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Zusammenfassung

Schulpraktisches Mentoring findet in Osterreich in den Curricula der neuen Lehrer/innenaus-
bildung mit der Implementierung der Pidagogisch-Praktischen Studien eine strukturelle Ver-
ankerung. Partnerschulen der Pidagogischen Hochschulen und Universititen bieten mit ihren
Lern- und Erfahrungsrdumen Studierenden die Moglichkeit, die normativ-curricularen schuli-
schen Anteile im Sozialisationsfeld Schule zu absolvieren. Mentor/innen begleiten und unter-
stiitzen im Professionalisierungsprozess und treten vor dem Hintergrund normativ-curricularer
Anforderungsstrukturen sowie subjektiver Deutungsmuster, Erméglichungs- und Erwartungs-
haltungen im Regelfall in eine wechselseitige Lern- und Entwicklungsbeziehung ein. Transfor-
mationales Mentoring mit einer kategorialen Aufschliisselung zur Anleitung von Selbstrefle-
xion wird als eine mégliche Form des Mentorings vorgestellt und diskutiert.

Im Forschungsansatz wurden Interviews mit Mentor/innen und Studierenden gefithrt und mit
Grounded Theory ausgewertet. Zentrales Ergebnis der Studie ist, dass die Beteiligten in der
dyadischen Bezichung einen professionsspezifischen Lern- und Entwicklungsprozess mit dem
Ziel der Selbstwirksamkeits- und Professionsentwicklung aufbauen bzw. eingehen wollen. Dar-
aus ableitend wurden (Ausbildungs-)Modelle fiir Mentoring-Programme konstruiert.



Abstract

School mentoring in Austria is structurally anchored in the curricula of the new teacher trai-
ning with the establishment/implementation of pedagogical-practical studies. Partner schools
of universities of teacher education and universities offer students space for learning experience
through practice and opportunity to complete the curricular parts of school in social environ-
ment of schools. Mentors accompany and support the professionalization process and enter
into a mutual learning and developmental relationship against the background of curricular re-
quirement structures as well as subjective interpretative patterns. Transformational mentoring
with a categorical breakdown to guide self-reflection is presented and discussed as a possible
form of mentoring.

In the research approach, interviews with mentors and students were conducted and evaluated
with Grounded Theory. The central result of the study is that those involved in the dyadic rela-
tionship want to build up or want to enter into a profession-specific learning and development
process with the aim of furthering their own effectiveness and professionalism. Emanating from
these studies, (training) models for mentoring programs were constructed.



Christian Kraler

Zur Einleitung — Mentoring im Kontext formaler Bildung

Mentor/innentitigkeit an und fiir sich ist im Bildungssystem nicht unbekannt. Seit der Antike
begleiten Lehrpersonen Lernende und erschlieSen im Unterricht die Welt, insbesondere bezo-
gen auf Inhalte, Normen und Werte. In jiingster Zeit bekam der mentoriale Aspekt des Lehrer/
innenberufs durch den ,,paradigmatic shift from teaching to learning” rund um die Jahrtausend-
wende eine noch stirkere Bedeutung. Dies vor allem mit dem Ubergang von der kompetenz-
orientierten Individualisierung hin zu einer Personalisierung von Lernprozessen auch innerhalb
des formalen Bildungssystems. Der sich seit langem langsam vollziechende Wandel von der Lehr-
hin zu einer Lernzentrierung (konkrete moderne Ansitze finden sich zumindest bereits bei Co-
menius) bedingt, dass spitestens seit der zweiten empirischen Wende rund um 2000 die Beglei-
tungsfunktion bei Lernprozessen, damit auch mentor/innenbezogene Titigkeiten des Lehrer/
innenberufs, bei der Arbeit im Klassenraum eine zunehmend gewichtigere Rolle spielen.
Innerhalb der bildungswissenschaftlichen Forschung lasst sich tiber den Diskurs der letzten
etwa 20 Jahre gut nachzeichnen, wie sich im Feld der formalen Bildung der Fokus koevolutiv
sukzessive erweitert hat: Beginnend mit Schiilerinnen und Schiilern, insbesondere tiber die gro-
Ben internationalen Schulleistungsvergleichsstudien sowie umfangreiche Untersuchungen zur
Unterrichtsqualitit, iibergehend auf Lehrpersonen sowohl im Ausbildungskontext als auch im
Berufsfeld und schlieflich hin zur Gruppe der Lehrerbildner/innen.

Hier setzt die vorliegende Arbeit von Frau Elisabeth Haas, PhD thematisch an und ist damit,
wie die skizzierte Entwicklung zeigt, hochaktuell. Frithe systematische Berichte zum (schul-
praktischen) Mentoring in der Lehramtsausbildung reichen im deutschen Sprachraum bis in
die 1980iger Jahre zuriick. ,Fahrt aufgenommen® hat die Thematik ab etwa 2010, unter an-
derem mit vermehrten Veroffentlichungen in Zeitschriften, facheinschligigen Tagungen sowie
Sammelbéanden. Die umfangreichen Reformen der Lehrer/innenbildung im Gefolge von PISA
und ,,Bologna“ ungefihr zur selben Zeit miindeten automatisch auch in einen Handlungsdruck
auch im Bereich der Begleitung Studierender in ihrer schulpraktischen Ausbildung sowie in den
ersten Berufsjahren.

Bis in die 1980/90iger Jahre bestand die Qualifizierung von mentoriell titigen Lehrpersonen
in der Regel in ihrer eigenen langjahrigen Berufserfahrung. Warum sollte das gegenwirtig nicht
mehr ausreichen? Schulpraktische Erfahrung diirfte heute eine grundlegende Expertise sein wie
vor 50 Jahren ... Elisabeth Haas wiirde auf diese Frage wohl mit einem fundiert begriindeten ,,Ja,
aber ..[ antworten. — Eine detaillierte Antwort ist sowohl theoretisch begriindet wie empirisch
untersucht, im vorliegenden Band zu finden. Schule und formale Bildung, damit auch die Leh-
rer/innenbildung, sind Frau Haas zufolge immer auch Resonanzriume gesellschaftlicher Ent-
wicklungen. Rahmenbedingungen, berufliche Anforderungen, strukeurelle wie gesellschaftliche
Herausforderungen erfordern heute eine andere, auch umfassendere Form der Professionalisie-
rung in der Begleitung auszubildender wie in den Beruf einsteigender Kolleg/innen.

Elisabeth Haas zeichnet mit ihrer Arbeit insbesondere fiir Osterreich wohl erstmalig in einer
Zusammenschau die historische Genese schulpraktischer Begleitung, deren inhaltlichen Di-
mensionen sowie die aktuellsten Entwicklungen und gesetzlichen Rahmenbedingungen aus ei-
ner ganzheitlichen Perspektive auf und fiihrt so verschiedene Aspekte fokussierend zusammen.



Selbst facheinschligig kundige Interessierte finden hier vermutlich neue, bisher wenig bekannte
Hinweise. Frau Haas bleibt jedoch — auch das diirfte die Arbeit fiir Leser/innen interessant ma-
chen — nicht bei grundlegenden Analysen stehen. Die Autorin legt mit den ersten 140 Seiten
vielmehr ein theoretisches Fundament fiir ihren empirischen Zugang. Die Untersuchung be-
zieht sich zwar auf eine spezifische Ausbildungskohorte und Ausbildungsstitte, ist jedoch hin-
sichtlich ihrer Anlage und Fragestellung prototypisch und damit wohl fiir viele in der Lehrer/
innenbildung Titige mit Gewinn zu lesen. Die bereits im Buchtitel anklingende Ausrichtung
fragt im Kern nach dem, was es fiir nachhaltige Mentoringprozesse braucht bzw. was solche
ausmacht. — Was kann zum Gelingen beitragen?

Frau Haas betont mehrfach, dass schulpraktische Mentoringprozesse in der Lehrer/innenaus-
bildung vielschichtig und multifakeoriell und situativ bedingt sind, es wohl keine einfachen
Antworten gibt. Gerade deshalb kann der konzeptionelle Zugang tiber Gelingensbedingungen
ungemein anregend sein, sowohl hinsichtlich wissenschaftlicher Fragestellungen wie auch mit
Blick auf die Praxis.

Ob man das Buch nun von vorne bis hinten durchliest, in einzelne Kapitel blittert oder sich
auf die Interpretation der Untersuchungsergebnisse, die modellhafte Konzeptionierung der In-
tegration oder das Resiimee konzentiert, spannend und gewinnbringend zu lesen, ist es wohl in
jedem Fall. Das Thema Mentoring wird in der Lehrer/innenbildung in den kommenden Jahren
jedenfalls eine gewichtige Rolle spielen.

Elisabeth Haas liefert mit ihren Uberlegungen, Modellierungen und Befunden ecinen fir die
scientific community wie Praktikerinnen und Praktikern gewichtigen und mit Gewinn zu le-
senden Beitrag.
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Einfithrung und Kontextualisierung der Fragestellung

In der Odyssee ist Mentor der Freund der Hauptfigur Odysseus und Lehrer seines Sohnes Tele-
machos. Auch die Gottin Athene verkorpert hiufig die Gestalt des viterlichen Freundes Men-
tor. Hierbei berit sie Telemachos in Lebenssituationen und weist ihm den richtigen Weg. In
Anlehnung an die griechische Mythologie bezeichnet man eine lehrende Person Mentor und
eine lernende Person Mentee. Die/Der Mentor/in und die/der Mentee gehen in der Regel fiir
eine bestimmte Zeit in einem bestimmten Titigkeitsfeld eine Forderbezichung ein.
Im schulischen Kontext kann das bedeuten, dass die/der Lehrende die/den Lernende/n in der
Ausbildung begleitet und unterstiitzt. Umgekehrt kann auch die/der Lehrende neue Impulse
von der/vom Lernenden erhalten und so selbst immer ein/e Lernende/r bleiben.
Im europiischen Hochschulraum, so auch in Osterreich, wurden im Rahmen einer grundlegen-
den Lehrer/innenausbildungsreform die schulpraktische Ausbildung und das begleitende Men-
toring grundlegend rekonzipiert. Im Rahmen Padagogisch-Praktischer Studien erfolgt einer iiber
die traditionell bereits gut verankerte Zusammenarbeit zwischen Hochschulen und Partnerschu-
len hinaus vertiefende Verschrinkung von Schulpraktika und hochschulbasierter Ausbildung. Die
Einbezichung der Mentor/innen in den Ausbildungsprozess bedingt eine gegenseitige Abstim-
mung und Verkniipfung der cinzelnen Ausbildungsbereiche (Schiitzenmeister 2008).
Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, zentrale Gelingensbedingungen schulischer Mentoringpro-
zesse in der Lehrer/innenausbildung empirisch zu rekonstruieren.
Ausgangspunkt hierfiir ist die Beobachtung, dass aus Sicht von Lehramtsstudierenden Praktika
hiufig als zentrales Element der Ausbildung (Hascher 2006; Arnold et al. 2011; Schubarth et
al. 2012; Ostermann 2015) wahrgenommen werden. Studierende legen besonders Wert dar-
auf, Einblick in den beruflichen Alltag und die Méglichkeit zum Unterrichten zu bekommen
(Hascher et al. 2007; Bach 2013, 106). Hierbei wird der/dem Mentor/in eine besondere Rolle
zugeschrieben. Durch sie/ihn erhalten Studierende , Tipps und Hinweise (Hascher 2006; Bach
2013, 107) fiir das padagogische Handeln. Auf dieser Grundlage wird im Rahmen der vorlie-
genden Arbeit der zentralen Frage und den zwei binnendifferenzierten Fragen nachgegangen:
- Forschungsfrage: Welche Gelingensbedingungen lassen sich im Mentoringprozess der Lehr-
amtsausbildung rekonstruieren bzw. identifizieren?
— Weiters: Welche Gelingensbedingungen lassen sich aus Sicht der Mentor/innen rekonstru-
ieren bzw. identifizieren? Welche Gelingensbedingungen lassen sich aus Sicht der Studieren-
den rekonstruieren bzw. identifizieren?

Diese Fragestellungen bilden die Basis fiir die vorliegende Arbeit. Ziel ist die Identifikation von Ge-
lingensbedingungen im Kontext der Lehramtsausbildung mittels Interviewdaten. Die Samplings
wurden aus dem unmittelbaren Umfeld Schule und Hochschule bzw. Universitit ausgewahlt. Zu-
nichst erfolgte eine qualitative Erhebung tiber Interviews bei Lehrpersonen bzw. Mentor/innen
(n=12) und Studierenden bzw. Mentee (n = 12). Die Interviews fanden im Juni 2017 statt. Die
Inhalte der Interviews wurden mit Hilfe der Software MAXQDA ausgewertet. Als methodische
Herangehensweise wurde Grounded Theory (Strauss et al. 1996) verwendet. Datenerhebung und
Vorgehensweise der Auswertung basieren auf dem Prinzip der theoretischen Sittigung.

Die Arbeit ist in drei Hauptkapitel unterteilt. Wie ein Leitfaden zicht sich hierbei die histo-
riografische, systemische und personalisierte Betrachtungsweise von Padagogisch-Praktischen
Studien und Mentoring durch das Betrachtungs- und Forschungsfeld.
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Im Kapitel I Grundlagen werden die Relevanz der Pidagogisch-Praktischen Studien und Men-
toring als Begleitform der Schulpraktika dargestellt. Untersuchungsbefunde untermauern Kon-
zepte, Modelle und Ansitze. Hierbei wird aufgezeigt, dass die Begleitung von zukiinftigen Lehr-
personen im historischen und systemischen Kontext unterschiedliche Traditionen hatte und in
Osterreich mit Pidagog/innenbildung NEU ein neuerlicher Wandel eingeleitet worden ist. Mit
Einfithrung des Bachelor-Master-Studiums in der Lehrer/innenausbildung erhalten Praktika —
als Teil der Ausbildung — einen besonderen Stellenwert. In diesem Zuge werden Zielsetzungen
und zwei Modelle von Umsetzungskonzepten der Pidagogisch-Praktischen Studien innerhalb
des westdsterreichischen Entwicklungsverbundes bzw. der sogenannten Lehrer/innenbildung
WEST beispielhaft angefiihre und diskutiert. Sie zeigen auf, wie Studierende in professionelles
pidagogisches Handeln eingefiihrt und theoriebasiert begleitet werden. Mentor/innen unter-
stittzen hierbei Studierende im Sozialisationsfeld Schule, stellen ihr Handlungs- und Wirkungs-
feld zur Verfiigung und aktivieren Lern- und Entwicklungsméglichkeiten fiir angehende Lehr-
personen. Die Qualitit der schulischen Lerngelegenheiten hingt sehr stark von der Art und
Weise der Begleitung ab, je nachdem wie der Mentoringprozess gestaltet wird. Die Betrachtung
der Subjektivitit und/oder personalisierte Begleitformen stehen in Ansitzen zur Diskussion.
Werthaltung und Fithrungskompetenz der Mentor/innen nehmen nach Literaturrecherche
und erfahrungsgemifd einen grofien Stellenwert ein und tragen zur Lern- und Entwicklungsfor-
derungbei. Abgerundet wird das Kapitel mit einem Diskurs zu Mentoring und Transformation.
Hierbei stehen Uberlegungen zur Selbstreflexion und der soziale Prozess ausgerichtet auf Ziel-
dimensionen und Innovationen im schulpraktischen Kontext des Mentorings im Mittelpunkt.
Aus unterschiedlichen Literaturangaben rekonstruierte Kategorien mit Fragestellungen fiir
Selbstreflexionsprozesse fiir Mentor/innen und Mentee runden das Kapitel ab.

Im Kapitel I Empirischer Zugang werden die methodologischen und methodischen Zuginge
erliutert (qualitative Methode) und Ergebnisse der Untersuchung beschrieben. Hintergrund
des Rekonstruktions- und Identifikationsprozesses aus den Interviewdaten zu Gelingensbe-
dingungen im schulpraktischen Mentoring bildet die Forschungsmethode Grounded Theory.
Mit ihr werden Phianomene, ursichliche Bedingungen, Kontext und intervenierende Bedin-
gungen, Handlungsstrategien und Konsequenzen ermittelt. Weitere Kapitel beschiftigen sich
mit der Feinanalyse der Daten der Kodierparadigmata und Kernkategorien aus den Forschungs-
befunden. Eine weitere Verdichtung und Ordnung der Daten zu den Bereichen Phinomene,
ursichliche Bedingungen, Kontext und intervenierende Bedingungen, Handlungsstrategien
und Konsequenzen ergibt sich im Kapitel Interpretation der Befunde. Im Kapitel Integration
und Kontextualisierung der Befunde erfolgt eine Erorterung und Zusammenfassung der em-
pirischen Befunde unter Beriicksichtigung theoretischer Fundierung und vorhandener For-
schungserkenntnisse. Perspektiven und Impulse fiir den schulischen und hochschulischen Kon-
text runden die Thematik Gelingensbedingungen im schulpraktischen Mentoringprozess in der
Lehrer/innenausbildung jeweils ab. Restimierend zu den Untersuchungsergebnissen erfolgt die
Darstellung und Beschreibung zweier Modellbildungen zu schulpraktischen Mentoringprozes-
sen. Das erste Modell (ATM-Modell) fordert Mentor/innen in Hinblick auf die rekonstruier-
ten Ergebnisfelder zu Selbstreflexionsprozessen auf. Im zweiten Modell (MIW-Modell) werden
Ausgangslagen und Positionen im Hinblick auf eine Erhchung eines mentoringinduzierten
Wirkungsgrades diskutiert.

Im Kapitel III Resiimee und Ausblick werden anhand der gewonnenen Erkenntnisse mogliche
Konsequenzen eréreert, auf zukiinftige Mentor/innen-(Ausbildungs-)Modelle hingewiesen,
mogliche Forschungsvorhaben angefithre und Grenzen der vorliegenden Arbeit diskutiert.



I Grundlagen

Historische, bildungspolitisch orientierte und/oder kulturelle Deutungswelten prigten das
national strukturierte Bildungssystem tiber viele Jahrhunderte hinweg. Gegenwirtig hat auch
die Globalisierung in der Bildungspolitik Einzug gehalten. Der europiische Hochschulraum
sucht eine Verstindigung zwischen den Staaten und verabschiedet Reformen in der formalen
Bildungslandschaft mit dem Ziel, ,,zur konkurrenzfihigsten und dynamischesten Wissensge-
sellschaft der Welt zu werden® (Prisching 2008, 223)

So wie in anderen europiischen Lindern kam es auch in Osterreich um die Wende zum 21.
Jahrhundert in der im tertidren Bereich des formalen Bildungskontextes integrierten Lehrer/in-
nenausbildung durch die Anderung der Gesetzeslagen — wie des Universititsgesetzes 2002, des
Hochschulgesetzes 2005 und des Hochschul-Qualititssicherungsgesetzes (BMB 2013) - zu
markanten strukturellen und institutionellen Verinderungen. Im Hintergrund standen die bil-
dungspolitischen Forderungen des Bologna-Systems aus dem Jahre 1999 und der Lissabon-Stra-
tegien aus dem Jahre 2000. Die Absicht der Implementierung der europiischen Richtlinien in
das 6sterreichische tertidre Lehrer/innenausbildungssystem beschleunigten die Refomprozesse.
Pidagog/innenbildung NEU wurde im Jahre 2015/16 flichendeckend in Osterreich eingefiihrt.
Die neuen Studienpline enthalten die Bereiche Allgemeine Bildungswissenschaftliche Grundla-
gen, Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und mit einem hohen Anteil Pidagogisch-Praktische
Studien. Eine besondere Gewichtung werden dabei den schulischen und hochschulischen An-
teilen schulpraktischer Prozesse eingeraumt. Das Erleben des Lern- und Erfahrungsortes Schule
sowie theoriegeleitete Reflexionen wihrend der Ausbildungszeit sollen Studierenden helfen, zu
einer hohen Lehrer/innenselbstwirksamkeit zu gelangen. Hierbei unterstiitzen Mentor/innen
(= der verwendete Begriff in der vorliegenden Arbeit fiir Synonyme wie Besuchsschullehrer/in,
Praxislehrer/in, Praxislehrperson usw.) Studierende im pidagogischen Handlungsfeld und im
Hinblick auf reflexiv-forschendes Lernen wihrend der Zeit der Ausbildung. Forschungsbefun-
de geben Informationen und Hinweise zur Wirkungsweise von schulpraktischem Mentoring,
zu prozessbegleitenden Formaten und zur Erfolgsgenerierung. Aus Sicht der Studierenden eta-
bliert sich der Wunsch, Praktika im Sinne des humboldtschen Bildungsansatzes zu verstehen.
Humboldt (1767-1835) verband mit Bildung die Moglichkeit der Entfaltung der personlichen
Fihigkeiten und Talente (von Humboldt 1810, 61f).

Wihrend im formalen Bildungssystem gegenwirtig eher Wert auf die Uberpriifbarkeit von
Leistungen nach gewissen Standards gelegt wird, gibt es im Mentoring verschiedene Konzepte
und Vorstellungen zur personalen Lern- und Entwicklungsforderung — wie das Konzept der
Entwicklungsaufgaben (Hericks 2006; Keller-Schneider 2010; Kraler 2009, 2012; Ostermann
2015; Kofler 2015), Gedankenkonstrukte zur bediirfnisorientierten (Dreer 2018), typenorien-
tierten (Ko$indr 2018) und/oder kontextsensiblen (Hofmann 2019) Begleitung, das Konzept
der Selbstwirksamkeitserwartung (Bandura 1977) und das Prinzip des Empowerments (Mas-
schelein et al. 2006; Arnold etal. 2011). (Genauere Erklirungen dazu werden im Kapitel 1/2.4.6
beschrieben.) Norman et al. (2004) unterstreichen die Bedeutung eines humanistisch geprigten
personenzentrierten Ansatzes, wenn sie schreiben:
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“The humanistic, person-centered perspectives of counseling can help maintain the soul of teacher men-
toring as it evolves to meet needs of a changing society for well-trained teachers! (Norman et al. 2004,

129)

Die Lehrer/innenausbildung und das schulpraktische Mentoring sind gut beraten, diese Forde-
rung und Annahme in das jeweilige Programm aufzunehmen. Fiir die Lehrer/innenausbildung
riicken daher Fragestellungen in den Blick wie: Welchen Ansatz vertritt eine Lehrer/innenaus-
bildung? Wie kann die Ausbildung aussehen? Ist jemand bildbar und wie ist jemand bildbar?
Fiir den Mentoringprozess kénnen folgende Fragen zum Nachdenkprozess anregen: Was ist das
Bildbare im Mentoringprozess? Welche Bildungsanspriiche haben Mentor/innen und Mentee
im wechselseitigen Austausch? Welche Ziele lassen sich durch Begleitung erreichen? Ist ein Bil-
dungserfolg durch Mentoring gegeben und kann er tiberpriift werden?

Die strukturelle Verankerung von Mentoring ist in der Lehrer/innenausbildung angesiedelt, die
institutionelle Verankerung in der Schule. Mit schulischen Anteilen in Form von Schulpraktika
geht auch eine Begleitform innerhalb des schulpraktischen Mentorings einher. Mentor/innen
stehen den Studierenden in der Zeit der Ausbildung an Schulen zur Seite. Forschungsbefunde
skizzieren den Bedeutungsgehalt, zeigen aber auch Desiderate auf. In der empirischen Untersu-
chung werden durch die Auswertung qualitativer Daten von Lehrenden- und Studierendenin-
terviews zum Mentoringprozess Impulse fiir (Ausbildungs-)Modelle im Rahmen des Mento-
ringprozesses abgeleitet.

Im Folgenden wird zunichst auf die Relevanz der Pidagogisch-Praktischen Studien eingegan-
gen, bevor im weiteren theoretischen Teil das Thema schulpraktisches Mentoring niher in den
Fokus riickt.



1 Genese und Fragestellung

In diesem Kapitel erfolgt eine inhaltliche Darstellung der Bedeutung der Pidagogisch-Praktischen
Studien hinsichtlich unterschiedlicher inhaltlicher Schwerpunkte wie Historiografie, gesetzliche
Vorgaben, Zielsetzungen und Modelle. Im Weiteren werden Forschungsbefunde zu Schulprak-
tika thematisiert, deren Forschungsergebnisse fiir Uberlegungen zum Mentoring herangezogen
werden. Das Unterkapitel Professionsentwicklung von Lehrpersonen zeigt mit den Modellen die
Komplexitit von Kompetenzentwicklungen auf und lasst erahnen, dass Mentoring eine Form ist,
die unterstiitzend dazu wirken kann.

Seit Bestehen der Europdischen Union wird eine Anniherung des europiischen Hochschul-
raumes in den Fragen der Ausbildung zum Lehrberuf forciert. Diese Diskussion und die unzu-
reichenden Ergebnisse von Leistungsvergleichsstudien (PISA, TIMSS, PIRLS) von Schiiler/
innen zeigten Defizite in der &sterreichischen Bildungslandschaft auf. Es deckee sich vielfach
mit jenen Punkten, die ,die OECD bereits 1965 im Bericht ,Bildungsplanung und Wirtschafts-
wachstum in Osterreich™ (Seel 2010, 81) anfiihrte und als Folgewirkung eine geringe Wettbe-
werbsfihigkeit bescheinigte. Nach Ubereinstimmung der politischen Parteien sollte nun das
postsckundire Schulsystem im Pflichtschulbereich (Pidagogische Akademic) in eine tertiidre
Ausbildungsform (Pidagogische Hochschule) iiberstellt werden.

Einen wesentlichen Schritt fiir den Beginn der Umstrukturierung der Lehrer/innenausbildung
in eine tertidre Bildungsform bildete die Unterzeichnung des Bologna-Prozesses im Mai 1999
von damals 29 Bildungsminister/innen in der Stadt Bologna. Die mittlerweile auf 48 Mitglied-
staaten gewachsene Organisation (Stand 2020) unterzeichnete im Abkommen die Schaffung
von Leitlinien im europdischen und nationalen Hochschulraum, die im Laufe der Jahre er-
weitert und ausgebaut wurden. Wesentliche Eckpunkee sind die Einfithrung des dreistufigen
Studienabschlusssystems (Bachelor-Master-PhD), die Einfithrung von Lehr-, Lern- und Bewer-
tungsprozessen zur Planung, Durchfihrung und Evaluierung von Studienprogrammen und zur
Student/innenmobilitit in Form von ECTS-AP (European Credit Transfer System Anrech-
nungspunkte), die Forderung der Zusammenarbeit und Beschiftigungsfihigkeit (Employabili-
ty), die Vermittlung von Kompetenzen auf Basis cines selbstbestimmten lebenslangen Lernens
und die Forderung des Forschungsraumes (BMWFW 2016).

In Osterreich wurde mit dem Studienjahr 2015/16 durch das Konzept Pidagog/innenbildung
NEU eine Neustrukturierung und Neugestaltung in der Lehrer/innenausbildung eingelautet:
das Bachelor-Master-Ausbildungskonzept zur Primarstufenlehrperson an den Pidagogischen
Hochschulen und das Bachelor-Master-PhD-Ausbildungskonzept zur Sekundarstufenlehrper-
son (Sckundarstufe Allgemeinbildung) an den ésterreichischen Universititen in Kooperation
mit den Pidagogischen Hochschulen (BMB 2013). Grundsitzlich wire die Ausbildung zur
Primarstufenlehrperson auch an den 6sterreichischen Universititen in Kooperation mit den
Pidagogischen Hochschulen méglich, was de facto aber nicht der Fall ist.

Zicle von Pidagog/innenbildung NEU sind eine Qualititssteigerung durch wissenschaft-
lich fundierte Theorie-Praxis-Transformation, eine Qualititssicherung durch Begutachtung
der Curricula durch eine unabhingige Personengruppe in Form des Qualititssicherungsrates
(QSR), die Umsetzung von kompetenzorientierten Standards (allgemeine und spezielle pida-
gogische Kompetenzen, fachliche und didaktische Kompetenz, inklusive und interkulturelle,
soziale Kompetenz, Beratungskompetenz und Professionsverstindnis) wihrend der Ausbil-
dungsphase, die gegebene Mobilitit und Internationalisierung aufgrund des Aufbaus der Stu-
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dien nach Bologna-Struktur (Bachelor-Master-PhD) und die zukiinftige Gleichwertigkeit von
Lehrpersonen aufgrund gleicher Ausbildungsstitten. Fester Bestandteil in den Curricula sind
auch die zu integrierenden Pidagogisch-Praktischen Studien.

In der Bildungsforschung wird gegenwirtig die Annahme getitigt, dass Schiiler/innenleistun-
gen nur gesteigert werden kénnen, wenn die Unterrichtsqualitit verbessert wird (Werler 2014,
110). Diese Denkfigur wird durch die Wirkungskettenannahme erweitert, dass eine hochwertig
qualifizierte und professionsorientierte (Aus-)Bildung von Lehrpersonen Schiiler/innenleis-
tungen positiv beeinflussen kann (Herzmann et al. 2016, 133). Befunde zur Wirkungskette
»mit den Stichwortern Lehrerausbildung — Lehrerhandeln — Schiilerleistung (Blomeke 2005;
Lipowsky 2006; Terhart 2012)“ (Herzmann et al. 2016, 133) fehlen. Was bleibt, ist die Frage
nach der Wirksamkeit von Lehrer/innenausbildung bzw. Schule und den institutionell-ausbil-
dungsspezifischen Bedingungen und Méglichkeiten zur Hervorbringung ,guter” Lehrer/innen
und ,,guter” Schiiler/innen. Verantwortliche der Institutionen beschiftigten sich bei der Imple-
mentierung der Curricula intensiv mit diesen Thematiken.

Welche Kompetenzen sollen Lehramtsstudierende im Rahmen des Studiums unbedingt erwer-
ben? Welchen Beitrag konnen Praktika dazu leisten? Welche Bedeutung haben sie in der Lehr-
amtsausbildung? Wann und wie sollen sie angelegt sein, damit Lehramtsstudierende das Hand-
lungsfeld Schule in der Perspektive und Rolle der Lehrperson erfahren? Wie kann ein optimaler
Begleitungsprozess gestaltet sein? Zur Beantwortung dieser Fragen werden und wurden oftmals
bildungshistorische Argumente (Zymek 2008, 203) herangezogen und ein interdisziplinires
Forschungsfeld mit unterschiedlichen Forschungsschwerpunkten aufgebaut (Zymek 2008, 203).
Das folgende Kapitel beschiftigt sich nun mit der Relevanz der Padagogisch-Praktischen Studi-
en innerhalb der Lehrer/innenausbildung.

1.1 Zur Relevanz der Pidagogisch-Praktischen Studien im Lehramtsstudium

Pidagogisch-Praktische Studienanteile innerhalb des Bachelor-Master-Studiums der Lehrer/in-
nenausbildung bilden sich in einem schulischen und hochschulischen Anteil ab. Die schulischen
Anteile werden oftmals als Praktikum, Praktika, Schulpraktika, Praxis oder Schulpraxis bezeichnet.
Hiufig werden bzw. wurden sie als Antipoden zur Theorie gesehen. Im neuen Ausbildungsmodus
(Pidagog/innenbildung NEU) wird das simultane Studienmodell (Eurydice 2002) mit der Be-
riicksichtigung der Vernetzung der schulpraktischen Ausbildungsanteile mit dem wissenschaftlich-
theoretischen Studium herangezogen. So erklirt sich, dass die Padagogisch-Praktischen Studien
in den Studienarchitekturen in allen Bereichen ihren Platz finden und dass sie Praktika sowie
ausgewihlte praxisrelevante theoretische Seminare einschliefen. Im schulischen Setting erfahren
Studierende die Schulstruktur bzw. Schulkultur und bekommen Einblick in Handlungsablaufe des
Unterrichtens. Sitze wie ,Da lernt man, wie es geht” sind zum Leidwesen der Ausbildner/innen
aus dem Mund von Studierenden, nicht selten auch von Mentor/innen zu horen. Was ist damit
gemeint? Praktika bieten die Gelegenheit, Erfahrungen sammeln zu konnen, in den Austausch
mit Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiilern zu gehen, fachwissenschaftliche und fachdi-
daktische Konzepte auszuprobieren, pidagogisch-psychologische Theorien umzusetzen, organisa-
torische Ablaufe auszufiihren, Schulstrukturen kennenzulernen, die eigene Wirksamkeit zu tiber-
priifen und die Ergebnisse pidagogischen Handelns kritisch zu hinterfragen. Eine entsprechend
fundierte Ausbildung bildet wohl die Basis fiir eine zielfithrende professionelle Umsetzung.

Die Bildungsforschung setzt sich mit Konzepten und Fragestellungen zu Schulpraktika bzw.
schulischen Lerngelegenheiten auseinander. Hierbei stehen vor allem Fragen im Mittelpunkt



wie: Was lernen Studierende in den Praktika? Welche Lernprozesse vollziehen sich in den Prak-
tika? Welchen Beitrag konnen Schulpraktika zum Kompetenzerwerb leisten? Wie sollen Schul-
praktika optimal angelegt werden? Wie sollte der Begleitungsprozess gestaltet sein? Oftmals
bleibt in der Forschungslandschaft die Frage offen, ob Anspriiche, die an Schulpraktika gestellt
werden, erfiillt werden bzw. erfiillt werden kénnen (Bach 2013, 110f).

In den folgenden Unterkapiteln werden nach einem historischen Zugang zu Schulpraktika die
gesetzlichen Vorgaben zur Implementierung Padagogisch-Praktischer Studien in Curricula und
darauf folgend Zielsetzungen im Rahmen der Praktika und zwei Konzeptionsmodelle der Leh-
rer/innenbildung WEST (= ein Verbund von vier in Osterreich) vorgestellt. Danach werden
Forschungsbefunde zu Schulpraktika aufgezeigt und Ergebnisse der Untersuchungen diskutiert.
In einem abschliefenden Abschnitt folgen Uberlegungen zur Theorie-Praxis-Verschrinkung.

1.1.1 Historiografische Betrachtung von Schulpraktika

Bildungshistorisch gesehen erfolgte zunichst die Ausbildung zur/zum Lehrer/in iiber einen
Nachahmungs- und Anlernprozess bei Ordensleuten. Die Zeiten der ,,Meisterlehre® (Topsch
2004b, 477) konnen somit als die ersten Praktikumsformen angeschen werden. Die/Der Novi-
zin/Novize, die/der Lesen, Schreiben und Rechnen beherrschte (Seel 2010, 178), beobachtete
Unterricht und lernte aus scinen cigenen Unterrichtserfahrungen (Bach 2013, 81). Ernst Chris-
tian Trapp (1780), erster Professor fiir Pidagogik an der Universitit Halle, schrieb dazu:

»Aber was gehort dazu, um richtige Beobachtungen, zuverlifige (sic!) Erfahrungen anzustellen? Sehr
viel. Ein Geist von Vorurtheilen (sic!) und Parteilichkeit frei; ein geiibtes Auge; ein durchdringender
Blick; eine weiche Seele, die alle Eindriicke annimmt, welche die beobachteten Gegenstinde auf sie
machen; eine lebhafte Vorstellung von der Méglichkeit sich zu irren, die zur Behutsamkeit und Wieder-
holung der angestellten Versuche leitet! (Trapp 1977, 63f; De Boer et al. 2012, 282)

Dieses Zitat unterstreicht die Bedeutung der situationsbezogenen Wahrnehmung und wertfrei-
en Beschreibung pidagogischer Handlungen und im Weiteren die Wichtigkeit fiir den Aufbau
einer reflexiven Grundeinstellung. Es zeigt auch die Méglichkeit des Versuch-Irrtumslernens
im Lernprozess pidagogischer Aktivititen auf (De Boer et al. 2012, 282). Trapp (1780) licfer-
te — wie wir heute sagen wiirden — ein Konzept fiir Praxisreflexion und Praxisbegleitung. Ob es
angewandt wurde? ,,Praxis hatte in dieser frithen Phase der Lehrer/innenbildung eine unmit-
telbare berufsqualifizierende Funktion! (Bach 2013, 81; Bach et al. 2014, 46) Im Sinne von
Abschauen - Umsetzen — Ancignen (Homfeld 1978; Bach 2013; Bach et al. 2014, 46) wurde
Unterrichtswissen aufgebaut.

In den Hauptstidten der Habsburgermonarchie waren um 1774 die ,,Normalschulen® die Tri-
ger der Lehrerausbildung (sic!). Nach einer dreimonatigen, spiter halbjihrlichen Unterweisung
in Rechte und Pflichten, Lehrgegenstinden und Lehrmethoden in den Priparandenkursen wa-
ren die Absolvent/innen als Schulgehilfen in den Trivialschulen eingesetzt. Sie unterzogen sich
somit wieder einer mindestens einjihrigen Meisterlehre (Seel 2010, 178). In Tirol erfolgte die
Einrichtung von 24 Musterschulen, an denen vor allem die neuen Unterrichtsmethoden und
Lehrarten (Zusammenunterrichten, Katechisieren, Buchstabenmethode, Tabellenmethode)
nach der Vorstellung von Philipp Jakob Tangl umgesetzt wurden bzw. werden sollten. Die Mus-
terschullehrpersonen erhielten cine finanzielle Entschidigung (Juen 1986, 20).

Im Zuge der Festlegung der allgemeinen achtjihrigen Schulpflicht im Jahre 1869 und der
Neuetablierung von Lehrerbildungsanstalten im Jahre 1874 nach dem Reichsvolksschulgesetz
konnten Lehramtsstudierende erstmals die vorgeschriebenen Praktika in den angeschlossenen
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Ubungsschulen der Lehrerbildungsanstalt absolvieren. Zwdlf Jahre nach Einfithrung der An-
stalten wurde in einem Reformprozess den praktischen Inhalten (musikalische Ausbildung,
Instrumentalunterricht, Landwirtschaftslehre) mehr Gewichtung als den wissenschaftlichen Fi-
chern gegeben (Seel 2010, 181). Hospitationen, pidagogisches Handeln im Umgang mit Kin-
dern und Ubungseinheiten praktisch pidagogischer Lehrtitigkeit wurden von den zukiinftigen
Lehrpersonen verlangt (Juen 1986, 30).

Gymnasiallehrpersonen hatten nach Absolvierung der Lehrbefihigungspriifung ab 1856 eine
Probelektion zu gestalten und zu bestechen. Das eigentliche Schulpraktikum wurde im ersten
Dienstjahr in Form des sogenannten Probejahres vollzogen. Die Begleitung und Beaufsichti-
gung unterstanden der jeweiligen Direktion (Seel 2010, 192). Im Jahre 1971 wurde das Lehr-
amtsstudium fiir mittlere und hohere Schulen an den Universititen neu konzipiert und ,,durch
eine schulpraktische Ausbildung im Ausmaf} von 8 Semesterwochenstunden (12 Wochen)*
(Seel 2010, 194) und ab 1988 durch ,.ein von der Schulverwaltung betreutes einjihriges ,Unter-
richtspraktikum’ als Einfithrungsdienst” (Seel 2010, 194) erginzt.

Mit der Einfithrung der Pidagogischen Akademien im Jahre 1968 war die ,,Schulpraktische
Ausbildung” (damalige Bezeichnung) im Lehrplan der angehenden Pflichtschullehrpersonen
ein Eckpfeiler neben Humanwissenschaften, Didaktik und Methodik und den erginzenden
Lehrveranstaltungen. Die Absolvierung der Praktika erfolgte an den institutionell angeglieder-
ten Ubungsschulen der Akademien oder an Besuchsschulen in der Umgebung der Akademie.
Die Praktika waren erstmals semesterweise vorgesehen. Im Anschluss an die absolvierten Prak-
tika erfolgte eine Bewertung der Praxisleistung mit einer Ziffernnote.

Auch in den Rahmenlehrplinen der Pidagogischen Akademien Anfang der 80er Jahre des 20.
Jahrhunderts waren die schulpraktischen Anteile Bestandteil der Ausbildung. Das Konzept der
Schulpraktischen Ausbildung war im Lehrplan verankert. Es verwies auf die ,, Leitidee des reflek-
tierten beruflichen Handelns:* (Buchberger et al. 1987, 22,230)

»Die Praktika gewinnen auch theoretisch an Bedeutung (...) Praktika dienen der Erfahrungsbildung und
der Reflexion von Erfahrung, (...) Nicht das Praktizieren als solches oder die Einiibung praktischer Ge-
wohnheiten kann das Ziel von Praktika im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sein, sondern die
Entwicklung der Fihigkeit, die eigene Praxis konstruktiv zu reflektieren’ (Herzog 1995, 266, 271)

Die Betreuung der Studierenden in der Schulpraktischen Ausbildung bildete — so wie auch in
den Pidagogischen Hochschulen - eine Triade zwischen Studierende/r, Hochschuldozent/in
und Mentor/in bzw. Besuchsschullehrperson. Die Funktion, Aufgaben und Schulung von Men-
tor/innen in dieser Zeit werden im Kapitel I/2 niher beschrieben.

Auch mit der Errichtung der Pidagogischen Hochschulen im Jahre 2007 waren die gegen-
wirtigen ,,Schulpraktischen Studien (Akademien-Studiengesetz 1999; Akademien-Studien-
ordnung 2000) weiterhin Ausbildungsteile und somit ein Teil des Studiums. Praktika waren
vor Ort in den Schulen vorgeschen. Im Wesentlichen wurden Hospitationsphasen, mehr oder
weniger angeleitete Unterrichtsversuche und lingerfristige eigenverantwortliche Unterrichts-
titigkeit gefordert, die in Form von Tagespraktika wihrend des gesamten Semesters oder in
zwei-, drei- oder vierwdchigen geblockten Praktika durchgefiihrt wurden. Die angegliederten
Ubungsschulen blieben als ,,Versuchsstitten® fiir die Lehramtsstudierenden des Pflichtschul-
bereiches bestechen. Weitere Praxisschulen mit Praxislehrpersonen standen in Kooperation
mit der Hochschule zur Verfiigung. ,,Diese enge Verbindung zwischen Schule und Hochschu-
le unterstreicht den hohen Stellenwert, der der praxisorientierten Ausbildung zukommt, und
kann als eine Stirke der Pidagogischen Hochschulen gewertet werden! (Bach et al. 2014, 58)



Auch mit Pidagog/innenbildung NEU nehmen Schulpraktika — integriert in den Pidagogisch-
Praktischen Studien — einen hohen Stellenwert ein. Laut Curricula der Lehrer/innenbildung
WEST fiir die Sekundarstufe Allgemeinbildung sind fiir Studierende verpflichtende Schulprak-
tika in allen genannten Schultypen zu absolvieren. Qualifizierte Mentor/innen stehen in allen
Stufen und in allen Schultypen zur Verfiigung. Auch in den Curricula der Primarstufe sind fiir
Studierende wihrend der Ausbildung Praktika in unterschiedlichem Ausmaff an den Partner-
schulen vorgeschen.

Bei der Konzeptentwicklung stehen meist zwei Denkfiguren im Mittelpunke: der forschende
und distanzierte Blick auf das zukiinftige Handlungsfeld und die Erprobung des padagogischen
Handelns im sozialen Gefiige Schule (Leonhard 2018, 13f). Wie die Umsetzung der gesetzli-
chen Vorgaben in den Curricula von Pidagog/innenbildung NEU erfolgen kann, zeigen nun
folgend nach den cinleitenden Worten und Erklirungen zwei Beispiele im Entwicklungsver-
bund Lehrer/innenbildung WEST.

1.1.2 Gesetzliche Bestimmungen fiir Ausbildungscurricula in Osterreich

Im &sterreichischen Bundesgesetz 2013 sind fiir das aufbauende Bachelor-Master-Studium
Rahmenvorgaben fir die Studienarchitekeur des Lehramtes im Bereich der Primarstufe und im
Bereich der Sekundarstufe Allgemeinbildung definiert (124. Bundesgesetz: Bundesrahmenge-
setz zur Einfithrung einer neuen Ausbildung fir Pidagog/innen — Bundesgesetzblatt, Bundes-
kanzleramt 2013), die folgendermafen lauten:

»Fur Bachelor- und Masterstudien zur Erlangung eines Lehramtes im Bereich der Primarstufe

Bachelorstudium im Umfang von 240 ECTS-Credits; davon:

- 40 bis 50 ECTS-Credits fiir allgemeine bildungswissenschaftliche Grundlagen;

- 120 bis 130 ECTS-Credits fiir Elementar- und Primarstufenpidagogik und -didaktik mit
Schwerpunk im jeweiligen Altersbereich (Elementar- oder Primarstufe);

- 60 bis 80 ECTS-Credits Schwerpunktsetzung (z.B. in einem fachlichen Bildungsbereich, in
Inklusiver Padagogik, in Sonder- und Heilpidagogik, in Sozialpidagogik, in Mehrsprachig-
keit usw.);

- Pidagogisch-Praktische Studien sind zu integrieren. [...]

Masterstudium im Umfang von mindestens 60 ECTS-Credits:

- Bezug zur pidagogischen Titigkeit und zur Wissenschaft;

- der Anteil fiir allgemeine bildungswissenschaftliche Grundlagen muss so groff sein, dass zu-
sammen mit dem Anteil im Bachelorstudium mindestens 60 ECTS-AP-Credits im Gesamt-
studium enthalten sind;

— falls nach Absolvierung eines Bachelorstudiums fiir die Primarstufe, die Elementar- und die
Primarstufe abgedeckt werden sollen, erhoht sich der Aufwand des Masterstudiums auf min-
destens 90 ECTS-Credits. [...]

Fiir Bachelor- und Masterstudien zur Erlangung eines Lehramtes im Bereich der Sekundarstufe

(Allgemeinbildung) — Ein ,,Studienfach” bezieht sich im Folgenden immer auf einen Unter-

richtsgegenstand im Bereich der Sekundarstufe (Allgemeinbildung).

Bachelorstudium im Umfang von 240 ECTS-Credits; davon:

— 40 bis 50 ECTS-Credits fiir allgemeine bildungswissenschaftliche Grundlagen;

— pro Studienfach 95 bis 100 ECTS-Credits fiir studienfachbezogene Fachdidaktik und Fach-
wissenschaften bzw. 190 bis 200 ECTS-Credits fiir mehr als zwei sich gegenseitig inhaltlich
iiberschneidende Ficher (kohirentes Ficherbiindel);
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— oder statt 2. Studienfach Spezialisierungen im Umfang von 95 bis 100 ECTS-Credits (z.B.
Inklusive Pidagogik, Sonder- und Heilpidagogik, Sozialpidagogik; Berufsorientierung,
Mehrsprachigkeit, Medienpidagogik usw.);

- Pidagogisch-Praktische Studien sind zu integrieren.

Masterstudium im Umfang von mindestens 90 ECTS-Credits:

- Bezug zur pidagogischen Titigkeit und zur Wissenschaft;

— der Anteil fir allgemeine bildungswissenschaftliche Grundlagen muss so groff sein, dass zu-
sammen mit dem Anteil im Bachelorstudium mindestens 60 ECTS-Credits im Gesamtstu-
dium enthalten sind;

- im Gesamtstudium miissen mindestens 115 ECTS-Credits studienfachbezogene Teile pro
Studienfach enthalten sein’ (124. Bundesgesetzblatt, Bundeskanzleramt 2013)

Die Hierarchisierung des Lehrberufs (Zweiteilung in niedrige und héhere Lehrimter) scheint
mit der Umsetzung von Pidagog/innenbildung NEU im Jahre 2015/16 und somit durch die
Gleichsetzung der Lehrimter durch Bachelor-Master-Abschliisse zumindest formal, institutio-
nell und gehaltsmifig aufgehoben zu sein. Die gesetzlichen und studienrechtlichen Rahmen-
bedingungen waren die Grundlage fiir die Konzipierung der neuen Lehramtscurricula in den
tertidren Bildungseinrichtungen (Pidagogische Hochschule und Universitit). Fiir die Pidago-
gischen Hochschulen trat insbesondere auch die Verordnung des Bundesministeriums fiir Un-
terricht, Kunst und Kultur iiber die Curricula der Pidagogischen Hochschulen (Hochschul-
Curriculaverordnung 2013, HCV 2013) in Kraft (BGBL II Nr. 335/2013 vom 7.11.2013). Bei
der Ausgestaltung der Curricula kam es in den vier osterreichischen Entwicklungsverbiinden zu
einer Generierung unterschiedlicher Theoriebildungen, standortspezifischen Ressourcennut-
zungen und zum Festhalten von generativen Prinzipien (Bruner 1960) sowie zur Beriicksichti-
gung von Diversifizierung im Professionalisierungsprozess. In den Verbiinden wurden Koopera-
tionsvereinbarungen unterzeichnet.

»Gemeinsames Ziel ist eine zukunftsweisende, qualititsvolle, professionsorientierte und forschungsge-
leitete Aus- und Weiterbildung kiinftiger Lehrkrifte (...), welche den fachwissenschaftlichen, fachdidak-
tischen, bildungswissenschaftlichen, schulpraktischen und dienstrechtlichen Anforderungen gerecht
wird: (Kraler et al. 2017, 82)

Im Gesetz wurde auch die Forderung der Integration der Pidagogisch-Praktischen Studien ver-
ankert. Die Auslegung dieser Forderung wurde in den Entwicklungsverbiinden (insgesamt vier
Verbiinde WEST, MITTE, NORD-OST, SUD-OST) unterschiedlich umgesetzt.

Die zwei anschlieenden Beispicle zeigen modellhaft die strukturelle Umsetzung der gesetzli-
chen Vorgaben im Entwicklungsverbund Lehrer/innenbildung WEST auf — Bachelor-Master-
Studium Primarstufe und Bachelor-Master-Studium Sekundarstufe Allgemeinbildung.

Beispiel Bachelor-Master-Studium Primarstufe

Im Entwicklungsverbund Lehrer/innenbildung WEST konnen Interessierte des Lehramtsstu-
diums Primarstufe das deckungsgleiche Studienangebot der Pidagogischen Hochschule Tirol
und der Pidagogischen Hochschule Vorarlberg oder das alternative Studienangebot an der Pri-
vaten Pidagogischen Hochschule Edith Stein wihlen. Tabelle 1 gibt eine Ubersicht iiber die
Studienarchitektur des Bachelor-Master-Studiums Primarstufe an der Privaten Pidagogischen
Hochschule Edith Stein (KPH Edith Stein).



Tab. 1: Studienarchitektur Bachelor-Master-Studium Primarstufe ab dem  Studienjahr
2015/16 (Curriculum Primarstufe KPH Edith Stein)

Bachelorstudium Primarstufe (240 ECTS-AP)
an der Privaten Pidagogischen Hochschule Edith Stein

Allgemeine Primarstufenpidagogik und Schwerpunktsetzungen
Bildungswissenschaftliche -didaktik (Beginn: 3. Semester)
Grundlagen (PPD) (SP)

(BWG)

50 ECTS-AP 130 ECTS-AP 60 ECTS-AP

davon 5 ECTS-AP (PPS) davon 25 ECTS-AP (PPS) davon 10 ECTS-AP (PPS)
darin inkludiert darin inkludiert

1. Bachelorarbeit 2. Bachelorarbeit

S ECTS-AP - 7. Semester 5 ECTS-AP - 8. Semester

Masterstudium Primarstufe (60 ECTS-AP)
an der Privaten Padagogischen Hochschule Edith Stein

Allgemeine Masterthesis und Defensio Bezug zur pidagogischen Titigkeit
Bildungswissenschaftliche und zur Wissenschaft

Grundlagen

(BWG)

10 ECTS-AP 30 ECTS-AP 20 ECTS-AP

Das vierjahrige Bachelorstudium Primarstufe umfasst 240 ECTS-AP — davon entfallen 50
ECTS-AP auf die Allgemeinen Bildungswissenschaftlichen Grundlagen (BWG), 130 ECTS-AP
auf Primarstufenpidagogik und -didaktik (PPD) und 60 ECTS-AP auf cinen ab dem 3. Semester
wihlbaren Schwerpunke (SP) des Studiums. Der Bereich Primarstufenpidagogik und -didaktik
(130 ECTS-AP) enthilt Seminare und Lehrveranstaltungen zu allen Unterrichtsfichern, die als
Klassenlehrperson einmal in der Primarstufe unterrichtet werden. Die Pidagogisch-Praktischen
Studien (PPS) sind im Bachelorstudium mit 40 ECTS-AP ausgewiesen. Sie sind in den bildungs-
wissenschaftlichen (S ECTS-AP), fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen (25 ECTS-AP)
Bereichen sowie in den Schwerpunktsetzungen (10 ECTS-AP) fester Bestandteil. Die Pidago-
gisch-Praktischen Studien (PPS) haben somit einen hohen Anteil hochschulischer und schuli-
scher Ausbildungsanteile und stellen eine wichtige Verkniipfung zwischen Theorie, Praxis und
Forschung dar. Das Bachelorstudium ist als vierjahriges und das Masterstudium als einjahriges
Studium in Ausbildung konzipiert.

Im Masterstudium absolvieren die Studierenden insgesamt 60 ECTS-AP — davon sind 10
ECTS-AP den Allgemeinen Bildungswissenschaftlichen Grundlagen, 30 ECTS-AP fir die
Masterarbeit mit Masterthesis und 20 ECTS-AP den Seminaren mit Bezug zur pidagogischen
Titigkeit und zur Wissenschaft zugeschrieben. Im Masterstudium wurden keine Pidagogisch-
Praktischen Studienanteile vorgesehen und somit auch keine schulischen Anteile wie Praktika.

Beispiel Bachelor-Master-Studium Sekundarstufe Allgemeinbildung

Pidagogische Hochschulen, Hochschulen und Universititen schlossen sich im Zuge der bil-
dungspolitischen Neugestaltung des Lehramtes Sekundarstufe Allgemeinbildung in den Re-
gionen zu Entwicklungsverbiinden zusammen, und die Expert/innen der einzelnen Bildungsin-
stitutionen erarbeiteten in einem gemeinsamen Prozess Curricula und Anforderungsprofile fir
Schulpraktika. Tabelle 2 zeigt die Studienarchitekur des Bachelor-Master-Studiums des Ent-
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wicklungsverbundes Lehrer/innenbildung WEST. Beteilitgt sind die fiinf Partnerinstitutionen
Private Pidagogische Hochschule Edith Stein, Pidagogische Hochschule Tirol, Pidagogische

Hochschule Vorarlberg, Universitit Innsbruck und Universitit Mozarteum.

Tab. 2: Studienarchitektur Bachelor-Master-Studium Sekundarstufe Allgemeinbildung Leh-
rer/innenbildung WEST ab dem Studienjahr 2015/16 (Curriculum 2016)

Bachelorstudium Sekundarstufe Allgemeinbildung (240 ECTS-AP)
Lehrer/innenbildung WEST

Allgemeine Fachliche Ausbildung (FA) Fachdidaktische Ausbildung (FD) in
Bildungswissenschaftliche Grund- Zwei Ficher zur Wahl jedem Fach
lagen oder ein Fach + eine Speziali-
(BWG) sierung
40 ECTS-AP je 80 ECTS-AP je 20 ECTS-AP
davon 23,5 ECTS-AP (PPS) davon je Fach 5 ECTS-AP
(PPS)

darin inkludiert
1 Bachelorarbeit pro Unterrichtsfach bzw. Spezialisierung

Masterstudium Sekundarstufe Allgemeinbildung (120 ECTS-AP)
Lehrer/innenbildung WEST

Allgemeine Masterthesis Fachliche Ausbildung und Freies Wahlmodul und
Bildungswissen- und Defensio fachdidaktische Ausbil-  individuelle Schwer-
schaftliche Grundlagen dung in jedem Fach punktsetzung

(BWG)

20 ECTS-AP 30 ECTS-AP 25 ECTS-AP 20 ECTS-AP

davon 5 ECTS-AP (PPS)

Im vierjihrigen Bachelorstudium mit 240 ECTS-AP absolvieren Lehramtsstudierende neben
den zwei Fachbereichen zu je 100 ECTS-AP (80 ECTS-AP Fachwissenschaft in jedem Unter-
richtsfach, 20 ECTS-AP Fachdidaktik in jedem Unterrichtsfach) auch Bildungswissenschaft-
lichen Grundlagen (BWG) mit 40 ECTS-AP. Im zweijihrigen Masterstudium sind weitere
120 ECTS-AP zu erfiillen — davon entfallen 20 ECTS-AP auf die Bildungswissenschaftlichen
Grundlagen, 20 ECTS-AP auf das Freie Wahlmodul, 25 ECTS-AP auf den Fachbereich (Fach-
liche Ausbildung 15 bis 20 ECTS-AP und fachdidaktische Ausbildung 5 bis 10 ECTS-AP) und
30 ECTS-AP auf die Masterarbeit mit Defensio. Die Pidagogisch-Praktischen Studien (PPS)
beinhalten — so wie im Primarstufencurriculum — hochschulische und schulische Anteile und
sind im Bachelorstudium in den Bildungswissenschaftlichen Grundlagen (23,5 ECTS-AP) und
der Fachdidakeik (mit 10 ECTS-AP) integriert. Im Masterstudium sind weitere 5 ECTS-AP den
Pidagogisch-Praktischen Studien zugeordnet.

Den Pidagogisch-Praktischen Studien kommt in der Pidagog/innenbildung NEU eine beson-
dere Bedeutung zu. In beiden vorgestellten Curricula ist der relative schulische Anteil hoch. In
diesen Anteilen werden die Studierenden von Mentor/innen an den Partnerschulen begleitet.
Die Anforderungen in den jeweiligen Praktika ergeben sich aus den zugeordneten Bereichen
wie Bildungswissenschaftliche Grundlagen, Fachdidaktiken bzw. Schwerpunktsetzung oder
Spezialisierung. Anbei sind zwei Modelle von Praktika mit ihren Anforderungskatalogen der
Lehrer/innenbildung WEST angefiihrt.



1.1.3 Zielsetzungen und Modelle der Pidagogisch-Praktischen Studien

Schulpraktika, als ein Teil der Padagogisch-Praktischen Studien, nehmen in der derzeitigen
Reformdiskussion der Lehrer/innenausbildung eine besondere Stellung ein (Herzmann et al.
2016, 155). Wie bereits erwihnt, sind in Osterreich laut Hochschul-Qualititssicherungsgesetz
(2013) Pidagogisch-Praktische Studien (PPS) in den Curricula des Bachelor-Master-Studiums
zu integrieren.

»Pidagogisch-Praktische Studien definieren sich (...) als jene Disziplin an der Schnittstelle der akade-
mischen und beruflichen Welt, die dafiir sorgt, dass multiple Perspektiven und Wissensressourcen zu
einem zukunftsfihigen Professionswissen verschmelzen! (Fraefel et al. 2017,7)

Ein bedeutendes Kernprinzip liegt nach dieser Aussage in der Relationierung von Theorie und
Praxis im Sinne einer Professionsentwicklung. In der konkreten Umsetzungsform gliedern sich
Pidagogisch-Praktische Studien nun in einen schulischen Anteil mit Praktika direkt vor Ortan
den Schulen und einen hochschulinternen Anteil mit begleitenden Lehrveranstaltungen. Da-
bei wird darauf geachtet, dass Praxiserfahrungen ,,durch Reflexion und Verbindung mit profes-
sionellen Wissensbestinden fiir eine gelingende professionelle Kompetenzentwicklung genutzt
werden: (Schnebel 2019, 14) Angesprochen wird in dieser Aussage auch die Wichtigkeit der
Begleitung und Unterstiitzung der Studierenden im Rahmen der Pidagogisch-Praktischen Stu-
dien (siche Kapitel 1/2).
Aus wissenschaftlicher Sicht besteht Einigkeit, dass Praktika wihrend der Ausbildungszeit die
Aufgabe und Zielsetzung der Berufswahlentscheidung, des Kompetenzerwerbes, der Kompe-
tenzerweiterung und der Verkniipfung von Theorie und Praxis (Bach 2013, 90; Bach 2020, 623)
sowie den Aufbau einer offenen, reflexiven und forschenden Grundhaltung haben. Umfang,
Organisationsformen und Begrifflichkeiten von Praktika sind den institutionellen Ausbildungs-
profilen angepasst. In den einzelnen Entwicklungsverbiinden Osterreichs gestalten sich auch
Anforderungen und Zielsetzungen im Orientierungspraktikum, Tagespraktikum, geblockten
Tagespraktikum, Schulpraktikum, Initialpraktikum, Fachpraktikum, Blockpraktikum, Schwer-
punkepraktikum, Professionalisierungspraktikum, Abschlusspraktikum u.d. und den einherge-
henden begleitenden Lehrveranstaltung sehr unterschiedlich. Mit der Unterscheidung gehen
immer auch studienrechtliche und priifungsrelevante Bestimmungen einher.
Studierende sammeln in den Praktika unterschiedliche Erfahrungen und entwickeln Kompe-
tenzen fiir ein professionelles Handeln. Sind die Praktika zunichst ein ,,Hineinschnuppern® in
schulpraktische Lernsettings und Méglichkeit der Berufsorientierung durch Beobachtung, um
sich mit der Frage der Berufswahlentscheidung intensiv auseinandersetzen zu kénnen, werden
spitere Praktika geprigt durch Erproben und Einsetzen von theoriebezogenen, fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Konzepten und deren forschungsgeleiteter Reflexionsein-
heiten. Die zentralen Elemente fiir die Entwicklung professionellen Handelns in den Lehramts-
studien sind laut Topsch (2004b) und Herzmann et al. (2016):
1. Schaffung von Moglichkeiten zur berufsfeldbezogenen Orientierung z.B. durch Hospitation
und die Auseinandersetzung mit der eigenen Berufswahlentscheidung
2. Erweiterung der personlichen und professionsspezifischen Kompetenzen durch Beobach-
tungsmdglichkeiten von Unterrichtsgeschehen und eigenem padagogischen Handeln
3. Gestaltung von Lern- und Lehrprozessen und Erwerb der Methoden- und Sozialformenvielfalt
4. Auseinandersetzung mit dem eigenen padagogischen Handeln und Gewinnen einer Reflexions-

fahigkeit (Topsch 2004b, 484f; Herzmann et al. 2016, 155)
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Die Umsetzung dieser Elemente sicht je nach Institution und gewachsener Struktur sehr un-
terschiedlich aus. Dies zeigt sich am folgenden Beispiel bezogen auf Punkt 1: Das Ansetzen
des ersten Praktikums mit begleitenden Lehrveranstaltungen wird in der dsterreichischen
Ausbildungslandschaft bipolar diskutiert. Eine Gruppe von Expert/innen unterstreicht mit
einem frithzeitigen Beginn von Praktika im Lehramtsstudium die Bedeutung der Praxis, die
Maglichkeit der Kontaktaufnahme mit Schiilerinnen und Schiilern und betont die Wich-
tigkeit des Kennenlernens des Schul- und Berufsalltages. Die andere Gruppe geht davon
aus, dass fiir ein kompetentes padagogisch-praktisches Handeln ein theoretisch-inhaltlicher
Kompetenzaufbau die Voraussetzung ist und plidiert fiir einen spiteren Beginn im Bachelor-
studium.

In Anlehnung an Bach (2020), der die vier Dimensionen: temporale, inhaltlich-konzeptionelle,
begleitungsbezogene und aufgabenbezogene als Kategorien fiir Realisierungsformen zu Prakti-
ka diskutiert (Bach 2020, 621), wire es wertvoll, diese Uberlegungen aufzugreifen und bezogen
auf die Pidagogisch-Praktischen Studien zu diskutieren. Im Resiimee zeigt die Autorin Uber-
legungen auf.

Anbei werden zwei konkrete Beispiele des Entwicklungsverbundes Lehrer/innenbildung WEST
angefiihre, die die Umsetzung und Zielsetzung erldutern und die Wesensziige der Pidagogisch-
Praktischen Studien mit schulischen und hochschulischen Anteilen unterstreichen.

Modell Primarstufe an der Privaten Pidagogischen Hochschule Edith Stein

Zunichst wird ein Modell vorgestellt, das an der Privaten Pidagogischen Hochschule Edith
Stein im Bachelorstudium Lehramt Primarstufe Anwendung findet. Es zeigt die Kombination
von schulischen und hochschulischen Anteilen als ein wesentliches Kriterium in den Pidago-
gisch-Praktischen Studien und verdeutlicht einen personenspezifischen Ansatz wihrend der
Zeit der Begleitung.

Ausgehend von den Inhalten des Curriculums, den Zielvorstellungen der Verantwortlichen und
den Uberlegungen zur Gestaltung der Praktika an den Schulen entstand an der Privaten Pid-
agogischen Hochschule Edith Stein unter Beteiligung von Expert/innen ein Konzept zu den
Pidagogisch-Praktischen Studien als eine Orientierungshilfe fur alle in diesem Kontext han-
delnden Personen. Dieses sicht die Ausbildung im Wesentlichen als einen Teil des berufsbio-
grafischen Entwicklungsprozesses (Huberman 1989; Terhart 2001; Herzog 2011) an, in dem
unterschiedliche Bedingungen ineinandergreifen und sich gegenseitig beeinflussen.

Die Pidagogisch-Praktischen Studien (PPS) an der Privaten Pidagogischen Hochschule
Edith Stein (KPH Edith Stein) des Bachelorstudiums Primarstufe konzentrieren sich in den
einzelnen Ausbildungsphasen im Wesentlichen auf die Beschreibungen der Ziele und der
Kernelemente von Praktika nach Topsch (2004b, 484f) und Herzmann et al. (2016, 155).
Im Curriculum wird die Basis fiir die Umsetzung dargestellt. Zunichst werden drei Phasen
beschrieben:

- Orientierungsphase im 1. Semester

— Professionalisiecrungsphasen I, I und II im 2., 3., 5., 6. und 8. Semester

- Schwerpunktphasen I und II im 4. und 7. Semester

Tabelle 3 gibt einen Einblick tiber die Einteilung und den Inhalt der Phasen der Schulpraktika
in den Pidagogisch-Praktischen Studien (PPS) des Bachelorstudiums Primarstufe:



Tab. 3: Phasenmodell der Pidagogisch-Praktischen Studien an der KPH Edith Stein (Curricu-

lum Primarstufe 2016)
Semester Phasen Inhalte
1. Orientierungsphase  Theorie- und forschungsgeleitete Beobachtung und Reflexion von Lern-

und Lehrprozessen — Reflexion der cigenen Lernbiografie und Rollenbil-
der - Potentialanalyse sowie Klirung der Berufswahl

2. Professionalisierungs- Planung und Durchfiihrung von Lern- und Lehrprozessen — theorie- und
phaseI - Lehr-und  forschungsgeleitete Reflexion — Entwickeln von fachwissenschaftlichen
Lernprozesse und fachdidaktischen Perspektiven sowie kompetenzorientierten personli-

3. chen Schwerpunkten (Leitung und Begleitung, Kommunikation, Sprache

und Ausdrucksfihigkeit, Beobachtung und Reflexion...)

4. Schwerpunkephase I Theoriegeleitete und metakognitive Reflexion sowie Planung und
Durchfiithrung von Lern- und Lehrprozessen — Rolle und Funktion als
pidagogisch Denkende/r und Handelnde/r in Bezug auf den Schwer-
punkt und Reflexion

5. Professionalisierungs- Planung und Durchfithrung von Lern- und Lehrprozessen im Diversitits-
phase IT - Lehr-und  kontext Schule - forschungsmethodologisch-wissenschaftstheoretische
Lernprozesse, Schul-  Vergewisserung — Vertiefen und Weiterentwickeln von fachwissenschaft-
organisation lich und fachdidaktisch relevanten sowie anderer professionsspezifischer

6. Kompetenzen (Leitung und Begleitung, Kommunikation, Sprache und

Ausdrucksfihigkeit, Beobachtung und Reflexion...) - Kommunikation
und Kooperation in der Schule — Schulorganisation und -entwicklung

7. Schwerpunktphase I Planung, Durchfithrung und Reflexion von Lern- und Lehrprozessen —

Entwickeln von Professionsverstindnis und Kompetenzen in Bezug auf

den Schwerpunke
8. Professionalisierungs- Eigenstindige Planung, Durchfithrung und theoriegeleitete Reflexion von
phase IIT Lern- und Lehrprozessen — Reflexion von Rolle, Funktion, professions-
spezifischen und personlichen Kompetenzen im schulischen Kontext —
Resiimee und Ausblick

In der Orientierungsphase erfolgen zunichst Hospitationseinheiten. Die Studierenden hospi-
tieren insgesamt fiinf Mal je zwei Unterrichtseinheiten bei einer/einem Mentor/in in Begleitung
einer Hochschulprofessorin oder eines -professors. Sie erhalten hierbei Beobachtungsaufgaben
mit der Aufforderung einer gezielten Wahrnehmungsbeobachtung zu einem gewissen Setting,
welche in den begleiteten hochschulischen Lehrveranstaltungen analysiert werden. Grundlage
bildet das Modell nach Lunkenbein (2012). Nach dem Autor sollte der Blick der Beobachtung
auf Lehrperson, sich Selbst, Unterricht und Schiiler/innen gerichtet sein. Reines Beobachten
ist im Sinne des Aufbaus einer Beobachtungskompetenz nicht ausreichend, sondern es braucht
nach Topsch (2004) ein gefiihrtes und direkt geleitetes Beobachten mittels verschiedener Auf-
gabenstellungen (Rahm et al. 2014, 243) und die Zielvorgabe einer Dokumentation. Der Idee
des Beobachtens am Beginn des Studiums liegt auch die Vorstellung zugrunde, dass fiir das pi-
dagogische Handeln bedeutsame Erkenntnisse gewonnen werden kénnen (Kéck et al. 1994,
74). Fiir Abel et al. (2007, 40) und Flagmeyer et al. (2002, 83) ist die ,,Beobachtungskompetenz
[...] die Grundlage qualifizierten Lehrer/innenhandelns! (Rahm et al. 2014, 243) Im Weiteren
werden in den begleitenden hochschulischen Lehrverstaltungen Fragestellungen zur eigenen
Lernbiografie, zu Potentialen, zu Rollenbildern und zum Perspektivenwechsel aufgegriffen. Die-
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se erste Phase bietet somit Gelegenheit, sich im Berufsfeld zu orientieren und ein Professions-
verstindnis zu entwickeln.

In den Professionalisierungsphasen I, IT und III werden Studierende an die Ausiibung der Unter-
richtstitigkeit und andere schulische Aufgabenbereiche herangefiihrt und sollen lernen, unter
bildungswissenschaftlichen, fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und pidagogisch-didak-
tischen Gesichtspunkten Unterricht zu beobachten, durchzufiihren und cine theoricebasierte
Forschungshaltung aufzubauen. Hierbei erhalten sie aus wissensbasiert-theoretischen Lehrver-
anstaltungen Arbeitsauftrige und setzen sich in den Praktika professions- und personenspezifi-
sche Ziele (Entwicklungsaufgaben), um so einen Lern- und Entwicklungsprozess erfolgreich zu
gestalten. Ostermann (2015) konnte in ihrer Studie aufzeigen, dass die Entwicklungsaufgaben
Reflexion, Perspektivenwechsel, Schiiler/innenzentrierung, Vermittlung, Verhaltenskontrol-
le, Sicherheit und Selbstverantwortlichkeit mit ihren professionsspezifischen Anforderungen
fiir Studierende eine wichtige Rolle auf dem Weg zum Lehrer/in-Werden spielen (Ostermann
2015, 162). Ausgearbeitete Fragestellungen zu den einzelnen Aufgaben bieten Hilfestellung fiir
Studierende (KPH Edith Stein 2020) und eine Grundlage im Mentoring innerhalb des Bezie-
hungsgefiiges (siche Kapitel 1/2.4.5).

Die Schwerpunktphasen I und II finden im jeweiligen Schulkontext des gewihlten Schwer-
punktes statt und haben Planung und Gestaltung von Lernsettings sowie die kritische Ausei-
nandersetzung in Form von theoriegeleiteter Reflexion zum pidagogischen Handeln und zur
eigenen Person als Hauptaufgaben. Studierende werden durch Arbeitsauftrige angehalten, sich
im Sinne des Professionalisierungsprozesses mit Fragen zu unterschiedlichen gesellschaftsrele-
vanten Perspektiven und mit Fragen zum eigenen Entwicklungsprozess (Entwicklungsaufgaben
mit professionsspezifischen Anforderungen; Ostermann 2015) zu befassen und sowohl mit
der/dem Mentor/in als auch in den begleitenden Lehrveranstaltung mit der/dem Hochschul-
lehrenden in Austausch zu gehen.

Im Fokus der unterschiedlichen Phasen steht die Entwicklung der padagogischen Handlungsfihig-
keit im Sinne einer Transformation und eines reflexiv-forschenden Lernansatzes im Berufsalltag.
Im Professionalisierungsprozess werden Studierende angeleitet, sich mit pidagogischem Handeln
und selbstregulativen Lern- und Entwicklungsprozessen auseinanderzusetzen. Die Titigkeiten in
den Praxiszeiten werden von ausgebildeten Mentor/innen und Lehrenden der Hochschule (Be-
ziehungsgefiige) in intensiven Vor- und Nachbesprechungen dialogorientiert begleitet — ganz im
Sinne des Empowerment-Konzepts (Arnold et al. 2011, 240). Neben Planung und Gestaltung von
Lehr-Lernprozessen zielen die reflexiven Praxis- und Beratungsgespriche mit Studierenden auf:
Ausbau subjektiven Berufswissens, Auseinandersetzung mit bildungswissenschaftlichem und fach-
bezogenem Wissen und mit Didaktiken sowie mit Kompetenzbereichen, auf Setzen und Reflek-
tieren von individuellen Entwicklungsaufgaben, Darstellung und Klirung der Wertvorstellungen
und Haltungen zu Schule und Lehren-Lernen im Blick auf Profession. Die Beziehungsebene Pra-
xislehrer/in und Praxisberater/in (der Hochschule) schafft fiir Studierende (Beziehungsgefiige) im
Optimalfall eine Lernumgebung, die den Lernprozess und die Entwicklung zur/zum Pidagogin/
Pidagogen explizit unterstiitzt und personenspezifisch begleitet. Letztendlich wird fiir das Wirk-
samkeitserleben entscheidend sein, wie die interpersonale und zeitliche Ausformung der Beglei-
tung gestaltet und erlebt wird (Arnold et al. 2011, 240) bzw. ob bei Studierenden eine Kongruenz
zwischen Personlichkeitseigenschaften und Umweltbedingungen im Sinne des Person-Umwelt-

Modells nach Holland (1997) stattfindet.



»Gegeben ist eine solche Kongruenz, wenn personale Interessen, Fahigkeiten und Eigenschaften den Be-
friedigungsméglichkeiten bzw. Anforderungen der jeweiligen Umwelt entsprechen’ (Bergmann 1998,
29). Die Herstellung von Kongruenz erfolgt iiber die Auswahl von solchen Umwelten, in denen Per-
sonen ihre Persdnlichkeitseigenschaften am besten nutzbar machen kénnen! (Wisniewski 2016, 18)

Professionelles pidagogisches Handeln vollzicht sich im unmittelbaren Tun in den Erpro-
bungs- und Studienfeldern und bedarf nach der unterrichtlichen Titigkeit einer selbstkriti-
schen Reflexion (Altrichter et al. 2004a). Die unterschiedlichen Phasen bieten Gelegenheit zur
Kompetenzentwicklung und -erweiterung zur Profession Lehrer/in-Sein. Bei genauer Konzept-
betrachtung auf Organisations- und Inhaltsebene sind auch die Handlungsbereiche Unterrich-
ten, Erzichen, Beurteilen und Innovieren in Anlehnung an die deutsche Kultusministerkon-
ferenz (KMK Modell 2004) fiir das Konzept der Pidagogisch-Praktischen Studien (PPS) an
der Privaten Pidagogischen Hochschule Edith Stein (KPH Edith Stein) iibernommen und um
den Handlungsbereich Beobachten erweitert worden. Padagogisches Beobachten bedarf einer
Schulung, um qualitative Unterschiede zu erkennen (Bromme et al. 2008) und in einen zirkuli-
ren Prozess des Beschreibens, Deutens und Handelns einsteigen zu konnen (De Boer et al. 2012,
282). Fiir alle fiinf Handlungsbereiche liegen Definitionen fiir Standards fiir Studierende vor,
die einerseits als Moglichkeit des selbstreflexiven theoriegeleiteten Erkundens und andererseits
als Bewertungsgrundlage im Ausbildungsprozess Verwendung finden.

Zusammenfassend kann gesagt werden: Das Konzept der Pidagogisch-Praktischen Studien
(PPS) an der Privaten Pidagogischen Hochschule Edith Stein (KPH Edith Stein) verkniipft in
der Gestaltung und Ausfithrung der hochschulischen und schulischen Ausbildungsanteile meh-
rere Theoriekonzepte. Im Hintergrund stehen die Bildungsgangtheorie (Schenk 2005, 2012)
mit prozess- und personenorientierten Konzepten wie der Berufsbiografische Entwicklungspro-
zess, die Person-Umwelt-Theorie nach Holland (1997), das Konzept der Entwicklungsaufgaben
(Havighurst 1948, 1953) im Sinne der Kompetenz- und Identititserweiterung (Hericks 2004,
2006) und die/der Studierende (die/der Lehrer/in nach Kordes 1996) als Bildungsgangfor-
scher/in (Kordes 1996) durch Aufbau einer forschenden-reflektierten Haltung.

In der Sekundarstufe wurden von einem Expert/innenteam der Universititen und Pidagogi-
schen Hochschulen Anforderungsprofile und Konzepte zu den Piadagogisch-Praktischen Studi-
en ausgearbeitet, die im Folgenden erldutert werden.

Modell Sekundarstufe Allgemeinbildung in der Lehrer/innenbildung WEST

Das zweite Modell weist auf die Verwobenheit der unterschiedlichen Studienanteile mit den
Pidagogisch-Praktischen Studien hin, das auch im Mentoringprozess zum Tragen kommen
soll. Im Zuge der Neugestaltung der Curricula im Entwicklungsverbund Lehrer/innenbildung
WEST kam das integrative Studienmodell (Eurydice 2002) zum Tragen. Expert/innen der Pi-
dagogischen Hochschulen und Universititen konzipierten ein Curriculum, das schulpidago-
gisch-praktische Ausbildungsanteile mit dem theoretisch-wissenschaftlichen Studium bzw. den
hochschulischen Ausbildungsanteilen verschrinkt. Die Padagogisch-Praktischen Studienantei-
le, die im Bachelor-Master-Studium integriert sind, dienen zunichst der Orientierung im Be-
rufsfeld Schule, zielen im Weiteren auf den Erwerb und die Entwicklung von Kompetenzen und
betonen den Ansatz der Theorie-Praxis-Verkniipfung. Die vorgeschriebenen ECTS-Anrech-
nungspunkte der Pidagogisch-Praktischen Studien finden sich in den Bildungswissenschaftli-
chen Grundlagen (BWG) und den jeweiligen Fachbereichen und Spezialisierungen (Inklusive
Pidagogik, Medienpidagogik). Schulpraktika sind in den einzelnen Modulen der Curricula
thematisch und normativ-curricular nach einem Spiralprinzip und dem Vertiefungs- und Ver-
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netzungsaspekt verortet. Das Curriculumhandbuch (2016), das fiir die Bildungswissenschaftli-
chen Grundlagen erstellt wurde, dient als weiteres Entwicklungsinstrument. Darin werden die
Anforderungen und Zielsetzungen der schulpraktischen Anteile zum Schulprakeikum I (1,5
ECTS-AP), Schulpraktikum II (1,5 ECTS-AP), Schulpraktikum I1Ia und IIIb (mit je 2,5 ECTS-
AP) und Schulpraktikum IV (5 ECTS-AP) beschrieben. All diese genannten Praktika werden
den Bildungswissenschaftlichen Grundlagen zugeordnet, wihrend Fachpraktikum I und IT (mit
je 5 ECTS-AP) in den Curricula der Fachbereiche bzw. der Spezialierung implementiert sind.
Bereits in den Modulbeschreibungen der Bildungswissenschaftlichen Grundlagen wird darauf
geachtet, dass Studierende an allen unterschiedlichen Schultypen schuladiquate Erfahrungen
sammeln kénnen. Hervozuheben ist auch Schulpraktikum IV im Masterstudium (5 ECTS-AP).
Dieses wird als Moglichkeit der Vertiefung von Erfahrungsprozessen wissensorientiertem und
pidagogischem Handeln gesehen. Die Aufgabe ist die Konzeption eines evidenzbasierten Ent-
wicklungsprojektes mit dem Ziel der Professionalisierung unter schulartspezifischen und alters-
adiquaten Bedingungen.

Praktika in den Bildungswissenschaftlichen Grundlagen verfolgen in den Anforderungen ein
Fiinf-Themenbereichs-Konzept: Unterrichtsbeobachtung, Schule als Organisation, Reflexion
und Dokumentation, Schule als Forschungsfeld, Unterrichten und Classroom-Management.

Als Gestaltungsart wurden fiinf Zahnrider gewihlt (Abbildung 1):

Unterrichts-
beobachtung

Unterrichten und
Classroom-
Managment

Schule als
Organisation

Schule als
Forschungsfeld

Reflexion und
Dokumentation

Abb. 1: Finf-Themenbereichs-Konzept Lehrer/innenbildung WEST (Curriculumhandbuch 2016)

Die fiinf Themenbereiche sind jene Bereiche, in denen Studierende im Unterricht und im So-
zialisationsfeld Schule verstirkt eingebunden sind, Erfahrungen durch direktes pidagogisches
Handeln sammeln kénnen und die subjektiv-objektive Entwicklung voranschreiten soll. In den
begleitenden hochschulischen Lehrveranstaltungen wird darauf geachtet, dass eine Vernetzung
von Theorie, Praxis und Forschung gelingen kann. Im Curriculumhandbuch (2016) sind zu
allen Praktika und zu allen Bereichen Zielsetzungen angefiihrt. Exemplarisch werden die Ziel-

setzungen des Schulpraktikums I bezogen auf die fiinf Themenbereiche vorgestellt (Tabelle 4):



Tab. 4: Ziclsetzungen Schulpraktikum I Lehrer/innenbildung WEST (Curriculumhandbuch

2016, 38)
Bereich Zielsetzungen
Unterrichts- - Unterrichtliches Handeln als Zusammenspiel von Aktion und Reaktion zielgerichtet
beobachtungen wahrnehmen und teilnehmend lehrseitig und lernseitig beobachten

— Erkennen von unterschiedlichen Unterrichtsphasen
— Wahrnehmung der Aspekte der Diversitit und des sozialen Lernens

Unterrichten — Sammlung von ersten Erfahrungen in Unterrichtssequenzen individuell und im Team
und Classroom- - Schriftliche Planung von Unterrichtssequenzen auf der Basis unterschiedlicher Bausteine
Management - Umsetzung von Konzepten fiir das Planen von Unterricht

— Schaffung eines Einblicks in Methodenvielfalt und Sozialformen

Reflexionund - Aufgaben und Rolle der Lehrperson
Dokumentation - Schiiler/innenverhalten
- Gestaltete Lernumgebungen
— Lehrerinnen- und Lehrerbild zwischen Fremd- und Selbstbedeutung

- Bildungsbiografie
Schule als — Schule als bildende Institution
Organisation — Einblick in den zukiinftigen Arbeitsplatz
Schule als - Relevanz von Forschungskompetenz fiir Lehrpersonen

Forschungsfeld - Beobachtungsmodelle und Beobachtungsmethoden
- Empirischer Zugang zu forschendem Lernen

Ziele des Schulpraktikums I sind das Kennenlernen einer Schulkultur, das Sich-Auseinanderset-
zen mit den Beobachtungseinheiten in den Vor- und Nachbesprechungen im Sinne der Weiter-
entwicklung, das Gestalten und Durchftihren von Unterrichtseinheiten, das kritische Reflektie-
ren von eigener Unterrichtstitigkeit sowie das Entwickeln eines forschenden Habitus. In den
begleitenden Lehrveranstaltungen werden neben einer theoretischen Fundierung Grundkennt-
nisse zu Unterrichtsplanung, Durchfiihrung von Unterricht, Methoden von Unterrichts- und

Schiiler/innenbeobachtungen und Methoden zur Forderung einer theoriebasierten Reflexions-

fihigkeit (z.B. reflexives Schreiben usw.) vermittelt. Die Auseinandersetzung mit der eigenen

Lernbiografie und mit subjektiven Theorien zu Lehren und Lernen skizzieren ebenso die In-

halte der ersten Lehrveranstaltungen im Lehramtsstudium Sekundarstufe Allgemeinbildung.

Auf Organisationsebene wurden auf Basis der Curricula sowie der Zielsetzungen innerhalb des

Konzepts und der Lehrveranstaltungen Anforderungsprofile fiir jedes Praktikum erstellt. Damit

diese in den Praktika erreicht werden konnen, werden Studierende von erfahrenen Lehrperso-

nen im Rahmen ihrer Mentoring-Funktion in den Lernarrangements und an unterschiedlichen

Schulen begleitet und unterstiitzt.

Erste Forschungsbefunde zum Schulpraktikum I Sekundarstufe Allgemeinbildung der Lehrer/

innenbildung WEST (angesetzt zwischen dem ersten und zweiten Semester), die mittels quali-

tativer Inhaltsanalyse von Haas et al. (2018) ausgewertet wurden, zeigen drei wesentliche Kom-

ponenten. Die Ergebnisse verdeutlichen die Wichtigkeit des Austausches aller Beteiligten im

Rahmen einer qualititsoffensiven Lehrer/innenbildung.

(1) Ergebnis der Studie: Studierende (n=30) fithlen sich nach Absolvierung des Schulprak-
tikums I in der Berufswahlentscheidung bestitigt. Fragestellungen und Diskussionen zur
Berufswahlentscheidung sollten somit Gegenstand der ersten begleitenden Seminare sein
und auch Mentor/innen miissen mit dieser Thematik vertraut sein.
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(2) Ergebnis der Studie: Abliufe und Aufgabenstellungen zum Schulpraktikum I lassen Stu-
dierende (n=30) in einen Lernprozess eintauchen, bei denen sie von hochschulischer Seite
gut vorbereitet (vor allem im Bereich Fachdidaktik) und von Seiten der Mentor/innen in-
tensiv begleitet werden wollen. Die Ergebnisse zeigen, dass es eine Klirung zu Zielsetzun-
gen und Anforderungen zum Schulpraktikum I mit allen Beteiligten benétigt.

(3) Ergebnis der Studie: Spektren der Emotionen wie Freude und Angst kommen zum Tragen.
Studierende (n=30) freuten sich auf die Herausforderung und darauf, den Perspektiven-
wechsel vollziehen zu konnen. Angste plagten Studierende vor allem in den Bereichen: die
eigene Person betreffend (Leitung einer Gruppe), Unterrichtsfach (zu wenig Fachwissen,
wenig didaktisches Verstindnis), im Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern (feh-
lender Respekt, Umgang mit der Altersgruppe) und in Zusammenhang mit schulinternen
Abliufen (Teamteaching, Kollegium) (Haas et al. 2018, 54f). Das Ansprechen der emo-
tionalen Komponenten verlangt neben Behutsamkeit und Achtsamkeit auch ein Instru-
ment fiir Mentor/innen und Hochschullehrenden.

Diese Erkenntnisse weisen darauf hin, dass schulpraktisches Mentoring vorbereitet, strukturiert
und im gemeinsamen Austausch mit den Ausbildungsinstitutionen erfolgen muss. Weiters ist
im schulpraktischen Mentoring — und vielleicht besonders in den ersten Praktika — auf affektiv-
motivationale Aspekte seitens der Mentee Rucksickt zu nehmen. Dazu wird im Kapitel I/2 na-
her eingegangen.

Im Folgenden werden Forschungsbefunde zu Schulpraktika diskutiert.

1.1.4 Forschungsbefunde zu Schulpraktika

In der Forschungslandschaft zu Schulpraktika liegen im deutschsprachigen Raum vor allem Er-
gebnisse zum Stellenwert der Praktika und zu Erfahrungen aus Sicht der Studierenden (1) und
zur Lerneffektivitit von schulischen Lernmdglichkeiten (2) vor (Bach 2013, 106).

Aus der Perspektive von Studierenden (1) wird betont bzw. zeigen Studien und Befragungen
von Studierenden (Ostermann 2015; Cramer 2012) immer wieder auf, dass Pidagogisch-Prak-
tische Studienanteile auf grofle Akzeptanz (Ostermann 2015, 148) stoffen und sie meist von
Studierenden als das ,Kernstiick der Lehrerbildung in der Hochschule® (Arnold et al. 2011, 9)
betitelt werden.

,Uber diese Attraktivitit hinaus ist die Moglichkeit der Mitgestaltung beruflicher Praxis in den Augen
der Studierenden aber ein hochgradig effektives Setting des Erwerbs beruflicher Handlungsfahigkeit
und der damit verbundenen Handlungssicherheit:* (Leonhard et al. 2018, 12)

Cramer (2012) ging in Interviews der Frage nach der hohen Bedeutung bei Studierenden nach.
Als groflen Nutzen fiihren Studierende mehrere Griinde an: Uberpriifung der Berufswahlent-
scheidung, Neudefinition der eigenen Lehrer/innenrolle und Vollzichen des Perspektivenwech-
sels, Bewusstwerden der Komplexitit von Unterrichtsanforderungen, Vertrautwerden mit der
Schulorganisation, Erkennen der Notwendigkeit einer Selbstorganisation, Verkniipfung von
Theorie und Praxis (Cramer 2012, 460f). Kreis (2012) dokumentierte, dass Studierende darauf
verweisen, dass es aus ihrer Sicht in den Praktika zu einer Erweiterung des allgemein-didaktische
Wissens sowie der Planungs- und Reflexionsstrategien kommt (Kreis 2012, 302). Demzufol-
ge kénnen Mentor/innen annehmen, dass Studierende sich auf Praketika freuen und sich mit
Planungs- und Reflexionsstrategien auseinandersetzen werden. Leonhard et al. (2018) spricht
auch den Erwerb der Handlungssicherheit (Leonhard et al. 2018, 12) an, der in der Literatur



als Selbstwirksamkeit diskutiert und in der vorliegenden Arbeit noch thematisiert wird (Kapi-
tel [/2.4.6).
Studierende hegen oftmals den Wunsch, mehr und lingere Praktika wihrend der Zeit der
Ausbildung zu absolvieren. Im internationalen Kontext fehlen dazu Untersuchungen, wonach
die Lehrer/innenausbildung durch Verlingerung von Praxisanteilen bessere Ergebnisse erzielt
(Rothland et al. 2018, 1). Es sind ebenso Befunde ausstindig, die eine Verbindung zwischen
Berufswahlmotivation und Absolvierung einiger Praktika haben (Mertens 2018, 69).
Neben den Befunden zu motivationalen Variablen wie Berufswahlmotivation oder Selbstwirk-
samkeit werden auch emotionale Spektren in Studien nach Praktikumsabliufen untersucht
(Haas et al. 2018, 54f).
Zum Nutzen und zur Wirkung von Schulpraktika (2) konnte Bach (2013) bestitigen, dass es
eine Korrelation zwischen der Bezichung zur/zum Mentor/in und der allgemeinen didakei-
schen Planungskompetenz gibt (Bach 2013, 106f). Untersuchungen von Hascher (2012) und
Arnold et al. (2014) verdeutlichen die Notwendigkeit von Reflexionsteilen zur Erhdhung der
Lerneffektivitit. Koniget al. (2012) bestitigten nach ihren Untersuchungen eine Steigerung des
pidagogischen Unterrichtswissens und des bildungswissenschaftlichen Wissens aufgrund von
Praktika (Konig et al. 2012). Diese genannten Befunde weisen fiir das schulpraktische Mento-
ring darauf hin, dass Mentor/innen eine Kompetenz zur Planungsberatung sowie Kenntnisse
und Zeit zu Abliufen von Reflexionsprozessen haben miissen, um im Sinne der Lerneffekeivitit
zu handeln und Studierende entsprechend zu begleiten. Demzufolge sind Ausbildungsinstitu-
tionen gefordert, Angebote der Weiterbildung und Instrumente der Beratung fiir Mentor/in-
nen zu etablieren.
Im Folgenden werden acht Forschungsergebnisse dargelegt, verstirkt aus den Forschungssup-
ports des in einigen deutschen Bundeslindern neu eingefithrtem Praxissemesters, die vor allem
in Rothland et al. (2018) ,,Forschung zum Praxissemester in der Lehrerbildung® und in Kénig
etal. (2018) ,Learning to Practice, Learning to Reflect?* diskutiert werden. Das Praxissemester
(meist pro Woche ein Praxistag und ein zweiwdchiges Blockpraktikum) bzw. Langzeitprakei-
ka zihlen als ,Konigsweg neuer Lehrerbildungsmodelle® (Schubarth et al. 2012, 202) oder als
»Herzstiick der Lehrerbildungsreform® (Flof et al. 2010). Die Beschreibung erfolgt nach dem
Prinzip Forschungsfrage, Aufbau des Untersuchungsdesigns, zentrale Ergebnisse und endet
immer mit der Kernidee als Versuch der Interpretation der Bedeutung fiir das schulpraktische
Mentoring.
Die ersten drei angefithrten Untersuchungen konzentieren sich auf personenbezogene Emp-
findsamkeiten der Studierenden bzw. Mentee wihrend der Zeit der Praktika. Es wird die Bedeu-
tung der Mentor/innen ersichtlich, wenn es darum geht, Studierende in den Praktika zu stirken.
(1) Forschungsfrage: An Studierende (n=4) wurde die offene Fragestellung ,Wie liuft es im
Partnerschulprojeke?“ bzw. ,Wie war es?“ gestellt.
Aufbau des Untersuchungsdesigns: Nach Absolvierung des Vertiefungspraktikums (ein Tag
pro Woche und zweiwdchiges Blockpraktikum) erfolgte an der Pidagogischen Hochschule
FHNW eine Befragung von Studierenden (n=4). Die Gesprichsaufzeichnungen wurden
transkribiert und mittels Objektiver Hermeneutik ausgewertet.
Zentrale Ergebnisse: Studierende erwihnen als Besonderheit die ,,Zugewinne an Sicher-
heit und Routine der eigenen Performanz® (Leonhard et al. 2018, 13) aufgrund einer lin-
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(2)

geren Anwesenheit in der Klasse im Rahmen der Vertiefungspraktika oder Langzeitprakei-
ka bzw. des Praxissemesters (Bezeichnung je nach Literatur). Sie bezeichnen die Klasse als
»cool®, ein Verantwortungsgefiihl gegeniiber der Gruppe der Lernenden in dieser Zeit wird
nicht thematisiert. Das Nachdenken iiber den eigenen Handlungsprozess und die damit
einhergehende Verschriftlichung in Form von Reflexionsarbeiten wird von Studierenden
als belastend betrachtet und abgelehnt (Leonhard et al. 2018, 5f).

Kernidee: Mentor/innen sollen in den Praktika auf die Bedeutung von Reflexionsphasen
und Bildungszielen, wie sie im Lehrplan dokumentiert sind, eingehen. Auflerdem soll im
Mentoring die Lehrer/innen-Schiiler/innen-Bezichung thematisiert werden.

Forschungsfrage: ,,Stellen eine intrinsische Berufswahlmotivation, eine hohe Selbstregula-
tion sowie hohe Kompetenzselbsteinschitzungen Pridiktoren fiir das konzeptionelle bil-
dungswissenschaftliche Professionswissen und die professionelle Unterrichtswahrnehmung
zu Beginn und am Ende des Praxissemesters dar?“ (Mertens et al. 2018, 72)

Aufbau des Untersuchungsdesigns: Fiir die jeweils einstiindige Untersuchung mittels Fra-
gebogen und Videograficinterpretationen mit anschliefenden Itembewertungen wurden
zwei Zeitpunkte gewihlt. Fiir die Auswertung konnten 142 Fragebdgen herangezogen wer-
den. Die anschlielende Tabelle (Tabelle 5) stellt die verwendeten Diagnoseinstrumente
dieser Studie vor:

Tab. 5: Diagnoseinstrumente mit Kompetenzfacetten zur Studie (Basierend auf Mertens et al.

2018, 72f)

Kompetenzfacette Diagnoseinstrument Besonderheit

Berufswahlmotivation Fragebogen zur Erfassung der 6 Skalen mit 41 Items zu:

Motivation (FEMOLA) (Pohl- 7 zu Pidagogisches Wissen, 6 zu Fachliches Wis-
mann & Msller 2010) sen, 6 zu Fihigkeitsiiberzeugung, 9 zu Niitzlich-
keit, 5 Schwierigkeit des Studiums, 6 zu sozialen

Einfliissen
Selbstregulation Selbsteinschitzung mit Skalen 4 Skalen mit 21 Items:
und vierstufiger Bewertung 5 zu Planung, 5 zu Monitoring, 5 zu Evaluation, 6
(Grob & Maag-Merki 2001) zu Selbstreflexion
Praxisbezogene Kom-  Fragebogen in Anlehnungan 4 Skalen mit 33 Items:
petenzselbst- KMK-Modell (Groschner 2009) 7 zu Unterrichten, 11 zu Erziehen, 9 zu Beurteilen,
einschitzungen 6 zu Innovieren
Konzeptuelles Fragebogen: Wissenstest von 3 Anforderungsbereiche mit Items:
bildungswissenschaftli- Seifert & Schaper (2010,2012) 7 zu Reproduktion, 11 zu Anwendung, 5 zu
ches Professionswissen Bewertung
Professionelle Unter-  Diagnoseinstrument Obser- 3 Skalen mit 36 Items mit Likert-Skala:
richtswahrnechmung  ver (Seidel et al,, 2010) mit Situationsanalyse, Ergebniserklirung, Formulieren
Videotools von Lernerfolgsvorhersagen

Zentrale Ergebnisse: Mittels eines Fragebogens zu zwei Zeitpunkten (vor und nach dem
Praxissemester) mit Kurzversionen der in Tabelle 5 genannten Fragebogen und Diagnose-
instrumente werden folgende Ergebnisse erzielt:



Tab. 6: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der untersuchten Kompetenzas-

pekte zu Beginn (t1) und am Endes (t2) des Praxissemesters (Mertens et al. 2018, 76)

4 53

Pridikatoren M SD M SD
Motivation 3,37 33

Selbstregulation 2.89 .38 2.92 .38
Selbsteinschitzung 4.30 73 5.07 .65
Kriteriumsvariablen

(4.1) Konzeptuelles Wissen 64.75 10.48 66.19 10.75
(4.2) Unterrichtswahrnehmung .36 .15 41 .18

3)

Steigerungen in den Mittelwertsunterschieden ergeben sich bei Unterrichtswahrneh-
mungen und Kompetenzselbsteinschitzungen. Korrelationen mittlerer Stirke bestehen
zwischen Motivation, Selbstregulation und Selbsteinschitzungen. In Zusammenhang mit
Selbstregulation konnte keine Signifikanz zum Professionswissen und zur Unterrichts-
wahrnehmung festgestellt werden (Mertens et al. 2018, 79). Zum ersten Zeitpunke der
Messung konnte ,keine Verinderung des konzeptuellen bildungswissenschaftlichen Pro-
fessionswissens (...) und der Unterrichtswahrnehmung (...) im Praxissemester (Mertens
et al. 2018, 77f) vorhergesagt werden. ,Die Analysen zeigen, dass erst nach Absolvieren
des Praxissemesters die subjektiven Kompetenzeinschitzungen in einem systematischen
Zusammenhang zu der professionellen Unterrichtswahrnehmung standen! (Mertens et al.
2018, 66) Forschendes Lernen und das Anwenden von Lernstrategien zielen daher auf ein
effektives und zielgerichtetes Handeln (Schiefele et al. 2003). Somit ergeben sich nach die-
ser Studie vor allem Fragestellungen nach Art und Optimierung von Lernangelegenheiten
hinsichtlich einer Kompetenzentwicklung (Mertens et al. 2018, 81).

Kernidee: Mentor/innen leiten zum forschenden Lernen an, setzen Schwerpunkte und su-
chen Verbindungen zwischen subjektiver Kompetenzeinschitzung und Unterrichtswahr-
nehmung.

Forschungsfrage: ,Wie entwickelt sich die Lehrerselbstwirksamkeitsiiberzeugung (sic!)
(LSWE) in den Subfacetten Classroom Management, Instructional Strategies und Student
Engagement bei Studierenden im Praktikum und dariiber hinaus tiber den Zeitraum von
insgesamt 12 Monaten (...) und ergeben sich hierbei Unterschiede in Abhingigkeit von der
Linge der Praxisphasen?“ (Bohnert et al. 2018, 85)

Aufbau des Untersuchungsdesigns: Die Befragung der LSWE wurde mittels der Scale
for Teacher Self-Efficacy (Pfitzner-Eden et al. 2016) vor, wihrend und nach den Prakti-
kumsphasen mit zwei Gruppen, jene die ein Blockpraktikum (n=56) und jene, die das
Praxissemester (n=203) absolvieren, durchgefiihrt.

Zentrale Ergebnisse: Je langer anhaltend Praxisphasen gestaltet sind, desto eher ist eine Er-
héhung der Lehrer/innenselbstwirksamkeitsiiberzeugung (LSWE). Béhnert et al. (2018)
weisen darauf hin, dass es wihrend des Praxissemesters zu Verinderungen von Uberzeu-
gungen und Erwartungen kommt, wenn auch nicht von Dauerhaftigkeit (Bohnert et al.
2018, 103). Beim Engagement der Studierenden zeigt sich keine Verinderungin den Grup-
pen und tber die Zeit hinweg. Eine Uneinheitlichkeit ergibt sich bei Ergebnissen zu Stu-
dien zum Aufbau von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Verbindung mit Praxisphasen.
Béhnert et al. (2018) schlagen deshalb Konzepte mit Langsschnittuntersuchungen und der
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Beachtung der Dauer der Praktika vor (Bohnert et al. 2018, 86f). Im Forschungssupport
wurde auch nicht der Frage nachgegangen, welchen Einfluss begleitende Lehrveranstaltun-
gen oder Mentor/innen haben (Bshnert et al. 2018, 104f).

Kernidee: Mentor/innen brauchen Informationen zu Lehrer/innenselbstwirksamkeits-
tiberzeugung. Die Thematik sollte in Gesprichen mit Mentee zur Selbstverstindlickeit in-
nerhalb des Mentoringprozesses werden.

Die folgenden zwei Untersuchungen beschiftigen sich mit dem Aufbau des Professionswissens
wihrend der Zeit der Praktika. Mentor/innen kénnen dabei einen wichtigen Aufgabenbereich
iibernehmen.

(4)

(5)

Forschungsfrage: Wie gestalten sich ,komplexe Lerngelegenheiten im Masterstudium an
den Universititen Hamburg und K6In“ und wie werden ,lernprozessbezogene Tatigkeiten
der Studierenden in den Praktika gemif der Angebots-Nutzungs-Konzeption als Nutzung
der schulpraktischen Lerngelegenheiten® (Doll et al. 2018, 24) beschrieben?

Aufbau des Untersuchungsdesigns: Drei Wochen vor Semesterende im Jahr 2016 wurde
mittels Online-Befragung der Fragebogen zu den lernprozessbezogenen Titigkeiten (Ko-
nig et al. 2014) (Forschungsmethodischer Zugang, Handlungsplanung, Handlungsdurch-
fihrung, Theoriebezug, Situationsreflexion) an den Universititen Hamburg und Koln
durchgefiihrt. Weiters wurden Daten zur investierten Lernzeit (Hospitation, begleitendes
Unterrichten, selbstindiges Unterrichten) und zu den Angebotsmerkmalen Kohirenz zwi-
schen Hochschullehre und Schulpraxis und Betreuungssituation durch Mentor/innen er-
hoben. Fiir die Auswertung lagen Riickmeldungen von 482 Studierenden vor.

Zentrale Ergebnisse: Die Ergebnisse zu Mittelwert (M) und Standardabweichung (SD)
zeigen hohe zeitliche interindividuelle Unterschiede bei den schulischen Lerngelegenhei-
ten und die hohen Standardabweichungen bei den lernbezogenen Titigkeiten. Doll et al.
(2018) ,weisen auf die Bedeutung individueller Lernstrategien, Lernorientierungen und
Lernmotivation bei der Nutzung der vielfiltigen Lerngelegenheiten in Schulpraktika hin:*
(Doll et al. 2018, 42) Die Kohirenz zwischen schulischen und hochschulischen Anteilen
beurteilen die Studierenden niedrig.

Kernidee: Mentor/innen kénnen in der Begleitung einen Fokus legen auf Erkunden for-
schungsmethodischer Zuginge, Planen pidagogischer Handlungssituationen, Zusammen-
fiigen von Theorien auf Situationen und auf einen Umgang mit reflexiven Situationen.

Forschungsfrage: ,Wie intensiv wird das Thema Klassenfiihrung in den erziehungswissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Veranstaltungen zu Beginn des Bachelorstudiums, im
reguliren Masterstudium (vor dem Praxissemester) und in den Begleitveranstaltungen des
Praxissemesters (am Ende des Masterstudiums) thematisiert? Wie ist der Wissenstand zum
Thema Klassenfiihrung in den drei Studienkohorten ausgeprigt und wie entwickelt er sich
iiber den Verlauf von einem Semester?“ (Westphal et al. 2018, 136)

Aufbau des Untersuchungsdesigns: Lehramtsstudierende (n=554) beurteilten den Um-
fang des Themenbezuges Klassenfithrung in erzichungswissenschaftlichen und fachdidak-
tischen Seminaren und fithrten den Test zum Klassenfithrungswissen (Lenske et al. 2015)
durch.

Zentrale Ergebnisse: Das Thema Klassenfiihrung wurde aus Sicht der Studierenden ver-
mehrt in den erzichungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen (M =2.73, SD =.82 vgl.
fachdidaktische LV mit M=1.78, SD =.73) besprochen. Intensiv war vor allem die Aus-



ecinandersetzung mit der Thematik in Lehrveranstaltungen des Bachelorstudiums und des
Praktikumssemesters, weniger in Lehrveranstaltungen des Masterstudiums. Auch konnte
im Vergleich der Bachelorkohorte mit der Masterkohorte nachgewiesen werden, dass das
Klassenfithrungswissen zunimmt. Ein weiteres Ergebnis zeigt auf, dass weibliche Studieren-
de im Vergleich zu ihren minnlichen Mitstudierenden zunichst mehr Wissen nachweisen
kénnen, aber die minnliche Kohorte einen stirkeren Wissensanstieg im Laufe der Ausbil-
dungerzielt. Auch korrelieren gute Abiturnoten mit hdherem Wissenserwerb (Westphal et
al. 2018, 146).

Kernidee: Mentor/innen besprechen in den ersten Praktika mit der/dem Mentee Strate-
gien zur Klassenfithrung, entwickeln Forschungsfragen und/oder setzen Schwerpunkte zu
professionsspezifischem Handeln.

Die folgenden drei angefiihrten Untersuchungsbeispiele zeigen die inhaltliche Verkniipfung

von hochschulischen und schulischen Anteilen. Auch hierbei agieren Mentor/innen als Brii-

ckenbauer/innen, wenn es darum geht eine forschende Haltung einzunechmen und in Austausch
mit den Ausbildungsinstitutionen zu gehen.

(6) Forschungsfragen: Welche unterschiedlichen Varianten zum Forschenden Lernen zeigen
sich in den Studienprojekten? Welche berufspraktische Bedeutsamkeit lasst sich fiir Studie-
rende iiber die Bearbeitung von Studienprojekten rekonstruieren?

Aufbau des Untersuchungsdesigns: Im Forschungsprojeke StiPS (Studienprojekte im Pra-
xissemester) wurden Texte (n = 35) und Poster (n=11) von Studierenden (n =46), die eine
Lehrveranstaltung im Masterstudium als Vorbereitung fiir das Praxissemester besuchten,
nach der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet.

Zentrale Ergebnisse: Die inhaltsanalytische Auswertung der Studienprojekte der Fach-
didaktik und Sonderpidagogik ergab in Zusammenhang mit Wirkungsforschung und
Forschendem Lernen, dass Studierende ihren Blick auf Schiilerin und Schiiler als Ler-
nende werfen und in den Prozess des Forschenden Lernens einsteigen. 74 Prozent der
Studienprojekte (n =34) verbinden Praktika mit Evidenz und der Moglichkeit zur wirk-
samkeitsorientierten Forschung. Als Varianten der Wirksamkeitsforschung wurden die
Klassifikationsdimensionen affektive bzw. kognitive Lernleistungen von Schiilerinnen
und Schiilern, affektive und kognitive Dispositionen von Schiilerinnen und Schiilern
erhoben. Studierende setzten unterschiedliche grafische Elemente zur Klirung der Me-
morierfahigkeit ein, ein Forderprogramm zur Verhaltensregulierung oder zu verinderten
Schriften beim Lesen und tiberpriiften dazu die Einstellungen und Interessen der Schii-
ler/innen. Mittels Testverfahren und Evaluierungen wurden Riickschliisse gezogen und
im Forschungsprojeke unter dem Begriff Wirkungsforschung zusammengefasst. 26 Pro-
zent der Studienprojekte (n=12) nahmen keine ablehnende Haltung gegeniiber dem
cigenen Forschungssupport an, wenngleich dieser ein Teil der Priifungsleistung war und
somit die Ergebnisse kritisch betrachtet werden miissen. Studierende beschrieben in den
Studienprojekten, dass das Reflektieren von Handlungen fiir weitere Handlungspraketi-
ken von Nutzen sein kann, eine Gruppe von Studierenden stand dem jedoch skeptisch
gegeniiber (Herzmann et al. 2018, 61).

Kernidee: Mentor/innen setzen gemeinsam mit der/dem Mentee einen Schwerpunke fur
professionelles Handeln, reflektieren gemeinsam den Prozess und wiederholen Handlungs-
ablaufe. Somit wird ein reflektiertes Handlungsrepertoire erstellt.

35



36

7)

(8)

Forschungsfrage: Welche Bedeutung haben motivationale Prozesse der Studierenden hin-
sichtlich der Begleitveranstaltungen zu den Praktika, die ,,das Erlernen als auch das Anwen-
den der Reflexion von konkreten Unterrichtssituationen erméglichen (Dehne et al. 2018,
113) auf Basis des Erwartungs-Wert-Ansatzes?

Aufbau des Untersuchungsdesigns: Die Interventionsgruppe (n=52) reflektierte ihre vi-
deografierten Unterrichtssequenzen und gab bzw. erhielt Feedback; die Kontrollgruppe
(n=73) traf sich zu Feedbackrundengesprichen, aber ohne Videomaterial. Anschlieende
Fragebdgen und quantitative Auswertungsmethoden zu subjektiven Aufgabenwerten (Ska-
len von Gaspard et al. 2015), Kompetenzeinschitzungen und Erfolgserwartungen (nach
Gorges et al. 2012) mit Adaption der Skalen zu Unterrichtsreflexion folgten. Die zwei
Messzeitpunkte lagen vor und nach dem Praktikum.

Zentrale Ergebnisse: Es zeigt sich eine Verbindung zwischen Nutzen und Kosten hinsichtlich
weiterer beruflicher Anforderungen. Der motivationale Aspekt kann damit nicht isoliert be-
trachtet werden, sondern in der Komplexitit der Ausbildung (Dehne et al. 2018, 124). Signi-
fikante Ergebnisse zeigen sich in beiden Gruppen in Kompetenzeinschitzung und Erfolgser-
wartung. Die Interventionsgruppe beurteilt den Nutzen der videobasierten Reflexion fiir den
Alltag und fiir die Zukunft hoher als die Kontrollgruppe. Erfolge und Nutzen von Praktika
sind somit sehr stark mit den Fragen verbunden, wie der theoriegeleitete Reflexionsteil aufbe-
reitet wird bzw. was im Reflexionsteil von Studierenden in den begleitenden Lehrveranstal-
tungen verlangt wird (Hascher 2012; Arnold et al. 2014). Somit kommt der Begleitung der
Praktika durch den hochschulischen Anteil eine besondere Bedeutung zu (Dehne et al. 2018,
109). Der Nutzen von Begleitreflexionen bei Praktika (n=125) wird in Bezug auf Nutzen fiir
die Zukunft als relativ hoch eingeschitzt, die Kosten (emotionale Kosten, Opportunititskos-
ten) weisen eine relative Stabilitit auf (Dehne et al. 2018, 126). Im Fokus dieser Betrachtungs-
weise diirfen Motivation und Emotionen der/des Studierenden nicht vernachlissigt werden
(Hascher et al. 2016; Dehne et al. 2018, 109). Nach Kunter et al. (2011) sind sie mitbestim-
mend fiir den Lernertrag auf dem Weg zur Professionalisierung (Dehne et al. 2018, 124).
Weitere Untersuchungen vor allem in Bezug auf den Entwicklungsaspekt zu diesen Bereichen
sind wiinschenswert (Dehne et al. 2018, 127).

Kernidee: Mentor/innen videografieren, besprechen Handlungssequenzen mit der/dem
Mentee auf theoriebegriindeten Konzepten. Mentor/innen beriicksichtigen affektiv-moti-
vationale Faktoren der Mentee.

Forschungsfrage: ,,(1) Welche psychometrischen Eigenschaften (faktorielle Strukeur, Re-
liabilicit) weist eine neu entwickelte Likert-Skala zur Erfassung der Einstellungen von
Lehramtsstudierenden zur Theorie- und Praxis-Orientierung des Lehramtsstudiums auf?
(2) Uber welche Einstellung zur Theorie- und Praxisorientierung des Lehramtsstudiums
verfiigen Lehramtsstudierende am Anfang des Praxissemesters und wie verindern sich diese
Einstellungen im Verlauf der Praxisphase?“ (Fischer et al. 2018, 156)

Aufbau des Untersuchungsdesigns: Bei beiden Studien tiber die Einstellungen zur Theorie-
Praxis-Orientierung nahmen Studierende des 3. Semesters Masterstudium ((1) n=294; (2)
n=260) der Universitit Flensburg teil. Nach der Ermittlung der Faktorenstrukeur erfolgte
cine Absicherung der Einstellungsdimensionen durch eine Faktorenanalyse. Zur weiteren
Vorgangsweise wurde das Zwei-Faktoren-Modell herangezogen.



Zentrale Ergebnisse:

Tab.7: Subdimensionen der Skala und Kennwerte (Fischer et al. 2018, 162); Anmerkun-
gen: 4-stufige Skala (1 = stimme nicht zu, 4 = stimme genau zu)

Messzeit- Subdimension Item- n M SD McDo-
punkt anzahl nalds
M.A. Pri Theoretisch-reflexive 3 294 3.01 .54 .70
Professionalisierungsfunktion
Berufseinfiithrende 4 294 2.84 79 .86
Professionalisierungsfunktion
M.A.Post  Theoretisch-reflexive 3 259 2.87 .65 75
Professionalisierungsfunktion
Berufseinfithrende 4 260 2.71 .90 91

Professionalisierungsfunktion

Die Mittelwerte liegen vor und nach dem Praxissemester iiber 2,7.

M(SD)  M(SD)  t(df) P Cliff’s
Pri Post delta
Theoretisch-reflexive 3.02 2.87 2.75 .006 13
Professionalisierungsfunktion (:55) (.65) (256)
Berufseinfithrende 2.85 2.72 1.77 .078
Professionalisierungsfunktion (.77) (.90) (258)

Im Rahmen des Projektes ISabEL (Intensitit und Stabilitit berufsbezogener Einstellun-
gen im Lehramtsstudium) an der Universitit Flensburg zeigten die Studierenden nach dem
Praktikum eine ablehnende Haltung gegeniiber der Bearbeitung einer Forschungsfrage
angesichts der Belastungen in der Zeit der Praktikumsabwicklung, und sie zeigten auch
Umsetzungsschwierigkeiten auf. Der Vorbereitung und Begleitung im Sinne der Verstind-
niserklirung kommt demnach eine besondere Bedeutung zu (Fischer et al. 2018, 163).
Kernidee: Mentor/innen sollen tiber Konzipieren von Forschungsfragen zu bildungswis-
senschaftlichen, fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Fragestellungen Bescheid
wissen und beim unterrichtspraktischen Handeln Mentee auf die eine oder andere Frage-
stellung aufmerksam machen.

Die angefiihrten Untersuchungen berticksichtigen in ihren Forschungsdesigns drei wesentliche
Komponenten in den schulischen Lerngelegenheiten: (1) personenbezogene Empfindsamkei-
ten zu Praktika und wihrend der Zeit der Absolvierung der Praktika, (2) Aufbau von Profes-
sionswissen und Kompetenzerweiterung und (3) Relationierung zwischen Theorie und Praxis.
Die dargestellten Forschungsbefunde verdeutlichen auch: Schulische Lerngelegenheiten sind
in den Curricula der Lehrer/innenausbildung etabliert. Die angefithrten Untersuchungsreihen
sind ein weiterer Versuch, schulische Lerngelegenheiten wihrend der Zeit der Ausbildung vor
allem auch aus dem Blickwinkel der Forschung zu betrachten und Aussagen tiber die Lernwirk-
samkeit zu erhalten.

»Das Konzept der Lerngelegenheiten stellt seit Jahren einen wichtigen Ansatz der Bildungsforschung
dar, um das Curriculum zu beschreiben und zu analysieren, das das Lernen sowie die Kompetenzent-
wicklung angehender Lehrkrifte bestimmt (McDonnell, 1995; Floden, 2015; Scheerens, 2017): (Ko-
nigetal. 2018, 23)
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Um die Effektivitit der Lerngelegenheiten zu erhéhen, nehmen Mentor/innen eine bedeutende
Funktion ein. Die angefiihrten Befunde weisen durch die Interpretation der Ergebnisse in den
Kernideen auch auf mogliche Aufgabenbereiche fiir Mentor/innen und Mentee in den Praktika
hin. In einer Zusammenschau der angefiihrten Forschungsbefunde ergib sich eine Vierteilung
von Bereichen, in denen Mentor/innen unterstiitzend agieren und somit Lern- und Entwick-
lungserfahrung erméglichen kénnen:

1. Erweiterung der Planungskompetenz und des Professionswissens

2. Aufbau und Ausbau der Reflexions- und Analysekompetenz

3. Vertiefen des Ansatzes forschenden Lernens

4. Umgang mit Lehrer/innenselbstwirksamkeit und affektiv-motivationalen Faktoren

Die Aufgabe der/des Mentee/Mentees in den Praktika besteht letztlich darin, Selbstverantwor-
tung zu iibernechmen. Mentor/innen bieten einen Lern- und Erfahrungsraum, schaffen situativ
angemessene Lerngelegenheiten fiir Mentee und gehen in Kooperation. Die zentrale Frage fir
eine Konzeption von Praktika, fiir weitere Forschungsdesigns und schulpraktisches Mentoring
mit all seinen Facetten ist weiterhin: Wie konnen Praktika angelegt sein, damit Studierende
professionsspezifisches Handeln erproben und erwerben und Lernleistungen der Schiiler/innen
beriicksichtigt werden?

Nach diesen resiimierenden Aussagen zu Forschungsbefunden bzw. zur Anfihrung der Frage-
stellung wird der Fokus auf eine weitere Thematik im Professionalisierungsprozess der Lehrer/
innenausbildung gelegt: Theorie-Praxis-Verschrinkung. Das folgende Kapitel eruiert, wie Kon-
zepte und Ansitze der Theorie-Praxis-Verschrinkung zum Professionalisierungsprozess beitra-
gen und welche Aufgabe Mentor/innen dabei ibernehmen kénnen.

1.1.5 Hleorie—Praxis—Verschriinkung

Pidagogisch-Praktische Studien mit ihren schulischen Anteilen werden oftmals als Binde-
glied zwischen dem Schulalltag (sogenannte Praxis) und den hochschulischen Anteilen in den
Lehrveranstaltungen (mit verstirktem Bezug zur Theorie) geschen. Mentor/innen nehmen in
der Vermittlerfunktion eine nicht unbedeutende Rolle ein. Dieses Kapitel skizziert kurz den
bildungshistorischen Verlauf und konzentriert sich auf gegenwirtige Sichtweisen zur Theorie-
Praxis-Verschrinkung. Modelle von Meyer (2004), Wildt (2005), Patry (2014) und Fichten
(2017) zeigen gangbare Wege fiir Mentor/innen in der Begleitung auf. Die Autor/innen setzen
den Schwerpunkt auf reflexiv-forschendes Lernen als Moglichkeit zur Vertiefung der Verschrin-
kung.

In die immer wiederkehrenden Diskussionen zur optimalen Entwicklung des professionsspezi-
fischen Denkens und Handelns mischt sich das Thema der Theorie-Praxis-Verbindung wihrend
der Zeit des Studiums. Diese Thematik keimte vor allem durch die Institutionalisierung der
Ausbildung zur Lehrperson auf, denn aus bildungshistorischer Sichtweise ist eine Verinderung
und Weiterentwicklung der Theorie-Praxis-Relation zu erkennen.

»Von einem Theorie-Praxis-Verhiltnis kann in der Ausbildungsform der Meisterlehre niche gesprochen
werden, denn Praxis bildete das konstitutive und meist alleinige Lernfeld (Bennack, 1989). Das Wissen
zum Unterrichten beschrinkte sich im Wesentlichen auf berufspraktische Fertigkeiten, erworben durch
Belehrung bzw. Anschauung von Musterlektionen des Schulmeisters und deren reproduzierende Um-
setzung in eigenes Lehrerhandeln (Homfeld, 1978). Allenfalls wurde das Lernen in der Praxis durch
zunfteigene Methoden im Sinne von ,rezepthaften’ Regeln erginze’ (Bach 2013, 81)



Praxis wurde damals als Berufsqualifikation verstanden. Durch Schaffung von Universititspro-
fessuren und Einrichtung von Lehrstithlen fiir Padagogik bzw. Erzichungswissenschaft erfolgte
die Einbezichung von theoretischen Inhalten, und es bildeten sich eigene Formen von Praxis-
anteilen heraus (Bach, 2013, 81). Die Folge war das Aufkeimen unterschiedlicher

»Diskurse im praktisch-professionellen und wissenschaftlich-diszipliniren Kontext, wobei eine Un-
terscheidung solcher Diskurse nicht nur auf den deutschsprachigen Raum beschrinke zu sein scheint
(Cochran-Smith/Lytle 1993; Fenstermacher 1994). Kennzeichnend dabei ist, dass die Genese, die In-
halte und die Funktion von Wissen stark vom jeweiligen Kontext bzw. Handlungsfeld abhingig sind
und daher unterschiedlichen Gesetzmifigkeiten unterliegen: (Herzmann et al. 2016, 149)

Heutige Denkfiguren beschiftigen sich mit Verbindungsméglichkeiten und mit der Verringe-
rung der Kluft von Theorie und Praxis (Cramer 2012, 449; Bach 2013, 92). Gibt es iiberhaupt
eine Kluft? Kénnen Theorie und Praxis eine Bezichung eingehen? Erklirungen und Diskus-
sionsbeitrige zu diesen Fragen liefern die Bildungswissenschaft mit den Ansitzen zur Professions-
forschung, die Kognitionspsychologie mit der Wissenspsychologie und die Wissensverwen-
dungsforschung.

Wenn man in der Bildungswissenschaft von Theorie spricht, dann wird darunter ein Aussagesys-
tem verstanden. Hierbei wird zwischen wissenschaftlichen Theorien, die allgemeinen Kriterien
unterzogen sind, und subjektiven Theorien, die das eigene Handeln erkliren oder beschreiben,
unterschieden. Die Praxis zeichnet sich als ein Tun aus, das auf ein oder mehrere Ziele gerichtet
ist (Patry 2014, 31f). Nach Ryle (1970) ergibt sich fiir die Theorie-Praxis-Beziehung bzw. Theo-
rie-Praxis-Kluft ein Kategorienfehler, weil auf eine Theorie nicht nur eine Antwort fallen kann.
Theorie (Aussagesysteme) und Praxis (Tun) sind divergente Kategorien. Das Tun in der Praxis
ist vielleicht auf Grund der Theorie entstanden, kann somit als theoriegeleitet betrachtet wer-
den. Weiters leitet und erklirt auch der Einbezug von subjektiven Theorien des Tuns im Sinne
von ,,Kognitionen der Handelnden, welche die Selbst- und Weltsicht zum Gegenstand haben®
(Patry 2014, 32), das Tun. Patry (2014) spricht in diesem Zusammenhang von der ,,Theorie der
Praxis“ (Patry 2014, 31). Jedoch nicht alle wissenschaftlichen Theorien kénnen zunichst in der
Ausbildung vorgestellt und iibernommen bzw. in die Praxis tibertragen werden. Phinomene
wie Unvollstindigkeit, fehlender Bedeutungsgehalt, Selektion und Legierung bestimmen die
Aufnahme und Anwendung von wissenschaftlichen Theorien (Arnold et al. 2011, 86).
Leonhard (2018a) bringt gegenwirtig in seinem Diskurs zu Theorie und Praxis die Alternativen
von Wissenschaftspraxis und Berufspraxis mit ins Spiel. Dabei ,,soll die Gleichrangigkeit beider
Praxen” (Leonhard 2018a, 19f) betont werden. Wie das Konstrukt der Zwei-Praxen-Rahmung
weiter diskutiert wird, bleibt abzuwarten.

Im Kern der Lehrer/innenausbildung stellt sich die Frage, wie viel Theorie eine Lehrperson
braucht. Fiir Terhart (1993) und Neuweg (2004) sind beide Formen des Lehrer/innenwissens —
das theoretisch-formale Wissen und das praktische Wissen und Konnen (Terhart 1993; Fens-
termacher 1994; Baumert et al. 2006) — unverzichtbar. In der Bildungsforschung sind Konzepte
und ,Figuren der Relationierung von Lehrerwissen (sic!) und Lehrerkénnen (sic!)“ (Neuweg,
2004, 2) entstanden, die Fragen zur Theorie-Praxis-Problematik, bezogen auf die Relation, erdr-
tern. Hierbei sind vor allem zwei konzeptuelle Gegenentwiirfe vorherrschend: das Integrations-
und das Differenzkonzept.

»Integrationskonzepte unterstellen deskriptiv wie priskriptiv einen relativ engen Zusammenhang zwi-
schen Ausbildungswissen und berufspraktischem Kénnen und zielen deshalb in der einen oder anderen
Form darauf ab, Wissen und Kénnen zu integrieren. Dagegen setzen Differenzkonzepte an einer Beob-
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achtung an, die auch Vertretern (sic!) des Integrationsgedankens durchaus zuginglich ist (...). Abseits
des Anspruches, der Professionelle miisse Theorie und Praxis gleichsam innerpsychisch legieren, werden
die Welten des Wissens und des praktischen Kénnens different betrachtet: (Neuweg 2004, 2)

Die Uberlegungen zu den Konzepten beruhen auf unterschiedlichen Annahmen zum Lehrer/
innenhandeln und nechmen ihren Stellenwert in der Wissenspsychologie (Integrationsthese)
oder Wissensverwendungsforschung (Differenzthese) ein.

Dewe ct al. (1990) legen cin weiteres Modell mit drei Vorstellungsideen der Vermittlung von
Theorie und Praxis vor: das Transfermodell, das Transformationsmodell und das Relationie-

rungsmodell (Vermittlung dritter Bereiche) (Abbildung 2).

) Theorie > Praxis
(1) Technischer Transfer

A Theorie [&——— Praxis
(2) Transformation

Praxis

(3) Vermittlung dritter Bereiche Theorie

Abb. 2: Bestimmungsversuche des Verhiltnisses von wissenschaftlichem und handlungsbezogenem Wissen (Dewe et al.
1990; Herzmann et al. 2016, 152)

Die Grundannahme im Transfermodell ist die Vorstellung, dass wissenschaftliches Wissen auf
Praxis tibertragbar und anwendbar ist. Ziel des Transfers ist die theoretische Absicherung der
Praxis und die Anhebung der Handlungsrationalitit auf Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse.
Theorie wird somit zur primiren Grundlage fiir pidagogisches Handeln in der Praxis.

Im Transformationsmodell wird davon ausgegangen, dass Theorie und Praxis nicht tibertragbar
sind. Praxis wird als unvorhersehbar mit fehlender Antizipation fir die Wissenschaft geschen.
Ziele sind Vermittlung von Theorie und Praxis und Reflexion von Alltagstheorien mit Hilfe des
wissenschaftlichen Wissens.

Im Relationierungsmodell (Vermittlung dritter Bereiche) steht die Schnittmenge zwischen
Theorie und Praxis als dritter Wissensbereich im Mittelpunke.

»Relationierung ist der meta-reflexive Akt, denselben Gegenstand aus unterschiedlichen Perspektiven
zu betrachten, (In-)Kongruenzen zu erkennen und sich der eingegnommenen Perspektive bewusst zu
sein! (Cramer 2020, 271)



Die verschiedenen Vorstellungen der Vermittlungsprozesse von Theorie und Praxis sind bei
Konzeption von Curricula und Konzepten der Piadagogisch-Praktischen Studien mitbestim-
mend. Wie wird die Theorie-Praxis-Verkniipfung vollzogen?

Die ,, Theorie-Praxis-Verkniipfung hat sich unter dem Label des forschenden Lernens bereits in den 1970er-
Jahren entwickelt (vgl. dazu Boelhauve, 2005; Fichten, 2010) und als hochschuldidaktisches Konzept seit-
dem etabliert (vgl. z.B. Wissenschaftsrat, 2001; zuletzt Schiissler et al., 2017) (Herzmann et al. 2018, 46)

Wihrend Autor/innen wie Van Ophuysen et al. (2017) forschendes Lernen als einen Prozess
schen, ,in dem bestimmte Elemente empirischen wissenschaftlichen Handelns in Kombination
mit theoretischem Wissen und individuellen Erfahrungen zur Beantwortung beruflich relevan-
ter Fragen genutzt werden® (Van Ophuysen et al. 2017, 276), verstehen Schiissler et al. (2017)
forschendes Lernen nur als ,Mittel zum Zweck® (Schiissler et al. 2017, 41), wobei nicht das
Ergebnis, sondern vielmehr der ,,Prozess der Erkenntnisgewinnung® (Schiissler et al. 2017, 41)
und der ,,Lernprozess der Studierenden® (Schiissler et al. 2017, 41) im Mittelpunkt stehen.
Nach Van Ophuysen et al. (2017) kann forschendes Lernen nicht nur ein Teil der hochschulischen
Anteile in der Zeit des Studiums sein: Inputs miissen auch im schulischen Teil erfolgen. Hier neh-
men Mentor/innen eine bedeutende Funktion ein. Stadelmann (2006) konnte nachweisen, dass
jene Gruppe von Mentor/innen, die sich auf eine Theorie-Praxis-Verschrinkung einldsst, eine in-
tensivere Arbeitsbeziehung in der Begleitung eingehen und mit Ausbildungsinstitutionen stirker
kooperieren (Stadelmann 2006, 176; Kreis 2012, 50). Demzufolge kommt es beim schulprakti-
schen Mentoring nun darauf an, Mentor/innen zu finden, die eine positive Haltung gegentiber einer
Theorie-Praxis-Verschrankung einnehmen und mit Ausbildungsinstitutionen zusammenarbeiten.
Im Folgenden werden nun Modelle zur Theorie-Praxis-Verschrinkung in Schulpraktika vorge-
stellt und diskutiert.

Modelle zur Theorie-Praxis-Verschrinkung in Praktika
Nach Wildt (2005) wird das Prozessmodell forschenden Lernens als wiederkehrender Lernzir-
kel (Abbildung 3) dargestellt. Die beschriebene Abfolge im Modell gibt Anregungen fiir Kon-

zepte der schulischen Anteile bzw. Begleitungsprozesse seitens der Mentor/innen.

Eintauchen in
die Praxis

Anwendung
Vermittlung

Themenfindung
und-aushandlung

Auswertung

Erfahrung

Experiment Reflexion

Fragestellungen
Hypothesen

Konzept

Durchftuihrung

Abb. 3: Prozessmodell forschenden Lernens (Wilde 2005, 187; Herzmann et al. 2016, 162)
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Im Rahmen des Praktikums erfolgt zunichst das ,,Eintauchen” in die Praxis. Nach der Themen-
findung z.B. durch Mentor/innen folgt das Gestalten eines sozialwissenschaftlichen Untersu-
chungsprozesses mit Entwickeln von Fragestellungen bzw. Hypothesen, Theoriebildung, Design-
entwicklung, Durchfithrung und Auswertung. Die Ergebnisse sollen demnach so aufbereitet
werden, dass Inhalte angewendet und/oder vermittelt werden konnen (Herzmann et al. 2016,
162). In den Praktika erfahren Studierende den Schulalltag, reflektieren mit der/dem Mentor/
in, entwickeln ein gemeinsames Konzept und experimentieren in der Anwendung und Durch-
fithrung. In diesem Fall unterstiitzen Mentor/innen den zirkuliren Prozess und treten vermut-
lich selbst in einen Lernkreis ein.

Nach Fichten (2017) soll in den Schulpraktika eine Haltung herausgebildet werden, indem
kritische Fragen gestellt werden (Fichten 2017, 30) und Studierende in weiterer Folge einen
prozessorientierten Weg beschreiten. Hierbei iibernechmen Mentor/innen einen wichtigen Auf-
gabenbereich. Patry (2014) beschreibt vier Funktionen von deskriptiven wissenschaftlichen
Theorien und gibt Beispiele fiir Fragestellungen innerhalb der Praktika (Patry 2014, 32) - viel-
leicht auch ein Anreizmodell fiir Mentor/innen (‘Tabelle 8):

Tab. 8: Funktionen und Fragestellungen (Adapiert nach Patry 2014, 32)

Funktion Fragestellung

Beschreibung von Phinomen Was ist der Fall?

Erklirung Warum ist etwas der Fall?

Prognose Was wird der Fall sein?

Handlungsprinzipien Was kann ich tun, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen?

Zieldimensionen des Umgangs mit diesen Fragestellungen durch Mentor/innen kénnen
das Generieren von Wissen, das Anwenden von wissenschaftlichen Arbeits- und Denkwei-
sen (Fichten 2017) und die theoriegeleitete-reflexive und systematische Umsetzung in kon-
textspezifischen Handlungsausfithrungen des Schulalltags sein. Diese Auflistung an Fihigkei-
ten und Fertigkeiten deckt sich mit dem Verstindnis des kompetenzorientierten Ansatzes der
Professionsentwicklung.

~Kompetent ist im Lehrberuf demnach, wer die Fahigkeiten und Fertigkeiten besitzt, Aufgaben oder
Probleme zielorientiert und verantwortungsbewusst zu losen, sein Vorgehen zu reflektieren sowie zu
bewerten vermag und dabei das eigene Verhaltensrepertoire weiterentwickelt! (Cramer 2012, 35)

Aus ausbildungsinstitutioneller Sicht benétigen der Ansatz des forschenden Lernens und die
Eintibung einer wissenschaftlich-reflexiven Grundhaltung die frithzeitige Kenntnis von For-
schungsmethoden und Forschungsdesigns im Ausbildungsmodus der Lehramtsstudierenden
(Herzmann et al. 2016, 163). Damit Mentor/innen Studierende adiquat unterstiitzen kénnen,
werden diese Kenntnisse auch von Mentor/innen erwartet.

In diesem Sinn férdern Schulpraktika eine Theorie-Praxis-Verkniipfung. Anbei folgt ein weite-
res Modell zur Verdeutlichung (Abbildung 4):



Theoriewissen Erfahrungswissen Handlungskompetenz
subjektive
genutzt fur die Theorien verdichtet zu ,materialisiert” im
Entwicklung von Unterrichtsbildern verfligbaren
Reflexionskompetenz Handlungsrepertoire

Reflexion des
unterrichtspraktischen
Handelns

Steuerung des
unterrichtspraktischen
Handelns

Reflexion in
der Handlung

Abb. 4: Zusammenspiel von Theoriewissen, Erfahrungswissen, Handlungskompetenz (Meyer 2004, 137; Standop et
al. 2015, 252)

Meyer (2004) liefert mit seinem Modell (Abbildung 4) ein Zusammenspiel von Theoriewis-
sen, Erfahrungswissen und Handlungskompetenz und unterstreicht die Bedeutung im Zuge
von Unterrichtsnachbereitung und -reflexion. Hierbei kommt der Reflexionsfahigkeit fiir das
unterrichtspraktische Handeln eine besondere Bedeutung zu, die letztendlich das unterrichts-
praktische Handeln in einem weiteren Prozess erneut steuert (Meyer 2004, 137; Standop et al.
2015, 252). Mentor/innen greifen wesentlich in diesen Prozess ein. Sie reflektieren auf Basis
theoriebegriindeter Konzepte und Erfahrungen handlungsgeleiteter Prozesse und erweitern
bzw. steuern zukiinftiges unterrichtspraktisches Handeln. Ein Sichtbar-Werden dieses Prozesses
ist in einer reflektierten Handlung méglich. Die gelungene Umsetzung lasst dann auf einen er-
folgreichen Lernprozess schlieffen.

Die eingangs gestellte Frage: ,Kénnen Theorie und Praxis eine Bezichung eingehen? muss,
wie Modelle aufzeigen, bejaht werden. Es kommt auf die Haltung der Beteiligten und auf die
Etablierung von Maglichkeiten zur Reflexionsfihigkeit an. Mentor/innen konnen wesent-
lich zur Forderung beitragen, indem sie ,,Inhalte und Standards der Ausbildung® (Kreis 2012,
50) in der Begleitung aufnehmen und sich damit auseinandersetzen. Mentor/innen brauchen
allerdings auch ein Riistzeug zum Anleiten von reflexiv-forschenden Prozessen. Letztlich
kommt beim schulpraktischen Mentoring die Frage der konstruktiven Kooperation und Kol-
laboration zwischen Ausbildungsinstitutionen, Schule und Mentor/in ins Spiel.

Das folgende Kapitel der vorliegenden Arbeit beschiftigt sich mit Profession und Professions-
entwicklung von Lehrperson und resiimiert dabei, dass Mentor/innen Kenntnisse von Kon-
zepten und Modellen haben sollten, um in einen qualititsvollen Prozess einsteigen zu konnen.

1.2 Professionsentwicklung Lehrer/innen

Das Kapitel Professionsentwicklung Lehrer/innen diskutiert die Begriffe Profession, Professio-
nalisierung und Professionalitit, zeigt Forschungsansitze zur Professionalitit im Lehrberuf und
Modelle zu Lehrer/innenkompetenzen.

Die folgenden Leitfragen werden in der Bildungsgangforschung und im Speziellen in der
Lehrer/innenprofessionsforschung als zentrale Forschungsfragen thematisiert: Wann und
wie entwickelt sich die Profession der Lehrperson? Ist Lehrer/in-Sein uiberhaupt als Profes-
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sion anzusechen? Welches Wissen und welche Kompetenzen sind fiir die Ausiibung des Lehr-
berufs wichtig? Welchen Beitrag leistet die Lehrer/innenausbildung zur Professionsentwick-
lung? Eingebunden in diesen Diskurs sind Fragen zu den Piagogisch-Praktischen Studien
und zum Mentoring: Welchen Beitrag leisten Schulpraktika? Wie konnen Reflexionsfihig-
keit und Handlungskompetenz erweitert werden? Was tragen Mentor/innen zur Professions-
entwicklung bei? Basierend auf diesen Fragestellungen werden in diesem Kapitel Professions-
entwicklung in Zusammenhang mit Piadagogisch-Praktischen Studien und schulpraktischem
Mentoring diskutiert.

Das Lehrer/innenkdnnen ,,als Funktion von Fachkompetenz und Persénlichkeit* (Neuweg
2011, 451) galt im bildungshistorischen Kontext bis in die 70iger Jahre des letzten Jahrhun-
derts als oberstes Leitmotiv der Profession. Ab den 1980iger Jahren wurde unter Lehrer/in-
nenwissen (Neuweg 2011) oder Professionswissen (Baumert et al. 2006) auch das Anwenden
von situationsangepasstem und flexiblem Verhalten in den unterschiedlichen Kontexten des
Lehrens und Lernens verstanden. Seit der Jahrtausendwende werden die Ergebnisse der Schii-
ler/innenleistungstests als Indikatoren fiir die Lehrkompetenz bzw. didaktische Kompetenz
von Lehrpersonen herangezogen. In der Aus-, Fort- und Weiterbildung werden ,,Entwicklun-
gen in Gang gesetzt (...), um die fiir ein optimales Lernen der Schiiler/innen notwendigen
Kompetenzen der Lehrperson theoretisch zu beschreiben, empirisch zu erfassen und in die
Richtung eines gewiinschten Zustandes zu lenken! (Maag Merki et al. 2011, 573) Ziele sind
eine optimale Gestaltung von Lernsettings und Lernangeboten fiir das einzelne Schulkind in
den heterogenen Schulklassen und ,systematische Reflexion und Diskussion der geleisteten
Arbeit“ (Maag Merki et al. 2011, 573) im Sinne ,,schulischer Qualititsentwicklung® (Maag
Merki et al. 2011, 573).

Der folgende Abschnitt gibt einen Uberblick, wie Profession und Professionalitit definiert wer-
den, zeigt Forschungsansitze zu Professionalitit auch in Verbindung mit Schulpraktika fiir Stu-
dierende auf und geht der Fragen nach, welche Kompetenzen im Laufe der Lehrer/innenaus-,
-fort- und -weiterbildung erworben werden sollen.

1.2.1 Begriffsdeutungen

Der Begriff ,,Profession” (lateinisch professio: ,0ffentliches Bekenntnis®) ist ein theoretisches
Konstruktaus der Soziologie und dokumentiert ,ein eigenstindiges gesellschaftliches Funktions-
prinzip neben Marke und Hierarchie bzw. Biirokratie (Freidson 2001, 2003; Mieg & Pfaden-
hauer 2003): (Dick 2016, 19) Auch die Pidagogik verwendet den Begriff und beschiftigt sich
mit der Anwendbarkeit des erworbenen Wissens je nach Situation und Interaktionen (Combe
et al. 1996; Nittel 2000; Helsper et al. 2011). Beide Disziplinen entwickelten und entwickeln
Theorien und Konzepte zum Begriff Profession. Die Disziplin Psychologie wiederum geht im
Rahmen der Expertiseforschung vor allem auf Verstindnisfragen von professionellem Wissen
und Lernen cin (Ericsson et al. 2006). Alle drei Disziplinen vereint die Frage nach ciner kon-
struktiven Wechselbezichung zwischen der/dem Professionellen und dem Gegeniiber (Dick
2016, 19).

In der Historie lisst sich erkennen, dass in der Theorie zwei zentrale Fragen zur Profession
immer wieder diskutiert wurden bzw. werden, und zwar ob der Lehrberuf als eigene Pro-
fession gedeutet werden kann bzw. welche Professionalitit dem Lehrberuf zugrunde liegt
(Zlatkin-Troitschanskaia et al. 2009; Helsper et al. 2011; Terhart 2013). Die Professions-
forschung hat lange Zeit nur Professionen wie Arzt, Richter oder Geistlichkeit aufgrund
der beruflichen Anforderungen und Qualititsmerkmale als privilegierte Berufsgruppen an-



gesehen, die sich vor allem durch Macht, Status und Selbstbestimmung auszeichneten (Mieg
2016, 27). Der Lehrberuf hingegen war nur ein Zuverdienst zu den kirchlichen Diensten,
zum Handwerksberuf oder fiir Geistliche. Da die Entlohnung auch nur sehr mifig war, war
der Beruf lange Zeit nicht sehr attraktiv. Erst mit der Einfithrung der Schulpflicht und der
Institutionalisierung des Schulwesens kann von einem Beginn der cigentlichen Professio-
nalisierung des Lehrberufs gesprochen werden (Engelbrecht 1986; Enzelberger 2001; Seel
2010; Terhart 2013).

Mieg (2016) geht davon aus, dass die Begriffe Profession, Professionalisierung und Professiona-
litat/professionalism auf der institutionellen und individuellen Ebene betrachtet werden miis-

sen (Mieg 2016, 29) und gibt Erklirungen (Tabelle 9).

Tab. 9: Begriffsdefinitionen Profession, Professionalisierung, Professionalitit (Mieg 2016, 30)

Profession Professionalisierung Professionalitit/
professionalism
Insticutioneller  privilegierte Berufsgruppe ~ Ubergang einer Berufs- Organisationsform von
Aspekt gruppe in eine Profession: Wissensarbeit: Bearbeitung
Zustindigkeitsmonopol durch Profession
Individueller selbstandig, an bereichsspezifischen professionelles
Aspekt Experte/Expertin, Leistungsstandards Handeln:
gemeinwohlorientiert, orientierte Berufsarbeit Kompetenzanwendung
zustindig

Wiirde nur der institutionelle Aspekt bzw. der in der Literatur als klassisch professionstheo-
retisch beschriebene Ansatz (Parsons 1939, 1968) betrachtet werden, dann sind Professio-
nen privilegierte Berufsgruppen mit einem hohen Ansehen aufgrund der Qualifikationen
und aufgrund der Tatsache, dass sie tiber ein Wissen in spezifischen Bereichen und damit
auch iiber Risikoeinschitzungen verfiigen. Auf individueller Ebene zihlen zur Profession die
Merkmale Autonomie im Sinne von Selbstorganisation (Freidson 2001; Abbott 2005), Ab-
straktion im Sinne von Expertin/Experte iiber gewisse Wissensgebiete (Abbott 1988; Evetts
2003a), Altruismus im Sinne von Gemeinwohlorientierung (Parsons 1968) und Autoritit
im Sinne von Zustindigkeit fiir bestimmte Bereiche und Problembereiche der Gesellschaft
(Freidson 1994).

Noch um die Jahrtausendwende wurde im klassisch professionstheoretischen Ansatz die Dis-
kussion zur ,,Semi-Profession” des Lehrberufes gefithrt (Terhart 2001; Blomeke 2002; Kemnitz
2011) - die Lehrperson, die im Unterricht Autonomie ausleben kann, aber ansonsten Pflichter-
fiiller/in der staatlichen Behérden ist.

Ein definitorischer Ansatz der Profession Lehrberuf aus der Soziologie ist zwar vorhanden
(Mieg 2016, 28), offen bleibt aber ,inwieweit Lehrerhandeln professionellen ethischen Stan-
dards folgt und vorliegende wissenschaftliche Orientierungspotentiale auch genutzt werden®
(Lehmann-Grube et al. 2009, 59). Fiir Ilien (2008) sollte der Lehrberuf unbedingt einen Pro-
fessionsstatus erhalten, da dadurch ,,die Komplexitit, die 6ffentliche Bedeutung und die durch
gesellschaftliche Prozesse selbst verursachten Handlungsprobleme des Lehrerberufs besser (Ili-
en 2008, 236) wahrgenommen werden.

Im aktuellen Diskurs der Professionssoziologie meint der Begriff Professionalitit bzw. profes-
sionalism:
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»Aus wissenssoziologischer Interpretation geht es hierbei um einerseits die Ausdifferenzierung des wis-
senschaftsgestiitzten Wissenssystems (institutionelle Ebene) und andererseits um professionelles Han-
deln im Sinne einer Suche fiir Darstellung und Anwendung der professionellen Kompetenz (Pfaden-
hauer 2003) (Mieg 2016, 30)

Soziologisch orientierte Autor/innen diskutieren weiters die spezifischen Problematiken inner-
halb der Berufsrolle der Lehrperson (Reinisch 2009, 40).

Der Begriff Professionalisierung beschreibt auf der institutionalen Ebene den Ubergang in
den eigentlichen Zustindigkeitsbereich einer Berufsgruppe und auf individueller Ebene
eine bereichsspezifische Titigkeit mit meist vorgegebenen Leistungsstandards fiir diese Be-
rufsgruppe (Mieg 2016, 30). Die Professionalisierung im Lehrberuf meint im historischen
Kontext die zunehmende Akademisierung des Lehrberufs fiir alle Lehrimter (Lemmerméh-
le et al. 2003; Sandfuchs 2004; Cramer 2012) und im individuellen Kontext den Weg der
Entwicklung zur Lehrperson durch die Ausbildungsinstitutionen (Cramer 2012, 23). In der
Literatur wird der Begriff Professionalisierung von Lehrpersonen vor allem im Kontext der
Akademisierung gesechen. Hierbei gilt es, verschiedene Wissensbereiche wie Fachwissen, fach-
didaktisches Wissen und allgemein pidagogisches Wissen (Shulman 1987) zu verkniipfen
bzw. professionelles Wissen (Baumert et al. 2006; Blomeke et al. 2008) situationsgerecht an-
wenden zu kénnen.

»Dabei wird Lehrer-Professionalisierung als Enewicklungsprozess verstanden, der sowohl die System- bzw.
Makrocebene als auch die Individual- bzw. Mikroebene im Blick hat und somit gleichermaflen die Ent-
wicklung eines Berufsstandes und die Entwicklung von Personen thematisiert” (Ortenburger 2016, 559)

Nach Terhart (2009) ist unter Professionalisierung von Lehrpersonen auf der individuellen
Ebene das Ankommen in der Rolle der Lehrperson, das Erkennen der Statusmerkmale und
das Erarbeiten der Kompetenzen gemeint (becoming professional) (‘Terhart 2009, 64). Ausbil-
dungsinstitutionen achten vor allem auch in den Pidagogisch-Praktischen Studien durch unter-
schiedliche Mafinahmen darauf, dass Studierende in einen Entwicklungsprozess eintreten. Das
schulpraktische Mentoring im Rahmen der Praktika unterstiitzt Studierende beim Perspekei-
venwechsel, bei der Rolleniibernahme von Studierender/m als Lehrperson und beim Erarbeiten
und Reflektieren von Handlungsstrategien. Welche Forschungsansitze liegen dazu vor? Das ist
Teil der Ausfithrungen im folgenden Unterkapitel.

1.2.2 Forschungsansitze zur Professionalitit im Lehrberuf

In der Bildungsforschung gibt es vor allem seit der Jahrtausendwende und dem ,,PISA-Schock®
unzihlige Publikationen mit Forschungsbeitrigen zum Thema Lehrprofessionalitit (Baumert
et al. 2006; Lipowsky 2006; Reinisch 2009, 33). Die Forschungsdokumentationen zeigen auf,
dass dem Lehrer/innenhandeln eine bedeutende und fiir Lernende oftmals eine entscheidende
Rolle zugewiesen wird (Zlatkin-Troitschanskaia et al. 2009, 13). Professionalitit von Lehrper-
sonen wird im Sinne der Verantwortlichkeit fiir den Einzelnen und die Gesellschaft somit zwin-
gend eingefordert und vielfach unter psychologischen Gesichtspunkten diskutiert:

»Professionalitit wird so quasi als Endprodukt eines individuellen Entwicklungsprozesses gedeutet, in
dem spezifisches Wissen, spezielle Fertigkeiten und Einstellungen erworben werden, die es nunmehr zu
erforschen gilt! (Reinisch 2009, 37) ,,Der Prozess des Kompetenzerwerbs von Lehrkriften wird hinge-
gen konsequent als ,Entwicklung von Professionalitit’ oder synonym als ,professionelle Entwicklung’
bezeichnet: (Cramer 2012, 23)



Lehrer/innenbildungssysteme und im Besonderen die Lehrer/innenausbildung leisten einen
spezifischen Beitrag zur Entwicklung und Ausprigung von Lehrer/innenprofessionalitit.
Kompetenzorientierte und professionsorientierte Gestaltung der Studienangebote, ausfor-
mulierte Standards, forschungs- und evidenzbasierte Lehre, strukturelle Verankerung von
Mentoring sowie Modelle der Subjektiven Theorien werden als Grundlage fiir die Curricula
in den tertidren Ausbildungsstitten herangezogen. Hintergrund bilden oftmals mehr oder
weniger forcierte Forschungsansitze von Lehrprofessionalitit, wie z.B. der praxistheoretische
Ansatz, der Persdnlichkeitsansatz, der berufsbiografische Ansatz, der Expertiseansatz, das
Prozess-Produkt-Paradigma, der kompetenzorientierte Ansatz und/oder der strukturtheore-
tische Ansatz. Die beiden letztgenannten sind richtungsweisend im Diskurs zur Professiona-
litit (Cramer 2012, 24).

In der vorliegenden Arbeit werden Mentoringprozesse beleuchtet, die in Verbindung mit
Schulpraktika in der Erstausbildung stehen. Daher wird nun der Frage nachgegangen, welche
Forschungsbefunde vorliegen, die den Anteil der Pidagogisch-Praktischen Studien in Zusam-
menhang mit der Profession und Professionsentwicklung beleuchten. Wenngleich empirische
Befunde fiir eine evidenzbasierte Professionalisierung der Lehrer/innenausbildung durch die
Eingliederung umfangreicherer Praxisanteile in das Studium ein Desiderat darstellen (Rothland
et al. 2018, 1), wird im Folgenden ein erster Uberblick zu Untersuchungsergebnissen gegeben.
Eine ausfithrliche Darstellung der Befundlage zur Relevanz der Pidagogisch-Praktischen Studien
im Allgemeinen wird im Kapitel I/1.1.4 referiert.

Forschungsbefunde zur Professionsentwicklung in Zusammenhang mit Schulpraktika erge-
ben sich auf der Mikroebene Person (1) z.B. bei Untersuchungen zu individuellen Eingangs-
bedingungen oder von Einzelmerkmalen. So zeigt die Berufswahlmotivationsforschung einen
konstanten Verlauf der Motivation (vor allem intrinsisch-pidagogische Motive — wie Umgang
mit Kindern und Jugendlichen) wihrend der Zeit der Ausbildung und ein konkretes Interesse
mit steigender Qualitit an einzelnen Lerninhalten auf (Rothland et al. 2010, 793f; Brithwiler
1999, 123). Ein weiteres Einzelmerkmal betrifft die Selbstwirksamkeitserwartung (2), die vor
allem auch durch Coaching bzw. Mentoring unterstiitzt werden kann (Warner et al. 2009, 629).
Eine hohe Selbstwirksamkeit steht fiir Regulationsfihigkeit von Berufsbelastung (Baumert et
al. 2006, 503), zeichnet sich durch hohes Engagement und Berufszufriedenheit bei Lehrperso-
nen aus (Schmitz et al. 2002) und wirkt sich positiv auf Schiiler/innenbeziehung (Podell et al.
1993) und auf ein innovatives Unterrichtsgeschehen (Allinder 1994) aus (Cramer 2012, 96f).
Untersuchungen zu berufsbiografischen Entwicklungen bei Studierenden wiren eine lohnende
Aufgabe. Fortbildungskonzepte fiir Mentor/innen sollen die Bedeutung von Selbstwirksam-
keitserwartung herauskristallisieren.

Auf der Meso — und Makroebene Ausbildung (3) werden in Zusammenhang mit der Professions-
entwicklung vor allem Untersuchungen zur Wirksamkeit der Lehrer/innenausbildung getitigt.
Hierbei fillt auf:

»Problematisch ist, dass die eigentliche Leistung der Lehrkrifte fiir den Erfolg ihrer Schiiler (sic) niche
isoliert werden kann und damit auch nicht cindeutig auf ein bestimmtes Unterrichtshandeln zuriickzu-

fithren ist, das in der Lehrerbildung (sic!) seinen Anfang nehmen kénnte (Kyriakides 2007): (Cramer
2012, 100)

Die Evaluation von Lehrer/innenausbildungssystemen zeigt, dass sich aus Sicht Studierender
eine erfolgreiche Ausbildung dadurch auszeichnet, dass Wissen vermittelt wurde und Studie-
rende von kompetenten Personen (vor allem Mentor/innen) unterstiitzt wurden (Fried 2004,
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240). Schulpraktika haben — wie oftmals von Studierenden erwihnt — den bedeutendsten
Studienanteil wihrend der Ausbildung (Reintjes 2007). Geklirt werden muss in diesem Zu-
sammenhang, inwiefern die Bedeutsamkeitseinschitzungen — gepaart mit hoher Qualitits-
und Nutzenzuschreibung — mit der spiteren Lehrtitigkeit in Verbindung stehen (Cramer
2012, 108).

Es ergeben sich somit folgende Fragestellungen fiir Ausbildungsinstitutionen: Wie kénnen
in der Erstausbildung berufsrelevante Kompetenzen entwickelt werden? Wie kann es gelin-
gen, angehende Lehrpersonen auf Paradoxien und Antinomien (Combe et al. 1996a) des
Lehrberufs vorzubereiten? Wie kann eine ,,Steigerung der Reflexivitit® (Reh 2004, 369)
bei Lehramtsstudierenden forciert werden? Ob trotz Beriicksichtigung dieser Fragestellun-
gen im Implementierungsprozess der Ausbildung, wie z.B. durch vermehrte Anteilen an
Pidagogisch-Praktischen Studien, die Lernwirksamkeit gegeben ist, bleibt weiterhin For-
schungsgegenstand. Bach (2013) weist in diesem Zusammenhang auf einen Mangel in der
bildungsbezogenen Forschungsakeivitit trotz vieler Forschungsvorhaben im Bereich der
Lehrprofessionalitit hin, der auch dadurch gekennzeichnet ist, dass letztendlich Verkniip-
fungen der Projekte in theoretischer wie methodischer Hinsicht fehlen (Bach 2013, 47). Die-
ses Defizit zeigt sich auch, wenn Forschungen im transnationalen Kontext gesechen werden
sollten (Cramer 2012, 95). Weiters beschiftigen sich unterschiedliche Wissenschaften mit
Lehrer/innenausbildung und dem Lehrberuf. Dies ist befruchtend, kann aber auch aufgrund
der unterschiedlichen Schwerpunkte, Ansitze und methodischen Herangehensweisen Fragen
unbeantwortet lassen.

Im Folgenden werden Modelle zu Lehrer/innenkompetenzen im Rahmen eines Kompe-
tenzorientierten Ansatzes vorgestellt und mit schulpraktischem Mentoring in Verbindung
gebracht. Als Auswahlkriterium wurden jene Modelle gewihlt, die Professionsentwicklung
durch die Auseinandersetzung mit Theoriewissen und Erfahrungswissen (Meyer 2004, 137)
und durch die Verschrinkung von institutionellen und individuellen Aspekten (Mieg 2016,
30) als einen Lernprozess deuten.

1.2.3 Modelle zu Lehrer/innenkompetenzen

Der Kompetenzorientierte Ansatz in der Bildungswissenschaft geht von der Annahme aus, dass
erfolgreiches pidagogisches Handeln auf den Prinzipien des Wissens, Konnens und eines wer-
teorientierten Handelns beruht. Die Lehrperson besitzt demnach

»die Kompetenz, so titig zu werden, dass sie eine Absicht, ein Ziel oder einen Zweck unter Beachtung
von Handlungsprinzipien, Werten, Normen und Regeln mit Bezug auf konkrete, dic jeweiligen Hand-
lungssituationen bestimmende Bedingungen, zu erreichen vermag! (Frey 2006, 31)

Die Grundlegung des Kompetenzerwerbs erfolgt fir Lernende in erster Linie in der Zeit der
Ausbildung und entwickelt sich im Laufe der Berufsjahre weiter (Bromme 2008, 159; Baumert
etal. 2006, 481). Demgegeniiber steht die Forderung von Dozierenden der Ausbildungsinstitu-
tionen ,.ein Repertoire von Instrumenten an die Hand* (Eilerts et al. 2010, 111) zu bekommen,
»mit denen sie ihre Studenten (sic!) kompetenzorientiert auf ihre berufliche Zukunft vorberei-
ten und priifen konnen! (Eilerts et al. 2010, 111) Gegenwirtig stellen sich fiir den Ausbildungs-
prozess die Fragen: Wie werden Handlungswissen und berufliche Kompetenzen definiert?
Welches Handlungswissen und welche konkreten professionsspezifischen Kompetenzen sollen
forciert werden? (Baumert et al. 2006; Cramer 2012, 37)



In Darstellungen von unterschiedlichen Modellen — Strukturmodell, Niveaumodell, Entwick-
lungsmodell — werden Bedeutung und Erwerb von Kompetenzen bei Lehrpersonen beschrie-
ben. Beispielhaft werden einige Modelle angefithrt und in Zusammenhang mit Pidagogisch-
Praktischen Studien beleuchtet.

Ausgangspunkt ist das Modell von Shulman (1986, 1987) mit der Klassifizierung von Lehrer/
innenwissen. Terhart (1991) und Bromme (1992, 1997) entwickelten die Taxonomie Shulmans
fiir den deutschsprachigen Raum weiter. Das Professionswissen gilt als ein wesentlicher Be-
standteil der Lehrer/innenexpertise und soll in der Zeit der Lehrer/innenausbildung angeeignet
werden (Baumert et al. 2006; Lipowsky 2006; Blémeke et al. 2008).

Das folgende Modell (Abbildung5) veranschaulicht in einem Beziehungsgefiige die Annah-
me, dass Erwerb und Aneignung von objektivem Wissen (vor allem fachwissenschaftliches,
fachdidaktisches und pidagogisch-psychologisches Wissen) (Wissen 1) sich auf das Wissen
im subjektiven Sinne (Wissen 2 als Konstrukt gesehen) auswirken. Eine Verkniipfung beider
Wissensarten zeigt sich in den Handlungsepisoden (Wissen 3) und ist ,,Erzeugungsgrundlage
fiir kompetentes Handeln, das die Bedeutsamkeit der Ziele und Inhalte, die Effizienz des Un-
terrichts und das Lernklima (Kramis 1990) und damit die Lernprozesse von Schiilern (sic!)
beeinflusst’ (Neuweg 2011, 453)

LERNEN WISSEN HANDELN

Lernen durch .
Wissen 2 Wissen 3

Aneignung von
Wissen 1

(mentale Strukturen,

(Kénnen, von auBen
rekonstruierte Logik

(Ausbildungswissen, [ "| Wissen im subjektiven des Handel
Wissen im objektiven Sinne) es Handelns)
Sinne) c 5
<] =]
3 3
Explizites Wissen :E *g
=
© -
= &
Lernen [ |
durch Erfahrung Implizites Wissen O O O O ..... O

Handlungsepisoden

Abb. 5: Konzepte des ,Lehrer/innenwissens (Neuweg 2011, 453)

Demzufolge kann im Rahmen des schulpraktischen Mentorings davon ausgegangen werden,
dass nach Handlungsepisoden Reflexionsprozesse verankert werden sollen, die die Handlung in
der perspektivischen Betrachtung von Wissen 2 und Wissen 1 deuten.

Baumert et al. (2006) verwenden in ihrem heuristischen Modell eine Typologie von professio-
nellen Wissensdominen. Diese Wissensdomanen sind Teil der professionellen Handlungskom-
petenz im Lehrberuf. Voss et al. (2015) betonen, dass die Entwicklung durch institutionelle
und individuelle Faktoren beeinflusst wird (Kunter et al. 2011). Im Folgenden wird das Modell
grafisch vorgestellt (Abbildung 6):
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Abb. 6: Pidagogisches Wissen von Lehrkriften (Voss et al. 2015)

Interindividuelle Unterschiede in den professionellen Kompetenzen duflern sich divergierend
in der Nutzung der Lerngelegenheiten (Mertens et al. 2018, 66). Fiir Baumert et al. (2011) und
Kunter et al. (2017) zihlen zu den professionellen Kompetenzen das Professionswissen, Uber-
zeugungen, motivationale Orientierungen und die Selbstregulation. Sie bilden die Grundlage
fir den Unterrichtserfolg seitens der Schiiler/innen und Lehrkrifte. Fiir die Autorin und den
Autor beinhaltet das Professionswissen wesentliche Wissensinhalte und Wissensformen: das
Fachwissen, das fachdidaktische Wissen, das pidagogische Wissen, das Organisationswissen
und das Beratungswissen (Baumert et al. 2011; Kunter et al. 2017), die nach der Kompetenzde-
finition nach Weinert (2001) erlernbar und vermittelbar sind (Weinert 2001).

In der Literatur wird Professionswissen auch in konzeptuelles (dominenspezifisches Wissen und
deren Zusammenhinge) und prozedurales Wissen (handlungs- und situationsbezogenes Wissen)
unterteilt. Im Zuge der Professionalisierung ergibt sich eine deutliche Verschrinkung dieser beiden
Arten von Wissen und eine differenziertere Analysefihigkeit von Unterrichtssituationen (Van Es
et al. 2008; Mertens 2018, 68). Welchen Beitrag die motivationale Orientierung wie die Berufs-
wahlmotivation zur Professionsentwicklung und zum Prozess des Aneignens von Professionswis-
sen leistet, ist Gegenstand von Untersuchungen. Laut Kénig et al. (2013) gibt es nur ,geringe si-
gnifikante Zusammenhinge zwischen einer hohen intrinsischen Berufswahlmotivation und dem



pidagogischen Professionswissen bei angehenden Lehrkriften zu Beginn ihres Studiums:* (Mer-
tens 2018, 69) Auch die Dimension Selbstregulation, die selbstindiges Lernen forciert, ist bedeu-
tend, wenn es um die Entwicklung des Professionswissens oder um Wahrnehmung von Unter-
richtsprozessen geht. Hierbei soll die/der Lernende sich Ziele definieren und bestrebt sein, diese zu
erreichen, indem die Handlungen darauf ausgerichtet sind (Mertens 2018, 70). Uberzeugungen
konnen mit Selbstwirksamkeitserwartungen gleichgesetzt werden. Sie regulieren das kontextspe-
zifische Handeln, steuern Handlungen und verindern handlungsorientierte Prozesse aufgrund
vorheriger Erfahrungsriickmeldungen (Bach 2013, 62f). Befunde zu ,,Kompetenzselbsteinschit-
zungen und Professionswissen verweisen (...) darauf, dass bei zunehmender Praxiserfahrung sub-
jektive Kompetenzeinschitzung und Unterrichtswahrnehmung stirker in Zusammenhang ste-
hen! (Mertens et al. 2018, 71) Auch fiir das schulpraktische Mentoring kann dieses Modell von
Bedeutung sein und es lassen sich Schliisse ziehen. Das Aufgabenfeld der Mentor/innen konnte
sein, in Planungs- und Reflexionssettings mit Mentee auf Bereiche des Pidagogischen Wissens,
des Organisationswissens und Beratungswissens einzugehen. Dabei sollte der Blick immer auf den
Lernerfolg der Schiiler/innen gerichtet sein. Die/Der erfahrene Mentor/in wird in der Begleitung
diesen Aspeke beriicksichtigen und an Mentee riickmelden. In der dyadischen Begleitung werden
auch Bereiche der professionellen Kompetenz, wie motivationale Orientierungen, Uberzeugun—
gen bzw. Werthaltungen und Formen der Selbstregulation thematisiert werden.

Cramer (2012) ging in seiner Studie vom Berliner Anfangsmodell Baumerts und Kunters
(2006) aus und erweiterte sein Modell um die subjektiven Aspekte: Eingangsbedingungen und
Ausbildungserfahrungen bei Studierenden. Nach Cramer (2012) sind sie entscheidende Ein-
flussfaktoren in der professionellen Entwicklung. Alle sechs Aspekte bezeichnet er in seinem
Modell als ,,Dimensionen der Professionalitit im Lehrerberuf (sic!)“ (Cramer 2012, 41).

Vorbildung und Berufswahl-
Vorerfahrungen Interessen motivation Lern- und Leis-
tungsmotivation Selbstwirksam-
Persohnlichkeit Motivationale keitserwartunhg
Soziale Orientierungen
Herkunft . Belastung und
Eingangs- Selbstregulative Gesundheit
bedingungen Fahigkeiten
Professionalitat
im Lehrerberuf Schul-, Bildungs-
Studier- als Produkt der Erzieh[mgsbegriflf
sufriedenheit professionellen
Entwicklung
Ausbildungs- Uberzeugungen
erfahrungen Werthaltungen
Schulpraktika : Religiositat
Profesions-
wissen
Bedeutsamkeit der -
Ausbildungs- berufsspezifische Uberfachliche Kompe- Schul- und Erzie-
komponenten Interessen tenzerwartungen hungseinstellungen

Abb. 7: Modell der Professionalitit im Lehrer/innenberuf (Cramer 2012, 42)

Wenn dieses Modell im Kontext des schulpraktischen Mentorings Eingang findet, dann sind
neben den professionellen Kompetenzen — wie bei Baumert et al. (2006) beschrieben — auch die

51



52

Ausbildungserfahrungen und Eingangsbedingungen mitzuberiicksichtigen. Mentor/innen set-
zen sich mit den Anforderungen des Studiums und der Praktika auseinander. Bei den Eingangs-
bedingungen wird im schulpraktischen Mentoring auf die Vorerfahrungen und Personlichkeit
Bezug genommen.

Nach Cramer (2012) bleibt die Frage nach der Art und Weise der Einbindung der subjektiven
Dimensionen in das Ausbildungskonzept in der niheren Beschreibung seines Modells unbe-
antwortet. Dazu liefert Ostermann (2015) nach einer qualitativen Analyse von dreifSig Stu-
dierendeninterviews mit den rekonstruierten Entwicklungsaufgaben im Ausbildungsprozess
Antworten. Sie ging der Frage nach, ,wie die individuellen Entwicklungs- und Kompetenz-
erwerbsprozesse zusammen mit den normativ-curricularen professionsspezifischen Vorgaben
im Endeffekt zu Professionalisierungsschritten fithren kénnen: (Ostermann 2015, 181) Auf
der ausbildungsinstitutionellen Seite werden studierendenbezogene und studierendenseitige
professionsspezifische Entwicklungsaufgaben (Reflexion, Perspektivenwechsel, Schiiler/in-
nenzentrierung, Vermittlung, Verhaltenskontrolle, Sicherheit, Selbstverantwortlichkeit) in die
curricularen hochschulischen und schulischen Ausbildungsbereiche (Allgemeine Bildungswis-
senschaftliche Grundlagen, Fachdidaktiken, Fachwissenschaft/Kunstficher, Pidagogisch-prak-
tische Studien) miteinbezogen. Abbildung 8 veranschaulicht das Gesamtkonstrukt Entwick-
lungsaufgaben und Studienbereiche im Lehramtsstudium.

EA EA EA EA EA EA EA Selbst-
. Perspektiven- | [Schilerinnen- : Verhaltens- . . verantwort-
Reflexion ; Vermittlung Sicherheit ) )
wechsel zentrierung kontrolle lichkeit

Aélﬁg;r:]ete Fach- Padagogisch-
. s ) Fachdidaktiken wissenschaften/ praktische
wissenschaftliche N .
Kunstfacher Studien
Grundlagen

Abb. 8: Ausbildungsvorgaben und professionsspezifische Entwicklungsaufgaben (Ostermann 2015, 184)

Es ist darauf ausgelegt, eine reflexiv-forschende Haltung zu entwickeln, aufzubauen, zu fordern
und letztendlich im Sinne der Professionalitit diese in der zukiinftigen Lehreatigkeit zu etablie-
ren. Wie dieses Modell in den Mentoringprozess integriert werden kann, ist im Kapitel 1/2.4.6
niher erliutert.

Professionalisierungsmodelle (Baumert et al. 2006; Kunter 2015; Cramer 2012; Ostermann
2015; KofHler 2015) stellen nicht nur Professionswissen als Dimension dar, um erfolgreich zu
handeln, sondern betrachten auch selbstbezogene und selbstregulative Prozesse als einen we-
sentlichen Teil der Professionalisierung in der Lehrer/innenausbildung. Vor allem beeinflussen
diese Faktoren die Berufszufriedenheit und Gesundheit (Rothland et al. 2018) und tragen zum
Aufbau eines positiven Selbstkonzepts bei.

»Das,professionelle Selbstist (...) fortwihrend nach Kompetenz strebend, gleichzeitigaberauch steuern-
der Navigator, der den Professionalisierungsprozess organisiert und koordiniert sowie mit Ressourcen
im Zuge dieser (Re-)Organisation haushaltet: (KéfHler 2015, 190; Bauer 1998, 356f)



Es kann davon ausgegangen werden, dass die Aktivierung von selbstregulativen Prozessen si-
cherlich durch die Unterstiitzung seitens der Ausbildungsinstitutionen oder im Rahmen der
Schulpraktika durch Mentor/innen geférdert wird. Dazu benatigt es aber eine Atmosphire, die
Wert auf Zusammenarbeit, auf Offenheit und auf [sungsorientierte Ansitze legt.

Die in diesem Abschnitt dargestellten Modelle verbindet eine bedeutende Annahme, und zwar,
dass Kompetenzen ,,grundsitzlich (...) etlern- und vermittelbar (Kunter et al. 2009, 154) sind.
Dazu ergeben sich wohl die Fragestellungen, ,,fiir bzw. an wen welche Kompetenzen in welchem
Mafe etlern- und vermittelbar sind?“ (Neuweg 2011, 471) und welchen Beitrag Schulprakei-
ka in der Lehrer/innenausbildung zur Professionsentwicklung leisten? Im Mentoring werden
jedenfalls Themen zum Professionswissen, zur Professionalisierung und zur professionellen
Kompetenz behandelt, da es nicht auszuschliefen ist, dass Spannungsfelder zwischen Ausbil-
dungsstitte und dem Lernort Schule auftreten werden. Die/Der Mentor/in fungiert durch die
Integration schulischer und hochschulischer Anteile in das Ausbildungsmodell als mégliches

Bindeglied.

1.3 Zwischenfazit

Um 2000 gab es in der Bildungs- und Hochschulpolitik entscheidende Weichenstellungen zur
Lehrer/innenausbildungsreform. Die Ergebnisse in internationalen Leistungsvergleichsstudien
und die Diskussionen im Bologna-Prozess forcierten die Neustrukturierung der Lehrer/innen-
ausbildung in Osterreich. Durch die gesetzliche Verankerung im Bundesrahmengesetz von 2013
(Bundesgesetzblatt 2013; vgl. Parlament Republik Osterreich 2017) erfolgte im Studienjahr
2015/16 die Etablierung von Pidagog/innenbildung NEU. Mit Einfithrung des verpflichteten
Bachelor-Master-Systems kam bzw. kommt es zu einer Angleichung und Statusanniherung der
Lehrimter, um eine zureichende Qualifizierung aller Lehrprofessionen zu sichern. Die Umstel-
lung auf verpflichtende Bachelor-Master-Abschliisse bedeutet eine tiefgreifende Verinderung
in der historischen Entwicklung der Lehrer/innenausbildung in Osterreich und brachte eine
Verinderung der Verantwortlichkeit der Ausbildungsstitten. Als Besonderheit gilt auch, dass in
Osterreich vier Entwicklungsverbiinde der Lehrer/innenbildung geschaffen wurden. Tabelle 11
stellt eine Ubersicht iiber die gegenwirtige Lehrer/innenausbildung in Osterreich dar:

Tab. 10: Ubersicht zur 6sterreichischen Lehrer/innenausbildung

Primarstufe Sekundarstufe

Pidagogische Hochschule Gemeinsam eingerichtetes Studium von Universititen
und Pidagogischen Hochschulen
Bachelor of Education (BEd) und Master of Educa- ~ Bachelor of Education (BEd) und Master of Educa-

tion (MEd) tion (MEd) und Doctor of Philosophy (PhD)

8 Semester Bachelorstudium mit 240 ECTS-AP 8 Semester Bachelorstudium mit 240 ECTS-AP
2 Semester Masterstudium mit 60 ECTS-AP bzw. 90 4 Semester Masterstudium mit 120 ECTS-AP
ECTS-AP fiir den erweiterten Altersbereich 6 Semester Dokrtoratsstudium mit 180 ECTS-AP

Seit dem Studienjahr 2015/16 werden an den Pidagogischen Hochschulen Osterreichs Pri-
marstufenlehrer/innen ausgebildet, wihrend die Ausbildung fiir zukiinftige Lehrpersonen der
Sckundarstufe, welche nun zwei beliebige Ficher oder ein Fach und eine Spezialisierung (z.B.
Inklusive Pidagogik, Medienpidagogik in der Lehrer/innenbildung WEST) fiir das Lehramt
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wihlen, in den Zustindigkeitsbereich der unterschiedlichen Fakultiten der Universititen in
Zusammenarbeit mit den Pidagogischen Hochschulen fillt. Die Pidagogisch-Praktischen Stu-
dienanteile werden in das Bachelor-Master-Studium integriert.

Mit der Umstrukturierung der Ausbildungsschiene entfacht auch wiederum die Diskussion um
die Wirksamkeit der Lehrer/innenausbildung. Hierbei entwickelten sich unterschiedliche An-
sitze, bekannt aus der Bildungsforschung und Bildungspraxis des deutschsprachigen Raumes,
mit dem Fokus auf berufliche Rahmenbedingungen oder auf lehrer/innenseitige Merkmale.
Strukturtheoretische oder berufsbiografische Ansitze betrachten das soziale Gefiige und die
Rollenerwartungen (Helsper 2014) bzw. den berufsbezogenen Sozialisationsprozess (Terhart
2001) als wesentliche Komponente fiir das berufliche Handeln. Beim Persénlichkeitsansatz
werden die eigenen stabilen und situationsiibergreifenden Merkmale als Garant fiir pidagogi-
sches Handeln angeschen. Beim Expertiseansatz gelingt es Lehrpersonen, kognitive Prozesse
und berufsrelevante Informationen gekonnt in Verbindung zu setzen und entsprechend zu han-
deln. Der Kompetenzansatz mit dem Konzept der erlernbaren und vermittelbaren Kompetenz
bei Lehrpersonen riickt in den letzten Jahren in den Blickpunke der Forschung und Professiona-
lititsentwicklung. Terhart (2013) meint dazu:

»Schwierige, komplexe, riskante Aufgaben und Probleme konnen nur auf der Basis einer in anspruchs-
voller Ausbildung und sorgfaltiger beruflichen Sozialisation erworbenen Wissensgrundlage sowie ent-
sprechender Haltungen, Fihigkeiten und Fertigkeiten bewiltigt werden. Man ist umso professioneller,
je kompetenter man diese beruflichen Aufgaben erfiillt. Da diese sich immer schneller wandeln, ist die
Bereitschaft zur Weiterentwicklung seiner Kompetenzen ein entscheidendes Kriterium fiir dieses Ver-
stindnis von Professionalitit: (Terhart 2013, 78)

In der Literatur zu Kompetenzentwicklung geht man der Annahme nach, dass angehende Lehr-
personen ihre professionelle Kompetenz in unterschiedlichen Lerngelegenheiten entwickeln
und aufbauen kénnen. Als zentraler Aspeke der professionellen Kompetenz wird das profes-
sionelle Wissen als Voraussetzung fiir erfolgreiches Handeln gesehen, das Wissen zu Fakten,
Handlungsabliufen und Schemata beinhaltet. Das urspriingliche Konzept mit Fachwissen,
fachdidaktischem Wissen und pidagogischem Wissen geht auf Shulman (1986, 1987) zuriick.
In der Literatur werden je nach Konzept und Begriffsverstindnis unterschiedliche Begrifflich-
keiten zum professionellen Wissen verwendet: Pidagogisches (Professions-)Wissen (Konig
et al. 2009), Pidagogisches Unterrichtswissen (Kénig et al. 2012), Piadagogische Kompetenz
(Seifert et al. 2009), Erzichungswissenschaftliches Wissen (Blomeke et al. 2008), Adaptive
Lehrerkompetenz (Beck et al. 2008), Bildungswissenschaftliches Wissen (Terhart et al. 2012),
Pidagogisch-Psychologisches Wissen (Voss et al. 2011).

Zusammenfassend kann gesagt werden:

~Pidagogisches Wissen von Lehrkriften umfasst Kenntnisse iiber das Lernen und Lehren, die sich auf
die Gestaltung von Unterrichtssituationen bezichen und die fachunabhingig, das heifit auf verschiede-
ne Ficher und Bildungsbereiche anzuwenden sind. Padagogisches Wissen ist ein Bereich professionel-
ler Kompetenz, spezifisch fiir den Lehrerberuf (sic!), erlern- und vermittelbar und von pidagogischen
Uberzeugungen und beruflichen Verhaltensweisen (Performanz) abzugrenzen. Es umfasst Wissen iiber
Fakten/Inhalte (deklaratives Wissen), Handlungsabliufe (prozedurales Wissen) und Verkniipfungen/
Schemata (konzeptuelles Wissen):* (Voss et al. 2015)

Welchen Beitrag konnen Pidagogisch-Praktische Studien und insbesondere auch Schulprakti-
ka zum Wissenserwerb wihrend der Zeit der Ausbildung leisten? Piadagogisch-Praktische Stu-



dien unterteilen sich in einen schulischen und hochschulischen Anteil mit unterschiedlichen
Lernangeboten. Empirische Befunde fiir eine evidenzbasierte Professionalisierung der Lehrer/
innenausbildung durch die Eingliederung umfangreicherer Praxisanteile in das Studium stellen
ein Desiderat dar (Rothland et al. 2018, 1). In der Forschung zu Schulprakeika liegen vor allem
Ergebnisse zum Stellenwert der Praktika aus Sicht der Studierenden und tiber die Lernwirk-
samkeit schulischer Lerngelegenheiten vor (Bach 2013, 106). Praktika haben bei Studierenden
einen hohen Stellenwert mit Anfangsheroisierung der Mentor/innen. Nach einer gewissen An-
zahl an Praktika beurteilen Studierende ,,die Zufriedenheit mit dem Praktikum als auch in Be-
zug auf die eigenen Lernerfolge und die Betreuungsqualitit (Bach 2013, 107) die schulischen
Anteile kritischer (Hascher 2006). Welche Lernwirksamkeit Praktika erfiillen, ist nicht ausrei-
chend erforscht (Bach 2013, 110). Fest steht: Die Qualitit der Lernprozesse (Gréschner et al.
2015) und die Lernerfolge im Praktikum (Dieck et al. 2009; Miiller 2010) sind entscheidend
fiir Erfolg und Nutzen von Praktika. Hierbei kommt nun die qualititsvolle Arbeit der Mentor/
innen ins Spiel. Bach (2013) meint dazu,

»die Lernwirksamkeit von Schulpraktika ist wiederum davon abhingig, inwicfern es Mentor/innen ge-
lingt, Studierende iiber das Imitationslernen unterrichtspraktischer Fertigkeiten hinaus zu einer theorie-
bezogenen und selbstreflexiven Haltung gegeniiber der Unterrichtspraxis anzuregen:* (Bach 2013, 121)

Der Aufbau ciner Reflexionskompetenz bzw. einer analytisch-reflektierten Haltung (Herzmann
et al. 2016) gelten als Schwerpunkte forschenden Lernens in Zusammenhang mit Lehrer/innen-
ausbildung (Bromme 1992) und schulischen Lerngelegenheiten (Zeichner 2010). Damit Lehr-
personen ihre Titigkeiten professionell ausfithren konnen, miissen sie ,iiber wissenschaftlich
abgesicherte Wissensbestinde und Reflexionsméglichkeiten verfugen: (Helsper 2001, 11) Hand-
lungsfihigkeiten und praktisches Kénnen sollen in den schulischen Lerngelegenheiten erprobt
und erforscht und Erfahrungen im Dialog mit Mentor/innen reflexiv besprochen werden. Es ist
anzunchmen, dass Schulpraktika wesentlich zum Erwerb professioneller Kompetenzen beitragen,
wenngleich exakte Befunde zur empirischen Wirkung fehlen. Nach Gréschner etal. (2015), Hesse
et al. (2020), Bach (2020) kommt es auf qualititsvolle Lernprozesse im Schulpraktikum und den
begleitenden Lehrveranstaltungen an. Ersteres bedingt wiederum eine qualititsvolle Begleitung
bzw. Ausbildung der Mentor/innen. Die Auseinandersetzung mit Modellen zu Lehrer/innenkom-
petenzen kénnen Anhaltspunkte in den Ausbildungskonzepten fiir Mentor/innen sein.
Die Gestaltung von Praktika in den Ausbildungsinstitutionen vor dem Hintergrund einer
theoriegeleiteten analytischen Berufspraxis ist sehr unterschiedlich strukturiert und organi-
siert. Beim Vergleich der Schulpraktika im Bachelor-Master-Studium der Lehrer/innenbil-
dung WEST (Primarstufe, Sekundarstufe) lassen sich folgende gemeinsame Zielvorstellungen
identifizieren:
— Orientierungspraktika als Méglichkeit, den Berufswunsch kritisch zu hinterfragen
- Berufserprobung aufgrund vielfiltig angelegter Praktikumsformen (Tagespraktikum, ge-
blocktes Tagespraktikum, Blockpraktikum)
— Kompetenzerwerb in den zentralen Handlungsbereichen (Beobachten, Unterrichten, Erzie-
hen, Beurteilen, Innovieren)
- Erwerb von Reflexionsfihigkeit durch forschungsgeleitete Auseinandersetzung mit Theorien
— Theorie-Praxis-Verschrinkung durch Uberpriifung von Theorien und Konzepten im schuli-
schen Setting und durch Erginzung von Fragestellungen im weiteren Studienverlauf mit der
Zieldimension der Verkniipfung von Wissen und schulpraktischer Erfahrung

55



56

Die akademische Lehrer/innenausbildung nach Lehrer/innenbildung NEU versucht, in Fach-
wissenschaft und Fachdidaktik, Bildungswissenschaftlichen Grundlagen und Pidagogisch-
Praktischen Studien

»forschungs- und nicht subjektiv-erfahrungsfundiert (wie im Falle der Meisterlehre) die Grundlagen
fiir das Verstechen und Erkliren, fir die Analyse und Reflexion von Schule, Unterricht, Lehren und
Lernen samt den bedingenden Faktoren und der intendierten wie nicht intendierten Folgen* (Konig
etal.2018,7)

zu vermitteln und selbstreflexive und entwicklungsbezogene Aspekte (Weyland 2010) im Sin-
ne der Professionsentwicklung zu forcieren. Pidagogisch-Praktische Studienanteile nehmen in
der gegenwirtigen Lehrer/innenausbildung einen hohen Stellenwert ein, wenngleich Praktika
nicht die primire Aufgabe iibernehmen, berufsqualifizierende Funktionen einzuiiben und zu
trainieren, ,sondern die Aspekte Berufserkundung und Berufserprobungbilden zentrale Zielbe-
stimmungen (vgl. Topsch, 2004b): (Bach 2013, 90) Die koexisticrenden Zielperspektiven ,Di-
stanz und Einlassung® (Neuweg 2011, 33) innerhalb der Schulpraktika sind fiir Hochschulen
und Universititen bei der derzeitigen Konzeptentwicklung mafigebend. Die Einbeziehung der
Mentor/innen in diese Ausbildungskonzepte ist unabdingbar.

Zusammenfassend kann gesagt werden: Qualititskriterien fiir Praktika sind der Implementie-
rungsprozess der Konzepte der Pidagogisch-Praktischen Studien, die systematische Umsetzung
begleitet mit Evaluierungen und anschliefenden Qualititsverbesserungsmafinahmen, die Ein-
bezichung der Perspektive der Hochschullehrenden sowie die Einbeziehung von innovativen
Schulen und ausgebildeten Mentor/innen (historiografischer und systemischer Zugang), eine
dialogorientierte kritisch-reflexive Feedbackkultur durch Mentor/innen und der Aufbau einer
forschenden Haltung bei Studierenden (Ronfeldt et al. 2015; Hascher et al. 2017) (personali-
sierter Zugang). Somit kommt der Begleitungs- und Betreuungsqualitit (Wilson et al. 2005;
Schubarth et al. 2012) cine besondere Bedeutung zu.

Nach einem Uberblick zu Einbindung von Pidagogisch-Praktischen Studien in die Lehrer/in-
nenausbildung wird nun auf das Kernthema Bezug genommen: Mentoring als Begleitform in
den Schulpraktika. Als Mentor/in wird jene Lehrpersonen definiert, die zu ihrer/seiner Lehr-
titigkeit die Aufgabe der Mentor/in iibernimmt. Die Grundlage der folgenden Ausfithrungen
bilden historiografische, systemische und personalisierte Betrachtungsweisen untermauert mit
Forschungsbefunden, bevor die Ergebnisse zur vorliegenden Studie vorgestellt werden.



2 Mentoring als Begleitform fiir Schulpraktika

Schulpraktisches Mentoring spielt in der Diskussion um die Wirksamkeit der Pidagogisch-
Praktischen Studien im Ausbildungskonzept eine konstitutive Rolle. Mentor/innen unter-
stiitzen den Lernprozess. Sie sind Expert/innenlehrpersonen am Lernort Schule (Arnold et al.
2011, 13), nechmen in der Austibung ihrer Titigkeit unterschiedliche Funktionen ein und bil-
den eine Schnittstelle zwischen den hochschulischen und schulischen Anteilen sowie zwischen
Theorie, Praxis und Forschung wihrend der Zeit der Ausbildung. Im Kontext von Lehrer/
innenausbildung und von Anteilen Pidagogisch-Praktischer Studien stehen Paradigmen wie:
forschende-reflexive Haltung, entwicklungsférdernde und entwicklungsforcierende Aspekte,
problemldsende Strategien, theoriegeleitete Analyseprozesse, ausbauende Reflexionsfihigkeit,
erklirungsorientierte Handlungskompetenz und dialogorientierte kritisch-reflexive Feedback-
kultur.

Diese Paradigmen bedingen sowohl die Schaffung einer forderlichen Lerngelegenheit fiir Stu-
dierende als auch das Bewusstsein der Mentor/innen, Begleitung als Lern- und Entewicklungs-
prozess in der beruflichen Sozialisation anzusehen. Doch wie kann Mentoring den Prozess des
Lernens bei Studierenden unterstiitzen? Was kann als Aufgabe der/des Mentorin/Mentors ge-
sehen werden? Welche Bereiche sollen bei Studierenden gefordert werden? Wie kann Forde-
rung wihrend der Zeit der Praktika umgesetzt werden? Welchen Beitrag hat die/der Mentee zu
leisten? Welche Rolle nimmt die/der Mentor/in und welche die/der Mentee ein? Was zeichnet
Mentoring aus? Wann kann Mentoring im schulischen Kontext als erfolgreich angesehen wer-
den? Zur Beantwortung dieser Fragen werden im Folgenden Mentoring und der Mentoringpro-
zess in der Lehrer/innenausbildung niher beleuchtet.

Mentoring ist ein Begleitungsmodell, das in den letzten Jahrzehnten in den USA und Europa
eine hohe Verbreitung und eine besondere Beliebtheit erfahren hat. Im Laufe der Zeit kam es
zur Ausdifferenzierung unterschiedlicher Zielgruppen und Formate. Das Angebot einer profes-
sionellen Begleitung in den Pidagogisch-Praktischen Studien wird als essentiell erachtet. Aus
bildungspolitischer Sicht werden enorme Ressourcen fiir praxisbezogene Ausbildungsteile zur
Verfiigung gestellt (Arnold et al. 2011, 21).

Im Zuge der vorliegenden Arbeit ist unter Mentor/in jene Person gemeint, die unmittelbar im
Unmfeld Schule agiert und von den Padagogischen Hochschulen und/oder Universititen fir die
Begleitungsfunktion von Studierenden in der Zeit der Praktika beauftragt wird.

In den folgenden Kapiteln werden die definitorische Sicht, die historiografische, theoretisch-
konzeptionelle, strukturelle und personelle Betrachtungsweise zum Mentoring und zum schul-
praktischen Mentoring ausfithrlicher dargestellt, da sie essentiell fiir die Durchfithrung der Un-
tersuchung, Auswertung und Interpretation der Ergebnisse sind.

2.1 Mentoring unter begriffsentwickelnder Perspektive

Der Begriff Mentoring geht bereits auf die Antike zuriick. Im zwolften vorchristlichen Jahrhun-
dert taucht der Begriff in der griechischen Mythologie als Gestalt von ,,Mentor®, dem Freund
von Odysseus, auf (siche Einfithrung). ,,Im traditionellen Verstindnis hat der Mentor (sic!) ge-
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geniiber dem Mentee (sic!) einen gewissen Alters-, Erfahrungs-, Wissens- und Machtvorsprung,
was ihn auch als Rollenmodell pridestiniert: (Fuge 2016, 33)

Tab. 11: Theoretische Hintergriinde des Mentoring (in Anlehnung an Fuge 2016, 76)

Dimensionen  Begriffs- Theoretische Funktionen Einflussfaktoren Didaktisches
verstindnis Zugiinge Potential
Theoretische Dyadische Griechische Erzichungsfunk- Erfahrungder/  Forderung
Hintergrinde ~ Bezichung Mythologie tion des Mentorin/  des Lern- und
Mentors Entwicklungs-
prozesses

Tabelle 11 zeigt die theoretischen Hintergriinde des urspriinglichen Mentoring-Begriffs auf.
Es ist eine dyadische Bezichung, in der die/der erfahrene Mentor/in eine Erzichungsfunktion
innehat. Als Ziele gelten die Forderung des Lernens und Sich-Entwickelns. Der Ursprung des
Gedankengutes stammt aus der griechischen Mythologie.

Die Geschichtsschreibung zeigt auf, dass ,,der Begriff des Mentors (sic!) als Synonym fiir cinen
geachteten und gebildeten Menschen* (Oettler 2009, 12) verwendet wird. Die/Der Mentor/
in agiert in der Rolle der/des Beraterin/Beraters, Begleiterin/Begleiters und Beschiitzerin/Be-
schiitzers. Die/Der Mentor/in agiert im Idealfall im Sinne eines Vorbildes und verfolgt einen
prozess- und férderungsorientierten Ansatz (Faix et al. 2017, 36).

Ab den 1970er-Jahren erlebte Mentoring vor allem in amerikanischen Grof8konzernen eine
Wiederbelebung. Als beispielhaft ist der Unternehmer Max von Dach zu erwihnen, der
seine Aufgabe darin sah, Nachwuchskriften eine optimale Laufbahnentwicklung zu ermég-
lichen und beratend und unterstiitzend zur Seite zu stehen. Das erfolgreiche Konzept des
Mentorings fand somit als Methode zur Personalentwicklung in Wirtschaftsunternehmen
Einzug, ,aber auch als Férderinstrument im Bereich der Bildung und der sozialen Arbeit fir
Angcehérige unterreprisentierter oder unterprivilegierter Gruppen!* (Magg-Schwarzbicker
2014, 15)

Die ersten Forschungsbefunde stammen auch aus jenem Zeitabschnitt. Levinson u.a. analy-
sierten 1978 in der Studie ,, The Seasons of a Man’s Life” vierzig Biografien und kamen zum
Ergebnis, dass die Relevanz von Mentor/innen mit Eltern, die Kinder begleiten, gleichge-
setzt werden kann (Eby et al. 2007, 8; Ragins et al. 2007a, 4; Magg-Schwarzbicker 2014,
17).

»Ein Mentor (sic!) wird dort beschrieben als Fiihrer (sic!), Lehrer (sic!), Berater (sic!) und Entwickler
(sic!) von Fihigkeiten, der die Realisierung des Traums, der Vision, die jemand von seinem Erwachse-
nenleben hat, erméglicht (Eby et al. 2007, 8) (Magg-Schwarzbicker 2014, 17)

Als Grundlage in der Mentoring-Forschung (Fuge 2016, 34) gilt das Werk ,,Mentoring to
Work“ von Kram (1985). In der qualitativen Interviewstudie mit 18 Mentoring-Partner/in-
nen arbeitete Kram (1985) Mentoring-Funktionen, Phasen in der Mentoring-Bezichung und
mogliche Auswirkungen von Mentoring heraus. Die Mentoring-Funktionen kategorisierte sie
in Psychosoziale Funktionen und Karrierefunktionen (Tabelle 12).



Tab. 12: Mentoring-Funktionen nach Kram (Kram 1985, 23f; Ubersetzung Magg-Schwarz-
bicker 2014, 18)

Mentoring-Funktionen

Psychosoziale Funktionen Karrierefunktionen

- Role Modelling (Vorbild) — Sponsorship (Férderung, Unterstiitzung)

- Acceptance-and-Confirmation - Exposure-and-Visibility (Konfrontation und Sichtbarkeit)
(Akzeptanz und Bestitigung) — Coaching (Coaching)

- Counseling (Beratung) — Protection (Schutz)

— Friendship (Freundschaft) - Challenging Assignments (Herausfordernde Aufgaben)

Den Karrierefunktionen wurden jene Kategorien zugeordnet, in denen die/der Mentor/in
ihre/seine Schiitzlinge innerhalb der Organisation fordert, beim Vorankommen unterstiitzt
und durch besondere Aufgabenerfiillung deren/dessen Kompetenzen und Leistungen sichtbar
machen kann. Durch Coachingist es der/dem Mentee moglich, Strukturen rascher zu erkennen
und zu durchschauen. Die Schutzfunktion durch die/den Mentor/in und die Bewiltigung von
herausfordernden Aufgaben wirken sich je nach Bedarfslage positiv oder negativ auf die/den
Mentee aus.

Die meistgenannte Kategorie bei den Psychosozialen Funktionen ist die Vorbild- oder Rollen-
modellfunktion, die als erfolgreich gilt, wenn sie mit einer emotionalen Bindung einhergeht.
Weitere Kategorien bilden die Akzeptanz und Bestitigung, die Beratung und Freundschaft als
erfolgversprechende Besonderheiten innerhalb der Mentoring-Bezichung. Organisatorische
und psychologische Elemente beeinflussen jede Mentoring-Beziehung und im Kontext werden
Funktionen unterschiedlich verstanden. Als weiteres Ergebnis ihrer Untersuchung bildet Kram
(1985) eine Prozesshaftigkeit im Mentoring ab, indem die Phasen Initiation, Cultivation, Sepa-
ration, Redefinition (Kram 1985, 48f) konstruiert wurden (Magg-Schwarzbicker 2014, 19f).
Aus den USA gelang in den 1980er-Jahren das Konzept des Mentorings tiber die skandinavi-
schen Lander und Grofibritannien auf den Kontinent Europa. In Betrieben wurden Mento-
ring-Konzepte als Personalentwicklungsmodelle, vor allem aber auch Frauenférderprogramme
installiert und weiterentwickelt. Nicht unerwihnt kann die oftmals divergierende Betrach-
tungsweise bleiben.

“In the US, the macho, protective aspects of Athena dominated the perception of the mentoring rela-
tionship. Not surprising, then that the recipient of mentoring become known as a protégé (someone,
who is sponsored and/or protected). In Europe, by contrast, the emphasis of the role was given to the
development of wisdom — hence the term, mentee (someone who thinks).” (Clutterbuck 2017, 310)
Im internationalen Kontext gibt es nach Clutterbuck (2017) Kombinationen beider Modelle.
Mentoring ist mittlerweile in Europa Bestandteil in Wirtschaftsbetrieben, Verwaltungen und
Organisationen, Hochschulstrukturen und im Bildungsbereich (Magg-Schwarzbicker 2014, 16).
Bedeutung erfihrt die besondere Form der Begleitung durch den Struktur- und Gesellschaftswan-
del in der Arbeits- und Lebenswelt, in der ,,Flexibilitit, Kreativitit, Individualismus, Bildung und
Kommunikation“ (Faix et al. 2017,23) im Vordergrund stehen und seit das ,Zeitalter der Wissens-
okonomie® (Faix et al. 2017, 23) eingeliutet wurde. ,Wissen wird zum entscheidenden Produkti-
onsfaktor und zur zentralen Schliisselressource. Gemeint ist allerdings nicht formelles, abrufbares
Wissen, sondern Erfahrung, Urteilsvermégen und Selbstorganisation: (Demographie Netzwerk
2019) Mentoring zeigt sich in diesem Zusammenhangals idealtypische Lernform. Auch das schul-
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praktische Mentoring gewinnt in den letzten beiden Dekaden des 21. Jahrhunderts an Bedeutung.
“In teacher training, there is now more emphasis placed on the school as a learning environment
(Brouwer, 2007; Mantle-Bromley, 2003; Smith, 2003).” (Hennissen et al. 2008, 169)

Graf et al. (2017) beschreiben zwei wesentliche Verinderungen im heutigen Mentoring: die
Installierung von strukturierten Programmen statt einer losen unsystematischen Beziehung und
die Erwartungshaltung eines proaktiven und interessierten Verhaltens seitens der/des Mentee/
Mentees statt eines ,,demiitigen, lernenden Rollenverstindnisses® (Graf et al. 2017, 5).

Eine einheitliche Definition aus ( Teil) Wissenschaften ist bisher nicht gegeben. Die heutige Ver-
wendung des Begriffs Mentoring wird von vielen Autor/innen in Anlehnung an Homers Sage
weiterhin eingesetzt. Dazu beschreibt Ziegler (2009) mit seiner Definition den ,,Begriffskern
eines typischen Mentorings* (Ziegler 2009, 11):

»Mentoring ist eine zeitlich relativ stabile dyadische Bezichung zwischen einem/ciner erfahrenen Men-
torln (sic!) und seinem/r/ihrem/r weniger erfahrenen Mentee. Sie ist durch gegenseitiges Vertrauen
und Wohlwollen geprigt, ihr Ziel ist die Férderung des Lernens und der Entwicklung sowie das Voran-
kommen des/der Mentees: (Ziegler 2009, 11)

Die Definition nach Ziegler (2009) wird in den folgenden Ausfithrungen — vor allem im Kapi-
tel Mentoringprozess in der Lebrer/innenausbildung (11/2.4) - als Grundlage verwendet. Durch
die Betonung auf ,gegenscitiges Vertrauen und Wohlwollen® (Ziegler 2009, 11) wird der Be-
zichungsaspekt in den Vordergrund gestellt und diskutiert. Die Zieldimension ,,Férderung des
Lernens und der Entwicklung® (Ziegler 2009, 11) erweist sich in der Umsetzung als multipers-
pektivischer Ansatz, der dem humanistischen Bildungsbegriff zugrunde liegt.

Diesbeziiglich stellt sich die Frage, welche Inhalte gerade auch im schulpraktischen Mento-
ring dargeboten werden sollen, damit ein Lern- und Entwicklungsprozess stattfinden kann.
Theorien, Konzepte und Forschungsbefunde werden dazu im weiteren Verlauf der Arbeit
diskutiert. Die Definition nach Ziegler (2009) weist letztendlich auf die Bedeutung des Be-
zichungs- und Inhaltsaspekes in der Begleitung hin. Wie werden nun diese Intentionen in
unterschiedlichen Kontexten und speziell im schulpraktischen Mentoringprozess verstanden
und umgesetzt?

2.2 Mentoring in unterschiedlichen Kontexten

Mentoring setzt da an, wo Menschen Unterstiitzung, Entscheidungshilfen, Férderung, Struk-
turierung, Losungsoptionen u.d. bendtigen. Daher begegnet man Mentoring im Kontext ver-
schiedener Felder (wirtschaftlicher, hochschulischer und universitirer, psychologischer usw.).
Seit etwa dreifdig Jahren weisen Publikationen zunehmend auf die Bedeutung und Aktualitit
von Mentoring-Programmen fiir Unternechmen sowie Hochschulen und Universititen hin und
beschreiben unterschiedliche Formen und Auspriagungen (Graf et al. 2017; Pflaum et al. 2019).

Ausgangspunke fiir erfolgreiches Mentoring im Managementbereich waren zwei Artikel in
Harvard Business Review im Jahre 1977. Darin waren Studien von 1000 Fithrungspersonlich-
keiten aufgezeigt, welche ,underscored the association between having a sponsor, or mentor,
and achieving success in business:’ (Jacobi 1991, 506) Mentoring ist seither fiir Unternechmen
eine Methode der beruflichen und personlichen Personalentwicklung und -forderung — vor al-
lem auch seit ca. 1990 zur Férderung von Frauen in den unterschiedlichsten Berufen. Auch
im hochschulischen und universitiren Bereich werden Mentoring-Programme als Instrument
fir Geschlechtergleichstellung und in jingster Zeit auch fiir die Nachwuchsforderung und bei



Transitionsprozessen etabliert (Magg-Schwarzbicker 2014, 16). Ausgangspunkt war der Ein-
satz von Interventionsstrategien in den MINT-Fichern der Universititen. Ziel war bzw. ist es,
Schiilerinnen (sic!) in den postsekundiren Schulen und Frauen die Naturwissenschaften niher
zu bringen, das Selbstvertrauen zu stirken, die weiblichen Begabungspotentiale auszuschépfen,
einem Fachkriftemangel entgegenzuwirken und die fachbezogene minnerdominierte Rol-
lenzuschreibung zu verindern (Sander 2009, 55f). Hierbei entstanden bzw. entstehen unter-
schiedliche Formen von Mentoring: Netzwerk-Mentoring, Cross-Mentoring, Peer-Mentoring,
Gruppen—Mentoring, Team—Mentoring, virtuelles Mentoring, Career Mentoring usw. Universi-
titen und Hochschulen kooperieren mit Firmen und Wirtschaftsunternehmen. Mentee erleben
seinen breiten fachlichen Zugang zu Kontakten, Erfahrung und Wissen® (Pflaum 2017, 46)
durch ihre Mentor/innen.

Bedeutung erlangen in wirtschaftlichen Feldern gegenwirtig auch Reverse Mentoring-Pro-
gramme im Bereich der Digitalisierung und Social-Media-Kompetenz. ,,In diesen Programmen
sind die Mentoren (sic!) meist zwischen 20 und 30 Jahre und die Mentees zwischen 40 und 65
Jahre alt* (Pflaum et al. 2019, 2) Unternehmen reagieren mit dem Instrument Mentoring auf
rasche Verinderungen innerhalb der Organisationsstrukturen und kulturell-gesellschaftlicher
Rahmenbedingungen. Durch den Strukturwandel kommt nach Higgins und Kram (2001) vor
allem Netzwerk-Beziechungen eine besondere Bedeutung zu, wie sie in ihren Studien resiimier-
ten. Die Besonderheit beim Mentoring als Entwicklungsnetzwerk sind mehrfache dyadische
Bezichungen oder Netzwerk-Bezichungen, die den theoretischen Ursprung aus der griechi-
schen Mythologie angepasst an heutige strukturelle Verinderungen haben. Die Bildung erfolgt
zu jeder Zeit im Berufsleben mit dem Ziel der Gemeinsamkeit und Reziprozitit. ,,Die beiden
Dimensionen Vielfalt des Entwicklungsnetzwerks und Stirke (Umfang (...) der Kommunika-
tion, emotionale Nihe und Grad der Reziprozitit in der Entwicklungsbezichung) bilden die
Basis der Typologie von Entwicklungsnetzwerken! (Magg-Schwarzbicker 2014, 36; Higgins
etal. 2001, 268)

Auch im schulpraktischen Mentoring kann davon ausgegangen werden, dass Netzwerk-Bezichun-
gen von Bedeutung sind. Gegenwirtig sind sie meist im schulpraktischen Mentoring noch unter-
reprisentiert. Die Lehrer/innenausbildung mit dem Institutionalisierungsprogramm Mentoring
kann sich als Briickenfunktion zwischen der Makroebene Gesellschaft und der Mikroebene Prak-
tika an Schulen verstehen. Es kann als Aufgabe der Lehrer/innenausbildung betrachtet werden, ge-
sellschaftliche Veranderungen, Diversititen und Herausforderungen zu beriicksichtigen und perso-

nenspezifisch darauf einzugehen. Abbildung 9 verdeutlicht diesen Zusammenhang (Abbildung 9):

Makroebene Gesellschaft ?wermtat Netzwerk-
Veranderungen K
Beziehungen
Lehrer/innen- Strukturelle Verankerung Dlv?r5|tat
Mesoebene : . Starke
ausbildung Mentoring Lo
Fahigkeiten
Fertigkeiten
Kompetenzen
Mikroebene Praktika an Schulen Personenspezifitat

Abb. 9: Mentoring in der Lehrer/innenausbildung aus dem Kontext wirtschaftlicher Felder
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Die Etablierung von Netzwerk-Beziehungen als Mentoring-Instrument und institutionalisier-
te Einrichtung innerhalb der Lehrer/innenausbildung, wie sie vor allem auch in wirtschaftli-
chen Feldern zur Personalentwicklung und Personalférderung vorkommen, die auf Diversi-
titen der Gesellschaft reagieren und Potentiale sowie Stirken, Fihigkeiten, Fertigkeiten und
Kompetenzen jeder/jedes einzelnen hervorheben, kann als besondere Form des Mentorings
herangezogen werden. Es liegt an den Ausbildungsinstitutionen, dass Studierende verschie-
dene Begleitformen und Unterstiitzungsmafnahmen erleben. Lehrer/innenausbildung kann
somit auch verdeutlichen, dass Institutionen und Schulen Spezifititen zulassen und auf re-
ziproke fordernde Bezichungen — verglichen mit der Beschreibung des Reverse Mentoring
Programmes — bauen.

Auch im Kontext psychologischer Felder und hier vor allem die Teildisziplinen Entwicklungs-
psychologie, Allgemeine Psychologie (Lernpsychologie) und Sozialpsychologie werden An-
haltspunkte zum Mentoring und zur Konzeption von Mentoring-Programmen sichtbar. Fuge
(2016) resiimiert in diesem Zusammenhang Dimensionen und Potentiale aus psychologischer

Perspektive folgendermaflen (Tabelle 13):

Tab. 13: Hintergriinde des Mentorings aus psychologischer Perspektive (Fuge 2016, 76)

Mentoringals ...

Ubergangshilfe Lernhilfe Unterstiitzung
(Entwicklungspsychologie) ~ (Lernpsychologie) (Sozialpsychologie)
Begriffsverstindnis  Entwicklungs- Lern- Zwischenmenschliche
Bezichung Bezichung Bezichung
Theoretische Konzept der Scaffolding Soziale Unterstiitzung
Zuginge Entwicklungsaufgaben Lernen am Modell Soziale Netzwerke
Einfluss von Peer-Bezichungen Kognitionsmodell
Funktionen Bewiltigungs- Vorbild- Unterstiitzungs-
Funktion Funktion Funktion
Einfluss- Einfluss des Positive Personlichkeit Vertrauens-
Faktoren Mentors (sic!) des Mentors (sic!) Verhilenis
Didaktisches Orientierung Anleitung und Stressbewiltigung,
Potential und Fithrung Training soziale Integration

Entwicklungspsychologischer Blickwinkel: Die/Der Mentor/in hat aus entwicklungspsycho-
logischer Sicht und im traditionellen Verstindnis einen grofien Einfluss auf die/den Mentee im
Hinblick auf Gestaltung von Verinderungsprozessen. Sie/Er baut eine voriibergehende Bezie-
hung mit dem Fokus der Bewiltigungsfunktion der Aufgaben durch den Mentee auf. Im Hin-
tergrund steht das Konzept der Entwicklungsaufgaben nach Havighurst (1948).

~Entwicklungsaufgaben sind gesellschaftliche Anforderungen an Menschen in je spezifischen Lebenssi-
tuationen, die individuell als Aufgaben eigener Entwicklung gedeutet werden (kénnen). Entwicklungs-
aufgaben miissen wahrgenommen und bearbeitet werden, wenn es zu einer Progression von Kompetenz
und Stabilisierung von Identitit kommen soll:* (Hericks 2004, 117)

Mentor/innen kénnen hierbei Vorschlige zur Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben machen.
Einen bedeutenden Einfluss gerade im Hochschulbereich und im Rahmen der Pidagogisch-



Praktischen Studien haben auch Peer-Bezichungen. Peers sind wichtige Partner/innen, wenn
es darum gehe, in der beruflichen Sozialisation Verankerung zu finden, und sie tragen wesent-
lich zur Entwicklung des Selbstkonzepts und der Identititsfindung bei (Fuge 2016, 48). Peers
sind in den Pidagogisch-Praktischen Studien meist Mitstudierende. Sie zeigen so wie die/der
Mentor/in gewisse Anhaltspunkte auf und/oder kennzeichnen sich durch ein bestimmtes Fiih-
rungsverhalten aus.

Lernpsychologischer Blickwinkel: Aus lernpsychologischer Sicht vollzieht sich im Mentoring
ein Lernprozess und je nach Ausdifferenzierung der Gestaltung werden Reflexionskompetenz
und die Fihigkeit eines Perspektivenwechsels gefordert. Im Hintergrund der lernpsycholo-
gischen Betrachtungsweise von Mentoring stehen Konzepte des Konstruktivismus (Kogni-
tionsmodell), der sozial-kognitiven Lerntheorie (Lernen am Modell) und der Interaktion und
Kommunikation (z.B. Scaffolding). Nach dem Kognitionsmodell beobachten und analysieren
Mentees das Verhalten der/des Mentorin/Mentors, gehen in einen Interaktions- und Kommu-
nikationsprozess und entscheiden auf Basis bereits gemachter Erfahrungen iiber die Effekeivitit
und folglich also dariiber, ,,0b sie die neuen Erfahrungen mit ihren bisherigen Erfahrungen zu
Wissen verkniipfen mochten! (Fuge 2016, 51) Beim Modelllernen nach Bandura (1976) steht
die/der Mentor/in im Mittelpunkt des Geschehens. Gelingt es der/dem Mentor/in, als Vorbild
anerkannt zu werden, wird die/der Mentee versuchen, Erlebtes in ihren/seinen eigenen Hand-
lungen umzusetzen (Richert 2006, 47; Fuge 2016, 53). Hinter dem Verstindnis Scaffolding
(engl. Geriist) steht die Theorie des russischen Psychologen Vygotskij, der behauptet, dass es
Niveauunterschiede zwischen selbststindigem Problemlésen und Lernen aufgrund der An-
leitung einer kompetenten Person zugunsten der Begleitung gibt. Die/Der Mentor/in kénnte
nach dieser Ansicht zur/zum Férderin/Forderer der Erweiterung der kognitiven Fahigkeiten
werden. Nach Mc Kenzie (1999) sind Merkmale fiir ein gelungenes Scaffolding: Bereitstellung
einer eindeutigen Anleitung, Offenlegung des Zwecks von Aufgaben, Verhinderung einer Ab-
weichung von der Aufgabenstellung, Verdeutlichung der Erwartungen, Nennung von Informa-
tionsquellen zum Thema sowie Vermeidung von Unsicherheiten, Uberraschungen und Enttiu-
schungen. Im Mentoring kénnten die Umsetzung dieser Anhaltspunkte zunichst Stiitze sein
und Anwendung finden. Allmihlich sollten sie aber wieder zuriickgenommen (fading) werden,
damit die/der Mentee sich personlich entfalten kann (McKenzie 1999).
Sozialpsychologischer Blickwinkel: Im Mentoring unter dem Aspekt der Sozialpsychologie
bauen Mentor/innen ein Vertrauensverhiltnis zum Mentee auf und agieren in kommunikativer,
unterstiitzender und wohlwollender Interaktion. Ziele sind das Wohlbefinden der/des Mentee/
Mentees und die Betonung einer zwischenmenschlichen Beziehung. Dazu braucht es vor allem
ein Erkennen der moglichen Problembereiche (Aymanns 1995, 25).

»Nach der Puffereffekt-These mildert soziale Unterstiitzung die gesundheitsgefahrdenden Wirkungen
vieler Arten von Umweltstress, indem sie den Einfluss des Stress auslésenden (sic!) Ereignisses und der
Stressreaktion veridndert. Dies wirke sich in der Folge positiv auf die Befindlichkeit aus. Demgegen-
tber besagt die Direkteffekt-These, dass soziale Unterstiitzung generell, unabhingig von einer spezifisch
stressreichen Situation, das seelische und kérperliche Wohlbefinden positiv beeinflusst (u.a. House,

1981; Rohrle, 1994) (Fuge 2016, 53f)

Fiir Schweer (2004) geht soziale Unterstiitzung mit der Komponente Vertrauen zwischen den
Aktionspartner/innen einher (Schweer 2004, 280f ). Je héher das Vertrauensverhiltnis ist, desto
cher wird soziale Unterstiitzung seitens der Mentee in Anspruch genommen (Fuge 2016, 54).
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Die angefiihrten Sichtweisen aus den Teildisziplinen der psychologischen Perspektiven haben
auch fiir das schulpraktische Mentoring und innerhalb der Lehrer/innenausbildung eine gro-
e Bedeutung. Die Ansitze verkdrpern unterschiedliche Funktionen: Bewiltigungs-Funktion,
Vorbild-Funktion, Unterstiitzungs-Funktion. Abbildung 10 veranschaulicht wiederum einen
Zusammenhang der Lehrer/innenausbildung mit den gesellschaftlichen Herausforderungen,
Verinderungen und Diversititen und die Moglichkeit, Studierende in den Praktika im Sinne
der unterschiedlichen Funktionen zu férdern.

Makroebene Gesellschaft Diversitat
verdanderungen
Beziehungen
Mesoebene Lehrer/innen- Strukturelle Verankerung affektiv-
ausbildung Mentoring motivationale,
professionsspezifische
Faktoren
Mikroebene Praktika an Schulen Ermoglichung
und Entfaltung

Abb. 10: Mentoring in der Lehrer/innenausbildung zur Stirkung affektiv-motivationaler und professionsspezfischer
Faktoren

Bewiltigungs- und Unterstiitzungs-Funktionen bezichen sich im Kontext von Mentoring auf
das Eingehen von affektiv-motivationalen Aspekten zur Entfaltung der Personlichkeit. Vorbild-
Funktionen kénnen professionsspezifische Faktoren stirken, indem pidagogisches Wirken und
Handeln im Rahmen der Intersubjekeivitit betrachtet und analysiert wird. Es obliegt nun den
Institutionen der Lehrer/innenausbildung bzw. -fortbildung, welche Strukturen und Konzepte
oder welche Ausbildungsmodule in Fortbildungsformaten zu Mentoring konzipiert werden.
Wird in den Programmen der Kontext des psychologischen Zuganges in den Fokus genommen,
so zielt es auf die Berticksichtigung affektiv-motivationaler sowie professionsspezifischer Fakto-
ren im Bezichungs- und Begleitungskontext.

Im Folgenden werden Forschungsbefunde zum schulpraktischen Mentoring und anschliefend
der Mentoringprozess in der Lehrer/innenausbildung niher beleuchtet.

2.3 Forschungsbefunde zum schulpraktischen Mentoring

Erfolgsgenerierende Befunde zu Schulprakeika sind stark an die Frage der Begleitung und an
den Anteil der theoriegeleiteten Reflexionsteile gekoppelt (Hascher 2012; Arnold et al. 2014).
Mentor/innen schaffen Rahmenbedingungen im schulischen Setting und unterstiitzen im Be-
gleitungsprozess die berufsbiografische Entwicklung (Terhart 2001).

Ausgangspunke der ersten Untersuchungen zu Mentoring waren Fallstudien ab 1970, die der
Begleitform eine Effektivitit zuerkannten. Ein hiufig genanntes Beispiel fur Effektivitit wird
mit dem Atomphysiker Ernest Rutherford (1871-1937) verbunden, der als herausragende
Personlichkeit geehrt wurde, zumal er neben seinen beruflichen Erfolgen elf seiner Schiiler zu
Trigern des Nobelpreises verhalf (Ziegler 2009, 11). Im anglo-sichsischen Raum mehren sich
seither Studien zu Mentoring im Allgemeinen, zu Mentoring in der Induktionsphase und zum
schulpraktischen Mentoring. Die Fiille an Beschreibungen zum Thema Mentoring ist wohl



kaum mehr iiberschaubar (Ziegler 2009, 12). Wie sicht nun die Forschungslandschaft im schul-
praktischen Mentoring aus?

Bei einer Zusammenschau der Studien kann festgestellt werden, dass sich Autor/innen auf un-
terschiedliche Forschungsschwerpunkte konzentrieren. Eine inhaltliche Grobeinteilung lasst
sich mit den Uberschriften (1) Wirkungsweise von schulpraktischem Mentoring oder lernwirk-
same Schulpraxis durch Mentoring, (2) prozessbegleitende Formate und (3) Erfolgsgenerierung
versehen. In den Designs werden jeweils unterschiedliche Aspekte beriicksichtigt und Untersu-
chungen kénnen den erwihnten Hauptfaktoren zugeordnet werden.

Wird die Wirkungsweise (1) betrachtet, so sprechen Autor/innen oftmals von einer wechselseiti-
gen positiven Wirkung. Studierende und Mentor/innen gehen in den Praxisphasen eine Symbiose
ein. Wenn Mentor/innen die optimale Sozialisationseingliederung der Studierenden in den Schul-
alltag gelingt (Crisp 2010), konnen Studierende ihr Selbstvertrauen steigern, das professionelle
Handeln und die Selbstreflexion verbessern (Hobson et al. 2009, 209). Laut Untersuchungen von
Kénig et al. (2018) haben Mentor/innen einen sehr groflen Einfluss auf die ,,Stirkung des be-
ruflichen Selbstkonzeptes und dem Erleben eigener Unterrichtskompetenzen, aber auch in Form
der Minderung von Beanspruchungserleben: (Kénig et al. 2018, 44) Mentor/innen haben sich
ein implizites Wissen aufgrund ihrer Erfahrungen in der Interaktion mit anderen und mit der
Umwelt — in diesem Fall mit der Schule — aufgebaut, das ,,in einem hohen Mafle personen- und
situationsgebunden ist und das wissenschaftliche Wissen in der Alltagspraxis in sinnvoller Weise
erginzt’ (Magg-Schwarzbicker 2014, 82) Hobson et al. (2009) erwihnen, ,that 70 % of mentors
claimed to have benefited professionally from mentoring’ (Hobson et al. 2009, 209) Einige Men-
tor/innen ,have talked about a revitalisation of their enthusiasm for teaching® (Moor et al. 2005),
becoming ,re-energised” or ,re-engaged” with the profession (Hobson et al. 2007) and ,being
more committed to teaching (Hobson et al. 2009, 210) In den Untersuchungen wird meist von
Einzelfallbeschreibungen ausgegangen und auf eine Verallgemeinerung geschlossen.
Untersuchungen zu prozessbegleitenden Formaten des Mentorings (2) beschiftigen sich mit Men-
toring-Bezichungen und Gesprichsverliufen. Forschungsbefunde zu Gesprichen von Mentor/in-
nen zeigen die Rollenfunktion auf, stellen Inhalte dar und beschreiben den individuellen Prozess-
verlauf (Jiinger et al. 2017, 114). Hierbei ist auffallend, dass Mentor/innen, bei denen Studierende
eine positiv erlebte mentorielle Unterstiitzung erfahren bzw. erfahren haben und Freirdume gege-
ben sind bzw. waren, als besonders erfolgreich gelten (Duffield 2006; Cherian 2007; Schubarth
et al. 2014). Mentoring-Bezichungen mit dem Fokus sozio-konstruktivistisch orientierter Pers-
pektive konzentrieren sich auf einen beidseitig gewinnbringenden Lern- und Entwicklungsprozess
(Schiissler et al. 2017). Studien sind nun um diese Thematiken ausgelegt, beispielhafte Anleitun-
gen von erfolgreichen Mentoring-Bezichungen und Gesprichsverliufen fehlen.

Hobson et al. (2009) zihlen zur Erfolgsgenerierung im Mentoring (3) vier wesentliche Faktoren:
Kontextuelle Unterstiitzung im Mentoring, Mentor/innenauswahl und Matchingprozess, Mento-
ring-Strategien und Vorbereitung und Ausbildung zum Mentoring (Hobson et al. 2009, 211f). Die
Relevanz der einzelnen Faktoren wird in den nachstehenden Kapiteln noch ausfiihrlicher diskutiert.
Im Folgenden werden acht exemplarische Forschungsdesigns vorgestellt und Ergebnisse in Be-
zug auf das schulpraktische Mentoring dokumentiert. Die Beschreibung erfolgt wie bei den For-
schungsbefundenzu Schulpraktika (siche Kapitel I/1.1.4) nach dem Prinzip Forschungsfrage(n),
Aufbau des Untersuchungsdesigns, zentrale Ergebnisse und endet immer mit der Kernidee als
Versuch der Interpretation der Bedeutung fiir das schulpraktische Mentoring. Die angefiihrten
Untersuchungen wurden nach den Kategorien menteebezogene, mentor/innenbezogene sowie
kombinatorische mentee- und mentor/innenbezogene Untersuchungen gewihl.

65



66

Das erste Untersuchungsdesign weist auf ein menteebezogenes Format hin. Mentor/innen

sind demnach aufgefordert, im Begleitungsprozess auf Personlichkeitsstrukturen der Mentee

zu achten.

(1)

Forschungsfragen: ,Welche Bedeutung haben die Praktika fiir Studierende? Wie konstitu-
ieren sich Anforderungen in den Praktika im Erleben der Studierenden und wie bearbeiten
sie diese? Welche Rolle haben die Praxislehrpersonen im Rahmen der Konstituierung von
Anforderungen in den Prakeika?“ (Ko$indr 2018, 72)

Aufbau des Untersuchungsdesigns: 14 Interviews wurden auf unterschiedliche Dimensio-
nen (Bedeutung der Prakeika, Konstituierung und Bearbeitung von Anforderungen, Rolle
der Praxislehrperson) einer komparativen Analyse unterzogen.

Zentrale Ergebnisse: Es wurden die vier Typen Selbstverwirklichung, Vermeidung, Ent-
wicklung und Bewihrung von Studierenden identifiziert. Die Studierenden sehen in den
Praktika unterschiedliche Bedeutsamkeiten und bearbeiten die Anforderungen aus unter-
schiedlichen Motiven (Kogindr 2018, 72). Der Typologieansatz hat demzufolge Auswir-
kungen auf das Verhalten der Mentor/innen. Aus diesem Grund folgt eine Detailbeschrei-
bung im Kapitel I/2.4.6.

Kernidee: Im schulpraktischen Mentoring muss auf die in den Eingangsbedingungen (Cra-
mer 2012) beschriebene Personlichkeit Riicksicht genommen werden.

Die folgenden vier Untersuchungen zeichnen mentor/innenbezogene Forschungsdesigns. Da-

bei werden Motive und Einstellung von Mentor/innen erhoben und Aufgabenfelder evaluiert.

(2)

Forschungsfragen: Die Fragen sind an Mentor/innen gerichtet: ,, Aus welchen Motiven heraus
mdchten Sie Praktikanten (sic!) betreuen? Was erhoffen Sie von der Ubernahme dieser Aufga-
be? Welche Befiirchtungen haben Sie bzgl. der Rolle/Aufgabe? (Weyland et al. 2011)

Aufbau des Untersuchungsdesigns: Die Auswertung der Fragen erfolgte im Erstfall qualita-
tiv-inhaltsanalytisch, bei beiden letztgenannten Fragen mittels Hiufigkeit der kategorisier-
ten Nennungen.

Zentrale Ergebnisse: Die Ergebnisse der 96 Mentor/innen zeigen auf, dass 52 % selbstbe-
zogene Motive (Anregungen erhalten, Interesse an der Lehrer/innenausbildung, Interesse
an der Aufgabe, Kontakt zu jiingeren Kolleg/innen, Reflexion der eigenen Tatigkeit), 22 %
praktikant/innenbezogene (Hilfestellung fiir Berufsanfinger/innen, Hilfestellung bei Be-
rufswahl, Wissen/Erfahrung weitergeben) und 18 % systembezogene Motive (Mitwirken
an der Ausbildung, Ausbildung von Lehrer/innen wichtig) haben. Ahnliche Prozentzahlen
weisen mit 60 % selbstbezogene, 22 % praktikant/innenbezogene und 14% systembezo-
gene Hoffnungen auf sowie 66 % Befiirchtungen im Blick auf die eigene Person, 10 % auf
Praktikant/innen und 19 % auf das System (Weyland et al. 2011).

Kernidee: Motiverforschung zur Betreuungstitigkeit der Mentor/innen kann in reflexiv-
biografischen Ansitzen erkundet werden und Unterstiitzungsmafinahmen fiir Mentor/
innen kénnen in den Ausbildungskonzepten verankert werden.

Forschungsfrage: ,Wie entwickeln Mentor/innen positive Mentor/in-Mentee-Beziehun-
gen?* (Hudson 2013, 1)

Aufbau des Untersuchungsdesigns: Auf der Grundlage von schriftlichen Kommentaren
(n>200), offenen Gesprichsrunden (n=19) und Interviews von zwei Mentor/innen-
Mentee-Paaren (n=4) wurden im Rahmen einer qualitativ angelegten Untersuchung
Fragen zur Mentor/in-Mentee-Bezichung gestellt. Die Daten wurden mittels Grounded
Theory ausgewertet. Alle befragten Lehrpersonen sind im MET (Mentoring for Effecti-



(4)

ve Teaching) Programm involviert. In Schulungen wurden Mentor/innen mit Themen zu
Personlichkeitsaspekten, systemischen Anforderungen, Pidagogischem Wissen, zur Rol-
lenfunktion und Feedbackqualitit auf die Aufgabe vorbereitet (Hudson 2013, 6f).
Zentrale Ergebnisse: Hudson (2013) stellt in einer grafischen Darstellung (Abbildung 11)
die Phinomene und Kategorien vor. Die Phinomene Respekt (Respect) und Vertrauen
(Trust) bilden ,,das Zentrum der Zwei-Weg-Interaktion" (Hudson 2013, 16).

Enthusiasm

Professionalism
Supportive

Respect

Sharing practices
and resources

Expectations

Collaborative problem solving

Sharing information

Abb. 11: Modell fiir Mentor/innen-Mentee-Bezichung (Hudson 2013, 17)

Sie sind die Basis fiir Kommunikation und den Umgang miteinander. Mentor/innen
brauchen Vertrauen in Mentee, dass sie/er die Klasse fithrt. Mentee setzen Vertrauen in
die Begleitperson, dass sie die Mdglichkeit erhalten, sich weiterzuentwickeln. Ein wech-
selseitiger respektvoller Umgang erméglicht eine konstruktive Zusammenarbeit. Die Ka-
tegorien Unterstiitzung, gemeinsame Herangehensweise zur Lésung von Problemen und
der Austausch bilden die erste Untergruppe. Die weiteren Indikatoren einer erfolgreichen
Mentor/in-Mentee-Beziehung sind Begeisterung und Professionalitit von beiden, Klirung
der Erwartungen in der Zusammenarbeit und das Teilen von Informationen.

Kernidee: Mentor/innen fithren am Beginn des schulpraktischen Mentoringprozesses Ge-
spriche iiber Rahmenbedingungen, kliren Vorstellungen, Erwartungen und Vorlieben und
betonen den Einsatz der personlichen Komponenten zur Gestaltung einer guten Bezie-

hung.

Forschungsfragen: ,Wie gestalten die schulischen Mentorinnen und Mentoren (sic!) die
(unterrichtsbezogenen) Lerngelegenheiten in den Praxisphasen der Waldorf-Lehrperso-
nenausbildung? Inwiefern gibt es Zusammenhinge zwischen den personalen Merkmalen
der Mentorinnen und Mentoren (sic!) und der Gestaltung unterrichtsbezogener Lerngele-
genheiten in den Praxisphasen? (Reintjes et al. 2018, 171)

Aufbau des Untersuchungsdesigns: Von den befragten 69 Mentor/innen wurden mittels
Online-Fragebogen Aussagen zu den Personenmerkmalen, ,zu Rahmenbedingungen des
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(5)

Mentorings und zur Gestaltung der Lerngelegenheiten® (Reintjes et al. 2018, 171) erho-
ben. Verschiedene statistische Verfahren (Deskription, t-Test, Korrelationen, Clusteranaly-
se) fithrten zu Befunden in Bezug auf Mentoring.

Zentrale Ergebnisse: Uber drei Fiinftel der Mentor/innen wurden fiir die Titigkeit vorge-
schlagen, der Rest hat sich beworben oder wurde von Studierenden angefragt. Die Skalen
Beanspruchung, Stabilitit, Selbstkontrolle, Kontaktbereitschaft, Selbstreflexion, Expert/
innentum und Selbstwirksamkeit sind stark ausgepragt.
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Abb. 12: Lehrpersonlichkeit der Mentor/innen, Selbstwirksamkeit als Mentor/in, Selbstreflexion, Vorstellun-
gen der Mentor/innen iiber den Lehrberuf (Reintjes et al. 2018, 174)

Hingegen schitzen Mentor/innen die Outcome-Erwartung, das Anschen und die Bezah-
lung als eher gering ein. Fiir drei Fiinftel der Mentor/innen dauert die Vorbesprechung zwi-
schen 10 bis 30 Minuten, wihrend drei Viertel die Nachbesprechungszeit mit einer Dauer
von 15 bis 45 Minuten angeben. Mit lingerer Dauer der Vorbesprechung ergibt sich ein
Zusammenhang zur Thematisierung von ,,Anregungen zur Materialsuche, methodischen
Fragen und Zielsetzungen der Stunde! (Reintjes et al. 2018, 182) Unterschiede ergeben
sich auch bei Mentor/innen mit unterschiedlich langen Erfahrungswerten. So weisen die
Befunde der erfahrenen Mentor/innen einen Zusammenhang mit Kontaktbereitschaft,
dem Besprechen von ,fachwissenschaftlichen Aspekten, Zielsetzungen der Stunde und
Lernvoraussetzungen der Lerngruppe” (Reintjes et al. 2018, 183) auf.

Kernidee: Mentor/innen sollen selbst lingere Zeit Berufserfahrung aufweisen. Inhalte von
Vorbesprechungen konnten systematisiert werden, z.B. durch konkrete Planungsvorhaben.
Zur Frage der Belastung durch Betreuungstitigkeit soll die Schulleitung miteinbezogen
werden. Sie kann Koordinationsaufgaben iibernehmen, z.B. durch Stundenplanregelun-
gen, Klassenzusammensetzungen usw.

Forschungsfragen: ,Uber welche Einstellungen zur Theorie- und Praxisorientierung des Lehr-
amtsstudiums verfiigen Mentorinnen und Mentoren (sic!) im Praxissemester? Wie schitzen
Mentorinnen und Mentoren (sic!) die Intensitit ihrer Betreuung von Studierenden im Praxis-
semester ein? Welchen Effeke haben die Einstellungen von Mentorinnen und Mentoren (sic!)
auf die Betreuung von Studierenden im Praxissemester? (Bach et al. 2018, 193f)

Aufbau des Untersuchungsdesigns: 223 Mentor/innen nahmen am Ende des zehnwd-
chigen Praktikums der Studierenden an der Studie teil. Das Instrument von Fischer et al.



(2018) wurde zur Erhebung von Einstellungen herangezogen und das zweifakeorielle Mo-
dell mit der konfirmatorischen Faktorenanalyse ausgewertet (Bach et al. 2018, 196).
Zentrale Ergebnisse: Mentor/innen wenden zwei bis drei Stunden pro Woche fiir Studie-
rende auf. Durchschnittlich betrigt die Nachbesprechungsdauer 35.49 Minuten, wenn
Studierende unterrichten. Nach dem Unterricht von Mentor/innen betrigt die durch-
schnittliche Nachbesprechungszeit 14.10 Minuten. Mentor/innen stimmen ,der Praxis-
orientierung des Lehramtsstudiums (»Berufseinfiihrende Professionalisierungsfunktion®;
M=3.58, SD =.52) signifikant stirker zu (...) als der Theoricorienticrung des Lehramts-
studiums (,Theoretisch-reflexive Professionalisierungsfunktion®, M =2.96, SD =.60;
t(221)=11.34, p<.001, d=1.11)“ (Bach et al. 2018, 197). Sie unterstiitzen auch hiufiger
in schulischen (M =3.09, SD=.51) als in universitiren (M =2.06, SD=.61) Bereichen.
Effekte zur Erklirung der Betreuungsqualitit durch die Einstellungen zur Theorieorientie-
rung liegen in Bezug auf schulische Unterstiitzung (B=.22; SE=0.8) und Unterstiitzung
bei universitiren Leistungsanforderungen (B=.33; SE=0.9) vor (Bach et al. 2018, 200).

Tab. 14: Unterstiitzung in schulischen und universitiren Bereichen (Bach et al. 2018,

198) Anmerkung: Vierstufige Skala (1 = nie bis 4 = sehr oft)

Dimension ,,Schulische Unterstiitzung® (o =.70) n M SD  Min. Max.
Gemeinsame Reflexion des Unterrichts 223 331 .61 2 4
Beratung in unterrichtlichen Belangen 218 3.30 .62 1 4
Beratung im Hinblick auf die Berufseignung 219 259 95 1 4
Einbezug in schulische Angelegenheiten 221 335 .75 1 4
Beratung zu der Bezichung zu den Schiilerinnen und Schillern 217 2.86 .80 1 4
Gesamt ,Schulische Unterstiitzung* 223 3.09 S1 1.60 4

Dimension ,,Unterstiitzung bei universitiren
Leistungsanforderungen® (¢ =.63)

Hilfestellungen bei der Anfertigung von Unterrichtsentwiirfen 215 2.62 79 1 4
Beratung bei der Forschungsaufgabe 217 1.99 .82 1 4
Beratung beim Portfolio 217 157 .67 1 4
Gesamt ,,Unterstiitzung universitirer Leistungsanforderungen” 223 2.06 .61 1 4

Kernidee: Ausbildungsinstitutionen kénnen Mentor/innen in Fragen der Beratung bei
Forschungsaufgaben und beim Verfassen des Portfolios unterstiitzen. Mentor/innen setzen
sich mit der Bedeutung dieser Aufgabenbereiche auseinander.

In den folgenden drei Forschungsdesigns wurden Mentee und Mentor/innen befragt und beide
Perspektiven erhoben. Die Kernaussagen zeigen, dass Mentoring eine wechselseitige Bereiche-
rung ist.

(6) Forschungsfrage: ,Welchen Nutzen haben Mentoren (sic!) und Mentees von der Teilnah-

me?“ (Pflaum 2017, 267)

Aufbau des Untersuchungsdesigns: Die Evaluationsstudie wurde an der LMU Miinchen
durchgefiihrt. Dort gibt es seit 1996 ein Mentoringprogramm. Die Mentee wurden nach
Abschluss des Studiums am Beginn des Berufseintritts von Mentor/innen begleitet. Zur
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Erhebung dienten Fragebogen, Dokumentationen im Forschungstagebuch des Autors und
Interviews (Pflaum 2017, 136). Folgend ein Auszug der Studie:

Zentrale Ergebnisse: Der Lernprozess war in Bezug auf Inhalt, Methode und Ergebnisorien-
tierung im Sinne des konstruktivistischen Lernens ausgelegt. Laut dieser Untersuchung (Ab-
bildung 13) zeigt sich, dass Mentor/innen fiir sich einen allgemeinen Nutzen (91 %) erkennen
und sich neue Karriereperspektiven erdffnen (78 %). Ubertragen auf den schulischen Sekeor ist
wohl die neue Rolle der/des Mentorin/Mentors neben der Rolle der Lehrperson zu verstehen.
Die Mentee profitieren vor allem im psychosozialen Bereich wie Personlichkeitsentwicklung
(79 %), mehr Selbstbewusstsein (79 %), Bestirkung (88 %) und erfolgreiche Hilfe (62 %). Auch
sehen Mentee einen karrierebezogenen Nutzen durch allgemeine Profitierung (89 %), besseres
Selbstmanagement (62 %) und neue Karriereperspektiven (80 %) (Pflaum 2017, 270f).

Profitierte im Algemeinen 91%
(Mentor N=101/Mentee N=161) 89%
Persohnlichkeitsentwicklung (N=70) 79%
Mehr Selbstbewustsein (N=111) 79%
Besseres Selbstmanagement (N=110) 62%
Bestarkung in den eigenen Planen (N=101) 88%
Neue Karriereperspektiven (Selbstbild) 78%
(Mentor N=157/Mentee N=111) 80%
Neue Karriereperspektiven (Fremdbild) (N=102) 64%
Erfolgreiche Hilfe beim Berufseinstieg (N=104) 62%
nutzlich fur die Mentoren nutzlich fur die Mentees

Abb. 13:  Ubersicht iiber Nutzen von Mentor/innen und Mentee (Pflaum 2017, 271)

Kernidee: Im Rahmen der Schulentwicklung werden professionelle Lerngemeinschaften
bzw. schulpraktisches Mentoring als Bereicherung wahrgenommen und anerkannt sowie in
Schulen durch den positiven Mehrwert institutionell etabliert.

(7) Forschungsfrage: Findet sich innerhalb einer Stichprobe von Mentor/innen ,fiir die Selbst-
einschitzung eine mit den Fremdeinschitzungsdaten der Studie von Brandau et al. (2017) ver-
gleichbare Skalenstruktur” (Brandau et al. 2018, 212)? Der Frage liegt das Ziel, ,die chrprﬁ-
fung der Konstrukevaliditit der Selbsteinschitzungsversion des Mentoring-Inventars in einer
Stichprobe von Mentorinnen und Mentoren (sic!)“ (Brandau et al. 2018, 212) zugrunde.
Aufbau des Untersuchungsdesigns: Studie eins verfolgte eine mogliche Replikation der
finf Stildimensionen (Professionelle Unterstiitzung, Partnerschaftliche Kollegialitit, Ar-
beits- und Lernebenen, Vertrauen, Direktivitit) aufgrund von Fremdeinschitzungswerten
durch Mentee auf die Selbsteinschitzungswerte der Mentor/innen. 206 Mentor/innen
filllten einen Selbsteinschitzungsfragebogen (31 Items, sechsstufige Likert-Skala mit 1-6
(1 trifft nie zu/6 trifft immer zu)) aus. Studie zwei versuchte mittels ,,explorativer Fakto-



(8)

renanalyse zweiter Ordnung iiber die Items des Mentoring-Inventars“ (Brandau et al. 2018,
218) Aussagen zu treffen. 397 Studierende beantworten 35 Items (sechsstufige Likert-Ska-
la mit 1-6 (1 trifft nie zu/6 trifft immer zu)) im Fremdeinschitzungsfragebogen.

Zentrale Ergebnisse:

Tab. 15: Zusammenhang der Ergebnisse der Multi-Item Multi-Trait-Analyse fiir das Mento-
ring-Inventar in der Stichprobe der Mentor/innen (N=206) (Brandau et al. 2018,
217) Anmerkung: Der mégliche Wertebereich der Skalen betrigt 1 = ,trifft nie zu*
bis 6 = ,,trifft immer zu“

Anzahl M SD Cronbachs Anzahl der
Skala der Items Alpha Fehler
Professionelle Unterstiitzung 10 5.31 0.53 0.83 3(7.5%)
Partnerschaftliche Kollegialitit 9 5.39 0.49 0.73 1(2.8%)
Arbeits- und Lernebenen 6 5.20 0.63 0.74 3 (12.5%)
Vertrauen 3 4.34 0.83 0.62 0(0.0%)
Dirckivitit 3 3.05 1.01 0.59 1(8.3%)

Nach der Uberpriifung mittels Faktorenanalyse wurde die Konstrukevaliditit/Kons-
trukestabilitit des Mentorings-Inventars bestitigt. Brandau et al. (2018) schen nur eine
Ausweitung des Faktors ,Vertrauen® als notwendige Mafinahme bei einer Inventarrevision.

Tab. 16: Varimax-rotierte Faktorladungsmatrix der Faktorenanalyse zweiter Ordnung
tiber die Dimension des Mentoring-Inventars (Brandau et al. 2018, 221)

Faktor 1 Faktor 2 Kommunalitit
Fakeor 1: ,Professionelle Unterstiitzung® 0.91 0.01 0.83
Faktor 2: ,, Arbeits- und Lernebenen® 0.86 0.15 0.77
Faktor 3: ,Partnerschaftliche Kollegialitit” 0.67 0.54 0.74
Fakror 4: ,Vertrauen® 0.31 0.72 0.61
Faktor S: ,,Direktivitit® 0.01 -0.88 0.77

Vor allem die Dimensionen ,,Professionelle Unterstiitzung®, ,, Arbeits- und Lernebenen” und
»Partnerschaftliche Kollegialitit“ bestimmen den Faktor 1 mit Blickrichtung auf einen ,,pro-
fessionellen Arbeitsfaktor (Brandau et al. 2018, 221), ,Vertrauen und ,,Direkeivitit“ den
Faktor 2 mit Blickrichtung auf ,,sozial-emotionale Aspekte® (Brandau et al. 2018, 221).
Kernidee: Im Mentoring sollen professions- und personenspezifische Unterstiitzungsmafi-
nahmen erfolgen und Inhalte dazu transparent kommuniziert werden.

Forschungsfragen: ,Do the SBTEs (school-based teacher educators) experience any perso-
nal ontological and conceptual shift in relation to both their own teaching and their new
and wider role within teacher education as a consequence of working in a Third Space? Is
there any evidence to suggest that Third-Space activity brings benefits and, if so, to whom?
Does there appear to be a need for the involvement of a university perspective to guide
the SBTEs and act as boundary broker? Is this involvement necessary initially and/or over
time?“ (Jackson et al. 2018, 6)
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Aufbau des Untersuchungsdesigns: Forscher/innen beschreiben Fallstudien von fiinf Lehrper-
sonen und Mentee, in denen Unterricht nach dem Motto, was gelingt und was nicht gelingt,
reflektiert wurde. AnschliefSend wurden Interviews gefiihrt. Ziel war die Generierung einer The-
orie ohne Allgemeingiiltigkeit aufgrund der beschrinkten Samples (Jackson et al. 2018, 18f).
Zentrale Ergebnisse: In erster Linie teilten Mentor/innen praktisches Wissen mit den Stu-
dierenden und gaben Antworten auf Fragestellungen der Mentee. Die Mentor/innen ver-
mieden im Gesprich die Auseinandersetzung mit Theorien. Sie fithlten sich in der Identitit
sehr sicher. Die in den letzten fiinf Monaten kennengelernten Theorien wurden aber von
den/dem Mentor/innen in der Praxis verkniipft. Das weist auf eine neue Identitit in der
Begleitung hin. Der Boundary Broker motivierte die Lehrpersonen, sich Gedanken um die
Weiterentwicklung der eigenen Praxis zu machen.

Kernidee: Die Ergebnisse schlieen darauf, dass man in Ausbildungskonzepten zu Mento-
ring auch die Weiterentwicklung der Mentor/innen fordern soll. Weiters braucht es einen
regelmifigen Austausch zwischen Mentor/innen und Ausbildungsinstitutionen, damit
Theorien verankert werden.

Die dargestellten Forschungsbefunde zeigen auf: Motivationsaspekte, Bedeutungsgehalt der
Praktika, eine positive Bezichungsentwicklung sowie Gestaltung einer optimalen Lerngelegen-
heit und Lernumgebung sind wesentliche Faktoren im schulpraktischen Mentoring. Die eingangs
zum Kapitel erwihnten Forschungsschwerpunkte zum schulpraktischen Mentoring mit (1) Wir-
kungsweise von schulpraktischem Mentoring oder lernwirksame Schulpraxis durch Mentoring,
(2) prozessbegleitende Formate und (3) Erfolgsgenerierung kénnen nach Literaturrecherche und
Auflistung der exemplarisch angefiihrten Forschungsergebnisse mit (4) Motivlage und (5) Einstel-
lungen der Mentor/innen erweitert werden. Die Einteilung von Forschungen im schulpraktischen
Mentoring konnte auch nach der Dreiteilung menteebezogene, mentor/innenbezogene sowie die
kombinierte Form der mentee- und mentor/innenbezogene Untersuchungen haben.

Jackson (2018) bringt durch seine Untersuchung den Gedanken in die Diskussion, dass Men-
tor/innen sich in einem Third-Space befinden und eine Zusammenarbeit mit der Ausbildungs-
institution bzw. eine vertiefende Ausbildung fiir Mentor/innen zur Identititsbildung ,Mentor/
in und Lehrer/innenausbildner/in“ fiihren kann bzw. soll.

»Bei der Third-Space-Aktivitit geht es im Wesentlichen darum, dass zwischen Universitit und Schule
eine intensive Zusammenarbeit erfolgen muss, da es durch die Ausbildungskooperation zu einer person-
lichen und konzeptionellen Verinderung kommt. Studierende sollten mehr Einheit zwischen Theorie
und Praxis erleben konnen:* (Jackson et al. 2018, 26f).

Mentor/innen haben in ihrer Vermittlungsfunktion zwischen der Ausbildungsinstitution und der
Schule somit einen weiteren Aufgabenbereich. Sie sind Teil der Lehrer/innenausbildner/innen
und unterstiitzen Studierende im prozesshaften Voranschreiten innerhalb des Lehrberufs. An sie
wird die Forderung nach einer Theorie-Praxis-Verschrinkung herangetragen, was wiederum ihrer-
seits die Haltung einer/eines forschenden Lernerin/Lerners bedingt, und ausgelegt ist auf einen
Mentoringprozess, der auf Erkenntnisgewinnung und wechselseitigem Lernen aufgebaut ist.
Nach den Forschungsschwerpunkten und -befunden sollen bei der Konzeption von Mentoring-
Programmen die fiinf angefiihrten Forschungsschwerpunkte (1-5) inhaltlich miteinbezogen
werden. Sie bilden die Basis und Grundlage.

Die angefiihrten Forschungsbefunde liefern auch Hinweise fiir mégliche weitere Fragehorizon-
te im schulpraktischen Mentoringprozess: zu Bezichungs- und Inhaltsaspekten. Bezichungsas-
pekte spielen im Mentoringprozess eine grof8e Rolle. Die Identifizierung von unterschiedlichen



Typen von Mentee, die Konstrukte Vertrauen und Respekt und die Motivlage der Mentor/
innen bedingen sich in ihrer Wechselwirkung. Bezichungsverhalten und Bezichungskultur
bediirfen somit eines intensiven Reflexionsprozesses und im Forschungssupport der Klirung
der Anwendung von Forschungsmethoden zur Erzielung von Ergebnissen. Der Inhaltsaspekt
unterstreicht die Bedeutung der Ausbildung fiir Mentor/innen und betont das cigene konst-
ruktivistische Lernen jeder/jedes Mentorin/Mentors. Auch diese Aspekte sollten bei der Kon-
zeption von Mentoring-Programmen miteinbezogen werden. Es bleibt abzuwarten, wie sich die
Themenforschungslandschaft rund um das schulpraktische Mentoring in den nichsten Jahren —
vor allem auch in Osterreich — weiterentwickelt und nach welchen theoriebegriindeten Ausbil-
dungskonzepten schulpraktisches Mentoring angelegt wird.

Es lohnt sich im Folgenden, inhaltlich verstirke in den schulpraktischen Mentoringprozess der
Lehrer/innenausbildung einzutreten und historiografische, systemische und personalisierte Be-
trachtungsweisen zu erortern.

2.4 Mentoringprozess in der Lehrer/innenausbildung

Praktika fiir Studierende, die durch Lehrer/innenbildner/innen und Mentor/innen begleitet
werden, ,gelten sowohl aus lerntheoretischer als auch aus empirischer Sicht als fir die Kompe-
tenzentwicklung bedeutsame Lerngelegenheiten (Reintjes et al. 2018, 8) in der Lehrer/innen-
ausbildung. Studierende werden auf dem Weg zur Professionalisierung durch theoriegeleitete
hochschulische Lehrveranstaltungen und schulische Anteile unterstiitzt, um das unterrichts-
praktische Handeln und die Reflexionsfihigkeit zu férdern (Dehne et al. 2018, 110). Im schu-
lischen Setting sind Lehrpersonen beauftragt, als Mentor/in zu fungieren. Diese/r gestaltet im
Klassenzimmer ,weitgehend autonom die Lernumgebung, schafft Spielriume oder engt sie ein,
leitet das Handeln an, steuert die Gespriche, gibt Feedbacks und bewertet! (Fraefel 2018, 42)
Wie der Prozess (lateinisch ,,procedere” vorwirts gehen) im Einzelnen abliuft bzw. gestaltet wird,
hingt von verschiedenen Faktoren ab, die in weiteren Kapiteln diskutiert werden. Moglicherweise
treffen subjektive Sichtweisen der/des Mentorin/Mentors auf subjektive Erwartungen und Vor-
stellungen der/des Mentee/Mentees und geraten in ein Spannungsfeld. Dazu kommen curriculare,
formale und normative Vorgaben der Institutionen, die Bedingungen fiir die Prozessgestaltung
schaffen. Es bedarf nun eines Zusammenspiels aller Beteiligten, um im Sinne von Hegel (1770-
1831) zu einer ,,Bewegung", in diesem Fall ausgerichtet auf die Professionalisierung zu kommen.
Um ein Gesamtbild zur Thematik Mentoringprozess in der Lehrer/innenausbildung zu gewin-
nen, werden auch in den folgenden Kapiteln — wie im gesamten Verlauf der Arbeit — historio-
grafische, systemische und personalisierte Sichtweisen herangezogen, dargestellt und interpre-
tiert. Den Anfang in der Beschreibung bildet die historiografische Betrachtungsweise.

2.4.1 Historiografische Betrachtung

Die Ausgangslage der Lehrer/innenbildung kann in Osterreich so wie auch in Deutschland (Bach
2013, 125) von der Praxis her angeschen werden. Wer Lehrer/in werden wollte, hatte eine Lehrzeit
bei Ordensleuten, Handwerkern oder Studierenden und wurde vom Rat bestellt. Das padagogische
Ristzeug erfolgte in einem Aneignungsprozess. Die ,,Meisterlehre mit dem Konzept des Vor- und
Nachmachens von Fertigkeiten, des Ubernehmens von Verhaltensmustern, des Einiibens praktischer
Handlungen, des Meisterns jeglicher Unterrichtssituationen, des spontanen Unterrichtens, des Er-
haltens von Tipps und Ratschligen prigte lange Zeit Teile der Ausbildung (Enzelberger 2001, 19f).
Im weitesten Sinn kann man annehmen, dass dies das erste Mentoring im schulischen Kontext ist.
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Mit der Diskussion um die Qualititssteigerung der Lehrer/innenausbildung ging und geht auch
die Diskussion um die Schwerpunktsetzung der Studierenden fiir schulpraktische Lerngelegen-
heiten und damit die Frage der Begleitung durch Lehrpersonen einher. Sollten in der Ausbil-
dung mehr wissenschaftliche oder mehr praktische Kompetenzen vermittelt werden? (Biuerle
1989, 5) Wie sollten Praxisanteile verlaufen? Welche Schwerpunkte kénnten in der Schulpraxis
gesetzt werden? Welchen Beitrag konnen Mentor/innen leisten? Welche Lehrpersonen iiber-
nehmen die Aufgabe der Begleitung und Betreuung? Das sind nur einige Fragen, die Ausbild-
ner/innen beschiftigten.
In den fiinfjihrigen Lehrerbildungsanstalten (LBA) und an den Pidagogischen Akademien
(Pidak) waren sogenannte Ubungsschulen den Institutionen angeschlossen oder Praxisschulen
standen im urbanen und lindlichen Raum zur Verfiigung. Ubungsschullehrpersonen wurden
mit der Aufgabe der Studierendenbegleitung beauftragt. Aufgabenbereiche wurden von den
jeweiligen Institutionen vorgegeben. Lechthaler (1966) macht in seinem Schreiben aus dem
Jahr 1955 auf die Belastungssituation der Ubungsschullehrpersonen (damalige Bezeichnung)
aufmerksam: Neben den vielen zu unterrichtenden Schiilerinnen und Schiilern kommen vie-
le zeitgleiche Hospitant/innen und viele Unterrichtspraktikant/innen, firr die/den Unter-
richtsthemen erstellt, Planungsentwiirfe korrigiert und Zeit fiir die Absolvierung ihrer/seiner
Probeauftritte zur Verfiigung gestellt werden miissen. Vor- und Nachbesprechungen zu den
Unterrichtsstunden, Fithren von Protokollen und die Teilnahme an Konferenzen der Ausbil-
dungsanstalt nehmen sehr viel Zeit in Anspruch (Lechthaler 1966, 337f). Seitens der Ubungs-
schullehrperson ist die Betreuungstitigkeit mit viel Zeit und vielen Ressourcen verbunden.
1968 forderte die UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organizati-
on) in den Lehrer/innenausbildungsprogrammen einen engen Theorie-Praxis-Transfer und eine
professionelle Begleitung der Studierenden. ,Fundamentally, a teacher-preparation programme
should include [...] practice in teaching and in conducting extra curricular activities under the
guidance of fully qualified teachers!” (UNESCO 1968, 13) Die Forderung nach qualifizierten
Lehrpersonen als Mentor/innen blieb in Osterreich lange Zeit ungehort.
In Osterreich gab es in einigen Studienrichtungen — z.B. in der Religionspidagogik, Musiker-
ziechung — schon in den 1980er-Jahren Ausbildungsprogramme fiir Mentor/innen (mit teils
wechselnden Bezeichnungen). Insbesondere seit der Einfithrung des sogenannten Unterrichts-
praktikums (UP) an den Allgemeinbildenden Hoheren Schulen wurden an den damaligen Pi-
dagogischen Instituten (PI) und Religionspidagogischen Instituten (RPI) spezifische Kurse und
Fortbildungsveranstaltungen fiir sogenannte Betreuungslehrer/innen angeboten.
Im Pflichtschulbereich wurden als Besuchsschullehrpersonen (die gegenwirtige Bezeichnung fiir
Ubungsschullehrpersonen) weiterhin jene Lehrpersonen ausgewihlt, die von der Schulinspektion
als ,,gute” Lehrperson oder Lehrperson mit Fachkompetenz angesehen wurden (Teml 2002, 9).
Eine spezielle Ausbildung war weiterhin noch nicht vorgesehen. Als Meilenstein der schulprak-
tischen Ausbildungstitigkeit gilt der ,,Erlass zu Aufgaben des Besuchsschullehrers (sic!) einer Pi-
dagogischen Akademie im Rahmen der Schulpraktischen Ausbildung (Z.17.154/36-31/1980)¢
(Brenn et al. 1996, 186f) aus dem Jahre 1980 mit folgenden Forderungen:

1. ,Vorfithren/Demonstrieren von Unterricht bzw. von m.o.W. stark idealisierten Teilaspek-

ten von Unterricht
2. Einfithren in die Schul- und Klassensituation zu Beginn des jeweiligen Praxisabschnittes
3. Beraten bei der kurz- und mittelfristigen Unterrichtsplanung sowie Kontrollieren der
schriftlichen Unterrichtsvorbereitung

4. Unterstiitzung der Studierenden bei der Beschaffung von Lehr- und Lernmitteln



. Beobachten und verantwortliches Uberwachen der Lehriibungen
. Riickmeldung geben beziiglich vereinbarter Kategorien und Kriterien

. Beurteilen der Gesamtleistung der Studierenden wihrend des ganzen Praxisabschnittes

0 N &\ W

. Einweisen in die Fithrung von Amtsschriften sowie Vertrautmachen mit weiteren Aktiviti-
ten (Aufgaben) des Lehrers (sic!)
9. Beriicksichtigen und Unterstiitzen der besonderen, von der Pidagogischen Akademie ge-
wihlten Schwerpunkte beziiglich der Schulpraktischen Ausbildung
10. Teilnahme an Kontakt- und Fortbildungsveranstaltungen der Pidagogischen Akademie
(ein- bis zweimal jihrlich) sowie selbstindiges und eigenverantwortliches Weiterbilden
11. Teilnehmen und Mitarbeiten an akademicinternen oder akademieiibergreifenden For-
schungsprojekten zur Weiterentwicklung von Didaktik und Unterrichtspraxis“ (Brenn et

al. 1996, 186f)

»Dabei wird in den elf Uberschriften zwar noch die vorgebende, kontrollierende und iiberwachen-
de Funktion der AusbildnerInnen (sic!) deutlich sichtbar, es zeichnet sich aber bereits die Bera-
tungsfunktion sowie die Orientierung an gemeinsam vereinbarten Kriterien der Unterrichtsgestal-
tung ab (Teml 2002, 11) Ausbildungsinstitution und Schule entwickelten integrative Konzepte
fur Schulpraktische Studien, die ein Teil der Curricula der Pidagogischen Akademien waren. Von
Praxisausbildnerinnen und Praxisausbildnern (gegenwirtige Bezeichnung) wurde erwartet, dass
sic Prozesse leiten, die zum reflektierten Handeln und Bilden von subjektiven Theorien fithren
(Klement et al. 1996, 16; Brenn et al. 1996, 24f ). Das Aufgabenfeld vergrofert sich fiir Praxisaus-
bildner/innen und aufgrund der Verzahnung mit den Schulen auch fiir Praxisberater/innen, die
an die Praxisschulen gingen und Unterricht der Studierenden beobachteten und reflektierten. So-
mit trat anstelle der Praxisbegleitung die Praxisberatung. Sie soll Studierende zur Eigenverantwor-
tung und zur Selbstindigkeit im Handeln anhalten. Als Merkmale werden verankert:

»Lern- und Entwicklungsprozesse von Lehrerstudenten (sic!) stechen im Mittelpunke der Bemithungen.
Praxisberater (sic!) und Ausbildunggslehrer (sic!) stellen férderliche Lernsituationen fiir diese Lern- und
Entwicklungsprozesse her. Beratung bedeutet cine Hilfestellung fiir Lern- und Entwicklungsprozesse:
(Brenn et al. 1996, 2)

Ein weiterer Erlass aus dem Jahre 1998 zur ,,Qualifikation von Ausbildungslehrerlnnen® (sic!)
betonte die Notwendigkeit einer reflexiven, forschenden Haltung und einen Verweis der Be-
reitschaft zur personlichen Weiterentwicklung im Sinne der Profession. An den Pidagogischen
Hochschulen wurden nun auch Ausbildungs- und Fortbildungsformate fiir Praxisausbildungs-
lehrer/innen geschaffen. Das Curriculum der Lehrginge sah Praxisreflexion, beratungsorien-
tierte Inhalte, Praxisforschung und erstmalig auch kollegiale Hospitationen im zeitlichen Aus-
mafd von zwei bis vier Semestern vor (Klement et al. 2002, 14). Es zeichnete sich ein Bild der
Verinderung ab. Gewiinscht waren Ausbildungslehrpersonen, die Studierenden einen hand-
lungsorientierten Spielraum ermoglichen, Fragen zum Unterrichtsgeschehen und -handeln
kritisch kommentieren und gemeinsam beantworten sowie lernforderliche Lernsituationen
bereitstellen. Bis in die Mitte der zweiten Dekade des 21. Jahrhunderts wurden fiir Mentor/in-
nen Qualifizierungsprogramme in Form von Praxislehrer/innen- und Betreuungslehrer/innen-
lehrgingen an den Pidagogischen Hochschulen im Ausmaf$ von 6 bis 10 ECTS-AP angeboten.
Neben Reflexionseinheiten und kollegialen Hospitationen wurden strukturelle Rahmenbedin-
gungen und Fragen zur Kommunikation und Konfliktbewiltigung erértert. Eine theoretische
Fundierung und der Blick auf einen Forschungssupport waren allerdings nicht gegeben.
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Zu jener Zeit bildeten im internationalen Kontext Untersuchungsbefunde zur effektiven Qua-
lifizierung von Mentor/innen die Grundlage fiir Ausbildungsformate. Die drei Modelle (1)
»the knowledge transmission model*, (2) ,the theory-and-practice connection model* und (3)
»the collaborative inquiry model“ (Wang et al. 2002, 525f) nach Wang et al. (2002) verfolgen
hierbei unterschiedliche Annahmen und Theorickonzepte. Vor allem im anglo-amerikanischen
Raum fanden diese Modelle Beachtung und Umsetzung.

Um ca. 1990 wurde im Sinne des ausbildungsdidaktischen Ansatzes das ,4-K-Modell” ent-
wickelt und vom Unterrichtsministerium den Pidagogischen Akademien empfohlen (Brenn
1991, Brenn et al. 1996; Klement et al. 1996; Klement et al. 2002; Teml 2011).

Kooperativ
miteinander

Instituts-
vertreterin

Praxis-
ausbilderin

Kontinuierlich Kriterienbezogen
langerfristig an Schwerpunkten
Kontextbezogen
in der berufspraktischen Ausbildung arbeiten

Abb. 14: 4-K-Modell der Praxisberatung (Teml et al. 2011, 51)

Die Elemente des Modells sind Kooperation, Kontinuitit, Kriterien- und Kontextbezogenheit
(Abbildung 14). Das Schulpraxisteam (Studierende/r, Institutionsvertreter/in, Praxisausbild-
ner/in) gestaltet die Beratungseinheiten im Sinne der Elemente des Modells zu den Handlungs-
bereichen Vorbesprechen, Beobachten, Nachbesprechen, Beurteilen (Brenn et al. 1996, 89). In
einer Erganzung zum bestchenden Modell wurde in einer Revision noch das Element Kreati-
vitit (lateinisch ,creare” fiir schaffen, erzeugen, gestalten; verwandt auch das lateinische Wort
crescere” fiir wachsen, gedeihen, entstehen (Holzle 2011, 81)) hinzugefiigt. Im Folgenden wer-
den die Inhalte der Elemente kurz skizziert (Tabelle 17). Hierbei werden auch Empfehlungen
fur mégliche Inhalte zur Ausbildner/innenschulung erwihnt.

Tab. 17: Beschreibung der Elemente des 4 bzw. 5-K-Modells (Adaptiert nach Teml 2011, 51f;
Brenn et al. 1996, 44f; Klement et al. 1996, 193f)

Elemente Bedeutung fiir Schulpraxis Mégliche Inhalte fiir Ausbildner/
innenschulung(en)
Kooperation Partnerschaftliche Beziehung Rollenklirung
Teamgedanke Kooperation als Lernprozess
Ko-Konstruktion Aufgaben im Prozess
Offenheit und Angstfreiheit Gemeinsame Arbeitsstruktur

Partnerzentrierte (sic!) Gespriche




Elemente Bedeutung fiir Schulpraxis Mégliche Inhalte fiir Ausbildner/
innenschulung(en)
Kriterien- Festlegung von Schwerpunkten Kriterienfindung
Bezogenheit Auseinandersetzung mit Inhalten der Entwicklung von Bausteinen
Schwerpunkte Kriterienbeschreibung
Reflexion zur Schwerpunktsetzung Ko-Konstruktiver Prozess
Kontinuitit Personelle, didaktische und organisatori- Weiterentwicklung der Schwerpunktsetzung
sche lingerfristige Auseinandersetzung mit  und Schulpraxis
Schwerpunkten Team(weiter)entwicklung
Bedachtnahme auch des schulischen Curri-
culums
Kontext- Beachtung der Schulpraxisanforderungen  Férderliche Beratungsgespriche
Bezogenheit und des individuellen Ausbildungsstandes  Klasse als Ort professionellen Lernens
Bereitstellung angemessener Lernsituationen
in Klassen und wihrend des Studienverlaufes
Kreativitit Ganzheitlicher Prozess der Neugestaltung ~ Forschende Haltung

Sich-Einlassen auf neue Lernsituationen

Uberpriifen von Hypothesen

Forschende Gemeinschaft
Kreativititszirkel (Denken, Fiihlen, Intuition,

Empfinden)

Zu den vier Elementen wurde von den Autor/innen ein Fragenkatalog zu den Handlungsberei-

chen (Vorbesprechen, Beobachten, Nachbesprechen, Beurteilen) fiir das Schulpraxisteam entwi-
ckelt. Exemplarisch wird der Handlungsbereich Beobachten (Tabelle 18) angefiihrt. Beobachten
ist nicht nur ein wesentlicher Aufgabenbereiche der Mentor/innen im Begleitungsprozess. Auch

Studierende sollten durch Beobachten lernen, Sachverhalte im Unterrichtsgeschehen wahrzuneh-

men, zu erkennen und Unterrichtsgeschehen adiquat optimal auf Bediirfnisse abzustimmen.

Tab. 18: Fragestellungen zur Analyseméglichkeit zum Handlungsbereich Beobachten (Brenn
etal. 1996, 125)

Beobach-  Was? Wie? Wo?

ten Wozu? Womit? Wohin?
Didaktische Analyse Methoden und Medien Lernkontrollen und
und Lernziele Konsequenzen

Koopera-  Z.B.: Wurden die Beobachtungs- Z.B.: Wurde gemeinsam Z.B.: Werden die Ergebnisse

tion schwerpunkte gemeinsam mit  ein Beobachtungsverfahren der Beobachtung gemeinsam
den Studierenden ausgehandelt? erstelle? ausgewertet?

Kontinuitit Z.B.: Werden gewihlte Z.B.: Erméglichen die verwen- Z.B.: Lassen sich im Verlaufe
Schwerpunkete fiir einen linge- deten Beobachtungsbehelfe cines bestimmten Zeitrahmens
ren Zeitraum ins Auge gefaflt  eine lingerfristige kontinuierli- Verinderungen, Lernfortschrit-
(sic!)? che Beobachtung? te feststellen?

Kriterien-  Z.B.: Werden fiir Beobach- Z.B.: Erméglicht das verwende-  Z.B.: Erlauben die vereinbarten

Bezogen-  tungsschwerpunkee konkrete  te Beobachtungsverfahren ein Kriterien das Festlegen von

heit Kriterien erarbeitet? kriterienbezogenes Beobachten? begriindeten Konsequenzen?

Kontext-  Z.B.: Stehen die gewihlten Z.B.: Lafle (sic!) sich das einge- Z.B.: Welche Folgerungen oder

Bezogen-  Beobachtungskriterien und setzte Beobachtungsverfahren  Auswirkungen ergeben sich

heit -formen im Kontext des Aus-  im Kontext begriinden? fiir die konkrete Unterrichtssi-

bildungsgangs?

tuation?
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Die angefiihrten Fragestellungen zum Handlungsbereich Beobachten im Rahmen des 4-K-
Modells lenken auf einen auf Austausch basierenden gemeinsamen intensiven Reflexionspro-
zess hin. Die Dreiteilung mit didakeischer Analyse, Umsetzung und letzlich Lernkontrolle
lasst vermuten, dass hierbei auf den unmittelbaren Entwicklungsprozess im engeren Sinn Be-
zug genommen wird.

Wie die Autor/innen selbst kritisch anmerken, wurden die Empfehlungen der Inhalte zur
Ausbildung und Schulpraxis ,,nur® in Buchform dokumentiert und festgehalten. Der Weg zur
konkreten Umsetzung des 4 bzw. 5-K-Modells in die Ausbildungsschiene ist am Ende des 20.
Jahrhunderts dann im Sande verlaufen (Klement et al. 1996, 194).

In Osterreich gestaltet sich gerade seit Pidagog/innenbildung NEU (2015/16) ein Paradigmen-
wechsel sowohl in den Ausbildungsinstitutionen Universitit und Pidagogische Hochschule
und im Weiteren auch im System Schule. Die Forderung nach einer gezielten Ausbildung zur
Ausiibung der Titigkeit als Mentor/in wird immer wieder in der Literatur (Stoger et al. 2009,
325) diskutiert. Seitens des Bildungsministeriums gibt es fiir die Konzeption der Mentor/in-
nenhochschullehrginge (15, 30 bzw. 90 ECTS-AP) an den Pidagogischen Hochschulen — ge-
wiinscht in Kooperation mit Universititen — strukturelle Vorgaben (Abbildung 15) und seit
Janner 2019 auch inhaltliche Empfehlungen (Tabelle 19).

Hochschullehrgang
mit Masterabschluss
»Mentoring:
Berufseinstieg
professionell
begleiten”
Umfang 90 ECTS-AP

Hochschullehrgang
Mentor/innen
30 ECTS-AP (15+15)

Hochschullehrgang

Mentorinnen P P

15 ECTS-AP
Einsatz in Padagogisch- Einsatz in der Spezialisierung auf
Praktischen Studien Induktionsphase Masterniveau

Abb. 15: Studienarchitektur zum Hochschullehrgang fiir Mentor/innen (BMBWF 2019)

Der Hochschullehrgang qualifiziert Lehrpersonen fiir die Begleitung von Studierenden in den
Pidagogisch-Praktischen Studien im Kontext der Ausbildung (15 ECTS-AP) und er qualifiziert
Lehrpersonen fiir die Begleitung von Vertragslehrpersonen in der Induktionsphase (15 + 15
ECTS-AP). Eine weitere Moglichkeit zur inhaltlichen Vertiefung ist durch die Absolvierung des
Hochschullehrganges mit Masterabschluss ,,Mentoring: Berufseinstieg professionell begleiten®
(15 + 15 + 60 ECTS-AP) gegeben.

»Das Studienangebot basiert auf einer ausbalancierten Mischung aus forschungs- und theoriebasierter
Wissensvermittlung, gemeinsamer Analyse- und Theoriebildung, praktischen Ubungen und Arbeiten
an Fallbeispielen aus der eigenen Praxis. Dariiber hinaus soll es Phasen der Erprobung und der reflektier-
ten Weiterentwicklung eigener Handlungsméglichkeiten in Praxissituationen sowie Phasen teamorien-



tierten Lernens geben. Der Praxis- und Forschungsbezug ist in allen Kompetenzbereichen herzustellen®

(Empfehlungsschreiben BMBWF 2019)

In den Entwicklungsverbiinden sind bzw. werden unterschiedliche Programme ausgearbeitet
und den Lehrpersonen mit mindestens S-jahriger Berufserfahrung angeboten. Die inhaltliche
Empfehlungseitens des Bildungsministeriums beruht auf einer Tagung zum Thema ,Mentoring
in Osterreich“ am 18. Janner 2019 in Salzburg. In einer Expert/innengruppe wurden Kriterien
diskutiert. Anbei die empfohlenen Kompetenz- und Inhaltsbereiche (Tabelle 19):

Tab. 19: Empfehlung fiir Kompetenz- und Inhaltsbereiche zum Hochschullehrgang Mentor/

innen (BMBWF 2019)
15 15
ECTS-AP ECTS-AP
Professionsverstindnis fiir Lehrer/innen/Rolle von Mentor/innen 2-5 2-5
Kommunikation und Interaktion 2-5 2-5
Begleiten und Beraten 2-5 2-5

Lehren und Lernen in einem Schwerpunktbereich
Wahlpflichtbereiche mit Fokus auf die Schulformen bzw. Primar- oder Sekun-  2-5 2-5
darbereich sowie Fachbereiche und in Fachgruppen in der Berufspidagogik

Die viersemestrige Ausbildung sollte berufsbegleitend absolviert werden kénnen. Neben den
Prasenzanteilen sollten auch berufsbegleitende Studienanteile und Selbststudienanteile enthal-
ten sein (BMBWF 2019). Wie die konkrete Umsetzung aussicht, obliegt den Verantwortlichen
in den Verbiinden bzw. den Padagogischen Hochschulen mit Partneruniversititen.

Der Blick in die Geschichte zeigt einerseits auf, dass schulpraktisches Mentoring mit der Dis-
kussion um die Ausbildung der Mentor/innen einhergeht. Mentoring wird als Moglichkeit ge-
schen, die Lern- und Entwicklungsprozesse (Brenn et al. 1996, 2) der Studierenden zu férdern.
Dabei wird die Notwendigkeit einer professionellen Beratung und Begleitung als essenziell er-
achtet. In diesem Bewusstsein stellt sich die Frage nach der Auswahl geeigneter Mentor/innen.
Gewtnscht wurden Lehrpersonen, die Erprobungsriume zur Verfiigung stellen und in einen
Reflexionsprozess treten. Die Forderung nach einer fundierten Ausbildung wurde lange Zeit
in Osterreich vernachlissigt. Nach ersten Ausbildungsprogrammen fiir Mentor/innen ab den
1980er-Jahren gab es ab 2010 spezielle Qualifizierungsprogramme im Rahmen von Lehrgingen
im Ausmaf von 6 bis 10 ECTS-Anrechungspunkten. Der Ausbildung der Mentor/innen wurde
zuschends eine grofSere Bedeutung beigemessen.

Eine vertiefende inhaltliche Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Schwerpunkten und
Reflexionsanteilen sowie einer forschungsgeleiteten Lehre erhofft man sich auch in der gegen-
wirtigen Mentor/innenausbildung, fiir die eine Konzeptionsempfehlung fiir Curricula seitens
des Bildungsministeriums seit Janner 2019 vorliegt. Die Absolvierung wird als ein Mehrwert in
der Begleitung und Unterstiitzung von Studierenden und nun auch von Junglehrer/innen in der
Induktionsphase auf dem Weg der Professionalisierung geschen.

Der Blick in die Geschichte veranschaulicht andererseits auch, dass allgemeine theorie- und for-
schungsgeleitete Konzepte zur Praxisgestaltung Entwicklungspotential haben. Zu sehr prigen
noch gewachsene Strukturen, institutionelle Vorgaben und personliche Vorlieben das Handeln
der beteiligten Personen im schulpraktischen Mentoring.
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Inhaltliche Standardisierungen im schulpraktischen Ausbildungsformat des Lehramtsstudiums
fehlen in Osterreich. Dadurch gibt es in den Verbiinden unterschiedliche Umsetzungen der Pi-
dagogisch-Praktischen Studien und unterschiedliche Anforderungsprofile fiir Studierende und
im Weiteren fiir die Begleitung der Mentor/innen im Mentoringprozess. Formale Standardisie-
rungen fehlen auch fir Qualifizierungsprogramme zum Mentoring. An den unterschiedlichen
Institutionen werden zwar die Empfehlungen (BMBWTF 2019) eingearbeitet, die Programme in
den einzelnen Verbiinden sind dennoch sehr divergierend.

Das folgende Kapitel und das angefiihrte Mentoring-Modell verdeutlichen eine allgemeine
Einbettung des schulpraktischen Mentoringprozesses im Rahmen personaler und systemischer
Bedeutungstriger.

2.4.2 Kontextuelle Einbettung schulpraktischen Mentorings

Die Einbettung des schulpraktischen Mentorings bedingt eine Analyse des Kontextes des Men-
toringprozesses. Der schulpraktische Mentoringprozess im Rahmen der Ausbildung findet unter
besonderen personellen, institutionellen und formalen Bedingungen statt, wie in der Abbildung
(Abbildung 16) grafisch zum Ausdruck gebracht wird. Die Abbildung verdeutlicht dic Rahmung,
in dem der schulpraktische Mentoringprozess eingebettet ist. Im Zentrum sind die Akteurinnen/
Akteure: die/der Mentor/in und die/der Mentee. Sie bringen unterschiedliche Lebenserfahrungen
und berufsbiografische Entwicklungen mit und treten in eine Wechselbeziehung. Die Institutiona-
lisierung des Mentorings hat sich im System Lehrer/innenausbildung und Schule etabliert. Hierbei
spielen Ansitze der formalen Bildung sowie historiografische Zuginge oftmals eine nicht zu unter-
schitzende Rolle. Die einzelnen Bereiche werden nun detailliert analysiert (Abbildung 16):

Historie (6)

System Formale Bildung (5)

System der Lehrer/innenausbildung (4)

A
v

Berufs- Mentor/in Mentoringprozess Mentee Vorerfah-

»

biografie Lehrer/in (1) " Studierende/r (2) rungen

A
v

System Schule (3)

Abb. 16: Mentoring-Modell unter Einbindung der Personen und Systeme (Adaptiert nach Oettler 2009, 36)

Die Beschreibung der Bereiche wird in der folgenden Reihenfolge vorgenommen:
(1) Mentor/in bzw. Lehrperson mit Berufsbiografie
(2) Mentee bzw. Studierende/r mit Vorerfahrungen



(3) System Schule

(4) System Lehrer/innenausbildung
(5) System Formale Bildung

(6) Historie

(1) Mentor/in bzw. Lehrperson mit Berufsbiografie: Die/Der Mentor/in ist bei der Ausiibung
der Begleitungstitigkeit mit Systemen und intra- und interpersonellen Perspektiven konfron-
tiert. Oettler (2009) spricht von ,einem dreifachen Abhingigkeitsverhilenis* (Oettler 2009,
35) (Schule, Ausbildungsuniversitit, Mentoring-Bezichung). Die Autorin der vorliegenden Ar-
beit erweitert dies und spricht in diesem Zusammenhang von einer sechsfachen Perspektiven-
betrachtung: bezogen auf eigene Wertevorstellung mit der eigenen Berufsbiografie, Perspektive
auf die/den andere/n, Einbindung in die Systeme Schule sowie Lehrer/innenausbildung bzw.
das System Formale Bildung und die historische Sichtweise von Lehrer/innenausbildung, Schu-
le und Mentoring. Im Mentoringprozess richtet die/der Mentor/in den Blick auf sich selbst
und auf das zu begleitende/das anvertraute Gegeniiber vor dem Hintergrund institutioneller
Systeme mit Beriicksichtigung des historischen Kontextes.

»Die Besonderheit des systemischen Blickes besteht darin, dass die Personlichkeit cines Menschen schr
stark aus den Wechselwirkungen mit ihrer Umgebung hergeleitet wird. Verhalten ist sowohl eine Reak-
tion auf ein Verhalten einer anderen Person als auch Ursache von neuen Verhaltensweisen. Und genau
darin liegt auch die Chance auf Verinderung: mit einer neuen Verhaltensweise einer Person beginnt
automatisch das System sich zu verindern® (Faix et al. 2017, 16)

Der/Dem Mentor/in wird im Mentoringprozess eine tragende Rolle zugeschrieben. Sie/Er
verfiigt iiber mehrere Jahre Berufserfahrung und kann auf ein Repertoire unterschiedlicher
pidagogischer Handlungsmuster zuriickgreifen, das sie/er sich in der Grundausbildung, im
schulischen Alltag, durch verschiedene formale, informale (z.B. Fortbildungsveranstalcungen,
Schulveranstaltungen) und nonformale (z.B. Internetrecherche) Lerngelegenheiten in einem
Entwicklungsprozess aufgebaut hat (Richter 2011; Cramer 2012, 34).

Die Berufsbiografie der Lehrperson ist individuell verlaufen und im Idealfall wurden/werden
normative Elemente (Strukturtheoretischer Ansatz) und empirische Elemente (Kompetenz-
orientierter Ansatz) miteinander verbunden. ,Professionalitit entsteht dann in der wissens- aber
auch erfahrungsgestiitzten produktiven Verarbeitung beruflichen Erlebens: (Cramer 2012, 34)
Durch die berufsbiografische Prigung im Rahmen der Professionsentwicklung wird vermutet,
dass bestimmte Dimensionen (Classroom-Management, Umgang mit Konflikten, Haltung zu
lernpsychologischen Ansitzen, Sozialisation der Lehrperson in der Schule, Fortbildungswille
der Lehrperson usw.) auch im Mentoringprozess eine Rolle spielen. Untersuchungen dazu bil-
den aber ein Desideratum.

(2) Mentee bzw. Studierende/r mit Vorerfahrungen: Die/Der Mentee steht in Ausbildung
zur/zum Lehrer/in. Je nach Studienarchitektur sind unterschiedliche lange und intensive Pra-
xisphasen im schulischen Setting vorgeschen. Studierende erhalten Anforderungskataloge sei-
tens des Systems Lehrer/innenausbildung, in denen die Anzahl der auszuiibenden Titigkeiten
und Aufgabenstellungen jedes Praktikums aufgelistet sind. Zu den Aufgaben zihlen Hospitati-
onen, Vor- und Nachbesprechungen, Unterrichtstitigkeiten, Forschungsaktivititen, Begleitung
schulbezogener Veranstaltungen, Reflexionsphasen, Projektleitungen usw. in unterschiedli-
chem Stunden- und ECTS-AP-Ausmaf. Die/Der Mentee erlebt Schulalltag und gestaltet Lern-
gelegenheiten in Begleitung. Der Mentoringprozess gestaltet sich nun fir die/den Mentee in
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Abhingigkeit zu Institutionen und zur/zum Lernbegleiter/in, und im Optimalfall erhilt sie/er
die Méglichkeit, ,Kompetenzen selbstorganisiert, in einem kommunikativen Prozess mit Lern-
partnern (sic!) (Netzwerk), aufzubauen® (Erpenbeck et al. 2015, 20) Wie bereits erwihnt, hat
die/der Mentee im Laufe der eigenen Schulzeit padagogische Vorerfahrungen gesammelt, die zu
gewissen Vorstellungen, Erwartungen und Haltungen fithren (Kraler 2009). Im Mentoringpro-
zess wird ein Aufbrechen der bereits ,,vorkonstruierten® Bilder zu Schule und Unterrichtsettings
ndtig sein, um Entwicklung zu erméglichen.

(3) System Schule: Im schulischen Umfeld (System Schule) erfolgt die institutionalisierte Ver-
ankerung des Mentoringprozesses. Hierbei nechmen die unterschiedlichen Ebenen des Systems
Schule (Mikro-, Meso-, Exo-, Makro-, Chronosystem nach Bronfenbrenner) Einfluss auf die
Gestaltung des Mentoringprozesses und der Mentoring-Bezichung. Jede Schule hat ihr eigenes
Charakteristikum, geprigt durch Grofle, Gesamtschiiler/innenzahl, Einzugsgebiet, Lage, Ge-
stalt, Architektur, Organisationsform, Bildungsauftrag, Bildungsverstindnis usw. (Beyer et al.
2006, 21). Seitens der Schulleitung und Verwaltungsebene sollen Anstrengungen unternom-
men werden, Mentor/innen optimale Rahmenbedingungen an den Schulen zur Verfiigung zu
stellen. Die/Der Mentee nimmt im System Schule auch die Besonderheiten gelebter Schulkul-
tur wahr. Hierbei kann Mentoring ,.helfen, Raume fiir gegenseitiges Vertrauen, Verstindnis und
Férderung zu schaffen bzw. zu kultivieren. Somit bietet es eine Form an, durch die vorhandene
Bediirfnisse zum Ausdruck gebracht werden kénnen! (Schmid et al. 2011, 30) Mentoring kann
z.B. durch verstirkte Aktivititen bzw. durch Zusammenarbeit mit der Hochschule als System-
partner einen Beitrag zur Kulturentwicklung (Schmid et al. 2011, 29) im System Schule liefern.
»Aus diesem Grund ist von einer ,win-win-win-“ Situation zu sprechen (...), da zusitzlich neben
dem Mentoringpaar die Organisation erhebliche Vorteile (...) zieht! (Oettler 2009, 31)

(4) System Lehrer/innenausbildung: Mit Pidagog/innenbildung NEU und damit der Neu-
konzeption der Lehrer/innenausbildung in Osterreich riickt das simultane Studienmodell
(Eurydice 2002), das Integration von Theorie und Praxis und damit einhergehend Vernetzung
von hochschulischen und schulischen Studienanteilen, Theorie-Praxis-Transfer und Aufwer-
tung der Pidagogisch-Praktischen Studien im Ausbildungskonzept zum Ziel hat, in den Vor-
dergrund. Erkenntnisse der Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften
sowie Fragen zum Theorieverstindnis, zur Méglichkeit der Verortung von Praktika in Schu-
len, zum Gestaltungs- und Reflexionsprozess prigen und gestalten den Mentoringprozess auf
inhaltlicher, organisatorischer, methodisch-didaktischer und schliefllich personeller Ebene.
Lehrer/innenausbildung erfolgt auf Hochschulebene an den Universititen oder Pidagogischen
Hochschulen. Art und Dauer der Praktika sind in Osterreich regional und strukturell sehr un-
terschiedlich. Im Entwicklungsverbund Lehrer/innenbildung WEST werden Schulpraktika
und Fachpraktika der Sekundarstufe Allgemeinbildung vom Praktikumsbiiro aus organisiert,
das eigens mit einer Leitungsfunktion eingerichtet wurde. Fiir die Primarstufe sind an den Pi-
dagogischen Hochschulen Institute oder Departments eingerichtet worden, die jegliche Orga-
nisations- und Kooperationsaufgaben mit Mentor/innen und Studierenden iibernehmen. Die
strukeurelle Verankerung von Mentoring liegt der Lehrer/innenausbildung zugrunde.

(5) System Formale Bildung: Das Schulsystem ist in Primarstufe, Sekundarstufe, postsekun-
dire und tertidre Ausbildung untergliedert. Das dsterreichische Bildungssystem wird auf Bun-
desebene durch das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung gesteuert.
Zu den wesentlichen Aufgaben im schulischen Bereich zihlen Schulgesetzgebung, Verwaltung
des Bildungsapparates und Gehilter der Bundeslehrpersonen (AHS/BMHS). Auf Landesebene
regeln die neuerrichteten Bildungsdirektionen (1. Jinner 2019) schulstrukturelle Maffnahmen



und Kosten der Lehrpersonengehilter der Plichtschulen. Innerhalb der Landesebene gibt es
Bildungsregionen, denen Schulqualititsmanager/innen zugeordnet sind. Sie beraten Lehrper-
sonen in Fragen der Schul- und Unterrichtsentwicklung und helfen bei der Erstellung cines
Schulentwicklungsplans. Auf Gemeindeebene liegt die Zustindigkeit der riumlichen, techni-
schen und gegenstindlichen Ausstattung. Zur institutionellen Ebene Schule mit einer/einem
Schulleiter/in an der Spitze gehéren Lehrpersonen, Eltern und Schiiler/innen und gegebenen-
falls Verwaltungspersonal. Das osterreichische Ausbildungs- und Bildungswesen sicht Mento-
ring sowohl in der Ausbildung als auch in der Induktionsphase verankert. Der Bildungsrahmen
wird vom europiischen Hochschulraum geprigt (Terhart 2007, 62).

(6) Historie: Viele Phinomene der Systeme Schule, Lehrer/innenausbildung, Formale Bildung
und Mentoring kénnen aus der Historie begriindet werden. Es ,,ist das Resultat politischer, ge-
sellschaftlicher, kultureller und theologisch-philosophischer sowie wissenschaftlicher Entwick-
lungen® (Beyer et al. 2006, 22)

Zusammenfassend kann gesagt werden: Schulpraktisches Mentoring versteht sich als ein Pro-
zess, der in Systeme zwischen Personen, Kontexten und Institutionen mit geschichtlichem Hin-
tergrund eingebunden ist und sich in einem Zusammenspiel bzw. Wechselspiel innerhalb eines
Titigkeitsrahmens vollzieht. Ittel et al. (2009) sind der Meinung, dass

»eine Ausweitung und Umwandlung des Mentoring-Prozesses (sic!) in eine dauerhafte Einrichtung (...)
deshalb erstrebenswert (ist), um althergebrachte Denkmuster aller Beteiligten dauerhaft zu modifizie-
ren und damit eine nachhaltige Befahigung zur kooperativen und verantwortungsbewussten Gestaltung
von Schulkultur zu erreichen? (Ittel et al. 2009, 203)

Die Beteiligten 6ffnen sich ,gegeniiber dem jeweils anderen und lernen neue Perspekeiven,
Wege und Lésungen kennen, die ihnen sonst verschlossen bleiben! (Ittel et al. 2009, 199) Nor-
men ct al. (2005) erkennen im Mentoringprozess ebenfalls die Chance fiir Verinderungen und
Weiterentwicklungen. “If mentoring is to function as a form of individualizes professional deve-
lopment, it must be guided by a vision of the kind of teaching to be developed.” (Norman et al.
2005, 695) Mentoring unterstiitzt demnach personelle und institutionelle Entwicklungen und
trigt zur Qualititssicherung bei. In diesen Aussagen wird verdeutlicht, dass Mentoring auch zur
Schulentwicklung beitragt. Ein weiteres Forschungsfeld das sich gegenwirtig dffnet.

Im Folgenden werden nun Gestaltungsparameter des schulpraktischen Mentorings, wie Aus-
wahl und Aufgaben der Mentor/innen, Beobachtet-Werden und Beobachten als Aufgabenfeld,
Rolle und Funktion der/des Mentorin/Mentors sowie Rollenverhalten der/des Mentorin/
Mentors in Dialogen niher beleuchtet. Die Wahl der mentor/innenseitigen Parameter fiel auf
systematische und systemische Bereiche im Mentoring, die wesentlich zur Wirksamkeit beitra-
gen konnen.

2.4.3 Gestaltungsparameter schulpraktischen Mentorings

Mentor/innen nehmen in der Gestaltung des schulpraktischen Mentorings eine bedeutende
Position ein. Nach dem Modell von Rhodes (2002) beeinflussen sie Mentee in drei wesent-
lichen Bereichen: ,(1) improving social skills and emotional well-being; (2) (...) developing
cognitive skills through dialogue and listening; (3) identity development! (Schnautz 2014,
19) Welche Voraussetzungen, Personlichkeitsmerkmale, Kompetenzen und Qualifikationen
miissen oder sollen nun Mentor/innen mitbringen bzw. entwickeln, damit sie die Verant-
wortung ibernehmen konnen und dem Anspruch und den Erwartungen, denen sie im Men-
toringprozess begegnen, gerecht werden? Es werden ausgewihlte Gestaltungsparameter wie
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Auswahl, Aufgaben, Rolle und Funktion sowie Rollenverhalten der/des Mentorin/Mentors
beschrieben (Tabelle 20).

Tab. 20: Auflistung der folgenden Gestaltungsparameter und Kurzbeschreibungen zu schul-
praktischem Mentoring

Gestaltungsparameter Kurzbeschreibung

Mentor/innenauswahl Diskurs zu méglichen Ansitzen zur Auswahl

Aufgaben fiir Mentor/innen Unterschiedliche Bereiche je nach
Anforderungsprofil(e)

Beobachtet-Werden und Beobachten Bereiche fiir Analyse und Reflexion im Rahmen der

als Aufgabenfeld Begleitungstitigkeit

Rolle und Funktion der/des Mentorin/ Analyse zu Rolle und Funktion im schulpraktischen

Mentors im schulpraktischen Mentoring Mentoring

Rollenverhalten der/des Befunde zur Gesprichsfithrung

Mentorin/Mentors in Dialogen

Es liegt in der Verantwortung der Ausbildungsinstitutionen Mentor/innen mit der Aufgabe
zu betrauen und zu beauftragen. Die Reihenfolge der Beschreibungen richtet sich nach der in
Tabelle 20 ausgerichteten Anordnung. Der Gestaltungsparameter Auswahl wird als erstes the-
matisiert.

Mentor/innenauswahl

Welche Kriterien sollen fiir Auswahl einer/eines Mentorin/Mentors herangezogen werden?
Welche Funktion im Mentoring sollen Mentor/innen erfiillen? Diese Fragen wird jede Organi-
sation bzw. Institution im Bildungsbereich fiir sich entscheiden. Hierbei werden unterschied-
liche Ansitze, Rollen und Denkweisen verfolgt. Die gesetzliche Basis bildet §39 des Bundesge-
setzblattes der Republik Osterreich (Bundesgesetzblatt 2013). Darin wird als ,Voraussetzung
fiir die Bestellung zur Mentorin oder zum Mentor [ist] eine mindestens fiinfjihrige Berufser-
fahrungals Lehrperson an einer Schule® (Bundesgesetzblatt 2013) gefordert. Fiir die Bestellung
als Mentor/in in der Induktionsphase gilt aufierdem:

»839 a (4) Bis zum Schuljahr 2029/2030 diirfen auch Lehrpersonen als Mentorinnen oder als Mentoren

eingesetzt werden, die

1. zu Betreuungslehrkriften im Unterrichtspraktikum oder im Rahmen der schulpraktischen Ausbil-
dung bestellt sind oder

2. einen einschligigen Lehrgang im Umfang von mindestens 30 ECTS absolviert haben! (Bundesge-
setzblatt 2013)

Ausschlaggebend fiir eine Bestellung ist aber immer die Bereitschaft der/des Mentorin/Men-
tors, diese Aufgabe zu iibernechmen. ,,Effective mentors must (...) be willing and able to ‘make
their work public’ and make explicit the factors underlying their classroom practices (Simpson
et al. 2007)* (Hobson et al. 2009, 212) Oecttler (2009) betont die Freiwilligkeit und zeigt eine
Korrelation in diesem Zusammenhang mit dem Item ,Mentor (sic!) profitiert vom Ausbil-
dungswissen des Studenten (sic!)“ auf (Oettler 2009, 241).

Zur Austibung der Titigkeit bendtige die/der Mentor/in Professionalitit, Personlichkeit,
Idealismus, zeitliche und individuelle Ressourcen sowie ein solides Umfeld. ,Mentoring ist
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durch Diskussionen, Reflexion, kritisches Feedback und konkrete Aufgaben eine mitunter
(...) anstrengende und fordernde persénliche Arbeitsbeziehung!® (Pflaum 2017, 65) Heraus-
forderungen sind vielfiltig und Anforderungen unterschiedlich. Nicht jede/r Mentor/in,
die/der sich zur Verfiigung stellt, ist auch geeignet (Graf et al. 2017, 147).

Theoretische Erklirungsansitze konnen bei der Auswahl der/des Mentorin/Mentors zum
schulpraktischen Mentoring von Institutionen zum Tragen kommen. Anbei eine kurze Darstel-

lung ohne Anspruch auf Vollstindigkeit (Tabelle 21):

Tab. 21: Verschiedene Ansitze fiir die Auswahl von Mentor/innen

Ansatz Hintergrund und Besonderheiten in der Profession Mentoring

Expertise- Das Modell nach Shulman (1986, 1987) um berufsspezifisches Wissen bildet die
theoretischer Grundlage fiir diesen Ansatz. Er unterscheidet die Wissensbestinde: general pedagogical
Ansatz knowledge, content knowledge, curriculum knowledge, pedagogical content know-

ledge, knowledge of education context, pedagogical reasoning (Shulman 1986, 1987).
Nach Hudson (2013b) brauchen Mentor/innen fiir die Ausiibung ihrer Titigkeit cinen
pidagogischen Wissensrahmen und ein Repertoire an pidagogischen Wissensstrategien
(Hudson 2013b, 2). Diese Kriterien kénnten fiir die Auswahl herangezogen werden.

Kompetenz- Baumert et al. (2006) beschreiben das Modell professioneller Handlungskompetenz mit
orientierter Professionswissen, chrzcugungcn und Werthaltungen, motivationaler Orientierung und
Ansatz selbstregulativen Fihigkeiten (siche Kapitel I/1.2.3). Die Elemente kénnen durch refle-
xive Auscinandersetzung erweitert werden. Darauf muss sich die/der Mentor/in einlassen.
Dominen- Es stellt sich die Frage, ob fachfremde oder nur fachausgebildete Personen die Begleitung
spezifischer iibernehmen konnen. Untersuchungen, wie sich die Begleitung von ménnlichen und
Ansatz weiblichen Lehrer/innenpersonlichkeiten unterscheidet, bilden ein Desideratum.
Sozio- »-.. verwendet als Grundlage der Argumentation Prinzipien der Evolutionstheorie und
biologischer Evolutionsbiologie, bei denen insbesondere Reproduktionsstrategien und Selektionskrite-
Ansatz rien von Bedeutung sind:* (Schneider et al. 2009, 147) Demzufolge wiirde ein/e Mentor/

in Handlungen beim Mentee beobachten, reflektieren, sich damit auscinandersetzen — vor
allem auch unter dem Blickwinkel der Selektion. Wiren solche Eigenschaften von der Insti-
tution gewiinscht, wiirden Mentor/innen mit Blick zu diesem Ansatz zum Einsatz kommen.

Entwicklungs- Die/Der Mentor/in muss bereit sein, sich mit Entwicklungsaufgaben zu beschiftigen
psychologischer  und die/den Mentee zu fithren und zu unterstiitzen. Ziel ist, im gemeinsamen Prozess die
Ansatz Entwicklungsaufgaben zu bewaltigen.

Sozial- Die/Der Mentor/in zeigt Interesse an den Anliegen des Gegeniibers und ist gewillt, ein

psychologischer  Vertrauensverhiltnis aufzubauen. Sie/Er bemiiht sich um eine gute zwischenmenschliche
Ansatz Bezichung.

Systemischkon-  Die/Der Mentor/in leitet und berit Mentee bei Handlungen, die ein Teil der Aufga-

struktivistischer  benstellung sind. Die/Der Mentee kann sich frei bewegen. Aus Sicht der/des Mentorin/

Ansatz Mentors wird angenommen, dass die/der Lernende auf Grundlage von Erfahrungen lernt.
In der Begleitung wird meist cine enge Bezichung aufgebaut.

Nach Hobson et al. (2009) ist erfolgreiches Mentoring vor allem davon abhingig, welche Men-
tor/innen ausgewihlt werden (Hobson et al. 2009, 211). Sie zihlen dazu folgende ideale Cha-
rakterziige auf:

“They must be supportive, approachable, nonjudgemental and trustworthy, have a positive demeanour,
and possess good listening skills and the ability to empathize, as well as the willingness and ability to take
an interest in beginning teachers.” (Hobson et al. 2009, 212)
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Gesetzliche Bestimmungen, Beobachtungen von Charakter- und Persénlichkeitsziigen bei
Lehrpersonen sowie Beriicksichtigung von Erklirungen theoretischer Ansitze, wie in Tabelle
21 angefiihrt, zeigen Bereiche auf, welche Uberlegungen fiir die Wahl angestellt werden miissen
bzw. kénnten. Wahrscheinlich ist es ein Konglomerat aus mehreren Aspekten und Ansitzen, die
schlieflich zur Beauftragung fithren. Wesentlich sind in der Interaktion und Kommunikation
»positive Personlichkeitseigenschaften wie Empathie, Herzlichkeit, Ehrlichkeit, Zuverlassigkeit
und Vertrauenswiirdigkeit“ (Fuge 2016, 42) seitens der Mentor/innen.

In der Mentoring-Funktion sind die Begleiter/innen in einer anderen Rolle als in jener der
Lehrperson. Gelten sie in der Funktion als Lehrer/in als Expert/in/Experte, so wird im Rahmen
sozio-konstruktivistischer Forschung die Annahme getitigt, dass sie in der Begleitungstitigkeit
zunichst Noviz/innen-Mentor/innen sind und sich erst durch Ausbildung, Wissenserfahrun-
gen und Interaktion im Laufe des Mentoringprozesses zu Expert/innen-Mentor/innen weiter-
entwickeln (Garvey 2000, 7).

Expert Teacher

Expert Mentor

Novice Mentor

Abb. 17: Entwicklung zur/zum Expert/innen-Mentor/in (Garvey 2000, 7)

Die Ansicht der Professionsentwicklung und die Vorstellung des Expert/innen-Paradigmas —
wohl analog zum Noviz/innen-Expert/innen-Modell bei Lehrpersonen nach Kraler (Kraler
2012b, 562) - legen den Schluss nahe, dass professionsspezifische Kompetenzen durch die Ti-
tigkeit entwickelt werden. Gerade auch bei der Auswahl der Mentor/innen sollte auf die Mog-
lichkeit des Entwicklungsprozesses Bedacht genommen werden.

Bei Bestellung einer/eines Mentorin/Mentors haben Mentee oft eine anspruchsvolle Erwar-
tungshaltung. So soll sie/er iiber Kompetenzen verfiigen und ideale Persénlichkeitsmerkmale
fiir die Zusammenarbeit aufweisen (Ittel 2009, 194). ,Menschen mit hoher Kompetenz sind
stets auch qualifiziert, Hochqualifizierte sind jedoch nicht zwangsliufig auch kompetent! (Er-
penbeck et al. 2018, 10) Idealerweise ist es giinstig, wenn Kompetenzen (zu den Basiskompe-
tenzen zihlen personale Kompetenz, Aktivitits- und Handlungskompetenz, Fach- und Metho-
denkompetenz, sozial-kommunikative Kompetenz) auch mit Werten und Wertvorstellungen
verkniipft sind (Erpenbeck et al. 2018, 11).

Aufgaben im schulpraktischen Mentoring fiir Mentor/innen
Die Aufgabenstellung fiir eine/n Mentor/in ist im Wesentlichen an Zielsetzungen der unter-
schiedlichen Anforderungskataloge der Praktika der Pidagogischen Hochschulen und Univer-



sititen gekoppelt. Diese sind in die Pidagogisch-Praktischen Studien oder/und Fachdidaktiken

eingebunden und verfolgen unterschiedliche Intentionen.

»Yoraussetzung fiir eine gelingende Verkniipfung zwischen Praxiserfahrungen und an der Ausbildungs-
institution gelehrtem Theoriewissen ist cine hohe Kongruenz zwischen den Zielen und Standards der
Ausbildungsinstitution und den unterrichtsrelevanten Uberzeugungen und dem Handeln der (Kreis
2012, 87) Begleitperson.

Es erfordert im Idealfall einen intensiven Austausch. Mentor/innen stellen ihr Berufsfeld zur
Verfigung, um Studierenden Gelegenheit zur Schulerkundung, zum Hospitieren, zum Unter-
richten und zum Reflektieren zu bieten (Arnold et al. 2011, 62f) und zum Aufbau von pro-
fessionellen Kompetenzen beizutragen. Formelle und informelle Gespriche unterstiitzen den
Austausch bzw. ko-konstruktive Aktionen (Kreis 2012, 43) und zielen auf ,,Optimierung von
Unterrichtshandeln® (Kreis 2012, 87) Schnebel (2018) stellt eine ,Verbindung zwischen den
intendierten Lernprozessen der Studierenden in Praxisphasen, der Lernbegleitung sowie erfor-
derlichen Kompetenzen® (Schnebel 2018, 24) der Mentor/innen her (‘Tabelle 22):

Tab. 22: Verbindung von intendierten Lernprozessen der Studierenden in Praxisphasen und
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Lernbegleitung sowie erforderlichen Kompetenzen (Schnebel 2018, 24)

Ziele, Lernfelder im Aufgabe Erforderliche Kompetenz bzw.
Praktikum Qualifikation

Einblicke in und Bereitstellen von Situationen; Kenntnis iiber Schulfeld und Bedingun-
Erfahrungen mit Aufga-  Einfithrung ins Praxisfeld; gen der LehrerInnenausbildung (sic!);

ben von Lehrpersonen

Informationen geben iiber Schule,
Lernende, Umfeld;

Unterstiitzung der Reflexion eigener
Erfahrungen;

Reflexion eigener beruflicher Praxis und
Berufsauffassung;

Erweiterung allgemein-

Planungsgesprache ko-konstruktiv

Fach- und allgemeindidaktische Pla-

und fachdidaktischer durchfiihren; nungskompetenz;

Planungs- Unterstiitzung der Reflexion eigener Gesprichsfithrungskompetenz;
kompetenz Erfahrungen;

Erweiterung didakei- Modellieren; Verfiigen tiber Strategien des

scher und pidagogischer

Unterstiitzung der Eigenverantwortung

Feedbacks;

Handlungskompetenz ~ bei gleichzeitiger Reduktion der Hand-  Kenntnisse iiber Kriterien und Indikato-
lungskomplexitat; ren professioneller
Feedback geben; Handlungskompetenz;

Uberpriifung Unterstiitzung der Reflexion eigener Gesprichsfithrungskompetenz;

Berufswunsch Erfahrungen; Kenntnisse iiber Anforderungen und
Beurteilung; Kompetenzbeschreibungen der Univer-

Unterstiitzung in Problem- und
Konflikefillen;

sitit/Hochschule;

Erarbeiten von Perspek-
tiven hinsichtlich der
weiteren professionellen
Entwicklung

Unterstiitzung in Problem- und
Konfliktfillen;

Unterstiitzung in der Entwicklung von
Perspektiven;

Gesprichsfithrungskompetenz; Kenntnis-
se iiber Kriterien und Indikatoren professi-
oneller Handlungskompetenz; Kenntnisse
tiber Anforderungen und Kompetenzbe-

schreibungen der Universitit/Hochschule
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Die angefithrten Aufgabenfelder in den Bereichen Planungs-, Reflexions-, professionsspezifische
Handlungs- und Beratungskompetenz zeigen, dass der Aufgabenbereich sich intensiver auf schu-
lische Angelegenheiten konzentriert. Auch Bach et al. (2018) erhoben in ihrer Untersuchung,
dass Mentor/innen Studierende mehr in schulischen Bereichen unterstiitzen, wie gemeinsame
Reflexion des Unterrichts, Beratung in unterrichtlichen Belangen, Einbezug in schulische An-
gelegenheiten, Beratung im Hinblick auf die Berufseignung, Beratung zur Bezichung zu Schii-
lerinnen und Schiilern als in universitiren Bereichen wie Beratung bei der Forschungsaufgabe,
Beratung beim Portfolio, Hilfestellung bei der Anfertigung von Unterrichtsentwiirfen (Bach
et al. 2018, 198). Die Vermutung liegt nahe, dass Mentor/innen ,,spezifisches Wissen, spezielle
Fertigkeiten und Einstellungen erworben (Reinisch 2009, 37) haben. Beispielhaft kann ein aus-
reichendes Klassenfithrungswissen angefithrt werden: Klassenfiihrungswissen ist nach Baumert
et al. (2006) oder Voss et al. (2015) eine Facette des Pidagogischen Wissens. Die inhaltliche
Ausdifferenzierung erinnert an das Modell von Kounin (1970), der vorbeugende und aktive
Mafinahmensetzungen wie Allgegenwirtigkeit, Uberlappung, Momentum, Reibungslosigkeit
und Gruppenaktivierung fiir einen stérungsfreien Unterricht nennt. Seidel (2015) spricht von
einer Dreidimensionalisierung der Klassenfithrung: Umgang mit Unterrichtsstérungen (Regeln,
Transparenz, Riickmeldekultur), bewusste Lernzeitphasen (klare Struktur und Handlungen)
und unterstiitzende Lernprozessbegleitung (Westphal et al. 2018, 132). Gold et al. (2013) zeigen
in ihrer Studie auf, dass durch Trainingseinheiten mittels Videosequenzen Klassenfithrungswis-
sen verbessert werden kann. Kénig et al. (2012) konnte im Rahmen der LEK-Studie nachweisen,
dass das Klassenfiithrungswissen je nach Ausbildungsinstitution mit einer Effektstirke von 0.4 bis
0.8 in den ersten vier Semestern zunimmt. Es ist anzunehmen, dass Mentor/innen Klassenfiih-
rungsstrategien kennen, mit dem prozeduralen Wissen somit vertraut sind und in Reflexions-
prozessen die Besonderheiten zur Klassenfithrung mit den Studierenden thematisieren und es als
wesentliche Aufgabe erachten, Expertise einzubringen.

Studierende erproben sich also im Handlungsfeld Schule. Beziiglich des Begleitungsprozesses
werden seitens der Mentor/innen Kompetenzen und Qualifikationen fiir die Betreuungsaufga-
be erwartet. Schnebel (2018) fithrt einige an (Tabelle 22). Fiir die genannten Aufgabenfelder
»Unterstiitzung in Problem- und Konfliktfillen, Unterstiitzung in der Entwicklung von Per-
spektiven” (Schnebel 2018, 24) ergeben sich besondere Herausforderungen. Sowohl zu einer
typen- und kontextsensiblen Begleitung (Hofmann 2019) als auch zur Erarbeitung ,von Per-
spektiven hinsichtlich der weiteren professionellen Entwicklung® (Schnebel 2018, 24) bedarf
es eines Handlungswissens und Fachwissens. Es ist Aufgabe der Ausbildungsinstitutionen,
Mentor/innen in den Fort- und Weiterbildungsprogrammen zu schulen, um Sicherheit und
Kompetenz in der Begleitung zu vermitteln. Im Rahmen des Austausches mit Ausbildungsinsti-
tutionen besteht auch die Méglichkeit, ,,Kriterien und Indikatoren professioneller Handlungs-
kompetenz® (Schnebel 2018, 24) zu diskutieren und festzulegen.

Im Folgenden wird auf die spezifische Situation Beobachtet-Werden und auf den Aufgaben-
bereich Beobachten niher eingegangen, da dieser Bereich von Mentor/innen in der Rolle als
Mentor/in und im Rahmen der Lehrtitigkeit wichtig ist.

Beobachtet-Werden und Beobachten als Aufgabenfeld

Hospitationen und Gestaltung von Unterrichtssettings zihlen vielfach zum Anforderungspro-
fil der Praktika der Studierenden. Mentor/innen kommen somit im Begleitungsprozess in die
Rolle der/des Beobachteten und in die Rolle der/des Beobachterin/Beobachters. Im Anfor-
derungsprofil der Pidagogisch-Praktischen Studien der Lehrer/innenbildung WEST sind Hos-



pitationen bzw. Unterrichten und Classroom-Management zwei wichtige Bereiche der schuli-
schen Anteile der Praktika.

Ersteres setzt im Allgemeinen die Bereitschaft voraus, dass sich Mentor/innen beim Lehrer/
innenhandeln beobachten lassen. Studierende erhalten meist die Aufgabe, ihre Beobachtungen
in Schriftsprache tiberzufithren, in immer hiufigeren Fillen auch videografisches Datenmate-
rial herzustellen. ,Ublicherweise stehen die meisten Betroffenen der Aussicht, beobachtet zu
werden, mindestens ambivalent, wenn nicht skeptisch gegeniiber! (Bennewitz 2012, 205) Die
Anwesenheit einer ,schulfremden Person® im Unterriche, die Tatsache, dass Beobachtungsau-
gen auf die eigene Person und das Handeln gerichtet sind und dass Notizen vom Geschehen
verschriftlicht werden, verlangen Offenheit seitens der Beteiligten und Transparenz und Klar-
heit in der Aufgabenstellung. In der Rolle der/des Beobachterin/Beobachters muss man sich
tiber Bedeutung von Deutungsmustern und -erklirungen bzw. Wahrnehmungsfehlern im Kla-
ren sein und schulisch normative Erwartungshaltungen kritisch hinterfragen. De Boer (2012)
schligt in der personlichen Auseinandersetzung mit dem Beobachtungsprozess folgende Frage-
stellungen vor:

»Was sind meine Beobachtungsmotive? Warum sche ich, was ich sehe? Welches Verhalten erwarte
ich? (...) Wann werde ich auf etwas aufmerksam? Wie deute ich das Geschehene? Was kommt mir
bekannt vor und was ist mir fremd? Welche Annahmen liegen meinen Deutungen zugrunde? (De
Boer 2012, 220)

Dies sind Fragestellungen, die auch fiir Mentor/innen ein Anreiz fiir die Weiterentwicklung
sein konnen. Breidenstein (2012) nennt fiir die teilnechmende Beobachtung drei wesentliche
Aspekte vor dem Hintergrund der ethnografischen Beobachtung, und zwar ,die Etablierung
und Nutzung der Beobachterrolle (sic!), die extensive Verschriftlichung und die reflexiv-analyti-
sche Durchdringung der Beobachtungen® (Breidenstein 2012, 31) Ethnografisches Beobachten
zeichnet sich dadurch aus, ,das cigentlich Vertraute zu betrachten ,als sei es fremd' (Amann und
Hirschauer 1997, 12)* (Breidenstein 2012, 30) Wie gelingt es nun, cine Distanz zum Vertrauten
im Beobachtungsprozess herzustellen? ,Reines“ Beobachten verlangt in der Beobachtungsrolle
Zeit, Raum und Bezichungsqualitit. Durch intensivere und lingerfristige Phasen der Teilnahme
stellt sich ein Gewdhnungseffekt ein und Strukturen, Abldufe und Entwicklungen erschliefen
sich fiir die/den Betrachter/in. Ziel ist, zu ,einer méglichst prazisen, tibersichtlichen und ver-
allgemeinerungsfihigen Beschreibung® (Breidenstein 2012, 31) zu gelangen, die auch fiir niche
teilnehmende Personen verstindlich und nachvollziehbar ist, und die somit einen Zugang zum
Feld bekommen.

»Das Qualititskriterium fiir die Verschriftlichung von Beobachtungen liegt einerseits in der Ausfiihr-
lichkeit und Detaillierung des Schreibens und andererseits in der Reflexion und zunchmenden Fokus-
sierung und analytischen Verdichtung des Schreibens: (Breidenstein 2012, 33)

In der anschliefenden Phase geht es nun darum, Verschriftlichungen einer Analyse zu unter-
zichen. Im Analyseprozess gentigen keine plakativen Erklirungen und Bewertungsversuche,
sondern die/der Beobachter/in taucht in eine reflexive, sich Fragen stellende und forschende
Haltung ein. Was als linearer Ablauf dargestellt wird, verlduft in der Praxis vielfach in einem zir-
kuliren und somit immer wiederkehrenden Prozess (Fabel-Lamla et al. 2012, 282). Verschrift-
lichungen (Protokolle, Hospitationsberichte, Studienprojekte, Portfolios, Lernjournale, Lern-
tagebiicher usw.) bedeuten, ,;sich intensiv mit einer Situation und ihren Protagonisten (sic!)
auseinanderzusetzen, sensibel fir die eigene Wahrnehmung und Versprachlichung zu werden
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und sie in diesem Prozess zu reflektieren und auszudifferenzieren: (De Boer 2012, 76f) Brom-
me et al. (2008) verglichen Studien von Anfinger/innen und Expert/innen und zeigten hierbei
»die Verinderung der kategorialen Wahrnehmung von Unterrichtssituationen (Bromme et al.
2008, 807) auf. Somit ist anzunehmen, dass Studierende sich eine Beobachtungs- und Wahr-
nehmungskompetenz im Studium aufbauen.

Idealerweise sollten Mentor/innen und Mentee den Prozess der ,reflexiven Distanzierung®
(Breidenstein 2012, 33) oder ,sequentiellen Interpretation protokollierter Praxis“ (Bennewitz
2012, 212) gemeinsam gestalten und sich im Anschluss Schwerpunkte fiir die Vertiefung ein-
zelner Sequenzen oder Thematiken setzen. Fiir Mentor/innen und Studierende kénnen somit
ethnografische Beobachtungen ,,neue Perspektiven auf das allzu vertraute Geschehen erdffnen
(Breidenstein 2012, 43) Wichtig ist fiir die am Begleitungsprozess beteiligten Personen das Er-
kennen von Intention und Wirkung in der Handlungsausfithrung und das Erkennen von ,Még-
lichkeiten und Grenzen bei der Umsetzung pidagogischer Konzepte“ (Bennewitz 2012, 213).
Denn Lehrer/innenhandeln ist sehr komplex, ,,nicht standardisierbar und nicht technologisch
steuerbar (Fabel-Lamla et al. 2012, 283) und ,,unter Beriicksichtigung der jeweiligen Umstin-
de des Einzelfalls und der jeweiligen Situation ausdeutungs- und konkretisierungsbediirftig:
(Baumert et al. 2006, 476) Bereits 1780 beschrieb Trapp (1780, 1977) Aspekte des Beobachtens
(siche Kapitel 1/2.4.3), die heute in der Lehrer/innenausbildung und insbesondere in den Prak-
tika Bedeutung haben: ,,Beobachten wird als grundlegende Komponente einer forschenden, re-
flexiven Haltung gegeniiber der eigenen Handlungspraxis konzipiert:* (Fabel-Lamla et al. 2012,
286) Somit sind Hospitationseinheiten ein wichtiger Bestandteil im Anforderungskatalog der
Schulpraktika, und Mentor/innen leisten einen wesentlichen Beitrag zur Kompetenzerweite-
rung.

Rolle und Funktion der/des Mentorin/Mentors im schulpraktischen Mentoring

Die/Der Mentor/in nimmt im Mentoringprozess eine entscheidende Position ein, bekleidet
eine Mentoring-Funktion und besetzt eine Rolle. Der Begriff Rolle ist multiperspektivisch, da
zur Rollentheorie aus soziologischer Sicht unterschiedliche Ansitze vorliegen, die die Interak-
tionsprozesse oder das Individuum als Teil der Gesellschaft betrachten. Diese Ansitze erkla-
ren Rollenfestlegungen, erdéffnen aber auch Handlungsspielraume fiir jeden einzelnen (Verden
1997, 24f).

So vertritt Mead, der neben Linton als Urvater der modernen sozialpsychologischen Rollen-
theorie gilt, die Ansicht, dass das Selbst aus iibernommenen Rollen besteht, die sich abge-
stimmt auf Handlungen mit dem Gegeniiber entwickeln (Preyer 2012, 63f).

»Die Knotenpunkte der gesellschaftlichen Kommunikation und Kooperation nennt Mead ,Rollen’. Das
Mitglied eines sozialen Systems versteht sich als eine besondere Person, die sich bestimmte Eigenschaf-
ten zuschreibt, indem es bestimmte Rollen ibernimmt und spielt. Sie werden ihm auch von Anderen als
seine Charaktereigenschaften zugeschrieben! (Preyer 2012, 63f)

Mead ist Vertreter des symbolischen Interaktionismus und verdeutlicht, dass Rollenstrukturen
durch Interaktionen in der Gesellschaft entstehen (Jahnke 2006, 45). Fiir das schulpraktische
Mentoring konnte die Annahme bedeuten, dass sich Mentor/in und Mentee in der Interaktion
wechselseitig beeinflussen und Identitit entwickeln.

Der strukturell-funktionalistische Ansatz vertritt die Annahme, dass ,.es in erster Linie nicht um
die lebensweltliche Realisierung von Rolle geht, sondern um die Verdeutlichung grundlegender
sozialer Strukeuren, die das Handeln mittels Rollen prigen und steuern: (Jahnke 2006, 48) Die



sozialpsychologische Perspektive des Rollenansatzes ,.betont die heuristische Funktion von Rol-
len im individuellen Sozialverhalten* (Ziegler 2008, 4), indem bestimmte Verhaltensweisen in
bestimmten Situationen wie eingeiibte Muster angewendet werden (Gollwitzer et al. 2006, 80;
Ziegler 2008, 4). Demnach werden Rollen aufgezwungen, méglichst erfiille. Fiir das schulprak-
tische Mentoring wiirde dieser Ansatz bedeuten, dass Mentee bei unterschiedlichen Mentor/
innen Praktika absolvieren sollen, damit Mentee unterschiedliche Rollenbilder kennenlernen.
Nach der Beschreibung der beiden Ansitze entspricht das Handeln einer Rollenkonformitit
oder die Rolle entsteht aus der Zusammenarbeit mit anderen (Ziegler 2008, 3). Empirische
Befunde in Verbindung von Rollentheorien und schulpraktischem Mentoring stellen ein Desi-
derat dar. Es finden sich lediglich Befunde zu Rollenverhalten und Erwartungshaltungen.
Grafetal. (2017) beschreiben Anforderungen fiir Funktion, Rolle und Mensch-Sein im Mento-
ringprozess. In Abbildung 18 werden Kriterien dargestellt.

Rahmenbedingungen des Mentorings (im Umfeld)
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Abb. 18: Anforderungen an Funktion, Rolle und Mensch (Graf et al. 2017, 48)

In der Rolle der/des Mentorin/Mentors kommen immer Personlichkeit, Motivgriinde und ein
bestimmtes situationsspezifisches und individuell gefirbtes Verhalten zum Ausdruck. Sie/Er
muss ihre/seine Kompetenzen kennen und sich der Qualifikationen bewusst sein, um erwigen
zu konnen, ob sie/er die Aufgabe der Begleitung und somit die Rolle erfiillen kann. Die Titig-
keit ist an Erwartungen und Anforderungen gebunden. Denn ,unter der Rolle versteht man
(...) den ,Satz von Erwartungen (von irgend jemandem) beziiglich des Inhabers einer Position
(Sader 1969, 209)“ (Wellhofer 2018, 31).

Im schulpraktischen Mentoring sind es eine Reihe von unterschiedlichen Bezugsgruppen, die
eine Erwartungshaltung an die/den Inhaber/in der Mentoring-Rolle stellen. Zu ihnen zéhlen:
Mentee, Praktikumsleitung, Ausbildungsinstitution, Schulleitung, Klasse, Schiiler/innen, Eltern,
Schulbehorde, Dienstgeber, Bildungspolitik (Perkhofer-Czapek 2016, 49). Rothland (2013)
spricht bei Lehrpersonen aufgrund der vielfiltigen Aufgabenbereiche und im Zuge der ,, Abhin-
gigkeit von der Erwartung der Bezugsgruppe von Rollensektoren” (Perkhofer-Czapek 2016, 49;
Rothland 2013, 30). Die Bezeichnung Rollensektoren konnte auch auf die Mentor/innen-Rolle
tibertragen werden. Dazu passend soll die Studie von Clarke et al. (2014) genannt werden. Sie
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erfassen nach ihrem Forschungssupport von 183 Reviewstudien elf unterschiedliche Kategorien
von Rollen im schulpraktischen Mentoring und beschreiben jeweils die inhaltliche Bedeutung.
Die Autor/innen unterscheiden: “Providers of Feedback, Gatekeepers of the Profession, Mode-
lers of Practice, Supporters of Reflection, Gleaners of Knowledge, Purveyors of Context, Con-
veners of Relation, Agents of Socialization, Advocates of the Practical, Abiders of Change, and
Teachers of Children” (Clarke et al. 2014, 174f). Die Autor/innen kommen zum Entschluss, dass
Besprechungsphasen aufgrund des Anleitens von Unterricht meist noch wie Lehrmeister/innen-
modelle wirken und Mentor/innen diese Rolle gehiuft einnehmen (Clarke et al. 2014, 190f). Ist
es das, was sich Mentee wiinschen? Hennissen et al. (2011) betonen, dass sie sich von der/dem
Triger/in der Rolle der/des Mentorin/Mentors Unterstiitzung im emotionalen Bereich (emoti-
onal support) und Hilfestellung bei der Bewiltigung von anstehenden Aufgabenstellungen (task
assistance) erwarten (Hennissen et al. 2011, 1050). Daraus Lisst sich ableiten, dass sich die ,,Betei-
ligten (...) iiber ihre Werte und Grundhaltungen bewusst® (Graf et al. 2017, 49) sein miissen und
Erwartungen, Ziele, Aufgabenbereiche und das methodische Vorgehen immer gemeinsam mit
der/dem Tandempartner/in absprechen sollen. Somit wiirde wohl ein idealtypisches Mentor/in-
Rollenbild - geprigt durch eine ,Kombination aus Erwartungen und Wahrnehmungen (Grafeet
al. 2017, 48) — entstehen. In der Funktion agiert die Person mit Handlungen, zielt in der Verant-
wortung auf ein Ergebnis und bindet das Organisationsfeld Schule intensiver im Prozess ein. Die
strukturellen und personlichen Rahmenbedingungen sind oftmals weitere wesentliche Faktoren
fiir gelingendes Mentoring. Die gilt es in der Funktion zu erfassen und sich darin zu bewegen.
Aus all den angefiihrten Erklirungen lisst sich schliefen, dass Anforderungen an die Rolle und
Funktion der/des Mentorin/Mentors komplex sind. Schmid et al. (2011) betonen die Notwen-
digkeit der Klirung eines gemeinsamen Rollenverstindnisses und die Bereitschaft beider Part-
ner/innen, Verantwortung zu iibernehmen. Weiters schreiben die Autor/innen den Mentor/
innen noch Selbstreflexions-, Gesprichsfiihrungs- und Problemlésekompetenz sowie Empa-
thiefihigkeit zu; den Mentee einen Willen zur Aktivitit und Initiativensetzung sowie die Ausei-
nandersetzung mit Problemlésestrategien innerhalb ihrer Rolle (Schmid et al. 2011, 39). Preyer
(2012) empfiehlt daher eine stindige Rollenreflexivitit und gegebenenfalls eine Rollendistanz
im Sinne der Salutogenese fiir sich zu iiberlegen (Preyer 2012, 61f).

Forschungsschwerpunkte zum schulpraktischen Mentoring kénnten zukiinftig in Zusam-
menhang mit dem Begriff der sozialen Rolle die Phinomene Rollenkompetenz, Rollenbilanz,
Rollenkonflikte, Rollenstress, Rollendruck oder Rollendistanz werden. Forschungsbefunde zu
diesen Bereichen im schulpraktischen Mentoring bilden ein Desideratum. Im nachfolgenden
Abschnitt wird Bezug auf das Rollenverhalten der/des Mentorin/Mentors in Dialogen genom-
men. Kommunikationsstile und Dialoge prigen den Begleitungsprozess und sind am Gelingen
oder Misslingen der Zusammenarbeit oftmals verantwortlich. Daher ist es notwendig, dass sich
Mentor/innen damit auseinandersetzen.

Rollenverhalten der/des Mentorin/Mentors in Dialogen

Aus der Mentor/innenforschung geht hervor, dass es fiir die Gestaltung von Dialogen keinen
einheitlichen konzeptionellen Rahmen gibt. Inhalte und Phasengestaltungen sind sehr unter-
schiedlich und weisen auf kein allgemeingtiltiges Verhalten der/des Mentorin/Mentors hin. In
den meisten Mentoringdialogen wird nach Harrison et al. (2005) zwischen einer Phase des Zu-
riickverweisens (,Dekonstruktion) und einer Phase des Vorausschauens (,Konstruktion) un-
terschieden. Die Art der Kommunikation spielt eine grofie Rolle. Die Forderung nach Gleich-
behandlung, der Wunsch nach Akzeptanz oder einer wechselseitig profitierenden Unterhaltung
liegen dem Mentoring zugrunde.



»Der Mentor (sic!) ist zwar an Erfahrung und Wissen reicher, dennoch spielt beim Mentoring mehr
als bei anderen Formen der Beratung und Unterstiitzung die reziproke, auf Augenhéhe stattfindende
Kommunikation eine wichtige Rolle (u.a. Johnson 2003:130). Was den Mentor (sic!) von Coach (sic!)
und Fithrungskraft unterscheidet ist die persénliche Nihe und der damit verbundene Austausch auf
Augenhéhe! (Pflaum 2017, 50)

Fiir Hennissen (2008) ergeben sich im Mentoringdialog drei Schliisselaspekee: ,,Stil/Supervi-
sion®, ,Input” und ,Zeit“ und diese wurden im MERID-Modell (MEntor (teacher) Roles In
Dialogues) (Abbildung 19) integriert.

Active

/
Initiator r Imperator
- introduces topics (active)
- uses directive skills/style
- (strongly related with short
duration of speaking time)

- introduces topics (active)

- uses non-directive skills/style
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duration of speaking time) duration of speaking time)
v
Reactive

Abb. 19: The MERID-Modell (Hennissen et al. 2008, 177)

Das MERID-Modell als Dimensionsmodell umfasst den Grad der Direktivitit (Directiveness)
auf der horizontalen Achse und den Grad des Inputs auf der vertikalen Achse. Aus Sicht der/
des Mentorin/Mentors ergeben sich daraus vier verschiedene Rollen in Dialogen: initiator (Ini-
tiator/in), imperator (Imperator/in), advisor (Berater/in) and encouragor (Ermutigerin/Ermu-
tiger). Die Dimension Direktivitit mit den Polen Direktive/Nicht-Direktive zeigt das Steue-
rungsverhalten einer/eines Mentorin/Mentors in Gesprichssituationen auf.

“Most mentor teachers can be placed on the right side of the horizontal axis, the mentor teacher instruc-
ting the prospective teacher and talking from the standpoint of his or her own experience and evaluating
the behaviour of the prospective teacher (Ben-Peretz & Rumney, 1991; Edwards & Protheroe, 2004;
Evertson & Smithey, 2001; Franke & Dahlgren, 1996; Harrison et al., 2005; Hawkey, 1998b; Williams
etal,, 1998).” (Hennissen et al. 2008, 177)

Laut Studie von Hawkey (1998a) benétigt eine direktiv-orientierte/r Mentor/in mehr Redezeit
als Mentor/innen, die Anregungen duflern. Bestitigt wurde die Annahme durch Studien von
Crasborn et al. (2005), die aufzeigten, “that supervisory skills such as “giving advice” and “giving
information”, require more time than non-directive supervisory skills such as “asking questions”
and “summarising content” (Hennissen et al. 2008, 177). Fiir Hennissen et al. (2008) ergibt sich
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daraus ein Zusammenhang zwischen der Dauer der Dialoge und dem Grad der Direktivitie. Di-
rektiv-orientierte Mentor/innen benédtigen mehr Redezeit (im Modell als “strongly correlated
with long duration of speaking time”) als nicht-direktiv-orientierte Mentor/innen (im Modell
als “strongly correlated with short duration of speaking time”).

Die Dimension Input mit den Polen Active/Reactive verdeutlicht den Ausprigungsgrad wie The-
menfithrung und aktive Beitragsetzung in Dialogen. Initiator/innen und Imperator/innen bestim-
men die Themenwahl, leiten und koordinieren Themen verstirkter als advisors (Berater/innen) und
encouragors (Ermutiger/innen) (Feiman-Nemser et al., 1992; Geldens et al., 2005; Haggarty, 1995;
Wang et al., 2004). “According to Feiman-Nemser (2001), amentor teacher can encourage prospec-
tive teachers to reflect on their own experience if he or she is able to understand his or her concerns”
(Hennissen et al. 2008, 178) Die angefiihrten Befunde weisen darauf hin, dass die Themeneinfiih-
rung in Dialoge ein wichtiger Indikator fiir die Rolle der/des Mentorin/Mentors ist.

Die vier Quadranten im MERID-Modell beschreiben die Rollen der/des Mentorin/Mentors
mit den entsprechenden Aufgabenzuschreibungen (Tabelle 23):

Tab. 23: Rollen im MERID-Modell (Hennissen et al. 2008, 178f)

Rolle/n Aufgabenbeschreibung zum MERID-Modell

initiator Einfiihren in das Thema
Verwenden von direktiven Interventionen (Du solltest ...)

imperator Kurzes Einfiihren in die Thematik
Anleiten zur Beschiftigung mit Themen (Was wiirdest du ...)

advisor Eingehen auf Fragen des/der Mentee/s
Austeilen von Ratschligen und Tipps im Sinne von Wirkungsmafnahmen (Du kannst ...)

encouragor Eingehen auf die Thematik der/des Mentee/Mentees
Anleiten des Reflexionsprozesses
Verwenden von nichtdirektiven Interventionen (Wie hast du ...)

Das Rollenverstindnis unterscheidet sich in der Begegnung mit der/dem anderen im Hinblick
auf das Hinfithren zur Thematik, auf die Herangehensweise an unterschiedliche Thematiken
und auf die sprachliche Anleitung von Prozessen. Forschungsbefunde zu den einzelnen Rollen
erkliren bestimmte Verhaltensweisen und geben Einsicht in Strukturabliufe.

Tab. 24: Forschungsbefunde zu Rollen im MERID-Modell (Hennissen et al. 2008, 178f)

Rolle/n Forschungsbefunde zu den Rollen im MERID-Modell
(Hennissen et al. 2008, 178f)

initiator Nach dem Befund von Feiman-Nemser et al. (1992) geben Initiator/innen-Typ-Mentor/
innen zunichst Komplimente ab und kommentieren anschliefend alle Teile. Hughes (1998)
stellt fest, dass Mentor/innen zunichst Gesehenes besprechen, anschlielend aus ihrer Sicht
Ungeeignetes kommentieren und schlieflich ihre (mégliche) Verhaltensweise darlegen.

imperator Timperley (2001) weist darauf hin, dass Imperator/innen-Typ-Mentor/innen nach einer
Schulung/einem Training/einer Ausbildung in der Lage sind, adressatengerecht Themen der
Mentee auszudriicken und zu formulieren.

advisor Dunn et al. (1993) behaupten, dass Berater/innen-Typ-Mentor/innen den Prozess des Nach-
denkens beim Mentee nicht besonders fordern. Sie geraten schnell in das Beantworten von
Fragen und Kommentaren.




Rolle/n Forschungsbefunde zu den Rollen im MERID-Modell
(Hennissen et al. 2008, 178f)

encouragor Edwards et al. (1996) und Harrison et al. (2005) kehren die Bedeutung der Rolle der/des
Ermutigerin/Ermutigers hervor und betonen, dass jene Ermutiger/innen-Typ-Mentor/innen
einen Dialog auf Grundlage der Anliegen der Mentee gestalten. Hierbei férdern sie Reflexions-
fihigkeit im Sinne der Professionalisierung zur Lehrperson.

Hennisson et al. (2008) geben kein Urteil iiber eine positive oder negative Wirkungsweise — im

Sinne von Schwarz-Weiff-Denken — der unterschiedlichen Rollen ab. Der Autor meint dazu:

“How a person learns a particular set of knowledge and skills is strongly intertwined with the

situation in which this person learns.” (Hennisson et al. 2008, 180) Aus diesem Grund schlagen

Hennisson et al. (2008) vor:

1. Mentee sollen die Moglichkeit haben, mit unterschiedlichen Typen von Mentor/innen zu-
sammenzukommen.

2. Mentor/innen sollen in der Ausbildung die unterschiedlichen Rollen kennenlernen und
Mentor/innen “should be able to take several roles in dialogues as distinguished in the ME-
RID model.” (Hennisson et al. 2008, 180)

Nach Befunden von Crasborn et al. (2011) waren Mentor/innen (n=20) im MERID-Modell
vor allem im Quadranten der/des Imperatorin/Imperators positioniert (Crasborn et al. 2011,
327). Crasborn et al. (2011) bestitigten somit Befunde, wonach Mentor/innen ein direktives
Gesprichsverhalten aufweisen und gerne Ratschlige und Tipps dufern (Dunne et al. 1997;
Franke et al. 1996; Timperley 2001; Wang et al. 2004; Williams et al. 1998). Bezugnehmend
zum MERID-Modell wurde das SMART-Trainingsprogramm (Supervisory Skills for Mentor
Teachers to Activate Reflection in Teaching) konzipiert, das darauf ausgelegt ist, Mentor/innen
ein sprachliches Werkzeug in die Hand zu geben und durch Fragestellungen den Reflexionspro-
zess bei Studierenden anzuleiten und zu fordern (Crasborn et al. 2014, 382).

Wie Dialoge aufgebaut werden und wie sich das Rollenverhalten von Mentor/in und Mentee
duf8ert, hangt schlieflich von beiden Partner/innen ab, die im Mentoring aufeinander treffen.
Fiir einen gelingenden Prozess muss es Ziel sein, ,ein Kooperationssystem aufzubauen, in dem
sich beide mit ihren Erwartungen und Vorstellungen wiederfinden® (Schmid et al. 2011, 41)
und gegenseitige Entwicklungen zulassen.

Zusammenfassend kann gesagt werden: Rhodes (2002) und Schnautz (2014) weisen in Pub-
likationen darauf hin, dass Mentor/innen vor allem zur ,,(1) Verbesserung der sozialen Fihig-
keiten und des emotionalen Wohlbefindens, zur (2) Entwicklung kognitiver Fihigkeiten durch
Dialog und Zuhéren und zur (3) Identititsentwicklung” (Schnautz 2014, 19; Rhodes 2002)
bei Mentee beitragen. Damit diese Komponenten erfiillt werden, brauchen Mentor/innen die
Bereitschaft zur Titigkeit, Kenntnisse zu den Anforderungen in den Praktika und fiir sich eine
klare Rollen- und Funktionsdefinition. Seitens der Ausbildungsinstitutionen benétigt es einen
Weitblick bei Auswahl der Mentor/innen, Aufgabenstellung bzw. Fortbildungskonzepten fiir
Mentor/innen.

Im Folgenden werden nun Phasen und Modelle im Mentoringprozess vorgestellt und diskutiert.

2.4.4 Phasen und Modelle im Mentoringprozess

In diesem Unterkapitel werden exemplarisch Konzepte zu Phasen und Modellen von Mentoring
zunichst vor allem aus den Bereichen der Personalentwicklung fiir Unternehmen und der Bildungs-
wissenschaften diskutiert. Die angefiihrten Beispiele wurden nach den Prinzipien Verstindlichkeit
und Umsetzbarkeit in den padagogischen Alltag ausgewihlt. Sie konnen somit Anhaltspunkee fur
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schulische Mentoringprozesse liefern. Auffallend ist bei diesen Modellen, dass manche eine zeitliche
Sequenzierung, manche die inhaltlichen Elemente eines Prozesses, andere die Bezichungsebene und
einige alle Dimensionen beriicksichtigen. Zunichst werden Modelle im Kontext der wirtschaftli-
chen Zuginge beschrieben. Im Anschluss werden aus dem Bereich der Bildungsforschung das Drei-
Ebenen-Modell von Niggli (2005) und das Reflexionsmodell ALACT nach Korthagen (1985)
vorgestellt. Nach jeder inhaltlichen Beschreibung erfolgt eine Deutung der Phasen bzw. Modelle in
Form der Kernidee bezugnehmend auf schulpraktisches Mentoring. Folgende Konzepte zu Phasen
bzw. Modellen im Mentoringprozess werden beschrieben ( Tabelle 25):

Tab. 25: Auflistung der im folgenden ausgewihlten Phasen bzw. Modelle

Phasen bzw. Modelle Kurzbeschreibung

Phasen nach Kram Vier beobachtbare aufeinanderfolgende Phasen mit dem Ziel der Selbst-
stindigkeit und anschlieender Auflésung

Management-Modell nach Mentus ~ Stindige Ist-Soll-Analyse und intensive Reflexion mit Ausrichtung auf
umsetzbare Zieldefinitionen

GROW-Modell nach Whitmore  Systematische Prozessgestaltung ausgehend von Zieldefinition(en)

4R-Modell nach Logan Mentoringbezichung mit Stirke-Schwiche-Analyse und Entwickeln von
Zielperspektive(n)

Drei-Ebenen-Modell nach Niggli  Fithrung von individuellen Beratungsgesprichen auf unterschiedlichen Ebenen

ALACT-Modell nach Korthagen  Schritte zur Entwicklung der Selbstreflexion und handlungsorientierten
Selbstregulation

Die Kurzbeschreibungen weisen darauf hin, dass hinter allen angefithrten Phasen und Modellen
unterschiedliche Herangehensweisen in der Prozessgestaltung zu Grunde liegen. Fiir das schul-
praktische Mentoring erlangen sie insofern Bedeutung, als dass sie in der Beschreibungauf einen
stindigen Reflexionsprozess und auf das Wissen um personenspezifische Ressourcen hinweisen.
Einige Modelle beschreiben auch die Bedeutung der Ubertragung der Verantwortung von der/
vom Mentor/in auf die/den Mentee im Laufe des Prozesses. Die Reihenfolge der Beschreibun-
gen richtet sich nach der in Tabelle 25 ausgerichteten Anordnung.

Phasen nach Kram
Kram (1983), die mittels einer qualitativen Studie psychosoziale und karrierebezogene Funk-
tionen im Mentoring rekonstruierte, analysiert im Mentoringprozess vier aufeinanderfolgende

Phasen (Fuge 2016, 34).

Tab. 26: Phasenbezeichnungen nach Kram (Kram 1983)

Phase der Phase der Phase der Phase der
Initiation Kultivation Separation Redefinition

Die vier Phasen: Initiation, Kultivation, Separation und Redefinition folgen nach einem linea-

ren Prinzip fiir einen bestimmten Zeitabschnitt.

- Die Phase der Initiation ist geprigt vom Kennenlernen, vom Darlegen der Wiinsche, Hoff-
nungen und Erwartungen, vom kommunikativen Austausch zu Fragen des Berufsalltags, von
der Interaktion und dem Engagement von Mentor/in und Mentee. Die/Der Mentor/in bt



die Rolle der/des Unterstiitzerin/Unterstiitzers aus. Sie/Er wird zur Identifikationsfigur auf-
grund der beruflichen Kompetenzen (Oettler 2009, 20f).

- Die eigentliche Personlichkeitsentwicklung im Mentoringprozess zeigt sich in der Phase der
Kultivation. Die/Der Mentor/in ist zunichst in der Expert/innenrolle. Allmahlich geben
sie/er Verantwortung an Mentee ab. Das Gefiihl des Wichtigseins, der persénlichen Zu-
friedenheit und des Gebrauchtwerdens ist kennzeichnend fiir die/den Mentor/in. Die/Der
Mentee agiert im geschiitzten Raum, gewinnt an Selbstvertrauen und Eigenstindigkeit und
handelt aus der Rollenvorstellung der/des Mentorin/Mentors. Vertrauen, Respekt und eine
gewisse Intimitit prigen die Phase im Optimalfall (Oettler 2009, 21f).

- Die Phase der Separation ist gekennzeichnet durch ein Abnabeln zwischen den Beteiligten.
Die/Der Mentor/in erkennt fiir sich, dass sie/er die Aufgabe des Beistandes bei der Kompe-
tenzentwicklung zufriedenstellend erfiillt hat. Die/Der Mentee iibernimmt Fithrungsrollen
und ist bereit fiir psychologische Loslésung (Oettler 2009, 22).

- Die Phase der Redefinition ist nach dem bereits stattgefundenen Entwicklungsprozess beider
beteiligten Mitglieder mit der Aufldsung der offiziellen Mentor/in-Mentee-Bezichung ver-
bunden. Auf informellem Weg kénnte aufgrund von hohen Empathiewerten weiterhin eine
Interaktion stattfinden (Oettler 2009, 22f).

Kernidee dieses rekonstruierten Phasenmodells liegt darin, dass es sich um ein Modell des An-
niherns und Ablésens handelt. Im Laufe des gemeinsamen Prozesses — geprigt von einem wer-
teorientierten Umgang — tibertragt die/der Mentor/in die Verantwortung an die/den Mentee
und zieht sich in der direkten Rolle als Vermittler/in und Unterstiitzer/in zuriick. Die/Der
Mentee erfuillt die Aufgabe in Eigenverantwortung.

Management-Modell nach Mentus
Das Modell ,verkniipft ein vierstufiges organisationales Vorgehen fiir das Mentoring-Programm
mit einem sechsstufigen Mentoring-Prozess: (Grafetal. 2017, 84f)

Abschluf’ &
Empfehlung

Matching

Kennen-
lernen &
Vertrag

Aktions- IST-Soll
Abgleich

Abb. 20: Vorgehensmodell im Mentoring nach Mentus-Modell (Graf et al. 2017, 85)
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Hinter dem in Projekt- und Qualititsmanagement zum Tragen kommenden Modell verbirgt
sich die Logik der folgenden vier Schritte: Konzeption — Planen — Durchfiihrung — Auswer-
tung. Hierbei ist das Planen im Mentoringprozess stindig integriert und kann nicht als vorbe-
reitetes Planen betrachtet werden.

Tab. 27: Management-Modell (Graf et al. 2017, 85)

Konzeption Planen Durchfithrung Auswertung

»Denken“ »Planen® »,Handeln“ »Lernen®

Im Mentus-Modell werden in der ersten Phase Ziele festgelegt und in ein Konzept zusammen-
gefiigt. Graf ct al. (2017) betonen: ,,Das Matching, d.h. die Zusammenstellung der Tandems
aus Mentor und Mentee, gehért zu den erfolgskritischen Schritten im Mentoring:* (Graf et al.
2017, 137) Die Autorin und der Autor zihlen in ihrer Publikation (2017) Beispiele von Un-
ternchmen auf, wie Tandems im Matching entstehen: klassisch (cine Mentor/in stellt sich zur
Verfiigung), informell (Unternchmen schligt Mentee erfahrene/n Mitarbeiter/in vor), cross
(Programmleitung beachtet Ansitze wie Cross-Company, Cross-Sektor, Cross-Gender, Cross-
Culture), Peer-to-Peer (Mentor/in wihlt aus zwei Vorschligen; Auswahlkriterien sind Exper-
tise, Werdegang, Personlichkeit) (Graf et al. 2017, 138). Im Weiteren wird cin Mentoring-
Vertrag empfohlen, indem gemeinsame Vereinbarungen — Organisation des Prozesses, Inhalte
und Entwicklungsziele, Erwartungshaltung und Regeln der Zusammenarbeit, Vereinbarungen
bei Problemen - schriftlich festgehalten werden (Graf et al. 2017, 140; 185). Die zweite Phase
ist, nachdem der Kooperationsvertrag vereinbart wurde, geprigt durch den Ist-Soll-Abgleich.
Eine Ist-Analyse erhebt die derzeitigen Kompetenzen und Ressourcen und miindet in eine
Soll-Definition mit dem Ziel eines Aktionsplanes (Graf et al. 2017, 190). Die Umsetzung der
Entwicklungsziele und Erwartungen erfolgt mit der Aktionsphase in der Phase Programmope-
rative. Die temporire und inhaltliche Ausgestaltung ist hierbei von Tandem zu Tandem un-
terschiedlich. Die Teamplayer vollzichen einen Lernprozess, der im Idealfall Reflexions- und
Selbstreflexionseinheiten beinhaltet und zu einer Erweiterung des Handlungsspektrums und
der Kompetenzentwicklung fihrt. Die Mentoring-Bezichung spielt in der Differenzierung
eine wesentliche Rolle. Im Interesse des Teams und des Unternehmens raten Graf et al. (2017)
zur Evaluierung des eigenen Prozesses (Graf et al. 2017, 209) und zur Erfassung cines Com-
mitments mit der Ausrichtung auf weitere Mafnahmensetzungen (Graf et al. 2017, 213). Die
Phase Programmevaluation bildet somit den Abschluss des Programmes.

Kernideen dieses Phasenmodells sind die stindigen Abgleichungen von Vereinbarung und
Durchfithrung, von kritischer Betrachtung der Umsetzungsfihigkeit und fehlenden Vor-
aussetzungen, von Begutachtung der Konzeption und Analyse. Die Uberlegungen fiihren
in einen intensiven Reflexionsprozess, der stets in den Aufbau gestaltbarer Zieldefinitionen
miindet.

GROW-Modell nach John Whitmore

Das vom Sportpsychologen und Coach John Whitmore entwickelte Modell zielt darauf ab,
Entscheidungen durch vorheriges Abkliren von Realititsstrukturen, Auflisten von unter-
schiedlichen Handlungsméglichkeiten und Bereitschaft der Zielumsetzung zu treffen (Bera-
terkreis 2019).
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Tab. 28: GROW-Modell nach Whitmore (Faix et al. 2017)

Goals Reality Options Will
Ziele Realitit Maglichkeiten, Wille,
Optionen Bereitschaft

Die Phasen Goals, Reality, Options und Will sind kennzeichnend fiir den Ablauf des Men-
toringprozesses im GROW-Modell und unterstiitzen letztendlich Zielfindung und Problem-
16sung in der Eigenverantwortlichkeit. Ein Problem oder Sachverhalt wird schriteweise und
systematisch in Teilaspekte aufgeteilt und durch Zusammenschau, Hinterfragen, Erstellen von
unterschiedlichen Lésungsmoglichkeiten wird eine Zielfindung angestrebt (Schuy 2019). Fiir
den schulpraktischen Mentoringprozess wurden folgende Uberlegungen seitens der Autorin
dieser Arbeit angestellt. Die angefiihrten Fragestellungen konnten fiir Mentor/innen im schul-
praktischen Mentoring hilfreich sein:

Tab. 29: Fragestellungen und Absichten zum GROW-Modell im schulpraktischen Mentoring-

prozess
Phasen  Fragestellungen Absicht
Goals Was mochten Sie in dieser Unterrichtseinheit/an diesem Schultag/in  Zieldefinition

dieser Schulwoche/in diesem Praktikum erreichen? Welche Zielsetzun-
gen erachten Sie als realistisch umsetzbar?

Reality =~ Was haben Sie bereits erreicht? Was steht Thnen zur Verfiigung, damit = Ist-Standanalyse
Sie das Ziel erreichen? Was brauchen Sie, damit Sie das Ziel erreichen? und Erkennung der
Wie wichtig ist Thnen personlich die Zielerreichung? Was tun Sie, Ressourcennutzung
wenn Sie das Ziel nicht erreichen?

Options ~ Welche konkreten kurz-, mittel- und langfristigen Handlungen setzen =~ Selbstreflexion und
Sie, um das Ziel zu erreichen? Wie strukturieren Sie den Ablaufder  Finden von Handlungs-
Umsetzung? Auf welche Ressourcen konnen Sie zuriickgreifen? Wel-  optionen in Abgleichung
che positiven Erfahrungen haben Sie bereits gemacht? Wie motiviert  mit der Zieldefinition
und bereit sind Sie Handlungen in Eigenverantwortung zu initiieren?

Will Was ist wann zu tun? Wer kann Sie unterstiitzen? Wie liuft der kon-  Umsetzen der Hand-
krete Handlungsprozess ab? Welche Handlungen setzen Sie, wenn sich lungsschritte
Schwierigkeiten ergeben?

Dieses Modell zeigt auf, wie durch schrittweises Heranfiihren mit unterschiedlichen Fragestel-
lungen Mentor/innen Mentee fithren und begleiten kénnen, und sie sich tiber Handlungsstruk-
turen bewusst werden und in weiterer Folge in Eigenverantwortung Handlungen planen, reflek-
tieren, organisieren und ausfithren (Faix et al. 2017, 45).

Als Kernidee dieses Phasenmodells konnten fiir das schulpraktische Mentoring Uberlegungen
zur Erstellung von kurz-, mittel- und langfristigen Zielvorstellungen und Zieldefinitionen sein,
die in konkrete und operierende Handlungsschritte umgewandelt werden. Die/Der Mentor/in
zieht sich im Laufe des Prozesses aus der Verantwortung zuriick und tiberldsst der/dem Mentee
die Eigenverantwortung. Dieses Modell ist geprigt von wechselseitigem Vertrauen und positi-
ver Haltung der/dem anderen gegeniiber.
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4R-Modell nach Robert Logan

Dieses Modell findet vor allem im persdnlichkeitsbildenden und spirituellen Bereich Anwen-
dung. In der Mentoring-Bezichung wird zu Beginn der Reflexionsprozess zu Fragen des alltagli-
chen und persénlichen Lebens in den Mittelpunkt gestellt und Ziele (Neuausrichtung) neu de-
finiert. Das Aufzeigen und Anfithren méglicher Ressourcen vertieft die Mentoring-Bezichung
zwischen der/dem Mentor/in und der/dem Mentee.

Tab. 30: 4R-Modell nach Logan (Faix et al. 2017, 46)

Reflect Refocus Resources Relate

Reflexion Neuausrichtung Ressourcen Mentoring-Bezichung

In der Kommunikation verwendet die/der Mentor/in die Strategien: ,,1. Stirke-Schwichen-
Quadrat, 2. EBV-Analyse, 3. Analyse der idealen Zukunft“ (Faix et al. 2017, 46). Im Gesprichs-
verlauf des Stirke-Schwichen-Quadrats werden zunichst Stirken hervorgehoben, anschliefend
werden etwaige Probleme angesprochen und wird nach Losungen gesucht. Durch die EBV-
Analyse (Erreichen — Bewahren — Vermeiden) kann die/der Mentee Vorstellungen duflern,
Ziele festlegen, Angste besprechen und Lésungswege konkretisieren. Liebsames wird von der/
dem Mentee aufgenommen und Unliebsames verworfen. Gerade diese Art der Analyse benétigt
eine gute Mentoring-Bezichung, da viele personliche Vorlieben angesprochen werden. Die/Der
Mentor/in benétigt Feinfiihligkeit und Aufmerksamkeit (Faix et al. 2017, 46). Mentor/in und
Mentee besprechen gemeinsam weitere Aktionsschritte und versuchen wihrend des Gesprichs,
unterschiedliche Perspektiven einzunechmen und mit Blick auf die Zukunft abzuwigen (Faix et
al. 2017, 47).

Kernidee dieses Modells liegt in einer personlichen Auseinandersetzung mit leistungsorientier-
ten und emotionalen Stirken und Schwichen sowie in einem Einblick in Befindlichkeit und
Gefiihlswelt der/des Mentee/Mentees. Uberzeugungen, Uberlegungen und emotionale Aus-
drucksformen der/des Mentee/Mentees stehen im Mittelpunke des sozialen Gefiiges und des
Kontextes Mentoring. Gespriche zu Ressourcen, Selbstregulationsmechanismen, Resilienz,
Potentialorientierung usw. konnen den Prozess der Begleitung, der auf Neuregelung und Zu-
kunftsorientierung ausgelegt ist, prigen. Im Mittelpunke steht also eine subjektorientierte bzw.
personenspezifische Begleitform.

Drei-Ebenen-Modell nach Alois Niggli
Niggli (2005) beschreibt im Modell drei Ebenen von Gesprichsverliufen fiir das schulprakei-
sche Mentoring mit unterschiedlichen inhaltlichen Ausrichtungen.

Tab. 31: Drei-Ebenen-Modell nach Niggli (Niggli 2005, 4)

Ebene des Wirkens Ebene des Erkennens Ebene des Sich-Selbst-Seins
Bearbeiten konkreter Skills Wahrnehmen von nicht beobachtba-  Auseinandersetzen mit Haltungen,
ren Handlungsvoraussetzungen Zielsetzungen und Fihigkeiten

Feedback-Gesprich Reflexives Praxisgesprich Coaching der Person




Niggli (2005) verfolgt mit diesem Modell einen entwicklungsorientierten Ansatz, indem Men-
tor/innen den Prozess der individuellen Professionalisierung bei Studierenden durch gesprichs-
fithrende Elemente unterstiitzen und begleiten. Ziel ist die Umsetzung der besprochenen Inhalte
auf der Handlungsebene durch die/den Mentee. Auf der ersten Ebene wird durch ein Feed-
back-Gesprich nach Absolvierung einer Unterrichtseinheit versucht, das weitere padagogische
Handeln zu verbessern. Im reflexiven Praxisgesprich erfolgt ein Austausch iiber theoretisches
Wissen zu Handlungen und Klirung der jeweiligen Situation. Auf der dritten Gesprichsebene
werden Normen und Werte diskutiert sowie die personliche Berufsorientierung thematisiert. In
der Diskussion werden Uberlegungen angestellt, wie diese in der Unterrichtsgestaltung deutlich
werden (kénnen) (Ittel et al. 2009, 200).

Kernidee dieses Modells ist die Fokussierung von Beratungsgesprichen auf Unterrichtshand-
lungen, Hintergrundwissen zum Unterrichtsgeschehen und auf Bereiche der Werteorientierung
und des individuellen Selbst-Seins.

ALACT-Modell nach Korthagen
Das ALACT-Modell ist ein Reflexionsphasenmodell, das dazu dient, in einen Reflexionszyklus
cinzusteigen. Korthagen (1985) stellt die Phasen (Tabelle 32) in einem Kreismodell dar.

Tab. 32: Phasen im ALACT-Modell nach Korthagen (1985) (Korthagen et al. 2005, 49)

Action Looking back Awareness of Creating alternative ~ Trial
on the action essential aspects methods of action

Ausgangs- und Endpunkt im Reflexionsprozess ist das Handeln der Person (Action und Trial).
Beim Riickblick auf die Handlung (Looking back on the action) kommt es zu einem Abglei-
chen der Zielvorstellungen mit tatsichlich Erreichtem, wobei mégliche Schwierigkeitsstufen
oder Hindernisse in Betracht gezogen werden sollten. Fiir die Phase 2 geben Korthagen et al.

(2005) folgende Fragestellungen vor:

“What was the context? What did you want? What did you do? What were you thinking? How did you
feel? What did the pupils want? What did the pupils do? What were the pupils thinking? How did the
pupils feel?” (Korthagen et al. 2005, 50)

In ciner weiteren Phase erfolgt die Achtsamkeit auf zusitzliche wesentliche Aspekte (Aware-
ness). In der vierten Phase werden Handlungsfolgen entwickelt (Creating alternative methods
of action), die anschliefend ausprobiert werden (Trial). Der Kreislauf beginnt abermals mit
der Handlung (Korthagen et al. 2010, 531). Im Wesentlichen geht es in diesem Phasenmodell
darum, Handlungen auszufiihren, Handlungsschritte retrospektiv nachzuvollzichen, mogliche
Ereignisse oder Vorkommnisse vorschauend miteinzubezichen und Handlungen zielorientiert
zu gestalten, um verbesserte Handlungen zu setzen. Crasborn et al. (2014) sind der Meinung,
dass solche Schritte in der Begleitung erlernt und angewendet werden sollen (Crasborn et al.
2014, 382). Wie bei Schon (1983) steht in diesem Modell das Handeln der Person und nicht
die Person selbst im Mittelpunke des Reflexionsprozesses. Wenn dieses Modell auf schulprakei-
sches Mentoring tibertragen wird, dann kann Folgendes beschrieben werden: Die/Der Mentee
konzentriert sich auf das Handeln und wird durch Anleitung und Begleitung zur/zum reflek-
tierenden Praktiker/in (Schén 1983) gefithrt. Die/Der Mentor/in iibernimmt in ihrer/seiner
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Rolle die Aufgabe der Moderation und strukturiert den Prozess, forciert den Perspektivenwech-
sel und den gemeinsamen Austausch und verfolgt ,,die kollaborative Entwicklung neuer Ideen®
(Krause 2019, 89).

Kernidee dieses Modells ist der Ausbau der Reflexionsfihigkeit, indem Handlungen reflektiert
und analysiert werden und eine Verbesserung durch einen reflexiven Zugang bei neuerlicher
Setzung von Handlungen erreicht werden. Ziel ist, in einen Prozess der Professionsentwicklung
einzutreten.

Die beschriebenen Modelle sind eine kleine Auswahl mit unterschiedlichen Schwerpunkeset-
zungen. Sie wurden deshalb ausgewihlt, weil sie einen proaktiven und entwicklungsorientierten
Handlungsplan in den Mittelpunke des Prozesses stellen. Fiir die Mentor/in-Mentee-Bezichung
ist wichtig, wie die beteiligten Personen den Prozess interaktiv gestalten und wie die Bezie-
hungskultur gelebt wird. Die Modelle halten auch vor Augen, wieviel Handlungsspielraum
fiir Beteiligte moglich ist. Das Ansprechen von Stirken und Schwichen, die Formulierung von
Zielvorstellungen, das kritische Riickwirtsschauen und Betrachten von Handlungen, eine kri-
tische Selbstreflexion setzen ein Sich-Offnen der/dem anderen gegeniiber und eine Vertrau-
ensbasis voraus. Aus institutioneller Sicht kommt hier das Kriterium der ,richtigen® Auswahl
der/des Mentorin/Mentors ins Spiel. Aus personeller Sicht sind Persénlichkeitsmerkmale wie
Empathiefihigkeit, Vertrauenswiirdigkeit, positive Lebenseinstellung, aber auch Fihigkeiten
wie Kommunikation, Beratung und Mediation oder Kompetenzen wie Reflexionsfihigkeit,
Selbstorganisation und Selbstregulation zur Erfiillung der Aufgabe als Mentorin/Mentors not-
wendig.

Nachfolgend wird nun auf die Bedeutung der Bezichungsstruktur im Mentoring eingegangen.
Mentor/innen und Mentee bilden fiir einen gewissen Zeitabschnitt eine professionelle Arbeits-
gemeinschaft. Was sollte am Beginn und wihrend des Aufeinandertreffens beachtet werden?
Was trigt zu ciner stabilen Beziehung bei? Was sind die Kriterien einer guten Beziechung?

2.4.5 Beziehungsstruktur Mentor/in und Mentee

Die Bezichungsstruktur zwischen Mentor/in und Mentee ist sehr komplex. Das Bezichungsge-
flge ist in einen sozialen Kontext eingebunden und agiert im Umfeld Schule und Ausbildungs-
institution. Die Unterkapitel Mentor/in-Mentee-Bezichungen als Kernelement, Matching-
Prozess, Intra- und Intersubjektivitiit, wertebasierte Gespréchsﬁihrung sowie person-zentrieter
Ansatz und Verschrinkung zur Neurowissenschaft werden nun beschrieben und Forschungsbe-
funde dazu dargelegt und diskutiert.

Tab. 33: Auflistung der im folgenden ausgefiihrten Unterkapitel

Bezichungsstruktur Mentor/in und Mentee Kurzbeschreibung

Mentor/in-Mentee-Bezichungen als Kernelement  Forschungsbefunde zu Mentor/in-Mentee-Bezichungen

Matching-Prozess Optimierung bei Tandembildung
Intra- und Intersubjektivitit Sich und das Gegeniiber in der Person wahrnehmen
Wertebasierte Gesprachsfithrung Wirkprinzipien wertebasierter Gesprichsfithrung

Person-zentrierter Ansatz und Verschrinkung zur ~ Aktivierung der neuropsychologischen und psychosozia-
Neurowissenschaft len Ebene bei Bezichungen




Die Kurzbeschreibungen weisen darauf hin, dass das Thema Bezichungsstrukeur in der vorlie-
genden Arbeit sehr unterschiedlich thematisiert wird. Die Uberlegungen und vorgestellten For-
schungsbefunde in den einzelnen Unterkapitelen verdeutlichen letztendlich, dass Begegnung
immer mit Selbstreflexion und Werthaltung der/des Mentorin/Mentors bzw. der/des Mentee/
Mentees einhergeht. Die Ausfithrungen beginnen mit dem Unterkapitel Mentor/in-Mentee-
Bezichungen als Kernelement.

Mentor/in-Mentee-Bezichungen als Kernelement

Wihrend eines schulpraktischen Mentoringprozesses arbeiten Mentor/in und Mentee eng zu-
sammen. Forschungsbefunde erkennen den Mehrwert einer guten Mentor/in-Mentee-Bezie-
hung in der gegenseitigen Forderung der personlichen und beruflichen Entwicklung (Hudson
2013). Autor/innen wie Bayer et al. (2015) bezeichnen Mentor/in-Mentee-Bezichungen sogar
als Kernelement von Mentoring (Bayer et al. 2015, 4). Fiir Hudson (2013) startet sic ab dem
Zcitpunke, in dem die/der Mentor/in die/den Mentee in ihrer/seiner Klasse aufnimmt und
akzeptiert (Hudson 2013, 2). Das neu entstandene soziale Gefiige arbeitet dann zusammen und
es entwickeln sich ,,professional-personal relationships“ (Hudson 2013, 2).

lange, fachlich und perséhnlich gute Beziehung

/—\.

kurze, eher fachlich geprégte Beziehung

kurze, erfolglose Beziehung

Intensitat/Qualitat der Beziehung

»
>

Matching und Arbeitsphase Ubergang
Kennenlernen

Abb. 21: Typische Verliufe von Mentoring-Bezichungen (Pflaum 2017, 253)

Forschungsbefunde nach Pflaum (2017) beschreiben in der Mentoring-Bezichung drei gegebe-
ne Phasen — Matchingphase, Arbeitsphase und eventuell Ubergangsphase — und vier Verlaufs-
formen (Pflaum 2017, 252f). Die Linge der Arbeitsphasen (Abbildung 21) strukturieren sich
Teams je nach Interaktion und Kommunikation selbst (Meixner et al. 2004, 245; Holt et al.
2002; Pflaum 2017, 64). Die Qualitit bzw. Intensitit der Bezichungen werden von unterschied-
lichen Faktoren bestimmt: von den Persénlichkeiten und deren Fihigkeiten, Kenntnissen und
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Einstellungen, vom Kontext, in dem die Personen eingebunden sind und die Paarung von Men-
tor/in und Mentee (Hudson 2013, 3). Funktionierende Mentor/in-Mentee-Bezichungen be-
sprechen nicht nur spezifische berufliche und fachliche Themen. Sie unterhalten sich auch tiber
personliche Fragestellungen. Pflaum (2017) kategorisiert diese Bezichungen als lange, fachlich
und personlich gute Bezichung. Wenn Teams bereits nach dem ersten (Matching und Kennen-
lernen) oder zweiten Treffen (in der Arbeitsphase) zerbrechen, dann wohl aus dem Grund, weil
,die Chemie“ zwischen den Partner/innen nicht stimmt.

“Mentoring is distinguished from other types of relationships by the roles or functions played
by the mentor.” (Jacobi 1991, 511) Jacobi (1991) macht die/den Mentor/in primir fiir die Be-
zichungsgestaltung verantwortlich und riumt ein, dass deren/dessen Einstellung zu Rolle und
Funktion entscheidend fiir die Prozessentwicklung ist (Jacobi 1991, 511). Andere Autor/innen
beschreiben persénlichkeitsprigende Determinanten als wesentliche Gelingensbedingungen
einer erfolgreichen Mentoring-Beziehung. So weist Niehoff (2006) darauf hin, dass Persén-
lichkeitsfaktoren wie Offenheit, Extrovertiertheit und Gewissenhaftigkeit von Mentor/innen
idealer fiir Mentee sind (Nichoff 2006, 321). Turban et al. (2007) behaupten, dass die Big-Five-
Personlichkeitsmerkmale — Extraversion, Offenheit, Vertriglichkeit, Gewissenhaftigkeit, Neu-
rotizismus — starken Einfluss auf die Ausprigungsform des Mentorings haben, wenngleich die
Kategorienfestlegung fiir sie zu gering und Forschungsbefunde noch ausstindig sind (Turban
et al. 2007, 25). Daher schlagen sie fiir Untersuchungen die Einbeziehung weiterer Faktoren
»wie Empathie, ,Learning Goal Orientation’, Selbstbewusstsein und Reflexionsfihigkeit® vor
(Pflaum 2017, 80). Hudson (2013) erginzt die Persénlichkeitsmerkmale mit Reflexionsbereit-
schaft, Unterstiitzungs- und Gesprichsbereitschaft, Fihigkeit des aktiven Zuhérens, positive
Grundeinstellung und Vertrauen in die/den Mentee (Hudson 2013, 5).

Cherniss (2007) diskutiert das Konzept der emotionalen Intelligenz als bedeutendes Merkmal
in der Mentoring-Beziehung. Garringer (2010) erklirt schulpraktisches Mentoring als gelun-
gen, wenn sich die/der Mentor/in auf die Zielbilder konzentriert: Bemithungen um Verbun-
denheit, Verbesserung des Selbstwertgefiihls und der Selbstwirksamkeit und Moglichkeit zur
personlichen und beruflichen Entfaltung in der Begleitung mit der/dem Mentee (Garringer
2010, 4). In Untersuchungen wird meist Augenmerk auf Verhaltensweisen der/des Mentorin/
Mentors gelegt.

Forschungsbefunde zum Verhalten von Mentee in Bezichungen bilden ein Desideratum. Olian
et al. (1988) beschreiben zwei wesentliche Dimensionen fiir Mentee im Beziechungsgefiige:

“Job and career benefits through informations and external brokering provided by the mentor, and psy-
chological benefits from the emotional support and friendship obtained within the relationship.” (Oli-
an et al. 1988, 19; Jacobi 1991, 510)

Nach Maynard (2000) muss die/der Mentee lernen, “how to manage mentors to ensure maxi-
mum benefits (Maynard, 2000)” (Hudson 2013, 4). Hudson (2013) ist sich sicher, dass eine
gute Bezichung fiir beide Seiten fruchtbringend ist. “Undoubtedly, forming positive and pro-
ductive relationships also requires mentees to exhibit desirable attributes and practices.” (Hud-
son 2013, 20)

In der Mentoring-Forschung werden Bezichungsstrukturen und Ausprigungsformen meist re-
troperspektiv betrachtet. Johnson et al. (2010) und Fuge (2016) schlagen aus diesem Grund
einen begleitenden Forschungssupport zur Erhebung von dynamischen und prozesshaften Ent-
wicklungen vor (Johnson et al. 2010, 63; Fuge 2016, 74). Dem Beginn einer Mentoring-Bezie-



hung wird eine wesentliche Bedeutung zugeschrieben. Es startet mit dem Aufeinandertreffen
und Begegnen zweier Personlichkeiten mit unterschiedlichen Charakteren aus unterschied-
lichen Lebensumstinden mit unterschiedlichen Lebensgeschichten. Aus diesem Grund wird
folgend die Bedeutung des Matching-Prozesses diskutiert und werden Kennenlernformen vor-
gestellt. Leider findet der Matching-Prozess im Alltag des schulpraktischen Mentorings noch
kaum Anwendung.

Matching-Prozess

Die Organisationsstrukturen von Praktikumsplitzen sind meist so angelegt, dass die Wahlmog-
lichkeit einer/eines Mentorin/Mentors nicht gegeben ist. Studierende sind somit in einer ge-
wissen Abhingigkeitsposition (Haasen 2001; Fuge 2016).

»Erfahrungsgemif schleppen sich Tandems, in denen es nicht funktioniert, iber die Zeit. Sie dufiern
ihre Unzufriedenheit nicht und versuchen, nach auflen, dem Tandempartner (sic!) und oft auch sich
selbst gegeniiber den Schein zu wahren®* (Schmid et al. 2011, 88f)

Demzufolge konnte der Matching-Prozess nach dem Motto ,Welche Partner/innen passen op-
timal zusammen?“ eine besondere Gewichtung erlangen. Matching bedeutet in diesem Zusam-
menhang das Zusammenstellen von Tandems oder Gruppen im Mentoringprozess, um im Vor-
hinein ,optimale® Strukturen fiir die Zusammenarbeit zu schaffen. Tabelle 34 veranschaulicht
einen Uberblick zu Matching-Verfahren und zeigt jeweils die Vor- und Nachteile auf:

Tab. 34: Uberblick zu Matching-Verfahren (Schmid et al. 2011, 86f; in Anlehnung an Fuge

2016, 46)
Matching- Vorteile Nachteile
verfahren
Zusammenstellung durch die Organisation ~ Gefahr des Mismatching
Externes Abstimmungsmaglichkeit von Zielen zum
Matching Mentee
Geringer Zeitaufwand fiir Mentor/in und
Mentee
Moglichkeit zum Wechseln einer/eines
Partnerin/Partners (ge)geben
Selbst- Einfluss auf die Auswahl der/des Partnerin/  Hoher Zeit- und Koordinationsaufwand vor
gesteuertes Partners allem fiir (begehrte) Mentor/innen
Matching Beriicksichtigung von Kriterien fiir die Mangel an verfiigbaren Mentor/innen
Auswahl Problematik der Aufldsung bei misslingender
Motivation und Engagement der Beteiligten Prozessgestaltung
Zufillige Geringer Organisations-/ Gefahr des Mismatching
Zuordnung Koordinationsaufwand

Die Autor/innen (Schmid et al. 2011; Fuge 2016) unterscheiden externes und selbstgesteuertes
Matching und beschreiben ein Verfahren fiir eine zufillige Zuordnung. Organisationen haben
bei der Zusammenstellung aufgrund von verschiedenen Anschauungen unterschiedliche Vor-
gehensweisen. Beim schulpraktischen Mentoring ist wohl eine Abwechslung des Einsatzes der
Verfahren fiir Mentee sehr hilfreich.
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Fletcher (1998) beschreibt ein Modell der Zusammenstellung von Tandems, indem Mentor/in-
nen Videoprisentationen anfertigten, in denen sie ihre Schule und das Vorhaben der Gestaltung
der Bezichung vorstellten. Die Mentee konnten sich auf dieser Basis die/den Partner/in aussu-
chen. Die/Der Mentor/innen waren einem gewissen Wettbewerb ausgesetzt, die/der Mentee
wihlten ihre Begleiter/innen, von denen sie glaubten, dass sie gut zusammenarbeiten kénnten
(Fletcher 1998, 116).

Ein weiteres Beispiel zum Matching-Vorhaben erwihnt Fletcher (1998) durch das Beisein einer
dritten Person beim ersten Zusammentreffen zwischen Mentor/in und Mentee. Diese erhilt
die Aufgabe der Analysefihigkeit der Bediirfnisse und das Hervorheben von Ubereinstimmun-
gen der Beteiligten. Sie koordiniert und analysiert das Erstgesprich und anschlieSend kommt
es zur Entscheidung der Teambildung (Fletcher 1998, 116). Schmid et al. (2011) empfehlen
keine blind-date Veranstaltungen zu initiieren, sondern raten zur Méglichkeit des informellen
Kennenlernens der zugewiesenen Partner/innen iiber einige Wochen. In ungezwungenen und
durch Eigeninitiative gestalteten Treffen sollten Erwartungen und Ziele geklirt werden und von
beiden Seiten sollte eruiert werden, ob berufliche, persénliche und zwischenmenschliche Kom-
ponenten einem gemeinsamen Arbeitsprozess dienlich sind. Die endgiiltige Zusammensetzung
der Tandems bzw. die Auflésung nach dem informellen Kennenlernen tibernimmt eine dritte
Person mit besonders sprachlicher und sensitiver Behutsamkeit (Schmid et al. 2011, 90f).

Intra- und Intersubjektivitit

Im Mentoringprozess agieren (meist zwei) unterschiedliche Personen miteinander, stehen in
Bezichung zueinander und tauschen sich aus. Im anthropologischen Verstindnis wird dies als
dialogisches Prinzip betitelt.

»Der Mensch wird am Du zum Ich® (Buber 1954). Buber spricht vom ,Zwischen" als dem Raum, wel-
cher schon vor der Differenzierung von Ich und Du (1954/1984) besteht. Die Psychoanalyse spricht
von relationalen Prozessen und Intersubjektivitit! (Kimmerer 2016, 8)

Professionelle Zusammenarbeit zwischen Personen bedeutet eine Sensibilisierung fiir Lebensge-
schichten. Nach Flusser (1990) ist die Anerkennung der eigenen Lebensgeschichte und die des
Gegeniibers besonders wichtig. Flusser (1990) meint ,der Mensch (ist) nicht nur ein Objeke,
sondern auch ein Subjeke, das man nur versteht, wenn man es anerkennt (statt es erkennen zu
wollen): (Flusser 1990, 84) Daraus folgernd lsst sich der Schluss zichen, dass in der Begegnung
mit der/dem anderen wie im Mentoring ,neben professionellem Wissen und Kénnen bewusste
Werthaltungen notwendig sind™* (Jansen 2011, 26) Handeln basiert auf Basis unterschiedlicher
Motive, ,die ihre Grundlage in den biografisch vermittelten Werthaltungen der Professionellen
haben (z.B. Helfermotive, Bearbeitung eigener biografischer Erfahrungen, chrtragung eigener
Vorstellungen ... usw.) (Jansen 2011, 27) Fiir die Arbeit als Mentor/in ergeben sich daraus
die Notwendigkeiten, biografisch erworbene Werthaltungen in einem Reflexionsprozess zu
tiberdenken und fiir sich zu erkennen, welche im Sinne einer Bezichungsqualitit neu entwickelt
werden sollten. In der dialogorientierten Auseinandersetzung sollen dann Haltungen der/des
Mentorin/Mentors wie Wertschitzung, Nihe, Respekt, Distanz und Empathiefahigkeit spiir-
bar sein. Passend dazu kann auch das Riemann-Schley Modell mit den bipolaren Spannungs-
feldern Nahe und Distanz sowie Dauer und Wechsel als Grundstrebungen im kommunikativen
Prozess erwihnt werden (Schley et al. 1989, 343).

Einen weiteren Aspekt der intra- und intersubjektiven Betrachtung stellt das Konstruke Selbst-
konzept dar.



»Seit Ende des 19. Jahrhunderts hat James (1890/1950) die Vorstellung eines dichotomen Ichs geprigt,
das sich aus Subjeke (,IY) und Objeke (,Me) zusammensetzt. Wihrend dabei das ,I* der Akteur der ei-
genen Handlungen und des eigenen Wissens ist, wird das ,Me* als Produkt des Akteurs betrachtet und
entspricht der gegenwirtigen Auffassung des Selbstkonzepts:* (Cimeli 2012, 1)

Nach Shavelson et al. (1976) ist Selbstkonzept die Wahrnehmung der eigenen Person mit sich
zuschreibenden und beurteilenden Komponenten (Shavelson et al. 1976, 407f). Erfahrungs-
werte im Umgang mit Personen und Umwelt prigen den Auffassungsgehalt zur eigenen Person
(Langkamp 2018, 11f). Bezogen auf schulpraktisches Mentoring kommt demnach der Gestal-
tung der Lernumgebung, Bezichungskultur und Feedbackkultur eine hohe Bedeutung zu. So
ist die Etablierung einer lernférderlichen Umgebung wohl mit positiven Einstellungen zu sich
selbst und zum System verbunden. Gleichzeitig wirft es auch die Fragen auf, wie Mentee po-
sitiven Einfluss auf ihre Leistungen nehmen und wie sie sich im Praktikum stirken konnen.
Forschungsbefunde zu Mentoring und Selbstkonzept von Mentor/innen bzw. Mentee bilden
ein Desideratum. Diesbeziiglich wiirde sich ein Forschungsfeld ergeben.

Bedeutung erlangt im Rahmen der Intra- und Intersubjektivitit auch die Forschung zur Biogra-
fiearbeit mit der Verknotung von Vergangenem, Gegenwirtigem und Zukiinftigem. Als Voraus-
setzung zur Biografiearbeit hat eine Fachgruppe Mindeststandards fiir Zuverlassigkeit, Vertrau-
lichkeit, Sensitivitit und Reflexivitit als Rahmenbedingungen entwickelt, an denen man sich in
Ansitzen auch im Mentoringprozess orientieren kann (Jansen 2011, 28f). Fiir Jansen (2011)
gilt die Arbeit an der eigenen Biografie in Form von intensiven Reflexionsprozessen als wichtige
Komponente in jedem Bildungsprozess (Jansen 2011, 22). Da

»jeder Teilnehmer (sic!) seine eigene Geschichte in die Dyade mitbringt und sich selbst als Mittelpunkt
der eigenen Erfahrung und Initiative erlebt, kann fiir jeden Partner (sic!) der Dyade potentiell immer et-
was Neues entstehen, da die Einflussnahme zwischen beiden hin- und herfliet ( Teichholz 2007, 265)

Die Begegnung mit der/dem anderen und die Entstehung von Neuem bewirken eine emotiona-
le Verinderung. Sie erhilt durch Offnen von Raum, Einlassen in Bezichungstiefe und -intensitit
Sinn und Bedeutung (Kimmerer 2016, 11). Es ist anzunchmen,

»dass es ein zutiefst menschliches Bediirfnis ist, dem Leben einen sinnhaften Bezug (cinen Bedeutungs-
faden) zu geben, sich selbst dabei als lebendigen Gestalter (sic!) der eigenen Lebensgeschichte zu etle-
ben und damit Identitit unter den Bedingungen von Kontinuitit und Diskontinuitit zu konstituie-
ren — kollektiv gebunden und doch individuell verschieden® (Jansen 2011, 21)

Mentor/innen schen oftmals die ,neue” Aufgabe als sinnstiftend erginzend zu ihrer Titigkeit
als Lehrperson. Welche Vorstellungen und Umsetzungen die Player im Mentoringprozess im
Hinblick auf zeitliche Ausgestaltung, Intensitit, Bezichungstiefe und das ,,Zwischen® (Buber
1984) haben und welchen Weg sie bestreiten mochten (Kimmerer 2016, 13), entscheidet wohl
jedes Tandem fur sich. Tatsache ist, dass die Bezichungsstruktur Mentor/in und Mentee eine
Reziprozitit im Diskurs miteinschliefSt. ,Das Erleben im ,Hier und Jetzt* wird von zentraler
Bedeutung” (Wellhéfer 2018, 135), um es mit den Worten von Rogers (Vertreter der Humanis-
tischen Psychologie) auszudriicken, und im Idealfall miindet sie in den Weg der Selbstaktuali-
sierung (Wellhéfer 2018, 136f).

Awaya (2003) beschreibt Mentoring schliefSlich als Reise, bei der in der Begegnung vor allem
die zwischenmenschlichen Aspekte wie Vertrauen, Unterstiitzung, Empathie rund um die Pro-
fession im Vordergrund stehen:
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“Mentoring is conceived as journey that describes a unique relationship between mentor and student
teacher. The journey involves the building of an equal relationship characterized by trust, the sharing
of expertise, moral support, and knowing when to help and when to sit back.” (Awaya et al. 2003, 45)

Hansman (2003) spricht davon, dass so manche Mentoring-Beziehung zum lebensverinder-
ten Ereignis gezihlt werden kann (Hansman 2003, 14). Sie kann zu einem wichtigen Lebens-
abschnitt zihlen, wenn Aktivierung von Ressourcen, Bereitschaft zur aktiven Gestaltung von
Lernsettings und Selbstreflexion méglich sind und Abgrenzung oder Selbstzweifel als Identi-
titsentwicklung gesehen werden (Holzle 2011, 77f).

Wertebasierte Gesprichsfithrung

Wie gestalten sich nun Dialoge auf Basis einer wertebasierten Gesprachsfiihrung im Mento-
ringprozess? Was zeigen Untersuchungsbefunde dazu auf? Was wird unter wertebasierter Ge-
sprachsfihrung verstanden? Die Fragen werden im Folgenden diskutiert.

Mentor/innen iibernehmen mit 69 Prozent Sprechanteil im Gesprichsverlauf die Fihrung
(Hughes 1998; Hennissen et al. 2008), Gespriche dauern in der Regel fiinf bis 60 Minuten
(Edwards et al. 1996; Hennissen et al. 2008, 176), ausgebildete Mentor/innen verringern ihre
Sprechzeit im Durchschnitt auf 19 Prozent der Gesprichsfithrung. Probleme werden dann an-
gesprochen, wenn sie gerade in der vorangegangenen Ubungseinheit aufgetreten sind (Geldens
et al. 2005). Mentor/innen mit Ausbildungsqualifikation stellen vermehrt Beobachtungen an,
rekonstruieren im Gesprich das Unterrichtshandeln (Evertson et al. 2001) und analysieren
Leistungen (Harrison et al. 2005). Harrison et al. (2005) zeigten auf,

“that trained mentor teachers were better able to guide prospective teachers to analyse their teaching
performance by clarifying their actions (“deconstructing practice”) and allowed them to think of new
ways of dealing with situations (“constructing practice”)” (Hennissen et al. 2008, 176).

Untersuchungsbefunde zum Dialogverlauf gibt es meist aus Sicht der Mentor/innen. Hierbei
fille auf, dass Anleitungen am Beginn und am Ende des Gesprichs bezogen auf den Unterriche,
Fragen zu einem Thema, ein einseitiges Feedback (Feiman-Nemser et al. 1992; Ben-Peretz et al.
1991) und Vorschlige (Wang et al. 2004) den Inhalt des Gesprichs bestimmen. Aus den dar-
gestellten Befunden lasst sich erkennen, dass Mentoring-Dialoge immer Gespriche mit einem
Riickblick und einer Vorschau im Sinne einer Qualititssteigerung sind (Hennissen et al. 2008,
176). Hudson (2013) schligt aufgrund seiner Untersuchungsbefunde am Beginn des Mento-
ringprozesses die gegenseitige Klirung der Erwartungen und Erwartungshaltungen von Men-
tor/in und Mentee als Erfolgsgeheimnis vor (Hudson 2013, 18f).

Nun stellt sich die Frage, wie Gesprichsverldufe gestaltet sind. Wie begegnen sich prozessbe-
teiligte Personen in ihrer Reziprozitit? Wie werden Inhalte in der zwischenmenschlichen In-
teraktion sprachlich verdeutlicht? Welche individuellen Wertvorstellungen liegen dem Dialog
zugrunde?

Wertschitzung, Empathie und Kongruenz nach Rogers (2009) (Person-zentrierter Ansatz)
bilden die Basis und ,die Siule, in Form einer spezifischen Haltung im Miteinander — in der
Gestaltung einer professionellen Bezichung: (Hellwig 2016, VIII) Die Handhabung der drei
Variablen kénnen als wesentliche Prinzipien eine prozesshafte Begleitung unterstiitzen und zum
Ausbau der Aktualisierungstendenz beitragen. Diese ,,ist das tibergeordnete Sinn- und Entwick-
lungsprinzip menschlichen Verhaltens und Erlebens, das Streben nach Selbst-Entfaltung der
eigenen Ressourcen! (Rogers 2009, 26f) Damit die Kreativitit (Rogers) gelingt, ist es wich-
tig — wie in diesem Fall bezogen auf den Mentee — Raum zur Entfaltung zu bieten. Durch eine



wertebasierte Gesprachsfithrung ,werden die positiven Bedingungen fiir eine flexible Person-
lichkeitsentwicklung bereitet und eine Person darin unterstiitze, auf ihre Potentiale zugreifen zu
konnen: (Hellwig 2016, 4)

Im Folgenden werden sechs Bedingungen in Form von Wirkprinzipien wertebasierter Ge-
sprichsfithrung in Anlehnung an Rogers (2009) thematisiert (Tabelle 35) und Fragestellungen
zum schulpraktischen Mentoring angefiihrt (Tabelle 36):

Tab. 35: Witkprinzipien wertebasierter Gesprichsfithrung (Rogers 2009, 46f; Hellwig 2016, 13f)

Bedingungen Inhalt(e)
1. Verbindung herstellen: — Wahrnehmen der/des Gesprichspartnerin/-partners
In-Kontakt-Kommen - Ungeteilte Aufmerksamkeit fiir die/den anderen
— Das Jetzt und Hier bewusst erleben
2. Inkongruenz: — Uberdenken des Rollenverhaltens
eigene Unstimmigkeit erspiiren  — Erkennen von Spannungszustinden und Analysieren des Verhaltens

- Kliren von Bedarfen und Wertvorstellungen
- Ansprechen von méglichen Diskrepanzen

3. Kongruenz: - Im Einklang-sein mit Fithlen, Denken und Handeln
Einklang finden — Uberpriifen der eigenen Stimmigkeit und der des Gegeniibers
— Ansprechen bei Unstimmigkeiten
— Erkunden der kritischen zwischenmenschlichen Situation

4. Wertschitzung: — Uberdenken der eigenen Werthaltungen als Maf8stab
bedingungslos und positiv — Akzeptieren und Respektieren von anderen Sichtweisen
— Beschreiben von Verhalten auf beobachtbare Merkmalen hin
— Spiiren einer Kongruenz mit seinem Gegeniiber

5. Empathie: — Verstehen der emotionalen Beteiligung
Einfiihlung erfahren — Verstehen von empathischem Verhalten
— Zuhéren und Zusehen (wollen)
- Bewusstmachen des eigenen Fiihlens, Denkens und Handelns

6. Erreichen: — Erkennen der Selbstaktualisierung
Resonanz spiiren — Uberpriifen der Erreichbarkeit beim Gegeniiber
- Hinterfragen des Bezichungsangebotes
— Wahrnehmen der Merkmale eines forderlichen Klimas

Wertebasierte Gesprichsfithrung darf nicht als Technik, sondern muss als Haltung verstanden
werden (Hellwig 2016, 43). Hellwig (2016) gibt fiir Fithrungskrifte in Form von Fragestellun-
gen DenkanstofSe, die im schulpraktischen Mentoringprozess ebenso Anwendung finden kon-
nen. Der angefiihrte Fragenkatalog (Tabelle 36) ist auf Grundlage von Hellwig (2016, 15f) und
durch erginzende Fragen zum schulpraktischen Mentoring zusammengestellt worden.

Tab. 36: Fragestellungen von Mentor/innen zu Wirkprinzipien wertebasierter Gesprachsfiih-
rung (Basierend auf Rogers 2009, 46f; Hellwig 2016, 13f)

Bedingungen Fragestellungen

1. Verbindung herstellen:  Wie schaffe ich Raum und Zeit fiir die innerliche Kontaktaufnahme mit meinem
In-Kontakt-Kommen  Gegeniiber? Wie gestalte ich optimale Rahmenbedingungen fiir das In-Kontakt-
Kommen?
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Bedingungen Fragestellungen

2. Inkongruenz: Wie geht es mir in der Rolle und Funktion der/des Mentorin/Mentors? Gibt es
eigene Unstimmigkeit ~ Situationen und Handlungen, die mit meinem Inneren nicht iibereinstimmen?
erspiiren Wie empfindsam ist mein Gegeniiber? Wie geht es mir im Kontake mit der

Person?

3. Kongruenz: Was hore, sehe und fithle ich im Umgang mit dieser Person? Kann ich mein

Einklang finden Gegeniiber annehmen? Unterscheide ich zwischen objektiv nachvollziehbarer
Wahrnehmung und eigener Interpretation? Was sollte ich ansprechen?

4. Wertschitzung: Bin ich ehrlich mit meinem Gegeniiber? Achte ich sie/ihn als Person? Sind meine
bedingungslos und Werte aus heutiger, aktueller Sicht (noch) giiltig? Bin ich an meinem Gegeniiber
positiv interessiert? Wie wertschitzend bin ich mir gegeniiber?

5. Empathie: Hére ich meinem Gegeniiber zu? Erkenne ich das Besondere am anderen an?

Einfiihlung erfahren Inwieweit kann ich, gedanklich und gefithlsmafig, das fithlen, was ich der/dem
Mentee mitgeben méchte? Wird Raum fiir Neues gegeben?

6. Erreichen: Wie viel Motivation wird bei der Person sichtbar, sich fiir eine Sache einzuset-
Resonanz spiiren zen oder sich kritisch mit Eigenem auseinanderzusetzen? Wie viel Energie ist
zu spiiren, cigene konstruktive Losungen zu finden? Was macht mich sicher in
der Annahme, dass die/den Mentee mein Bezichungsangebot wirklich erreiche
hat? Was lisst mich zweifeln? An welchen beobachtbaren Merkmalen mache
ich das fest?

Der Person-zentrierte Ansatz (Rogers) zielt auf Selbstaktualisierung, die in einem optimalen
verstindnisvollen Umfeld aktiviert und ausgelebt werden kann. Sie ,,unterstiitzt die Auffassung,
daf (sic!) erlebnisorientiertes Lernen genauso wichtig ist wie kognitives Lernen! (Rogers et al.
1991, 231) In den Schulpraktika lenkt die/der Mentor/in durch ihre/seine Art der Prozessge-
staltung das Vorgehen. Fiir ihr/sein Handeln benétigt sie/er neben einer humanistischen Hal-
tung Empathiefihigkeit, Selbstreflexionsfahigkeit, Verstindnis fiir individuelle und kontextuel-
le Bedingungsfaktoren, Methodenkenntnisse zur Gesprichsfithrung und den Blick fiir akeuelle
Situationen (Hellwig 2016, 39f).

Das Thema pidagogische Bezichungen wird auch in der Neurowissenschaft diskutiert und in
Verbindung mit dem Person-zentierten Ansatz gesehen. Folgend ergeben sich dazu Uberlegun-
gen, die auf die Bedeutung der Verzahnung neurobiologischer und psychologischer Ebenen bei
Begegnungen hinweisen. Ein Schaubild dokumentiert die wesentlichen Verdnderungen in un-
terschiedlichen Bereichen.

Person-zentierter Ansatz und Verschrinkung zur Neurowissenschaft

Gegenwirtige neurowissenschaftliche Befunde schen einen Zusammenhang zwischen Person-
zentriertem Ansatz (Rogers) und Konzepten der Neurowissenschaft (Kunze-Pletat 2019, 342).
Beispielhaft wird Lux (2014) angefiithrt. Der Autor beschreibt dazu den ,,Kontaktkreis* (Lux
2014, 184) und zeichnet eine reziproke, dynamische Verschrinkung von einer/einem Pidago-
gin/Pidagogen und einer/einem Lernenden/m in neurobiologischer und psychosozialer Pers-
pektive auf (Lux 2014, 184). Angesichts der Tatsache, dass es sich bei dem beschriebenen Mo-
dell um eine positive Einflussnahme des Verhaltens und Erlebens durch soziale Interaktionen
handelt, soll im schulpraktischen Mentoring eine verstirkte Sichtweise auf emotionale-psycho-
soziale Bedingungen gelegt werden. Die folgende Abbildung (Abbildung 22) verdeutlicht die
Wechselwirkung auf neurobiologischer und psychosozialer Ebene und zeigt mit Pfeildarstel-
lung die Zunahme von Aktivierungen, Ausschiittungen und Verbesserungen auf:
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Abb. 22: Der Kreislauf des Kontakets (Lux 2014, 184; Kunze-Pletat 2019, 375)

Bei einer Bedingungsfreien Positiven Beachtung (BPB) von Kongruenz und Empathie fiir die/
den andere/n in eciner geleiteten Lernumgebung wird das Bindungshormon Oxytozin ausge-
schiittet. Es ,findet sich in der Blutbahn und im zentralen Nervensystem und hat einen angst-
und stressreduzierenden sowie einen gesundheitsférderlichen Effekt” (Lux 2014, 183; Kunze-
Pletat 2019, 350). Jede pidagogische Bezichung ist von reziproken, interaktiven Prozessen
begleitet (Kunze-Pletat 2019, 375) und zielt auf einen Lernprozess. Hierbei sind Vertrauen,
Kongruenz und Empathie Grundhaltungen, um nachhaltiges Lernen zu erméglichen (Kunze-
Pletat 2019, 374). Das Beispiel zeigt auf, wie die Bedeutung der Bezichungsebene zwischen
Mentor/in und Mentee noch diskutiert werden kénnte.

Zusammenfassend kann gesagt werden: Wie am Beginn des Kapitels erwihnt, ist die Bezie-
hungsstruktur zwischen Mentor/in und Mentee sehr komplex. Von Autor/innen wird die
Mentor/in-Mentee-Bezichung oftmals als Kernelement von Mentoring (Bayer et al. 2015, 4)
und lebensverinderndes Ereignis (Hansman 2003, 14) bezeichnet. Die Intensitit und Qualitit
zwischen Mentor/in und Mentee hingt ab von deren/dessen beidseitiger Wertvorstellungen,
Beachtung der Intra- und Intersubjekeivitit, Wertschitzung und Akzeptanz der eigenen und
der im Prozess anvertrauten Person, Dialogbereitschaft und -fihigkeit sowie Empathiefihigkeit.
Forderlich sind sicherlich auch die Annahme und Zuversicht, dass durch ,volles Vertrauen in
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personliches Wachstum® (Rogers et al. 1991, 232) eine Personlichkeits- und Professionsent-
wicklung begiinstigt wird.

Wie kann nun eine personale Lern- und Entwicklungsforderung im schulpraktischen Mento-
ring angelegt werden? Dazu werden im folgenden Kapitel Uberlegungen angestellt.

2.4.6 Personale Lern- und Entwicklungsforderung

Die Uberschrift dieses Kapitels weist darauf hin, dass die Lern- und Entwicklungsforderung auf
Basis der Subjektivitit vollzogen werden soll, was in der vorliegenden Arbeit primir vor allem
auf die/den Mentee und sekundir auf die/den Mentor/in ausgelegt wird. Ein Zitat von Erpen-
beck et al. (2018) unterstreicht das Anliegen:

»Die neue Lernkultur als eine Selbstentwicklungskultur ist nicht auf eine Wissensvermittlung (die
einen Widerspruch in sich darstellt), sondern auf einen Wissensaufbau, auf Kompetenzentwicklung
und Werteentwicklung fithlender, denkender und handelnder Menschen gerichtet! (Erpenbeck et
al. 2018, 181)

Wissensaufbau, Kompetenzentwicklung und Werteentwicklung stehen im Mittelpunke der
Lernkultur, bezogen auf die jeweilige Individualitit einer Person. In Bezug auf Mentoring
werden fiir die Wissensaneignung Lern- und Erfahrungsgelegenheiten geschaffen sowie per-
son- und situationsspezifische Reflexionsphasen im Hinblick auf die Profession iniitiert. Durch
mentorielle Begleitung wie in den Pidagogisch-Praktischen Studien ist es moglich, einen Per-
sonlichkeitsansatz zu forcieren und subjektorientiertes Mentoring aufzubauen. Ausgehend von
den berufsbiografischen Erlebnissen und Erfahrungen ,,muss neben wissenschaftsgestiitztem
Basiswissen auch die Grundlage fiir eine kritisch-analytische Begegnung mit der Praxis geschaf-
fen werden™ (Reintjes et al. 2018, 10) Die/Der Mentor/in leitet Reflexionsphasen und geht der
Frage nach, ,wie aus Praxiserfahrungen Lernprozesse (Hascher 2012, 122) werden kénnen und
wodurch der Professionalisierungsprozess handlungsleitend und kritisch-reflexiv unterstiitzt
werden kann.

Im nun folgenden Unterkapitel werden exemplarisch Ansitze aus den Bildungswissenschaftli-
chen Grundlagen, der Pidagogik und Psychologie vorgestellt, die sich mit unterschiedlichen
Aspekten von Lern- und Entwicklungsforderung befassen (Tabelle 37).

Tab. 37: Auflistung der im folgenden ausgefithrten Unterkapitel

Personale Lern- und Entwicklungsforderung Kurzbeschreibung

Lernen als bildende Erfahrung Lernen durch Erfahrung und als Erfahrung

Reflexion am Beispiel des Zwiebelmodells nach Reflexionsmodell zur Persénlichkeitsentwicklung

Korthagen et al.

Professionsspezifische Entwicklungsaufgaben Konzept zur Personlichkeits- und Professions-
entwicklung

Bediirfnis- bzw. typenorientierte und/ Exemplarische Ansitze fiir cine personenspezifische

oder kontextsensible Begleitung Begleitung

Empowerment Konzept fiir individuelle Begleitung in Schulpraktika

Selbstwirksamkeitserwartung Konzept der Uberzeugung als Bewiltigungs-

mechanismus




Die Auflistung der Unterkapitel und Kurzbeschreibungen weisen darauf hin, dass Modelle wie
das Zwiebelmodell und Konzepte zur Entwicklung der Selbst- und Sozialkompetenz im Mittel-
punkt der Beschreibungen zur personalen Lern- und Entwicklungsférderung stehen. Ausgangs-
punkt sind Uberlegungen zum Thema Lernen als bildende Erfahrung und damit verbunden
der Ansatz, dass ,Lernen durch Erfahrung und als Erfahrung® (Buck 2019, VIII) geschieht. Im
Anschluss werden Modelle und Konzepte fiir eine personale Lern- und Entwicklungsférderung
diskutiert.

Lernen als bildende Erfahrung

Mentoring wird oftmals als Lernbezichung bezeichnet (Héher 2014, 44). Wie konnen Tandems
nun ihre Fahigkeiten ausbauen und ihre Personlichkeit weiterbilden? Die Ansitze der Lerntheo-
rien (wie Behaviorismus, Kognitivismus, Konstruktivismus) sind inhaltlich sehr unterschied-
lich. Den Definitionen der Theorien ist gemein, dass es sich beim Lernen um eine Aneignung
und/oder Verinderung von Verhaltensweisen einer Person aufgrund von Ubung oder Erfah-
rung handelt (Stangl 2019). Nach Lankau et al. (2007) fehlen allerdings empirische Befunde
zu Lerntheorien in Verbindung mit Mentoring (Lankau et al. 2007, 95). Die Fragen: Wie kon-
nen Dispositionen im Mentoring verstirkt werden? Wie konnen Erfahrungen im Lernprozess
nachhaltig geniitzt werden? Welchen Einfluss spiclen Mentor/innen beim direkten Lernen? u.d.
bleiben aus Sicht der Forschung unbeantwortet. Arnold (2009) und Schiifller (2012) weisen
auch auf die Bedeutung der emotional-motivationalen Lernstrategien hin und wiinschen sich,
dass diese verstirke in der Forschung zum Thema Mentoring betrachtet werden (Schifiler 2012,
173; Arnold 2009).

Edelmann (2000) unterteilt Lerntheorien in eine dualisierte Form mit Auffensteuerung und
Innensteuerung und setzt Erfahrungsbildung als zentrales Merkmal in den Mittelpunkt des
Lernprozesses (Edelmann 2000, 279). Bei der Auflensteuerung wird durch vorangestell-
te oder nachfolgende Reize das Lernen beeinflusst. So konnte eine Mentoring-Beziehung
zum Verhaltensaufbau oder — abbau beitragen. Mit Hilfe der Innensteuerung strukturiert
sich der Mensch Prozesse und erwirbt ein Sach- und/oder Handlungswissen fiir Prozesse
(Edelmann 2000, 279). Die/Der Lernende baut sich somit ein Problemlésedenken auf und
setzt sich im Idealfall mit entwicklungsorientierten Lernstrategien (Boyatzis 2007, 451)
auseinander. Nach Edelmann (2019) wird im Bereich Lernen ,,die Forderung erhoben, zu-
kiinftig hiufiger ein (relativ) selbstgesteuertes, kooperatives, problemlésendes, in authenti-
schen Lernsituationen stattfindendes und lebenslanges Lernen (Erwachsenenbildung) zu
initiieren’ (Edelmann 2019) Diese Forderung passt auch zum Mentoring mit der Inten-
tion der Lern- und Entwicklungsférderung. Grundlage zur Umsetzung sind — wie Kram
(1985) bereits betonte — Mentoring-Bezichungen, ,die von Unabhingigkeit, Gegenseitig-
keit und einem offenen Verstindnis und einer Reflexionsbereitschaft iiber Werte, Identitit
und Selbstwert gekennzeichnet sind® (Héher 2014, 364) In einer solchen Lernumgebung
werden nach Dewey (1986) Erfahrungen gemacht, die die Person und ,die Qualitit der
folgenden Erfahrungen® (Dewey 1986, 284) durch Wechselwirkung mit der Umwelt be-
einflussen. Den Beginn bzw. das In-Gang-Setzen eines Entwicklungsprozesses sicht Dewey
(1986) in ,der Phantasie, jener in der Innenwelt des Subjekts entworfenen Gestaltbildungen
einer Problemsituation und ihrer moglichen Lésungen, die sich am Widerstand einer Sache
entziinden! (Combe et al. 2007, 52)

Was kénnte nun Widerstand im Mentoring bedeuten? Dazu miissen sich Beteiligte die Fragen
stellen, welche Subjektkonstitutionen vorhanden sind, was auslosende Ereignisse, Widerstinde,
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irritierende Erlebnisse und/oder Beunruhigungen (Combe et al. 2007, 50) im Mentoring sein
konnten und wie damit als Mentor/in umgegangen werden soll? Combe et al. (2007) beruhigt
mit den Worten:

»Erfahrungsriume sind Raume der Konfrontation und Artikulation. Erst durch Artikulation, durch
Umformulierung der Beunruhigung in eine Frage kann diese Teile eines reflektierenden Prozesses wer-
den, in dem, wic in einer Art Forschungsprozess, Hypothese und Annahmen in ihrer Geltung iiberpriife
und Ideen und Optionen hinsichtlich ihrer Realisierungsméglichkeit bedacht werden® (Combe et al.
2007, 50)

Bezogen auf das schulpraktische Mentoring bedeutet es, sich auf einen Erfahrungsprozess
einzulassen und das Subjekt in seiner Person wahrzunehmen und in einen dialogorientierten
Austausch zu gehen. Erfahrungsbildung geschicht im Wahrnehmen, Tun, Erleben und in der
gemeinsamen reflexiven Auseinandersetzung (Héher 2014, 63). Jede/r Lernende wird nach
»Abschlufl (sic!) des Lernprozesses sich anders verhalten, anders denken, anders wollen, anders
handeln’ (Edelmann 2019) Mentoring ist im Rahmen der Erfahrungsbildung ein persénlich-
keitsveraindernder Prozess, bei dem es darum geht, im Sinne der aktiven Wortbedeutung Er-
fahrungen zuzulassen, Erfahrungen zu sammeln und zu erproben und im Sinne der passiven
Wortbedeutung sich auf einen Erfahrungsaustausch einzulassen (Combe et al. 2007, 10). Die
Erfahrungswelten werden dann in einem Reflexionsteil gesammelt und geordnet. Ausgangs-
punke fiir Denkanstofle konnte das Zwiebelmodell nach Korthagen et al. (2005) sein, das im
Folgenden vorgestellt wird.

Reflexion am Beispiel des Zwiebelmodells nach Korthagen et al. (2005)

Praxiskonzepte in der Lehrer/innenausbildung kennzeichnen sich durch unterschiedliche
Gestaltungsansitze. Ihnen gemeinsam ist, neben der ,berufseinfithrenden Professionalisie-
rungsfunkeion” (Fischer et al. 2018, 160) bzw. der ,Dimension der schulischen Unterstiit-
zung“ (Bach et al. 2018, 198) auch die ,theoretisch-reflexive Professionalisierungsfunktion®
(Fischer et al. 2018, 160f) bzw. die ,Unterstiitzung bei universitiren Leistungsanforderun-
gen” (Bach et al. 2018, 200) zu forcieren. Eine theoretisch-reflexive Auseinandersetzung ist
bei Studierenden meist wenig vorhanden (Fischer et al. 2018, 161). Aber Theorie-Praxis-Ver-
schrinkung und Ausbau von Reflexionsprozessen gelten als allgemeiner Trend in der Lehrer/
innenausbildung. Ausgehend vom Ansatz des Problemloseprozesses und des reflektierten
Denkens nach Dewey (1951), dem Ansatz des reflektierten Denkprozesses der reflection-
in-action und der reflection-on-action nach Schén (1983) und mit der Forderung der Be-
riicksichtigung des wissenschaftlichen Wissens beim Reflexionsprozess nach Zeichner et al.
(1987) ,ist die bewusste und zielgerichtete Auseinandersetzung mit dem eigenen Denken
und Handeln, den eigenen Uberzeugungen und kontextuellen Bedingungen zu einem zent-
ralen Prinzip der schulpraktischen Professionalisierung geworden® (Reintjes et al. 2018, 10)
und somit ein wesentliches Aufgabenfeld fiir Mentor/innen. Korthagen (2005) lieferte mit
seinem ALACT-Modell (1985) zunichst eine Modellstruktur fiir einen Reflexionsprozess
(siche Kapitel I/2.4.4.) und entwickelte dann das Zwiebelmodell. Die iibereinander gelager-
ten Schichten reprisentieren den Fokus der Reflexionen einer Personlichkeit. Korthagen et
al. (2005) positionieren in die innere Ebene die berufliche Identitit und in den innersten
Kern die individuelle Mission (Abbildung 23).
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Abb. 23: Zwicbelmodell nach Korthagen et al. (Korthagen et al. 2005, 54)

Die Idee hinter dem Modell ist, ,.that the inner levels determine the way an individual functions
on the outer levels, but that there is also a reverse influence (from outside to inside): (Korthagen
etal. 2005, 53) Der Reflexionsprozess zielt auf Analyse des Verhaltens, Aktivierung der im Kern
verwurzelten Qualititen einer Personlichkeit und Ausschopfung in der Handlungsumsetzung.
Mentoring kann unterstiitzend wirken, vorausgesetzt, dass Mentor/innen Ansitze der Positiven
Psychologie unterstiitzen und ,,the attention to such core qualities in people (Korthagen et al.
2005, 55f) auf Prozesse lenken. Folgende Leitfragen konnten im Begleitungsprozess als Instru-
ment Anwendung finden (Tabelle 38):

Tab. 38: Leitfragen zum Zwiebelmodell (Adaptiert nach Kernquadrat 2019)

Levels Fragestellungen zur vertiefenden Reflexion

Mission Wofiir tust du das?

Identity Wie sichst du dich selbst? Wie sichst du deine professionelle Rolle?
Beliefs Woran glaubst du?

Competencies Was kannst du?

Bcehaviour Was tust du?

Environment Was begegnet dir? Womit hast du es zu tun?
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Die exemplarischen W-Fragen verdeutlichen, dass Wertschitzung, Anerkennung, die Be-
reitschaft, stirken- und ressourcenorientiert der/dem anderen zu begegnen, sowie die Be-
reitschaft zur Forderung der Selbstreflexion bei der Anwendung dieses Modells wesentliche
Voraussetzungen sind. Vor allem Fragen zur Mission und Identitit kénnen zu Widerstand
und Irritation (Dewey 1986) fithren, zu Momenten, in denen Erfahrungsbildung basiert
und/oder aktiviert wird. Die Fragen richten sich direkt an die Person — an die/den Mentee.
Sie/Er bestimmt den Fortgang des Prozesses, das Sich-Einlassen auf den Prozess und die
Tiefenstrukeur.

Das genannte Zwiebelmodell ist ein Beispiel fiir die mdgliche In-Gang-Setzung eines Selbst-
reflexionsprozesses bzw. Unterstiitzung dessen. Im Folgenden werden weitere Unterstiit-
zungsmafinahmen erwihnt und diskutiert — allen voran professionsspezifische Entwicklungs-

aufgaben.

Professionsspezifische Entwicklungsaufgaben

Die Bildungsgangforschung beschiftigt sich mit Fragen zum objektiven und subjektiven Bil-
dungsgang, zur Kompetenz- und Identititsentwicklung sowie mit dem Konzept der Entwick-
lungsaufgaben (Trautmann 2004, 7). Fiir die Theorie der subjektiven Entwicklungsaufgaben
bilden die Referenztheorien von Erik Erikson (Stufenmodell der psychosozialen Entwick-
lung) und Robert James Havighurst (Konzept der Entwicklungsaufgaben) eine Grundlage
im Sinne der Bearbeitung von Lernaufgaben im Laufe des Lebens. Laut Havighurst (1953)
bedarf es bei der Entstehung von Entwicklungsaufgaben eines Zusammenspiels aus duf$eren
und als notwendig zu bearbeitenden inneren Komponenten (Trautmann 2004, 23). In Zu-
sammenhang mit schulischem Lernen empfichlt Havighurst (1953) Lehrpersonen, auf den
individuellen Entwicklungsstand der Schulkinder Riicksicht zu nechmen und darauf einzu-
gehen, indem personalisierte Aufgabenstellungen vorgelegt werden (Trautmann 2004, 30).
Wie kann diese Empfehlung im Hinblick auf den Professionalisierungsprozess Studierender
in der Lehrer/innenausbildung im Rahmen der Padagogisch-Praktischen Studien umgelegt
werden? Dazu ist es wichtig, dass Ausbildner/innen und/oder Mentor/innen Professionalisie-
rungskonzepte und begleitende Unterstiitzungstheorien kennen. Verschiedene Autor/innen
(Oerter et al. 2002; Hericks 2006; Keller-Schneider 2010) betrachteten in ihren Forschungen
das Sozialisationsfeld und den Berufseinstieg von Lehrpersonen. Kraler (2009, 2012), Oster-
mann (2015) und K6fHler (2015) haben mittels Rekonstruktion von Studierendeninterviews
und reflexiver Berichte professionsspezifische Entwicklungsaufgaben der Ausbildungsphase
identifiziert.

»Ergebnisse der Untersuchung zeigten, dass Lehramtsstudierende im Rahmen ihrer Ausbildung den
Fokus stark auf sich selbst, die Bearbeitung von Aufgaben richten, die im Zusammenhang mit der Ent-
wicklung ihrer Person, dem Umgang mit lebensweltlichen Herausforderungen des Studienkontextes
sowie des Erwachsenwerdens im Allgemeinen stehen! (KofHler 2015, 192)

Die Forderung ist nun, dass in der Ausbildung Riume ,,geschaffen werden, welche Studie-
renden die Moglichkeit eroffnen, personliche Lernaufgaben zu erkennen und zu bearbeiten:
(Ostermann 2015, 185) Mentor/innen kénnen in den Praktika einen wesentlichen Beitrag
dazu leisten.



Tab. 39: Entwicklungsaufgaben nach Ostermann (2015, 153) und Koffler (2015, 193) und die

professionsspezifischen Anforderungen

Entwicklungsaufgabe Professionsspezifische Anforderungen

Reflexion Bereitschaft zur kritischen Auseinandersetzung mit der eigenen Lernbiografie, Ausbil-
dungsinhalten und padagogischem Handeln;

Perspektiven- Bewusstes Wahrnehmen von Schule und Unterricht aus der Sicht einer Lehrperson;

wechsel

Schiiler/innen-  Bereitschaft zur Gestaltung des Unterrichts nach den Bediirfnissen und Méglichkei-

R zentrierung ten der Schiiler/innen;
S Erméglichen von selbstindigen Lernerfahrungen fiir Schiiler/innen;
\Q Entwickeln von Methoden zur individuellen Forderung von Schiiler/innen;
N Schaffen einer angenchmen Lernatmosphire;
§ Vermittlung Entwickeln einer vielfiltigen Wissens- und Wertevermittlung unter Einbezichung
S
3 unterschiedlicher Sozialformen und Lernmaterialien;
§ Verhaltens- Erkennen der Bedeutung einer stérungsfreien Lernatmosphire und Entwickeln von
kontrolle Strategien fiir einen angemessenen Umgang mit Konflikten;
Sicherheit Bereitschaft zur Vertiefung in unterschiedlichen Wissensbereichen und Aufbau von

Selbstbewusstsein im pidagogischen Handlungsfeld;

Selbstverantwort- Aufbau von Selbstdisziplin, -organisation und -interesse sowie Auseinandersetzen mit
lichkeit der eigenen Psychohygiene;

Resilienz Bereitschaft, sich unter Zuhilfenahme persénlicher Ressourcen an neue Begebenhei-
ten anzupassen und diesen mit Gelassenheit und Optimismus entgegenzutreten, ohne
ein fortwihrendes Gefiihl der Uberforderung zu entwickeln;

2 Selbstkonzept ~ Bewusstwerden individueller Schwichen, Talente und Bediirfnisse; Vertrauen in

= eigene Fihigkeiten erhohen; Erkennen und Nachgehen beruflicher Wiinsche und
‘\\‘; Interessen;

% Autonomie Bereitschaft zur Verselbstindigung im Sinne der Entwicklung einer individuellen

X Dynamik der Lebensgestaltung, die sich nur gering an Vorstellungen von Bezugsper-
§ sonen orientiert;

Fehlertoleranz ~ Entwicklung eines konstruktiven, verstindnisvollen und losungsorientierten Umgangs
mit eigenen Fehlern und Defiziten sowie Schwichen anderer;

Kompetenz Bereitschaft und Fihigkeit, sich Hindernissen des Studienalltags offensiv und
konstruktiv-kreativ anzunehmen, ohne Gefiihle massiver Hilflosigkeit zu verspiiren;

Zur inhaltlichen Prizisierung der Merkmale wurden in einer Arbeitsgruppe der Privaten Pida-
gogischen Hochschule Edith Stein Fragestellungen zu den sieben professionsspezifischen Ent-
wicklungsaufgaben nach Ostermann (2015) formuliert, die nun fiir Aktant/innen und so auch
fiir Mentor/innen zur Verfiigung stehen. In den semesterweisen Praktika des Bachelorstudiums
Primarstufe bekommen Studierende die Aufgabe, pro Praktikum jeweils zwei Entwicklungsauf-
gaben niher zu betrachten, ihr pidagogisches Handeln durch vorgegebene oder frei gewihlte
Fragestellungen zu reflektieren und sich mit den berufsfeldbezogenen Themen auseinanderzu-
setzen. Mentor/innen kennen das Konzept der Entwicklungsaufgaben mit den Fragestellungen
und unterstiitzen den Reflexionsprozess wihrend der Zeit der Begleitung. Tabelle 40 stellt die
rekonstruierten Entwicklungsaufgaben nach Ostermann (2015) mit exemplarischen berufs-
feldbezogenen Fragestellungen zur fokussierten Reflexion dar:
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Tab. 40: Professionsspezifische Entwicklungsaufgaben (Ostermann 2015, 153) mit Frage-
stellungen (KPH Edith Stein 2020)

Professionsspezifische Entwicklungsaufgaben mit Fragestellungen

— Welchen Einfluss hat meine Lernbiografie auf das padagogische Handeln?

Reflexion — Welche Riickschliisse kénnen aus Beobachtungen von Schiiler/innen geschlossen werden?
— Welche pidagogischen Theorien konnen aufgrund der Beobachtungen reflektiert werden?
- Wie gehe ich mit Kritik um?
— Welche Kriterien beeinflussen die eigene Unterrichtstitigkeit? usw.

- Wodurch nehme ich mich selbst als Lehrperson wahr?
Perspektiven- - Bei welchen Gelegenheiten nehme ich mich als Schiiler/in bzw. als Lehrer/in wahr?
wechsel — Was hat mich in der eigenen Schulzeit fasziniert und warum?
— Wie lisst sich eine bestimmte Unterrichtssituation aus dem Blickwinkel einer Schiilerin
oder eines Schiilers und aus dem Blickwinkel einer Lehrperson beschreiben? usw.

— Wie konnen selbstindige Lernerfahrungen fiir Schiiler/innen geschaffen werden?
Schiiler/innen- - Wie konnen Schiiler/innen individuell geférdert werden?
zentrierung — Wie stirke ich Kinder in ihren kommunikativen Fahigkeiten, in ihrer gedanklichen Akti-
vitit, Ansichten zu entwickeln, Meinungen zu vertreten, Fragen zu stellen?
- Wie verlaufen Kommunikation und Interaktion zwischen Lehrpersonen und Schiilerin-
nen und Schiilern bzw. zwischen Schiiler/innen?
- Wie werden Ideen und Bediirfnisse der Kinder beriicksichtigt? usw.

— Inwiefern beeinflussen eingesetzte Medien den Lernprozess?
Vermittlung — Wie siecht Unterricht aus, in dem méglichst viel und intensiv gelernt wird?
- Wie werden die Stirken der einzelnen Schiiler/innen beriicksichtige?
— Welche konkreten Planungsschritte (Phasen, Methode, Sozialformen, ...) waren fiir die
Durchfiithrung des Unterrichts hilfreich?
- Wie begriinde ich die gewihlte Unterrichtsmethode mit dem Lernerfolg der Schiiler/

innen? usw.

- Wie driicken sich Wertschitzung und Achtung im Unterricht, in der Schule, im Umgang
Verhaltens- miteinander aus?
kontrolle — Was tun Schiiler/innen konkret, wenn sie meiner Wahrnehmung nach den Unterricht stéren?
— Welche Arten von Stérungen nehme ich wahr (Lernschwierigkeiten, Lernaufgaben,
Bezichung, Arbeitsfihigkeit, Umfeld, schwelende Konflikee, ...)?
— Was braucht Unterricht, damit méglichst stérungsarm gelernt werden kann?
- Welche méglichen Losungsstrategien kenne ich, habe ich schon erprobt, wiirde ich gerne
erproben? Welche bieten sich an?
— Welche schulinternen und schulexternen Unterstiitzungen wiirde ich einsetzen? usw.

— Wie schitze ich mich in Bezug auf Selbstbewusstsein im pidagogischen Handlungsfeld
Sicherheit selbst ein bzw. decke sich diese Selbstwahrnehmung mit der Wahrnehmung einer/eines

Beobachterin/Beobachters?

- Wie schitze ich meine Expertise in den einzelnen Unterrichtsfichern ein? In welchen
Bereichen sche ich Verbesserungspotential?

— Wie gelingt es mir, das Interesse der Schiiler/innen an meinem Unterricht zu wecken,
damit generatives Lernen erméglicht wird?

— Welche Aspekte tragen dazu bei, Sicherheit im padagogischen Handlungsfeld zu erlangen?

— Habe ich ein professionelles, selbstsicheres Auftreten und Durchsetzungsvermégen, ein
hohes Maf an Belastbarkeit und Ausgeglichenheit und die Fihigkeit, eine Klasse leiten
zu kénnen? Auf welcher Basis begriinde ich meine Annahmen?

- Wie kommuniziere ich mit Schiilerinnen und Schiilern in unterschiedlichsten Situatio-
nen? Wie gebe ich Feedback? usw.




Professionsspezifische Entwicklungsaufgaben mit Fragestellungen

— Welche Interessen bringe ich fiir die Auseinandersetzung mit aktuellen Entwicklungen
Selbstverant- des Fachgebietes mit?
wortlichkeit — Wie werden die fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Kenntnisse im konkreten
Unterricht integriert?
- Wie schitze ich die Atmosphire der Bezichungen zwischen Schiilerinnen und Schiilern,
Eltern, Lehrpersonen und Direktion ein?
— Finde ich persénlich die richtige Balance zwischen beruflichen und anderen Lebensfel-
dern?
— Was fordert meine Resilienz?
— Welche personlichen Schwerpunktsetzungen nehme ich mir vor (kurz-, mittel- und
langfristig)?
— Was unternehme ich, um fachlich und pidagogisch ,,up-to-date zu sein? usw.

Durch Bearbeitung der Fragestellungen wird angenommen, dass sich neben dem Aufbau einer
reflexiven forschenden Haltung und Professionsbewusstsein ,,der Blick eines Menschen fiir das
Mogliche weitet! (Hericks 2004, 126) So geschen tragen sie wesentlich zur Selbst- und Per-
sonlichkeitsentwicklung und zur Entwicklung des Professionsverstindnisses bei. Mentor/innen
unterstiitzen und kénnen ein Teil der Umsetzung des Konzepts subjektiver Entwicklungsaufga-
ben mit dem Hintergrund der subjektiven Lerntheorie werden. Gewinnbringend fiir Mentor/
innen ist es, wenn sie die Fragestellungen nicht nur an Mentee richten, sondern wenn sie selbst
an Antworten feilen und in einen intra- und interpersonellen Dialog treten. Aktuell liegen kei-
ne Befunde vor, wie sich die Bearbeitung von professionsspezifischen Entwicklungsaufgaben
mit Hilfe von Mentor/innen bzw. die Bedachtnahme auf Entwicklungsbediirfnisse der Studie-
renden wihrend der Praktika auf den Professionalisierungsprozess auswirken. Moglicherweise
breitet sich diesbeziiglich ein Forschungsfeld aus.

Der folgende Abschnitt stellt weitere personenspezifische Ansitze im Rahmen von Mentoring
vor. Mentee agieren schr unterschiedlich und es kann im Aufgabenbereich und in der Verant-
wortung der Mentor/innen gesehen werden, darauf bestméglichst zu reagieren und Aktionen
zu setzen.

Bediirfnis- bzw. typenorientierte und/oder kontextsensible Begleitung

Im Folgenden werden exemplarische Konzepte und Beispiele fiir eine bediirfnis- bzw. typen-
orientierte und kontextsensible Begleitung diskutiert, indem das Subjekt — wie in diesem Fall
die/der Mentee — mit unterschiedlichen Verhaltens- und Erlebensmustern als Person im Mit-
telpunke steht.

In Anlehnung an Maslows Bediirfnispyramide (1943), wonach menschliche Bediirfnisse und
Motivationen (physiologische Bediirfnisse, Sicherheitsbediirfnisse, soziale Bediirfnisse, In-
dividualbediirfnisse, Bediirfnis nach Selbstverwirklichung) beschrieben werden, und an For-
schungsergebnisse von Blomeke (2006) und Hascher (2012), die Studierendensichten zu den
praktischen Ausbildungsphasen erhoben haben, beschreibt Dreer (2018) das Konzept der be-
diirfnisorientierten Begleitung. Hierbei geht es vor allem darum, Bediirfnisse der Mentee zu
erkennen, sie systematisch auf dem Weg zur Professionalisierung zu unterstiitzen und Eigenstin-
digkeit zu férdern (Dreer 2018, 19). In Tabelle 41 wird die inhaltliche und personenbezogene
Rahmung des Konzepts beschrieben:
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Tab. 41: Vier Bediirfnisbereiche der bediirfnisorientierten Begleitung (Dreer 2018, 19)

»Das Bediirfnis nach Einfithrung in den Schulalltag umfasst:
— cinen festen Platz in einer als angemessenen eingeschitzten Schule sowie
— cine riumliche und organisationsbezogene Orientierung (Verstindnis von schulischen Arbeitsstrukeuren,

Zustindigkeiten und Machtbezichungen).

Das Bediirfnis nach Einbindung in die Lehrer- und Schiilerschaft (sic!) umfasst:
— als professionelle Kollegin bzw. professioneller Kollege wertgeschitzt und respektiert zu werden sowie
— als relevante Bezugsperson von den Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen werden.

Das Bediirfnis nach Selbsterprobung umfasst:

— angemessenen Herausforderungen beim Vorbereiten, Planen, Durchfithren und Auswerten von Unterricht
erfolgreich zu begegnen sowie

— beim Vorbereiten, Planen, Durchfiihren und Auswerten von Unterricht iiber Wahlméglichkeiten zu verfii-
gen und sich als Initiator (sic!) der eigenen Handlung zu fiihlen.

Das Bediirfnis nach Selbstverwirklichung umfasst:
— das cigene Potenzial in Bezug auf die Aufgaben des Lehrerberufs (sic!) im Rahmen der schulpraktischen
Ausbildung voll auszuschépfen! (Dreer 2018, 19)

Der Ansatz von Dreer (2018) zeigt auf, wie Mentor/innen Studierende systematisch in das
Sozialisationsfeld einfihren kénnen und durch schrittweise Eingliederung und Beachtung
der Bediirfnisse hierbei auch auf die psychische Gesundheit der Studierenden achten (Dreer
2018, 11).

Kogindr (2018) verweist in ihrer Untersuchung (n=14) auf die Bedeutung der Typologien
(Tabelle 42) bei Studierenden (Selbstverwirklichung, Vermeidung, Entwicklung, Bewihrung)
und unterscheidet demzufolge Studierende, die sich im Praktikum entfalten mochten (Entfal-
tungsraum), die nur Erwartungen erfiillen wollen (Bewertungsraum), die darauf bedache sind,
Herausforderungen zu bestehen (Entwicklungsraum) und die, die sich bewihren wollen, aber
berufsbezogene Defizite erkennen (Bewihrungsraum) (Kosinar 2018, 72f).

Tab. 42: Typologie der Anforderungsdeutung und -bearbeitung Studierender (Kogindr 2018,
72; Kosindr et al. 2018, 169)

Typus Selbstverwirkli- Vermeidung Entwicklung Bewiihrung
chung (N=4) (N=2) (N=4) (N=4)

Vergleichs-

dimensionen

Bedeutung der Entfaltungs- Bewertungsraum  Entwicklungs- Bewihrungs-

Praktika raum raum raum

Konstituierung und Sich Gestaltungs-  Von auflen herange-  Berufsbezogene Berufsbezogene De-

Bearbeitung von raum nchmen tragene Erwartun-  Herausforderungen  fizite aufarbeiten

Anforderungen gen erfiillen meistern

Rolle der Praxis-  Ermoglichende Bewertungs- Beratende im Ent-  Einschitzende des

lehrperson oder Verhindernde  instanz wicklungsprozess ~ Entwick-

lungsbedarfs




Nolle (2012) publizierte eine weitere Untersuchung zur Typologie von Studierenden (n =308) im
Lehramtsstudium. Hierbei erfasste er vier Gruppen von Studierenden, die sich in den Merkmalen
psychosoziale Kompetenzen und Lernorientierung unterscheiden (Nolle 2012, 69). Mit psycho-
sozialer Lernorientierung wird eine personliche Haltung zur Férderung der eigenen Entwicklung
bezeichnet. Es ist anzunchmen, dass Studierende mit hoher psychosozialer Lernorientierung gerne
in soziale Interaktion treten und sie als Chance der Weiter- und Lernentwicklung erkennen (Nolle
2012, 68). Die folgende Kurzbeschreibung (Tabelle 43) ist eine Darlegung der Extremwerte. In
der Realitit sind Anniherungen der Personenmerkmale erkennbar (Nolle 2012, 73).

Tab. 43: Typisierende Beschreibung der Gruppen-Charakeeristika (Nolle 2012, 73f)

Hohe aktuelle Niedrige aktuelle Hohe aktuelle Niedrige aktuelle
psychosoziale psychosoziale psychosoziale psychosoziale
Kompetenz und hohe Kompetenz und hohe Kompetenz und niedrige Kompetenz und niedrige
Lernorientierung Lernorientierung Lernorientierung Lernorientierung

treten geschicktin Kom-  Schwierigkeiten bei mittlere Ausstattungan  mangelnde personale und
munikation und Interakti- der Beschreibung von personalen und sozialen  soziale Ressourcen, wenig
on, beschreiben Gefithls-  Emotionen, erkennen die  Ressourcen, Vorerfahrun-  Engagement, fehlende
zustande, hohe Motivation Lernfahigkeit in diesem  gen mit der Arbeit von Bezichungsarbeit zu Schii-
zur Weiterentwicklung, Bereich, Offenheit fiir Kindern, Ausbildung we-  lerinnen und Schiilern,
Offenheit fir Beratung, Beratung, hoher Arbeits-  nig Bedeutung, reduzierte ablehnende Haltung zu
giinstige personale und cinsatz, Engagement Motivation zur Vertiefung Reflexion und Beratung
soziale Ressourcen von Inhalten

Der Ansatz der Typologien veranlasst Mentor/innen, subjektive Empfindsamkeiten beim Ge-
geniiber zu erkennen, zu deuten und im Umgang miteinander personenangepasste Verhaltens-
weisen anzuwenden. Vielleicht erkliren sich so manche Spannungsfelder zwischen Mentor/
innen und Mentee auch dadurch, dass Empfindsamkeiten und demzufolge Erwartungshaltun-
gen in der Begleitung zu wenig Beachtung finden (Kosindr 2018, 74). Hudson (2013) schligt
am Beginn des Mentoringprozesses vor, iiber Erwartungen zu sprechen (Hudson 2013, 18f).
Nach dem typologischen Erklirungsansatz von Kogindr (2018) miisste jede/jeder Mentor/in
am Beginn wohl folgende Fragen stellen: Welchen Raum nimmt fiir dich (Mentee) das Prakti-
kum ein? Welche Rolle spiele ich als Mentor/in in diesem Raum fiir dich? 0.4. Wenn man sich
den Ansatz von Nolle (2012) ansieht, lauten die Fragestellungen: Welche Bedeutung hat das
Praktikum fiir dich? Warum méchtest du Lehrer/in werden? Wie stellst du dir die Arbeit mit
Kindern vor? Was mochtest du an dir weiterentwickeln? Welche Rolle spiele ich fiir dich in der
Begleitung? Durch die beidseitige Auseinandersetzung mit diesen oder dhnlichen Fragestellun-
gen konnte ein sensibles Herangehen am Beginn des Mentoringprozesses gewihrleistet werden.
Hofmann (2019) schligt prinzipiell eine kontextsensible Begleitung vor, damit Potentiale
der Studierenden ausgeschopft werden. Seiner Ansicht nach sollen Mentor/innen im Bereich
Selbstkompetenz ausgebildet werden und einen diagnostischen Blick fiir Studierende entwi-
ckeln (Hofmann 2019, 6f). Auch der Einsatz von Potentialanalysen oder Erhebungsinstrumen-
ten zur Selbstreflexion und Selbsteinsicht, wie sie am Beginn des Studiums oftmals durchge-
fithre werden (Trojer 2018, 191f), ist hierbei eine Méglichkeit und kann als Gesprichsbasis
dienen. Darin werden dann Themen zur Berufsmotivation, zur Selbstwirksamkeitserwartung,
zur psychosozialen Lernorientierung, zur Sozial- und Selbstkompetenz und zur berufsbezoge-
nen Uberzeugung angesprochen. Hofmann (2019) erweitert die zentrale Frage an Mentee im
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Rahmen von Mentoring, die lautet ,Was brauchst du von mir als Mentor/in?“, mit der Forde-
rung, dass Mentor/innen Wege und Methoden zur Entwicklungsunterstiitzung und -begleitung
kennen sollen und anwenden kénnen (Hofmann 2019, 7).

Die vier beschriebenen Ansitze zur Gestaltung eines personenspezifischen Mentoringprozesses
wurden in den letzten Jahren publiziert. Dazu gibt es ein weiteres Konzept, das Konzept des
Empowerments, das in Publikationen immer wieder auch in Verbindung mit Schulpraktika und
somit indirekt mit Mentoring gebracht wird. Eine Erklirung folgt im folgenden Abschnitt.

Empowerment

Die Ansitze zum Konzept des Empowerments (englisch ,,empowerment” Ermichtigung, Uber-
tragung von Verantwortung) entstammen der Klinischen Psychologie sowie der Arbeits- und
Organisationspsychologie. Masschelein et al. (2006) definieren innerhalb des Konstrukts Em-
powerment drei bedeutende Faktoren:

- »Analyse von Bedurfnissen und Interessen, an denen Empowerment ansetzen miisste und
auf welche die Personen aufbauen sollten;

- Mobilisierung von Ressourcen und Moglichkeiten, d.h. der kontinuierliche Erwerb von Fi-
higkeiten und Fertigkeiten, um Menschen darin zu stirken, mit einem stindig wechselnden
Kontext umzugehen;

— Aufbau echter Partnerschaften (nicht top-down-Bezichungen), um Entwicklungsprozesse
des sozialen Individuums anregen zu konnen! (Masschelein et al. 2006, 311; Arnold et al.
2011, 128)

Selbstkontrolle, Selbstreflexion, Selbstwirksamkeitserleben und Nutzen der eigenen und sozialen
Ressourcen sind somit wesentliche Elemente fiir die Gestaltung des individuellen Lernprozesses.
Arnold et al. (2011) widmen sich in ihrer Publikation der Einbezichung des Konzepts Empo-
werment in Schulpraktika. Die Autor/innen betonen unterschiedliche Eingangsbedingungen
und Verschiedenheiten von Studienmotivationsaspekten bei Studierenden und plidieren da-
her im Hinblick auf eine ,studierendenspezifische(n) Lernprozessorientierung® (Arnold et al.
2011, 147) auf eine Differenzierung in der Begleitung und Aufgabenstellung. Die Basis fiir die
Gestaltung einer individuellen Betreuung bilden: individuelle Lernstandserhebungen, Beach-
tung des bisherigen und des zukiinftigen Entwicklungsverlaufs, Berticksichtigung emotionalen
Lernens und Erlebens, Wissen um Emotionsregulatoren, Optimierung der Lerngelegenheiten
durch Riickmeldemoderationen wie Feedbackschlaufen und Méglichkeit eines wechselsei-
tigen interaktionalen Erfahrungsaustausches (Arnold et al. 2011, 148f). Zielorientierung des
personalisierten und biografiegestiitzten Empowermentansatzes ist die ,Stirkung der Autono-
mie, der Handlungspotenziale und Ressourcen der Studierenden: (Arnold et al. 2011, 138)
Mentoringprozesse, die den Fokus auf ein verstindnisvolles, vertrauenerweckendes, entwick-
lungsorientiertes und ko-konstruktives Miteinander legen, sind kompatibel mit dem Ansatz des
Empowerments (Arnold et al. 2011, 186). Eine theoretische Fundierung zum Ansatz hat Kram
(1985) mit den Mentoring-Funktionen bereits geliefert.

Selbstwirksamkeitserwartung

Das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) wurde vom Psychologen Bandura
(1977) entwickelt und ist ein Teilbereich der Motivationsforschung. Eine Person mit einer ho-
hen Selbstwirksamkeitserwartung ist davon tiberzeugt, Einfluss auf Situationen und Begeben-
heiten in unterschiedlichsten Bereichen des Lebens und Alltags zu nehmen und Handlungspro-
zesse positiv mitgestalten zu kénnen.



»Die berufsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung beschreibt die subjektive Uberzeugung, neue oder
schwierige Anforderungen im Berufsleben aufgrund der cigenen Kompetenz bewiltigen zu kénnen
(Schwarzer & Jerusalem, 2002)< (Bohnert et al. 2018, 85)

Erfolgreiches Lehrer/innenhandeln wird in Verbindung mit dem Konstruke Selbstwirksam-
keitserwartung gesetzt (Klassen et al. 2011). Studien der Lehrer/innenforschung zeigen zu
Lehrpersonen mit hoher Selbstwirksamkeit folgende Korrespondenzen im Vergleich zur Grup-
pe mit geringer Selbstwirksamkeit auf (Bohnert et al. 2018, 86f):

Tab. 44: Korrespondenz hohe Lehrer/innenselbstwirksamkeit mit verschiedenen Variablen
(Basierend auf Béhnert et al. 2018, 86f)

Forschungsbereich Ergebnis/se Autor/innen
Berufszufriedenheit Hoch Caprara et al. 2006; Klassen et al. 2010
Stress und Burnout Geringe Anzeichen Klassen et al. 2010; Zee et al. 2016
Kooperation mit Kolleginnen Hohe Gewilltheit Henson et al. 2001
und Kollegen
Classroom-Management Positiv ausgepragt Kiinsting et al. 2016, Zee et al. 2016
Schiiler/innenverhalten Guter Umgang auch Zeeetal. 2016
bei Problemen
Lernzielorientierung Stark ausgeprigt; Kiinsting et al. 2016, Zee et al. 2016;
entwickeln Strukturen Cho etal. 2016
Cho et al. 2016;
Umgang mit Lernenden Hohe Kompetenzen; Zeecetral. 2016
mit hohem Férderbedarf Hohes Wohlbefinden;

Empirische Befunde fiir eine evidenzbasierte Analyse zur Entwicklung der Lehrer/innenselbst-
wirksamkeitserwartung in der Zeit des Studiums, in den Praxisphasen oder durch die Beglei-
tung von Mentor/innen stellen ein Desiderat dar (Pfitzner-Eden 2016; Bohnert et al. 2018).
Wenn Ergebnisse zu Studien bei Studierenden vorliegen, dann sind sie uneinheitlich in der Aus-
sagekraft: Zunahme der Lehrer/innenselbstwirksamkeit in Praxiszeiten (Klassen et al. 2014),
keine Zunahme in Praxisphasen (Schulte et al. 2008), Abnahme der Lehrer/innenselbstwirk-
samkeit in Praxisphasen (Garvis et al. 2012) und Induktionsphase (Woolfolk Hoy et al. 2005).
In diesem Zusammenhang stellen sich Fragen nach Auswahl der Mentor/innen und Bedeutung
der Mentor/innen fir den schulpraktischen Mentoringprozess im Lehramtsstudium. Sollten
nur Mentor/innen ausgewihlt werden, die nach eigener Einschitzung eine hohe Lehrer/in-
nenelbstwirksamkeitserwartung angeben? Welchen Einfluss haben Mentor/innen mit hoher
Lehrer/innenselbstwirksamkeitserwartung auf Studierende? Welche Begleitungskriterien sind
fir Mentor/innen mit hoher Lehrer/innenselbstwirksamkeitserwartung von Bedeutung? Wel-
che Strategien konnen Studierende bei Mentor/innen mit hoher Lehrer/innenselbstwirksam-
keitserwartung erfahren? Solche und dhnliche Fragen konnten den Rahmen fiir Forschungsan-
sitze bieten und Befunde zur berufsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung diskutieren. Im
Rahmen des schulpraktischen Mentorings wiren die Erkenntnisse sicherlich gewinnbringend
fur das reflexive Handeln der Mentor/innen bzw. bei der Erstellung von Ausbildungsprogram-
men fiir Mentor/innen.
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Zusammenfassend kann gesagt werden: Das Kapitel behandelt die personale Lern- und Ent-
wicklungsforderung im schulpraktischen Mentoring. Es wurden Konzepte und Modelle zur
Entwicklung der Selbst- und Sozialkompetenz durch unterschiedliche Begleit- und Reflexions-
ansitze — wie Zwiebelmodell, professionsspezifische Entwicklungsaufgaben, bediirfnis- bzw.
typenorientierte und/oder kontextsensible Begleitung, Empowerment und Selbstwirksam-
keit — diskutiert und angefiihrt. Forschungsbefunde zur Wirksamkeitsiiberpriifung in Bezug
auf Mentoring sind bei allen ausstindig.

Den Ausgangspunke des Kapitels bildet der Abschnitt Lernen als bildende Erfahrung aufgrund
der Uberlegungen nach Hascher (2012), ,wie aus Praxiserfahrungen Lernprozesse werden"
(Hascher 2012, 122) konnen. Die im Abschnitt beschriebenen Ausfithrungen unterstreichen
die Ansichten von Buck (2019): ,,Lernen wird ,nicht nur als Folge der Erfahrung’ angesehen,
sondern die Erfahrung muss auch umgekehrt ,als eine Folge des Lernens® aufgefasst werden
(Buck 2019, X) Antworten, wie im Mentoringprozess Erfahrungen subjektorientiert angekur-
belt werden kénnen, werden gegenwirtig durch Aussagen zur Schaffung von Entwicklungsriu-
men und dem Anleiten einer reflexiv-forschenden Haltung fiir Fragen in das Sozialisationsfeld
Schule gegeben. Erpenbeck et al. (2018) liefern noch eine Erweiterung des Gedankenganges
zum Lernprozess. ,,Jeder Entwicklungsprozess ist auch ein Lernprozess. Aber nicht jeder Lern-
prozess ist auch ein Entwicklungsprozess:* (Erpenbeck et al. 2018, 181)

Demnach ist die zentrale Frage im schulpraktischen Mentoring: Wie konnen Studierende durch
Lernerfahrungen in den Schulpraktika Entwicklungsprozesse in Gang setzen? Qualititsvolles
schulpraktisches Mentoring und eine bediirfnis- bzw. typenorientierte und/oder kontextsen-
sible Begleitung in den Pidagogisch-Praktischen Studien sind eine Variante und ein sinnvoller
Weg.

Am Ende des Kapitels Mentoringprozess in der Lehrer/innenausbildung bietet es sich als Resii-
mee der vielen Uberlegungen an, eine eigene Definition zum schulpraktischen Mentoringpro-
zess zu formulieren:

Der schulpraktische Mentoringprozess als professionsspezifische Lern- und Entwicklungs-
kultur zielt nicht auf Meisterlehre und Werkstattlernen, sondern auf einen individuellen und
wertebasierten, stirken- und ressourcenorientierten Begleitungsprozess. Eine Auseinander-
setzung mit situationsspezifischen Professionalisierungsmafinahmen fiir Mentee umschlief3t
im reziproken Zusammenspiel auch die Professions(weiter)entwicklung fiir jede/jeden Men-
tor/in.

Die Definition betont das gemeinsame Lern- und Entwicklungsvorhaben und unterstreicht
personenspezifisches Mentoring ausgerichtet auf einen Professionalisierungsprozess. Wie der
Begleitungsprozess durch mentor/innenseitige Steuerung unterstiitzt werden kann, wird im
Modell des Transformationalen Mentorings dargelegt. Dazu werden im Vorfeld Ansitze zu
Leadership und Transformationaler Fihrung erldutert.

2.5 Mentoring und Transformation

Mentoring und Transformation und dessen Bedeutuung wird in Verbindung mit Fithrung und
mit Leadership sowie Transformationaler Fiihrung diskutiert und konzentriert sich in erster
Linie auf die lehrseitige Perspektive. Dabei wird zunichst die Definition nach Ziegler (2009)
tiber Mentoring noch einmal aufgegriffen und als Grundlage fiir weitere Gedankenginge zum
Transformationalen Mentoring verwendet:



»Mentoring ist eine zeitlich relativ stabile dyadische Bezichung zwischen einem/einer erfahrenen Men-
torln (sic!) und seinem/r/ihrem/r weniger erfahrenen Mentee. Sie ist durch gegenseitiges Vertrauen
und Wohlwollen geprigt, ihr Ziel ist die Férderung des Lernens und der Entwicklung sowie das Voran-
kommen des/der Mentees:* (Ziegler 2009, 11)

Ziegler (2009) hat eine Definition von Mentoring vorgegeben, die in vielen Publikationen zi-
tiert wird. Eine Grundvoraussetzung zum Mentoring ist die Bereitschaft der/des Mentor/in, in
eine verantwortungsvolle und sinnstiftende Mentoring-Bezichung einzutreten. Es geht nicht
darum, Erfahrungen, die die/der Mentor/in (einst) gemacht hat, 1:1 weiterzugeben. Erlebte
Erfahrungen bilden lediglich einen Anstoff fiir Diskussionen und Reflexionsprozesse in der
Dyade. Wenn man den Begleitungsprozess aus der Perspektive der/des Mentorin/Mentors be-
trachtet, dann geht es primir darum, dass sie/er eine Fithrungsrolle ibernimmt und den Stein
fiir Lern- und Entwicklungsprozesse — gerecht ist natiirlich fiir die/den Mentee als auch fiir die/
den Mentor/in als stindig Lernende/r — ins Rollen bringt. Die/Der Mentor/in fiihre, begleitet,
unterstiitzt, beobachtet, analysiert, reflektiert — sie/er nimmt bewusst oder unbewusst, bedacht
oder weniger bedacht eine Fithrungsrolle ein.

Wie der Diskurs um Fithrung und im Besonderen Transformationale Fithrung in die Praxis des
schulpraktischen Mentorings iibersetzt werden kann, wurde bisher als Forschungsansatz nicht
sonderlich behandelt. Dieses Kapitel soll einen kurzen Einblick in die Thematik geben. Dazu
werden nun die Begriffe Fiihrung und Leadership sowie Transformationale Fithrung erliutert,
um in weiterer Folge Transformationales Mentoring als Begleitform der schulischen Anteile na-

her zu beleuchten (Tabelle 45).

Tab. 45: Auflistung der im folgenden ausgefiihrten Unterkapitel

Mentoring und Transformation Kurzbeschreibung

Fithrung und Leadership Beachtung von Subjektivitit und Multiperspektivitit in der Fithrungsrolle
Transformationale Fithrung Konzept eines Fithrungsstils mit Zulassen von Veridnderungen
Transformationales Mentoring als Sozialer Prozess mit Zieldimensionen und Innovationen im schulprak-
Begleitform der Schulpraktika tischen Kontext

Die Kurzbeschreibungen der nun angefiihrten Abschnitte weisen darauf hin, dass zur Erklirung
des Konzepts Transformationales Mentoring zunichst Begrifflichkeiten und Ansitze der Fith-
rungsrolle und des Fithrungsstils mittels Literaturrecherchen ausgeleuchtet werden.

Fiithrung und Leadership

Der Begriff Fihrung oder Fithren ist unterschiedlich konnotiert. Es ist ein ,,multidimensionales
Konstruke, welches insbesondere von den verfolgten Fithrungsansitzen und -theorien und den
darin eingeschlossenen impliziten Annahmen — wie insbesondere Menschenbildern — abhiangt:
(von Au 2016, 5) In der Literatur werden ,personen-, verhaltens- und situationsorientierte
Ansitze (von Au 2016, 6) unterschieden. Eine einheitliche Definition ist schon aufgrund der
mehrperspektivischen Betrachtungsweise der unterschiedlichen Wissenschaften kaum mog-
lich. Am chesten wird die Bezeichnung ,zielbezogene Einflussnahme® (von Rosenstiel 2014,
3) verwendet. Nach Pinnow (2005, 38) stchen beim systemischen Fithren ,,das Zusammenspiel
und die wechselseitigen Einfliisse der Personen oder Themenbereiche im Vordergrund: (von
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Au 2016, 5) Somit wird suggeriert, dass ,,Fithrung als Rolle oder (...) als sozialer Prozess gekenn-
zeichnet” (Werther 2016, 172) ist.

In unserer modernen technologisierten und globalisierten Wirtschafts- und Arbeitswelt wird
neuerdings statt von Management von ,,Leadership®, ,,neuer Autoritit (Baumann-Habersack
2017, 8) oder von ,,New Leadership“ (von Au 2016, 13) gesprochen. Erfolgreiche Unternehmen
bauen in der sich rasant verinderten Welt auf bottom-up Strategien und setzen auf eine ,ziel-
dienliche Zusammenarbeit“ (Baumann-Habersack 2017, 92). Dennoch braucht es in offen ge-
fithrten Strukeuren auch Personen, die fithren. Fiihren (leadern) bedeutet, ,,Einfluss zu nehmen
auf sich, die Organisation und die darin titigen Menschen! (Finckler 2017, 184) Um Prozesse
zu gestalten und Transformationen zu entwickeln, braucht es eine ,visionire, motivierende, ins-
pirierende und innovative (Schley et al. 2011, 276) Fithrungshaltung. Wie kann sie aufgebaut
und/oder entwickelt werden? Blane (2017), Consultingberater von Firmen wie Sony Pictures
oder Starbucks usw., weist in seiner Publikation auf die Bedeutung der Fithrungsrolle hin und
lenke hierbei die Aufmerksamkeit auf eine Auseinandersetzung mit dem eigenen Selbstbild, auf
Selbstverantwortung und Selbstrespekt hin (Blane 2017, 246). Seine Empfehlung lautet:

“What the people whom you lead want most of all is to trust you, respect you, and have a meaningful
personal connection with you so they can come along side of you and create something noteworthy and
transformational. They want that from you, but you cannot give that to them unless you trust, respect,
and have a personal connection with yourself” (Blane 2017, 246)

Fithrungspositionen bendtigen somit Raum und Zeit, um sich mit Fragen im Sinne der philoso-
phischen Anthropologie auseinanderzusetzen. In der Selbstreflexion sollen Wertvorstellungen
und Uberzeugungen aufgegriffen und analysiert werden, indem die Person ihre/,seine Innen-
perspektive (Subjektivitit) mit der Auflenperspektive von Beobachtern (sic!) abgleicht (Multi-
perspektivitit): (Finckler 2017, 74) Baumann-Habersack (2017) verstirke diese Ansicht und
fugt hinzu, dass Fihrungspersonlichkeiten sich neben der individuellen Ebene auch mit der
kulturellen und strukturellen Ebene auseinandersetzen und identifizieren miissen (Baumann-
Habersack 2017, 118). Dic individuelle Ebene schliefit cin Wissen um die cigene Personlich-
keitsstruktur ein, die Bereitschaft zur reflektierten Betrachtungsweise der eigenen Person und
der Biografie, eine Auseinandersetzung mit der eigenen Werthaltung, Kenntnisse aus dem Be-
reich der emotionalen Intelligenz und eine Kompetenz zu Konflikten und Bewiltigungsstrate-
gien (Baumann-Habersack 2017, 119). Die kulturelle Ebene wirft einen Blick auf das soziale
Gefiige, das interaktionistische Zusammenspiel und die Haltung in der Begegnung (Baumann-
Habersack 2017, 138f). Auf der strukturellen Ebene ist auf die Schaffung eines kollaborativen
Handlungsrahmens und auf die Optimierung der Rahmenbedingungen zu achten (Baumann-
Habersack 2017, 145f).

Grint (2010) beschreibt Leadership als ein heuristisches Modell, das im Wesentlichen vier An-
satzpunkte vertritt: Leadership als Position fiir Leaders, Leadership als Person, Leadership als
Resultat, Leadership als Prozess (Grint 2010, 4f). Die Komplexitit in der Durchfiihrung zeigt
sich sowohl fiir die/den Fiihrer/in als auch fiir die/den Gefiihrten, die/der eine unverzichtba-
re Rolle einnimmt, denn “without followers, you cannot be a leader.” (Grint 2010, 13f) Die
Kernaufgaben von Leadership sind die Moglichkeit einer inter- und intrapersonellen Weiter-
entwicklung auf Evidenzbasierung und ein offener Umgang mit Fehlerkultur (Grint 2010, 67),
die Identititsfindung sowie der Aufbau einer visionir geprigten Unternchmenskuleur (Finck-
ler 2017, 89; 184). Diese Aufgaben sollten auch im schulpraktischen Mentoring Anwendung
finden kénnen: Méglichkeit(en) der Weiterentwicklung, Erfahrungsbildung und Umgang mit
Fehlern, Identititsfindung und Verwirklichung berufsfeldbezogener Visionen.



Im folgenden Abschnitt wird der Blick auf die Bedeutung visionirer Momente gelegt — auf
Transformationale Fiihrung.

Transformationale Fithrung

Die von Burns (1978) entwickelte und von Bass et al. (1994) weiterentwickelte Theorie der
Transformationalen Fithrung beruht im Wesentlichen auf ,,Einflussnahme und Motivation®
(Pelz 2016, 96). Nach von Au (2016) basiert die Theorie

»auf der Annahme, dass Fithrung einen Prozess darstellt, der Fithrende und Gefiihree (sic!) verindert,

sie ytransformiert” und so einerseits zu erhohter Produktivitit, aber andererseits auch zu einem morali-
schen Verhalten fiihrt* (von Au 2016, 22)

Zu dieser sinnstiftenden und werteorientierten Theorie

»gehort die Erfiillung der Vorbildfunktion durch Fithrungskrifte, die Entwicklung individueller Stir-
ken und Talente von Mitarbeitern (sic!), die Anregung zu mehr Eigeninitiative und kreativer Problem-
18sung sowie die Vermittlung von sinnvollen, attraktiven Zielen und Entwicklungsperspektiven:* (Pelz

2016, 96)

Bass et al. (1994) beschreiben zur Theorie der Transformationalen Fithrung die vier Dimen-
sionen: Inspirational Motivation, Idealized Influence, Intellectual Stimulation und Individu-
alizes Consideration als Charakeeristika. Folgend werden Erklirungen und Interpretationen

angefiihre (Tabelle 46):

Tab. 46: Dimensionen und Beschreibung der Transformationalen Fithrung (Wenddorf 2018,
48; von Au 2016, 23; Pelz 2016, 96)

Dimensionen Beschreibung

- Formulieren von anspruchsvollen, attraktiven Zielen
Inspirational — Aufzeigen von Visionen
Motivation - Sinngebende Haltung gegeniiber Zielen und Aufgaben

— Zuversicht in Gruppe und Team zur Erreichung der Ziele

— Authentische Fithrungsperson mit hohen ethischen und moralischen Standards
Idealized Influence — Vertrauensvoller, respekevoller Umgang

— Verlasslichkeit, Glaubwiirdigkeit, Begeisterungsfihigkeit

— Blick auf Gesamtinteresse vor den personlichen Zielen und Vorteilen

— Vorbildfunktion und Vorbildverhalten

— Charismatische Wirkung

— Fordern der Kreativitit, Innovation und Eigenstindigkeit zur Problemlésung

Intellectual — Fordern der Reflexionsfihigkeit
Stimulation - Raum und Zeit fiir kritisches Hinterfragen
— Beachten der individuellen Stirken, Schwichen und Erwartungen beim Gegeniiber
Individualized — Fordern der Personlichkeit und des Potentials
Consideration — Loben und positive Verstirkung

— Einbezichen in Entscheidungsprozesse
— Ubertragen von verantwortungsvollen Aufgaben
— Ermutigen zur Eigenverantwortlichkeit
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Alle vier Dimensionen verfolgen eine intra- und interpersonelle Perspektive in der Begleitung,
wenn es darum geht, Potentiale zu erkennen, auszuschépfen und zu stirken. Pelz (2016) fithrt
Studien zur Transformationalen Fithrung an. Die Ergebnisse des MLQ-Fragebogens (Multifac-
tor Leadership Questionnaire) zeigen eine hohe Zufriedenheit, hohe Motivation, Teamgeist,
hohes Verantwortungsbewusstsein und Kreativitit der/des Gefiihrten durch Transformationa-
le Fithrung (Pelz 2016, 97). Beim Ansatz der Transformationalen Fithrung stehen ,Empower-
ment, Forderung und Lernen der Gefiihrten (sic!) im Vordergrund: (von Au 2016, 24)

Die Frage ist, wie dieser Ansatz auf schulpraktisches Mentoring iibertragen werden kann. Im
Sinne einer Transformationalen Fithrung und nach dem Konzept von Bass et al. (1994) soll-
ten Mentor/innen eine positive Lebenseinstellung mit Zukunftshoffnung und Sinngebung
ausstrahlen (Inspirational Motivation), offene Werthalcung und Wertkultur leben (Idealized
Influence), Kritik zulassen (Intellectual Stimulation) und Individualitit anerkennen (Individu-
alized Consideration). Im Gegenzug werden Mentee ermutigt, eigenverantwortlich zu handeln
und Aufgaben zu l6sen (Individualized Consideration). Personlichkeit, Kreativitit und Refle-
xionsfihigkeit werden geférdert (Intellectual Stimulation), Mentee erleben ein authentisches
Umfeld mit verantwortungsvollen, begeisterten und personlichkeitsgestirkten Mentor/innen
(Idealized Influence) und Mentee erhalten Anregungen, werden in Entscheidungen eingebun-
den und kénnen Ziele verfolgen (Inspirational Motivation).

Welche konkreten Mafinahmen bei der Umsetzung dieser Gedankenginge bzw. des Konzepts
nach Bass et al. (1994) erforderlich sind, dazu soll Transformationales Mentoring als Begleit-
form der Schulpraktika Einblick geben.

Transformationales Mentoring als Begleitform der schulischen Anteile

In Riickbindung an die Definition nach Ziegler (2009) sowie die oben genannten Darstellun-
gen zu Fithrung und Transformationaler Fithrung stellen sich fiir Transformationales Mento-
ring im schulpraktischen Begleitungskontext zwei wesentliche Fragestellungen:

(1) Wie kdnnen normativ-curriculare Vorgaben von den Beteiligten (Mentor/innen und
Mentee) im Sinne cines Transformationalen Mentorings aufgefasst werden und wie
erfolgt die Umsetzung?

(2) Welchen Charaketeristika entspricht ein lern- und entwicklungsorientierter Prozess im
Transformationalen Mentoring?

(1) Die Ziele nach Ziegler (2009) im Mentoringprozess sind ,die Férderung des Lernens und
der Entwicklung sowie das Vorankommen des/der Mentees:* (Ziegler 2009, 11) Diese
beruhen auf einem wechselseitigen Austauschprozess mit allen Akteurinnen/Akteuren —
mit Betonung auf Wechselseitigkeit, die auf mehreren Ebenen stattfinden kann und soll.
Im Folgenden werden Erklirungen zur strukturellen und organisatorischen Ebene sowie
zur individuellen und kulturellen Ebene nach einem Vorschlag von Baumann-Habersack
(2017) angefiihrt, um die erste Frage zu beantworten.

Die strukturelle und organisatorische Ebene verlangt von Mentor/innen und Mentee un-
terschiedliche Aufgabenstellungen in den Praktika. Hierbei stellt sich die Frage, ob durch
bestimmte Vorgaben Visionen im Sinne eines Transformationalen Mentorings entstehen
konnen. Institutionen haben auf Basis der Theoriebasierung Zielorientierungen und An-
forderungsprofile fur Schulpraktika entwickelt. Idealerweise ist eine Beteiligung der Men-
tor/innen bei der Ausarbeitung der normativ-curricularen Vorgaben zur intensiven Ver-
stindigung wiinschenswert. Die frithzeitige Einbindungin den Gestaltungsprozess bedingt
eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit Modellen, Konzepten, Theorien, Zielen,



Inhalten und Schwerpunktsetzungen und eine berufsspezifische Identifikation. Schul-
praktika bieten Raum und Zeit, theoriegeleitete Konzepte und Modelle im pidagogischen
Handlungsfeld auszuprobieren und visionire Strukturen zu erproben. In der Literatur wird
vielfach vom Begehen eines ,, Third-Space” (Burch et al. 2013) gesprochen.

“Third-Space working suggests coming out of our normal working environment (school or univer-
sity) and into a neutral “Third-Space’ to design, develop and deliver teacher education with jointly
shared understanding and vision.” (Burch et al. 2013, 57f)

Beide Partner/innen — Mentor/in und Mentee — sollen mit normativ-curricularen Vorga-
ben vertraut sein, um in den gemeinsamen ,, Third-Space (Burch et al. 2013, 57f) eintau-
chen zu kénnen und Visionen im Schulalltag umzusetzen. Aufferdem soll innerhalb der
Aufgabenstellung genug Handlungsspielraum méglich sein, damit Visionen umgesetzt und
attraktive Ziele verfolgt werden kénnen.

Die Soziologie verwendet fiir die Einbezichung von strukturellen und organisatorischen
Sichtweisen den systemtheoretischen Ansatz. Die Betrachtungsweise richtet sich auf ganz-
heitliche und teilbedingte Aspekte, Eigenschaften und Strukturen des Systems. ,,Systemisch
denkende Fithrungspersonlichkeiten erkennen sich und ihre Gefiihrten als zum jeweiligen
System zugehérig! (von Au 2016, 26) Verhaltensweisen und Handlungen zielen auf das
System ab und konstruieren letztendlich Identitit (von Au 2016, 26). In Zusammenhang
mit schulpraktischem Mentoring bedeuten diese Denkfiguren, dass Mentor/innen das Sys-
tem Schule 6ffnen und fiir Mentee eine systembedingte Vertrauensbasis geschaffen wird,
indem Entfaltung und Entwicklung mdglich sind. Im Sinne des Transformationalen Men-
torings kommt zur Offnung des Systems Schule die Bereitschaft, Neues zuzulassen und auf
Verinderungen positiv zu reagieren.

Auf individueller und kultureller Ebene bedarf es einer kritischen Reflexion als Mentor/
in und als Person. Die Mentoring-Funktion ist eine Erweiterung zur Profession Lehrer/in
und verlangt besondere Fithrungskompetenzen. Ausbildung und Weiterbildung sollen zum
Selbstverstindnis fiir Mentor/innen gehdren, denn es braucht Verstindnis und Einsiche,
dass Lern- und Entwicklungsprozesse auch fiir Mentor/innen niemals endend sind. Pelz
(2016) schligt fiir die Arbeit als Fithrungskraft — und im Rahmen der vorliegenden Ar-
beit betrifft es Mentor/innen - eine klare Auseinandersetzung mit dem Selbst- und Fremd-
bild vor, indem ein individuell abgestimmter Entwicklungsplan seitens der Fithrungskraft
(Mentor/in) erstellt wird. Darin sind kurzfristige Verhaltensinderungen, die sofort umge-
setzt werden, und langfristige Uberlegungen, die zur personlichen und beruflichen Reife
beitragen, schriftlich aufgelistet. Die Zieldimensionen im personlichen Entwicklungsplan
werden dann mit den jeweiligen Verantwortlichen z.B. der Ausbildungsinstitutionen be-
sprochen. Im Grunde handelt es sich bei der Verhaltensinderung ,,um einen kontinuierli-
chen Verbesserungsprozess: (Pelz 2016, 109f)

Nach den angefithrten Uberlegungen konnte die Beantwortung der ersten Frage dieses Ab-
schnittes folgend lauten: Zunichst ist es wichtig, dass die Beteiligten normativ-curriculare
Vorgaben kennen, ideal wire, wenn Mentor/innen in die Konzeption eingebunden sind
bzw. waren. Normativ-curriculure Vorgaben haben in den meisten Fillen, wie z.B. in den
Pidagogisch-Praktischen Studien Rahmencharakter. Sie bieten Handlungsspielraum und
Moglichkeiten, Verinderungen zuzulassen. Vor dem Hintergrund einer Transformation
steht aber auch die Absicht, dass Zieldimensionen im Mentoring angedacht werden und
Handlungsschritte vollzogen werden wollen. Dazu braucht es eine kritisch-reflexive Hal-
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tung in der Mentoring-Funktion. Transformationales Mentoring wird demnach als ein Pro-
zess verstanden, der unterschiedliche Ebenen auf dem Weg zur Umsetzung beleuchtet und
bereit ist Verainderungen und Weiterentwicklungen zuzulassen.

Damit Lern- und Entwicklungserfahrungen im Transformationalen Mentoring méglich
sind, benotigen Mentor/innen Kenntnisse iiber sich selbst und andere — eine Reflexionsfa-
higkeit tiber das eigene Selbst- und Fremdbild, um einen zielbezogenen Prozess fithren und
gestalten zu konnen. Instrument fiir Mentor/innen zum Transformationalen Mentoring
im schulpraktischen Kontext kénnte die Erweiterung des MLQ-Fragebogens (Multifactor
Leadership Que-stionnaire) nach Bass et al. (1994) sein, und zwar das ,,Gieflener Inventar
der Transformationalen Fihrungskompetenzen®, das Items zu sieben Kategorien beinhal-
tet: Identifikation (Vorbild und Vertrauen), Inspiration (Motivieren), Stimulation (An-
regen zur Problemldsung), Férderung, Kommunikation und Fairness, Unternchmerische
Haltung und Umsetzungsstirke (Pelz 2016, 99f).

Aus den angefithrten Betrachtungsweisen ergeben sich Uberlegungen fiir mogliche Kate-
gorienbildungen zu Fiihrungsverhalten im Transformationalen Mentoring im schulprakei-
schen Kontext. Dabei wird von der Annahme ausgegangen, dass durch Selbstreflexion und
Wissen um Selbstkompetenz Mentor/innen gestirke in einen Mentoringprozess hinein-
gehen und die Fithrungsrolle vorbildlich iibernehmen, aber auch bereit sind, Verinderun-
gen zuzulassen und Zieldimensionen neu anzudenken. Tabelle 47 benennt rekonstruierte
Kategorien aus den besagten Modellen durch die Autorin dieser Arbeit und setzt sie in
Zusammenhang mit Transformationalem Mentoring. Die angefiihrten konzipierten Frage-
stellungen dienen als Unterstiitzung zur Selbstreflexion fiir Mentor/innen.

Tab. 47: Bereiche und Fragehorizonte zum Transformationalen Mentoring im schulprakti-

schen Mentoring fiir Mentor/innen

Kategorien Fragen zur kritischen Auseinandersetzung

Motivation und Identitit Warum will ich Mentor/in sein? Welchen Sinn hat fiir mich die Begleitungstitigkeit?

Kontextbedingungen In welchem Kontext bin ich beim Mentoring eingebettet? Wie kann ich visionires

Denken und Handeln unterstiitzen?

Rolle und Funktion Wie definiere ich meine Rolle in der Begleitung? Wie habe ich Rollen und Funkti-

onen bisher im Mentoring erlebt?

Werthaltung Welche Werte vertrete ich? Und warum?

Persénlichkeitsmerkmale  Welche Stirken und Schwichen bringe ich mit?

Bezichung Was bedeutet fiir mich Bezichungskultur im Begleitungsprozess?

Kommunikation und Welche Kompetenzen bringe ich zu Kommunikation und Mediation mit? Wie

Mediation gehe ich mit Fehlerkultur um?

Erwartungen Welche Erwartungen werden an mich gestellt? Welche Erwartungen habe ich im
Begleitungsprozess?

Zieldimensionen Was sind meine Zieldimensionen in der Begleitung? Welche Schritte muss ich

einsetzen, damit ich eine Zieldimension erreiche? Wann habe ich die/eine Zieldi-
mension erfolgreich erreicht?

Verhaltensinderung Lasse ich Verhaltensinderungen zu? Wie erkenne ich, dass sich Verhalten verindert

hat? Wann ist fiir mich der Entwicklungsprozess erfolgreich?




Die Fragen bieten also zunichst Anlass zur Selbstreflexion. Eine inhaltliche Vertiefung sollte das
Ziel verfolgen, Entwicklungs- und Verbesserungsstrategien im Mentoringprozess unter Einbezie-
hung der Rahmenbedingungen zu vereinbaren und zu konkretisieren. Die Kunst eines gelingenden
Prozesses liegt wohl darin, motiviert an den Prozess heranzugehen, die personellen Besonderheiten
der/des Einzelnen zu respektieren, Freude und Sinn im gegenseitigen Lernen zu erkennen, Ge-
meinsamkeiten hervorzuheben, Differenzkategorien wahr- und anzunehmen, Werthaltungen zu
vertreten und Zieldimensionen zu planen und zu verfolgen. Der kritische Blick auf Subjekeivitit
der Fithrungspersonlichkeit und Multiperspektivitit im Prozess sollen schliefilich zu inspirieren-
der Motivation, idealisiertem Einfluss, intellektueller Anregung und individueller Betrachtung
(vier Dimensionen nach Bass et al. 1994) fithren und den Entwicklungsprozess bei Mentor/in und
Mentee in Gang setzen und Gestaltungsverinderungen zulassen. Und: “Luckily for leaders, that
need not be that difficult because it depends not upon rational analysis of ‘the facts’ but upon an
emotional and often unconscious response.” (Grint 2010, 80) In der Selbstreflexion wird das eigene
Handeln, Denken und Fiihlen hinterfragt und der Weg fiir Neues angebahnt und gedfinet.

Kraler etal. (2012) bieten zum Aspekt Verinderung das Modell Change of pattern (Kraler et al.
2012a, 92) an. Die Autoren schlagen fiir die Lehrer/innenausbildung einen Musterwechsel und
eine Verschiebung von best practice zu next practice vor. Der Grundgedanke, dass das Ziel nicht
das Hervorheben von ,,best practice” und ,more of the same* (Kraler et al. 2012, 93) Beispiele
sind, sondern das Einlduten einer next-practice-Entwicklung vollzogen werden soll, kann auch
in Zusammenhang mit der Betreuung und Begleitung von Mentee geschen und in einem Zu-
sammenhang mit Transformationalem Mentoring betrachtet werden (Abbildung 24).

development of
next practice
o
s
oo
\\
O
creative intervention best practice
BN ——— |
good practice

critical instability

process of reneval

Abb. 24: Musterwechsel (Kraler et al. 2012a, 92)

“For new patterns to emerge, critical incidents or interventions are necessary to enable the ope-
ning of the next practice perspective (Kruse, 2004).” (Kraler et al. 2012, 92) Wie kritische Vor-
fille oder Instabilititen aussehen konnen, divergiert in jedem sozialen Geflige und im sozialen
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System. ,,In der Instabilitit verringert sich in Systemen zwar voriibergehend die Handlungsfi-
higkeit, aber die Anpassungsfihigkeit ist erhéhe, und sie werden kreativ:® (Kruse 2004, 61) So
ist anzunchmen, dass Visionen umgesetzt werden und die Lernkurve sich anhebt und nicht
stagnierend weiterschreitet (Kraler et al. 2012, 92f).

Zum Transformationalen Mentoring ergeben sich noch zwei wesentliche Uberlegungen im
Hinblick auf Mentee: Welche Rolle haben Gefiihrte? Nehmen sie tiberhaupt eine Rolle ein?
Nach Ziegler (2009) ist Mentoring eine ,dyadische Beziehung“ (Ziegler 2009, 11) und bei-
de Partner/innen nehmen — wie Grint (2010) behauptet — eine Rolle und eine Funktion ein:
beide wiirden ohne einander nicht existieren (Grint 2010, 111). Bezogen auf schulpraktisches
Mentoring ist die Rolle der/des Gefithrten noch wenig erforscht. In Anlehnung an Modelle zur
Identititsfindung und Vorstellungen zu selbstreflexiven Prozessen sowie nach dem ,Giefener
Inventar der Transformationalen Fiithrungskompetenzen® (Bass et al. 1994) werden im Folgen-
den die zehn Kategorien, die bereits fiir Mentor/innen beschrieben wurden, wieder verwendet
und exemplarische Fragestellungen bezogen auf Mentee entwickelt (Tabelle 48). Es wird dabei
darauf geachtet, ob die Kategorien fiir Mentor/innen und Mentee Giiltigkeit finden und in der
Selbstreflexion Anwendung finden kénnen.

Tab. 48: Bereiche und Fragehorizonte zum Transformationalen Mentoring im schulprakti-
schen Mentoring fiir Mentee

Kategorien

Fragen zur kritischen Auseinandersetzung

Motivation und Identitit

Bin ich motiviert in einen Begleitungsprozess zu treten? Wie kann ich meine
Identitit herausstreichen?

Kontextbedingungen In welchem Kontext bin ich beim Mentoring eingebettet?

Rolle und Funktion Wie definiere ich meine Rolle in der Begleitung? Welche Rollen und Funktionen
sind mir im Mentoring wichtig?

Werthaltung Welche Werte vertrete ich? Und warum?

Personlichkeitsmerkmale

Welche Stirken und Schwichen bringe ich mit?
Wie mochte ich als Person wahrgenommen werden?

Bezichung Wias bedeutet fiir mich Bezichungskultur im Begleitungsprozess? Wie méchte ich
Bezichung erleben? Wie werde ich Beziehung gestalten? Welche Kriterien gelten
fiir mich fiir eine dyadische Beziehungen, in denen ich die/der Mentee bin?

Kommunikation Welche Kompetenzen bringe ich zu Kommunikation mit? Wie begegne ich
meinem Gegeniiber in der Kommunikation? Wie duf8ere ich Sachverhalte?

Erwartungen Welche personlichen Erwartungen habe ich? Welche Erwartungen habe ich im
Begleitungsprozess? Welche Erwartungen werden an mich gestellt?

Zieldimensionen Was sind meine Zieldimensionen? Welche Schritte muss ich einsetzen, damit ich
cine Zieldimension erreiche? Wann habe ich die/cine Zieldimension erfolgreich
erreicht? Wie kann mich meine/mein Mentor/in unterstiitzen?

Verhaltensinderung Lasse ich Verhaltensinderungen zu? Wie gehe ich mit Kritik um? Wie erkenne

ich, dass sich Verhalten verindert hat? Wann ist fiir mich der Entwicklungspro-
zess erfolgreich?

Die exemplarischen Fragen sollen Hilfestellungen fir die Positionierung der eigenen Person
als Mentee sein und Struktur im Verlauf des Prozesses bieten, indem eine kritische Auseinan-
dersetzung und Analyse erfolgt. Wie bei Mentor/innen gilt, dass der kritische Blick auf Sub-



jektivitit und Multiperspektivitit auf Personen und Systeme sich bereichernd fiir Lern- und
Entwicklungsprozesse auswirken kann. Die/Der Gefithrte nimmt im Mentoring ebenso eine
Rolle ein. Selbstreflexion und Selbsteinschitzung sind Grundsteine zu Kreativitit, Innovation
und Identifikation.

Die zehn angefiihrten Kategorien zeigen, dass zu den jeweiligen Kategorien Fragestellungen aus
dem Blickwinkel der/des Mentorin/Mentors und der/des Mentee/Mentees formuliert werden
konnen. Lediglich bei der Kategorie Kommunikation und Mediation ist anzunechmen, dass die-
se Kategorienbezichung auf Mentor/innen ausgelegt werden muss. Fiir Mentee wiirde die Ka-
tegoric Kommunikation zutreffend sein. Abbildung 25 veranschaulicht noch einmal die zehn
rekonstruierten Kategorien und setzt sie in Bezichung zum Transformationalen Mentoring — als
Vorschlag fiir einen selbstreflexiven Prozess.

Motivation und Identitat Rolle und Funktion Werterhaltung Beziehung

Kommunikation

Persohnlichkeitsmerkmale Transformationales Mentoring (und Meditation)

Kontextbedingungen Erwartungen Verhaltensdnderung Zieldimension

Abb. 25: Rekonstruierte Kategorien zum Transformationalen Mentoring

Die zentrale Frage zu jeder der zehn Kategorien sowohl aus Sicht der/des Mentorin/Mentors
als auch aus Sicht der/des Mentee/Mentees muss im Rahmen Transformationalen Mentorings
lauten: Welche Schritte kann/soll/muss/darfich setzen, damit ein sozialer Prozess und ein Fort-
schritt im Sinne einer Lern- und Erfahrungsentwicklung zu verzeichnen sind?
Zusammenfassend soll hier noch einmal auf die eingangs zweite gestellte Frage eingegangen wer-
den: Welchen Charakeeristika entspricht ein lern- und entwicklungsorientierter Prozess im Trans-
formationalen Mentoring? Hier wird die Annahme - analog zur Theorie der Transformationa-
len Fithrung (Burns 1978; Bass et al. 1994) - vertreten, dass die/der Mentor/in in der Rolle als
Fithrende/r wesentlichen Einfluss auf das schulpraktische Mentoring nimmt. Daher wird der Fo-
kus zunichst auf eine reflexive Auseinandersetzung der eigenen Person, der Mentoring-Rolle und
somit der Mentoring-Identitit gelegt. Bedeutend fiir einen gelingenden wechselseitigen Lern- und
Entwicklungsprozess ist aber auch, dass sich die/der Mentee mit dem eigenen Selbst- und Fremd-
bild und der Mentee-Rolle beschiftigt. Es kann nun als Aufgabe der/des Mentorin/Mentors an-
geschen werden, Studierende bzw. Mentee dahingehend zu animieren bzw. zu begleiten, um in
diesen gewtinschten Reflexionsprozess einzutreten. Vielleicht ist auch die bewusste Verankerung
von kritischen Instabilititen notwendig, um den Entwicklungsraum einer neuen bzw. nichsten
Praxisperspektive (Kruse 2004; Kraler et al. 2012) zu 6ffnen.

Transformationales Mentoring unter Einbeziehung der diskutierten Konzepte zu Fihrung und
Leadership sowie Transformationaler Fithrung im schulpraktischen Kontext bedeutet dem-
nach, dass die/der Mentor/in bereit ist, die subjektiven Einstellungen und Werthaltungen zu
reflektieren, Fithrung bzw. Verantwortung fiir einen Prozess zu ibernchmen und eine ,,zieldien-
liche Zusammenarbeit* (Baumann-Habersack 2017, 92) zu forcieren. Damit wird eine positiv
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konnotierte ,zielbezogene Einflussnahme® (von Rosenstiel 2014, 3) auf die/den anvertraute/n
Mentee verbunden. Im Sinne von Grint (2010) kann somit Transformationales Mentoring als
Position fiir Mentor/innen als auch als sozialer Prozess (Grint 2010, 4f) angesehen werden.
Entscheidend im Begleitungsprozess sind systemische, intra- und interpersonelle Betrach-
tungsweisen und Reflexionsprozesse zu etablieren, Transformationsabsichten zu verwirklichen,
Entwicklung an der Person und im System zuzulassen (Hauser 2013, 285; von Au 2016, 21)
und Verinderungen, Weiterentwicklungen und sinnstiftende Innovationen als Moglichkeit fiir
produktives Gestalten zu erkennen. Dann wird Transformationales Mentoring eine Win-Win-
Situation fiir Akteurinnen und Akteure, denn in Anlehnung an Sokrates gilt: ,,Mentoring is
about sharing wisdom — a two-way street that benefits both!* (Sokrates)

2.6 Zwischenfazit

Das Aufgabenfeld von Mentor/innen besteht darin, Mentee in ihrem/seinem Motivations-
vorhaben zu stirken, das Potential hervorzuheben und auf die Entwicklung der/des Men-
tee/Mentees zu achten. Diese Anschauungen decken sich mit Kriterien der Mentoringkon-
zepte in den unterschiedlichen Kontexten, wenn es darum geht, Personalentwicklung und
Personalforderung voranzutreiben. Gerade auch in der Lehrer/innenausbildung erhile Be-
gleitungs- und Betreuungstitigkeit im schulischen wie im hochschulischen Feld eine hohe
Gewichtung.

Begleitende Lehrveranstaltungen zu Praktika mit reflexiv-forschenden Anteilen und der Mog-
lichkeit eines erfahrungsbasierten Austausches prigen das heutige Ausbildungskonzept. Ver-
mehrte Anteile Padagogisch-Praktischer Studien, in denen Studierende das Berufsfeld Schule
in unterschiedlichen Facetten kennenlernen konnen, sind fixer Bestandteil der Curricula der
Pidagogischen Hochschulen und Universititen in Osterreich. Deren Verankerung beruht auf
einer gesetzlichen Grundlage (BMB 2013, 124. Bundesgesetzblatt, Bundeskanzleramt 2013).
In den Schulpraktika werden erfahrene Lehrpersonen in der Funktion der/des Mentorin/Men-
tors Studierenden zur Seite gestellt. Sie/Er erhilt die Aufgabe, Studierende in den schulischen
Lerngelegenheiten zu begleiten und zu unterstiitzen. Ausbildungsinstitutionen und Partner-
schulen sind somit aufgefordert, zu kooperieren und in Austausch zu gehen.

Schulpraktisches Mentoring hat in der osterreichischen Lehrer/innenausbildung lange Tra-
dition. Sogenannte Besuchsschullehrpersonen, Ubungsschullehrpersonen, Praxisausbildner/
innen, Betreuungslehrer/innen, Praxislehrpersonen standen und stehen als Expert/innen den
angehenden Lehrpersonen in unterschiedlichen Ausbildungsphasen zur Verfiigung. Die Meis-
terlehre und das Belehrtwerden — gepaart mit guten Ratschligen, Vorgaben zielorientierter
Strategiemuster und erfolgversprechenden Aussichten (,,So geht es! So hat es immer funktio-
niert!) - sollen abgewendet werden. Vielmehr fordern Ausbildungsinstitutionen prozess- und
forderungsorientierte Ansitze (Faix et al. 2017, 36), die zum reflektierten Handeln und Bilden
von subjektiven Theorien fithren (Klement et al. 1996, 16; Brenn et al. 1996, 24f).

Der Mentoringprozess ist durch Individuen gestaltet, die unterschiedliche Lebens- und Be-
rufserfahrungen, ein differenziertes Professionsverstindnis, subjektive Wertvorstellungen, Ein-
stellungen und Haltungen, kulturelle Gepflogenheiten mit sich bringen und im besten Fall auf
normativ-curriculare Konzepte, Vorgaben und Anforderungen, Personen und deren Kontext
eingehen.

Mentor/innen haben unterschiedliche persénliche Zuginge und Auffassungen in der Ausiibung
ihrer Mentoring-Funktion — wie Bewiltigungs-Funktion, Vorbild-Funktion und/oder Unter-



stittzungs-Funktion. Den Hintergrund dieser Mentoring-Funktionen bilden unterschiedliche
theoretische Konzepte — wie das Konzept der Entwicklungsaufgaben, das Kognitionsmodell,
Lernen am Modell oder das Konzept der sozialen Unterstiitzung (Fuge 2016, 76). Formale
Standardisierungen sowohl zu Pidagogisch-Praktischen Studien als auch zu Mentoringpro-
grammen im schulpraktischen Kontext fehlen allerdings in Osterreich bis heute.

“A differentiated mentoring curriculum would be flexible with a vision and clear aims for achieving state
and national teaching standards appropriate to the mentee’s level of proximal development.” (Hudson

2013b, 32)

Im internationalen Kontext zum schulpraktischen Mentoring wird die Notwendigkeit von
Standards immer wieder betont (Sachs 2003, 175f).

Strukturen und Zielvorstellungen innerhalb der Pidagogisch-Praktischen Studien und des
Mentorings sind regional und institutionell unterschiedlich. In Publikationen werden zu den
schulischen Anteilen oftmals Ziele erwihnt, wie primirer Ausbau und Forcierung der Re-
flexionsfihigkeit, Férderung der professionsspezifischen Entwicklung und Eigenstindigkeit im
pidagogischen Handeln (Arnold et al. 2011, 62f), Mitbestimmung des Prozesses durch Ler-
nende sowie gemeinsamer Diskurs zu pidagogischen lernprozessbezogenen Titigkeitsfeldern
»(Komplexitit iiber forschungsmethodische Zuginge erkunden, pidagogische Handlungssi-
tuationen planen, pidagogische Handlungssituationen durchfiihren, Theorien auf Situationen
bezichen, mit Situationen analytisch-reflexiv umgehen) (Doll et al. 2018, 40). Befunde zei-
gen, dass sich Mentor/innen meist auf schulische Angelegenheiten im Umgang mit den Men-
tee konzentrieren (Bach et al. 2018, 198). Aus Sicht der Ausbildungsinstitutionen lisst diese
Erkenntnis wiederum den Ruf laut werden, Mentor/innen in den Ausbildungsprozess an der
Hochschule zu integrieren und mit Ausbildner/innen und Ausbildnern in einen Austausch zu
Konzepten, Theorien und Modellen zu gehen.

Die Absolvierung der Ausbildung zur Praxislehrperson und/oder Betreuungslehrperson in
Form eines Hochschullehrganges im Umfang von 6 bis 10 ECTS-AP reichte bisher als Erfor-
dernis fiir die Ausiibung der Titigkeit. Aufgrund eines quantitativen Mangels an Mentor/
innen wurden auch Lehrpersonen beauftragt, die keine Ausbildung vorweisen kénnen. Diese
Praxislehrpersonen wurden auf Empfehlung der Direktionen zur Ausiibung vorgeschlagen.
Seitens des Bildungsministeriums liegt nun ein Empfehlungsschreiben (2019) zur Konzeption
von Mentoringhochschullehrgingen vor. Darin wird auf die ,,Mischung aus forschungs- und
theorie-basierter Wissensvermittlung, gemeinsamer Analyse- und Theoriebildung, praktischen
Ubungen und Arbeiten an Fallbeispielen aus der eigenen Praxis“ (Empfehlungsschreiben BMB-
WF 2019) im Umfang von 15, 30 bzw. 90 ECTS-AP hingewiesen. Es bleibt abzuwarten, wie
Konzepte in den einzelnen Verbiinden umgesetzt werden, wie Piadagogische Hochschulen in
Kooperation mit den Universititen den Konzeptualisierungsprozess verstehen und wie Lehr-
personen und angehende Mentor/innen dieses Ausbildungsformat annehmen.

Das Forschungsfeld zum schulpraktischen Mentoring ist im deutschsprachigen Raum tiber-
schaubar. Befunde sind meist in Zusammenhang mit Schulpraktika oder den in Deutschland
neu etablierten Praxissemestern zu schen (Reintjes et al. 2018, 11; Kénig et al. 2011). Untersu-
chungsdesigns beschiftigen sich vor allem mit der Wirkungsweise von schulpraktischem Men-
toring (K6nig et al. 2018; Hobson 2009), prozessbegleitenden Formaten (Reintjes et al. 2018;
Schiissler et al. 2017) und/oder der Erfolgsgenerierung (Hobson et al. 2009). Was versteht man
unter Erfolg? Welche Prozesse sind im schulpraktischen Mentoring erfolgreich und generali-
sierbar? Wie sollen Bezichungen aussehen, damit erfolgreiches Lernen und Entwickeln mog-
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lich ist? Solche und dhnliche Fragen bleiben letztendlich auch in der Forschung ergebnisoffen.
Jacobi (1991) meint dazu:

“The result of this definitional vagueness is a continued lack of clarity about the antecedents, outcomes,
characteristics, and mediators of mentoring relationships despite a growing body of empirical research.”

(Jacobi 1991, 505)

Konzepte und Modelle zu Mentoring weisen auf einen personenbezogenen und bezichungsorien-
tierten Ansatz zur Férderung und Unterstiitzung hin. Hierbei zu erwihnen sind die Modelle wie
das GROW-Modell nach Whitmore (Faix et al. 2017), 4R-Modell nach Logan (Faix et al. 2017),
Drei-Ebenen-Modell nach Niggli (Niggli 2005), ALACT-Modell nach Korthagen (Korthagen et
al. 2005) usw., in denen Phasen in der Begleitung und ein méglicher Weg zur Prozessbegleitung
beschrieben werden. Hobson et al. (2009) gehen davon aus,

»dass kein allgemeingiiltiges Mentoring-Modell fir alle Mentees effektiv sei, sondern flexibles Eingehen
auf die jeweiligen Bediirfnisse und Erfordernisse der Mentees entscheidend sei. Dies bedeutet jedoch
nicht beliebige Vielfalt des Mentorings, sondern dass verschiedene Strategien und Stile bei Mentees
je nach professioneller Entwicklungsphase, Persénlichkeit, Kontext zur Anwendung kommen sollen:

(Brandau et al. 2018, 208)

Autor/innen wie Fletcher (1998), Schmid et al. (2011) und Fuge (2016) schlagen im Vorfeld der
Zusammenarbeit sogenannte Matching-Prozesse vor, in denen Mentor/innen und Mentee die
Gelegenheit bekommen, sich niher kennenzulernen und Vorstellungen von Arbeitsauffassung
und Arbeitsverldufen besprechen. Nach dieser Erstbegegnung und dem gegenseitigen Kennen-
lernen wird die Entscheidung tiber eine Teambildung auf beiden Seiten getroffen. Matching-
Prozesse bieten vor allem auch die Méglichkeit, Erwartungshaltungen zu versprachlichen und
zu verdeutlichen. Jede/Jeder Mentor/in kann in der Mentoring-Funktion davon ausgehen, dass
sie/er mit Rollenerwartungen konfrontiert ist. Wie Hudson (2013) in seiner mixed-method-
Studie dokumentiert, haben auch Mentor/innen Erwartungen an Studierende:

“enthusiasm for teaching, being personable for relationship building (not just with the mentor but also
with students, staff and parents), displaying commitment to children and their learning, being a lifelong
learning, having the ability to reflect on constructive feedback, having resilience, and taking responsibi-
lity for their learning.” (Hudson 2013, 5)

Fiir Hudson (2013) ist es besonders wichtig, dass am Beginn des Mentoringprozesses die gegen-
seitigen Erwartungen geklart werden.

Ein Blick in die Geschichte zeigt, dass beim schulpraktischen Mentoring lange davon ausge-
gangen wurde, dass es sich bei der Begleitform um einen expertisetheoretischen Ansatz han-
delt. Neuzeitige Befunde beschreiben den Prozess als wechselseitige Bereicherung und als
gemeinsames Fortschreiten im professionsspezifischen Feld. Im Idealfall ,entsteht ein Wech-
selspiel zwischen Rahmenbedingungen, Rollenverantwortung und einer Unterstiitzung der
Entwicklung des individuellen Soseins: (Hellwig 2016, 40) Garvey (2000) veranschaulicht in
einem Modell mit den Achsen Kompetenz und Erfahrung unterschiedliche Herangehenswei-
sen (Abbildung 26). Die erste Abbildung verdeutlicht das Herantasten des Mentee (Protégé)
an die/den Mentor/in und das gleichbleibende Kontinuum beider Beteiligten in der Kompe-
tenzentwicklung. Die zweite Abbildung zeigt das gemeinsame Voranschreiten von Mentor/in
und Mentee (Protégé) in der Kompetenzentwicklung durch den gemeinsamen Erfahrungsaus-
tausch auf (Garvey 2000, 9).
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Abb. 26: Kompetenz-Erfahrungs-Modell im wechselseitigen Austausch (Garvey 2000, 9)

Ein lern- und entwicklungsférderndes Umfeld bedarf nach Rogers (2009) der Wertschitzung,
Empathie und Kongruenz (Rogers 2009, 46f ). Die Ausgestaltung dieser drei Komponenten im
Prozessgeschehen konnen durch wertschitzenden Umgang, verantwortliche Gestaltung und
Mitbestimmung des Lernprozesses, Vertrauen in die Fihigkeit, Losungen fiir Problemstellungen
zu finden (Deweys 1986), zum Ausbau der Selbstaktualisierungstendenz beitragen (Rogers et al.
1991, 231). Entfaltung zum Selbst und zur Kreativitit (Rogers) werden in jenen Mentoringset-
tings, wie z.B. durch personen- bzw. subjektorientierte (Rogers 2009), bediirfnisorientierte (Dreer
2018), typenorientierte (Kosindr 2018; Nolle 2012) und/oder kontextsensible (Hofmann 2019)
Begleitung unterstiitzt, die das Subjekt mit seinen Ausprigungsmustern in das Zentrum stellen
und in einen Dialog treten. Was bewirkt Kreativitat?

»Die Hauptquelle der Kreativitit scheint die gleiche Tendenz zu haben, die wir als tiefste heilende
Kraft in der Psychotherapie entdecken — die Tendenz des Menschen, sich selbst zu verwirklichen, seine
Potentialititen zu entfalten. Ich verstehe darunter den richtungsgebenden Impuls, der in allem orga-
nischen und menschlichen Leben evident wird — der Impuls, sich auszudehnen, sich zu erweitern, zu
entwickeln, zu reifen — die Tendenz, alle Fihigkeiten des Organismus auszudriicken, und zwar in einem
Mafe, dass cine solche Aktivierung den Organismus oder das Selbst fordert. Diese Tendenz ist die pri-
mire Motivation zu Kreativitit, durch die der Organismus in seinem Streben, in umfassender Weise er
selbst zu sein, neue Bezichungen mit der Umwelt aufnimmt® (Rogers 1990, 2007, 240f)

An der Privaten Pidagogischen Hochschule Edith Stein wird in den Pidagogisch-Praktischen
Studien das Konzept der Entwicklungsaufgaben (Havighurst 1953; Trautmann 2004; Hericks
2006; Keller-Schneider 2010; Kraler 2012; Ostermann 2015; KéfHler 2015) in den Mentoring-
prozess miteinbezogen. Studierende bearbeiten pro Praktikum je zwei Entwicklungsaufgaben
und besprechen sich mit der/dem Mentor/in. Dazu liegen fiir jede rekonstruierte Entwick-
lungsaufgabe (Ostermann 2015) exemplarische Fragen als Hilfestellung zur Reflexionstitigkeit
(KPH Edith Stein 2020) vor. Das Bezichungsgefiige Mentor/in und Studierende/r vertieft
sich in personenspezifischem stirken- und 18sungsorientiertem piadagogischem Denken und
Handeln. Miteinbezogen werden auch Konzepte wic Empowerment (Arnold et al. 2011) und
Selbstwirksamkeitserwartung (Bandura 1977).

Eine wesentliche Frage bleibt jedoch in diesem Zusammenhang bestehen. Welche zentrale Rolle
spielt die/der Mentor/in in ihrer/seiner Funktion, damit Selbstverantwortung, Selbstbestim-
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mung und Selbstwirksamkeit erlebt werden kénnen? Autor/innen wie Blane (2017), Finckler
(2017) und Baumann-Habersack (2017) betonen die Notwendigkeit der Identititsfindung von
Mentor/innen auf persdnlicher, kultureller und situationsspezifischer Ebene (Blane 2017, 246;
Finckler 2017, 74; Baumann-Habersack 2017, 145f). Burns (1978) und Bass et al. (1994) er-
ginzen mit der Theorie zur Transformationalen Fithrung. Hierbei wird die Annahme getitigt,
dass durch Selbstreflexionsprozesse der Mentor/innen und durch eine multiperspektivische
Betrachtungsweise inspirierende Motivation, idealisierter Einfluss, intellektuelle Anregung und
positive individuelle Betrachtung im Mentoringprozess stattfinden (Bass et al. 1994 in Wend-
dorf 2018, 48; von Au 2016, 23; Pelz 2016, 96). Autbauend auf diesen Uberlegungen wurde
Transformationales Mentoring diskutiert.

Transformationales Mentoring wird in der vorliegenden Arbeit als Konzept ciner proaktiven
und positiv beeinflussenden Begleitform verstanden. Mentor/innen setzen sich selbstkritisch
mit ihrer Mentoring-Funktion und insbesondere mit der Fithrungsrolle auseinander und stei-
gen in einen sozialen Prozess ein. Dieser ist durch Selbstverantwortung und Selbstrespekt sei-
tens der Mentor/innen und Mentee gekennzeichnet und auf zielorientierte innovative Zusam-
menarbeit ausgelegt. In der Arbeit werden Fragehorizonte zu zehn Kategorien aus Sicht der
Mentor/in und des Mentee diskutiert (Kapitel 1/2.5). Das Gesamtbild vermittelt den Eindruck,
dass es beim Transformationalen Mentoring darauf ankommt, dass Erwartungshaltungen und
Zieldimensionen kommuniziert werden, subjektive Fragestellungen zu Motivation, Identitit,
Werthaltung, Bezichung, Personlichkeitsmerkmal und Verhaltensinderung Beriicksichtigung
finden, Rollendefinitionen und Rollenfunktionen geklart sind, Kommunikationsstrategien vor-
handen und transparent sind und durch multiperspektivische Herangehensweise Schule bzw.
Lehrer/innenausbildung innovativ und visionir gestaltend betrachtet werden.

Als Quintessenz kann — auch bezugnechmend zu den unterschiedlichen Zugingen (siche Kapi-
tel 1/2.4) der Arbeit - festgestellt werden:

Schulpraktische Mentoringprozesse gehen im Idealfall mit einer Lern- und Entwicklungs-
kultur einher, die nicht auf Meisterlehre und Werkstattlernen (historiografischer und syste-
mischer Zugang) ausgerichtet sind, sondern auf einen personifizierten, wertebasierten, stir-
ken- und ressourcenorientierten Begleitungsprozess fiir denkende, handelnde und fithlende
(Erpenbeck et al. 2018, 181) Mentee und professionsorientierte Mentor/innen (personali-
sierter Zugang). Im Mittelpunke stehen das gemeinsame Agieren in den Praktika im Rahmen
des Systems Schule und der Lehrer/innenausbildung (systemischer Zugang), das Einlduten
und Umsetzen themenbezogener Verinderungen aufgrund reflexiver Erfahrungsbasierung
und das Einnehmen eines positiven prospektiven Blickes.

Das Kapitel Grundlagen verdeutlichte den theoretisch-konzeptionellen Rahmen zu Mentoring
und insbesondere zu schulpraktischem Mentoring. In der empirischen Studie sollen nun Gelin-
gensbedingungen zum schulpraktischen Mentoring erfasst und dokumentiert werden.



II Empirischer Zugang

Im empirischen Teil ist aufbauend auf die Darstellung und Analyse von theoretischen Konzep-
ten zum Mentoringprozess das Ziel, im angelegten Forschungsdesign die subjektive Wahrneh-
mung der Gelingensprozesse aus Sicht der Mentor/innen sowie der Studierenden zu erfassen,
zu beschreiben und ein Modell bzw. Modelle fiir das schulpraktische Mentoring zu entwickeln.
Grundlage des Forschungsdesigns bildet die empirische Sozialforschung. In ihr werden Lebens-
welten des Sozialgefiiges beobachtet, dokumentiert und analysiert,

»um (...) zur Weiterentwicklung von Theorien beizutragen. Auch wenn diese Forschungsprozesse als
»empirisch®, d.h. als ,auf Erfahrung beruhend® bezeichnet werden, gehen sie von Theorien aus und tra-
gen zu ihnen bei. Sie tun das, indem sie angeleitet durch Theorien die soziale Realitit beobachten und
aus den Beobachtungen theoretische Schliisse ziehen! (Gliser et al. 2010, 24)

In diesem Forschungsvorhaben wurden Interviews mit Lehrpersonen, die auch als Mentor/
innen fungieren, und Studierenden gefithrt und mittels der qualitativen Methode Grounded
Theory analysiert. Wichtig dabei ist fiir die/den Forscher/in, mit dem Forschungsgegenstand in
Bezichung zu treten und Einsicht in Sichtweisen, Deutungsmuster und Denkfiguren durch den
Handlungskontext zu erhalten (Eickelpasch 1982, 17; Kromrey 2006, 547). Im Laufe des For-
schungsprozesses wurden Kodierparadigmata, Kernkategorien und Modelle entwickelt. Eine
Theoriegenerierung, wie die Grounded Theory vorschligt, hat sich im Laufe des Forschungs-
prozesses nicht ergeben.

Im Folgenden wird die Forschungsfrage vorgestellt. AnschlieSend erfolgt eine Beschreibung
des methodologischen sowie methodischen Zugangs und die Erliuterung der genauen Ver-
laufsschritte der Datenanalyse mit dem Ziel der Bildung von Kernkategorien. Die detaillierten
Beschreibungen zu ursichlichen Bedingungen, Handlungsstrategien, Kontext und intervenie-
renden Bedingungen, Konsequenzen und Phinomenen der Untersuchung im Rahmen der
Grounded Theory zeigen ein Bild von grundlegenden und kollektiven Themen zum schulprak-
tischen Mentoring(-prozess) auf. Ausgehend von weiteren Rekonstruktionen und Interpreta-
tionen der Ergebnisse werden Befunde des Forschungsprozesses am Ende des Kapitels disku-
tiert. Hierbei wurden Gelingensbedingungen zu schulpraktischen Mentoringprozessen aus
Metakernkategorien, Gelingensbedingungen aufgrund kontextueller Rahmung und Gelingens-
bedingungen aus den schulpraktischen Mentoring-Funktionen abgeleitet. Die rekonstruierten
Modelle erkliren die Bedeutung des Selbstreflexionsprozesses der/des Mentorin/Mentors bzw.
beschreiben mogliche Dimensionen zum mentoringinduzierten Wirkungsmodell.



3 Forschungsfrage

In der neuen Lehrer/innenausbildung wird schulpraktisches Mentoring als Struktur in den Pi-
dagogisch-Praktischen Studien verankert. Die institutionelle Umsetzung ist durch die Partner-
schulen der Universititen und Pidagogischen Hochschulen gegeben. Mentor/innen unterstiit-
zen hierbei Studierende bei der Konzeption und Gestaltung von Lernarrangements, reflektieren
theoriebasierend mit ihnen pidagogisches Handeln, diskutieren Grundfragen zu bildungswis-
senschaftlichen, fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Modellen und Konzepten und
setzen sich mit Forschungsfragen und subjektiven Theorien auseinander. Lehrpersonen wirken
als Mentor/innen. Thnen kommt eine grofle Aufgabe bei der Begleitung der Studierenden auf
dem Weg zur Professionalisierung zu. Sie stellen das Lernfeld Klasse zur Verfigung und unter-
stiitzen den Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse in padagogische Praxis.

In der vorliegenden Untersuchung werden Sichtweisen, Erwartungen und Erfahrungen seitens
der Mentor/innen als auch der Studierenden erhoben. Das Forschungsdesign der Arbeit wurde
durch eine qualitative Erhebung durch Expert/inneninterviews bei Mentor/innen und Studie-
renden realisiert.

Die zentrale Forschungsfrage lautet:

Welche Gelingensbedingungen lassen sich im Mentoringprozess der Lehramtsausbildung
rekonstruieren bzw. identifizieren?

Davon werden spezifizierend folgende Detailfragen abgeleitet und im Rahmen der Arbeit be-

handelt:

— Welche Gelingensbedingungen lassen sich aus Sicht der Mentor/innen rekonstruieren bzw.
identifizieren?

— Welche Gelingensbedingungen lassen sich aus Sicht der Studierenden rekonstruieren bzw.
identifizieren?

Die Fragestellungen richteten sich an Lehrpersonen, die sowohl Mentoringprozesse gestalten
(als Mentor/innen) als auch wihrend ihrer Ausbildungszeit als Studierende diese Prozesse erlebt
haben sowie an Lehramtsstudierende, die vor dem Abschluss ihrer Ausbildung standen und die
vielfiltige Formen der Unterstiitzung durch Mentor/innen erfahren hatten. Um zu Befunden
zu gelangen, wurden in der Feldforschung qualitative Daten anhand von Interviews erhoben.
Zur Auswertung der Daten wurde die Methode der Grounded Theory herangezogen. Sie er-
méglicht die strukturierte Rekonstruktion und Modellbildung des Feldes aus dem Datenmate-
rial. Weitere Befunde ergeben sich aus der Integration der Ergebnisse mit Literaturrecherchen.
Diese wiederum werden zum einen mit bestehenden Theorien und Forschungsergebnissen in
Bezichung gesetzt, und zum anderen kénnen sie Ausgangspunke fiir weitere Untersuchungen
sein.

Was den Forschungsansatz der vorliegenden Arbeit auszeichnet, ist die Einbeziehung der Leh-
renden- bzw. Mentor/innenperspektive und der Studierenden- bzw. Menteeperspektive in einem
gemeinsamen Forschungsprojekt. Gegenwirtige Untersuchungen konzentrieren sich verstirke
auf mentor/innenseitige Aspekte, wie Prozessstrukeuren im Verlauf des Mentorings, Motivlage
oder Einstellungen der Mentor/innen (Magg-Schwarzbicker 2014; Fuge 2016; Pflaum 2017;
Reintjes et al. 2018). Des Weiteren liegen Forschungsschwerpunkee zur Wirkungsweise schul-



praktischen Mentorings verbunden mit der Lernwirksamkeit in den Schulpraktika vor (Crisp
2010; Bach 2013; Kénig et al. 2018).

Die Untersuchung konzentriert sich auf die Rekonstruktion von Gelingensbedingungen — also
Bedingungen bzw. Voraussetzungen, die fiir die Gestaltung eines schulpraktischen Mentoring-
prozesses bedeutend sind. Die Benennung solcher konnte auch darauf hinweisen, wie unter-
schiedlich von den Beteiligten an den Prozess herangegangen wird und welche Handlungsnot-
wendigkeiten am Beginn, wihrend und am Ende des Prozesses aus Sicht der Mentor/innen und
aus Sicht der Mentee beachtet werden sollten. Vor allem Ausbildungsinstitutionen kénnten auf-
grund der Erkenntnisse der vorliegenden Untersuchung Riickschliisse fiir Ausbildungskonzepte
zichen. SchliefSlich hat schulpraktisches Mentoring eine hohe Bedeutung. In der gegenwirtigen
Literatur wird Mentoring mit einer Lern- und Entwicklungsméglichkeit verbunden, indem
Raum und Zeit fiir Entfaltung sowie Aufbau von Fihigkeiten und Kompetenzen gegeben wer-
den. Dazu gilt es Bedingungen zu identifizieren, die bei Beachtung und Umsetzung auf eine
Erfolgsgenerierung im schulpraktischen Mentoring hindeuten.

Der strukturierte Rekonstruktionsprozess — beginnend mit dem methodologischen Zugang
und der Datenerhebung — wird im folgenden Kapitel genau beschrieben und dokumentiert.
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4 Methodologischer Zugang und Datenerhebung

Empirisches Arbeiten verlangt von der/dem Forscher/in eine objektive Beschreibung und Klas-
sifizierung von Phinomenen der Gegenstandswelt und das Finden von méglichst allgemeingiil-
tigen Regeln durch Erklirung der Ereignisse (Kromrey 2006, 22). Hierbei beobachtet man die
soziale Welt, bezieht sich auf bereits vorhandene Kenntnisse und Theorien und entwickelt diese
weiter (Gliser et al. 2010, 24). In der vorliegenden Studie wurde bei der Datenerhebung das
Expert/inneninterview herangezogen. ,, Als Experte (sic!) wird interviewt, wer sich durch cine
Jinstitutionalisierte Kompetenz zur Konstruktion von Wirklichkeit* (Hitzler/Honer/Maeder
1994) auszeichnet! (Meuser et al. 2011, 57) Die/Der Expertin/Experte ist in einem Funktions-
kontext cingebunden und verfiigt iiber ,spezialisiertes Sonderwissen® (Meuser et al. 2011, 57),
das in cinem rekonstruierenden Prozess erhoben wird. Bogner et al. (2002) definieren Expert/
innen und deren Wissen wie folgt:

»Der Experte (sic!) verfiigt iiber technisches, Prozess- und Deutungswissen, das sich auf sein spezifi-
sches professionelles oder berufliches Handlungsfeld bezicht. Insofern besteht das Expertenwissen (sic!)
nicht allein aus systematisiertem, reflexiv zuginglichen Fach- oder Sonderwissen, sondern es weist zu
groflen Teilen den Charakter vom Praxis- oder Handlungswissen auf, in das verschiedene und durchaus
disparate Handlungsmaxime und individuelle Entscheidungsregeln, kollektive Orientierungen und so-
ziale Deutungsmuster cinflieen’ (Bogner et al. 2002, 46)

Nach der Untersuchung einer geringen Anzahl von Samples erfolgt im Auswertungsprozess
eine Reduktion der Datenmenge (Gliser et al. 2010, 26f). Hierbei standen immer wieder fol-
gende Fragen im Mittelpunke des Interesses wie: Was ist mit diesen Aussagen gemeint? Was
steckt hinter einzelnen Aussagen? Welche Gelingensbedingungen kénnten noch erwahnt sein?
Somit wird ersichtlich, dass das Prinzip der induktiven Herangehensweise durchbrochen und
der Ablauf des Prozesses in einen ,zunehmend deduktiven Umgang mit Text und Kategorien
(Kombination von Induktion und Deduktion)“ (Flick 2016, 400) verschoben wird. Die Me-
thode Grounded Theory wurde in diesem Forschungsprojeke aufgrund der Intention einer Mo-

dellbildung verwendet.

4.1 Expert/inneninterviews als Ausgangsbasis

Fir die Bearbeitung der Aussagen der Interviewpartner/innen sind zunichst eine Reihe von
methodischen Schritten und Vortiberlegungen nétig. Zunichst wurden Forschungsfrage, For-
schungsgegenstand und Wahl der Erklarungsstrategie in den theoretischen Vortiberlegungen
festgelegt (Gliser et al. 2010, 35). Weiters wurden die nichsten zu vollzichenden Schritte bis
zum Importieren der Daten organisiert. Es wurde beschlossen, einen Interviewleitfaden zu kon-
zipieren und Expert/inneninterviews mittels Interviewleitfaden zu fithren (Kruse 2006).

Das Konzipieren des Interviewleitfadens zielt darauf ab, dass Expert/innen als Reprisentant/
innen fir Handlungs- und Sichtweisen die Moglichkeit haben, erzihlgenerierend zu agieren
und dass sie durch eventuelle Nachfragen verstirkt in die Thematik hingefiihrt werden. Durch
die Wahl der Expert/innen wird bereits auf eine systematische Erweiterung des Wissens tiber
den Untersuchungsgegenstand abgezielt. Mittels Probeinterviews wurden zunichst zwei Inter-
viewpartner/innen ausgewahlt, Daten analysiert und erste Ergebnisse festgehalten. Eine Prazi-
sierung der Fragestellungen des Interviewleitfadens wurde vorgenommen und eventuelle Nach-



fragen vorbereitet. Im weiteren Verlauf wurde nun die Gruppe der Interviewpartner/innen
vergrofiert, um eine Modifizierung oder Bestitigung der bisherigen Aussagen zu erhalten (Hi-
der 2010, 175). Die Interviews dauerten in der Regel fiinfzehn bis fiinfundzwanzig Minuten
in einer entspannten und wohlwollenden Atmosphire. Die Fragestellungen waren so gestaltet,
dass Antworten nach jeweiligem Interessens-, Erfahrungs- und Wissensstand geduflert werden
konnen. Durch diesen Grad der Offenheit entspricht das Leitfadeninterview dem Prinzip der
Offenheit (Gliser et al. 2010, 115).

Die Interviews mit den Lehrpersonen (n=12) erfolgten im Juni 2017 jeweils am Schulstand-
ort der jeweiligen Lehrperson. Hierbei wurden drei Lehrpersonen aus dem Bereich Volksschule
(Primarstufe), vier Lehrpersonen aus dem Bereich Neue Mittelschule (Sekundarstufe I) und
fiinf Lehrpersonen aus dem Bereich Allgemeinbildende Héhere Schule (Sekundarstufe) ausge-
wihlt. Die Expert/innen bringen divergente Erfahrungen mit, haben Einblick in unterschiedli-
che Schultypen und absolvierten unterschiedliche Ausbildungsformen.

Die Aufzeichnung der Interviews mit Studierenden (n=12) wurden in den Riumlichkeiten
der Universitit Innsbruck und der Pidagogischen Hochschule Edith Stein mit dem Hochschul-
standort Stams gemacht. Die Studierenden waren zum Zeitpunke der Befragung (Juni 2017)
am Ende ihres Studiums an der Pidagogischen Hochschule oder der Universitit. Als Interview-
partner/innen standen jeweils drei Lehramtsstudierende Volksschule bzw. Neue Mittelschule
und sechs Lehramtsstudierende Allgemeinbildende bzw. Berufsbildende Hohere oder Mittlere
Schule zur Verfiigung. Auch wurden im Hinblick auf eine reprisentative Stichprobe Studieren-
de aus unterschiedlichen Ausbildungsformen zur Untersuchung herangezogen, denn dadurch
erschliefen sich divergierende Erfahrungswelten.

Bei der Zusammenstellung des Leitfadens wurde darauf geachtet, dass neben den Prinzipien
der Offenheit und des Verstehens die vier Anforderungen nach Hopf (1978, 99ff) — wie Reich-
weite, Spezifitit, Tiefe und personaler Kontext — erfiillt werden. Die Anforderung Reichweite
meint, der/dem Interviewpartner/in die Méglichkeit zum Erzihlen und nicht nur zum Abfra-
gen von Handlungen zu geben. Spezifitit zielt darauf ab, bestimmte Reaktionen aufgrund der
Darstellung der Inhalte der/des Interviewpartnerin/Interviewpartners verstechen zu lernen und
dann diese Inhalte im Forschungsprozess herauszuarbeiten. Fragen, die die Anforderungen Tie-
fe und personaler Kontext beriicksichtigen, lassen der/dem Interviewpartner/in Raum fiir ge-
fithls-, wissens-, personlichkeits- oder wertbezogene Kontextdarstellungen (Gliser et al. 2010,
116in Anlehnungan Hopf 1978, 99F). Vor dem Hintergrund dieser Prinzipien wurden folgen-
de Ausgangsfragen fiir die Interviews gewihlt bzw. folgende Nachfragen iiberlegt (Tabelle 49):

Tab. 49: Interviewleitfaden Mentor/innen und Studierende

Frage Fragenkatalog Lehrende Fragenkatalog Studierende

1 Welchen Stellenwert/Welche Bedeutung nehmen  Welchen Stellenwert/Welche Bedeutung nehmen
fiir Sie personlich die schulpraktischen Anteile in ~ fiir Sie personlich die schulpraktischen Anteile in
der Lehramtsausbildung ein? Und warum haben  Threr Lehramtsausbildung ein? Und warum haben
sie diese Bedeutung? sie diese Bedeutung?

2 Welche Aufgabenbereiche sind fiir Sie von zentra- - Wie sollte Threr Meinung und Erfahrung nach die
ler Bedeutung? Und warum? Einbettung der schulpraktischen Anteile wihrend
der Ausbildung erfolgen?
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Frage Fragenkatalog Lehrende

Fragenkatalog Studierende

3 Warum stellen Sie sich als Mentor/in zur Verfii- ~ Was wiinschen Sie sich von den Praxisbegleitperso-
gung? nen? Wie sollten diese sein?

4 Welche besondere Verantwortung sehen Sie fiir Was ist fiir Sie relevant dafiir, dass Sie ein Prakti-
sich in dem Zeitraum der Begleitung? kum im Nachhinein als optimal einschitzen?

5 Woran machen Sie fest, dass Studierende im Ver- ~ Welche Erfahrungen haben Sic im Praktikum mit
lauf des Praktikums Entwicklungen durchgemacht Ihren Praxisbegleitpersonen gemacht? Welches
haben? Wie sehen Sie im Praktikum das Verhiltnis Verhiltnis wiirden Sie sich idealerweise zu Ihrer
zwischen Thnen und der/dem Studierenden? Praxisbegleitperson wiinschen?

6 Wenn Sie sich selbst einmal in die Person der Wie glauben Sie, geht es ihr/ihm mit Praktikantin-

Studierenden hineinzuversetzen versuchen, wie nen? Wie glauben Sie, kdnnen Praxisbegleitperso-

glauben Sie geht es denen mit den Praktika? Was
haben Studierende von Praktika?

nen von der Praktikumssituation mit Studierenden
profitieren?

Angenommen Sie kénnten bei der Wahl von Pra-
xisbegleitpersonen etwas verindern, was wiirden
Sie dann machen?

7 Angenommen Sie wiirden an einer Schaltstelle
im System sitzen und kénnten eine Innovation
durchsetzen, was wiirden Sie hier hinsichtlich der
Begleitung von Praktika verdndern? Was ist das
zentrale Anliegen?

8 Méchten Sie noch etwas erginzen? Machten Sie noch etwas erginzen?

Der Interviewleitfaden fiir Lehrende und Studierende wurde nach ihnlichem Aufbau zusam-
mengestellt. Einleicungsfragen, personalisierte und inhaltliche Fragen, Simulationsfragen (Pat-
ton 2002) und offene Fragen charakeerisieren den Leitfaden. Die unterschiedlich typisierten
Fragen wurden so gestellt, dass die Antworten erzihlanregenden Charakter aufweisen — voraus-
gesetzt, die/der Interviewpartner/in verfolgt ebenso dieses Ziel.

Die beiden Einleitungsfragen bzw. Nachfragen wurden gewihlt, da sie am Beginn des Ge-
sprichsverlaufes in die Thematik des Mentoringprozesses fithren und gezielt auf die inhalt-
liche Ebene lenken. Sie bieten auch Raum und Gelegenhei, tiber personliche Erfahrungen
zu berichten. Offene Fragestellungen sind eine Orientierungshilfe fir die/den Interviewer/
in zum freien Auflern (Ullrich 1999, 436f). Durch unterschiedliche Ausbildungsabschliis-
se (Universititsabschluss, Akademicabschluss) der Befragten ergeben sich auch verschiede-
ne Sichtweisen in Bezug auf Strukturen und Aufgabenbereiche von Praktika. Gliser et al.
(2010) bezeichnen diese Art der Fragen als ,, Anwirmfragen® (Gléser et al. 2010, 146f), da
sie vom/von der Gesprachspartner/in leicht zu beantworten sind und sich ein natiirlicher
Gesprichsverlauf ergibt (Gliser et al. 2010, 146f). Frage drei und vier als personalisierte Fra-
gen spiegeln die personlichen Meinungen der Mentor/innen bzw. Studierenden wider. Die
weiteren drei Fragestellungen zeigen das Empathieverhalten und geben somit Einblick in das
Wahrnehmungsempfinden der befragten Personen. Frage sieben als Simulationsfrage (Patton
2002) zielt auf curriculumsentwicklungs- und organisationstechnische (Kraler 2017, 200) so-
wie begleitungsrelevante Vorschlige und Maffnahmensetzungen im Sinne der Nachhaltigkeit
von Praktika. Die Fragestellungen sind so formuliert, dass sie auffordern, méglichst erzihlend
und begriindet zu antworten und der Interviewleitfaden zeigt auch auf, dass die Interviewerin
von der/dem Expertin/Experten Anregungen und Ideen erhalten will (Gliser et al. 2010,
126). Mentor/innen und Studierende haben Gelegenheit ,sich selbstbewusst und aktiv-mit-
gestaltend in diese Diskussion® (Terhart 2013, 80) der Qualititsentwicklung einzubringen.
Die letzte Frage wird thematisch als offene Frage gestaltet, damit den Interviewpartner/innen



die Méglichkeit eingeraumt wird, sich noch einmal frei zu duflern und nicht angesprochene
Themen zu artikulieren.

Nach Einspielung der Mediendatei in das System f4 transkript Edu Version v6.2.4. erfolgte
die Transkription. Hierbei wurden Transkriptionsregeln in Anlehnung an Kallmeyer et al.
(Kallmeyer et al. 1976 in Mayring 2016, 92) verwendet. Im Anschluss an die Transkription
wurden die schriftlichen Aufzeichnungen auf Rechtschreibung korrigiert, anonymisiert und
in einem Worddokument in Windows gespeichert. Damit der Kodierungsprozess einsetzen
kann, wurden zunichst die zwolf Lehrpersonen-Interviewdokumente und im weiteren Ver-
lauf die zwolf Studierenden-Interviewdokumente in das MAXQDA 12 Programm hochgela-
den. Diese Software ermdglicht auf computergestiitzte Weise, Daten und Texte qualitativ mit
Hilfe von Codes und Memos zu analysieren. Das Programm bietet auch das Werkzeug fiir
einen quantitativen Analyseteil. Im Folgenden werden statistische Daten der Interviewpart-
ner/innen vorgestellt.

4.2 Eckdaten der Stichprobe

Nach jedem Interview wurden von den Interviewpartner/innen statistische Daten mittels ei-
ner schriftlichen Befragung erhoben. Die untersuchten Fille wurden nach dem Prinzip des
selektiven Samplings ausgewihlt. Die Personen weisen unterschiedliche soziodemografische
Merkmale wie Studiengang, Ausbildungsgrad, Geschlecht, Alter, Wohnort, Ficherwahl und
soziale Herkunft als Hintergrund auf. Insgesamt wurden 24 Interviews — davon zwolf mit
Lehrpersonen und zwolf mit Studierenden — gefiihrt. Das Alter der Interviewpartner/innen
liegt zwischen 21 und 62 Jahren. Sie leben in kleinen Orten, Mirkten und eine Interviewpart-
nerin in einer Stadt. Bis auf eine Lehrperson mit Abschluss Studienberechtigungspriifung
haben alle Befragten die Hochschulreife (Matura) an einer Allgemeinbildenden Hoheren
Schule (AHS) wie Gymnasium (BRG oder BORG), an ciner Berufsbildenden Hoheren Schule
(BHS) wie Handelsakademie (HAK) oder an der Hoheren Bundeslehranstalt fiir Wirtschaft-
liche Berufe (HLW) absolviert. Die Interviewpartner/innen haben unterschiedliche Ficher-
kombinationen in der Ausbildung gewihlt. Die Volksschullehrpersonen bzw. Studierenden
des Studienganges Volksschule werden in allen Unterrichtsgegenstinden der Volksschule
ausgebildet und geben daher keine spezifische Ficherwahl an. Die Befragten haben auf3er-
dem verschiedene zusitzliche berufliche Ausbildungen absolviert und sind auch teilweise
nebenberuflich beschiftigt. Die Lehrpersonen weisen eine Berufserfahrung von sieben bis
39 Jahren vor. Acht der zwdlf Studierenden schlossen ihr Studium im Jahr der Befragung
2017 ab, die anderen vier im Jahr 2018. Die Anzahl der Geschwister liegt zwischen null und
vier. Fast die Hilfte der Eltern haben die Hochschulreife. Die Distanz zwischen Wohnort
und Dienstort bzw. Studienort ist bei den Lehrpersonen eher gering, bei den Studierenden
teilweise betrichtlich hoch. In Tabelle 50 sind simtliche soziodemografischen Daten aller
Interviewpartner/innen enthalten.
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Tab. 50: Statistische Daten der Interviewpartner/innen (L = Lehrpersonen 1-12; S = Studie-
rende 13-24)

)
53 . :E, B.

g 33 83 & Z 8 5 & S A=
1 L 062017 M 40  BRG1992 AHS  M/PH 18
2 L 062017 M 51  BORG1984  AHS  BS/GS 25
3 L 06/2017 W 34  HAK2002 AHS  Iul/BU 7
4 L 06/2017 W 6 BORG1974  AHS  D/REL 37
s L 06/2017 W 41  BRG19% AHS E/Ital 17
6 L 062017 M 53 BRG 1983 NMS D/GS 27
7 L 06/2017 W 4  HAK199% NMS  D/BU/lal 20
8 L 062017 W 58 ;‘;‘:i;‘;egr“h“ NMS Déﬁ%glf/ 39
9 L 062017 W 45  HAK1991 VS Vs 23

10 L 062017 M 4£  HAK 1994 VS Vs 16

11 L 062017 M 53 BRG 1982 VS Vs 31

12 L 062017 W 52 BRG 1983 VS Vs 29

13 S 06/2017 W 30 HAK2007 UNI  RUSS/GW 2018

14 S 062017 M 24 HAK2013 UNI  INF/GW 2018

15 S 06/2007 W 24 HLW2012 UNI  REL/GS 2018

16 S 062017 W 25 BRG20ll UNI E/GS 2018

17 S 06/2017 W 33  HLW 2003 UNI E/GS 2017

18 S 06/2017 W 23 BRG20ll UNI D/E 2017

19 S 062017 M 26 BORG2011  NMS E/BU 2017

20 S 062017 M 24  BORG2011  NMS  M/PC 2017

21 S 062017 W 22 BORG2014 NMS  M/ME 2017

2 S 062017 W 24  HIW2012 VS Vs 2017

23 S 062017 M 23 BORG 2012 VS Vs 2017

24 S 062017 W 21  BORG2014 VS Vs 2017




o0 - ] 2 )
3 53 3 z zn &
o3 = £ 4 58 53
2 RE O 2= R & 1K
Schilehrer 2009 1 Pid. Akademie =~ Pid. Akademie 3500 25
Trainerausbildung 2015 2 Lehrabschluss Lehrabschluss 3700 21
Lernbegleiterin 2017 1 Lehrabschluss Lehrabschluss 1000 7
MAS fiir Sprach-
und Kommunika- 2001 2 Pflichtschule Pflichtschule 1200 11
tionsstorungen
— 2013 1 Hochschulreife ~ Hochschulreife 1500 30
— 2006 3 Pflichtschule Pflichtschule 3000 4
— 2010 2 Pflichtschule Pid. Akademie 1500 10
— 2007 2 Pflichtschule Pflichtschule 2500 1
Notfallsanititerin 2009 1 Lehrabschluss Lehrabschluss 10000 5
— 2011 2 Pflichtschule Pflichtschule 15 400 31
Milizoffizier 2013 2 ﬁ:‘;ﬁil’(‘]{i‘f)gs LBA 1800 8
— 2015 1 LBA LBA 3000 25
Trainerausbildung ~ —— 1 Lehrabschluss Lehrabschluss 260 220
— — 3 Hochschulreife ~ Pid. Akademie 7000 200
Tourismus — 3 Universitit Universitit 5300 65
— — 4 Staatsexamen Staatsexamen 124580 1
Management — 2 Pid. Akademie  Universitit 2000 300
— — 0 Lehrabschluss Lehrabschluss 16 660 128
Rettungssanititer — 0 Pflichtschule Pflichtschule 700 40
Tennislehrer — 2 Pflichtschule Lehrabschluss 4983 34
— — 4 Hochschulreife ~ Lehrabschluss 10 500 20
Buchhaltung — 3 Pflichtschule Hochschulreife 1200 57
Schilehrer — 1 Pid. Akademie = Pid. Akademie 2353 63
— — 1 Hochschulreife ~ Hochschulreife 1050 35

Im Weiteren werden die soziodemografischen Merkmale niher beschrieben. Die Ubersichten
und Abbildungen enthalten eine Gesamtiibersicht jedes Merkmales tiber die Interviewpart-
ner/innen und/oder eine jeweilige Aufstellung zur Gruppe der Lehrpersonen bzw. der Stu-

dierenden.
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Geschlecht (n =24)
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Abb. 27: Geschlecht der Interviewpartner/innen (n =24)

Die Interviews wurden mit sieben weiblichen und fiinf minnlichen Lehrpersonen (L) sowie mit
acht weiblichen und vier minnlichen Studierenden (S) (Abbildung 27) gefiihrt. Von den zwélf
Lehrpersonen unterrichten drei weibliche und zwei minnliche in einer Allgemeinbildenden
Héheren Schule (AHS), ein minnlicher und zwei weibliche in einer Neuen Mittelschule (NMS)
und zwei weibliche und zwei minnliche in einer Volksschule (VS). Bei den zwdlf befragten
Studierenden absolvierten fiinf weibliche und ein minnlicher das Lehramtsstudium an einer
Universitit, eine weibliche und zwei minnliche den (damaligen) Studiengang Neue Mittelschu-
le und zwei weibliche und ein minnlicher den Studiengang Volksschule an einer Pidagogischen
Hochschule.

Abbildung 28 zeigt das Alter der cinzelnen Befragten. Das Alter der Lehrpersonen liegt zwischen
34 und 62 Jahren, der Durchschnitt betrigt 47,8 Jahre (obere strichlierte Linie) und der Median
51 Jahre. Dieser erhéht somit den Mittelwert um 3,2 Jahre.

Alter der Befragten (n = 24)
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Abb. 28: Alter der Interviewpartner/innen mit strichlierten Mittelwertslinien Mentor/innen bzw. Studierende (n=24)



Das Alter der Studierenden am Ende der Studienzeit liegt zwischen 21 und 33 Jahren. Der
Mittelwert betrigt 24,9 Jahre (untere strichlierte Linie) und der Median 24 Jahre. Acht der
zwolf befragten Studierenden geben an, ihr Studium im Jahr der Befragung 2017 zu beenden,
die vier restlichen geben als Ende des Lehramtsstudiums 2018 an. Fiir sechs der zwdlf befragten
Studierenden verlief der Weg nach dem Erwerb der Hochschulreife nicht direkt in das Lehr-
amtsstudium.

Zum Vergleich mit der Datenanalyse der Studierendeninterviews werden statische Daten von
Lehramtsstudienanfingerinnen und -anfingern angefiihre (Sozialerhebung Osterreich 2015),
die folgende Aussagen unterstreichen:

Tab. 51: Statistische Daten der Lehramtsstudienanfinger/innen (2015) in Osterreich (Sozial-
erhebung Osterreich, 2015)

Lehramt Anzahl Anteil  Frauenan-  Anteil (%) Alter Alter
teil >26Jahre  Alter Frauen Minner
Universitit 2835 S% 66% 4% 20,0]. 19,7]. 20,6].
Volksschule 2050 3,6% 90 % 20% 229]. 22,6]. 25,5].
Neue Mittelschule 1389 2,4% 68% 33% 25,1]. 24,6]. 26,0].

Ein hoher Anteil der Lehramtsstudierenden ist weiblich. Im Lehramt Volksschule betrigt der
Anteil 90 Prozent. Auch an der Universitit und fiir das (damalige) Lehramt Neue Mittelschule
liegen die Frauenanteile bei 66 bzw. 68 Prozent. Lehramtsstudierende an der Universitit sind
in der Regel am Beginn ihres Studiums um das 20. Lebensjahr. Studierende fiir das Lehramt
Volksschule bzw. Neue Mittelschule sind bei Studienbeginn im Durchschnitt zwei bis funf
Jahre dlter als die Studierenden der Universitit. Die Vermutung liegt nahe, dass diese Gruppe
der Studierenden bereits eine andere Titigkeit bzw. ein anderes Studium vor dem eigentlichen
Lehramtsstudium ausgefiihrt hat. Ahnliche Daten liegen von den skandinavischen Staaten vor.
Auch dort wird vermutet, dass die erstsemestrigen Lehramtsstudierenden vor dem Studium eine
andere Titigkeit ausgeiibt haben (Werler 2014, 112).

Hochschulzugang (n = 24)
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Abb. 29: Hochschulzugang der Interviewpartner/innen (n =24)

149



150

Von den 12 befragten Lehrpersonen hat eine Lehrperson (4,2 %) die Studienberechtigungs-
priifung (STB) als Voraussetzung zum Studienzugang absolviert. 58,3 Prozent der Befragten
erwarben die Voraussetzung fiir den Hochschulzugang tiber die Matura in einer vierjahrigen
Allgemeinbildenden Héhere Schule (AHS) wie Bundesrealgymnasium (BRG) bzw. Bun-
desoberstufenrealgymnasium (BORG) und 37,5 Prozent iiber eine fiinfjihrige Berufsbildenden
Héheren Schule (BHS) wie Handelsakademie (HAK) oder Hohere Lehranstalt fiir wirtschaft-
liche Berufe (HLW) (Abbildung 30).

42,8 Prozent der Absolvent/innen einer Allgemeinbildenden Hoheren Schule (AHS) und
55,6 Prozent einer Berufsbildenden Hoheren Schule (BHS) gingen nach der Matura an die
Universitit. Je 28,6 Prozent der Absolvent/innen einer Allgemeinbildenden Héheren Schule
(AHS) absolvierten das Lehramt Neue Mittelschule (NMS) oder Volksschule (VS). 33,3 Pro-
zent der Absolvent/innen einer Berufsbildenden Héheren Schule (BHS) streben das Lehramt
Volksschule (VS) und 11,1 Prozent das Lehramt Neue Mittelschule (NMS) an. Eine Lehrper-
son wihlte das Lehramt Neue Mittelschule (NMS) iiber die Studienberechtigungspriifung
(STB). Weiters geht hervor, dass 7 von 12 der befragten Studierenden nicht im unmittelbaren
Anschluss das Lehramtsstudium begonnen haben, sondern dass sie vorher noch eine andere be-
rufliche Titigkeit im Durchschnitt von 7 Jahren ausiibten bzw. ein anderes Studium im Durch-
schnitt von 2,2 Jahren absolvierten. Ostermann (2015) kommt zu einem dhnlichen Datenprofil.
19 von 30 Untersuchten einer Pidagogischen Hochschule haben vor dem Lehramtsstudienbe-
ginn eine andere Ausbildungsstitte aufgesucht bzw. einen Beruf ausgeiibt (Ostermann 2015,
65). Eine Begriindung der Ubereinstimmung der Aussagen der beiden Studien zu dieser Sachla-
ge ist auf den gleichen Untersuchungsraum zuriickzufiihren.

Lehramtswahl nach Hochschulreife (n = 24)

7
6

6

< 5
g 4 4
E 4
® 3
3 3
e, AHS (BORG/BRG)
ey
é 1 Li BHS (HAK/HLW)

o B s

Lehramt AHS/BHS/BMS Lehramt NMS Lehramt VS
Lehramter

Abb. 30: Lehramtswahl nach Hochschulreife der Interviewpartner/innen (n =24)

Fiir die Studie wurden Interviewpartner/innen ausgewihlt, die unterschiedliche Ausbildungs-
formen und verschiedene Ficherkombinationen gewihlt haben. Vier Lehrpersonen und drei
Studierende absolvierten das Lehramt Volksschule. Diese Personengruppe hatte alle Unter-
richtsgegenstinde der Volksschule in der Ausbildung. Die Auflistung der Ficherkombinationen
zeigt auf: Drei Lehrpersonen und drei Studierende wihlten das Unterrichtsfach Geschichte
und Sozialkunde, vier Lehrpersonen und eine Studierende Deutsch, eine Lehrperson und vier
Studierende Englisch, eine Lehrperson und zwei Studierende Mathematik, drei Lehrpersonen
und drei Studierende Italienisch, zwei Lehrpersonen und ein Studierender Biologie und Um-



Eckdaten der Stichprobe

weltkunde, zwei Studierende Geographie und Wirtschaftskunde, eine Lehrperson und eine Stu-

dierende Katholische Religion, eine Lehrperson und ein Studierender Informatik, eine Studie-

rende Russisch, eine Lehrperson Physik, ein Studierender Physik und Chemie, eine Lehrperson

Bewegung und Sport, eine Lehrperson Werkerzichung, eine Studierende Musikerzichung und

eine Lehrperson das Unterrichesfach Erndhrung und Haushalt.

Facher bzw. Lehramt (n = 24)

Stichprobengruppe

Abb. 31: Ficherwahl bzw. Lehramtswahl (Volksschule) der Interviewpartner/innen (n =24)

Dienstjahre und Jahre der Begleitungstatigkeit nach Schultypen der
Lehrpersonen bzw. Mentor/innen (n = 12)
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Abb. 32: Dienstjahre und Jahre der Begleitungstitigkeit nach Schultypen der Lehrpersoen bzw. Mentor/innen

(n=12)
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Die Angaben iiber die Dienstjahre der Lehrpersonen zeigen, dass die Befragten zum Zeitpunke
der Befragung zwischen 7 und 39 Jahre im Dienst titig sind. Der Mittelwert liegt bei 24 Jahren.
Auf die Frage nach der Dauer der Mentor/innentitigkeit gaben die Lehrpersonen 1 bis 16 Jahre
an. Der Mittelwert betrigt 6,4 Jahre. Es wurden Lehrpersonen befragt, die im Durchschnitt
nach 17,6 Dienstjahren mit der Mentor/innentitigkeit begonnen haben.

Geschwisteranzahl (n = 24)
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Abb. 33: Geschwisteranzahl der Interviewpartner/innen (n=24)

Je zwei Studierende sind Einzelkinder (8,3 %), haben zwei oder vier Geschwister (8,3 %). Je drei
Studierende haben ein Geschwisterteil oder noch drei Geschwister. Die befragten Lehrperso-
nen haben meist noch ein oder zwei Geschwisterteile, eine Lehrperson hat drei Geschwister.
Die Ergebnisse aller Befragten zeigen bei der Geschwisterkonstellation auf, dass je 33,4 Prozent
ein oder zwei Geschwisteranteile haben. Die Stellung in der Geschwisterreihe wurde in dieser
Untersuchung nicht erhoben.

Nach Untersuchungen von Kraler (2009) ist der frithe Sozialkontakt zu Geschwistern ein Fak-
tor, der dazu beitrigt, das Berufsmotiv Lehrerin bzw. Lehrer als lebensgeschichtliche Veranke-
rung festzulegen (Kraler 2009). In seiner Studie untersuchte der Autor auch die Stellung der
Geschwisterreihe — angegeben in Prozenten. Tabelle 52 dokumentiert Ergebnisse zu Geschwis-
terkonstellationen nach Kraler (2009):

Tab. 52: Geschwisterkonstellationen (Kraler 2009)

Geschwisterkonstellationen 0 1 2 3 4
Anzahl Geschwister in % 54% 41,6% 23,8% 20,5% 4,7 %
Stellung in Geschwisterreihe in % 40,6 % 32,4% 12,4% 6,5%

Nach Kraler (2009) haben Lehramtsstudierende (n=185) mit 42 Prozent noch ein Geschwis-
terteil, 24 Prozent zwei Geschwister und 21 Prozent drei Geschwister, nur S Prozent sind Ein-
zelkinder oder haben vier Geschwister. Lehramtsstudierende sind meist Erstgeborene (41 Pro-
zent) oder Zweitgeborene (32 Prozent) und sind aus lebensbiografischer Perspektive gewéhnt,
Verantwortung und Aufgaben zu iibernehmen (Kraler 2009).



Auf die Frage nach der beruflichen Zusatzausbildung geben 13 (54,2 %) von 24 der Befragten
die Absolvierung einer weiteren Ausbildung an — davon 6 bei den Lehrpersonen (50 %) und 7
bei den Studierenden (58,3 %). Hierbei fillt auf, dass 7 der 13 Personen (53,8 %) eine beson-
dere Form der Lehrtitigkeit, wie Schilehrer, Tennislehrer, Trainerausbildung, Lernbegleiterin
und Master fiir Sprach- und Kommunikationsstorungen, absolviert haben. 6 der 13 Personen
(46,2%) nennen Berufsausbildungen wie Notfallsanititer, Rettungssanititer, Milizoffizier,
Buchhaltung oder im Bereich Tourismus und Management. Die Auflistung der Berufsausbil-
dungen zeigt, dass mehr als die Hilfte der befragten Lehrpersonen und Lehramtesstudierenden
eine andere Ausbildung erworben haben, und sie somit die Méglichkeit hitten, den Beruf zu
wechseln.

Tabelle 53 verdeutlicht den Bildungsgrad der Eltern der Interviewpartner/innen:

Tab. 53: Bildungsgrad der Eltern der Interviewpartner/innen (n=24)

Eltern Pflicht- Lehr- Matura  Lehrerbil-  Pidago-  Univer-  Lehrer/in
schule  abschluss dungsanstalt  gische sitit
(LBA)  Akademie

Miitter Lehrpersonen 5 (41,7%) 3(250%) 1 (83%) 2(167%) 1 (83%) 0 3(25,0%)
Viter Lehrpersonen 4 (33,3%) 3(250%) 1 (83%) 2(167%) 2(16,7%) 0 4(33,3%)
Miitter Studierende 3 (25.0%) 2 (167%) 3 (25,0%) 0 2(167%) 2(167%) 4(33,3%)
Viter Studierende 1 (8,3%) 4(33,3%) 2 (167%) 0 2(167%) 3 (25%) 4(33,3%)
Miitter Alle Befragten 8 (33,3%) 5(20,8%) 4(16,7%) 2 (83%) 3(125%) 2 (83%) 7(29.2%)
Viiter Alle Befragren 5 (20.8%) 7(292%) 3(125%) 2 (83%) 4(167%) 3(125%) 8(333%)

Aus Tabelle 53 iiber den Bildungsabschluss der Eltern der Befragten (n=24) ist zu erkennen,
dass bei den Studierenden weniger Elternpaare mit Pflicheschulabschluss (25 % und 8,3 % zu
41,7 % und 33,3 %) und mehr mit Matura- (25 % und 16,7 % zu 8,3 % und 8,3 %) und Univer-
sititsabschluss (16,7 % und 25% zu 0%) als bei den Elternpaaren der Lehrpersonen sind. Es
kommt zu einem Berufsanstieg beim Generationswechsel. Fasst man die Gruppe der befragten
Lehrpersonen und die Gruppe der befragten Studierenden zusammen, so stellt sich heraus, dass
45,8 Prozent der Miitter (13 von 24 Miittern) und 50 Prozent der Viter (12 von 24 Vitern) die
Matura absolviert haben. Den Beruf Lehrer/in iibten und tiben bei den Miittern fast ein Drittel
(29,2 %) und bei den Vitern genau ein Drittel (33,3 %) der Befragten aus. Vier von fiinf Eltern-
teile der Studierenden mit Universititsabschluss sind Lehrpersonen. Eder et al. (2011) kommen
zu dhnlichen Zahlen. Bei 30 % der Studienanfinger/innen hat ein Elternteil die Profession Leh-
rer/in (Eder et al. 2011, 213). Es zeigt sich also, dass ein sehr hoher Anteil den gleichen Beruf
wie ihre Eltern wihlen — vielleicht weil sie meinen, dieses Berufsbild schon sehr gut zu kennen
und damit vertraut zu sein (Kraler 2009). Aus dieser Denkfigur kénnte man eine Berufsverer-
bung annehmen.

Die folgende Abbildung veranschaulicht durch das Aufzeigen der Einwohner/innenzahl die
Strukeur des Lebensraumes der Interviewpartner/innen (Abbildung 34):
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Abb. 34: Einwohner/innenzahl des Wohnortes der Interviewpartner/innen (n =24)

70,8 Prozent der Befragten (17 von 24) lebt in Dérfern bis 5000 Einwohner/innen. Ledig-
lich zwei Lehrpersonen und vier Studierende leben in einem Ort bzw. einer Marktgemeinde
von 5001 bis 20000 Einwohner/innen und eine Studierende lebt in einer Stadt iiber 120 000
Einwohner/innen. Die Interviewpartner/innen kommen somit aus lindlichen Regionen. Die
Studierenden verbringen die meiste Zeit an ihrem Wohnort, zum Studieren pendeln sie.
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Abb. 35: Entfernung Wohnort zu Dienstort/Studienort in Kilometern der Interviewpartner/innen (n =24)

Die Entfernung vom Wohnort zum Dienstort liegt bei den Lehrpersonen zwischen 1 und 31
Kilometer und im Durchschnitt bei 14,8 Kilometern. Jene Lehrpersonen, die an einer Allge-
meinbildenden Hoheren Schule unterrichten, haben im Durchschnitt 18,8 Kilometer Distanz,
hingegen Lehrpersonen der Neuen Mittelschule nur 5 Kilometer und Lehrpersonen an Volks-
schulen 17,2 Kilometer. Die Studierenden tiberwinden 