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Zusammenfassung: Im vorliegenden Beitrag wird Mentoring in der Lehrer*in-
nenbildung am Beispiel der Situation in Osterreich als ein aktuell hoch relevantes
und dynamisches Entwicklungsfeld in der und fiir die Profession verstanden. Im
Setting des Mentorings, in dem Lehrkrafte in ihrer ersten beruflichen Phase beglei-
tet werden, werden zentrale wissensbasiert-theoretische und handlungsorientiert-
praktische Aspekte des Lehrer*innenberufs sichtbar und bearbeitbar. Mentoring
hat eine Schnittstellen- und Ubergangsfunktion im Professionskontinuum inne,
wirkt personal (Mentor*innen, Mentees), inhaltlich (Mentoring-Curriculum) und
auf Systemebene (professionsstabilisierend). Eine Mdglichkeit der Konzeptualisie-
rung bieten professionsspezifische Entwicklungsaufgaben (im Mentoring). Diese
werden methodologisch rekonstruktiv modelliert. Damit erdffnet sich ein frucht-
bares Potenzial fiir die Weiterentwicklung des Mentorings und die der Profession
Uber das Mentoring im Gefolge der zweiten empirischen Wende.

Schlagworter: Entwicklungsaufgabe; Mentoring; Profession; Professionalisie-
rung; Rollenverstandnis
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1 Einleitung

Die Begleitung Lehramtsstudierender bei Schulpraktika und Berufseinsteigender im
Lehramt ist kein neues Ph&nomen. Je nach Art der Ausbildung (bzw. der Anstellungser-
fordernisse), Schulformen, Zeit und Ort kann dieser Zugang auf eine lange Tradition
zuriickblicken und hat sich bis heute sukzessive ausdifferenziert (Lechthaler, 1966; BIo-
meke et al., 2009; Seel, 2010; Terhart et al., 2011; Cramer et al., 2020; Haas, 2021). In
Osterreich sind wihrend des Lehramtsstudiums mehrere Schulpraktika vorgesehen, wel-
che von erfahrenden Lehrpersonen als Mentor*innen begleitet werden. Das erste Dienst-
jahr ist als Induktionsphase angelegt. Berufseinsteiger*innen arbeiten in diesem ersten
Jahr zwar eigenverantwortlich, werden jedoch wiederum von einer erfahrenen Lehrper-
son als Mentor*in unterstiitzt. Damit unterscheiden sich die Ausbildung und das Hinein-
wachsen in die Schulpraxis von Deutschland nicht nur terminologisch. Wenn im Folgen-
den von Mentoring die Rede ist, beziehen wir uns auf diese mentoriellen Beziehungen
zwischen erfahrenen Lehrpersonen und Lehramtsstudierenden in studienbegleitenden
Schulpraktika bzw. im ersten Dienstjahr (Induktion) in Osterreich.

Im vorliegenden Beitrag argumentieren wir, dass Mentoring fur eine professionalisie-
rende und professionalisierte Lehrer*innenbildung einen katalysierenden Effekt haben
kann. Begrindung hierfir ist, dass Mentoring gleichzeitig den aktuellen Entwicklungs-
stand der Profession an einer gewichtigen Schnittstelle aufzeigt (vgl. Braunsteiner &
Schnider, 2022) — wie wird die Begleitung junger Kolleg*innen (Berufseinstieg) und
Auszubildender (Schulpraktika) umgesetzt? — und dass es zugleich als doppelte Profes-
sionalisierungsmalinahme (fuir auszubildende bzw. junge Lehrpersonen wie als MaR-
nahme der Ausbildung von Lehrerbildner*innen) die Lehrer*innenbildung insgesamt
beférdern kann.

2 Schnittstelle Ausbildungsinstitution — Schule

Mit der Etablierung des staatlichen Schulwesens im 18. bzw. frihen 19. Jahrhundert er-
fuhr die Lehrer*innenbildung einen grundlegenden, professionalisierenden Entwick-
lungsschub mit der Einfilhrung sogenannter Praparandenkurse als erstem Schritt in eine
standardisierte, staatlich regulierte, eigene Lehramtsausbildung (vgl. etwa Seel 2010,
S. 178f.). Uber die Schaffung spezialisierter, institutionalisierter Programme zur Leh-
rer*innenausbildung etablierten sich in der Folge eigene Ausbildungsstétten und spezi-
fische Strukturen. Auf die im Detail notwendige differenzierende Betrachtung zwischen
hoéherem und niederem Schulwesen (Blomeke et al., 2009; Lechthaler, 1966; Seel, 2010)
wird im Folgenden nicht eingegangen, da sich fur beide Bereiche, wenn in Teilen auch
zeitversetzt, vergleichbare strukturelle Grundbewegungen zeigen. Mit der Spezialisie-
rung, zeitlichen und curricularen Ausweitung sowie vollstandigen Institutionalisierung
der Lehrer*innenausbildung, insbesondere im 19. Jahrhundert, entstand der Bedarf an
systematisierten schulpraktischen Ausbildungsanteilen. Stetig wachsende Zahlen Ler-
nender an Lehrer*innenbildungseinrichtungen mussten ausbildungsinstitutionsexterne
praktische Ausbildungsanteile an Schulen absolvieren (Lechthaler, 1966). Zugleich dif-
ferenzierte sich die Ausbildung weiter aus; die Ausbildungsdauer und Inhalte nahmen
zu.

Damit stellte sich fur die meisten Lehrer*innenausbildungsprogramme die Frage der
systematischen verwaltungstechnischen Institutionalisierung und inhaltlichen Abstim-
mung zwischen den Ausbildungseinrichtungen und Schulen, in denen erste Schritte in
den Berufsalltag und insbesondere das Unterrichten erprobt werden. Unbeschadet einer
phasenspezifischen Strukturierung der Ausbildung ist in der Folge eine Schnittstellen-
frage erwachsen, die bis heute laufend zu klaren ist (vgl. Abb. 1 auf der folgenden Seite).
Grundsétzlich kénnen insbesondere in Osterreich eine bzw. mehrere Schulen Teil der
Ausbildungseinrichtung sein (haufig Praxis- oder Kooperationsschulen genannt) und
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damit den Bedarf an Praxisplatzen abdecken. Dies erweist sich allenfalls bis zu einer
bestimmten GrolRe der beteiligten Einrichtungen als funktional. Alternativ kann eine
Ausbildungseinrichtung mit Schulen direkt zusammenarbeiten. Haufig ist, insbesondere
auch aufgrund unterschiedlicher rechtlicher Bestimmungen (Hochschulen, Schulen), die
Bildungsverwaltung in unterschiedlicher Form bzw. Verantwortung, z.B. koordinierend
oder beaufsichtigend, zwischengeschaltet.
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Schulej/

~
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Schule>
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Abbildung 1: Schnittstelle Ausbildungseinrichtung — Schule (eigene Darstellung)

In jedem Fall braucht es eine organisatorische Schnittstelle sowie inhaltliche Abstim-
mung zwischen Ausbildungseinrichtung und Schule, in denen das unterrichtshezogene
Mentoring stattfindet. Lehramtsstudierende und mentoriell betreuende Lehrkrafte an
Schulen finden tber einen geregelten Prozess zueinander.

3 Theorie — Praxis

Mit der Entkoppelung der Ausbildungsinstitution vom Schulbetrieb und der zunehmen-
den Abkehr vom Meisterlehre-Prinzip in der Lehrer*innen(aus)bildung (Bach, 2020;
Fihrer & Cramer, 2020; Kraler & Schratz, 2006) wandelten sich insbesondere die Er-
fahrungshintergriinde und Alltagspraxen der beteiligten Akteure. Ausbildungsinstitutio-
nen vermitteln vorrangig Grundlagen flr die spatere Berufspraxis. Dies bedingt, wie sich
mit einem Blick auf die Entwicklung von Lehramtscurricula zumindest seit der Einfuh-
rung der Schulpflicht im 18. Jahrhundert zeigt, eine zunehmend intensivere Beschéfti-
gung mit theoretischen, fachlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen
(padagogischen) sowie anderen bezugsdisziplindren Aspekten des Lehrer*innenberufs.
Aus Sicht der Schulpraxis stellt sich das im ersten Moment nicht selten als ,,praxisfern‘
dar. Dieses Theorie-Praxis-Spannungsfeld stellt bis heute eine Herausforderung fir das
Zusammenarbeiten aller Beteiligten hinsichtlich einer professionellen, qualitativ hoch-
wertigen Ausbildung dar (Brenner, 1980; Cramer, 2014).

Ausbildungsinstitutionen versuchen mit Blick in die Zukunft stets inhaltlich innovie-
rend zu wirken. Mit Verweis auf die ,,neue Berliner Lehrart* etwa kam bereits 1767 der
Leiter der Innsbrucker Lehrerausbildung zu der ,,Uberzeugung, daB die alte Lehrart
nichts tauge, der alte verworrene Schlendrian, und man eine neue vorteilhafte Lehrart
finden miisse“ (Lechthaler, 1966, S. 17). Beziiglich der Unterrichtsqualitat konstatierte
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er: ,,Die zween alten Schulleute hatten weder soviel Féhigkeiten noch Neigungen, taug-
liche Werkzeuge einer Schulverbesserung abzugeben® (Lechthaler, 1966, S. 16).

Natirlich hat sich dieses Bild in den letzten 250 Jahren verschoben. Innovation sowie
adaquate Antworten auf gesellschaftliche Fragen an die formale Bildung entstehen heute
sowohl forschungsbasiert, lehrer*innenbildungsseitig als auch aus bzw. in der Berufs-
praxis, im Berufsalltag. Die architektonisch bedingte Differenz zwischen einer eher the-
orie-orientierten Ausbildung und einem dem Praxisprimat verpflichteten Berufsalltag
besteht jedoch grundlegend. Die institutionell getrennten Raume der Grundlagenvermitt-
lung und Schulpraxis lieRen verschiedene Kulturen entstehen.

Im Sinn einer modernen, professionsorientierten Ausbildung geht man zumindest im
oOsterreichischen Fachdiskurs davon aus, dass insbesondere die Integrationsleistung ver-
schiedener Ausbildungsanteile nicht ausschlieBlich bei Studierenden liegen soll bzw.
darf. Die Welt der fachlichen, fachdidaktischen und pédagogischen Wissenschaft sowie
das Feld der Praxis bzw. des Berufsalltags folgen vorrangig ihren jeweiligen, inhaltlich
bedingten und traditionell gewachsenen Eigenlogiken. Die Polyvalenz des Lehramtsstu-
diums ist inzwischen nicht nur studienseitig systematischer Teil des Berufs (Bauer et al.,
2011), sondern aufgrund der doppelten Berufsanforderung (fachlicher Bildungs- und Er-
ziehungsauftrag) eben auch Teil der eigenen Dignitét des Berufs.

Gerade deshalb geht man in Osterreich davon aus, dass es Rdume und Zeiten braucht,
wo sich Akteure aus beiden Bereichen — dem der Ausbildung (Fach- und Bildungs-
wissenschaftler*innen) und dem der Berufspraxis (Lehrer*innen, Mentor*innen) — be-
gegnen, einander informieren, gemeinsam entwickeln und damit zentrale Facetten der
Profession voranbringen (vgl. auch Kronsfoth, 2020). Das gilt insbesondere auch fiir
schulpraktische Ausbildungs- und Berufseinfiihrungsanteile.

Ortlich sind Schulpraxis und Berufseinfilhrung an die Schulen gebunden. Mentor*in-
nen gehoren als Lehrkréafte zum System Schule. Primdr ist Mentoring daher am Arbeits-
platz Schule verortet und mit der berufspraktischen Logik verbunden.

Fur die heutigen Ausbildungsmodelle entsteht damit ein kommunikationsspezifisches
Synchronisationsproblem hinsichtlich des inhaltlichen Abgleichs der Schulpraktika mit
anderen Ausbildungsanteilen. Vorrangig sind es Studierende bzw. Berufsanfanger*in-
nen, also Mentees selbst, die sich stetig in beiden Welten bewegen, der ausbildungsin-
stitutionsseitigen der Grundlagen (,,Theorie*) sowie der berufsseitigen (,,Praxis*).

e (5
erno studierende*r
Ausbildungs- Lernort

_ Schule

institution
Grundlagen- bzw. Berufsanfanger*in
Theorieorientierung

Abbildung 2: Lernorte von Lehramtsstudierenden und Berufsanfanger*innen (eigene
Darstellung)

Anwendungs- bzw.
Praxisorientierung

Wenn man Mentoring als Aspekt der fortschreitenden Professionalisierung des Berufs-
standes respektive der Profession Lehrer*innenbildung (vgl. Kraler et al., 2022) betrach-
tet, sollten die Auszubildenden selbst nicht als primére bzw. vorrangige Schnittstelle
zwischen diesen beiden Teilsystemen fungieren miissen. Diese im Ausbildungsprozess
befindlichen Personen konnen allenfalls Uber eine eingeschréankte Systemperspektive
verfiigen, wie Mentoring selbst ja auch einem der beiden Teilsysteme zuzuordnen ist.
Die Systemperspektive ist jedoch unabdingbar, um Mentoring professionell in der Pro-
fession verankern und weiterentwickeln zu kénnen.

Damit zeigt gerade der heute Mentoring genannte Aspekt der Lehrer*innenbildung
ein weiteres Mal das seit dem 20. Jahrhundert (vgl. Dewey, 1904) und im deutschen
Sprachraum insbesondere seit der ersten empirischen Wende (Rothland, 2020; Villiger
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& Trautwein, 2015) diskutierte Spannungsfeld zwischen theoretischen und praktischen
Studienanteilen auf. Selbst wenn man sich auf die letzten 20 Jahre und deren umfassende
Entwicklungen in der Lehrer*innenbildung beschrénkt, zeigen die beiden folgenden Zi-
tate das Bestehen dieses Spannungsfeldes auf. Hedtke stellte 2000 mit besonderem Fo-
kus auf Schulpraktika fest:

,,Lehrerbildung, ihr Theorie-Praxis-Verhaltnis und ihre Schulpraktischen Studien sind uner-
schopfliche Themen wissenschaftlicher, bildungspolitischer und padagogischer Debatten.*
(Hedtke, 2000, S. 67)

Und 20 Jahre spater restimiert Rothland im aktuellen Handbuch Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung:

,,Spatestens seit ihrer vollstandigen Akademisierung erscheint das Verhaltnis von Theorie
und Praxis in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung als ungeléstes Problem. Entsprechend ist
die Forderung nach einer (endlich) gliickenden Vermittlung bis heute fester Bestandteil des
Diskurses.* (Rothland, 2020, S. 133)

Damit kénnte man entweder dieses Spannungsfeld als systemimmanentes, nicht an-
derbares Problem akzeptieren oder aber im Sinn der fortlaufenden und vertiefenden
Professionalisierung der Disziplin als Entwicklungsfeld auffassen und dieses, wie im
vorliegenden Beitrag diskutiert, Uber das Konzept professionsspezifischer Entwick-
lungsaufgaben modellieren (s.u.).

Mit Mentoring, konkreter: dem Mentoring-Prozess und dem spezifischen Mentoring-
Setting (an der Schule, im Berufsfeld) bietet sich zudem ein Feld mit dem Potenzial zur
(teilweisen) Uberwindung des konstatierten Theorie-Praxis-Problems im Sinn eines ge-
wichtigen Professionalisierungsschrittes (Rothland, 2020). Mentees und Mentor*innen
reflektieren im Praxissetting handlungsbezogen und theoriebasiert. Die insbesondere mit
der Umstellung auf BA/MA-Strukturen einhergehenden umfassenderen und kompetenz-
orientierten Ausbildungsmodelle erforderten bzw. erfordern konsequenterweise eine
Weiterentwicklung der Curricula fiir die Mentor*innen-Ausbildung. Befunde und Erfah-
rungen damit (Dammerer et al., 2020) zeigen, dass Bewegung in die teilweise immer
noch dichotome Wahrnehmung beider Bereiche kommt.

Personal wie inhaltlich gebundene schulpraktische und grundlegende (,,theoretische*)
hochschulische Ausbildungsanteile bzw. die von der beruflichen Praxis abgekoppelte
Grundausbildung und die spétere schulische Berufspraxis sollten sich vermehrt hin zu
einer theoretisch und praktisch modellierten integrativen bzw. konstitutiven Sichtweise
im Denken und Handeln aller Beteiligten bewegen.

4 Mentoring als Indikatorfeld der Profession und ihrer
Entwicklung

Beim Mentoring im Kontext der Lehrer*innenbildung handelt es sich um eine Form des
Mentorings, die in einem spezifischen, historisch gewachsenen und gesellschaftlich ver-
ankerten Kontext verortet ist. In Abbildung 3 auf der folgenden Seite ist dieser verein-
facht dargestellt. Bildung ist Teil von Kultur und Gesellschaft. Die systematische Wei-
tergabe von Wissen im doppelten Sinn — als Tradierung an die ndchste Generation und
als Basis flr Innovationen — ist nahezu weltweit (iber formale Bildung realisiert (Rohlfs,
2011, S. 35ff.). Diese folgt gerade vor dem Hintergrund der allgemeinen Schulpflicht
einer spezifischen inhaltlichen, organisatorischen und inszenatorischen Architektur. Der
konfiguratorische Kern formaler Bildung besteht im didaktischen Dreieck Lernende/
Schuler*innen — Lehrperson — Inhalt/Curriculum (Gruschka, 2002).
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Bildung

Formale Bildung

Lehrer*innen
bildung

Abbildung 3: Mentoring als Aushildungsfacette der formalen Bildung (eigene Darstel-
lung)

Formale Bildung steht vielleicht starker noch als Bildung allgemein aufgrund ihrer his-
torischen Genese und strukturellen Verankerung in stetiger Resonanz mit der Gesell-
schaft (Rosa, 2019). Die Lehrer*innenbildung wiederum ist in ihrem gesamten Konti-
nuum Teil des formalen Bildungssystems. Strukturell vollzieht sie sich &quivalent zum
Schulunterricht mit Lernenden, Lehrenden (Lehrerbildner*innen) und einem je spezifi-
schen Inhalt (der Aus-, Fort- oder Weiterbildung). In der Lehrer*innenbildung wiederum
stellt das Mentoring ein spezifisches Feld vorrangig innerhalb der Ausbildung (Schul-
praktika) und Berufseingangsphase dar. Ein dritter, immer noch relativ wenig rezipierter
Bereich des Mentorings betrifft die Ausbildung von Mentor*innen und die entsprechen-
den Curricula.

Innerhalb der Lehrer*innenbildung stellt Mentoring auf individueller Ebene einen
Professionalisierungsschritt dar. Auf Ebene der Profession hat es vorrangig eine stabili-
sierende Funktion und sichert die Kontinuitat der Profession. Ahnlich wie die Weiter-
gabe des Wissens, der Normen und des Wertebestandes an die nachfolgende Generation
gesellschaftlich stabilisierend wirkt, stabilisiert Mentoring durch das Zusammenkom-
men von Noviz*innen und erfahrenen Lehrpersonen mimetisch. In der Regel wirkt die
berufserfahrene Person schon auf unbewusster Ebene als Vorbild.

Die Ubersetzung des didaktischen Dreiecks in den Bereich des Mentorings ist in
Abbildung 4 auf der folgenden Seite dargestellt. Mentor*in und Mentee haben ein kol-
legiales Lehrer*in-Schiler*in-Verhaltnis (vgl. Fihrer & Cramer, 2020, S. 749). Ihr
Wissensgefalle bezieht sich auf die Berufserfahrung und insbesondere auf das berufs-
praktische Wissen. Thema bzw. Lerninhalt der Lernenden (Mentees) und Lehrenden
(Mentor*innen) ist das Mentoring.

Wesentlich erscheint die wechselseitige Dynamik im und fiir das Mentoring, deren
Potenzial fiir die Professionalisierung gegenwaértig noch wenig genutzt wird. Kompe-
tenzorientierung und Bildungsstandards im Schulbereich hatten eine inhaltliche und
zeitliche Erweiterung der Ausbildung zur Folge. Damit wachsen konsequenterweise die
Anforderungen ans Mentoring, was sich jungst in der Neukonzeption einschldgiger Cur-
ricula zeigt.

PFLB (2023), 5 (1), 230-245 https://doi.org/10.11576/pflb-6641


https://doi.org/10.11576/pflb-6641

Kraler & Schreiner 236

Mentoring

Professionalsierung
in der Lehrer*innen-
Bildung

Mentee Mentor®in

Abbildung 4: Die Triade Mentoring — Mentor*in — Mentee in der Lehrer*innenbildung
(eigene Darstellung)

5 Rollenherausforderungen im Mentoring

Wie die Verortung des Mentorings im didaktischen Dreieck (Gruschka, 2002) zeigt, sind
Rollen — das Wechseln zwischen verschiedenen Rollen und das unterschiedliche Wahr-
nehmen (vermeintlich) gleicher Rollen — im Kontext des Mentorings ein relevantes
Thema. Wahrend die urspriingliche Form des didaktischen Dreiecks die Interaktion zwi-
schen Lehrenden, Lernenden und den zu bewaltigenden Inhalten im schulischen Unter-
richtsgeschehen darstellt, zeigt sich diese Triade in selbstahnlicher Form in durch Men-
toring begleiteten Praktika bzw. im Berufseinstieg von (angehenden) Lehrpersonen (vgl.
Abb. 5).

formale Bildung

Autrag & Thema

Inhalte

Mentoring

Mentee Mentor*in
: ; Unterricht

Schiler*innen Lehrperson

‘
i Rollenwechsel

i Rollenwechsel

Abbildung 5: Rollen im Mentoring und im Unterricht (eigene Darstellung)

Die Mentor*innen wechseln zwischen der Rolle als Mentor*in und der Rolle als Lehr-
person. Aus der Perspektive des didaktischen Dreiecks befinden sie sich in beiden Féllen
im rechten unteren Eck, das jeweils den ,,Lehrenden* zugehorig ist. Dennoch sind die
Erwartungen an sie als Lehrende sehr unterschiedlich, je nachdem, ob es sich um die
Begleitung von Praktikant*innen oder Berufseinsteiger*innen als Mentor*innen auf der
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einen Seite oder das Unterrichten von Schiiler*innen im schulischen Kontext auf der
anderen Seite handelt.

Die Mentees wechseln stetig zwischen der Rolle als Lehrende im Unterrichtsgesche-
hen und der Rolle als Lernende im Mentoring-Prozess. Dieser kontinuierliche Rollen-
wechsel zwischen Lernendem/Lernender und Lehrendem/Lehrender ist insbesondere
vor dem Hintergrund der parallel dazu anberaumten Rolleniibernahme — von der Schi-
lerin/dem Schiler hin zur Lehrperson — zu betrachten.

Fir beide — Mentees wie Mentor*innen — ergeben sich dadurch spezielle Herausfor-
derungen, die wir im Folgenden diskutieren.

Fur schulpraktische Phasen in der Lehrer*innenausbildung wird der angesprochene
Rollenwechsel vom Schiiler/von der Schiilerin zur Lehrperson als eine wesentliche Auf-
gabe gesehen, insbesondere, aber nicht nur, zu Beginn des Studiums (Bach, 2020). Dies
spiegelt sich auch in den Curricula wider, wo sich etwa exemplarisch im Curriculum fir
das Lehramtsstudium Sekundarstufe Allgemeinbildung des Verbunds West zur Leh-
rer*innenbildung in Osterreich die kontinuierliche Ubernahme der Rolle einer Lehrper-
son als Ausbildungsziel durch die verschiedenen Schulpraktika im bildungswissen-
schaftlichen Teil zieht (vgl. https://www.uibk.ac.at/fakultaeten-servicestelle/pruefungs
referate/gesamtfassung/ba-lehramt-sekundarstufe_stand-01.10.2021.pdf). Fir die erste
(durch Mentor*innen begleitete) Phase eigenverantwortlichen Unterrichtens ist diesbe-
ziiglich vor allem die ,,identitdtsbildende Rollenfindung* als Entwicklungsaufgabe des
Berufseinstiegs (Keller-Schneider, 2010, S. 111) relevant. Die kontinuierliche Uber-
nahme der Rolle einer Lehrperson wird von Seiten der Curricula an die Lehramtsstudie-
renden als Entwicklungsaufgabe herangetragen und setzt sich in der fiir die Lebensphase
des Berufseinstiegs charakteristischen Entwicklungsaufgabe der beruflichen Identitats-
entwicklung fort. Wahrend also die kontinuierliche Ubernahme der Rolle der Lehrperson
explizites Ziel insbesondere der Praktikumsphasen wahrend der Ausbildung ist, ist die
Arbeit im Praktikum vom Wechsel zwischen der Rolle des/der Lernenden (als Mentee)
und der neuen Rolle des/der Lehrenden (im Unterricht mit den Schiiler*innen) ein pra-
gendes Merkmal des Mentoringprozesses.

Wenn es tatséchlich gelingt, kontinuierlich in die Rolle als Lehrperson hineinzuwach-
sen —vom Einstiegspraktikum Gber die diversen Praktika wahrend des Studiums bis zum
begleiteten Berufseinstieg —, wird dieser Rollenwechsel im Lauf der Zeit immer markan-
ter: Das Wechseln zwischen der Rolle als Lernende*r (als Praktikant*in bzw. Berufs-
neuling) im Kontext des Mentorings und als Lehrende*r gegentiber den Schiller*innen
der (Praxis-)Schule wird klarer sichtbar, je mehr Verantwortung die Mentees flr den
Unterricht in der Klasse Ubernehmen. Wahrend dieser laufende Rollenwechsel — zwi-
schen Lernender/Lernendem und Lehrender/Lehrendem — in Praktikum und Berufsein-
stiegsphase als Herausforderung gesehen werden kann, bietet er auch eine grof3e Chance,
die sich in zweifacher Weise fassen l&sst:

1. Zwar geht es um die Ubernahme der Rolle der Lehrperson, die mit bestimmten Auf-
gaben und Verantwortungen insbesondere gegentiber Schiler*innen, aber auch El-
tern, der Institution Schule sowie dem Bildungssystem bzw. der Gesellschaft verbun-
den ist. Gleichzeitig erfordert aber genau diese Verantwortung die Bereitschaft zur
professionellen Entwicklung wahrend der gesamten beruflichen Karriere. In diesem
Prozess der Rolleniibernahme zur Lehrperson durch das Setting des Mentorings im-
mer wieder zwischen der Rolle der/des Lehrenden und der/des Lernenden hin- und
herzuwechseln, kénnte der Bearbeitung einer anderen Entwicklungsaufgabe sehr zu-
traglich sein, namlich jener, zu einer/einem berufslebenslang Lernenden zu werden
und Ausbildung und Berufseinstieg als Beginn eines kontinuierlichen Professionali-
sierungsprozesses wahrzunehmen.

2. Bei aller Relevanz des Hineinwachsens in die neue Rolle als Lehrperson muss das
Ziel aber eigentlich sein, mit dieser Rolleniibernahme keinen vollstdndigen Perspek-
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tivenwechsel von der/vom Lernenden zur/zum Lehrenden zu vollziehen. Selbst Ler-
nende*r zu bleiben, ist Voraussetzung fir eine lernseitige (Schratz, 2009) Orientie-
rung, was bedeutet, ,,dass Lehren im Modus des Lernens zu denken ist“ (Schratz &
Wiesner, 2020, S. 8), genauso wie das Beraten und Begleiten.

Far die Mentor*innen ergeben sich aus diesem Setting ebenfalls Herausforderungen und
Chancen. Die Aufgabe der Mentor*innen kann im Grunde als lernseitige Herangehens-
weise beschrieben werden (vgl. Agostini et al., 2018), in der gemeinsam mit den Mentees
an deren Einsozialisierung in den Beruf und deren professioneller Entwicklung gearbei-
tet wird. Mentor*innen begleiten die Mentees bei der Erarbeitung konkreter nachster
Professionalisierungsschritte, und Mentor*innen und Mentees erkunden gemeinsam
Lernwege zu diesem Ziel. Dazu ist es fiir die Mentor*innen erforderlich, in einem ersten
Schritt beurteilungsfreie, wertfreie Rdume zu schaffen (Kraler & Schreiner, 2022) und
kontinuierlich die Asymmetrie in der Beziehung zwischen ihnen und den Mentees abzu-
bauen. Mentoring aus einer lernseitigen Orientierung heraus beruht auf einer lernseitigen
Haltung als konstruktiver Haltung fir forderliche Entwicklungsprozesse. Mentoring um-
fasst in diesem Sinn auch eine Auseinandersetzung mit Grundhaltungen und Werten,
bedarf einer vertrauensvollen Beziehung zwischen Mentor*in und Mentee und zeigt sich
in geteilter Erfahrung als Grundlage fur wirkméchtiges Lernen im Sinne Deweys
(Schratz & Wiesner, 2021).

6 Konzeptionierung des professionsspezifischen
Entwicklungsfeldes Mentoring als Entwicklungsaufgabe

Die Diskussion der Rollenherausforderungen im vorangehenden Abschnitt zeigt die Bin-
nenkomplexitat des Feldes Mentoring insbesondere auch im Kontext grundlegender Me-
chanismen formaler Bildungsprozesse auf. Die Komplexitét unterrichtlicher Prozesse
nicht nur im Vollzug, sondern inzwischen aufgrund von Bildungsstandards, Kompetenz-
modellen und der zunehmenden Personalisierung von Lernprozessen ist naturgeman
auch in Mentoring-Settings durchgangig vorhanden. Mentoring kann sich heute daher
nicht mehr in einem Zugang erschopfen, den eine Teilnehmerin eines Mentoring-Lehr-
gangs im Januar 2022 als ,, primdr Studierende und junge Kollegen an der Hand neh-
men* wohl zurecht kritisiert hat. Der Unterricht etwa hat aufgrund der Verschrankung
mit zentralisierten Testungen (in Osterreich etwa flachendeckend mittels Individueller
Kompetenzmessungen/iKMPLUS) und ebensolchen Schulabschlusspriifungen (z.B. stan-
dardisierte Reifepriifung) eine auch im Alltag stetig wirkende Komplexitat erreicht, so-
dass rein handlungs- und erfahrungsgeleitetes Agieren nicht geniigt, um Lernziele zu
erreichen. Das heiflt insbesondere, dass auch Rollenherausforderungen mit diesen den
Unterricht unmittelbar beeinflussenden Faktoren wechselwirken, da das im deutschen
Sprachraum und insbesondere Osterreich lange gangige Primat der Lehrperson-Zentrie-
rung hinsichtlich der Aufgabenkonstruktions- und Beurteilungsautonomie aufgrund der
Standardisierung nicht mehr uneingeschréankt gegeben ist.

Im Mentoring geht es demzufolge um Personen — die Mentees, die Mentor*innen —,
um das spezifische Mentoring im Kontinuum der Lehrer*innenbildung, d.h. der schul-
praktischen Begleitung in der Ausbildung sowie insbesondere der Induktion in die erste
Berufspraxis, um Ausbildungscurricula von Mentor*innen (Lehrpersonen werden als
Mentor*innen oft erstmals zu Lehrerbildner*innen) sowie um die formative Funktion
des Mentorings innerhalb der Profession auf und durch diese.

Die Frage ist nun, wie Mentoring in der Lehrer*innenbildung mit seinen komplexen
Verschrankungen und multifaktoriellen Bedingtheiten im Kontext der Professionali-
sierung gewinnbringend modelliert werden kann. Wir haben hierfur als Grundlage das
Konzept der professionsspezifischen Entwicklungsaufgaben vorgeschlagen (Kraler &
Schreiner, 2021). Es bietet sich aus unserer Sicht an, da dieses Modell Spannungsfelder
und Wechselwirkungen zwischen Individuen und gesellschaftlichen Anforderungen
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nicht versucht aufzuldsen, sondern sie vielmehr als produktiven Motor fiir Entwicklung
versteht.

Robert J. Havighurst fiihrte das Konzept der Entwicklungsaufgaben urspriinglich in
den spaten 1940er-Jahren ein, um Marksteine menschlicher Entwicklung zu beschreiben
(Havighurst, 1972) und in ein interaktives Modell zu fassen. Er interpretiert Entwick-
lungsaufgaben als

~Anforderungen, die typischerweise in bestimmten Lebensphasen zu bewiéltigen sind. Diese
Aufgaben entstehen zum Teil aufgrund biologischer Reifungsprozesse [...], zum Teil wer-
den sie von der Gesellschaft oder dem Sozialsystem definiert [...]. Nicht zuletzt stellen In-
dividuen sich auch selbst Aufgaben [...]. Die erfolgreiche Bewiltigung von Entwicklungs-
aufgaben fiihrt zu personlicher Zufriedenheit [...].* (Gruber et al., 2006, S. 120)

Entwicklungsaufgaben sind zudem zeitlich wie &rtlich, auch kulturell und gesellschaft-
lich gebunden. Die Auseinandersetzung mit spezifischen Fragen und Problemen des Le-
bens wird als AnstoR fiir Lern- und Anpassungsprozesse interpretiert. Flir den deutschen
Sprachraum aktualisierten Rolf Oerter und Eva Dreher (2002, S. 268ff.) eine Fassung
»allgemeiner Entwicklungsaufgaben®.

Fir den Kontext des Mentorings bietet sich dieses Modell in zweifacher Weise an:

Erstens greift es das zentrale, zumindest auf Kant (Mindigkeit: vgl. Kant, 1803) und
W. v. Humboldt (Entfaltung: vgl. von Humboldt, 1793) zuriickreichende Spannungsfeld
formaler Bildung zwischen individueller Realisierung und gesellschaftlichen Notwen-
digkeiten auf. Mit dem Bildungssystem versucht die Gesellschaft, beiden Teilen tiber ein
systematisiertes Lernumfeld gerecht zu werden. Im Kern steht hierbei architektonisch
das didaktische Dreieck, das sich in entsprechender Weise wie oben dargestellt auch im
Mentoring realisiert.

Zweitens ist das Modell der Entwicklungsaufgaben in den Kontext formaler Bildung
im Rahmen der Bildungsgangforschung, die auf Arbeiten von Herwig Blankertz (1927—
1983) und seinen Schilerkreis zuriickgeht und u.a. im Hamburger DFG-Graduiertenkol-
leg ,,Bildungsgangforschung (2002-2008) weiterentwickelt wurde, umfassend ,,iiber-
setzt“ und eingebettet worden. Inzwischen ist z.B. die Reihe zur Bildungsgangforschung
im Budrich-Verlag auf aktuell (6/2023) 46 Bénde zu allgemeindidaktischen, fachdidak-
tischen, schulp&dagogischen, bildungstheoretischen und lehrer*innenbildungsbezoge-
nen Themen angewachsen. Terhart restimiert zur Bildungsgangforschung:

,,Das — sowie der dadurch breit abgedeckte Gegenstandsbereich und die empirische, ent-
wicklungsorientierte und normative Dimension umfassende konzeptionelle und methodi-
sche Ansatz — mache das Konzept der Entwicklungsaufgaben fiir diesen Bereich auch so
fruchtbar (Terhart, 2009, S. 202).

Ein zentrales Werk zur Etablierung der Entwicklungsaufgaben in der Lehrer*innenbil-
dung erschien 2006 und konzeptualisierte mit dem Titel Professionalisierung als Ent-
wicklungsaufgabe. Rekonstruktionen zur Berufseingangsphase von Lehrerinnen und
Lehrern (Hericks, 2006) bereits fiir den vorliegenden Zusammenhang zentrale Themen
(vgl. auch Trautmann, 2004, und Schenk, 2005).

Eine Arbeitsgruppe an der Universitat Innsbruck entwickelte basierend auf diesen Ar-
beiten das Konzept der professionsspezifischen Entwicklungsaufgaben (Kraler, 20123,
2012b; Koffler, 2015; Ostermann, 2015).

Mit der Bezeichnung ,,Professionsspezifische Entwicklungsaufgaben (in der Leh-
rer*innenbildung) wird der feldspezifische Fokus betont. Gemeint ist damit sowohl die
individuelle bzw. personale berufsbezogene, professionsspezifische Kompetenzentwick-
lung (Erwerb und Erweiterung) als auch das institutionelle Wachstum im Sinn einer
(Weiter-)Entwicklung der Profession insgesamt.

In Anlehnung an Havighurst kann man professionsspezifische Entwicklungsaufgaben
in der Lehrer*innenbildung wie folgt verstehen:
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,»Im Rahmen der sukzessiven Professionalisierung von Lehrpersonen iber die Aus-, Fort-
und Weiterbildung geht es vor dem Hintergrund extrinsischer, curricularer bzw. gesell-
schaftspolitischer Vorgaben und individueller, intrinsischer Interessen bzw. Motivationen
darum, jene Entwicklungsaufgaben der jeweiligen (biographischen) Periode zu bearbeiten,
die flr eine spater fur alle Aktanten erfolgreiche Berufskarriere notwendig sind. Das Bil-
dungssystem soll eine gute Lehrkraft bekommen, die Lehrperson sich in ihrem Beruf erfolg-
reich und zufrieden fiihlen.« (Kraler & Schreiner, 2022, S. 283f.)

Diese Definition bezieht sich vorrangig auf die individuelle, personale Komponente, ver-
steht die individuelle Lehrperson im Kontext des formalen Bildungssystems und der Ge-
sellschaft. In Abbildung 6 sind die Zusammenhénge graphisch skizziert.

Objektiver Bildungsgang
(Curriculum, institutionelle
und professionsspezifische -
Anforderungen etc.) R -~

CEA A\
’ il St Subjektiver
’ Bildungsgang

: R (Auswahl,

:’ b biografische
CERD  EA vorerfahrungen
T etc.)

- ~ LA-Studierende &
' Lehrerbildner*innen

Universitidre Lehrer*innenbildung

extrinsische Anforderungen intrinsische Anforderungen
—> Instruktion —> Konstruktion

Abbildung 6: Entwicklungsaufgaben (= EA) in der Lehrer*innenbildung (eigene Dar-
stellung)

Extrinsische, gesellschaftliche, bildungspolitische wie curricular-inhaltliche Anforde-
rungen lassen sich als Entwicklungsaufgaben formulieren. Sie betreffen z.B. staatliche
Anstellungserfordernisse, berufsnotwendige Kompetenzen, den Erziehungs- und Bil-
dungsauftrag, ausbildungsbezogene Inhalte (fachliche, fachdidaktische, bildungswissen-
schaftliche, schulpraktische), um einige Beispiele zu nennen. Sie werden an die Betei-
ligten, Lernende wie Lehrende, herangetragen und sind, wie das didaktische Dreieck
modelliert, im Rahmen der Aus- und spéter auch Fort- und Weiterbildung formal ent-
sprechend primar instruktiv-didaktisiert zu bearbeiten. Die Summe der systematisierten
extrinsischen Anforderungen spezifiziert den ,,Objektiven Bildungsgang®. Dem steht
die ko-konstruktive, individuelle Realisierung gegeniiber. Wie fiir jeden formalen Lern-
prozess gilt auch hier: Das idealtypische Curriculum wird vom lernenden Individuum
basierend auf den eigenen biographischen Erfahrungen, Mdglichkeiten, Grenzen, Inte-
ressen und motivationalen Bedingungen realisiert. Darauf basieren die subjektiven the-
menbezogenen Entwicklungsaufgaben, die sich jedes Individuum je nach Interessen-
und Motivationslage selbst stellt.

Ziel ist, Uber den Studienverlauf und die Berufshiographie eine gute Deckung zwischen
objektiven und subjektiven Entwicklungsaufgaben zu erreichen. Totalitét ist hierbei je-
doch weder Ziel noch angestrebt.

Die konzeptionelle Starke des Entwicklungsaufgabenmodells liegt insbesondere da-
rin, dass es sich auch transpersonal, bezogen auf eine Institution oder Gruppe, anwenden
lasst — in unserem Fall die spezifische Berufsgruppe der Profession der Lehrer*innenbil-
dung.
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Im Rahmen der sukzessiven theorie- und praxisbasierten Professionalisierung der Leh-
rer*innenbildung Uber curriculumsentwicklungsorientierte Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung sowie facheinschlagige Forschung geht es vor dem Hintergrund extrinsischer, ge-
sellschafts- und bildungspolitischer Vorgaben und professionsinterner, intrinsischer
Interessen bzw. Motivationen darum, jene Entwicklungsaufgaben der jeweiligen Felder
der Lehrer*innenbildung zu bearbeiten, die fur eine fur alle Beteiligten und das System
erfolgreiche Weiterentwicklung notwendig sind. Die Profession soll einen qualitativ
hochwertigen Beitrag im Bildungssystem leisten und sich selbst als erfolgreiche und sich
dynamisch entwickelnde Berufsgruppe verstehen.

Bezogen auf das Mentoring lassen sich damit zumindest dreifach Entwicklungsauf-
gaben ableiten, bezogen auf die Mentees, die Mentor*innen und das Mentoring in der
Profession insgesamt. In einem ersten Schritt kann das wie folgt charakterisiert werden:

Im Kontext des Mentorings in der Lehrer*innenbildung geht es vor dem Hintergrund
extrinsischer bildungspolitischer VVorgaben und intrinsischer professionsspezifischer In-
teressen sowie Interessen und Motivationen von Mentees und Mentor*innen darum, jene
Entwicklungsaufgaben im Mentoring-Setting zu bearbeiten, die fir eine spéter fir alle
Beteiligten erfolgreiche (weitere) Berufskarriere notwendig sind. Das Bildungssystem
soll eine gute Lehrkraft bzw. eine*n gute*n Lehrerbildner*in bekommen, und beide sol-
len sich in ihren beruflichen Rollen erfolgreich und zufrieden fiihlen (Kraler, 2012a,
2012b).

Diese Charakterisierung mag auf den ersten Blick abstrakt, wenig konkret und damit
unmittelbar firs berufliche Handeln im Bereich des Mentoring wenig hilfreich erschei-
nen. Wenn man sich an die urspriingliche Konzeption von Havighurst erinnert, wird das
praktische und theoretische Potenzial der Modellierung jedoch sichtbar: Die Entwick-
lungsaufgaben werden methodologisch aus dem (Berufs-)Feld rekonstruiert. Dies gilt fiir
die ganze Spanne von gesellschaftlich-normativen Anforderungen bis zu curricular-in-
haltlichen Aspekten.

Diese Arbeit steht fir das Mentoring in der Lehrer*innenbildung noch aus. In der
Mentor*innenausbildung zeigt sich zum Beispiel, dass etwa die Frage danach, was letz-
ten Endes Mentees von Mentor*innen unterscheidet, von beiden Gruppen teilweise un-
terschiedlich beantwortet wird, was Konsequenzen fir die einschlagigen Mentoring-
Curricula haben sollte (vgl. etwa Haas, 2021; Kraler & Haas, 2021).

Eine systematische, mehrperspektivische Rekonstruktion von Entwicklungsaufgaben
des Mentorings beinhaltet, wie das Beispiel schon andeutet, zumindest die Perspektive
der Mentees, jene der Mentor*innen sowie die des Systems bzw. der Einbettung des
Mentorings in die Lehrer*innenbildung im Rahmen der formalen Bildung. In einem ak-
tuell laufenden Projekt etwa zeigt sich, dass Entwicklungsaufgaben in einem ersten
Schritt iber eine Zeit- (Vergangenheit — Gegenwart — Zukunft), eine Raum- (vor Ort/
nahe bzw. geographisch weiter entfernt), eine Sach- (eng/spezifisch bzw. weit/allge-
mein) und eine Beziehungsachse (Nahe/Distanz) rekonstruiert und konzipiert werden
kdnnten (vgl. etwa Haas, 2021).

Ein zentrales, in Kapitel 3 bereits diskutiertes Spannungsfeld des Mentorings sei ab-
schliefend nochmals angesprochen, auch um das konzipierende Potenzial des Entwick-
lungsaufgabenkonzepts aufzuzeigen.

Im Mentoring steht die Theorie-Praxis-Frage vielen Praxisberichten zufolge nahezu
latent im Raum. Sie wurde etwa in 23 von 32 Abschlussarbeiten eines 2021 abgeschlos-
senen Mentoring-Lehrgangs, an dem die Autor*innen mitarbeiten, angesprochen.

In Abbildung 7 auf der folgenden Seite ist das Verhaltnis zwischen grundlegenden
kognitiv-(wissens-)theoretischen und handlungsorientiert-praktischen Entwicklungsauf-
gaben abstrakt dargestellt. Zu Beginn der Grundausbildung stehen grundlegende Zusam-
menhénge sowie in der Folge Spezialwissen im Vordergrund. Mit zunehmender Zahl
aushildungsbegleitender Schulpraktika erhéht sich auch die Anzahl ausbildungstech-
nisch fundiert verankerter Entwicklungsaufgaben, die aus, mit und in den praktischen
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Settings bearbeitet werden. Gleichzeitig nimmt die Zahl neu zu bearbeitender ,,theoreti-
scher Entwicklungsaufgaben ab, deren Komplexitit und Tiefe jedoch tendenziell eher
zu (,,Spezialgebiete*). Zudem, in der Grafik allenfalls angedeutet, gibt es Entwicklungs-
aufgaben, die wissensorientiert-theoretische wie handlungsorientiert-praktische Ele-
mente konstitutiv beinhalten.

Grundlagen «

» Praxis

Abbildung 7: Entwicklungsaufgaben im Lauf der berufslebenslangen Professionalisie-
rung (eigene Darstellung)

Nach Ausbildungsende, in der Berufseingangsphase, tiberwiegen berufspraktisch orien-
tierte Entwicklungsaufgaben (vgl. auch Hericks, 2006). Fir das Mentoring ergibt sich
hier ein breites inhaltliches Feld, in Aktion zu treten.

Mit zunehmender Berufserfahrung verringert sich die Zahl neu zu bearbeitender pro-
fessionsspezifischer Entwicklungsaufgaben. Lehrkréfte mit entsprechendem Interesse
steigen in die Lehrer*innenbildung ein und qualifizieren sich beispielsweise Uber eine
Fortbildung im Mentoring. Damit spielt theoretische Vertiefung wieder eine gewichti-
gere Rolle, und zwar nicht nur fur die Betroffenen, sondern insbesondere auch hinsicht-
lich der Konzeption entsprechender Curricula. Das wiederum kann einen Entwicklungs-
impuls flr weitere davon tangierte Bereiche der Profession liefern.

7 Resumee

Im vorliegenden Beitrag argumentieren wir einen professionalisierenden Effekt von
Mentoring in dreifacher Hinsicht — flir die Mentees, die Mentor*innen und die Profession
insgesamt. Das Konzept der professionsspezifischen Entwicklungsaufgaben erweist sich
als fruchtbar, wenn es um das Zusammenwirken von Anforderungen geht, die einerseits
gesellschaftlich an die Mentor*innen, Mentees und die Profession herangetragen werden
sowie sich andererseits von innen heraus als Entwicklungsziele ergeben.
(Professionsspezifische) Entwicklungsaufgaben bieten zudem den Vorteil, methodo-
logisch rekonstruktiv angelegt zu sein. Die Modellierung kann damit ,,datenbasiert™ er-
folgen, etwa basierend auf empirischen Rekonstruktionen, Dokumentenanalysen und der
systematisierten Aufbereitung einschldgiger normativer Aspekte und gesellschaftlicher
Anforderungen. Dass dieser Ansatz fiir Forschung im Bereich formaler Bildung und ins-
besondere der Lehrer*innenbildung fruchtbar genutzt werden kann, wurde in den letzten
20 Jahren im Rahmen der Bildungsgangforschung (s.o.) vielfach erfolgreich bewiesen.
Es liegt daher nahe, Vergleichbares fur das spezifische Feld Mentoring anzunehmen.
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Systematische Befunde hierzu stellen jedenfalls aktuell ein Desiderat dar. Mentoring
kann, pars pro toto, aktuell ein spannendes, hochdynamisches Entwicklungsfeld der Pro-
fession darstellen, in dem sich alle zentralen Bereiche der Lehrer*innenbildung begeg-
nen. Was es dafiir wohl besonders braucht, ist Titel eines aktuellen Bandes hierzu — Men-
toring als Auftrag zum Dialog (Wiesner et al., 2022).
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