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5. Diskussion
Mentoring ist eine sehr anspruchsvolle Tätigkeit. Insbesondere ist es 
bei den Rückmeldungen an die Lehramtsstudierenden wesentlich, 
nicht nur zu berücksichtigen, was diese in der schulpraktischen Si-
tuation tatsächlich getan haben, sondern vor allem die dahinterlie-
genden Kognitionen und weiteren Elemente des Takts aufzuzeigen. 
Denn nur auf dieser Basis kann erwartet werden, dass die Lehramts-
studierenden nachhaltig lernen. Für einfache Verhaltensänderun-
gen ist das professionelle Unterrichten zu komplex, und die Analyse 
des Materials des NLD zeigt, dass sich die Praktiker*innen dessen 
auch bewusst sind. 

Für die Gestaltung der Praktikumsbetreuung bedeutet dies, 
dass die Lehramtsstudierenden dazu angeleitet werden sollten, 
ihre taktbezogenen Kognitionen zu kultivieren, d.h. den Unter-
richt noch bewusster zu gestalten, und zwar auch in Hinsicht auf 
Elemente, die ihnen auf den ersten Blick vielleicht nicht evident 
sind. Dies kann sich auf die Unterrichtsvorbereitung beziehen, 
wobei aber, wie die kurzen analysierten Sequenzen zeigen, auf die 
gruppen- und individuell bezogenen Besonderheiten (Gruppen- 
und idiographische Theorien, Element a) Rücksicht genommen 
werden sollte. Aber da Unterrichten immer wieder Überraschun-
gen bietet (Element l) und auch die Reaktionen der Schüler*innen 
nur beschränkt antizipierbar sind und schließlich die allgemeinen 
Theorien nie konkret genug sein können, um Handlungsanwei-
sungen irgendwelcher Art zu geben, müssen kontinuierlich Ent-
scheidungen getroffen und begründet werden. Der Fokus auf den 
pädagogischen Takt in der Praktikumsbetreuung ist deswegen aus 
unserer Sicht unumgänglich.

Der hier vorgestellte Ansatz steht in diametralem Gegensatz zum 
gegenwärtigen Mainstream der Bildungsforschung, wo mit großen 
Stichproben hoch abstrakte Aussagen gemacht werden. Die Ergeb-
nisse solcher Mikroanalysen können über die Theorie des Takts ver-
allgemeinert werden und sind dann äußerst wertvoll. Allerdings 
stehen wir mit diesen Forschungen erst am Anfang, und sie sollten 
weitergeführt werden. Ein reichliches Material ist vorhanden, und 
die weiteren Analysen werden gegenwärtig umgesetzt.
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Tina Laszewski

Erwartungen an Praxislehrpersonen bezüglich 
ihrer Rolle im Schulpraktikum aus der Sicht von 
Bildungsexpert*innen

Abstract
Praxislehrpersonen werden im Schulpraktikum mit diversen viel-
schichtigen und zum Teil widersprüchlichen Aufgaben konfron-
tiert. Auch die Erwartungen an die Professionalität dieser Personen-
gruppe variieren. Im Fokus der vorliegenden Befragung stehen ex-
terne ausgewählte Bildungsexpert*innen aus Lehrer*innenausbil-
dungsbereichen in deutschsprachigen Ländern und ihre Sicht auf 
die Rollen von Praxislehrpersonen. Ihre Einschätzungen regen an, 
die  Lehrer*innenausbildung weiterzudenken.

Einleitung
Im Rahmen der Lehrer*innenenausbildung in Österreich beeinflus-
sen unterschiedliche Faktoren und Akteur*innen das Gelingen von 
Schulpraktika, unter anderem die Praxisbetreuer*innen (PB) an den 
Pädagogischen Hochschulen und den Universitäten, Studierende 
und die Praxislehrpersonen (PLP) an den Schulen. Divergente Er-
wartungen bedingen, laut Habermas (1995), Störungen der Kom-
munikation zwischen den Akteur*innen, was den Erfolg des Prakti-
kums negativ beeinflussen kann. 

Lehrer*innen, die im Rahmen der pädagogisch-praktischen Stu-
dien die Aufgabe haben, Studierende im Praktikum anzuleiten, zu 
begleiten und zu evaluieren, werden in diesem Kontext unter ande-
rem als Praxislehrpersonen bezeichnet. In der Literatur sind weitere 
Bezeichnungen wie Praxislehrkraft, Betreuungslehrperson oder Be-
suchsschullehrperson gleichbedeutend mit dem Begriff der Praxis-
lehrperson zu finden (Geier, 2016, S. 16, 42). Im internationalen 
Kontext und immer mehr auch im nationalen Zusammenhang wird 
diese Personengruppe auch als Mentor*innen tituliert.
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Der vorliegende Beitrag stellt einen Teil eines Forschungsvorha-
bens dar zur Identifizierung divergenter Erwartungshaltungen im 
Kontext der pädagogisch-praktischen Studien. Ziel dieses Beitrags 
ist es, Erwartungshaltungen gegenüber den Praxislehrpersonen im 
deutschsprachigen Bildungskontext zu beleuchten, um zu mögli-
chen Denkanstößen für das Gelingen des Praktikums im Rahmen 
der Lehrer*innenausbildung anzuregen. Im Fokus stehen dabei aus-
gewählte Bildungsexpert*innen aus unterschiedlichen Bereichen 
der Lehrer*innenausbildungsforschung im deutschsprachigen 
Raum. Der Begriff Rolle steht an dieser Stelle für die Vielfalt der zu 
erwartenden Aufgaben in der Begleitung von Studierenden im 
Praktikumssetting.

Theoretische Rahmung
Die Rolle, die die Praxislehrperson einnimmt, ist individuell, situa-
tionsbedingt und veränderlich. Eine Funktion hingegen ist eine 
festgelegte, erworbene, verliehene oder vereinbarte Rahmenbedin-
gung in einer sozialen Gemeinschaft, die an eine Arbeit gebunden 
ist. Sie ist eine organisatorische Konstruktion aus Aufgaben, Be-
rechtigungen und Verantwortungen. Eine Rolle dagegen ist geformt 
aus unterschiedlichen Erwartungshaltungen im sozialen Zusam-
menhang und ist damit wesentlich komplexer als die Funktion 
(Graf, 2014, S.44). 

Vonseiten des Bildungsministeriums existiert zwar eine gesetz-
liche Funktionsbeschreibung einer Mentorin und eines Mentors in 
der Induktionsphase im Bundesgesetzblatt 2013, Teil 1., Nr. 211 (§ 
39a Punkt 3), die Funktion einer Praxislehrperson kann aus dem 
neuen Dienstrecht nicht explizit entnommen werden. Das Bundes-
rahmengesetz zur Einführung einer neuen Ausbildung für Päda-
gog*innen BGBl 2013/124 legt zwar den Umfang und den Rahmen 
der pädagogisch-praktischen Studien fest, die Funktion einer Pra-
xislehrperson kann sowohl aus dem Vertragsbedienstetengesetz 
1948 (§ 38, Abs. 2, Z 3) als auch aus dem Hochschulgesetz 2006 
(BGBl I., Nr. 30) und dem Schulorganisationsgesetz  nur aus der 
Beschreibung der Aufgaben einer Praxisschule implizit abgeleitet 
werden. Für die Funktion einer Praxislehrperson auf der institu-
tionellen Ebene aber sind die Funktions- und Aufgabenbereiche, 
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Anforderungsvoraussetzungen und Verantwortungen von Praxis-
lehrpersonen standortspezifisch von den jeweiligen Pädagogi-
schen Hochschulen und Universitäten in ihren Ausbildungskon-
zepten festgelegt.

Besonders die Praxislehrpersonen, die zusätzlich zu ihren Aufga-
ben als Lehrkräfte an Schulen im Praktikumssetting eine weitere 
Rolle übernehmen, haben vielschichtige zum Teil komplexe Aufga-
ben zu bewältigen. Nach dem strukturtheoretischen Ansatz von 
Helsper (2000) sind die Erwartungen unter anderem seitens der Stu-
dierenden (Hascher, 2007) und der Betreuungslehrpersonen an die 
Professionalität dieser Personengruppe umfangreich. 

Im Rahmen der Allgemeinen Soziologie beschreibt der Erwar-
tungsbegriff auf der einen Seite die Annahme einer handelnden Per-
son darüber, was eine Person oder mehrere andere Personen tun 
werden (antizipatorische Erwartung), auf der anderen Seite, was 
dieselben tun sollen (normative Erwartung). Zudem beeinflussen 
die Erwartungen neben dem Verhalten auch die unmittelbaren so-
zialen Strukturen und können zur Unzufriedenheit führen, wenn 
sie nicht erfüllt werden (Voss, 2012). Eine Anhäufung von an eine 
Person gerichteten Erwartungen wiederum definiert Linton (1936) 
als eine soziale Rolle. Die Rollenerwartungen sind gesellschaftliche 
Erwartungen an das Verhalten von Menschen in sozialer Interakti-
on. Auf Grundlage der Erwartungen einer Gruppe von Personen 
über das, was eine Person in ihrer Rolle tun sollte (normative Erwar-
tung), wird auch ihr Verhalten beurteilt. Die operationale Rolle 
(Linton, 1936) im Besonderen entsteht auf Grundlage der Profession 
einer Person sowie der ihr zugeschriebenen Eignungen. Die Erwar-
tungen seitens der externen Bildungsexpert*innen aus dem Bereich 
der Lehrer*innenausbildungsforschung sind demnach operationale 
Rollenerwartungen, die auf der Grundlage von Wissensbeständen 
(rationale Erwartungen) gebildet werden.

Wanzenried (1992) und Ludwig-Tauber (1993) identifizieren 
drei wesentliche Rollen für die Praxislehrpersonen: Trainer*in, 
Berater*in und Bewerter*in. Von Felten (2005) stützt die beurtei-
lende Funktion. Hascher und Moser (2001) sprechen von den Pra-
xislehrpersonen als Vorbildern, Lernberater*innen- und Lernbe-
gleiter*innen, was der Begriff Coach zusammenfasst. Mutzek 
(1999) und Staub (2004) unterstreichen beide die kooperative 
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Komponente der Beratungsfunktion. Als Schnittstelle zwischen 
Theorie und Praxis sehen Gruber und Rehrl (2005) die Rolle der 
Praxislehrperson, was insbesondere die forschende und reflektie-
rende Funktion unterstreicht. 

Hascher und Moser (2001) heben hervor, dass die Lernprozesse 
im Praktikum unter unterschiedlichen Perspektiven betrachtet 
werden müssen. Sie sind unter anderem von dem Verständnis ei-
ner Praxislehrperson von ihrer Rolle selbst und von unterschied-
lichen Erwartungen an sie und an das Praktikumssetting abhän-
gig. Die an dieser Stelle vorgestellte Untersuchung hat zum Ziel,  
exemplarisch die Erwartungen seitens ausgewählter Bildungsex-
pert*innen aus dem Bereich des nationalen und internationalen 
Hochschulwesens, die sich insbesondere mit der Thematik der be-
rufspraktischen Studien im Rahmen der Lehrer*innenausbil-
dungsforschung befassen, zu erheben und gegenüberzustellen, 
um daraus sowohl Schlüsse bezüglich der Lehrer*innenausbil-
dung als auch der Praxislehrpersonenausbildung zu ziehen. Aus 
dem Grund der zu großen Abhängigkeit der Aussagen von den je-
weiligen nationalen Bildungssystemen und die daraus folgende 
erschwerte Vergleichbarkeit der Ergebnisse konnten interne soge-
nannte Organisationsexpert*innen nicht bei der Befragung be-
rücksichtigt werden

Praxislehrpersonen sind Ausbildner*innen der Studierenden 
in der Berufspraxis. Unter diesem Aspekt kann die Dokumenten-
studie von Dengerink, Lunenberg und Korthagen (2014) als eine 
hilfreiche Zusammenfassung der zuvor vorgestellten Rollen der 
Praxislehrpersonen fungieren. In der Dokumentenstudie wurden 
sechs Rollen von ausbildenden Personen, die in der Lehrer*innen-
ausbildung tätig sind, extrahiert, vier davon für Personen, die im 
Besonderen in der Praxis tätig sind. Für die im weiteren Verlauf 
vorgestellte Untersuchung wurde diese Studie zur Kategorisie-
rung der Erwartungen von Bildungsexpert*innen gegenüber den 
Praxislehrpersonen herangezogen. Die Rolle des Coachs wurde 
zudem noch einmal in die kooperierende Rolle und in die bera-
tende Rolle (Coach/Mentor) unterteilt. Die Rolle des Brokers als 
eine vermittelnde Rolle zwischen Theorie und Praxis wurde an 
die Rolle des Researchers angehängt:
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1. Teacher of Teachers (Lehrende von Lehrpersonen) 
Die Rolle der Lehrenden von Lehrpersonen (Teacher of the Tea-
chers) besteht im Modellieren des beruflichen Handelns, insbeson-
dere im Artikulieren des Erfahrungs- und Praxiswissens. Die Pra-
xislehrperson ist sich der Projektionsfläche als Rollenmodell und 
Identifikationsfigur bewusst. Sie ermöglicht es, die Studierenden an 
Aufgaben teilhaben und teilnehmen zu lassen. Dabei gilt es, die 
Vielfältigkeit des Berufes sichtbar zu machen und zu vermitteln 
(Korthagen et al, 2014, S.22f).
2. Kooperation (Peer)
Im Vordergrund stehen das gemeinsame Planen und Gestalten des 
beruflichen Handelns mit den Studierenden sowie die Planung, dies 
in einem gemeinsamen Unterricht variabel und produktiv umzu-
setzen. Es folgt ein gemeinsames Evaluieren und Weiterentwickeln 
des Unterrichts. Die Studierenden sollen zudem die Möglichkeit er-
halten, außerhalb der Unterrichtssequenzen in Aufgaben einbezo-
gen zu werden.
3. Researcher (Forschung)
Der Schwerpunkt liegt bei dieser Rolle sowohl auf dem zu entwi-
ckelnden Forschungsinteresse an wissenschaftlichen Befunden zum 
eigenen Handlungsfeld als auch auf dem Reflektieren des eigenen 
professionellen Handelns. Dabei gilt es, die Qualität der eigenen 
Arbeit systematisch zu untersuchen und zu hinterfragen und dieses 
Interesse an die Studierenden weiterzugeben (Korthagen et al, 2015, 
S.34f).
4. Coach (Begleitung und Beratung)
Diese Rolle fordert, Entwicklungsprozesse von Studierenden zu be-
greifen, diese zu fördern, Rückmeldungen in konstruktiver Form zu 
gewähren und daraufhin individuelle Maßnahmen zur Förderung 
zu eruieren. Dabei gilt es, die Loyalität zur Pädagogischen Hoch-
schule als Grundvoraussetzung für die Zusammenarbeit zu trans-
portieren (Korthagen et al, 2014, S.44f).
5. Gatekeeper (Beurteilung und Bewertung)
Der Schwerpunkt liegt auf einem kriterien-gestützten, transparen-
ten und wertschätzenden Beobachten und Beurteilen der Studieren-
den. Die Grundlage der Beurteilung sind die Leistungsanforderun-
gen der Pädagogischen Hochschule und der Universität (Korthagen 
et al., 2014, S.55f).
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Es stellt sich die Frage, inwiefern die Rollen-Kategorien ausreichen, 
um die Erwartungshaltungen der ausgewählten Bildungsexpert*in-
nen gegenüber den Praxislehrpersonen zu erfassen, und ob sich 
eventuell weitere Kategorien aus den Datenerhebungen ergeben.

Methodische Vorgehensweise und exemplarische 
Darstellung der Ergebnisse 
Um auf einem dynamischen und kommunikativen Weg einen mög-
lichst hintergründigen, explikativen und explorativen Einblick in 
die Erwartungshaltungen der Bildungsexpert*innen gegenüber Pra-
xislehrpersonen zu erhalten, wurde eine qualitative Herangehens-
weise gewählt. Das Leitfadeninterview ermöglichte es, in der offe-
nen Gesprächssituation, wie dem persönlichen Online-Gespräch, 
die notwendige Strukturiertheit, die für die Vergleichbarkeit der 
Befunde benötigt wurde, zu gewährleisten und spezifisches, kon-
zentriertes Wissen der Expert*innen zu dem eingegrenzten The-
menbereich wie den Erwartungen an die Praxislehrpersonen im 
Praktikumssetting zu erfragen. Der Leitfaden strukturiert das Ge-
spräch bezüglich der Rollen der Praxislehrpersonen. Ausgewertet 
wurden die Interviews mit der Strukturierenden Inhaltsanalyse 
nach Mayring (2015). 

Als Expert*innen wurden sachkundige Personen aus dem Bereich 
der Lehrer*innenbildungsforschung ausgewählt, die als Akteure im 
Untersuchungsfeld pädagogisch-praktische Studien über spezifi-
sches Erfahrungs- und Kontextwissen verfügen. Insgesamt wurden 
zehn Interviews geführt. Um mögliche alternative Wahrnehmungen, 
Interessenspositionen und Sichtweisen zu erforschen (Mehr-Pers-
pektiven-Ansatz) und unter der Berücksichtigung der Sprachbarrie-
re, wurde der Fokus auf drei Expert*innen aus den drei deutschspra-
chigen Ländern Deutschland, Österreich und Schweiz gelegt. Die de-
taillierte Auswahl der Expert*innen erfolgte nach dem Ansatz von 
Gläser/Laudel (2010). Demnach verfügen die Interviewpartner*in-
nen über thematisch wesentliche Wissensbestände, signalisierten 
ihre Bereitschaft, an dem Interview teilzunehmen und waren zeitlich 
verfügbar. Die Befragung fand im Frühjahr 2020 statt. 

Zunächst wurde ein Kategoriensystem (Interpretationssche-
ma) nach Korthagen et.al. (2014) der Analyse zu Grunde gelegt. 
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Dieses Basisschema wurde im nächsten Schritt induktiv bei der 
Analyse des transkribierten Materials durch weitere Kategorien 
ergänzt und verfeinert, um die Interviewinhalte einzuordnen und 
abzubilden. 

Auf Grund der Stichprobengröße (N=3) und -auswahl lassen 
sich prinzipiell keine verallgemeinernden Schlussfolgerungen zie-
hen. Die Ergebnisse sind lediglich für die beforschte Stichprobe 
repräsentativ. Erkennbar sind dezidierte Unterschiede in der Auf-
fassung bei den Rollen von Praxislehrpersonen. Ausschlaggebend 
dafür könnte der bildungsspezifische nationale Kontext sein. Auf 
der anderen Seite herrscht Konsens über einige Rollen von Praxis-
lehrpersonen, was wiederum die Überregionalität dieser Rollen 
zeigt.  

Alle drei Befragten sind sich über die Rolle der Praxislehrperso-
nen als eine modellierende einig. Es geht in erster Hinsicht darum, 
einen breiten Einblick in die Arbeit zu gewähren, ein Beispiel zu 
sein, jedoch nicht belehrend Macht auszuüben, sondern eine eigene 
individuelle Entwicklung zu ermöglichen. 

Bezogen auf die Rolle als Peer erscheint der Begriff der Kollegialität 
passender. Die österreichische Position sieht das hierarchische Ver-
hältnis durch diese Rollenzuschreibung verwischt, was sogar zur De-
professionalisierung führt. Es geht mehr um das Unterstützen als um 
gemeinsames Tun. Auch die Schweizer Befragte ist dieser Ansicht. Es 
ist ein klarer Unterschied in der Expertise und der Erfahrung zwi-
schen der Praxislehrperson und dem Studierenden. Das Peer-Verhält-
nis würde dieser Tatsache nicht gerecht und zudem die Bewertung er-
schweren. Eine Kooperation zwischen den Studierenden und den Pra-
xislehrpersonen im Rahmen der Unterrichtsvor- und -nachbereitung 
ist durchaus wünschenswert. Dagegen unterstützt einzig die Schwei-
zer Befragte das Team-Teaching im Praktikum.

Der österreichische Befragte sieht den Begriff des Mentors mit 
dem Schwerpunkt auf das Wohlwollen in Bezug auf die Unterstüt-
zung im Praktikum passender als den des Coachs. Alle drei Positio-
nen sehen jedoch die Rolle der Praxislehrperson als die zentrale. Es 
bedarf jedoch Unterstützungsmechanismen, um diese Rolle in dem 
triadischen Verhältnis, Lehrperson, Studierende*r und Schüler*in 
gerecht zu werden. Der deutsche Befragte sieht die subjektive Art 
des Coachings problematisch. Konstruktives Feedback in einem 
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möglichen Coaching-Cycle mit hoher fachlicher Expertise wäre sei-
ner Ansicht nach wesentlich.

Die Gatekeeper-Rolle sieht der österreichische Befragte als nicht 
sinnvoll an. Dieser Ansicht schließt sich auch die deutsche Position 
an. Eine endgültige Beurteilung am Ende des Praktikums ist nicht 
sinnvoll und zielführend. Es zeigt keinerlei Entwicklung an. Der 
Schweizer Befragte sieht die beurteilende Rolle der Praxislehrper-
son dagegen als wichtig an, da die Hochschule auf die Beurteilung 
angewiesen ist.

Die Researcher-Rolle erscheint dem deutschen Befragten als eine 
wünschenswerte. Diese forschende Grundhaltung sollte an die Stu-
dierenden weitergegeben werden. Die österreichische Position be-
trachtet die Selbstreflexion der Praxislehrpersonen als eine einseiti-
ge Herangehensweise. Die Schweizer Befragte sieht die Rolle des re-
flektierten Praktikers als eine selbstverständliche an. Weiterführen-
de Forschung zu betreiben wird eher als eine nebensächliche Rolle 
für die Praxislehrpersonen angesehen.

Die Interviews machen abschließend weitere Schwerpunkte in 
den Erwartungshaltungen deutlich. Sowohl dem österreichischen 
als auch der Schweizer Befragten ist es wichtig hervorzuheben, dass 
die Praxislehrpersonen sich ihrer Rolle insgesamt bewusst sein 
müssen. Die Schweizer Position bekräftigt die Praxislehrpersonen 
in der Rolle des Ausbilders, der Ausbilderin, der deutsche Befragte 
legt großen Wert auf eine offene Haltung im Praktikumssetting.

Fazit
Die Vielfalt der Antworten macht das breite Spektrum der Erwar-
tungen an die Praxislehrpersonen im Praktikum deutlich. Die per-
sönlichen und sozialen, aber auch organisatorischen Aspekte sind 
dabei nicht wegzudenken. Werte und Grundhaltungen in den jewei-
ligen landespezifischen Kontexten haben Einfluss auf die Erwar-
tungshaltungen. Insgesamt entsteht aus der Kombination von Er-
wartungen und Wahrnehmungen das Rollenbild.

Einigkeit herrscht jedoch insbesondere bei zwei Rollen, der Rolle 
Teacher of the Teachers und der Rolle des Coachs. Alle drei Befrag-
ten sehen in der Rolle des Teachers of the Teachers eine wesentliche 
Aufgabe der Praxislehrpersonen insbesondere zu Beginn der Leh-
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rer*innenausbildung. Diese Rolle scheint im Verlauf der berufs-
praktischen Ausbildung in ihrer Bedeutung abzunehmen. Beson-
ders zu Beginn der Ausbildung brauchen die Studierenden einen 
Überblick und eine Orientierung, was zunächst über eine reflektier-
te Beobachtung erfolgen muss. Dieser Schwerpunkt sollte bei der 
Konzipierung der pädagogisch-praktischen Studien Berücksichti-
gung finden. 

Alle drei Befragten sehen in der Rolle des Coachs eine zentrale 
Erwartung an die Praxislehrpersonen. Sie betonen jedoch not-
wendige Unterstützungsmechanismen, die den Praxislehrperso-
nen in der Ausbildung, aber auch begleitend während des zu be-
treuenden Praktikums zur Verfügung gestellt werden müssten, 
um den Entwicklungsprozess der Studierenden im Praktikum 
unterstützend und fachspezifisch begleiten zu können. Insbeson-
dere in der Ausbildung der Praxislehrpersonen müsste diese The-
matik dezidiert aufgegriffen werden wie z.B. das Führen von Coa-
ching-Gesprächen und das Bereitstellen von Beratungs-Instru-
menten.

In diesem Zusammenhang ist der kollaborative Aspekt im 
Praktikumssetting anzusprechen. Insbesondere die Schweizer 
Befragte sieht darin einen Gewinn sowohl für die Studierenden 
als auch für die Praxislehrpersonen. Eine Einbindung dieses Ge-
sichtspunktes in die berufspraktische Ausbildung wäre für beide 
Seiten gewinnbringend. 

Die beurteile Rolle von Praxislehrpersonen zeigt in ihrer Einschät-
zung durch die Befragten eine deutliche Abhängigkeit von dem lan-
desspezifischen Bildungskontext. Insgesamt sehen alle Befragten in 
dieser Rolle eine zu überdenkende Position. Es gilt den Entwicklungs-
prozess der Studierenden im Rahmen der schulpraktischen Ausbil-
dung in den Fokus zu nehmen und weniger die abschließende Bewer-
tung zu propagieren. Unter anderem mit dem E-Portfolio (https://zli.
phwien.ac.at/projekt/e-portfolio-in-der-schulpraxis-epos/) zur Erfas-
sung der professionellen Entwicklung im Praktikum werden bereits 
die ersten Schritte in diese Richtung unternommen. Dieser Ansatz ist 
weiterzuverfolgen.

Über die forschende Rolle der Praxislehrpersonen sind sich die 
Befragten nicht einig. Aus der Sicht des deutschen Befragten wäre 
sie zwar wünschenswert, aber auch aus der Sicht des österreichi-
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schen Befragten kaum erfüllbar, da die notwendigen wissenschaft-
lichen Werkzeuge nicht vorausgesetzt werden könnten. Möglicher-
weise wäre aber diese forschende Haltung in die Ausbildung der 
Praxislehrpersonen zu integrieren. Die Studierenden selbst werden 
im Rahmen ihrer Ausbildung mit Forschungsmethoden vertraut ge-
macht und bringen Forschungsprojekte in die praktische Ausbil-
dung mit. Es wäre daher sinnvoll, diese Rolle über die Reflexion des 
Unterrichts und Lernens hinaus zu erweitern.

Methodisch versteht sich die Untersuchung, die an dieser Stelle 
exemplarisch anhand von drei Beispielen vorgestellt wurde, als eine 
Annäherung an das umfassende Thema der schulpraktischen Aus-
bildung. Wie zuvor thematisiert, können durchaus Schlüsse sowohl 
für die Lehrer*innenausbildung als auch für die Ausbildung zu Pra-
xislehrpersonen gezogen werden. Es bedarf jedoch weiterer Befra-
gungen, insbesondere der betreuenden Personen im Praktikum 
selbst, um das Bild weiter zu vervollständigen. 
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PRAXISBERICHTE AUS PÄDAGOGISCHEN HOCHSCHULEN 
UND UNIVERSITÄTEN

Susanne Roßnagl und Elisabeth Stipsits 

Systemische Betrachtung der 
Mentor*innenfunktion 

Einleitung 
Mit Einführung der PädagogInnenbildung NEU wurde auch eine 
Induktionsphase für berufseinsteigende Lehrkräfte vorgesehen so-
wie die Ausbildung von Mentor*innen für die Begleitung und Un-
terstützung dieser. Im Studienjahr 2019/20 wurde erstmals diese 
Mentor*innenfunktion ausgeübt. Es gibt daher noch wenig empiri-
sche Erkenntnisse, und so stellt sich die Frage, welche Lerngelegen-
heiten sie benötigen und welche Unterstützungsformen sie sich von 
Seiten der Direktion und der Bildungsdirektion erwarten, um diese 
Tätigkeit professionell ausüben zu können. Diese Themen wurden 
von in Ausbildung befindlichen Mentor*innen im Rahmen einer 
Fragebogenerhebung mit offenen Fragestellungen erhoben und ana-
lysiert auf Basis von dem ökosystemischen Ansatz von Bronfenbren-
ner, sozialer Unterstützungsformen (Asendorpf, 2007), dem Profes-
sionalisierungsmodell aus der COACTIV-Studie (Kunter et al., 
2011) sowie der Nutzung von Lerngelegenheiten (Lipowsky, 2010). 

1. Theoretische Grundlagen und Forschungsstand
Für die systemische Betrachtung der Mentor*innenfunktion ist 
der ökosystemische Ansatz von Bronfenbrenner von essentieller 
Bedeutung für diese Untersuchung (Epp, 2018). „Menschen und 
ihre Umwelt werden als ein Gesamtsystem verstanden, wobei die 
Veränderungen von Mensch und Umwelt jeweils transaktional (sich 
wechselseitig beeinflussend) verlaufen“ (Hurrelmann & Bauer, 
2018, S. 78). In seinem Modell wird die Person-Umwelt-Interak-
tion angesprochen, die in ein Ökosystem eingebettet ist. Dieses be-
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steht aus dem Mikro-, Meso-, Exo- und Makrosystem. Im Mikro-
system spielen alle sozialen Beziehungen eine Rolle, die im Mo-
ment von Relevanz sind. Für Mentor*innen sind dies die Schü-
ler*innen, die Mentees, die Kolleg*innen, die Schulleitung, die 
Ausbildung an der Pädagogischen Hochschule oder Universität, 
aber auch die Familie. Im Mesosystem werden Verbindungen zwi-
schen den aktuellen sozialen Beziehungen aus dem Mikrosystem 
hergestellt, die sich wechselseitig beeinflussen. Über das Exosys-
tem werden soziale Beziehungen beeinflusst, in die eine Person 
nicht direkt involviert ist. Hier spielen die Bildungsdirektion und 
das Ministerium eine Rolle. Im Makrosystem beeinflussen gesell-
schaftliche Werte und Normen die Beziehungen. Das Chronosys-
tem verdeutlicht die zeitliche Ebene und umfasst die Weiterent-
wicklung des Mentoringsystems (Cortina & Müller, 2014; Hurrel-
mann & Bauer, 2018). Mit Hilfe dieses Modells können eventuelle 
nicht offensichtliche Wechselwirkungen aufgedeckt werden, die 
die Tätigkeit von Mentor*innen beeinflussen. 

Diese Beziehungen im Rahmen der Tätigkeit als Mentor*in 
sind geprägt durch soziale Unterstützungsmaßnahmen vor allem 
von Seiten der Direktion und der Bildungsdirektion. „Unter sozia-
ler Unterstützung wird das Ausmaß verstanden, in dem andere 
emotional (z.B. trösten), instrumentell (z.B. finanziell unterstüt-
zen) oder informationell (z.B. Ratschläge geben) tätig werden und 
so helfen, belastende Situationen zu bewältigen“ (Asendorpf, 2007, 
S. 307). Da die Tätigkeit als Mentor*in erst ab dem Studienjahr 
2020/21 erstmals in der aktuellen Form umgesetzt werden kann, 
gibt es vermutlich viele Fragen und auch Herausforderungen, die 
bewältigt werden müssen. Es ist daher anzunehmen, dass hier 
vielfältige Unterstützungsmaßnahmen erwünscht sind, um die 
Tätigkeit professionell ausführen zu können. 

Da es das Ziel der Ausbildung der Mentor*innen ist, ihre Tä-
tigkeit professionell ausüben zu können, wird vom Professionali-
sierungsmodell aus der COACTIV-Studie, dem Modell der Deter-
minanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von 
Lehrkräften ausgegangen und dieses auf die Situation der Men-
tor*innen übertragen. Es wirken sich der Kontext (Bildungsdirek-
tion, individuelle Schule) und die persönlichen Voraussetzungen 
auf die Lerngelegenheiten im Rahmen der Ausbildung zur Men-
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tor*in an der Pädagogischen Hochschule, die professionelle Kom-
petenz sowie das professionelle Verhalten aus und beeinflussen 
die Ergebnisse sowohl der Mentees als auch der Mentor*innen 
(Kunter et al., 2011).

Im Rahmen des Hochschullehrganges „Mentoring: Berufsein-
stieg professionell begleiten“ steht die Professionalisierung von zu-
künftigen Mentor*innen, nach Lipowsky (2010) unter Berücksich-
tigung der einflussnehmenden individuellen Determinanten, den 
strukturellen und didaktischen Merkmalen der Fortbildungen so-
wie deren angebotene Interaktionen im Fokus. Im Hinblick auf die 
Angebote im Hochschullehrgang kann eine Unterscheidung von 
strukturellen Merkmalen und inhaltlich-didaktischen Kompo-
nenten von Fortbildung vorgenommen werden. Als strukturelle 
Maßnahmen wirksamer Fortbildung hebt Lipowsky (2010) eine 
intensive Zeitdauer, die Einbeziehung von externer Expertise, die 
Kompetenzen der Vortragenden aus der Wissenschaft und von Re-
ferent*innen hervor. In Bezug auf inhaltlich-didaktische Kriterien 
erfolgreicher Fortbildungen zeichnet sich die Wirksamkeit durch 
einen kompakten fachdidaktischen Fokus auf die Lernprozesse 
der Beteiligten aus, sie bieten Möglichkeiten zur vertieften Ausei-
nandersetzung und Reflexion über die eigene Praxis. Hierzu er-
folgt das „Anknüpfen an die Kognitionen und Konzepte der Lehr-
personen sowie deren Weiterentwicklung durch ein Lernangebot 
mit kombinierten Reflexions- und handlungspraktischen Erpro-
bungsphasen“ (Lipowsky, 2010, S. 50f), die im Gestaltungsdesign 
des Hochschullehrgangs berücksichtigt werden. Empirische Be-
funde zur Transfermotivation zeigen zudem auf, dass die Bereit-
schaft zur Anwendung des Gelernten in der Unterrichtspraxis von 
den Rahmenbedingungen sowohl vom kollegialen Austausch als 
auch von der Unterstützung seitens der Schulleitung am Schul-
standort abhängig ist (Lipowsky, 2010). 

Ausgehend von diesen theoretischen Überlegungen werden im 
Folgenden die Forschungsfragen, die Forschungsmethode und die 
Stichprobe beschrieben. 
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2. Forschungsdesign
Für die systemische Betrachtung der Mentor*innenfunktion wurde 
ein Fragebogen entwickelt, der mit Hilfe offener Fragestellungen 
Antworten auf folgende Forschungsfragen ermittelte:
• Welche Voraussetzungen sollen Lehrer*innen mitbringen, wenn 

Sie die Ausbildung zur/zum Mentor*in beginnen?
• Inwiefern unterstützen die Lerngelegenheiten im Rahmen der 

Ausbildung die professionelle Vorbereitung und Ausübung der 
Mentor*innentätigkeit?

• Welche Unterstützungsformen werden von Direktor*innen und 
der Bildungsdirektion von den Mentor*innen gefordert, um pro-
fessionell agieren zu können?

Als Methode für die Auswertung wurde die qualitative Inhaltsana-
lyse nach Mayring (2016) gewählt. Bei den Fragen zu den Unterstüt-
zungsformen seitens der Bildungsdirektion und der Schulleitung 
wurden die Kategorien deduktiv von der Literatur abgeleitet, bei 
den Fragestellungen zu den Voraussetzungen und den Lerngelegen-
heiten in der Ausbildung wurden die Kategorien induktiv aus dem 
Material herausgebildet. 

Für die Fragebogenerhebung wurden insgesamt 37 Teilnehmen-
de im Hochschullehrgang „Mentoring: Berufseinstieg professionell 
begleiten“ an der Pädagogischen Hochschule Burgenland befragt. 
Davon konnten 32 Fragebögen für die Auswertung berücksichtigt 
werden: 27 stammen von weiblichen und fünf von männlichen 
Lehrpersonen. Die Heterogenität der Teilnehmenden zeigt sich in 
einem breiten Spektrum an unterschiedlichen Schultypen (2 ASO, 8 
VS, 15 MS, 3 AHS, 3 HTL und 1 HAK).

3. Ergebnisse der Untersuchung
Im Folgenden werden die Ergebnisse der Fragebogenerhebung zu 
den Voraussetzungen, den Unterstützungsformen durch die Lern-
gelegenheiten in der Ausbildung, den Schulleitungen und der Bil-
dungsdirektion dargestellt. Jene Elemente, die von den Befragten 
am häufigsten erwähnt wurden, werden immer zuerst genannt. 
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3.1 Voraussetzungen, die Lehrer*innen für die Ausbildung zur/zum 
Mentor*in mitbringen sollen
Als Voraussetzungen für die Ausbildung zur/zum Mentor*in nennen 
die Befragten: Berufserfahrung, Professionalisierungswillen sowie 
empathische und sozial-kommunikative Fähigkeiten (z. B.: Hilfsbe-
reitschaft, Toleranz, Geduld, Optimismus, Team-/Kritik-/Kommuni-
kations-/Reflexionsfähigkeit, Unterstützungsbereitschaft). Lehrer*in-
nen, die Mentor*innen werden möchten, sollten auch bestimmte Füh-
rungseigenschaften besitzen, also erfolgreich, innovativ, entschei-
dungsfähig, engagiert und selbstbewusst sein. 

3.2 Unterstützung durch Lerngelegenheiten im HLG Mentoring 
zur professionellen Vorbereitung bzw. Ausübung der Funktion als 
Mentor*in
Als Vorbereitung auf die Funktion als Mentor*in stellen sich struk-
turierte und aufeinander aufbauende Inhalte mittels fundierten 
fachlich-theoretischen-praxisorientierten Inputs als hilfreich dar. 
Als Mehrwert erweist sich der Wechsel von Input-, Übungs- und 
Reflexionsphasen mit integrierten Gruppenarbeiten, da diese zu ei-
nem erweiterten Wissensaustausch und Diskussionen mit lösungs-
orientierten Impulsen zur Thematik anregen. 

Zudem tragen Informationen über die zu bewältigenden Aufga-
ben und die Rolle als Mentor*in zu einer reflexiven Aufarbeitung 
des eigenen Professionsverständnisses bei sowie eine vertiefende 
Auseinandersetzung mit konkreten Entwicklungsaufgaben und 
deren Kompetenzansprüchen. Wissenserwerb über unterschiedli-
che Modellansätze zur Professionalisierung mit Hinweisen zur 
Fachliteratur sind essentiell, aber auch Inhalte zur Gesprächsfüh-
rung mit Übungssequenzen, in denen „heikle” (Gesprächs-) Situa-
tionen ausprobiert, andere Sichtweisen kennengelernt und analy-
siert werden. Auch Fallbeispiele mit Problemstellungen, Lösungs-
ansätzen und Erfahrungsberichten sowie kollegiale Hospitation 
bzw. Lesson und Learning Studies stellen befürwortete und för-
derliche Umsetzungsmodelle dar. 

Unterstützung bei der Professionalisierung erfolgt zudem 
durch das Schaffen eines Perspektivenwechsels aufgrund der He-
terogenität der angehenden Mentoren*innen aus unterschiedli-
chen Schultypen sowie durch die Vernetzungsmöglichkeit und ei-
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nen praxisorientierten kontinuierlichen Austausch mit bereits er-
fahrenen Mentoren*innen. Dadurch folgt ein Verständnisaufbau 
über vielfältige (Problem-) Situationen der Schüler*innen sowie 
auch zukünftiger Mentees. Neue Blickwinkel auf die zu verwirk-
lichenden Aufgabenbereiche und die Bewusstmachung der Be-
deutung des Professionsbegriffes und -verständnisses dienen der 
persönlichen Haltung/Einstellung für die Funktion als Men-
tor*in. Eine intensive Rollenfindung als Mentor*in und gleichzei-
tiges Überdenken der Rolle als Lehrperson wurden dabei durch 
kontinuierliche und angeleitete Selbstreflexion, problem- und lö-
sungsorientierte Fragestellungen, fachlich fundierte Gesprächs-
impulse und durch eine vertrauensvolle Atmosphäre in den Mo-
dulen geschaffen. 

Der unmittelbare Transfer kennengelernter Methoden wurde als 
überaus förderlich für die fachliche und überfachliche Weiterent-
wicklung angegeben.

Als weitere Stütze bzw. Orientierungshilfe heben sich informati-
onelle Unterstützungsformen hervor: eine permanent verfügbare 
und breit gefächerte Material- und Methodensammlung (z. B.: Be-
obachtungs-/Diagnosebögen, Fragebögen zur Evaluierung, Ge-
sprächsleitfäden, Beratungskonzepte, Reflexionsprotokolle). Diese 
dienen zur Dokumentation des fachlich-methodischen Wissens 
bzw. Handelns und erleichtern die adäquate Übernahme bzw. den 
unmittelbaren Transfer.

In Bezug zu den Vortragenden wurden deren Kompetenz, Au-
thentizität, Souveränität, wertschätzender Umgang, das Teilhaben 
an eigenen Erfahrungswerten, aber auch Humor als vorbildhaft und 
förderlich angegeben. 

3.3 Unterstützung durch die Schulleitung 
Grundsätzlich zeichnen sich informationelle, emotionale und ins-
trumentelle Unterstützungsarten durch die Schulleitung ab. Vor-
dergründig hebt sich die Weitergabe von Informationen und Klar-
heit hinsichtlich Angaben zu schulinternen Abläufen und Rah-
menbedingungen für die Aufgabenerfüllung als Mentor*in hervor, 
gefolgt von einer offenen, vertrauensbildenden und transparenten 
Kommunikation zwischen Schulleitung, Mentor*in und Mentee 
bei Anliegen und Problemen. Weiters befürworten Mentor*innen 
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das Erhalten von hilfreichen Tipps und kontinuierliche Gespräche 
mit der Schulleitung über den Unterricht der/des Mentee und die 
damit verbundenen Zielvereinbarungen, Herausforderungen so-
wie Rückmeldungen. 

Emotionale Unterstützung äußert sich vorrangig durch Aner-
kennung und regelmäßiges Lob, Wertschätzung und Interessensbe-
kundung seitens der Schulleitung, aber auch durch die Anwesenheit 
bei kollegialen Hospitationen und Elterngesprächen.  

An instrumenteller Unterstützungsmöglichkeit heben sich die 
Bereitstellung von Unterlagen, Informationen zur Administration 
und zum neuen Dienstrecht sowie zu Ansprüchen und rechtlichen 
Vorgaben hervor. Zudem unterstützt ein angepasster Stundenplan 
zwischen Mentee und Mentor*in sowie Flexibilität im Zeitma-
nagement, um kollegiale Hospitationen organisieren und durch-
führen zu können (z.B. Einplanen von gemeinsamen Freistunden 
für Mentor*in und Mentee). Dies sichert übereinstimmend die 
professionelle Arbeit des Mentors bzw. der Mentorin in der Beglei-
tung der Mentees. 

3.4 Unterstützung von Seiten der Bildungsdirektion
Die Befragten geben hier vor allem Beispiele an, die der instrumen-
tellen Unterstützung zuzuordnen sind: Sie erwarten sich zum Bei-
spiel Zeit und Raum für die Mentoringtätigkeit, eine faire Zuteilung 
der Mentees sowie, dass diese aus dem gleichen Schultyp kommen. 
Emotionale Unterstützung erhoffen sie sich zum Beispiel bei schwie-
rigen Fällen. Sie wünschen sich, dass ihre Tätigkeit wertgeschätzt 
wird sowie eine transparente Kommunikation zwischen Direktion 
– Mentor*in – Mentee – Bildungsdirektion. An informationeller 
Unterstützung fordern sie rechtzeitige Information über den Einsatz 
als Mentor*in, klare Anforderungen und dass sie sich sicher sein 
können, die Tätigkeit ausführen zu dürfen. 

4. Zusammenfassung und Ausblick 
Im Hochschulehrgang „Mentoring: Berufseinstieg professionell be-
gleiten“ ermöglicht eine permanente und inhaltlich aufeinander 
aufgebaute „Theorie-Praxis-Brücke“ die Entwicklung sowohl eines 
Professionsverständnisses als auch der Kompetenzen der Teilneh-
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menden (Lersch, 2012; Baumert & Kunter, 2011). Die Vermittlung 
der Inhalte erfolgt in Input-, Übungs- und Reflexionsphasen (Li-
powksy, 2014), die das didaktische Konstrukt der Lehrveranstaltun-
gen bilden. 

In der folgenden Graphik sind die Ergebnisse dieser empirischen 
Untersuchung zusammenfassend dargestellt: 

Lerngelegenheiten in der Ausbildung 
an der PH
Professionalisierung durch

• Wechsel der Phasen von
– Wissensvermittlung 

(Input)
– Übung
– Reflexion

• Perspektivenwechsel 
• Theorie-Praxis-Transfer
• Informationelle Unterstützung
• Wertschätzenden Umgang

Unterstützung durch Schulleitung 
• Informationell
• Emotional
• Instrumentell

Voraussetzungen für die 
Ausbildung zur/zum Mentor*in
• Berufserfahrung
• Professionalisierungswillen
• Empathische Fähigkeiten
• Führungseigenschaften

Mentor*in

Unterstützung durch  
Bildungsdirektion 

• Instrumentell
• Emotional
• Informationell 

Abbildung 1: Zusammenfassende Darstellung der Untersuchungsergebnisse 
in einem Modell für die professionelle  Ausübung der Mentor*innenfunktion

Die Graphik zeigt, dass die Voraussetzungen für die Ausbildung 
zur/zum Mentor*in wesentlich sind, wenn es darum geht, sich pro-
fessionalisieren zu wollen durch die Nutzung von Lerngelegenheiten 
im Rahmen der Weiterbildung, wie dies auch in den Modellen von 
Lipowsky (2014) sowie Kunter und andere (2011) eine Rolle spielt. 
Als Voraussetzungen für die Ausbildung zur Mentor*in werden vor 
allem  Berufserfahrung, Professionalisierungswillen, empathische 
Fähigkeiten und Führungseigenschaften als wesentlich erachtet, die 
dann anschließend durch die Lerngelegenheiten im Rahmen der 
Ausbildung noch erweitert werden. Wissensvermittlung allein 



93

reicht nicht aus, diese muss im Wechselspiel stehen mit Reflexions- 
und Übungsphasen, um professionell agieren zu können und einen 
Perspektivenwechsel zu ermöglichen. Anschließend findet die An-
wendung des Gelernten in der schulischen Praxis statt (Theorie-
Praxis-Transfer) auf Basis informationeller Unterstützungsformen. 
Vor allem im Bereich der Gestaltung von Beratungsprozessen und 
der Unterrichtsbeobachtung liegt ein wesentlicher Professionalisie-
rungsschwerpunkt in der Ausbildung. Dies ist vermutlich darauf 
zurück zu führen, dass bei Lehrer*innen diese Bereiche in der Ar-
beit mit Schüler*innen eine untergeordnete Rolle spielen. Ein wert-
schätzender Umgang zwischen Lehrenden und Lernenden im Rah-
men der Ausbildung wird als förderlich empfunden.

Im Rahmen dieser Untersuchung zeigte sich, dass sich die Men-
tor*innen für die professionelle Ausübung ihrer Tätigkeit Unter-
stützung nach dem ökosystemischen Ansatz von Bronfenbrenner 
(Hurrelmann & Bauer, 2018) im System Schule durch die sozialen 
Beziehungen im Mesosystem (Schulleitung, Pädagogische Hoch-
schule) und im Exosystem (Bildungsdirektion) wünschen sowie 
transparente Kommunikation zwischen allen Beteiligten (Bildungs-
direktion – Schulleitung – Mentor*in – Mentee). So erwarten sie 
sich von Direktor*innen vor allem informationelle und von der Bil-
dungsdirektion vor allem instrumentelle Unterstützung. Bei Proble-
men mit Mentees möchten sie auch emotional unterstützt werden 
von beiden Seiten, aber sie erwarten sich auch wertschätzende An-
erkennung ihrer Tätigkeit. Diese Ergebnisse decken sich mit den Er-
gebnissen von Lipowsky (2010), der für die Transfermotivation die 
Unterstützung durch die Schulleitung als wesentlich herausfand.

Das Angebot an vertiefenden Vernetzungstreffen aktiver und in 
Ausbildung stehender Mentor*innen bedarf einer weiterführenden 
Gestaltung der Ausbildung. Das Vorgehen in Begleitprozessen, in 
denen der/die Mentor*in fachfremd ist, gilt es verstärkt in der Aus-
bildung zu berücksichtigen, um sicheres Auftreten in der Umset-
zung zu unterstützen. Weitere Forschungen unter Einbeziehung der 
Mentees in Ihrem Wahrnehmen und Erleben der Begleitprozesse 
auf systemischer Ebene sind noch ausständig und in Planung. 
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Mentor*innen als Lehrerbildner*innen

Einleitung 
Vor gut zehn Jahren begann der Startschuss für die Pädagog*innen-
bildung NEU in Österreich. Diese brachte Neuerungen hinsichtlich 
einer Qualifikation nach Schulstufen, einer Kooperation der Uni-
versitäten und Pädagogischen Hochschulen (PHs) im Bereich des 
Sekundarstufenlehramts Allgemeinbildung und basiert auf den 
Prinzipien der Professionsorientierung und Wissenschaftlichkeit 
(Braunsteiner & Spiel, 2019, S. 13f). Nach der Gesetzgebung 2013 
wird das Lehramt Sekundarstufe Allgemeinbildung seit dem Studi-
enjahr 2016/17 österreichweit in vier Verbünden organisiert, wobei 
die Pädagogisch Praktischen Studien (PPS) im neuen Bachelorstu-
dium mit einem Mindestumfang von 40 ECTS-Anerkennungs-
punkten – zusammengesetzt aus bildungswissenschaftlichen und 
fachdidaktischen Hochschullehrveranstaltungen sowie schulprak-
tischen Phasen – vorgesehen sind (Kucher & Rulofs, 2018). Hascher 
(2019) merkt kritisch an, dass PPS nicht automatisch zu einer Kom-
petenzentwicklung führen, sondern einer professionellen Beglei-
tung (z.B. durch Mentoring) bedürfen (S. 37). 

Mentor*innen in den PPS ist de facto das Rollenbild von hoch-
schulischen Lehrerbildner*innen übertragen, da sie „aktiv das (for-
male) Lernen von (Lehramts-)Studierenden und LehrerInnen un-
terstützen“ (Schratz, 2014, S. 41). Lehrkräfte übernehmen in den 
schulpraktischen Phasen die Ausbildungsverantwortung für die 
Studierenden, und ihre Aufgabe als Mentor*innen ist die Beglei-
tung, die Umsetzung der relevanten Inhalte des Curriculums und 
die Bewertung der Leistung der Studierenden in den schulprakti-
schen Phasen bzw. der Induktionsphase. Zudem nehmen sie Aufga-
ben wahr, die sich vom traditionellen Unterrichten unterscheiden, 
wobei sie sich hier an eine größere Institution, z.B. des Studienclus-
ters, anpassen müssen (Swennen & Snoek, 2012, S. 23). Damit genie-
ßen Mentor*innen zwar größere Freiheiten, haben aber auch eine 
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höhere Verantwortung zu tragen. Sie haben Erfahrungen als Prakti-
ker*innen „erster“ Ordnung, d. h. die schulische Unterrichtspraxis 
stattet sie mit Grundwissen, Unterrichtsfertigkeiten und einer prak-
tischen Autorität aus. Als Lehrerbildner*innen brauchen sie die Per-
spektive von Praktiker*innen „zweiter“ Ordnung (Cochran-Smith, 
2003), um „das eigene Unterrichten und das Unterrichten anderer 
zu verstehen und für Lehramtsstudierende transparent zu machen“ 
(Swennen & Snoek, 2012, 24). 

In diesem Zusammenhang wurde mit der Pädagog*innenbil-
dung NEU auch die Ausbildung der betreuenden Lehrkräfte deut-
lich intensiviert. Die Dienstrechtsnovelle (2013, BGBl. I Nr. 211/2013. 
ausgegeben am 27. Dezember 2013. NR: GP XXV 1 AB 6 S. 7) sieht 
eine mindestens fünfjährige Berufserfahrung und die Absolvierung 
eines mindestens 60 ECTS-AP umfassenden Lehrgangs für Men-
tor*innen vor, wobei bis zum Schuljahr 2029/30 Übergangsregelun-
gen gelten. Diese regeln, dass auch Lehrkräfte eingesetzt werden 
können, die im Rahmen einer schulpraktischen Ausbildung bestellt 
oder als Betreuungslehrkräfte für das ausgelaufene Unterrichts-
praktikum vorgesehen waren. Weiters dürfen Lehrpersonen als 
Mentor*innen tätig sein, die einen entsprechenden Lehrgang von 
mindestens 30 ECTS-AP absolviert haben. 

In den vier Verbünden wurden daher Hochschullehrgänge zur 
Ausbildung dieser Betreuungslehrkräfte geschaffen, wobei diese zur 
Begleitung schulpraktischer Phasen und der Induktionsphase qua-
lifizieren. Somit soll sichergestellt werden, dass in der Übergangszeit 
bis 2029/30 ausreichend Mentor*innen zur Betreuung in schulprak-
tischen Phasen sowie der Induktionsphase verfügbar sind. 

Diese Entwicklungen führten zu einer Zusammenführung von 
Betreuungslehrkräften mit unterschiedlichen historischen, organisa-
torischen und inhaltlichen Traditionen, und es stellt sich die Frage, 
inwieweit Mentor*innen sich mit der Rolle als Lehrerbildner*innen, 
insbesondere im Sinn der PädagogInnenbildung NEU verstehen.  

Lehrer*innenbildung NEU am Standort OÖ 
Am Standort OÖ wird der Begriff Mentor*in, teilweise im Gegen-
satz zu anderen Verbünden, nur für diejenigen Lehrpersonen ver-
wendet, die neue Lehrkräfte während ihrer Induktionsphase beglei-
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ten. Für die Begleitung der schulpraktischen Phasen während des 
Bachelor- und Masterstudiums hat sich der Begriff Praxispäda-
gog*in (PP) manifestiert. Diese Unterscheidung bildet auch die un-
terschiedlichen Qualifikationen ab, denn PP müssen einen Lehr-
gang im Umfang von 15 ECTS-AP absolvieren, Mentor*innen einen 
darauf aufbauenden, ebenfalls 15 ECTS-AP umfassenden Lehrgang.

In der Einleitung wurden bereits die Rahmenbedingungen für 
die PädagogInnenbildung NEU umrissen. Im Verbund Mitte am 
Standort Oberösterreich kooperieren sechs verschiedene Hochschu-
len, wobei die PH Oberösterreich, die Private PH der Diözese Linz 
und die Johannes Kepler Universität (JKU) bildungswissenschaftli-
che Lehrveranstaltungen im Bachelor- und Masterstudium abhal-
ten. Aus diesen drei Institutionen wurden auch Personen ins 2016 
neu gegründete Zentrum für pädagogisch-praktische Studien 
(ZPPS) entsandt. Diese Neugründung wurde auf Grund der struk-
turellen und curricularen Veränderungen der schulpraktischen 
Phasen notwendig. Das ZPPS übernimmt die Einteilung der Studie-
renden zu den entsprechenden Praktika, die Kommunikation mit 
den Schulleitungen vor Ort und regelt die Abgeltung der PP mit der 
Bildungsdirektion. 

Eine weitere Aufgabe des ZPPS ist die Auswahl und die (Nach-)
Qualifizierung der PP und Mentor*innen mit und ohne Betreuungs-
erfahrung. Zu Beginn der PädagogInnenbildung NEU wurde auf 
Lehrpersonen mit Betreuungserfahrung aus dem Umfeld der ein-
zelnen Hochschulen zurückgegriffen. Dabei hatte jede Institution 
(JKU und PH) ein historisch gewachsenes Konzept ihrer Schulpra-
xis und Mentor*innenausbildung. Die Qualifizierungslehrgänge an 
den PHs hatten einen Umfang von 5 bis 60 ECTS-AP. Die JKU qua-
lifizierte ihre Betreuungslehrkräfte mittels einer viertätigen Fortbil-
dung (und aufbauenden Weiterbildungen). Nach dem Ablauf der 
Übergangsfrist 2029/30 müssen alle PP und Mentor*innen die ange-
sprochenen einschlägigen Lehrgänge absolviert haben. Im Winter-
semester 2020 organisiert das ZPPS den dritten Durchlauf für den 
15-ECTS-AP Lehrgang Ausbildung zum PP und den ersten Durch-
lauf für den aufbauenden 15-ECTS-AP Lehrgang Mentoring – Be-
rufseinstieg professionell begleiten. 

Durch die Pädagog*innenbildung NEU ergeben sich also für die 
schulpraktischen Phasen der PPS zahlreiche Änderungen, die sich 
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auf drei Ebenen zusammenfassen lassen. Die organisatorische Ebe-
ne wird durch das neu gegründete ZPPS dargestellt. Die Praktika 
werden nicht mehr von den einzelnen Hochschulen organisiert. Die 
derzeit 462 aktiven PP müssen ihre Betreuungsmöglichkeiten für 
das kommende Schuljahr vorab bekannt geben und werden an-
schließend durch das ZPPS der Betreuung von Studierenden zuge-
wiesen. In der Regel sind die PP nahezu ausschließlich an ihrem 
Schulstandort tätig und gehen (im Gegensatz zu früherer Praxis an 
den PHs und deren Übungsschulen) nur in Ausnahmefällen Tätig-
keiten an den Hochschulen nach. 

Auf einer historischen Ebene wirkt die Tradition der alten, 
schultypspezifischen Ausbildungssysteme. PP, die Studierenden 
in Neuen Mittelschulen begleiteten, kannten lange Praxisphasen, 
fixe Praxistage und einen hohen Anteil von schulpraktischen 
Phasen in der Ausbildung von Studierenden. Die universitäre 
Lehramtsausbildung für AHS und BMHS sah hingegen einen ge-
ringen Anteil von Praktika im Studium vor, wobei diese von den 
Studierenden teilweise selbstständig organisiert wurden. Auch 
schultypspezifische Lehr- und Lernmethoden (z.B. Teamtea-
ching, KEL-Gespräche, …) wirken teilweise auf dieser Ebene, teil-
weise auf einer inhaltlichen Ebene. Die Curricula des Bachelor- 
und Masterstudiums Lehramt Sekundarstufe Allgemeinbildung 
qualifizieren für alle Schultypen der Sekundarstufe, und somit 
wird im Rahmen der Pädagog*innenbildung NEU den Studieren-
den ein breiter Einblick in unterschiedliche Schultypen und Al-
tersstufen vermittelt. Weiters weisen die Curricula in ihren 
Grundsätzen einen starken Bezug zu konsequenter Forschungs-
orientierung und forschendem Lernen aus (u. a. Entwicklungs-
verbund Cluster Mitte, 2019, S. 11). Die PPS stellen insbesondere 
hier ein zentrales Bindeglied zur Überbrückung der Theorie-Pra-
xis-Kluft dar und sind in durch die Institutionen gemeinsam er-
stellten Rahmenkonzepten, die für alle Lehrveranstaltungen und 
auch für alle Praktika ausgearbeitet wurden, verankert. Diese 
Konzepte wirken aber auch wieder auf der organisatorischen Ebe-
ne, denn sie benennen gemeinsame Basisinhalte der Begleitlehr-
veranstaltungen und der Praxis, wobei individuelle Ausgestal-
tungsmöglichkeiten gegeben sind. Darüber hinaus bildet ein Ent-
wicklungsportfolio, welches die Studierenden im Laufe des Ba-
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chelorstudiums befüllen, eine Klammer für die sechs Praktika 
mit unterschiedlichen inhaltlichen Schwerpunkten. 

Methodisches Design
Aufgrund der oben skizzierten Bruchlinien auf den drei verschie-
denen Ebenen stellt sich die Frage, wie Mentor*innen die Heraus-
forderungen im Zuge der Pädagog*innenbildung NEU bewältigen 
und sich mit der Rolle als Lehrerbildner*innen identifizieren. In 
diesem Beitrag wird mittels qualitativer Interviews explorativ 
untersucht, wie PP bzw. Mentor*innen die neuen Herausforde-
rungen bewältigen und inwieweit sie sich mit der Rolle und den 
Aufgaben von Lehrerbildner*innen identifizieren.

Mittels Leitfadeninterviews (z. B.: Wie würden Sie die Rolle des*der 
PP einer Person erklären, die wenig Ahnung vom Schul- und Ausbil-
dungssystem hat? Was sind Ihrer Ansicht nach die wesentlichen Kom-
petenzen, die jemand für diese Tätigkeit mitbringen sollte? Wenn Sie 
an die Aufgaben eines Praxispädagogen/einer Praxispädagogin den-
ken: Welche davon sind Ihrer Meinung nach zentral?) wurden vier ak-
tive PP interviewt. Die Auswahl erfolgte nach dem Prinzip der maxi-
malen Variation: mehrjährige Betreuungserfahrung, Ausbildungstyp 
(altes bzw. neues Curriculum), Schultyp (Pflichtschule, AHS / BMHS), 
Ausbildung (alt/neu)). Die virtuell durchgeführten Interviews (ca. 45 
Minuten; I1 bis I4) wurden aufgezeichnet und selektiv transkribiert. 
Mittels inhaltlich-strukturierender Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2016) 
wurden inhaltlich bedeutende Aspekte identifiziert und systematisch 
beschrieben: Ableitung von Oberkategorien aus dem Leitfaden; Be-
stimmung relevanter Kodiereinheiten und Paraphrasierung; Ent-
wicklung relevanter Unterkategorien aus dem Material heraus; Über-
prüfung des Kategoriensystems. Für die Analyse der Herausforde-
rungen wurde zudem die schriftliche Reflexion der 33 Präsentationen 
der Abschlussportfolios (im Text mit RA gekennzeichnet) der Teil-
nehmer/innen des Ausbildungslehrgangs für Praxispädagog*innen 
aus dem Sommersemester 2019 herangezogen.
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Ergebnisse
Die interviewten PP sehen sich als erfahrene Lehrpersonen, die ihre 
Stärken und Schwächen gut kennen und reflektieren. Ein PP soll für 
sie den Studierenden einen Einblick geben, wie die Institution 
Schule insgesamt funktioniert, und die verschiedenen Aufgabenfel-
der beleuchten (I1, I2, I3, I4). Erleben und Darstellen des Lehrberufs 
über das Unterrichten hinaus und mit all den Herausforderungen in 
der täglichen pädagogischen Praxis werden als essenziell angesehen 
(I2). Dies erachten sie als wichtige Vorbereitung auf die spätere Be-
rufstätigkeit. Sie sehen ihre Aufgabe darin, verschiedene Möglich-
keiten aufzuzeigen und einen angstfreien (I2) Raum zum Auspro-
bieren zur Verfügung zu stellen (I4). Als „Dependance“ (I4) der 
Hochschule ermöglichen sie die Umsetzung eines theoretisch er-
worbenen Wissens (I4) und leisten so einen wertvollen Beitrag zur 
Entwicklung der Lehrer*innenpersönlichkeit der Studierenden (I2). 
Ein zentrales Lernthema im Rahmen der PPS ist für die PP der wert-
schätzende Umgang mit SuS (I4). Wesentliche Elemente für eine ge-
lungene Betreuung ist Feedback an die Studierenden und die ge-
meinsame Reflexion (I1, I2). Zentrale Kompetenzen sind daher aus 
Sicht der interviewten PP die Bereitschaft, den eigenen Unterricht 
für andere zu öffnen und diese offene Einstellung gegenüber Neue-
rungen zu transportieren, Fachwissen, lösungsorientiertes, strategi-
sches Denken und Arbeiten sowie Organisationsfähigkeit, aber 
auch Empathie, Zuhören können, Flexibilität und Anpassungsfä-
higkeit. Ein „Gespür dafür zu haben, wo kann ich noch ansetzen, 
um an der Ausbildung der Studierenden mitzuwirken“ (I1) sowie 
Studierenden zu vermitteln, an welchen Stellen sie ihre SuS über- 
bzw. unterschätzen (I3). 

Drei PP erleben durch ihre Tätigkeit auch eine Bereicherung 
des eigenen Unterrichts, da sich durch die Anwesenheit der Stu-
dierenden die didaktischen Möglichkeiten vergrößern (I1, I2, I4) 
und sie einen Einblick in die Ausbildung ihrer zukünftigen Kol-
leg*innen erhalten (I1, I4). Die Zusammenarbeit mit Studieren-
den liefert neben neuen didaktischen Ideen aber auch die Mög-
lichkeit, persönliche Leidenschaft und Überzeugungen weiterzu-
tragen (I3). V. a. ist die Betreuungstätigkeit aber ein Anstoß zur 
Selbstreflexion (I2), die die eigenen Routinen in Frage stellt und 
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die PP selbst durch das Feedback und den Austausch mit den Stu-
dierenden in eine reflektierende Haltung bringt (RA). 

Ein wesentlicher Bestandteil der Tätigkeit als Lehrerbildner*in 
ist die Zusammenarbeit mit den Lehrenden der Begleitlehrveran-
staltungen. Während der Informationsfluss einerseits als „ideal und 
perfekt“ (I1) beschrieben wird, könnte andererseits die Kommuni-
kation zu Lehrenden der Fachdidaktik und Bildungswissenschaften 
als ‘community of practice’ aus Sicht zweier PP noch verstärkt wer-
den (I3, I4). Darüber hinaus sollte Schul- und Unterrichtsentwick-
lung sowie das zugehörige strategische Wissen zur Etablierung von 
professionellen Lerngemeinschaften vermittelt werden, damit junge 
Kolleg*innen nicht mit Ihrem Enthusiasmus der ersten Berufsjahre 
allein gelassen werden (I3).

Die Installation des Zentrums für Pädagogisch Praktische Stu-
dien hat für zwei interviewte PP wesentlich zur Verbesserung der 
Zusammenarbeit von betreuenden Lehrkräften, Lehrenden und 
Hochschulen beigetragen (I1, I2), insbesondere das Aussenden der 
aktuellen Unterlagen vom Zentrum an die jeweiligen PP ist sehr 
hilfreich (I3). Es gibt jetzt zuständige Ansprechpartner*innen (I2), 
und die Kommunikation erfolgt nicht mehr ausschließlich mit Stu-
dierenden. Ein*e PP führt an, dass sich PP damit stärker „im Boot“ 
(I1) als früher fühlen würden. 

Inhaltlich hat sich die Betreuungstätigkeit durch die PädagogIn-
nenbildung NEU wenig verändert (I4), wird aber nun aufgrund klar 
formulierter Aufgaben als strukturierter wahrgenommen (I3). Al-
lerdings stellt für eine*n PP die Organisation in den neuen Struktu-
ren (keine fixen Praxistage, individuelle Organisation zwischen Stu-
dierenden und Mentor*innen) eine zentrale und größere Herausfor-
derung dar. Dies kann auch die Qualität der Praktika beeinträchti-
gen, wenn dadurch weniger Austausch und Rückmeldung zwischen 
den Studierenden stattfindet. Auch die Reduktion der Praxisanteile 
wird von PP der Mittelschulen kritisch betrachtet, da es weniger 
Möglichkeiten für die Erprobung und Reflexion der Berufswahl 
gibt. Dadurch werden pädagogische Aspekte nicht mehr im selben 
Ausmaß vermittelt (I2). Anderseits merkt ein*e PP an, dass durch 
den Einblick in mindestens sechs verschiedene Schulen mit unter-
schiedlichen Kulturen der Horizont der Studierenden wesentlich 
breiter wird (I3). 
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Ein*e PP empfindet die Qualität der Ausbildung und Betreuung 
der Studierenden durch die PädagogInnenbildung NEU um ein 
Vielfaches höher (I1). Dazu haben die verlängerte Mentor*innen-
Ausbildung und die klar kommunizierten Aufgaben an Men-
tor*innen wesentlich beigetragen. Der Mentor*innen-Lehrgang 
bietet neben einem Einblick in das Lehramtsstudium auch einen 
Anstoß, das eigene Handeln im Unterricht zu reflektieren und 
trägt dadurch zu einer Professionalisierung bei (I1). Die Notwen-
digkeit der aktuellen Lehrgänge wird allerdings kontrovers disku-
tiert. So ist sie für erfahrene*n PP nicht zwingend erforderlich (I3, 
I4). Allerdings erhöht die neue Ausbildung die Identifikation mit 
dem neuen Lehramtsstudium und stellt eine einheitliche und den 
neuen Konzepten folgende Betreuungspraxis sicher. Erfahrene 
Kolleg*innen ohne die neue Ausbildung – so die Beobachtung ei-
nes*r PP – haben in der Folge Schwierigkeiten, sich an die neuen 
Konzepte zu halten (I2). Da die Ausbildung eine gute Vorbereitung 
auf die Tätigkeit bietet und v.a. zum Nachdenken anregt (I4), wird 
sie als solide Basis für die spätere Betreuungstätigkeit gesehen (I2). 
Als bedeutsame Elemente werden v.a. die Supervision der Betreu-
ungstätigkeit, die Erweiterung des Methodenrepertoires, die Fall-
arbeit (I2, I3, I4) sowie das erneute Bewusstwerden von Themen 
wie Heterogenität oder Inklusion formuliert (RA). 

Rollenkonflikte nehmen die interviewten PP nicht wahr. Aller-
dings ist dabei zu unterscheiden, ob es sich um die Begleitung von 
Studierenden oder Junglehrkräften in der Induktionsphase handelt. 
Für Letztere nimmt ein*e Mentor*in sehr wohl einen Rollenkonflikt 
aufgrund des zu verfassenden Gutachtens wahr (I4), ein*e Men-
tor*in lehnt die Betreuung in der Induktionsphase auf Grund der 
Zusatzbelastung (Entlohnung über Abgeltung und nicht über Wert-
einheiten) ab (I3). Die Beurteilung der Studierenden hingegen wird 
von keinem der interviewten PP als problematisch betrachtet, auch 
weil es dabei Unterstützung durch das ZPPS gibt (I1, I2, I4) und man 
auf ausführliche verbale Beurteilungen, die man auch den Studie-
renden zugänglich macht, zurückgreifen kann (I3).
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Diskussion 
Im Zuge der PädagogInnenbildung NEU wurden auch die Aufga-
ben, Anforderungen und Qualifikationen von Lehrpersonen, die 
angehende Lehrkräfte in ihrer schulischen Tätigkeit begleiten, neu 
geregelt. Diese Lehrpersonen, die während der Ausbildungsphase 
als Praxispädagog*innen und während der Induktionsphase als 
Mentor*innen bezeichnet werden, sind nach Schratz (2015, S. 41) als 
Lehrerbildner*innen zu betrachten, wenn sie aktiv das Lernen von 
angehenden Lehrkräften unterstützen. Für die Frage, ob sich die 
interviewten PP als Lehrerbildner*innen verstehen, zeigt sich, dass 
die PP es als ihre Hauptaufgabe betrachten, die Studierenden in ih-
rer persönlichen Weiterentwicklung zu unterstützen. Damit formu-
lieren sie ein klares Verständnis ihrer Tätigkeit als Lehrerbild-
ner*innen, deren Hauptaufgabe darin besteht, die eigene berufs-
praktische Expertise auf reflektierende Weise bereit zu stellen. Die 
interviewten PP verstehen sich damit nicht nur als Vermittler von 
didaktischen Fähigkeiten oder Fachwissen, sondern formulieren ein 
breites Verständnis für die unterschiedlichen Elemente und The-
men, die für die Ausbildung von Studierenden elementar sind. Sie 
bieten Möglichkeiten für aktives Ausprobieren an und zeigen einen 
sehr breiten Blick auf Schule auf, der nicht nur auf den Fachunter-
richt fokussiert ist. Sie versuchen aktiv an der Entwicklung der Leh-
rer*innenpersönlichkeit der Studierenden teilzuhaben und möch-
ten an der Ausbildung mitwirken. Dabei formulieren sie ein sehr 
homogenes Verständnis ihrer Rolle als PP, denn sie sehen sich in der 
Rolle eines*einer Begleiter*in oder Trainer*in, welche den Studie-
renden auf ihrem Weg zur Seite stehen, aber auch als Universalge-
nie, welches auf Grund des großen Erfahrungsschatzes viele unter-
schiedliche Einblicke geben kann. Die vier interviewten PP nehmen 
also diese große Freiheit in der Betreuung der Studierenden im 
Sinne obiger Definition sehr aktiv wahr und üben die Rolle als Leh-
rerbildner*innen umfassend aus. Entsprechend führen sie auch Vor-
schläge für die Organisation der schulpraktischen Phasen bzw. der 
Qualifikationslehrgänge an.  

Als Praktiker*innen „zweiter“ Ordnung unterrichten PP bzw. 
Mentor*innen nicht nur übers Unterrichten, sondern müssen sich in 
ihrer Arbeit auch dem ZPPS bzw. den von den Hochschulen entwi-
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ckelten Rahmenkonzepten anpassen (Swennen & Snoek, 2012, S. 
23). Durch die Pädagog*innenbildung NEU ergeben sich für diese 
Tätigkeit Veränderungen auf organisatorischer und inhaltlicher 
Ebene sowie von historisch gewachsenen Strukturen. Es stellt sich 
die Frage, ob die Veränderungen auf inhaltlicher Ebene von PP mit 
alter und neuer Ausbildung mitgetragen und umgesetzt werden. 
Durch die Absolvierung der Ausbildung scheint in jedem Fall mehr 
Rollen- und Aufgabenklarheit sowie Identifikation mit der Aufgabe 
als Mentor*in als Lehrerbildner*in ermöglicht zu werden. 

Als herausfordernd werden allerdings die Veränderungen auf or-
ganisatorischer Ebene wahrgenommen. Während die Zusammen-
arbeit mit dem ZPPS als unterstützend und strukturierend beschrie-
ben wird, ist die individuelle Organisation von Terminen mit den 
Studierenden schwieriger als in den stärker vorstrukturierten Syste-
men der PHs. Dies war in den Interviews auch eine der wenigen Stel-
len, an der die historisch gewachsenen Strukturen als Herausforde-
rung sichtbar wurden. An einer anderen Stelle wurde die Frage auf-
geworfen, ob PP, die den neuen Lehrgang nicht besuchen, sich mit 
den neuen Inhalten und Aufgabenstellungen identifizieren und die-
se erfüllen können. 

Die neuen Hochschullehrgänge professionalisieren die Betreu-
ung, wobei als bedeutsame Elemente Fallarbeit, Aufbau situierten 
Wissens durch Reflexion und Supervision und Erweiterung des Me-
thodenrepertoires gesehen werden, die in Anlehnung an Altrichter 
(2017) struktur- und handlungstheoretische Elemente einer profes-
sionellen Lehrer*innenbildung darstellen. 

Abschließend lässt sich sagen, dass sich die interviewten PP mit 
der Rolle als Lehrerbildner*innen identifizieren und die Herausfor-
derungen auf den verschiedenen Ebenen durch ihre aktive Haltung 
bewältigen. Dazu trägt die mehrjährige Erfahrung als Mentor*in 
und eine enge Anbindung an die Ausbildungsinstitutionen (Besuch 
des Lehrgangs, Tätigkeit als Referent*in in der Fortbildung) bei. 
Dieser erste Blick auf das Feld lässt sich als Ausgangspunkt für wei-
tere Erhebungen, z.B. mit Mentor*innen mit geringer Betreuungser-
fahrung bzw. einer breit angelegten quantitativen Erhebung, sehen, 
um die Spannungsfelder im Tätigkeitsbereich von Mentor*innen ge-
nauer zu beleuchten.
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Johannes Dammerer

Anforderungen an Mentor*innen bei der 
Begleitung von beginnenden Lehrpersonen 

Abstract
Der vorliegende Beitrag erarbeitet Anforderungen an Mentor*in-
nen, die entweder in den schulpraktischen Studien während der 
Ausbildung von Lehramtsstudierenden eingesetzt sind oder im 
Berufseinstieg beginnende Lehrpersonen begleiten. Eine Gegen-
überstellung von in der Literatur angeführten Anforderungen an 
Mentor*innen mit Inhalten und Zielen von Curricula an Univer-
sitäten und Pädagogischen Hochschulen zur Ausbildung von 
Mentor*innen zeigt, dass diese Anforderungen in den Curricula 
sichtbar werden.

Keywords: Mentor*innen, beginnende Lehrpersonen, Anforde-
rungen an Mentor*innen, Ausbildung von Mentor*innen, Curricula 
zur Ausbildung von Mentor*innen

1. Einleitung – Warum Mentor*innen eine Ausbildung 
benötigen?
Mentoring ist, andere erfolgreich zu machen.
Mentoring ist nie Besserwisserei, aber es soll zum Bessermachen 
führen. Mentoring ist, nicht ständig von den eigenen Erfolgen be-
richten. Ein guter Mentor, eine gute Mentorin ist, wer Hoffnung 
austeilt. Mentoring ist Brücken schlagen oder gar selbst Brücke 
sein. Mentees brauchen keine Straßensperren, sie wollen Weg-
weiser. Und Wegweiser sind Hinweise, die Richtung anbieten, 
nicht Waggons, in die man einsteigt, um zu sehen, wohin der 
Zug fährt. 
(Univ.-Prof. MMag. DDr. Erwin Rauscher ist Rektor der Pädago-
gischen Hochschule Niederösterreich)
Mentoring als Form der professionellen Begleitung in der Personal-
entwicklung und des Wissensmanagements gewinnt in einer Zeit 
des lebenslangen Lernens mehr und mehr an Bedeutung. In diesem 
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Zusammenhang ist Mentoring als Verfahren zu verstehen, um Wis-
sen, Können und Haltungen in der Institution (z.B. Schule) zu si-
chern, indem Mentor*innen Einblicke gewähren, die bei Mentees 
Erfahrungslernen ermöglichen. Der bedeutsame Wert liegt dabei 
auf dem Transfer von formellem, aber vor allem informellem Wis-
sen über die Institution Schule, wodurch auch eine Kultur subjektiv 
erfahren und transportiert werden kann. (Niemeier, 2009, S. 1). 

Informelles Mentoring fand in Schule durch den Austausch unter 
Kolleg*innen schon jeher statt, nun aber seit Einführung der Päda-
gogInnenbildung Neu in Österreich wurde Mentoring institutionali-
siert und findet vor allem auf zwei Ebenen statt. Einerseits werden 
Montor*innen in der Ausbildung in den schulpraktischen Studien 
eingesetzt, um Studierende in deren Praxisphasen zu begleiten, und 
andererseits in der Induktionsphase – dem Berufseinstieg –, um be-
ginnende Lehrpersonen zu begleiten. Dazu gibt es klare Funktions-
beschreibungen, die im Bundesgesetzblatt Nr. 213 aus dem Jahr 2013 
festgehalten werden und die Aufgaben von Mentor*innen beschrei-
ben. Diese Form des formellen Mentorings verbindet, wie von Graf & 
Edelkraut (2017) empfohlen, die Ausbildung, das Lernen in der schu-
lischen Praxis, und die Fort- und Weiterbildung und ist somit einge-
bettet in einen Kontext von Persönlichkeitsbildung und Personalent-
wicklungsmaßnahmen. Terhart (2010, S. 274) postuliert dazu, dass 
Personalentwicklung nicht nur eine Sache jeder einzelnen Lehrper-
son ist, sondern vor allem eine Angelegenheit des Dienstgebers, die 
dieser mit Blick auf die Institution verantwortet.

Europaweit und auch in Österreich werden aktuell Lehramtsstu-
diengänge umstrukturiert. Von den Schulpraktika während des 
Studiums abgesehen, dient die Induktionsphase als begleitende Ein-
führung in das Lehramt, in welcher beginnende Lehrpersonen von 
einer Mentor*in begleitet werden. Aber nicht nur Mentor*innen sol-
len Begleitung bieten, sondern auch die Schulleitung und das Kolle-
gium am jeweiligen Standort bieten Unterstützung und dürfen – wie 
im historischen Mentoring als Präzeptoren1 (Bergmeier, 2019) be-
schrieben – beginnende Lehrpersonen unterstützen. 

1 Lehrende, die Mentor*innen bei der Begleitung von Mentees unterstützen 
(Geusau, 1803 S. 212).
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Diese Mentor*in in der Induktionsphase ist formell eine neue 
Funktion im österreichischen Schulsystem (Dammerer, 2019) und 
für folgende Aufgaben vorgesehen. § 39a Abs. (3) im Bundesgesetz-
blatt (2013) führt diese explizit an. Die Mentorin oder der Mentor 
hat die Vertragslehrperson in der Induktionsphase, (1) bei der Pla-
nung und Gestaltung des Unterrichts zu beraten, (2) mit ihr deren 
Tätigkeit in Unterricht und Erziehung zu analysieren und zu reflek-
tieren, (3) sie im erforderlichen Ausmaß anzuleiten, (4) und sie in 
ihrer beruflichen Entwicklung zu unterstützen. Die Mentor*in hat 
den Unterricht der Vertragslehrperson in der Induktionsphase (5) 
im erforderlichen Ausmaß zu beobachten. Die Mentor*in hat (6) in 
der Induktionsphase ein Entwicklungsprofil zu erstellen und bis 
spätestens drei Monate vor Ablauf der Induktionsphase ein Gutach-
ten zu deren Verwendungserfolg zu erstatten.

In einem gemeinsamen Projekt der Akademie für postgraduale 
Ausbildung St. Petersburg (APPO), der Pädagogischen Hoch-
schule Niederösterreich (PH NÖ) und Kulturkontakt Austria 
(KKA) wurden in unterschiedlichen Analysefeldern die Situation 
von beginnenden Lehrpersonen und die Funktion der Mentor*in 
untersucht (Dammerer, 2018). Einen Schwerpunkt nahm dabei 
die Fragestellung zur Motivation, Mentor/in zu werden, ein. Auch 
Hanfstingl und Müller (2017) von der Alpen-Adria Universität 
Klagenfurt haben sich mit der Motivation von Lehrpersonen aus-
einandergesetzt. Die Ergebnisse der beiden Untersuchungen zur 
Motivation von Mentor*innen bestätigen bisher gewonnene Er-
kenntnisse zur Motivation von Lehrpersonen. Externe Belohnun-
gen werden zwar erwähnt, stellen aber unter den untersuchten 
Kategorien die am wenigsten genannte dar. Hingegen sind die 
persönliche Weiterentwicklung und Professionalisierung neben 
der Freude am Tun und dem Interesse am Thema die bedeutends-
ten Motivationslagen von Lehrpersonen, um eine Ausbildung zur 
Mentorin/zum Mentor zu absolvieren (Hanfstingl & Müller, 2017; 
Dammerer, 2018).

Im Berufseinstieg ist Professionswissen für die Bewältigung 
beruflicher Anforderungen notwendig, aber nicht ausreichend 
(Keller-Schneider, 2010, S. 67f). Um Bewältigungsprozesse durch 
professionelle Begleitung im Rahmen von Mentoring positiv zu 
beeinflussen, ist es daher besonders wichtig, als Mentor*in im Be-
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reich der Selbstkompetenz beratend, begleitend und unterstüt-
zend zur Seite zu stehen (Keller-Schneider, 2010, S. 264). 

Der Eintritt von Studierenden in die Schulpraxis und der von be-
ginnenden Lehrpersonen in das Lehramt erfordert einen Perspekti-
venwechsel von der lernenden zur lehrenden Person. Mentor*innen 
spielen in diesem Transitions- und Transformationsprozess durch 
die effektive Verschränkung von Theorie und Praxis eine wichtige 
Rolle, werden doch in den ersten Praxisjahren Handlungs- und 
Wahrnehmungsmuster aufgebaut und Routinen entwickelt, die er-
fahrungsgemäß im späteren Berufsleben wenig Veränderung erfah-
ren (Herrmann & Hertramp, 2000). Um dem oft verbreiteten Lehren 
in Erinnerung an die eigene Schulzeit und die eigenen Lehrer*innen 
als Vorbilder sowie der oftmals unreflektierten Anpassung an etab-
lierte Modelle und Verhaltensmuster von Kolleg*innen entgegenzu-
wirken, sollen speziell ausgebildete und professionell agierende 
Mentor*innen bereits während des Bachelor- und Masterstudiums 
und insbesondere während der Phase des Berufseinstiegs die begin-
nenden Lehrkräfte bei der Weiterentwicklung und Praxisorientie-
rung ihrer Kompetenzen unterstützen. 

2. Bedingungen für den Erfolg eines Mentoring-Programms
Eine Herausforderung für die Umsetzung der im Bundesgesetzblatt 
genannten Eckpunkte stellt die sehr heterogene österreichische 
Schullandschaft dar. Als weitere Herausforderung gilt die Abstim-
mung aller an diesem Umsetzungsprozess beteiligten Personen so-
wohl inhaltlich als auch schulorganisatorisch. Dennoch lassen sich 
Ideen anbieten, die ein Mentoring-Programm erfolgreich machen 
können. Ziegler (2009) nennt zu dieser Fragestellung vier Hinweise: 
(1) Mentor*innen benötigen eine angemessene Professionalisierung 
und Ausbildung. (2) Vonseiten der Schulorganisation ist auf eine be-
sondere Sorgfalt bei der Zusammenstellung der Mentoring-Tan-
dems zu achten. (3) Eine angemessene Laufzeit für ein Mentoring-
Programm ist zu beachten. (4) Es gilt, Maßnahmen zur Förderung 
der Beziehungsqualität von Mentor*in und Mentee zu setzen. Alle 
diese vier genannten Bedingungen von Ziegler scheinen in bisherige 
Überlegungen einzufließen und Berücksichtigung zu finden. Im 
Weiteren soll vor allem auf Punkt (1) fokussiert werden. 
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Beim Einsatz von Mentoring in der Lehrer*innenausbildung ste-
hen die persönlichen Ziele und Entwicklungsprozesse des Mentees 
im Vordergrund. Dazu will Mentoring in der Schule Lehrer*innen 
emotional und handlungsanleitend unterstützen, von der Berufs-
praxis erfahrener Kollegen*innen profitieren, den Zugang zu be-
rufspraktischem Wissen ermöglichen, im Besonderen die Koopera-
tion und Kollegialität unter Lehrpersonen fördern, die professionel-
le Kommunikation und Interaktion innerhalb der Schule entwi-
ckeln, Lehrer*innen für Veränderung des Lehrens und Lernens 
sensibilisieren und das Schulklima aktiv gestalten (Rauhfelder & It-
tel, 2012; Fischer & van Andel 2002, Fischer 2008). Abbildung 1 fasst 
diesen Prozess zusammen.

Abbildung 1: Charakteristika von Mentoring (Dammerer, 2020)

Um diesen Ansprüchen an Mentor*innen nachzukommen, soll im 
Weiteren die Frage nach der Ausbildung von Mentorinnen und 
Mentoren nachgegangen werden.
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3. Ausbildung von Mentor*innen 
Eine förderliche Professionalisierung von Mentor*innen ist eine Be-
dingung für den Erfolg und die Nachhaltigkeit eines Mentoring-
Programms (Graesser, Bowers & Hacker, 1997; Dammerer, 2019; 
Jucovy, 2001; Miller, 2007; Ziegler 2009). Universitäten und Pädago-
gische Hochschulen bieten zahlreiche Lehrgänge an, in welchen 
Mentorinnen und Mentoren bei Interesse sogar bis auf Masterni-
veau ausgebildet werden. Bevor allerdings auf die Ausbildung fokus-
siert wird, soll eine etablierte und zweckmäßige Definition von 
Mentoring von Ziegler den Rahmen abstecken: 

Mentoring ist eine zeitlich relativ stabile dyadische Beziehung zwi-
schen einer erfahrenen Mentorin/einem erfahrenen Mentor und 
einem weniger erfahrenen Mentee. Sie ist durch gegenseitiges Ver-
trauen und Wohlwollen geprägt, ihr Ziel ist die Förderung des Ler-
nens und der Entwicklung sowie das Vorankommen des/der Mentees 
(2009, S. 11).

Für eine Tätigkeit als Mentor*in sind einige Voraussetzungen zu 
prüfen und in einer Ausbildung erforderlich:

(1) Mentor*innen sollen Berufs- und Lebenserfahrung im Sinne 
erfolgreichen Führungsverhaltens und zielorientierte Vorgehens 
mitbringen und (2) eine Vertrautheit mit der Kultur, den (unge-
schriebenen) Regeln und Werten der Institution kennen (Graf & 
Edelkraut, 2017, S. 59; Niemeier, 2009, S. 6ff). (3) Auch persönliche 
Lernbereitschaft und Selbstreflexion, u. a. durch Aufgeschlossenheit 
für andere Ideen und Strategien und (4) die Bereitschaft, Wissen, Er-
fahrungen und Kontakte zu teilen sowie Feedback zu geben und zu 
nehmen kann als Voraussetzung gesehen werden (MacLennan, 
1995, S. 5; Wiesner, C., Schreiner, C., Breit, S., & Lücken, M., 2020, S. 
161–188). (5) Ebenso stellen Engagement und weitere Ressourcen 
wie zum Beispiel Zeit, die in den Prozess eingebracht werden, Vor-
aussetzungen dar (MacLennan, 1995, S. 5). Auch eine Haltung, um 
(6) Freude an der Weitergabe von Wissen und Erfahrung und der 
Wille, andere in ihrer Entwicklung zu unterstützen, ist nötig (Shea, 
1994, S. 70; Wiesner & Dammerer, 2020, S. 250–296).

Die Aufzählung beinhaltet neben anderen Erfordernissen auch 
Leadership. Dies bedeutet nicht, dass Führungskräfte als Men-
tor*innen gewählt werden sollen (Graf & Edelkraut, 2017, S. 60). 
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Leadership meint auch Klassenführung und kann in Projekt- oder 
Fachgruppen gezeigt werden, denn es geht vorwiegend um die Fä-
higkeit, organisatorische und soziale Systeme wie Gruppen von Per-
sonen konstruktiv zu steuern, und diese Fähigkeit bedingt nicht 
eine Bindung an eine Funktion, sondern vielfach auch eine persona-
le Kompetenz (Kuhl, 2004; Hofmann, Greiner, & Katstaller, 2017, 
Wiesner & Schratz, 2020). Berücksichtigt man, dass Mentoring eine 
praxisnahe und handlungsorientierte Entwicklung des Mentee be-
deutet, sollten die Mentor*innen auch organisatorische Kompeten-
zen mitbringen, um einen gelingenden Entwicklungsprozess zu be-
gleiten. Dazu zählen (A) die Unterstützung des Mentee bei der Pla-
nung und Festlegung von Zielen und ebenso die Vereinbarung und 
Begleitung (B) angemessener und herausfordernder Aufgaben 
(Dreer, 2006, S. 284–301). Die Performance des Mentee zu beobach-
ten, um ein präzises Feedback geben zu können, fällt auch in diesen 
Bereich (Keller-Schneider, 2020). Diese Kompetenzen werden ein*e 
Mentor*in im Mentoring-Prozess zu unterschiedlichen Zeitpunk-
ten und in adäquater Ausprägung einbringen. Auch kann die Rolle 
einer Mentor*in je nach Situation in Richtung eines Coachs, Tutors, 
Supervisors, Netzwerkers oder Managers ausgestaltet werden und 
dem Mentee jeweils unterschiedliche Perspektiven auf die Themen 
ermöglichen (Kram, 1983, S. 608–625; Kram, 1985, S. 24–39; Dam-
merer, Ziegler & Bartonek, 2019). Dadurch wird dem Mentee die 
Komplexität der variablen Herausforderungen als Lehrperson deut-
lich gemacht.

4. Vergleich Anforderungen an Mentor*innen und Curricula 
zur Ausbildung von Mentor*innen
Zahlreiche Universitäten und Pädagogische Hochschulen in Öster-
reich bieten Lehrgänge zur Ausbildung von Mentor*innen an. Nach 
einer Sichtung ausgewählter Curricula, deren Lehrveranstaltungen, 
Inhalte und Ziele wurden die jeweiligen Lehrveranstaltungen (LVn) 
und Teilnahmevoraussetzungen in der folgenden Tabelle den An-
forderungen an Mentor*innen gegenübergestellt. Die folgende Ta-
belle soll in Spalte 1 und 2 einen Versuch darstellen, die in Kap. 3 
beschriebenen Anforderungen an Mentor*innen aufzulisten, und 
stellt keinen Anspruch an Vollständigkeit. Spalte 3 listet LVn, In-
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Tabelle 1: Versuch einer Zusammenfassung von relevanten Anforderungen 
an Mentor*innen in Gegenüberstellung mit Curricula zur Ausbildung von 
Mentor*innen. Dammerer 2020
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halte und Teilnahmevorrausetzungen aus aktuellen Curricula auf.
Tabelle 1 zeigt, dass die in der Literatur gestellten und in Kap. 3. an-
geführten Anforderungen an Mentor*innen in den aktuellen Curri-
cula zur Ausbildung von Mentor*innen im pädagogischen Kontext 
als Inhalte und Ziele angeführt werden. 

5. Resümee
Der Beitrag zeigt wesentliche Perspektiven auf, damit Mentoring in 
der PädagogInnenbildung NEU in Österreich erfolgreich werden 
kann. Wie sichtbar wurde, entsprechen die Ziele und Inhalte der 
Curricula zur Ausbildung von Mentor*innen den Anforderungen 
an Mentor*innen, um die im Bundesgesetzblatt angeführten Auf-
gaben an diese Funktion erfüllen zu können.

Im dem Artikel vorangestellten Zitat von Erwin Rauscher (2020) 
gilt es vor allem, Mentor*innen reflektierend darauf hinzuweisen, 
welche persönlichen Werte und Motive sie in das Mentoring ein-
bringen und welche davon förderlich oder hinderlich sind; ebenso 
angesprochen ist das Bewusstsein, dass Mentees ihre eigenen Hand-
lungsweisen entdecken müssen und dabei auch Fehler machen dür-
fen. Auch eine Gewissheit, dass Wege und Erfolgsmuster, die ein*e 
Mentor*in einbringt, für Mentees nicht immer die passenden sind 
und vorwiegend der Reflexion und einer Darstellung eines alterna-
tiven Weges dienen, ist nicht zu vernachlässigen.
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Christian Schroll 

Mentor*innen gehen in Führung. 
Herausforderungen des Führungshandelns im 
Prozess des Mentorings

1. Einleitung
Zeiten struktureller Reformierungen der Pädagog*innenbildung er-
fordern eine Neuausrichtung der Umsetzung pädagogisch-prakti-
scher Studien in Form von Mentoring-Prozessen. Mentor*innen als 
Bindeglied zwischen hochschulischer Ausbildung und schulischer 
Praxis fördern einerseits durch die analysierende Beobachtung, 
Hospitation und Reflexion von Unterricht die Analyse- und Refle-
xionskompetenz der Mentees. Andererseits erzeugen sie mittels Ge-
staltung und Bearbeitung komplexer Erziehungs- und Unterrichts-
situationen wirksame Veränderungen und Entwicklungen bei Stu-
dierenden (Raufelder & Ittel, 2012; Fischer, 2008). Dies setzt neben 
einem hohen Maß an Selbstreflexionskompetenz insbesondere die 
Fähigkeit des Führens voraus. 

Der Beitrag thematisiert ausgehend von einem Fallbeispiel selek-
tierte Definitionen forschungsbasierter Führungstheorien zur Legi-
timation von Führung in Mentoring-Prozessen. Im Fokus stehen 
Beobachtungen berufspraktischer Erfahrungen von Mentor*innen, 
die mittels 25 pädagogisch-reflexiven Interviews erhoben wurden 
und Herausforderungen, Chancen und Voraussetzungen gelingen-
der Führung in Mentoring-Prozessen verdeutlichen. Hierbei han-
delt es sich insbesondere um Aspekte von Führung in Mentoring-
Prozessen, Aspekte der Struktur und Praxis im Schulalltag, Aspekte 
sozialer Beziehungen zwischen Mentor*innen und Mentees, positi-
ve und negative Erfahrungen im Mentoring-Prozess sowie Reform- 
und Verbesserungsvorschläge. Diese Aspekte resultieren aus einer 
reduktiven Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) und einer cross-ca-
se-analytischen Verfahrensweise in Bezug auf Gemeinsamkeiten, 
Unterschiede und Widersprüche zum Thema Führung. 
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2. Fallgeschichte aus der Praxis
Lehrer Lukas unterrichtet seit 11 Jahren an einer landwirtschaftli-
chen Fachschule in Österreich. Er nimmt am Lehrgang Mentoring 
„Berufseinstieg professionell begleiten“ der Hochschule für Agrar- 
und Umweltpädagogik Wien teil. Dieser Hochschullehrgang ist im 
landwirtschaftlichen Bildungssystem eine zentrale Voraussetzung, 
um als Mentor*in arbeiten zu können. Im Zuge der Ausbildung 
kommt es unter anderem zur thematischen Auseinandersetzung 
hinsichtlich Herausforderungen, Gelingensfaktoren und Verständ-
nis von Führung im Rahmen von Mentoring-Prozessen. Die Lehr-
gangsteilnehmer*innen beschäftigen sich mit ihrem persönlichen 
Führungsverständnis, ihrer Führungshaltung und entwickeln Er-
folgsfaktoren gelingender Führung. Im Reflexionsprozess stellt Leh-
rer Lukas fest, dass sich das Führungsverständnis seines Schulleiters 
überwiegend aus Informations- und Situationskontrolle, Kontrolle 
von Normen und Regeln sowie Handlungsdruck zusammensetzt. 
Macht- und Selbstdarstellungstendenzen beeinflussen die persönli-
chen Führungsmotive. Das Führungsverhalten seines Schulleiters 
widerstrebt Lukas. Er und seine Lehrgangskolleg*innen fassen den 
Entschluss, sich den Herausforderungen und Möglichkeiten einer 
veränderten Führungshaltung in Form einer empirischen Untersu-
chung, die noch näher vorgestellt wird, zu stellen.

3. Definitionen von Führung
Unzählige Modebegriffe schulischer Führung wie Organisations-
entwicklung, Personalentwicklung, Leadership, Partizipation, ler-
nende Organisationen, Personalmanagement usw. kursieren in der 
Sprachwelt von Bildungsinstitutionen und erzeugen ein weites Defi-
nitionsspektrum. Um eine theoriebasierte Ausgangsbasis zu schaf-
fen, werden in diesem Kapitel ausgewählte schulbezogene Definitio-
nen von Führung und forschungsbasierte Führungstheorien zur 
Legitimation von schulischen Führungsprozessen aufgezeigt, die 
sich in den Mustern und Strukturen von Führungsprozessen im 
Kontext des Mentoring widerspiegeln.



119

3.1 Kooperatives Führen
Der Terminus kooperative Führung ist ein umfassendes Konzept, 
welches auf den Bereich des Managements zurückzuführen ist. Es 
beinhaltet mehr als den bloßen Stil des Führens. Im Zentrum steht 
einerseits das Führungsverhalten, das auf personale Kompetenzen 
aufbaut. Andererseits werden erforderliche Strukturen, die Koope-
ration fördern und unterstützen, berücksichtigt. Huber (2013a) ori-
entiert sich in seinen Ausführungen über die Begriffsbedeutung an 
Wunderer & Grunwald (1980). Die Autoren definieren kooperative 
Führung als „spezifische Gestaltqualität, die im Wesentlichen durch 
die Akzeptanz der Wertprämissen Wechselseitigkeit und Selbstver-
wirklichung entsteht“ (Huber, 2013a, S. 24). Die Qualität der Zu-
sammenarbeit ist dabei wesentlich von der Kooperationskompetenz 
und Bereitschaft zur Konsensfindung der Führungskraft abhängig. 
Außerdem handelt es sich um ein dauerhaftes Miteinander zwi-
schen Führungskraft (Mentor*in) und geführten Personen (Men-
tees), die eine hohe Intensität in der Ausgestaltung und Beteiligung 
von Entscheidungen aufweisen (Kansteiner-Schänzlin, 2002). Ko-
operative Führung als Bildungsziel setzt Handlungsprozesse bzw. 
Lehr- und Lernprozesse voraus, in denen Kompetenzen und Werte-
haltungen zwischen allen Prozessbeteiligten auf Basis der Koopera-
tion bestimmt werden.

3.2 System Leadership
System Leadership versteht sich im deutschsprachigen Raum als 
Konzept der schulischen Systementwicklung, das Bildungsein-
richtungen über die Grenzen der Organisation hinaus in Bezug 
auf Ressourcen bündelt und Kooperationsmöglichkeiten zwi-
schen Schulen eröffnet. Das Ziel laut Huber (2013b) ist, der Un-
gleichheit hinsichtlich Ressourcenverteilung und pädagogischen 
Belastungen in Bildungseinrichtungen entgegenzuwirken. Dieses 
Konzept gleicht der Schulclusterbildung im Rahmen des Schul-
autonomiepakets, welches vom Bundesministerium für Bildung 
in Österreich 2017 gesetzlich verabschiedet wurde. Das Autono-
miepaket ermöglicht Gestaltungsspielräume durch die Schaffung 
pädagogischer, personeller und organisatorischer Freiräume und 
soll Ressourcensicherheit garantieren (BMBWF, 2017). Diese Ge-
staltungsspielräume implizieren zugleich eine professionelle Be-
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gleitung und Beratung des Berufseinstiegs von Lehrer*innen in 
Form eines Mentoring.

Den Mentor*innen kommt dabei eine ähnlich bedeutende Rolle 
wie den schulischen Führungskräften im Konzept System Leader-
ship zu. Die Übernahme von Führungsaufgaben als sogenannte „Sys-
tem Leaders“ (Hopkins, 2010; Huber, 2013b) hat zum Ziel, auf der 
Systemebene Schule die Schulleistungen zu erhöhen, Schul- und Or-
ganisationsentwicklung zu unterstützen, Führungsexpertisen zu 
verbreiten und die Entwicklung der Mentees hinsichtlich pädagogi-
scher Professionalisierung zu fördern. Außerdem übernehmen Men-
tor*innen als Führungskräfte die Verantwortung zur Mitwirkung an 
Modellentwicklungen in der Bildungsorganisation, beteiligen sich 
an Kooperationen und Bildungspartnerschaften und stellen das 
Kerngeschäft pädagogischer Einrichtungen sicher. Insofern über-
nehmen sie Aufgabenbereiche von Unterrichts- und Personalent-
wicklung, sowie Managementaufgaben. Mentor*innen als „System 
Leaders“ (ebd.) stehen demnach vor großen Herausforderungen. Hu-
ber (2013b) empfiehlt Führungskräften dahingehend eine strategi-
sche Führungshaltung einzunehmen. Führung wird demnach funk-
tional betrachtet und weniger personenfokussiert. Inwieweit dieser 
Führungsaspekt der Machbarkeit in der konkreten Umsetzung der 
Potenzialentfaltung von Mentees gerecht wird, bleibt unbeantwortet. 

3.3 Emotionales Führen
Emotionale Führung beruht gemäß Fischli (2013) auf dem Verständ-
nis von Nutzung einer gelingenden Wechselwirkung zwischen Füh-
rungskraft und zu führenden Personen mit dem Ziel, eine Reduk-
tion der Organisationskomplexität herbeizuführen, um die Zusam-
menarbeit in der Organisationseinheit überschau- und führbar zu 
machen. Königswieser & Heintel (1998) sprechen in diesem Zusam-
menhang von der Notwendigkeit zentraler Strategien eines Komple-
xitätsmanagements, indem Teams als Hyperexpert*innen definiert 
sind. Grundsätzlich liegt der Fokus auf der Synergienutzung erfolg-
reicher Teamarbeit, die unter anderem realisierbar ist, wenn die 
Führungskraft vier Gruppenfunktionen berücksichtigt:
• Zielorientierte Funktion: Personen, die Ziele benennen, Metho-

den festlegen, Arbeitsteilung organisieren, Initiative ergreifen, 
Informationen weitergeben, Kontrolle übernehmen usw.
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• Gruppenerhaltende Funktion: Personen, die andere ermutigen, 
integrieren, zuhören, Widerstände thematisieren, Spannungen 
ausgleichen, Außenstehende hereinholen, Eigeninteressen der 
Organisation unterordnen usw.

• Individuelle Funktion: Personen, die sich selbst darstellen, blö-
deln, jammern, Opposition übernehmen, Privates kundtun usw.

• Analytische Funktion: Personen, die Inhalte hinterfragen, Bei-
träge bewerten, Gruppenzusammensetzung, Vorgangsweise hin-
sichtlich Angemessenheit überprüfen usw. (Schwarz, 1987).

Das Wesentliche dabei ist, dass alle vier Gruppenfunktionen in der 
Zusammenarbeit als gelingende Erfolgskriterien zu betrachten sind, 
indem die jeweiligen Funktionseffekte und Verhaltensweisen als 
Qualitäten und Entwicklungspotenziale für die Zusammenarbeit 
erkannt werden. Es kommt der interaktive Prozess zwischen Füh-
rungskräften und geführten Personen, in unserem Fall zwischen 
Mentor*in und Mentee, zum Tragen. Graen & Uhl-Bien (1995) ent-
wickelten dazu ein „Leader-Member-Exchange“ Modell, das auf dy-
adische Beziehungsstrukturen hinsichtlich Kontakthäufigkeit und 
Beziehungsqualität aufbaut. Beziehungen mit geringer Qualität wer-
den in diesem Bezugsrahmen als „out-group“ bezeichnet, Beziehun-
gen mit hoher Qualität als „in-group“ definiert (Lindemann, 2017, S. 
84). Erstere sind überwiegend durch formale Kontakte und arbeits-
vertragliche Strukturen mit Distanz und Misstrauen repräsentiert. 
Die zweite Gruppe fußt auf Respekt, Vertrauen und festgesetzten 
Rollenverantwortungen.

3.4 Transaktionales Führen
Das transaktionale Führungskonzept baut auf extrinsische Motiva-
tionsfaktoren zur Zielerreichung und Aufgabenerledigung. Füh-
rung ist durch bedingte leistungsorientierte Belohnung, aktive und 
passive Ausnahmen gekennzeichnet. Den geführten Personen wird 
zur Leistungserbringung eine Belohnung in Aussicht gestellt. Es 
werden Ausnahmen angeboten, um Leistungen zu erbringen bzw. 
Arbeitsweisen und Vorgehensweisen für eine qualitätsvolle Leis-
tung toleriert. Ferner verweist Lindemann (2017) auf den transfor-
mationalen Führungsaspekt. Dieser Zugang nutzt intrinsische Moti-
vationsfaktoren, indem sich die geführten Personen Ziele, Aufgaben 
und Strategien der Organisation aneignen und ohne fortwährende 
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Anweisungen oder Forderungen von außen zur Erreichung von Zie-
len beitragen. Folgende interaktionsbezogene Faktoren seitens der 
Führungskraft tragen indessen zu einer gelingenden Führung bei: 
• „Idealisierter Einfluss durch Vorbildlichkeit und Glaubwürdigkeit 

[…]
• Inspirierende Motivation durch begeisternde Visionen […]
• Intellektuelle Stimulierung, als Anregung und Förderung von 

krea tivem und selbständigem Handeln […]
• Individuelle Unterstützung und Förderung“ (Lindemann, 2017, 

S. 87).
Darüber hinaus steht der transformationale Führungsaspekt in ei-
nem engen Bezugsrahmen zum charismatischen Führungsverhält-
nis. Letztere Begriffsdefinition von Führung steht im Wesentlichen 
für die emotionale Bindung und Ausstrahlung der Führungskraft, 
die durch ihre Persönlichkeit die Geführten zur Zusammenarbeit 
motiviert. Kochan & Reed (2005, S. 79f) markieren dieserart den 
Aspekt der „transzendenten Führung“, die ebenso eine auf Visionen 
fokussierte Führung und idealisierten Einfluss durch Vorbildlich-
keit und Glaubwürdigkeit beinhaltet. Authentizität, Konsistenz, 
Glaubwürdigkeit, Präsenz, Eigenständigkeit, Originalität und ähn-
liche Faktoren werden dazu vorausgesetzt und schaffen Perspekti-
ven, das Führungshandeln zu reflektieren und weiterzuentwickeln. 

Anderegg (2018) stellt sich die Frage nach dem Zusammenhang 
von Lernen und Führung als sozialen Prozess zwischen allen Betei-
ligten. Er zeigt verschiedene empirische Untersuchungen zum The-
ma „Leadership for Learning“ (ebd., S. 151) auf und stellt fest, dass 
schulische Führung insbesondere als Vorgehen in Netzwerken ver-
standen wird. Aufbauend auf der Netzwerktheorie nach White 
(2008) handelt es sich um eine soziale Konstruktionsleistung, die 
wesentlich mehr als kognitive Prozesse inkludiert. Soziale Netzwer-
ke bedeuten verwobene Bindungen von sozialen Beziehungen, in de-
nen die einzelnen Identitäten um Positionierung und Orientierung 
im sozialen Raum bemüht sind (Laux, 2009). 

Alle thematisierten Theorieaspekte von Führung bilden sich im 
Führungskontext des Mentoring ab und tragen dazu bei, Führung 
durch Mentor*innen zu legitimieren. Die daraus ableitbaren Mög-
lichkeiten dienen vordergründig dem Umgang mit Komplexität sowie 
der Antwortfindung auf die Sinnfrage von Führung. Vor dem Hinter-
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grund des Fallbeispiels erfordert dies eine veränderte Grundhaltung 
von Führung und erweiterte Perspektiven des Führungshandelns.

4. Führungshandeln – ein neues Verständnis?!
Der Anspruch an schulische Führung hat sich grundlegend ge-
wandelt. In Zeiten rasanter struktureller Reformierungen von 
Schule (wie z.B. Schulclusterbildung, Autonomieförderung, neue 
Bildungsdirektionen usw.) können schulische Führungskräfte 
nicht mehr auf hierarchische Steuerungsinstrumente bauen. Ge-
sellschaftliche, politische, kulturelle und wirtschaftliche Verän-
derungen und damit einhergehende komplexe Problem- und Auf-
gabenstellungen stellen schulische Führungspersonen und in 
Folge Mentor*innen vor neue Herausforderungen. Führung setzt 
eine veränderte Haltung und ein neues Verständnis des Füh-
rungshandelns voraus. Kooperations- und Kommunikationsta-
lent gewinnt noch mehr an Bedeutung als bisher. Arnold & Ab-
falter (2018) sprechen dabei von der Voraussetzung, sich von per-
sönlichen Gewissheiten zu verabschieden und vielfältigen Mög-
lichkeiten anzunähern. „Wirksame Veränderung gelingt […] 
dann, wenn Führungskräfte in der Lage sind, in Resonanz mit 
dem Kollegium, den Eltern und dem regionalen Umfeld Verände-
rungen synergetisch zu gestalten“ (ebd., S. 129). Führungshandeln 
beinhaltet dabei nicht die im Fallbeispiel angeführten Informati-
ons- und Situationskontrollen, Kontrollen von Normen und Re-
geln bzw. Macht- und Selbstdarstellungstendenzen des Schullei-
ters, sondern setzt Selbstreflexions- und Teamentwicklungskom-
petenz und Zusammenarbeit auf Augenhöhe voraus. Der Organi-
sationssoziologe Kühl (2017) spricht in diesem Bereich von einer 
„lateralen Führung“, welche die Kooperationskompetenz von 
Führungskräften ins Zentrum rückt, damit die Zusammenarbeit 
zwischen den Vertreter*innen der Organisationseinheiten ge-
währleistet werden kann. Führung impliziert hierbei eine Ma-
nagementfunktion, die es möglich macht, divergente Sichtweisen 
und Interessen unterschiedlichster Personen miteinander zu ver-
binden. Diese Führungsaspekte treffen sowohl auf Schulleitungen 
im Kontext des schulischen Führungshandelns als auch auf sys-
temimmanenten Führungskräften wie z. B. Mentor*innen zu. 
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Jahn (2017; 2018) kritisiert in diesem Kontext einerseits den 
Mangel an der Fragestellung, was es schließlich bedeutet, eine Or-
ganisation bzw. eine Einheit zu führen, die vorwiegend der gesell-
schaftlich erwarteten Entwicklung junger Menschen gerecht wer-
den soll. Andererseits konstatiert er, dass schulische Führungs-
personen mit Interaktionsdynamiken zurechtkommen müssen, 
„die systematisch von Infantilität geprägt sind“ (Jahn, 2018, S. 3). 
Im Gegensatz zum Führungsverhalten des Schulleiters im Fall-
beispiel müssen Führungskräfte imstande sein, mit Regressions-
tendenzen ihrer zu führenden Personen umzugehen, weil das Sys-
tem Schule unweigerlich regressive Konstellationen in infantilem 
Denken und Handeln produziert. Jahn bezeichnet diesen Um-
stand für Führungskräfte als „Sog des Infantilen“ (ebd.). In Ana-
logie dazu betont der Autor eine „Kultur des Machtverdikts“ 
(ebd., S. 221), da legitime Interventionen schulischer Führungs-
kräfte (wie z.B. Vorgabe von Zeitstrukturen, Themen, Sachkritik 
usw.) nicht selbstverständlich, sondern begründungspflichtig 
sind. Außerdem fehlt es an pädagogischen Gütekriterien, auf die 
Führungskräfte in differenzierten Fachdiskussionen zurückgrei-
fen können. Die Aufgabe schulischer Führungskräfte angesichts 
aktueller bildungspolitischer Entwicklungen liegt weniger in der 
visionären und organisationsentwickelnden Tätigkeit, sondern 
eher im Nahkampf diplomatisch versierter und regressionstole-
ranter Praktiker*innen mit pädagogisch und fachlicher Ausprä-
gung, persönlicher Reife und realpolitischer Autarkie (Jahn, 
2018). Menschen zu führen ist unter diesen Prämissen wahrlich 
eine Herausforderung. 

5. Mentor*innen führen – eine empirische Untersuchung
Im Rahmen des Mentoring-Lehrgangs „Berufseinstieg professio-
nell begleiten“ der Hochschule für Agrar- und Umweltpädagogik 
Wien widmen sich die Lehrgangsteilnehmer*innen der theoreti-
schen Auseinandersetzung zum Thema des Führungshandelns in 
der Schule. Sie deskribieren Begriffsdefinitionen, Bedeutungen, 
Möglichkeiten und Grenzen von Führung im Kontext von Mento-
ring-Prozessen. Im Mittelpunkt der theoretischen Fundierung ste-
hen ausgewählte Aspekte des kooperativen, emotionalen, transak-
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tionalen, lateralen Führens und System Leadership (Kapitel 3 und 
4). In Anbetracht der Situation im Fallbeispiel und den wissen-
schaftlichen Theorien entwickeln die Lehrgangsteilnehmer*innen 
Leitfragen zur Durchführung pädagogisch reflexiver Interviews 
mit 25 aktiv tätigen Mentor*innen bzw. Betreuungslehrer*innen 
an landwirtschaftlichen Fachschulen in Österreich. Dabei entste-
hen folgende Kategorien: Struktur und Praxis im Schulalltag, so-
ziale Beziehungen zwischen Mentor*innen und Mentees, positive 
und negative Erfahrungen im Mentoring-Prozess, partizipative 
Aspekte (Mitbestimmungs- und Gestaltungsmöglichkeiten) der 
Mentor*innen, Reform- und Verbesserungsvorschläge sowie As-
pekte von Führung in Mentoring-Prozessen. Die signifikanten In-
halte werden auf Basis einer reduktiven Inhaltsanalyse nach May-
ring (2010) herausgefiltert und mit den wissenschaftlichen Theo-
rien der Dimensionalen Analyse in Zusammenhang gebracht. In 
einem selbstreflexiven Gruppensetting reflektieren die Lehrgangs-
teilnehmer*innen ihre Erfahrungen und diskutieren die Ergeb-
nisse der pädagogisch reflexiven Interviews in Form eines cross-
case-analytischen Verfahrens hinsichtlich ihrer Gemeinsamkei-
ten, Unterschiede und Widersprüche. Die Befragungsinhalte wer-
den thematisch zusammengefasst, strukturiert und ergeben in 
Bezug auf die Kategorie der Aspekte von Führung in Mentoring-
Prozessen vier wesentliche Perspektiven:
1. Der Mentoring-Prozess ermöglicht sowohl bei Studierenden 

als auch bei Mentor*innen durch den Austausch von Ideen und 
methodisch-didaktischen Diskursen eine Erweiterung der Pers-
pektiven in Bezug auf Unterricht. Die dabei entstehenden Syn-
ergien eröffnen neue Möglichkeiten und Handlungsoptionen für 
den eigenen Unterricht. Darin begründet sich z. B. der Ansatz 
von Arnold & Abfalter (2018), die in Führungsprozessen von der 
Voraussetzung ausgehen, sich von persönlichen Gewissheiten zu 
verabschieden und vielfältigen Möglichkeiten anzunähern und 
Veränderungen synergetisch zu gestalten (Kapitel 4).

2. Mentees zu führen bedeutet für Mentor*innen, ein Bindeglied 
zwischen Schüler*innen, Lehrer*innen und Schulleitung am 
Schulstandort zu sein. Die damit einhergehende Förderung 
von sozialen Beziehungen für alle Beteiligten unterstützt die 
Orientierung und Positionierung der Mentees und Mentor*in-
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nen im Arbeitsfeld Schule. Diese Perspektive demonstriert die 
Netzwerktheorie von White (2008). Es handelt sich um eine so-
ziale Konstruktionsleistung, die wesentlich mehr als kognitive 
Prozesse inkludiert. Es entstehen verwobene Bindungen von 
sozialen Beziehungen, in denen die einzelnen Identitäten mit 
Positionierung und Orientierung im sozialen Raum beschäftigt 
sind (Laux, 2009; Kapitel 3.4).

3. Eine professionelle Führung von Mentees setzt Kooperations- 
und Selbstreflexionskompetenz, Teamfähigkeit und Zusammen-
arbeit auf Augenhöhe voraus. Im Kontext der lateralen Führung 
nach Kühl (2017) wird hierbei die Zusammenarbeit auf Augen-
höhe begünstigt, die eine Verbindung der divergenten Sicht-
weisen bewirkt (Kapitel 4). Die kooperative Führungshaltung 
entfaltet Aushandlungsprozesse, in denen Kompetenzen und 
Wertehaltungen zwischen den Prozessbeteiligten auf Basis der 
Kooperation bestimmt werden (Kapitel 3.1).

4. Professionelles Führen im Mentoring-Prozess verlangt individuel-
le Unterstützung und Förderung der Mentees auf Basis einer intel-
lektuellen Stimulierung, die kreatives, selbständiges Handeln und 
intrinsische Motivation bewirken. Es bestätigt sich hiermit der As-
pekt des transformationalen Führens nach Lindemann (2017), der 
intrinsische Motivationsfaktoren nutzt, indem sich die geführten 
Personen Ziele, Aufgaben und Strategien der Organisation aneig-
nen und ohne fortwährende Anweisungen oder Forderungen von 
außen zur Erreichung von Zielen beitragen (Kapitel 3.4). 
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Karoline Sturm

Förderliche und hinderliche Faktoren für 
Professionalisierungsprozesse in der 
Mentor*innenausbildung

Für qualitätsvolles Mentoring muss eine „doppelte“ Professionali-
sierung erfolgen, die nicht durch Praxiserfahrung allein, sondern 
auch durch Schaffung von Professionsbewusstsein und Schulung 
von Reflexions- und Diskursfähigkeit den*die Mentor*in befähigt, 
die Mentees in der anspruchsvollen Phase erster Praxiserfahrungen 
und in ihrer beruflichen Sozialisation zu begleiten. Die Weiterbil-
dung zum*zur Mentor*in den pädagogisch-praktischen Studien 
bzw. der Induktionsphase hat das erklärte Ziel, Lehrpersonen bei 
den damit einhergehenden Professionalisierungsprozessen zu un-
terstützen. Wenngleich im Rahmen des Mentorings die Ausbildung 
der Mentees im Vordergrund steht, soll im Folgenden der Fokus auf 
die Professionalisierung der betreuenden Lehrer*innen gelegt wer-
den, d.h. auf den „Übergang“ bzw. die Erweiterung1 von der „reinen 
Praxislehrperson“ zum*zur Mentor*in.

Da es hier nicht möglich ist, die Bandbreite der diesen Prozessen 
zu Grunde liegenden Professionalisierungstheorien und sämtlicher 
damit verbundener Implikationen für die Mentor*innenausbildung 
abzudecken, soll auf ausgewählte Aspekte der Professionalisierung 
Bezug genommen werden, die für die Mentor*innentätigkeit von 
besonderer Bedeutung scheinen. Neben auf der Hand liegenden Fä-
higkeiten wie fachlicher Expertise, didaktischem Knowhow und der 
Aneignung und Beherrschung wichtiger Grundlagen im Bereich der 
Unterrichtsplanung, -beobachtung und -besprechung sowie der 
professionellen Begleitung und Beratung2 seien erwähnt:

1 Der Begriff der Erweiterung scheint hier insofern treffender, als der*die 
Mentor*in ja immer auch noch Praxislehrperson ist.

2 Für eine detailliertere und vollständigere Aufzählung sei verwiesen auf das 
Curriculum der im Verbund Nord-Ost angebotenen, in jeweils drei Modu-
le gegliederten Weiterbildungen zum*zur Mentor*in in den Pädagogisch-
praktischen Studien https://lehramt-ost.at/weiterbildung/mentoring-in-
den-pps/inhalte/ bzw. in der Induktion https://lehramt-ost.at/weiterbil-
dung/mentoring-in-der-induktion/inhalte/ , zugegriffen am 20.06.2020.
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• Bewusstsein für die Paradoxien und Antinomien pädagogischen 
Handelns

• Einsicht in die Strukturlogik der Profession, d.h. u.a. die Norma-
lität pädagogischen Handelns als krisenhaft anzuerkennen3

• Auseinandersetzung mit dem aktuellen pädagogischen und di-
daktischen Diskurs

• Bereitschaft der Mentor*innen sich selbst als Lernende zu begrei-
fen 

• Reflexion und Neubewertung routinierter Handlungsmuster 
Welche Faktoren erhöhen bzw. hemmen nun also die Bereitschaft 
von Lehrpersonen, sich im Rahmen der Mentor*innenausbildung 
auf diese Professionalisierungsprozesse einzulassen? Ausgangs-
punkt für diese Frage ist zunächst ein phänomenologischer: näm-
lich die Diskrepanzerfahrung, dass gerade in jener Berufsgruppe, 
deren „Kerngeschäft“ die Bildung ist, des Öfteren Widerstände auf-
treten in der Weiterentwicklung der eigenen Bildungsbiografie. Hier 
fließen persönliche Erfahrungen aus der Berufspraxis und Beobach-
tungen mit ein, die ich im Zuge der Ausbildung zur Mentorin ge-
macht habe. 

Zum Verhältnis von Praxis und Theorie oder „Wozu 
brauchen wir das?“
Die verbreitete Skepsis erfahrener Berufspraktiker*innen angesichts 
des Sinns und Nutzens des bildungstheoretischen Diskurses für ihre 
Tätigkeit ist in der Mentor*innenausbildung durchaus spürbar. Wo-
ran liegt das?

Erklärungsansätze hierfür sind in der Literatur vielerorts zu fin-
den. Ob von der Krisenhaftigkeit oder Fallorientierung pädagogi-
schen Handelns die Rede ist oder erklärt wird, warum erzieheri-
sches Handeln stets unsicheres Handeln ist4, gemeinsam ist den 
Überlegungen, dass berufspraktisches Handeln mit der Bewälti-
gung von Situationen verbunden ist, für die die Theorie keine klaren 
handlungsleitenden Rezepte liefern kann. Dies ist sicher mit ein 
Grund für den viel zitierten Praxisschock junger Kolleg*innen. 

3 Vgl. dazu Oevermann 2002, S.21ff.
4 Vgl. dazu u.a. Niggli 2005, S.11ff. u. Oevermann 2002, S.21ff.
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Aber um eben diesen abzufedern, darf die ältere Generation nicht 
unreflektiertes Vorbild der nächsten sein5, denn um Mentees bei ei-
nem „sanften“ Transitionsprozess vom*von der Studierenden zur 
Lehrperson zu begleiten, werden hohe Anforderungen an Men-
tor*innen gestellt. Die Brücke zwischen Theorie und Praxis zu 
schlagen bedeutet nämlich, in der Lage zu sein, sich mit dem eige-
nen Lehrer*innenhandeln sowie jenem der Mentees reflexiv auf fun-
dierter wissenschaftlicher Grundlage auseinanderzusetzen. Es be-
deutet, die unausweichlichen Spannungsmomente der Berufspraxis 
sowie die Unsicherheiten pädagogischen Handelns nicht zu verleug-
nen, sondern mögliche Bearbeitungsstrategien aufzuzeigen. Eine 
Nicht-Auseinandersetzung mit dieser Krisenhaftigkeit birgt die Ge-
fahr, dass Mentees Momente des „Scheiterns“ als individuelles Ver-
sagen erleben und sich in ihrer zukünftigen Berufspraxis permanent 
überfordert fühlen.6

Der*die unter Handlungszwang stehende Praktiker*in sehnt sich 
aber nach einem funktionalen Werkzeug, das der wissenschaftliche 
Diskurs in seiner Komplexität und Multiperspektivität nicht bieten 
kann, und entwickelt dadurch u. U. ein problematisches Verhältnis 
zur Theorie, die er*sie als weltfremd und abgehoben verhöhnt. Natür-
lich enthält die Expertise der Praktikerin/des Praktikers immer auch 
Elemente, die (noch) nicht wissenschaftlich begründet sind, aber we-
sentlich sind für das Handeln7. Diese müssen den Mentees auch ver-
mittelt werden, ganz praktisch, ganz pragmatisch. Dazu zählen neben 
der Bearbeitung konkreter pädagogischer oder fachdidaktischer Pro-
blemstellungen strukturelle und gesetzliche Rahmenbedingungen 
oder Codes und Bedeutungsmuster, die erst im Laufe der Berufspra-
xis entschlüsselt werden können. Von der transparenten Umsetzung 
LBVO-konformer Leistungsbeurteilung über die korrekte Ausfüh-
rung administrativer Tätigkeiten bis zu impliziten Verhaltensregeln 
für eine erfolgreiche Integration in ein Kollegium und die jeweilige 
„Schulkultur“ – all das ist möglicherweise mit ein Grund für das 
Selbstverständnis vieler Mentor*innen als Praktiker*innen. Das 
heißt, der*die Mentor*in begreift sich als Role Model, der Studieren-

5 Vgl. Helsper 2006, S.17
6 Vgl. Krüger 2014, S.81f.
7 Vgl. Daheim 1992, S.30f.
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den zeigt „wie der Hase wirklich läuft“ abseits der grauen Theorie, 
der er*sie schon lange den Rücken gekehrt hat, und gewährt Ein-
blicke in Strategien, Einsichten und Handlungsroutinen, die sich 
subjektiv bewährt haben. Diese persönlichen Überzeugungen nun 
im Rahmen der Weiterbildung abzugleichen mit Teilen des wis-
senschaftlichen Diskurses und empirischen Daten aus der Bil-
dungsforschung bedeutet liebgewonnene (Schein)sicherheiten und 
bewährte Handlungsmuster einer kritischen Prüfung zu unterzie-
hen und ggf. sogar aufzugeben. Erschwerend für ein Sich-Einlas-
sen auf diese Reflexionsschleifen kommt die psychologische Ten-
denz zur Überbewertung von Einzelfällen hinzu, d.h. persönliche 
Praxiserfahrungen haben mehr Gewicht gegenüber wissenschaft-
lichen Erkenntnissen, selbst wenn sie diesen widersprechen. Zwar 
können Erfahrungen einzelner Lehrpersonen Studienergebnisse 
nicht widerlegen, sehr wohl aber ihre Bereitschaft beeinflussen 
sich damit zu beschäftigen.

Auch wenn die Vermittlung von Wissen, dessen Mehrwert für 
die Praxis sich nicht unmittelbar erschließt, verständlicherweise auf 
Akzeptanzprobleme stößt, darf dies weder in eine Theorieverweige-
rung noch in eine „Anything-goes“-Mentalität abgleiten. Es ist 
nämlich im Betreuungsprozess bereichernd und horizonterwei-
ternd, die individuellen Erfahrungen der Mentees vor dem Hinter-
grund eben jener Erkenntnisse zu beleuchten, die einerseits nach-
vollziehbare Erklärungsansätze für das Erlebte liefern, andererseits 
auch eine Art Teilhabe am kollektiven Gedächtnis der Lehrer*innen 
ermöglichen. So spürt die*der Mentee: Ich bin mit meinen Proble-
men nicht allein, sondern stehe vor ähnlichen Herausforderungen 
wie andere Angehörige dieser Berufsgruppe. Dies fördert die Ent-
wicklung des Professionsbewusstseins nicht nur im Sinne eines tie-
feren Verständnisses struktureller Grundlagen, sondern auch im 
Hinblick auf Zugehörigkeits- und Gemeinschaftsgefühl. Diese Re-
flexionsprozesse zu begleiten erfordert von Mentor*innen, sich auch 
selbst nicht als „Einzelkämpfer*innen“ zu sehen, sondern als Teil ei-
ner Gemeinschaft von Lehrer*innen, ebenso wie die Bereitschaft ei-
gene Überzeugungen zu hinterfragen und ggf. neu zu bewerten und 
sich damit einhergehenden Unsicherheiten zu stellen.
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Rollenkonflikte oder „Wer bin ich hier?“
Die Rückkehr auf die „Schulbank“ bzw. an die Universität oder 
Pädagogische Hochschule ist nicht nur hinsichtlich der Reflexion 
und Neubewertung subjektiver Überzeugungen und verfestigter 
Handlungsroutinen krisenhaft, sondern auch eine Art „krisen-
hafte Statusinkonsistenz“.8 Die Kursteilnehmer*innen vereinen 
mehrere Rollen: Sie sind Lehrende (Praxislehrperson, Mentor*in) 
und gleichzeitig wieder Lernende („Studierende“). Da diese unter-
schiedlichen Rollen teils widersprüchliche Anforderungen an die 
Individuen stellen, kann es zu Rollenkonflikten kommen, die auf-
zulösen oder zumindest zu thematisieren der Lernbereitschaft der 
Kursteilnehmer*innen förderlich sein kann. Das sei am Beispiel 
des Zweifelns erläutert: Von unter Handlungszwang stehenden 
Praktiker*innen werden sicheres Auftreten und Überzeugt-Sein 
vom eigenen Tun erwartet, da ständiges Infragestellen des eigenen 
pädagogischen Handelns angesichts des permanenten situativen 
spontanen Entscheidungsdrucks für die gelingende Klassenfüh-
rung kontraproduktiv wäre. Im Rahmen des Mentoring-Kurses 
steht diese Haltung des Von-sich-überzeugt-Seins den für die pro-
fessionelle Weiterentwicklung bedeutsamen Prozessen kritischer 
Selbstreflexion im Wege. 

Eine Möglichkeit, diesen Rollenkonflikten zu begegnen, liegt in 
der Bewusstmachung auf der Metaebene: Den Kursteilnehmer*in-
nen soll klar sein, dass die kritisch-reflexive Phase der Begrün-
dungsverpflichtung ebenso Teil des Lehrberufs ist, nicht zuletzt, 
weil sie auch einen wichtigen Bestandteil der Arbeit mit Mentees 
darstellt. Zudem braucht es eine klare Trennung zwischen „Hand-
lungsphasen“ und „Reflexionsphasen“, d.h. im Rahmen der Men-
tor*innenausbildung ein bewusstes Abstandnehmen von der für 
die Berufspraxis unabdinglichen (manchmal konstruierten) 
Selbstsicherheit und „Ich-weiß-was-ich-tue“-Mentalität. Nur wer 
Mut hat, an der Richtigkeit seines Handelns zu zweifeln, ist offen 
für Anregungen und Alternativen und bereit, den eigenen Hori-
zont und sein Handlungsrepertoire zu erweitern. Zu diesem Rol-
lenwechsel gehört auch, sich zumindest in gewisser Hinsicht von 

8 Vgl. Oevermann 2002, S.49
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für die Arbeit an der Schule zentralen Normen zu distanzieren, 
nämlich von der Gleichheitsnorm, die meint, dass alle Lehrperso-
nen gleichberechtigt sind, und der „Hände-weg-Norm“, die besagt, 
dass kein anderer Erwachsener sich in den Unterricht einer Lehr-
person einmischen darf.9 Denn Lernen ist nur dann möglich, 
wenn den Vortragenden, die im Übrigen auch oft im Mittelschul-
bereich tätige Lehrer*innen sind, von den am Kurs teilnehmenden 
Lehrer*innen der Status und die Kompetenz zugesprochen wer-
den, ihnen überhaupt etwas beizubringen.

Während es also zwar der Bereitschaft bedarf, sich als Lernende 
zu begreifen, sei jedoch davor gewarnt, dass Kursteilnehmer*in-
nen unreflektiert in die Rolle der „Studierenden“ kippen, da hier 
die Möglichkeit einer Übertragung, d.h. einer Reaktivierung frü-
herer Verhaltens- und Beziehungsmuster besteht in der Interakti-
on mit den Vortragenden. Sofern es sich um positive Übertragun-
gen handelt, ist dies in der Regel kein Problem und kann zu einem 
vertrauensvollen, offenen Arbeitsklima beitragen. Negative Über-
tragungen hingegen, insbesondere die Projektion unangenehmer 
Erfahrungen aus der eigenen Studienzeit auf die aktuelle Situation 
und die Vortragenden bergen die Gefahr einer Regression in frü-
here Verhaltensmuster und einem unreifen und inadäquaten Um-
gang mit möglichen auftretenden Unstimmigkeiten.

Als Beispiel für diese Behauptung sei die Protestaktion einer 
Kursgruppe angeführt, in der einige Teilnehmer*innen an der 
Sinnhaftigkeit der Auseinandersetzung mit Professionalisierungs-
theorien zweifelten und anstatt das konstruktive Gespräch darü-
ber mit den Vortragenden zu suchen, Präsentationen planten, bei 
denen sie die Inhalte der zu bearbeitenden Texte gezielt ins Lächer-
liche zogen. Nicht nur, dass dies die weitere Zusammenarbeit 
nachhaltig beeinträchtigte und jegliche ernsthafte Auseinander-
setzung mit Inhalten erschwerte, es zeigte sich, dass Überlegungen 
zu Neugierde und Freiwilligkeit des Lernenden als Voraussetzun-
gen für ein pädagogisches Arbeitsbündnis10 auch für die Leh-
rer*innenbildung gelten. Denn ohne Zwang, welcher Natur er in 
der Mentor*innenausbildung auch sei – sei es eine direktoriale 

9 Vgl. Lortie 1975/2002, S.42 zit. n. Paseka u.a. 2011, S.21
10 Vgl. Oevermann 2002, S.44f.
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Anweisung oder extrinsisch motiviertes Streben nach Erlangung 
des Zertifikats –, entfiele strukturell das Motiv des Widerstandes 
ebenso wie der Verdacht des „Strebertums“ gegenüber jenen Kurs-
teilnehmer*innen, die dieser Protestaktion kritisch gegenüber-
standen, denn unter der Voraussetzung einer wie immer gearteten 
Weiterbildungspflicht kann zwischen einer autonomen Neugier 
und einer Unterwürfigkeit unter formale Autorität nicht klar un-
terschieden werden.11 Eben das hemmt vielleicht gerade jene Lehr-
personen, die sich aus genannten Gründen als kritisch begreifen 
gegenüber der Mentor*innenausbildung oder der Lehrer*innen-
bildung im Allgemeinen, sich auf die Rolle der in diesem System 
angepassten bereitwillig Lernenden einzulassen.

Die Rollendualität Lehrende vs. Lernende birgt also Chancen 
und Risiken zugleich: Im Idealfall ist der*die angehende Mentor*in 
eine reife Praxislehrperson, die Erfahrungen reflektiert und Neues 
lernt, im ungünstigsten Fall ein*e sich Reflexion und neuem Input 
verwehrende*r Besserwisser*in.

Personale und dispositionale Faktoren oder „Du musst der 
Typ dazu sein!“
Inwieweit nun das eine oder andere zutrifft, hängt auch von indi-
viduellen Persönlichkeitsmerkmalen ab. Empirische Forschungen 
zur Lehrerpersönlichkeit beziehen sich zumeist auf das Big Five-
Modell.12 So ist anzunehmen, dass ein hoher Ausprägungsgrad der 
Faktoren Offenheit für Erfahrungen, Gewissenhaftigkeit, Verträg-
lichkeit sich positiv auswirkt auf Lernprozesse in der Mentor*in-
nenausbildung. Menschen mit diesen Merkmalen halten nicht 
starr an Gewohntem fest, sondern sind bereit Neues auszuprobie-
ren, andere Perspektiven einzunehmen, sich kreativ zu betätigen, 
nehmen Aufgaben ernst, haben hohe Ansprüche an ihren Berufs-
ethos, und sind zudem in der Lage, auftretende Meinungsverschie-
denheiten oder Konflikte mit Kolleg*innen oder Vortragenden 
diskursiv und konstruktiv zu klären.

Die Bereitschaft, sich auf Professionalisierungsprozesse einzu-
lassen, steht vermutlich nicht nur mit dem individuellen Ausprä-

11 Vgl. ebd.
12 Vgl. Krüger 2014, S.98
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gungsgrad der eben genannten Eigenschaften in Verbindung, son-
dern generell mit der Frage, inwieweit Persönlichkeit Einfluss hat 
auf Berufserfolg und Berufszufriedenheit von Lehrkräften. Wäh-
rend von wissenschaftlicher Seite tendenziell die Position der 
grundsätzlichen Erlernbarkeit des Berufes vertreten wird, scheint 
die Vorstellung, Lehrer*in zu werden sei eine Berufung, zu der 
man geboren ist oder auch nicht, weit verbreitet. So nehmen so-
wohl Laien als auch Berufspraktiker*innen häufig an, der Erfolg 
des Lehrerhandelns (worin auch immer sich dieser bemessen mag) 
sei nicht einem Prozess zunehmender Professionalisierung und 
fachlich-pädagogischer Expertise zuzuschreiben, sondern dem 
Faktor Persönlichkeit.13 

Es mag durchaus sein, dass die Ausprägung von Merkmalen wie 
Extraversion oder emotionale Stabilität der Bewältigung berufli-
cher Anforderungen und der damit einhergehenden Berufszufrie-
denheit förderlich sind. So mag eine extravertierte Lehrperson den 
Kommunikationsaufwand mit Schüler*innen, Kolleg*innen und 
Erziehungsberechtigten leichter bewältigen. Auch emotionale Sta-
bilität trägt zum erfolgreichen Umgang mit Herausforderungen 
wie disziplinären Auffälligkeiten von Schüler*innen oder schwie-
rigen Elterngesprächen bei. Dennoch, Kursteilnehmer*innen, die 
den Einfluss dispositionaler Faktoren systematisch überschätzen14 
und denken, wie Mentees ihre Berufspraxis bewältigen, sei ohne-
hin „Typsache“, d.h. von relativ stabilen Persönlichkeitsfaktoren 
determiniert und damit nur bedingt erlernbar, könnten versucht 
sein, die Notwendigkeit von Professionalisierung in zweifacher 
Hinsicht in Frage zu stellen: erstens ihre eigene, andererseits auch 
jene der Berufseinsteiger*innen. Wird allerdings angenommen, 
dass Persönlichkeit einer relativen Veränderung unterliegt, so hat 
der*die Mentor*in durchaus die wesentliche Aufgabe, im Zuge der 
Betreuung ein Setting zu schaffen, das den Mentees ermöglicht, 
ihre Persönlichkeit zu entfalten und die für eine erfolgreiche Be-
rufsausübung hilfreichen Aspekte weiterzuentwickeln.

13 Vgl. ebd. S.97 u. S.241ff.
14 Wer hierzu fundierte psychologische Grundannahmen sucht, sei auf den 

Begriff des fundamentalen Attributionsfehlers verwiesen.
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Heterogenität der Kursteilnehmer oder Allen Menschen 
recht getan …
Die Lehrer*innen sind nicht nur hinsichtlich ihrer personalen und 
motivationalen Dispositionen, sondern auch im Hinblick auf ihre 
Berufspraxis – trotz vieler verbindenden Elemente und Gemein-
samkeiten – keine homogene Gruppe, denn sie haben es mit ebenso 
heterogenen Schülerpopulationen zu tun, und je nach Schultyp und 
Schulstufe variieren die Anforderungen an die Lehrpersonen in der 
Praxis. Die Bandbreite reicht von didaktischen Überlegungen zum 
kompetenzorientierten Unterrichten und Prüfen in der gymnasia-
len Oberstufe bis hin zu den Herausforderungen inklusiver Pädago-
gik und hohen Ansprüchen an die Differenzfähigkeit an „Brenn-
punktschulen“ mit durchmischter Schülerpopulation, um hier nur 
ein Beispiel zu nennen.

Es ist anzunehmen, dass durch diese mannigfaltigen Anforde-
rungen auch unterschiedliche Vorstellungen entstehen, welche Fä-
higkeiten und Fertigkeiten der*die idealtypische Mentor*in Berufs-
einsteiger*innen vermitteln soll, damit diese bestmöglich befähigt 
werden, ihren Berufsalltag zu meistern. Dementsprechend divergie-
ren vermutlich auch die Erwartungshaltungen an die Mentor*in-
nenausbildung und damit einhergehend die Bereitschaft, sich auf 
die an- und dargebotenen Inhalte einzulassen – je nachdem, inwie-
weit diese mit den jeweiligen Bedürfnissen der Kursteilnehmer*in-
nen korrelieren und subjektiv als sinnvoll erachtet werden für die 
Betreuungstätigkeit.

In diesem Zusammenhang sei auch hingewiesen auf die Bedeu-
tung individueller Berufsbiographien – neben unterschiedlichen 
Vorkenntnissen in Bezug auf die Inhalte der Mentor*innenausbil-
dung befinden sich die Teilnehmer*innen auch in unterschiedlichen 
Phasen berufsbiographischer Entwicklungsprozesse und damit ver-
bundenen Grundhaltungen. Außerdem kann Professionalisierung 
immer nur nach Maßgabe der dem Individuum zur Verfügung ste-
henden zeitlichen und energetischen Ressourcen erfolgen und ist 
folglich – so banal diese Einsicht sein mag – stets auch eine Frage des 
aktuellen beruflichen und privaten Lebenskontextes. 
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Strukturelle und motivationale Rahmenbedingungen oder 
„Es geht ja eh auch ohne …“
Das häufig festzustellende mangelnde Bewusstsein der Professiona-
lisierungsbedürftigkeit der Mentor*innentätigkeit ergibt sich einer-
seits aus professionstheoretischen Gesichtspunkten, andererseits 
aus ganz pragmatischen strukturellen Gegebenheiten. Auf die 
Frage, wo in der Organisation Schule bzw. in der Lehrer*innenbil-
dung die Strukturprobleme liegen, die Professionalisierung be- oder 
verhindern, kann hier nicht umfassend eingegangen werden, daher 
sei auf einige für die Mentor*innenausbildung relevante Aspekte 
hingewiesen. Aktuell gibt es etwa u.a. auf Grund der erfolgten Um-
stellung der Curricula der Lehramtsstudien und dem Anlaufen der 
Masterpraxis einen erhöhten Bedarf an Praktikumsplätzen in eini-
gen Fächern. Auch Praxislehrer*innen ohne jegliche einschlägige 
Fortbildung werden zur Betreuung von Studierenden herangezogen. 
Während in der Theorie also hohe Anforderungen gestellt werden 
an Mentor*innen, braucht es in der Praxis wegen des derzeitigen 
Mangels an Betreuungskapazitäten zuweilen nicht einmal ein Zerti-
fikat. Damit werden Wert und Sinnhaftigkeit der Ausbildung zu-
mindest teilweise in Frage gestellt, zumal signalisiert wird, dass 
diese keine zwingende Voraussetzung ist für die Tätigkeit als Men-
tor*in. Primär extrinsisch motivierte Kursteilnehmer*innen fragen 
sich also, worin der Mehrwert liegt in der Analyse von Videose-
quenzen zwecks Schulung der Unterrichtsbeobachtung, im Üben 
von Feedback-Gesprächen oder Intervisionsmethoden, anders ge-
sagt, „warum sie da jetzt regelmäßig stundenlang sitzen müssen, 
wenn’s ja eh ohne auch geht“ und Kolleg*innen, die die drei Module 
und 15 ECTS umfassende Weiterbildung zur*zum Mentor*in in den 
Pädagogisch-praktischen Studien nicht absolvieren, ebenso für die-
ses Aufgabenfeld eingesetzt werden. Es steht zu befürchten, dass im 
Hinblick auf die Betreuung in der Induktionsphase ein ähnliches 
Missverhältnis entstehen könnte zwischen Bedarf und Bereitschaft, 
den dafür vorgesehenen ebenfalls 15 ECTS umfassenden Kurs (Mo-
dule 4–6) zu absolvieren, trotz des durchaus interessanten und viel-
versprechenden Curriculums.15 

15 Diese Ausführungen beziehen sich auf die im Verbund Nord-Ost angebo-
tenen Zertifikatskurse.
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Wenngleich ein intrinsisches Interesse an den Inhalten durch-
aus gegeben sein mag, so ist fraglich, inwieweit Lehrer*innen un-
ter den gegebenen systemischen Voraussetzungen extrinsisch 
motiviert werden können ihre „Freizeit zu opfern“ zu Gunsten ih-
rer Professionalisierung. Und in ebendiesem Wording steckt auch 
schon ein weiteres strukturelles Kernproblem: Zumindest im 
AHS/BHS-Bereich sind Weiterbildungen sowie auch konkret die 
Betreuung von Mentees nicht in die Lehrverpflichtung eingerech-
net und bedeuten einen zusätzlichen Arbeitsaufwand. Obwohl die 
Bezahlung des Mentorings als zusätzliche Tätigkeit (AHS/BHS-
Bereich) oder die Einrechnung in die Lehrverpflichtung (NMS-
Bereich) einen extrinsischen motivationalen Faktor darstellt, 
greift dieser im Hinblick auf die Teilnahme am Zertifikatskurs 
aus den oben angeführten Gründen nur bedingt. Das Absolvieren 
der Ausbildung kann zwar in einigen Fällen als Karriere begüns-
tigend wahrgenommen werden, wobei auch hier der formale As-
pekt im Vordergrund steht, der möglicherweise, aber nicht not-
wendigerweise mit einer ernsthaften inhaltsbezogenen Professio-
nalisierung einhergeht. 

Conclusio
Unter diesen Rahmenbedingungen scheint jener ernsthaft inhalts-
bezogene Professionalisierungsprozess im Rahmen der Men-
tor*innenausbildung zuweilen ein Hobby für Idealisten zu sein, 
und dies stellt Kursteilnehmer*innen wie auch Kursleiter*innen 
vor nicht zu unterschätzende Herausforderungen. Es sei denn, 
Lehrer*innen erkennen den Mehrwert von Professionalisierungs-
prozessen für ihre berufliche Tätigkeit, denn jede Lehrperson 
nimmt früher oder später wahr, dass Dinge in der Schulklasse 
oder im Bildungssystem „nicht so laufen wie sie sollen“. Bleibt eine 
fundierte Auseinandersetzung mit den eingangs aufgelisteten pro-
fessionstheoretischen Grundlagen aus, äußert sich dies in diffusen 
Frustrationsgefühlen, undifferenzierten Pauschalurteilen oder fal-
schen Schuldzuweisungen. Wenn es Mentor*innen aber gelingt, 
ihren eigenen Blick zu schulen und jenen der Mentees für die tiefe-
ren Zusammenhänge, Strukturen und Widersprüchlichkeiten, die 
unserem alltäglichen berufspraktischen Handeln zu Grunde lie-
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gen, steigert das, so behaupte ich, nicht nur die Qualität unserer 
Arbeit, sondern auch die Zufriedenheit aller Beteiligten.
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Grit Oelschlegel und Elisabeth Sattler

EduArtMusic – Unterwegs zu einer 
kunstgemäßen Mentor*innen-Qualifizierung

Wie lässt sich ‚die Vermittlung der Vermittlung‘ des Künstlerischen 
und Gestalterischen im Zuge der Qualifizierung von Mentor*innen 
für die schulischen Unterrichtsfächer Bildnerische Erziehung, Musik 
und Technisches und Textiles Werken lehren und lernen? Das inter-
universitäre Projekt EduArtMusic – Plattform künstlerisches Lehr-
amt geht unter anderem dieser Frage nach.

Im Rahmen einer Kooperation zwischen der Akademie der bil-
denden Künste Wien, der Universität für angewandte Kunst Wien 
und der Universität für Musik und darstellende Kunst Wien werden 
fach- und berufsfeldspezifische Mentor*innen-Qualifizierungskon-
zepte für die oben genannten künstlerisch-gestalterischen Unter-
richtsfächer entwickelt und umgesetzt. 

Über EduArtMusic findet eine gemeinsame Arbeit der in der 
künstlerischen Lehramtsausbildung tätigen Kunstuniversitäten 
statt, in der wir es uns zur Aufgabe gemacht haben, Konvergenzen 
der Unterrichtsfächer Bildnerische Erziehung, Musik und Techni-
sches und Textiles Werken in der Sekundarstufe ebenso ausfindig zu 
machen wie auch Divergenzen. Ein Ziel unserer Arbeit liegt darin, 
Suchbewegungen und Prozesse zur Klärung der Fachspezifika an-
zustoßen, mögliche Gemeinsamkeiten künstlerischer Lehramtsfä-
cher auszuarbeiten und somit auch benefits aus transdisziplinärem 
Denken für Mentoringkontexte zu gestalten. 

Als Projektverantwortliche für EduArtMusic entfalten wir im 
vorliegenden Beitrag aus kunst- und kulturpädagogischer Perspek-
tive einige Überlegungen zu Mentoring, die hier mit Blick auf das 
Unterrichtsfach Bildnerische Erziehung exemplarisch vorgestellt 
werden. Wir folgen dabei der leitenden Frage ‚Was macht Mentoring 
in den künstlerisch-gestalterischen Fächern aus und welche Heraus-
forderungen ergeben sich daraus für Mentor*innen-Qualifizie-
rungsformate?’ und werden daher zunächst einige Anmerkungen zu 
unserem zugrundeliegenden Fachverständnis machen (Kapitel 1), 
bevor wir dann die Bezüglichkeit von künstlerisch-ästhetischen 
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und Bildungsprozessen für diesen Kontext befragen (Kapitel 2), um 
abschließend erste Ideen für ein fachspezifisches und kunstgemäßes 
Mentor*innen-Qualifizierungsmodul zu skizzieren (Kapitel 3). 

(1) Wie denken wir Kunstunterricht? Wie wollen wir 
Kunstunterricht denken?
Wie denken wir Bildungsprozesse im Zusammenhang mit der Qua-
lifizierung zur*m Mentor*in in den künstlerischen Lehramtsfä-
chern? Wie denken wir Kunstunterricht? Wie wollen wir Kunstun-
terricht denken? Diese Fragen leiten ein Erkunden des Fachver-
ständnisses als Teil des professionellen Selbstverständigungsprozes-
ses. Wir verorten auch Mentoring-Qualifizierungsformate in Bil-
dungsprozessen, die sich direkter Nützlichkeit entziehen – auch 
wenn sie in gewisser Hinsicht ‚nützlich‘ und ‚notwendig‘ sind und 
Zwecke in professionellen pädagogischen Ausbildungszusammen-
hängen verfolgen. Wir sehen diese Zwecke allerdings im Kontext 
von Bildungsprozessen als Selbst-, Welt- und Anderenverhältnisse, 
die per se und idealiter zweckfrei gedacht werden (vgl. zu Hum-
boldts Bildungs- und Sprachtheorie Koller 1999). Bildungsprozesse 
beschäftigen uns in Schule, an Universitäten und Pädagogischen 
Hochschulen – manchmal vielleicht auch im Sinne von Wolfgang 
Fischers These von ‚Bildung trotz Schule‘ (oder Hochschule) (vgl. 
Fischer 1974). 

Doch wie steht es um Kunstunterricht? Wir beziehen uns mit 
dem Terminus Kunstunterricht insbesondere auf das Unterrichts-
fach Bildnerische Erziehung in Österreich und schließen damit auch 
an andere deutschsprachige kunstpädagogische, kunstdidaktische 
und fachpolitische Diskurse an.1

Der schulische Kunstunterricht wird im Vergleich zu anderen 
Unterrichtsfächern einerseits häufig marginalisiert, betrachtet 
man z.B. die wiederkehrenden Debatten um Haupt- und Neben-
fächer oder auch die bildungspolitischen Diskurslagen um ‚Kre-
ativfächer‘ (in kritischer Auseinandersetzung dazu vgl. Sowa 

1 Unserer Lesart nach weisen ausgewählte Aspekte und Überlegungen 
ebenso Potenzial für die österreichischen Unterrichtsfächer Technisches 
und Textiles Werken und Musik auf.
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2019: 42f). Andererseits wird Kunstunterricht – im Widerspruch 
zur kunstpädagogischen Theoriebildung, wie schon eine kurze 
Internetrecherche zeigt (#Kunstunterricht) – primär als künst-
lerische Praxis wahrgenommen. Wohl muss Kunstunterricht 
künstlerische Praxis umfassen, er lässt sich aber nicht darauf re-
duzieren. Gleichzeitig ist auch die (exklusive) Vermittlung von 
Kunst als Wissensform oder epistemologisches Wissen über 
Kunst nicht (alleiniger) Fachgegenstand.

Das Bildungsziel im Kunstunterricht fokussiert vielmehr – im 
Sinne von Teil-Habe bzw. Teil-Nahme – auf die Vermittlung von 
Denkweisen, die Evokation von Erkenntnissen, von individuellen 
Weltzugriffen, neuen und alternativen Zugängen zur Welt und da-
mit letztendlich auf einen handelnden Umgang mit Selbst- und 
Weltverhältnissen (vgl. Maset 2001, vgl. Kämpf-Jansen 2001). Der-
art wird Kunstunterricht als kunstanaloger Bildungsprozess ver-
standen, der auch in Schule, Hochschule und in der Fort- und Wei-
terbildung von Lehrer*innen, wie beispielsweise der Mentor*innen-
Qualifizierung, eine entsprechende Praxis einfordert. Die fachspe-
zifische Zielsetzung liegt derart in einer kunstgemäßen 
Subjektorientierung, ohne jedoch entkontextualisierte Eigenkonst-
ruktionen zu veranlassen. Der zu vermittelnde Gegenstand von 
Kunstunterricht lässt sich daher nicht systematisch beschreiben und 
kanonisieren, weil er nicht bloß im Außen liegt und von Curriculum 
und Lehrperson nicht vorgegeben werden kann. Im Kunstunter-
richt geht es um die Verhandlung bzw. eine dialogische Relationie-
rung der eigenen Subjektivität und der Alterität durch das Medium 
und die Mittel der Kunst (vgl. Dewey 1958/2014, vgl. Regel 1986). 
Kunstgemäßheit als spezifische Forderung der Kunstdidaktik ver-
handelt so Kunstunterricht als Mittel, Methode und Strategie für 
und von Differenzerfahrung und Differenzbewusstsein.

Aus diesem Spannungsfeld lassen sich spezifische Perspektiven 
für oder auf Mentoring und Mentor*innen-Qualifizierung in den 
künstlerischen Lehramtsfächern entwickeln. Zum einem nähern 
wir uns über Konvergenzen von Kunst und künstlerisch-ästheti-
schen Lehr-Lern-Prozessen, zum anderen über die ‚Bildsamkeit’ 
derartiger Prozesse.
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(2) Von Kunst aus …? 
Das soeben in ersten Zugängen als Arbeitsthese konturierte Fach-
verständnis sowie die Aus- bzw. Verhandlung von Kunstgemäßheit 
des Kunstunterrichts im Zusammenspiel mit der Eigenart und Ei-
gendynamik künstlerischer Prozesse lassen sich aufs Erste vielleicht 
nur schwer mit institutionellen bzw. schulischen Effizienzansprü-
chen in Einklang bringen. Vor diesem Hiatus zwischen dem, was die 
Bildungssubjekte nur selbst und in Auseinandersetzung mit sich 
und Andere_n_m hervorbringen können, und dem, was in Schule 
als kompetenzorientiert zu verhandelnder ‚Gegenstand‘ in gewisser 
Weise gesetzt wird, steht nicht nur Kunstunterricht, sondern stehen 
auch Mentoring(ausbildungs)prozesse. 

Wenn sich mit Theodor Adorno „Kunst [...] der Definition 
[sperrt]“ (Adorno 1970: 11), wie kann sich dann das künstlerische 
Mentorat zwischen Individualisierung, Standardisierung und bil-
dungspolitischem Normierungsinteresse gestalten? Welche spezifi-
schen Herausforderungen lassen sich dabei für eine Konzeption der 
Mentor*innen-Qualifizierung ableiten?

Da sich Fragen zur Verhältnismäßigkeit von individuellen Vor-
aussetzungen, fach- und berufsfeldspezifischen Vorstellungen in 
Bezug auf Qualitätsstandards und professionstheoretischen Grund-
lagen in allen Lehramtsfächern stellen, berühren diese Fragen gene-
relle Aspekte von Mentoring und sind damit erst mal kein Spezifi-
kum der künstlerischen Fächer.2

Für alle Lehramtsfächer – und nicht nur spezifisch für die 
künstlerischen – sind Mentoratskonzepte gefragt, die dazu beitra-
gen, bei den Lehramtsstudierenden und Berufseinsteiger*innen 
einen wissenschaftlich-reflexiven Habitus zu entwickeln (vgl. Hel-
sper 2001: 12), der mit der Setzung von ‚wissenschaftlichen‘ 
Schwerpunkten kaum die künstlerischen Aspekte oder die spezi-
fischen Paradoxien künstlerisch-reflexiver Lehr-Lern-Prozesse be-
rücksichtigt. Auch die künstlerischen Lehramtsstudien sind frei-

2 Diese Fragen fassen Mentoring als Beitrag zur Professionalisierung ange-
hender Lehrpersonen (vgl. Košinár 2018: 67f).
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lich an Wissenschaft orientierte Studien3, allerdings gehen sie per 
se nicht nur in (kunst-)wissenschaftlichen Fragestellungen auf. 
Denn wissenschaftliche Reflexivität ist immer an die verbale Spra-
che gebunden, bei künstlerischer Reflexivität kommen jedoch 
auch weitere, vielfältige und multimediale Interaktions- sowie 
Kommunikationsformen zum Tragen. Kunst lässt sich nicht in 
(wissenschaftliche) Sprache(n) bringen, lässt sich auch nicht gänz-
lich in diese transformieren oder in ihrer Komplexität umfänglich 
sprachlich fassen (vgl. Sturm 1996, vgl. Brandstätter 2012).4 Künst-
lerische Reflexivität versteht sich in diesem Zusammenhang als 
Form der ästhetischen Erkenntnis zur Kunst, der Kunst, über 
Kunst und durch Kunst und schließt damit unmittelbar an Kon-
zeptualisierungen zur Ästhetischen Erfahrung an (vgl. Zirfas 
2018, vgl. Küpper/Menke 2003, vgl. Otto 1993, vgl. Peez 2003 
u.a.m.).

Künstlerische Lehr-Lern-Prozesse erfordern andere als bloß wis-
senschaftlich-sprachliche Vermittlungs- und damit auch Reflexi-
onsformate. Neben den fachwissenschaftlichen und bildungswis-
senschaftlichen sind kunstadäquate Mittel und Methoden damit 
zentral in und für Mentoringprozesse im künstlerischen Lehramt 
und fragen eben auch nach entsprechenden Formaten in der Men-
tor*innen-Qualifizierung. 

Die fachwissenschaftlichen und bildungswissenschaftlichen An-
teile bringen wissenschaftliche Sprach- und Reflexionsfähigkeit in 
den künstlerischen Mentoringprozess ein, der Anteile eines wissen-
schaftlich-reflexiven Professionsverständnisses (beispielsweise Be-
ratungskultur, Feedbackkultur, Metakommunikation usw.) heraus-
arbeiten kann. Sprache kommt dabei vor allem die Bedeutung einer 

3 So zeigen die Studien am Institut für das künstlerische Lehramt der Akade-
mie der bildenden Künste Wien, dass die künstlerischen Lehramtsstudien auf 
fünf Bereichen aufbauen: 1. Kunst und Gestaltung, 2. Fachwissenschaft(en), 3. 
Fachdidaktik, 4. Schulpraxis, 5. Bildungswissenschaftliche Grundlagen. 

4 Wie können als professionsbezogen und damit auch in Anbindung an wis-
senschaftliche Begründungsansprüche künstlerische Lehr-Lern-Prozesse 
reflektiert werden, wenn die gesprochene Sprache dafür nicht bzw. nur 
begrenzt geeignet erscheint? Diese Frage stellt sich – in unterschiedlichen 
Erscheinungsformen – für schulischen Kunstunterricht ebenso wie für 
das Arbeiten und Studieren an Kunstuniversitäten und auch in den Aus-
bildungsmodulen zur Mentor*innen-Qualifizierung. 
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vermittelnden Instanz zu, sie ist aber nicht immer kunstgemäßes 
Medium. Es bedarf demgemäß künstlerisch-ästhetischer Praktiken, 
um in Kombination mit (kunst-)fachwissenschaftlichem und bil-
dungswissenschaftlichem Können und Wissen fachspezifische Pro-
fessionalisierungsprozesse anzuregen.

Angehende Mentor*innen im künstlerischen Lehramt stehen vor 
der Herausforderung, zwischen wissenschaftlich-reflexivem und 
künstlerisch-reflexivem Habitus balancierend zu arbeiten, um auch 
bei den Praktikant*innen und Berufseinsteiger*innen dafür ein Be-
wusstsein zu schaffen und in diesem Sinne im schulischen Kunstun-
terricht immer aufs Neue handlungsfähig zu werden bzw. zu bleiben.

Auch mit einem Blick auf ästhetische Bildung, Differenzerfah-
rung und Differenzbewusstsein5 lässt sich begründen, warum das 
oben skizzierte Fachverständnis von Kunst zentral für die inhaltli-
che wie methodische Ausgestaltung von Mentoring-Qualifizie-
rungsmodulen ist: Das Verhältnis von Erfahrung und Erkenntnis 
mit sinnlichen und kognitiven Momenten erweist sich im Fach 
Kunst als ein spezifisches. Dieses lässt sich mit Andreas Reckwitz 
durch die Wechselbeziehungen von „Selbstreferenzialität sinnlicher 
Wahrnehmung vs. instrumentelle Wahrnehmung“, „‚Kreative’ Ge-
staltung vs. regelorientiertes Handeln“, „Affiziertheit vs. Affektneu-
tralität“, „Interpretationen vs. Informationen“ sowie „Spiel vs. Ord-
nung“ (vgl. Reckwitz 2015: 25ff) fassen, bleibt darin aber dennoch 
begrifflich unbestimmt und unabschließbar: „Kunst [...] sperrt sich 
der Definition.“ (Adorno 1970: 11)

Lässt sich – das ist der Kern der Auslassung des Adorno-Zitates – 
durch dieses permanente Wechselspiel, bestimmt durch die „[...] sich 
verändernde[...] Konstellation von Momenten“ (Adorno 1970: 11) eine 
spezifische Differenzerfahrung ableiten, müsste sich für das Men-
tor*in-Sein (insbesondere) in den künstlerischen Fächern ein lernen-
des und differenztheoretisch orientiertes Subjektverständnis ergeben. 
Auch Bildungsprozesse entziehen sich – so sie nicht Bildung als Pro-
dukt und so eventuelle Bildungsabschlüsse als ‚Output‘ von Messun-
gen missverstehen – klar zu erreichender normativer Vorgaben, defi-
nitorischer Festlegungen und technologischer Herstellungsfantasien.

5 Dies schließt in unserem Verständnis auch Prozesse der Affirmation und 
Korrespondenz ein (vgl. Seel 1996: 130f.).
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(3) Skizze(n) eines komplexen Gefüges
Schulische Mentor*innen unterstützen, stärken und ermächtigen 
Mentees bei der Entwicklung und Erprobung eines eigenen komple-
xen Professionsverständnisses; sie reproduzieren in den Mentees 
nicht ihr eigenes. Wir denken Mentoring – wie auch andere pädago-
gische Praxen – als professionelles Handeln, das sich weder über 
Standardisierung noch durch Kompetenzorientierung ‚herstellen‘ 
lässt. In der Prozessdimension verweist pädagogische Professionali-
tät auf die Krise der Bildung, die Gesellschaften an Pädagog*innen 
delegieren. In pädagogischer Professionalisierung sind Antinomien 
und paradoxale strukturelle Widersprüche nicht allgemein zu lösen, 
sondern singulär zu bearbeiten (vgl. Wimmer in Combe/Helsper 
1996, vgl. Heft 57 der Zeitschrift für Pädagogik, 2011 u.a.m.).

Kunstgemäß und auf Basis pädagogischer Professionalisierungs-
theorien werden mit dem Studienjahr 2020/21 für die künstleri-
schen Lehrämter – eingebunden in das Weiter- und Fortbildungsan-
gebot der Universität Wien im Entwicklungsverbund Nord-Ost – 
die fachdidaktischen Module des Hochschullehrganges ‚Mentoring: 
Berufseinstieg professionell begleiten’ im Rahmen des Projektes 
EduArtMusic angeboten und durchgeführt.6 Dieser Lehrgang glie-
dert sich in zwei Ausbildungsphasen – ‚Weiterbildung zur*m Men-
tor*in in den Pädagogisch-praktischen Studien‘ sowie ‚Weiterbil-
dung zur*m Mentor*in in der Induktion‘ – und besteht aus insge-
samt sechs Modulen.7 Zwei diese Module sind fachspezifisch ausge-
richtet, die anderen bildungswissenschaftlich orientiert.

Exemplarisch skizzieren wir im Folgenden ausgewählte konzep-
tionelle Überlegungen zum fachspezifischen Modul für die Weiter-
bildung zur*m Mentor*in in den Pädagogisch-praktischen Studien 
im Fach Bildnerische Erziehung.8 

6 Mit dem Studienjahr 2020/21 werden in diesem Lehrgang die Unterrichts-
fächer Bildnerische Erziehung sowie Technisches und Textiles Werken erst-
mals getrennt in der eigenen Fachlogik angeboten. Diese Differenzierung 
ist fachspezifisch gut zu begründen und bildungspolitisch hochaktuell.

7 Genauere Informationen unter https://www.lehramt-ost.at/weiterbil-
dung/ (letzter Zugriff 28.06.2020).

8 Die Überlegungen zum methodischen Arrangement sind unserer Einschät-
zung nach auf das entsprechende Modul für das Fach Technisches und Textiles 
Werken sowie die fachspezifischen Module innerhalb der zweiten Lehrgangs-
phase, der Weiterbildung zur*m Mentor*in in der Induktion, übertragbar.
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Zentrale Fragen9 – sowohl für die zukünftigen Mentor*innen 
selbst als auch für die Ebene der zukünftigen Mentoringbeziehun-
gen – leiten die Modulgestaltung: (1) Welcher fachspezifischen und 
berufsfeldspezifischen Kompetenzen, Qualifikationen und Orien-
tierungen bedarf es in der kunstpädagogischen Praxis in Schule und 
wie werden diese entwickelt? (2) Welche Rahmenbedingungen be-
einflussen den Prozess berufsbiografischer Professionalisierung von 
Kunstlehrenden und welche Herausforderungen resultieren daraus? 
(3) Durch welche Balancierungsakte wird kunstpädagogische Pro-
fessionalisierung in der schulischen Praxis bestimmt und bestimm-
bar und welche Handlungsspielräume ergeben sich daraus?

Die Modulgestaltung erfolgt durch die Fokussierung auf einen 
Grundgedanken (im Sinne eines Leitmotivs), der es ermöglicht, Ein-
zelthemen nicht additiv, sondern integrativ zu bearbeiten. Dieser 
Grundgedanke referenziert für die Lehre im Studienjahr 2020/21 aus 
dem Spannungsverhältnis zwischen fachspezifischem pädagogi-
schem Selbstkonzept10 und dem Selbstverständnis als Mentor*in in 
einem künstlerisch-gestalterischen Unterrichtsfach. Aus diesem 
Spannungsverhältnis lassen sich die obengenannten Fragen ableiten. 

Das fachspezifische Modul Bildnerische Erziehung in der ersten 
Phase des Lehrgangs zielt darauf ab, Handlungs-, Theorie- und Re-
flexionsfelder zwischen künstlerisch-ästhetischer, (kunst-)fachwis-
senschaftlicher, unterrichtspraktischer, fachdidaktischer, universi-
tärer, systemischer und rollenspezifischer Ebene als Mentor*in zu 
eröffnen. Die inhaltliche Ausrichtung des Moduls resultiert u.a. aus 
einer im Projekt EduArtMusic organisierten Zukunftswerkstatt, an 
der im Feld involvierte Akteur*innen gemeinsam zu Fragen von in-
haltlichen und methodischen Zugängen zu Mentoring im Kunst-
unterricht gearbeitet haben. Folgende Aspekte wurden dort thema-
tisiert und diskutiert, dann weiterentwickelt und stellen nun die 
Modulschwerpunkte: das Fachverständnis und die eigene künstle-
risch-gestalterische Praxis, der Lehrplan, die Kompetenzorientie-

9 Spezifische Leitfragen zu einzelnen Schwerpunkten und Themen werden 
gemeinsam mit den Teilnehmer*innen formuliert.

10 Differenzierte Reflexionen zum erziehungswissenschaftlichen Professio-
nalisierungsdiskurs und seiner Rezeption in der Kunstdidaktik sowie zu 
kunstpädagogischer Professionalität im Kontext von Erziehungswissen-
schaft und Fachdidaktik finden sich bei Andrea Dreyer (vgl. Dreyer 2005).
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rung, Konzepte und Positionen der Kunstpädagogik und Kunstdi-
daktik in Verbindung mit ausgewählten gesellschaftstheoretischen, 
künstlerischen, kunsttheoretischen und kunstwissenschaftlichen 
Positionen, Reflexion der eigenen Unterrichtstätigkeit sowie Einbli-
cke in die aktuellen Studienpläne und Ausbildungsinhalte. Weite-
res werden Fragen nach Handlungsfeldern von Mentor*innen wäh-
rend der verschiedenen Formate der pädagogisch-praktischen Stu-
dien, nach Beurteilung, Bewertung, Benotung im Kunstunterricht, 
nach Hospitationen und kollegialen Beratungen sowie nach ‚gutem 
Kunstunterricht‘ und didaktischer Rekonstruktion/Rekonstruier-
barkeit bearbeitet.11

Mentoringspezifische Professionalisierung zeichnet sich durch 
diskursive Offenheit, durch die Adressierung künftiger Mentor*in-
nen als Expert*innen von (Kunst-)Unterricht ebenso aus wie durch 
ein Verständnis von Professionalisierung als Entwicklungs- und Er-
möglichungsraum für Teilnehmer*innen wie Lehrende. Für die Un-
terstützung auf diesem Weg erscheinen verschiedene Arbeitsformen 
und Denkansätze für eine gelingende modulare Ausgestaltung an-
regend, etwa das ‚Prinzip der doppelten Vermittlungspraxis’ (vgl. 
Reich 2009: 52), der ‚pädagogische Doppeldecker’ (vgl. Wahl 2006: 
62). Aber auch das Konzept der ‚Themenzentrierten Interaktion’ 
(TZI)  (vgl. Ewert 2008) bietet gewinnbringende Ansätze, da insbe-
sondere TZI alle Akteur*innen vielfältig und differenzachtend 
wahrnimmt und fördert. Ebenso orientierungsgebend können 
Überlegungen und Aspekte des ‚Selbstorganisierten Lernens’ (SOL) 
und der ‚Professionellen Lerngemeinschaften’ (PLG) zu einer Mo-
dulgestaltung beitragen, die Modellcharakter für die Entwicklung 
und Gestaltung der Arbeitsbeziehungen in zukünftigen Mentoring-
prozessen haben können und sollen.

11 Das fachspezifische Modul in der zweiten Phase des Lehrgangs, das  hier 
nicht mehr in Details vorgestellt werden kann, baut auf dem der ersten 
Ausbildungsphase auf und ist interdisziplinär angelegt. Es ist somit nicht 
am Einzelfach ausgerichtet, sondern thematisch orientiert. Auf Grund-
lage der in der ersten Ausbildungsphase entwickelten und gestärkten 
fachspezifischen Mentoringperspektiven loten die Teilnehmer*innen und 
Lehrenden der unterschiedlichsten Unterrichtsfächer nun gemeinsam die 
Potenziale des/im Dazwischen aus.
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Konkrete – kunstgemäße – konzeptionelle und methodische 
Einsatzpunkte für die Reflexion künstlerisch-ästhetischer Prozesse 
und damit auch für fachspezifische Mentoringprozesse im künstle-
rischen Lehramt finden sich in der Literatur. Als Beispiele sind zu 
nennen:  Ursula Brandstätter mit der Möglichkeit des ‚mimetischen 
Sprechens’ (vgl. Brandstätter 2011), Andrea Sabisch und ihre Über-
legungen zu „Aufzeichnung und ästhetische Erfahrung“ (vgl. Sa-
bisch 2009) sowie die „Welt als Spiel“ als Versuch einer Grundle-
gung künstlerischer Bildung im Verständnis von Carl-Peter Busch-
kühle, Joachim Kettel und Mario Urlaß (vgl. Buschkühle/Kettel/Ur-
laß 2010). Weitere inhaltliche und methodische Impulse bieten die 
Betrachtungen von Eva S.-Sturm, die die Herausforderungen des 
Sprechens über moderne und zeitgenössische Kunst als „Engpass 
der Worte“ diskutiert (vgl. Sturm 1996).

Für Mentor*innen-Qualifizierung im künstlerischen Lehramt 
bedarf es – so ließe sich aus den exemplarischen Skizzierungen in 
diesem Kapitel sowie den vorangegangenen Argumentationen fol-
gern – der relationalen Kombinationen von künstlerisch-ästheti-
scher und bildungswissenschaftlich-pädagogischer Praxen, um 
Räume für fachspezifische Professionalisierungsprozesse zu eröff-
nen. 

 (4) Unterwegs … zu einer kunstgemäßen 
Mentor*innen-Qualifizierung
Was macht Mentoring in den künstlerisch-gestalterischen Fächern 
aus und welche Herausforderungen ergeben sich daraus für Men-
tor*innen-Qualifizierungsformate? 

In diesem Beitrag haben wir uns vorgenommen, Potenziale, 
Konsequenzen und Auswirkungen für Mentor*in-Werden und 
Mentor*in-Sein insbesondere für Kunstunterricht auszuloten, zu 
konturieren und zu befragen. Wir haben uns diesem Vorhaben, 
ausgehend von unserem Fachverständnis, über Aspekte und Fra-
gen der Fach- und damit Kunstgemäßheit genähert, wobei Analo-
gien von künstlerisch-ästhetischen und Mentoringprozessen als 
Bildungsprozesse erkenntnisleitend waren. Beide Prozesse entzie-
hen sich sowohl Definitionen als auch empirisch letztgültig zu si-
chernden ‚Kompetenzen‘ und begegnen sich in ihrem Verständnis 
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als selbstzweckhaftes Tun. Dieses Bildungspotenzial entfaltet sich 
im besten Fall, wenn selbst- und fremdinitiierte Erfahrungspro-
zesse zugelassen und reflexiv – auf der Basis einer theoriegeleiteten 
Interpretations- und Handlungsebene – erschließbar gemacht 
werden können. Inkongruenzen, Ambivalenzen, Widerspruchsla-
gen und Störungen aller Arten werden als konstruktive, unhinter-
gehbare Momente im Rahmen von Erfahrungs- und Erkenntnis-
prozessen wahrgenommen und eingeschätzt.12

In Bildungsprozessen, die sich um den berufsspezifischen Profes-
sionalisierungsschritt des Mentor*in-Werdens situieren lassen, er-
scheint das In-Beziehung-Setzen von Kunstgemäßheit, Wissen-
schaft und pädagogischer Professionalisierung als aufschlussreiche 
Passage, wie wir es in unseren konzeptionellen Überlegungen zum 
fachspezifischen Modul für die Weiterbildung  zur*m Mentor*in in 
den Pädagogisch-praktischen Studien im Fach Bildnerische Erzie-
hung vorgeschlagen haben.
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Eveline Christof und Julia Köhler

„Ins kalte Wasser geworfen?“ oder „Das 
Fenster in die ‚echte Welt‘“ – Zur Perspektive 
von Studierenden auf die Betreuung durch 
Mentor*innen im Rahmen ihrer Schulpraktika

Die Schulpraktischen Studien (Praktika) stellen in der Ausbildung 
von angehenden Lehrer*innen eine zentrale und wesentliche Säule 
dar. In der Neugestaltung der Curricula der Lehramtsausbildung 
wurde dem Rechnung getragen, indem die Anzahl der Stunden für 
die pädagogische Ausbildung (Bachelor und Masterstudium zusam-
men gegenüber dem vorherigen Diplomstudium) und damit auch die 
pädagogisch-praktischen Studien im Vergleich zu den auslaufenden 
Diplomstudien verdoppelt wurde (siehe Pädagog*innenbildung Neu).  
Gerade die Studierenden sehen diesen Teil ihrer Ausbildung als den 
wichtigsten an. Fragt man Studierende vor, zu Beginn, während oder 
am Ende ihres Studiums danach, was sie als besonders wichtig für 
ihre berufliche Entwicklung einschätzen, wird stets „Praxis“, „mehr 
Praxiserfahrungen“, „möglichst viel Zeit in der Schule und möglichst 
viel Unterrichten“ angegeben. Babel (2005) hat den Ruf nach mehr 
Praxis in der Lehrer*innenbildung auch „das Maoam der universitä-
ren Lehrer*innenbildung“ genannt, mit Bezug zu einem Werbespot 
aus den 1970er Jahren, in dem das offensichtlich unzufriedene Publi-
kum in einem großen Fußballstadion vom Schiedsrichter mehrmals 
gefragt wird, was es will und darauf mit einem immer wiederkehren-
den Sprechchor antwortet „Maoam“ (ein Kaubonbon). So ähnlich 
verhält es sich mit dem Wunsch der Studierenden nach mehr Praxis 
in der – vor allem universitären – Lehrer*innenbildung noch immer. 
Aktuelle Forschungsbefunde zeigen jedoch, dass nicht die Quantität 
an Schulpraxis entscheidend ist, sondern die Qualität der Vor- und 
Nachbereitung sowie der professionellen Betreuung der Studierenden 
während ihrer Praktika. (Vgl. Gröschner, Schmitt & Seidel, 2013; 
Gröschner 2012, Hascher & Moser, 2001; Hascher et al., 2012; Schub-
arth et al., 2012; Arnold et al. 2011, Schrittesser et al. 2014) Hascher et 
al. (2012) nennen als eine Kernvariable der Qualität der Betreuung in 
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den Praktika die Beziehungs- und Betreuungsqualität durch die Men-
tor*innen. Die im Praktikum betreuenden Lehrpersonen müssen gut 
ausgebildete, effiziente, in der Schule geschätzte Lehrpersonen mit 
einer kritisch-reflexiven Haltung gegenüber ihrem eigenen Unterricht 
sein. Zahlreiche Beiträge im vorliegenden Band widmen sich den 
Kompetenzen, die Mentor*innen auf persönlicher, struktureller und 
systemischer Ebene haben (sollen), um die Studierenden professionell 
in den Praktika begleiten zu können. Dieser Beitrag wirft einen Blick 
auf die Perspektive der Studierenden. Mit welchen Vorstellungen, 
Wünschen, Hoffnungen und Befürchtungen gehen sie in ihr Prakti-
kum? Wie schätzen sie das Verhältnis von Theorie und Praxis in ihrer 
Ausbildung ein? Was erwarten Sie von ihren Mentor*innen in den 
Praktika, was fürchten sie am meisten, was wünschen sie sich und wie 
sollte eine ideale Mentorin/ein idealer Mentor aus ihrer Sicht sein? 
Um diesen Fragen nachgehen zu können, haben die beiden Autorin-
nen – beide Lehrende an zwei österreichischen Universitäten (Inns-
bruck und Wien) in den Bildungswissenschaftlichen Grundlagen der 
Lehramtsstudien Sekundarstufe Allgemeinbildung – Studierende aus 
ihren Kursen befragt. Im Folgenden werden nun zuerst die beiden ex-
emplarischen Studien dargestellt, anschließend werden die Ergeb-
nisse miteinander verglichen, um schließlich zu fragen, was das für 
die Ausbildung der Studierenden an den Hochschulen und die Aus-
bildung von Mentor*innen bedeuten kann. 

Interviews mit Studierenden zur Betreuung in ihren 
Schulpraktischen Studien (Universität Innsbruck)
An der Universität Innsbruck wurden im Laufe des Sommerse-
mesters 2020 sechs leitfadengestützte Interviews (in diesem Se-
mester bedingt durch die besonderen Bedingungen online) ge-
führt, aufgezeichnet, transkribiert und in Anlehnung an die zu-
sammenfassende und strukturierende Inhaltsanalyse (Mayring 
2008) ausgewertet. 

Am Beginn des Interviews wurden biographischen Daten der 
Lehramtsstudierenden erhoben (Geschlecht, Unterrichtsfächer, Se-
mesteranzahl, Anzahl der bereits absolvierten Praktika, an welchen 
Schultypen sowie in welchen Bundesländern/Regionen die Praktika 
absolviert wurden). Drei Studierende sind weiblich und drei männ-
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lich. Drei Studierende befinden sich fast am Ende ihres Studiums (im 
10. Semester), wovon zwei bereits alle sieben Praktika (in allen Schul-
typen, AHS, BHS und NMS, in Nordtirol und in Südtirol) in ihrem 
Lehramtsstudium absolviert haben. Um einen exemplarischen Ver-
gleich ziehen zu können, wurden auch drei Studierende interviewt, 
die sich am Beginn ihres Lehramtsstudiums befinden und erst ein 
Schulpraktikum absolviert haben. Durch diesen Vergleich (3 zu 3) soll 
herausgefunden werden, ob es unterschiedliche Erwartungen an 
Mentor*innen zwischen den Lehramtsstudierenden gibt, je nachdem, 
ob sie sich am Beginn oder am Ende ihres Lehramtsstudiums befin-
den. Die befragten Studierenden belegen die Unterrichtsfächer 
Deutsch, Geschichte, Englisch, Biologie, Latein und Italienisch.   

Der Leitfaden umfasst Fragen zu diesen Schwerpunkten: Verbin-
dung zwischen und ideales Verhältnis von Theorie und Praxis in der 
Lehrer*innenbildung, Vorbereitung und Nachbereitung der schul-
praktischen Phasen, Erwartungen an die Mentor*innen sowie Be-
treuung während des Praktikums und Kompetenzen eines/einer 
idealen Mentors/Mentorin. 

Bei der Frage nach der Verbindung von bzw. dem idealen Verhält-
nis zwischen Theorie und Praxis in der Lehramtsausbildung wurden 
sowohl Einschätzungen, Empfindungen und Erfahrungen als auch 
die Wünsche, Erwartungen in Bezug auf die Vorbereitung an der Uni-
versität auf die Praxis gesammelt. Zwei Personen sind der Meinung, 
dass sich der Transfer von Theorie auf die Praxis als schwierig gestal-
tet, weil von Seiten der Universität nicht auf alle möglichen Rahmen-
bedingungen des schulischen Kontexts vorbereitet werden kann. 

„Für mich war das nicht so leicht, ich fühlte mich ein bisschen so ins kalte 
Wasser geworfen. Ich musste erst einmal schauen, […] mit der Situation 
zurecht zu kommen. Also schauen, […] wie ich mit der Klasse arbeiten kann, 
wie das ist, mit 20 jungen Leuten dann immer wieder verschiedene Klassen, 
verschiedene Altersstufen [zu arbeiten].“ (IP 1: Z94–Z103)

Eine Person fühlte sich sehr gut auf die Praxis vorbereitet, würde sich 
jedoch noch mehr Vorbereitung auf strukturelle bzw. administrative 
Abläufe an der Schule (Umgang mit Formularen etc.) wünschen. 

„Ich finde jedoch, man müsste mehr auf die Schule im Allgemeinen vorbereitet 
werden, wie zum Beispiel [...] auch die Formulare und diese Dinge […], aber 
ansonsten wird man relativ gut vorbereitet und gut […] durch das Praktikum 
begleitet.“ (IP 4: Z69–Z72)
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Um den Übergang zwischen Theorie und Praxis noch fließender ge-
stalten und diese beiden Bereiche bestmöglich miteinander vernet-
zen zu können, wurde von drei Personen vorgeschlagen, noch mehr 
Rollenspiele und Unterrichtssimulationen an der Universität durch-
zuführen. Das würde helfen, diese beiden oft gegensätzlichen Pole 
(Theorie und Praxis) besser miteinander zu verbinden und die Pers-
pektiven von Lehrenden und Lernenden wahrzunehmen.

„Wir mussten [...] teils alleine, teils in Partnerarbeit verschiedene Stunden […] 
planen und diese dann anschließend in unseren, also [vor] unseren Mitschü-
lerinnen (Anmerkung: gemeint sind Studierende) der verschiedenen Kurse 
simulieren, und das war meiner Meinung nach sehr gut, […] da wir nicht nur 
unsere eigenen Plan umsetzen und simulieren konnten, sondern auch, […] 
sozusagen Schüler spielen konnten [bei] den anderen Simulationen, und somit 
konnten wir realisieren, okay, was gefällt mir? Was gefällt mir nicht? Was 
finde ich sinnvoll und was nicht, und ich finde, dass diese Simulationen sehr 
hilfreich sind, um später dann auch im Praktikum selber eine Planung durch-
führen zu können.“ (IP 3: Z76–Z84)

Eine Person sieht vor allem im Instrument der Reflexion ein wichti-
ges Werkzeug, um Theorie und Praxis miteinander verbinden zu 
können. Alle InterviewpartnerInnen stimmen darin überein, dass 
die LehrerInnenbildung sowohl theoretisch als auch praktisch fun-
diert sein sollte.

Auf die Fragen, welche Einschätzungen, Empfindungen, aber 
auch Erwartungen die Lehramtsstudierenden zu der Vorbereitung 
auf die Schul- bzw. Fachpraktika an der Hochschule haben, meinten 
zwei von sechs Personen, dass es wichtig ist, dass die Studierenden 
die Kontaktadressen der Praxislehrperson (E-Mail Adresse, Schule) 
erhalten. Außerdem wurde von einer Studierenden der Wunsch ge-
äußert, ebenso die Kontaktdaten der Schule zu erhalten, falls die Pra-
xislehrperson auf den ersten Austausch über E-Mail nicht reagiert.

Eine interviewte Person hat angemerkt, dass auch die Praxislehr-
personen Informationen über ihre/n Praktikanten (m/w/d) und die 
Anforderungen im Praktikum erhalten sollten.

„Ich denke, dass es wichtig ist, dass die Lehrperson […] schon einige Vorin-
formationen von mir als Praktikant [..] vorab erhält, dass sich die Lehrperson 
schon auf etwas einstellen kann und ich denke, dass es sehr wichtig ist, dass die 
Lehrperson Geduld hat mit den Praktikanten, da es ja für uns auch eine neue 
Situation ist.“ (IP 3: Z131–Z134)
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Als wichtig wurde der erste Austausch, das erste Kennenlernen mit 
der Praxislehrperson, die Vorbereitung auf das Praktikum an der 
Universität im Rahmen eines Seminars, vor allem auf welche As-
pekte und Dinge beim Praktikum geachtet werden sollte, genannt.

Zur Frage nach dem idealen Verhältnis von Theorie und Praxis in 
der LehrerInnenbildung meinten drei Studierende, dass die Theorie 
an der Universität praxisorientierter durch praktische Übungen 
vermittelt werden sollte. 

„[Die LehrerInnenbildung solllte] grundsätzlich vielleicht ein Verhältnis von 60 % 
[Theorie] zu 40 % [Praxis haben], dass man einfach […] schon die ganzen Theo-
riegrundlagen macht, da man so auf jeder Grundlage aufbauen kann, [aber es 
sollte] eben einfach noch mehr Unterrichtszeiten, die man an der Uni vorbereitet 
und erst einmal vor seinen Studienkollegen probiert, [geben].“ (IP 5: Z151–Z155)

Zwei Personen finden die aktuelle Form der Praktika nicht zielfüh-
rend und schlagen einen Wechsel von wissenschaftlichen Blöcken 
an der Universität und Praktikablöcken an der Schule vor, um über 
einen längeren Zeitraum an einer Institution zu sein.

„[Man sollte] wirklich das Praxissemester auch dann effektiv als Praxissemes-
ter durchzieh[en], dass man es irgendwie so organisiert. Es wäre eine riesen 
Umstellung, ich weiß, ja, zumindest aber mal probiert, dass die Uni irgendwie, 
dass man mal nichts an der Uni hat oder Zeit hernimmt, wo keine Uni ist, 
und dass […] man dort dann ins Praktikum geht und dann wirklich Zeit hat 
für das Praktikum und nicht mit hundert anderen Dingen beschäftigt ist im 
Hinterkopf.“ (IP 2: Z940–Z945)

Zwei Personen sehen die Praktika als enorm wichtig an, um das Ge-
lernte auszuprobieren, anzuwenden und zu reflektieren, weil vieles 
durch „Learning by doing“ geschieht.

„Also, ich muss ganz persönlich sagen, dass ich Theorie wichtig finde, jedoch 
finde ich, dass es […] für ein Lehramtsstudium, da das Lehramt, die Tätigkeit als 
Lehrperson [..] sehr, sehr ein praxisorientierter Beruf ist, finde ich, dass es an der 
Uni Innsbruck noch mehr Praktika geben müsste oder beziehungsweise man das 
Studium vielleicht […] auf eine berufsbegleitende Basis konzipieren sollte oder 
könnte, da ich denke, dass in diesem Beruf […] sehr viel nach Learning by Doing 
[läuft] und ich denke einfach, dass somit es sehr, sehr hilfreich wäre, wenn wir 
zum Beispiel einen fixen Tag oder zwei fixe Tage […] oder blockmäßig müssten 
nebenher immer arbeiten, da […] könnte man direkt das Gelernte von der Uni, 
von der Theorie umsetzen und dann sofort schon sehen, ob es funktioniert oder 
nicht.“ (IP 3: Z154–Z163)
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Auf die Frage nach Unterschieden im Betreuungsverhältnis ihrer 
Unterrichtsfächer, haben zwei Studierende keinen Unterschied fest-
gestellt, das Betreuungsverhältnis hänge von der Persönlichkeit der 
jeweiligen Praxislehrperson und der Art des Praktikums ab. 

Eine Person konnte für sich zwischen ihren Fächern einen gro-
ßen Unterschied ausmachen, die Praxislehrperson in Latein war of-
fener als im Unterrichtsfach Geschichte – der Kontakt wurde auch 
nach dem Praktikum noch aufrechterhalten. Unterschiede im Be-
treuungsverhältnis stellten die interviewten Personen bei der Länge 
und Intensität der Praktika fest, bei aufwändigeren Praktika wird 
den Praktikant*innen mehr Selbständigkeit und Verantwortung 
von den Praxislehrpersonen übergeben.

Vier der interviewten Lehramtsstudierenden sind der Auffas-
sung, dass der Austausch zwischen Lehrenden an der Universität 
und der Praxislehrperson kaum stattfindet. Sie würden sich wün-
schen, dass die Leitung der Seminare die Praxislehrperson über die 
Anforderungen des Praktikums informiert bzw. eine vermittelnde 
Funktion einnimmt, wenn es Schwierigkeiten oder Missverständ-
nisse zwischen dem Praktikanten (m/w/d) und der Praxislehrper-
son geben sollte.

„ […] ich denke, auch hier wieder ist es wichtig, dass die Praktikumslehrper-
son mit der LV-Leitung in Verbindung stehen muss, dass die Anforderungen 
an den Praktikanten, an die Praktikantin […] übereinstimmen müssen und 
dass auch […] Wünsche und Anregungen vonseiten der Praktikumslehrperson 
und auch der LV-Leitung an der Uni übereinstimmen sollten, jedoch, dass 
man auch Kompromisse eingehen sollte, wenn die Praxislehrperson sagt, sie 
bräuchte jetzt, in etwas anderem mehr Hilfe,  sodass es da ein bisschen Spiel-
raum gibt.“ (IP 3: Z189–Z195)
„Also, der Austausch findet da relativ wenig statt, […] die Betreuungslehrper-
son am ILS (Anmerkung: Institut für LehrerInnenbildung und Schulforschung 
der Universität Innsbruck) bekommt ja auch nur den ausgefüllten Fragebogen 
und ich glaube auch nicht, dass sie sich da verpflichten muss einmal anzurufen 
oder so. Das wäre vielleicht schon [...] ab und zu hilfreich, weil man so als 
Ding gleich wirklich dann einen besseren Einblick bekommt, was die Betreu-
ungslehrperson wirklich über einen denkt und auch bei Schwierigkeiten würde 
das sehr hilfreich sein.“ (IP 4: Z147–Z158)

Vier Studierende berichten von sehr positiven Erlebnissen mit den 
Mentor*innen: Bestätigung der Berufswahl, Praxislehrperson 
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nimmt die Unsicherheit und Angst vor dem Unterrichten in der 
Klasse, sehr positives erstes Kennenlerngespräch, Betonung am An-
fang, eine gute Beziehungsebene zwischen Praktikanten (m/w/d) 
und Praxislehrperson herzustellen.

Bezüglich ihrer Ansprüche, Wünsche und Erwartungen an bzw. 
Kompetenzen, die eine Praxislehrperson unbedingt mitbringen 
sollte, nennen die Studierenden: Hilfsbereitschaft (3 mal genannt); 
Informationen über die Klasse (Leistungen etc.), ( einmal genannt); 
es sollte  differenziertes, konstruktives, wertschätzendes und ehrli-
ches Feedback geben werden (5 Personen).

„Ehrliches Feedback wäre von mir aus gesehen das Allerwichtigste, also, dass 
man, dass sie einem ehrlich sagen, was […] hat gepasst, das hat man gut um-
setzen können, was ist für die Praxis wahrscheinlich eher illusorisch. Sag wir 
mal, ein Feedback, mit dem man auch etwas damit anfangen kann, dass man 
sagen kann, okay, das habe ich jetzt wahrscheinlich gut gemacht, aber dort 
könnte ich mich eben dezidiert noch verbessern.“ (IP 2: Z823–Z827)

Offenheit für neue Unterrichtsmethoden, didaktische Ansätze, die 
die Studierenden an der Universität gelernt haben (2 Personen); Ver-
trauen, Freiheit, Spielraum bzw. Selbständigkeit für die Prakti-
kant*innen beim Unterrichten – Begleitung ist wichtig und gut, aber 
zu viele Vorgaben und Einschränkungen sollten es nicht sein (5-mal 
genannt).

„[Die Praxislehrperson] sollte jedoch auch den Praktikanten Spielraum lassen, 
eigene[r] Kreativität einen freien Lauf lassen, sodass sich die Praktikantin, 
der Praktikant auch frei entfalten kann und auch seine oder ihre eigene Ideen 
umsetzen kann.“ (IP 3: Z261–Z264)

Möglichkeit für Teamteaching (einmal genannt); Kompromiss- bzw. 
Anpassungsfähigkeit, für die gemeinsame Terminfindung, um die 
Praktika durchführen zu können (3-mal genannt)

„Kompromissbereitschaft, vor allem bei der Terminfindung, also wann hat 
der Studierende Zeit, wann geht es der Praxislehrperson, in manchen Fällen 
[könnte] die Praxislehrperson […] ein bisschen mehr entgegenkommen [..], 
weil eben die Studierenden auch viele verschiedene, eben Lehrveranstaltungen 
haben und natürlich nicht zu jeder Zeit kommen können. Wobei ich finde, 
dass sich das dann auch schon lösen lässt, wenn man dann konkret mitein-
ander spricht, also nur am Anfang über E–Mail ist es manchmal ein bisschen 
schwierig, diese Terminfindung.“ (IP 1: Z389–Z395)
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Gute Vorbereitung und Fachkompetenz der Mentorin/des Mentors 
(3-mal genannt); Eingehen auf Wünsche und Anregungen der Stu-
dierenden, Kritik von Seiten der Studierenden zulassen - Praktikum 
als Lernprozess für beide Seiten (3-mal genannt)

„Ja, also auch die Kompetenz, über […] den eigenen Horizont hinauszuschau-
en und bei mir war das nie, aber bei anderen habe ich gehört […] mussten 
die Studierenden genau die Stunde so halten, wie es von der Praxislehrperson 
vorgesehen wurde. Das hat von mir ausgesehen wenig Sinn, lernt der Student 
nichts, die Studentin nichts, die Lehrerin sowieso auch nichts. Auch sie sehen 
den eigenen Unterricht nur dadurch, dass ihn jemand anders hält. Es wäre viel 
sinnvoller, […] wenn es ein Lernprozess für beide Seiten wäre. Also, es ist für 
mich schon wichtig, dass diese Kompetenz, ich weiß nicht wie ich sie anders 
formulieren könnte, auch andere Dinge zu zulassen, offen zu sein, [bei Praxis-
lehrpersonen vorhanden ist].“ (IP 2: Z842–Z850)

Allgemeinen Einblick in das Schulleben, auch durch die Teilnahme 
an Ausflügen, Veranstaltungen und sonstigen schulischen Tätigkei-
ten durch Mentor*innen (3-mal genannt); Vertrautheit mit neuen di-
daktischen und methodischen Ansätzen, die die Studierenden an der 
Universität lernen (einmal genannt); Praxislehrperson mit Freude 
dabei (2-mal genannt); Praxislehrperson soll engagiert, aktiv und so-
zial sein (einmal genannt); Praxislehrperson soll über ihre Unter-
richtserfahrungen sprechen und die Planungen der Studierenden kri-
tisch betrachten (einmal genannt); kein hierarchisches Gefälle zwi-
schen dem Praktikanten (m/w/d) und der Praxislehrperson, damit 
der Rollenwechsel zur Lehrperson gelingen kann (2-mal genannt). 

Themen, die von den Studierenden noch genannt wurden: mehr 
Gewicht auf Inklusion und sprachsensiblen Unterricht in der Aus-
bildung (einmal genannt); Praktikumszuteilungen sollten früher er-
folgen (2-mal genannt); Praktika sollen auch während der vorle-
sungsfreien Zeit stattfinden, damit dort schon Stunden absolviert 
werden können und nicht 1 Tag in der Woche für das Praktikum 
freigehalten werden muss (3-mal genannt); zu wenig Freiraum beim 
Unterrichten während des Praktikums (2 -mal genannt). Praxis-
lehrpersonen sollen gut ausgesucht werden – wenn es mehrere nega-
tive Rückmeldungen gibt, dann soll diese Funktion nicht mehr aus-
geübt werden. 
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„Aber, das eben ist mir schon wirklich wichtig, dass da auch die Lehrer und 
Lehrerinnen [in] gewisser Weise gut ausgesucht werden, soweit das möglich 
ist, dass nicht jeder mir nichts, dir nichts, Praxislehrperson sein kann oder 
zumindest, dass es auch hier eine gewisse Kontrolle gibt, dass man vielleicht 
irgendwann sagt, ja, bitte, du nicht mehr oder so. Du hattest jetzt fünfmal eine 
negative Rückmeldung bekommen, so.“ (IP 2: Z896–Z900)

Praktika sollen parallel zur Lehrveranstaltung abgehalten werden, 
um das Gelernte ausprobieren und reflektieren zu können (2-mal 
genannt).

„Hm, ich denke, dass es parallel mehr Sinn ergibt, da Gelerntes direkt um-
gesetzt werden kann, […] und somit auch wirklich die Semesterferien als 
Semesterferien, vorlesungsfreie Zeit und die Zeit nur hergenommen werden 
kann, falls man Seminararbeiten noch schreiben muss. […] So [kann] das 
Geschehene im Praktikum sofort wieder in die Lehrveranstaltungen, in die 
Proseminare, einfließen [...].“ (IP 3: Z386–Z394)

Schriftliche Befragung Studierender zur Betreuung in ihren 
Schulpraktischen Studien (Universität Wien)
An der Universität Wien wurden im Sommersemester 2020 im Rah-
men von mehreren Lehrveranstaltungen vierundvierzig Master-
Studierende nach ihren Erfahrungen und Meinungen über das The-
orie-Praxis Verhältnis und die Aufgabe von Mentor*innen schrift-
lich befragt. Hierzu wurde ein Fragenkatalog mit zehn Fragen ent-
wickelt, die sich auf die Meinungen, Erfahrungen und Erwartungen 
der Studierenden im Kontext der Arbeit mit den Mentor*innen in 
den verschiedenen Praxisphasen des bisherigen Studiums bezogen. 
Den Studierenden wurde versichert, dass die Antworten anonymi-
siert ausgewertet werden.

In einer inhaltsanalytischen Auswertung (Mayring 2008) wur-
den in explorativer Herangehensweise verschiedene Kategorien ge-
bildet, um inhaltliche Schwerpunkte in den Kommentaren der Stu-
dierenden zu differenzieren und zu beschreiben. Es wurde dabei 
eine primär induktive Vorgehensweise gewählt, bei der die Katego-
rien auf Grundlage des vorliegenden Materials gebildet wurden.

Folgende Themenbereiche kristallisierten sich bei der Befragung 
der Studierenden heraus: (1) Bisherige Erfahrungen im Übergang von 
Theorie (Hochschule) und Praxis (Schule), Bedingungen eines gelin-
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genden Übergangs von Theorie und Praxis (2) Rolle der Mentor*innen 
in der Praxis und (3) (ideale) Kompetenzen von Mentor*innen. 

(1) Übergang von Theorie zu Praxis
Die Angaben über die Erfahrungen der befragten Studierenden, den 
Übergang von Theorie und Praxis betreffend, waren außerordent-
lich heterogen. Die Meinungen der Studierenden in Hinsicht auf Be-
deutsamkeit und Geltung von theoretischem Wissen sind weit ge-
fächert. Besonders interessant scheint der Gedanke, dass die eigene 
Einstellung über die Relevanz des theoretischen Wissens maßgeb-
lich zu einer positiven bzw. negativen Denkweise beiträgt: 

„Wenn einem wichtig ist, dass auf der Uni etwas gelernt wird und man sich 
auch bemüht, vieles zu lernen und auch effektiv zu lernen, dann wird der 
Übergang viel einfacher sein. Wenn man jedoch der Meinung ist, dass man 
lieber die Seminare wählt, bei denen man am wenigsten Aufwand hat und 
man quasi nur auf „ECTS-Jagd“ ist, wird der Übergang schwieriger sein, da 
man vom Studium nicht so viel mitnehmen konnte.“ (AF2/13–26)

Auch wird mehrfach darauf hingewiesen, dass das theoretische 
Wissen eine gute Basis für Entscheidungen in der Unterrichtspla-
nung darstellt (vgl. u.a. CF9/17). Dennoch konstatieren die Stu-
dierenden, dass es sich um „gefühlte zwei Welten“ (CF1/23) han-
delt. Auch wenn der Übergang von Hochschule in die Schulpraxis 
als „bis jetzt immer „smooth““ (CF13/31) empfunden wurde, so 
geben doch mehrere Befragte an, dass es zu wenig Konnex gäbe 
und die Divergenz „zwischen der theoretischen und praxisfernen 
Hochschule und der Realität der Schule“ (AM5/6) zu groß sei. Ei-
nige der Befragten bedienen sich der Metapher „ins kalte Wasser 
geworfen zu werden“ (vgl. AF5/7–8, BF5/19, CM2/17). Helmut 
Messner und Kurt Reusser (2000) beschreiben in ihrem Beitrag 
zur beruflichen Entwicklung von Lehrer*innen jenes berufsbio-
graphische Phänomen des Überlebens und Entdeckens, welches 
von Berufsanfänger*innen konstant ähnlich beschrieben wird 
(vgl. Messner & Reusser 2000, 160). Die Metapher des kalten Was-
sers und der rauen Wirklichkeit wird immer wieder verwendet. 
Ein*e Proband*in beschreibt das Theorie-Praxis Verhältnis „als 
ein dezentes Hineinschnuppern in die Praxis“ (CF9/25–26). Hier 
wird deutlich, dass vertiefende Erfahrungen in der Praxis wün-
schenswert wären.
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Die universitäre Begleitung in Form von Seminaren wird vor allem 
auf struktureller Ebene kritisiert. Hier fordern die Studierenden bei-
spielsweise „curriculare Anpassungen in Form von mehr Infos zu Leis-
tungsbeurteilung, Datenschutz, Aufsichtspflicht, Konfliktmanagement, 
Elternarbeit“ (AF3/16–18). Dennoch werden die Begleit-Lehrveran-
staltungen als hilfreich, beispielsweise hinsichtlich des formalen Auf-
baus von Stundenbildern, empfunden (vgl. AF1/10–11; AF6/5). 

Die befragten Studierenden wünschen sich signifikant mehr bzw. 
regelmäßigere Praxisphasen während des Studiums oder zumindest 
„mehr Praxisbezug und Persönlichkeitsbildung auf Seiten der ange-
henden LehrerInnen“ (CF9/34–35). Wie bereits am Anfang dieses 
Beitrags erwähnt beschreibt Babel (2005) jene nachvollziehbare For-
derung der Studierenden, die eine Profession ausüben werden, in 
der theoriebasierte und reflexive Praxis Voraussetzung ist, um den 
Beruf professionell ausüben zu können. Die Studierenden machen 
hier eine Reihe von Vorschlägen, die aus ihrer Sicht dazu beitragen, 
den Gap zwischen Theorie und Praxis zu minimieren. Ein*e Studie-
rende*r äußert zum Beispiel den Wunsch: 

„über einen längeren Zeitraum (3–8 Wochen) Trainee an der Schule sein. D.h. 
die zuständige Mentor_in in all ihren Fächern begleiten, und alle Aufgaben 
gemeinsam erledigen. Durch diese Zusammenarbeit wären die eigenen Unter-
richtssequenzen nicht mehr ganz so konstruiert, da die Schüler_innen Vertrauen 
zu den Studierenden aufbauen können. Vor allem der Umgang mit Störungen 
könnte so realistischer erprobt werden. Zudem würden Aspekte des Lehrberufs 
(Vorbereitung (Schularbeiten, Hausübungen, Lernkontrollen etc.) sowie Nach-
bereitung, Eltern-Kind-Gespräche) beleuchtet werden, die in der jetzigen Form 
nicht so präsent sind (Stundenthema wird ausgemacht, Stundenbild per Mail an 
Mentor_in geschickt und Feedback nach der Stunde).“ (Af1/82–90)

Aber auch Vorschläge, die Praxisphasen an die schulischen Zeitab-
läufe und nicht an die hochschulischen Zeitstrukturen (z.B. Septem-
ber/Februar) zu binden sowie die Arbeit in Sommercamps anrech-
nen zu können, sollen dazu beitragen, die Theorie mit der Praxis 
enger zu verbinden. 

Die Zusammenarbeit mit den Mentor*innen und deren Unter-
stützung macht, so die Studierenden, den Transfer von Theorie und 
Praxis überhaupt erst möglich (vgl. AF9/31–33). 
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(2) Rolle der Mentor*innen
Die Rolle der in der Praxis begleitenden Lehrperson wird von na-
hezu allen Proband*innen als außerordentlich wichtig und un-
glaublich prägend erachtet. Sie werden als das notwendige Binde-
glied zwischen Universität und Schule und „als Schlüssel zum Er-
folg“ (AF10/32) wahrgenommen.

„Sie sind unser Fenster in die „Echte Welt“ und haben meiner Meinung nach 
einen unschätzbaren Wert im Studium. Sie können Ihre Erfahrungen abseits 
der bildungswissenschaftlichen theoretischen Erkenntnisse mit uns teilen und 
uns Inhalte vermitteln, die wir dringend benötigen.“ (AM4/66–68)

Auf die Frage nach den eigenen Erfahrungen mit Mentor*innen be-
schrieben die Studierenden einige negative Erlebnisse vor allem auf-
grund von Zeitmangel und chaotischen Zuständen. 

„Bei meinen Erfahrungen im Fach Mathematik ist sehr deutlich geworden, 
dass meine Mentorin sich wenig, bis keine Zeit genommen hat, die vorbereite-
ten Stunden durchzusehen.“ (AF11/20–22)

Auch werden fehlender Respekt der Mentor*innen gegenüber den Stu-
dierenden, aber auch den Schüler*innen gegenüber kritisiert. So wurde 
eine Lehrkraft beschrieben, die „gestresst oder fast „genervt“ von uns 
Studierenden zu sein“ (CF7/57) schien. „Manchmal hatte ich das Ge-
fühl, dass die Mentoren es einfach hinter sich bringen wollten.“ (AF8/21–
22) Abwertende Bemerkungen im Hinblick auf das universitäre Stu-
dium von Seiten der Mentor*innen beschreiben einige Befragte.

„Den Übergang von Theorie zu Praxis habe ich teilweise als sehr drastisch 
empfunden. Meistens wurde schon bei dem ersten Treffen mit der Mentorin 
oder dem Mentor klargestellt, dass man das, was auf der Uni gelehrt wird, so 
nicht umsetzten kann. Deswegen musste ich mich seit Beginn an strikt an die 
Vorgaben und Wünsche der Mentorinnen und Mentoren halten, ohne dabei 
meine Ideen voll auszuschöpfen.“ (AF10/6–10)

Die Studierenden berichteten aber auch von durchaus motivieren-
den und angenehmen Erfahrungen:

„Im Physikpraktikum hatte ich das große Glück, von einem sehr kompetenten 
Mentor begleitet zu werden. Er behandelte mich wie eine Kollegin und nicht wie 
eine Auszubildende, was eine wahnsinnig angenehme Arbeitsatmosphäre zu Fol-
ge hatte. Er ließ mich meine Ideen in den Unterricht einbringen, wenn aber seiner 
Meinung nach etwas fatal schief laufen würde, machte er mich natürlich darauf 
aufmerksam. Außerdem gab er stets konstruktives Feedback“ (AF10/51–57)
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So werden Mentor*innen auch als ambitioniert und positiv in Bezug 
auf Kommunikation, Zusammenarbeit und kritische Reflexion des 
Unterrichts wahrgenommen (vgl. AF5/65; CF5/88). Zusammenfas-
send lässt sich feststellen, dass für die Studierenden die Faktoren 
Kooperation und Kollegialität, Reflexionsfähigkeit, Professionsbe-
wusstsein und Selbstkenntnis ausschlaggebend für eine gelungene 
Theorie-Praxis Verbindung darstellen.

(3) Kompetenzen der Mentor*innen
Die Liste der Aufzählungen der ge- oder erwünschten Kompetenzen 
ist lang. Grundsätzlich lassen sich diese in jene Bereiche segmentie-
ren, die von der EPIK Gruppe1 als Domänen beschrieben wurden. 

Das EPIK Konzept, in dem sich die essentiellen Fähigkeiten, Fertig-
keiten, Einstellungen und Haltungen professionell handelnder Leh-
rer*innen, aber auch die Frage nach den Rahmenbedingungen und 
Strukturen von Schule widerspiegeln, beinhaltet fünf Kompetenzfel-
der – sogenannte Domänen (vgl. Köhler 2011). Diese beinhalten: 

(1) Professionsbewusstsein, das bedeutet, sich der Besonderhei-
ten der eigenen Profession bewusst zu sein, deren Grenzen zu ken-
nen, aber gleichzeitig, die Verantwortungsbereiche und die öffentli-
che Verpflichtung ernst zu nehmen. Professionsbewusstsein wün-
schen sich die Studierenden von den Mentor*innen und meinen da-
mit eine hohe Fach- und fachdidaktische Expertise und einen damit 
verbundenen professionellen Einblick in das zukünftige Berufsle-
ben. Dabei geben die Mentor*innen den Studierenden die notwen-
dige Sicherheit und einen Einblick in strukturelle und organisatio-
nale Dimensionen des Berufs. Sie sind engagiert und motiviert und 
haben darüber hinaus ein offenes Ohr für Neues und Kreatives (vgl. 
AF3/73; AF9/106; BM1/69; CM2/126). „Sie sind Mentor*in gewor-
den, weil es ihnen ein wahres Anliegen“ ist (AF4/71). 

1 Die 2005 vom damaligen Bundesministerium für Unterricht, Kunst und 
Kultur eingerichtete EPIK Gruppe – Entwicklung von Professionalität im 
internationalen Kontext – hat sich zur Aufgabe gemacht, sowohl theore-
tisch wie auch praktisch, Professionalisierungsfragen innerhalb der Leh-
rer*innenbildung zu bearbeiten. So wurde ein Konzept entwickelt, wel-
ches auf der Idee professioneller pädagogischer Kompetenzfelder aufbaut, 
innerhalb derer das pädagogische Wissen stetig in Relation zu dem päda-
gogischen Können und vice versa zu denken ist.
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 (2) Reflexions- und Diskursfähigkeit nimmt auf jene reflexiven 
Prozesse Bezug, mit Hilfe derer – unter Bezugnahme auf theoreti-
sches Wissen – Situationen im schulischen Alltag aus einer kritischen 
Distanz heraus analysiert werden können. Die Interpretation und die 
daraus resultierenden handlungsrelevanten Alternativen werden 
durch die Fähigkeit der diskursiven Auseinandersetzung legitimiert. 
(vgl. Schratz et.al.2008) Reflexionsfähigkeit wird von so gut wie allen 
Studierenden vorausgesetzt. Das Wissen, das Können und die not-
wendige Haltung, konkretes und konstruktives Feedback zu geben ist 
eine unabdingbare Bedingung, um die Studierenden auf ihrem Weg 
zu begleiten. Aber auch die Offenheit andere Zugänge und Methoden 
anzuerkennen, gemeinsam darüber nachzudenken und neugierig auf 
neuen Input zu reagieren, „eine Begegnung auf Augenhöhe“ (CF11/73) 
(CM1/143), ist wichtige Forderung der Studierenden. 

(3) Differenzfähigkeit ist grundsätzliche Basis, um einen vertie-
fenden fallanalytischen Zugang – sowohl innerhalb von unterrichtli-
chem Handeln als auch in handlungsenthobenen Reflexionsprozes-
sen – zu ermöglichen. Ein respektvoller Umgang mit den Studieren-
den, aber auch mit den Schüler*innen setzt ein hohes Maß an Diffe-
renzfähigkeit voraus. Das wiederum erfordert Wissen, wie man mit 
unterschiedlichen Lern-, Kommunikations- und Integrationsschwie-
rigkeiten umgeht, und die Fähigkeit – wo sinnvoll und notwendig –, 
individualisierende und differenzierende Unterrichtsmaßnahmen 
anzubieten und selbstorganisierte Lernprozesse zu initiieren, die es 
ermöglichen, individuelle Lernwege zu gehen oder inhaltliche 
Schwerpunkte zu setzen und diese auch mit den Studierenden zu be-
sprechen. Beobachtungs- und Einfühlungsvermögen sind dabei we-
sentliche Voraussetzungen für den Umgang mit Unterschieden, der 
auch darin besteht, Differenzen stehen lassen zu können und zu er-
kennen, wo Studierenden und auch Schüler*innen nicht unterschied-
lich behandelt werden wollen (vgl. Schratz et.al.2008).

(4) Um Kollegialität und Kooperation zu leben, braucht es die Be-
reitschaft sich zu öffnen und eine Kultur kollegialer Kritik zu entwi-
ckeln. Die Strukturen in Bezug auf zeitliche und räumliche Ressour-
cen, sind Voraussetzung, um diese zu etablieren. Die Studierenden 
fordern in diesem Kontext ein hohes Maß an sozialen Kompetenzen, 
wie Unterstützung, Hilfsbereitschaft, Empathie und Vertrauenswür-
digkeit, aber auch die Fähigkeit offen auf andere Methoden zu reagie-
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ren und einzugehen, die Neugier auf neuen Input und das Vertrauen 
in die mitgebrachten Kompetenzen der Studierenden. Sie fordern den

„respektvollen Umgang mit Schüler*innen und auch die Offenheit, etwas von 
den Student*innen zu lernen. Wir kommen mit frischem Theoriewissen und 
anderen Erfahrungen in die Praxis. Teamplay und gegenseitiges Lernen halte 
ich für relevant.“ (CF13/86–88)
Die fünfte Domäne, das (5) Personal Mastery als Begriff von Pe-

ter Senge (1996) entliehen, meint die gekonnte Relation der Kennt-
nis des eigenen Wissens und Könnens in einem nicht endenden 
Lernprozess (vgl. Schratz et.al. 2008). Mentor*innen, die offen sind 
für Neues, die individuell und jedem Fall entsprechend prüfen, wie 
dieses Neue für kompetentes, berufsrelevantes Handeln genutzt 
werden kann, sind das gelungene Vorbild für die Studierenden. Per-
sonal Mastery zeigt sich letztlich darin, aufgrund des eigenen Wis-
sens und der pädagogischen Urteilskraft das für die spezifische Situ-
ation „Richtige“ zu tun (vgl. Schratz et.al. 2011).

„Der/die ideale Mentor*in bestärkt mich in der Entscheidung, Lehrer*in zu werden 
und zeigt mir, wie bereichernd und schön dieser Beruf sein kann!“ (BF6/170–172) 
Die Mentor*innen haben eine überaus relevante Vorbildfunktion 

für die Studierenden, sie begleiten, beobachten, führen und unterstüt-
zen. Das bedeutet, dass sie diese Aufgaben auch „gerne tun und auch 
für sich einen Mehrwert darin erkennen“ (CF9/63). Das bedeutet aber 
auch, dass sie „im Einklang mit ihren eigenen Gefühlen“ (AF6/52) sind. 

„Während des Studiums kann man nicht alles lernen, was in den nächsten 
Jahrzehnten während der Ausübung des Berufes auf einen zukommen könnte. 
Deshalb ist vor allem am Anfang eine helfende Hand notwendig, damit der 
Start in die Praxis etwas erleichtert wird.“ (AF12/23–26)

Fazit und Empfehlungen für die Praxis 
Insgesamt sind die Studierenden mit der Betreuung innerhalb der 
Praktika zufrieden. Sie räumen der Rolle der Mentor*innen eine 
bedeutende Stellung ein. Die Erfahrungen mit den Mentor*innen 
sind durchwegs prägend und werden für die eigene professionelle 
Entwicklung als eine wesentliche Basis wahrgenommen. Dabei be-
trachten die Studierenden die Mentor*innen wie durch eine Lupe 
und registrieren somit kleinste Nuancen jeglichen Verhaltens.

Die Verbindung zwischen Theorie und Praxis wird als schwierig 
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und oft nicht geglückt wahrgenommen. Die Studierenden wün-
schen sich mehr und vor allem längere und/oder geblockte Praxis-
phasen, um das System Schule von allen Perspektiven (Elterngesprä-
che, Exkursionen, Schularbeiten, Fragen der Disziplin im Klassen-
zimmer, etc.) besser kennenlernen zu können. Sie versprechen sich 
dadurch eine effizientere strukturelle, inhaltliche und organisatori-
sche Vorbereitung auf ihre zukünftigen Aufgaben.

Ein Vorschlag hierzu wäre im Rahmen der Ausbildung die struk-
turelle Verankerung einer tiefgehenden Kommunikation bzw. Ver-
netzung zwischen Hochschule und Schule, beide Systeme sollten 
mehr voneinander wissen, aufeinander Rücksicht nehmen und im 
Interesse der Studierenden kooperieren. Da die beiden Systeme un-
terschiedlichen Logiken folgen, kommt es immer wieder zu Inkom-
patibilitäten beispielsweise betreffend der Anwesenheit Studieren-
der an den jeweiligen Schulstandorten (im Verbund sind die An-
fahrtszeiten teilweise beträchtlich bzw. die Schulbeginnzeiten sehr 
früh). Das birgt für die Studierenden mitunter große Probleme. Die 
Studierenden wünschen sich daher von den Mentor*innen mehr 
zeitliche Flexibilität in der Planung und Reflexion der Praktika. Be-
sonders wichtig dabei erscheinen die Faktoren Empathie, ehrliches, 
wertschätzendes und konkretes Feedback, Vertrauen der Men-
tor*innen in die Kompetenzen der Studierenden, die Offenheit für 
Neues (z.B. Unterrichtsmethoden) und Kritikfähigkeit. Als Voraus-
setzung für gelingendes Mentoring sehen die befragten Studieren-
den Freiwilligkeit, Auswahl, gezielte inhaltliche Ausbildung in An-
lehnung an die Curricula der Lehramtsstudien sowie die organisa-
torisch-strukturelle Vorbereitung auf ihre Tätigkeit.

Auch wünschen sich die Studierenden, als (angehende) Kol-
leg*innen wahrgenommen zu werden, was für sie eine Kooperation 
auf Augenhöhe bedeuten würde. Die Praktika sind für die Studie-
renden einerseits unerlässliche Lernfelder, andererseits wünschen 
sich diese aber, dass auch die Schule respektive die Mentor*innen 
hierin ebenfalls die Perspektive von Lernenden einnehmen können 
und Praktika als beidseitige Bereicherung sehen können.

„Jedem Anfang wohnt ein Zauber inne – Mein Ideal ist es, zu erleben, dass 
die Praxis-/Theorielehrpersonen bereit dazu sind, ihren „Noviz/innen“ etwas 
von ihren „Zauberkraft“ mit auf den Weg zu geben oder sie dazu anregen, ihre 
eigenen „magischen Fähigkeiten“ im Unterricht zu entfalten“ (AF9/126–129)
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