Uberleben — entdecken — sich einfinden

Berufseinstieg und die Rolle der lokalen Mentor/innen

Manuela Keller-Schneider

Dieser Artikel soll allen am Berufseinstieg von Lehrpersonen Interessierten einen Einblick in
diese Phase ermoglichen, Gber Anforderungen und die zu meisternden Herausforderungen
informieren, die Rollen von Ressourcen und Unterstitzung im Berufseinsteig beleuchten und
die Rolle und Aufgaben der lokalen Mentor/innen mit Chancen und Grenzen fokussieren.

1. Phase des Berufseinstiegs

Der Berufseinstieg stellt eine wichtige biografische und berufsbiografische Phase dar - darin
sind sich alle Forschungen und Berichte einig. Oser (1996) betont, dass die ersten zwei
Jahre des Schulehaltens eine dusserst einschneidende Zeit sei. Was hier gelinge oder
misslinge, habe die Wirkung einer prdgenden geistigen Instanz.

Berufseinsteigende sind vor neue Anforderungen gestellt, die sie im Voraus nie erproben
geschweige denn trainieren konnten. Sie sind durch Zeitdruck gefordert, lernen an sich auch
neue individuelle Reaktionen kennen und sind mit ihren Erziehungszielen und
Erziehungshandlungen konfrontiert. Oft sind sie mit all diesen neuen Erfahrungen allein
gelassen (Terhart, 2000) oder haben die Kraft und Reserve nicht, in soziale Kontakte und in
einen Austausch mit andern zu treten.

Die neu konzipierten Angebote der Berufseinfihrung (www.phr.ch) der Padagogischen
Hochschulen Rorschach und St. Gallen sollen diesem «alleine gelassen werden»
entgegenwirken und in klar abgegrenzten Rollen den berufseinsteigenden Lehrpersonen
verbindliche Mdglichkeiten geben, sich Austausch und Unterstitzung zu holen.

1.1.Zeit des Uberlebens und Entdeckens

In diesem berufsbiographisch wichtigen Lebensabschnitt missen die vollwertig
ausgebildeten aber im beruflichen Handeln noch wenig erprobten Lehrpersonen vom ersten
Berufstag an die volle Verantwortung fur die ihnen anvertraute Aufgabe Ubernehmen. Diese
kénnen mit den Themenkreisen «Unterricht und Unterrichten», «soziale Interaktionen» mit
der Klasse als Ganzes, mit den einzelnen Schiler/innen und deren Eltern, «Schul- und
Institutionskultur» wie auch «Rollenfindung und Selbstmanagement» bezeichnet werden
(Hericks & Kunze 2002; Hericks 2006).

Eigenverantwortlich und ohne Reduktion der Anforderungen missen sie umsetzen, laufend
erganzen und weiter entwickeln, was in der Ausbildung erlernt und teilweise auch trainiert
wurde. Die Berufstatigkeit in ihren facettenreichen Anforderungen einzuschatzen ist fur eine
berufseinsteigende Lehrperson eher ein Ding der Unmdglichkeit. Die Dynamik der
Gesamtheit der Anforderungen kann trotz Optimierungen in der Ausbildung vor dem
Berufseinstieg nie erlebt werden, da die Situation der vollen Verantwortung nicht simuliert
werden kann. Hubermann (1991) nennt diese erste Phase die Phase des Uberlebens und
Entdeckens.

Fuller & Brown (1975) pragten den Parallelbegriff «survival stage», mit welchem sie die
Anfangszeit bezeichnen. Uberleben im Klassenzimmer und in der Berufsrolle stehen im
Vordergrund, die Lehrperson ist stark mit sich beschéftigt.

1
Manuela Keller-Schneider Aug. 2006 Berufseinfiihrung St. Gallen Weiterbildung fiir lokale Mentor/innen




mastery
stage

survival stage

Aufmerksamkeit auf

sich gerichtet. Aufmerksamkeit auf

den Unterrichtsablauf
gerichtet.

Abb. 1: Das Phasenmodell nach Fuller und Brown (1975)

In der zweiten Stufe, dem ‘mastery stage’ stehen Beherrschen und methodisch-didaktisches
Gestalten der Unterrichtssituationen im Zentrum der Aufmerksamkeit. Dabei kann die Lehr-
person den Blick mehr und mehr auf das Geschehen im Unterricht lenken. Erst in der dritten
Stufe, welche als «routine stage» bezeichnet wird, kann die Lehrperson die erzieherische
Verantwortung mit Blick auf die einzelnen Schilerinnen und Schuler ausiben, da
Unterrichtshandlungen teilweise routiniert sind. Die Schiler/innen und deren individuelle
Interessen und Schwierigkeiten stehen im Zentrum. Beabsichtigte und sich einstellende
Lernprozesse, wie auch die gegenseitigen Beeinflussungsprozesse zwischen der Lehr-
person und der Klasse und/oder den Schiler/innen, kbnnen wahrgenommen werden.

Jeder und jede, der/die den Lehrberuf schon langer auslbt, weiss, wie entscheidend die
ausgesprochen arbeitsintensive Anfangsphase im Beruf flr die weitere berufliche und per-
sonlich Entwicklung gewesen ist. Unter diesem Druck entwickeln sich Berufseinstellungen
und Routinen, die in den nachfolgenden Jahren in der Regel beibehalten werden (Wahl
1991; Herrmann/Hertramph 2000).

Als Uberlebensstrategie bezeichnet Scarth (1991) das Phanomen, dass sich die Interessen
von Schiler/innen und Lehrperson im Klassenzimmer gegenseitig anpassen. Beide Seiten
haben sich mit den Bedingungen und Anforderungen des Unterrichts auseinanderzusetzen,
um einen Arbeitskonsens zu finden. Diese Anpassung erfolgt unter dem Druck des
Uberlebens in einer noch nicht vertrauten Situation viel schneller, als wenn eine Lehrperson
auf Berufserfahrung und dadurch auf Vergleichsituationen zurtickblicken kann.

Die Berufseinfihrung soll dabei zu «more swimming, less sinking» beitragen (Zingg & Keller-
Schneider 2003).

1.2. Berufseinstieg als kritisches Lebensereignis

Im Berufseinstieg als strukturell bedingtes kritisches Lebensereignis steht die Lehrperson an
der Schwelle vom Jugendalter zum Erwachsensenalter. Diese stellt normative
Anforderungen und soll als Ubergang zwischen zwei Lebensphasen auch als
transformatorische Chance genutzt werden kénnen (Shulman 1991). Gemass Filipp (1991°)
stellen Lebensereignisse Markierungspunkte in der Entwicklung dar, als kritisch werden sie
dann bezeichnet, wenn neben dem Gelinge auch die Moglichkeit des Scheitern besteht. Da
die neu in den Beruf eintretenden Lehrpersonen von Anfang an die gesamte Verantwortung
tragen, den gesamten Berufsauftrag bernehmen und den Rollenwechsel meistern missen,
besteht durchaus auch das Risiko des Scheiterns. Oser (1996) spricht von einer sensiblen
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Phase. Die erste Phase der selbstverantwortlichen Praxis bestimme die berufliche
Sozialisation und die professionelle Kompetenzentwicklung (Terhart 2000).

Neben der erhdhten Komplexitat der Aufgabe steht auch die gréssere Quantitat von zu
bewaltigenden Arbeiten, was nur mit hohem Arbeitseinsatz gemeistert werden kann. Wenn
Studierende dazu tendieren, sich wahrend des Studiums durch die Arbeitsmenge strapaziert
zu fUhlen, so aussern sie nicht selten nach den ersten Monaten der Berufstatigkeit, dass sie
sich gar nicht bewusst waren, welch grosses Arbeitspensum sie eigentlich meistern kénnen.

Welche Kombination von Faktoren zusammenwirken, welche die Lehrperson dem Risiko des
Scheiterns aussetzen, ist nicht klar fassbar (Scarth 1991). Diese setzen sich aus
personbezogenen und situationsbezogenen Aspekten zusammen, wie diese bei allen
Entwicklungsaufgaben der Fall ist (Grob & Jaschninsky 2003). Der Berufseinstieg stellt somit
ein kritisches Lebensereignis dar.

1.3. Berufseinstieg — ein Gratwanderung

Neu in den Beruf einsteigende Lehrpersonen stellen an sich sehr hohe Anspriche und sind
zu hohem Einsatz bereit, um diese zu erfiillen. Gemass der Studie von Larcher (2005) kann
nach halbjahriger Praxistatigkeit eine signifikante Steigerung der Selbstwirksamkeitser-
wartung und der proaktiven Einstellung beobachtet werden, die anhalt. Die emotionale
Erschdpfung ist Mitte des ersten Berufsjahres deutlich grosser als Ende des Jahres. Diese
Befunde lassen darauf schliessen, dass die Anfangszeit in dieser Qualitat nur einmal erlebt
wird.

Berufseinsteigende Lehrpersonen mussen ihre Berufsidentitdt aufbauen. Diese ist starker mit
ihrer persdnlichen Identitat verbunden, als dies im Studium der Fall war. Diese Identitat kann
nicht mehr abgelegt werden, «als Lehrer/in etwas tun» muss zu «Lehrerin sein» werden.
Gemass Sikes et al. (1991) Gben mehrere Aspekte Einfluss auf die Entwicklung der
beruflichen Identitat aus. Der erhaltene und einzunehmende Status als gesellschafts-
relevante Rollentréger/in und als 6konomisch unabhéngige Person, die Kompetenz als
Fahigkeit, den Beruf austiben und Schwierigkeiten bewaltigen zu kénnen, wie auch
Beziehungen aufzubauen zu Kolleg/innen, Schuler/innen, deren Eltern und zu
Behdrdemitgliedern stellen zentrale Moderatoren der Identitatsentwicklung dar.

Berufliche Entwicklungen verlaufen je nach persdnlichen und institutionellen
Voraussetzungen unterschiedlich (Messner & Reusser 2000). Situative Bedingungen und
personliche Interessen werden in gegenseitigen Anpassungsprozessen ausbalanciert
(Scarth 1991).

1.4.Berufseinsteigende sind in eine neue Rolle gestellt — sie sind zur
offentlichen Person geworden.

Als weiteres zentrales Merkmal der Berufseinstiegsphase kann die fast sprunghaft neu
einsetzende professionsbezogene Rollenerweiterung bezeichnet werden, die bei Berufs-
aufnahme unwiderrufliche Veranderungen im Rollenspektrum einer Person nach sich zieht.
Der zusatzliche «Rollenhut» (Pallasch et al. 1993) als Berufsperson - neben den vertrauten
«Huten» wie Privatperson, Peer-Mitglied, Partner/in, Tochter/Sohn, ev. Mutter /Vater etc. -
kann nicht wieder abgelegt werden. Was vor kurzem noch als normales Verhalten mdglich
war, hat in dieser um eine massgebende Rolle erweiterten Palette von Rollen keinen Platz
mehr.

Als ausserliches Zeichen dieses Wandels mdchte ich ein Beispiel zum Ansagetext des
Telefonbeantworters nennen. In der Studienzeit darf dieser durchaus mit lauter Musik

3
Manuela Keller-Schneider Aug. 2006 Berufseinfiihrung St. Gallen Weiterbildung fiir lokale Mentor/innen




eingeleitet lauten «Hallo, ich bin im Moment nicht da, wenn du willst, so hinterlasse eine
Nachricht, ich rufe sogleich zuriick». Bei Berufspersonen wird dieser schnell eine neutralere
Form annehmen, nicht nur die Musik sondern auch das Angebot, sofort zurtickzurufen,
verschwindet.

Der Prozess des Lehrerwerdens ist gemass Terhart (2001) ein komplexer und krisenhafter
Entwicklungsverlauf, der sich als Resultat aus der Interaktion von person- und
situationsspezifischen Faktoren ergibt. Berufsanfanger/innen werden mit den harten
Anforderungen der neuen Rolle immer wieder und unvorhersehbar konfrontiert, wodurch das
Selbstbild, bereits ein Lehrer bzw. eine Lehrerin zu sein, immer wieder irritiert wird (Shulman
1991). So berichten Berufseinsteiger/innen immer wieder, wie sie Eltern in einem Nebensatz
sagen héren, dass sie eben noch zu jung seien, um dies wissen zu kdnnen, oder wie sie
vom Chauffeur der Schulmateriallieferung gefragt werden, ob eine Lehrerin da sei.

Die in den Beruf einsteigende Lehrperson muss ein vielschichtiges Rollenbewusstsein
entwickeln und Erwartungen aus mehreren Perspektiven entsprechen. Diese umfassen
folgende Aspekte:

* Lehrperson

* Teil eines Kollegiums

* Vertreter/in der Institution
» Offentliche Person

Weiter sind sie ja auch noch Privatperson mit den verschiedenen Aspekten, Student/in sind
sie aber nicht mehr.

1.5. Berufssozialisation als Sozialisation im Beruf setzt ein

Berufseinsteigende stehen in einem neuen sozialen Bezugsrahmen und sind damit auch
neuen Pragungen ausgesetzt. Das erste Berufskollegium kann pragende Wirkung haben.

Sikes et al. (1991) sprechen von einer Initiationsphase und betonen, dass die neu
einsteigende Lehrperson in einen Kreis von schon Amtierenden aufgenommen wird und sich
daher auch in diese Gemeinschaft einfligen muss. Gemass Hurrelmann & Ulich (20017)
entwickelt die in den Beruf einsteigende Lehrperson dabei einen Mitgliedschaftsentwurf, der
in diese spezifische soziale Umgebung und in diese Berufsfelddefinition passt, welche sie
antrifft. Entwicklung und Sozialisation erganzen und bewirken sich gegenseitig.

Die Teamkultur kann davor schitzen, eigene Positionen einnehmen zu mussen («Hier ist es
einfach so, in der Zehnuhrpause wird das Schulhaus abgeschlossen, damit kein Schiler
hineingehen kanny»), wenn die berufseinsteigende Lehrperson auf allgemein im Kollegium
akzeptierte Verhaltensmuster zurtickgreift (Scarth 1991). Die Teamkultur gibt einerseits Halt,
wenn die Teamwerte den eigenen Werten entsprechen. Sie kann aber auch zu erheblichen
Schwierigkeiten fihren, wenn die neu eintretende Lehrperson die allgemein gultigen
Teammeinungen nicht teilen kann.

Dieses Auseinanderklaffen fuhrt immer wieder zu Kiindigungen der neu eintretenden
Lehrperson und zu einem zweiten Anfang an einem andern Schulort, auch wenn die Arbeit
mit den Kindern und Eltern befriedigend war und es der Lehrperson schwer fallt, die Klasse
zu verlassen. Fur Lehrer/innenteams ist damit das Problem des Stdrenfrieds auf Teamebene
gel6st, damit ist aber auch die Chance zur Erneuerung von Gedankengut vergeben. Solche
Team-Situationen und allgemeine schwierige Arbeits-Situationen bergen Burnoutrisiken.
Burnout in den ersten Berufsjahren entsteht als Reaktion auf fir das Individuum neue und
Uberfordernde Anforderungen der Situation. Erst in spateren Jahren wird dieses weniger
durch aktuell situative Merkmale ausgeldst (Enzmann 1996).
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Die Berufseinstiegsphase stellt eine Initiationsphase dar. Dabei ist entscheidend, in welche
Kultur eine neu in den Beruf einsteigende Lehrperson hineinwéachst (Sikes et al.1991). Die
Lehrperson muss aktiv Mitgliedschaftsentwirfe entwickeln und Anschluss an verschiedene
berufliche Gruppierungen im Schulfeld und im Kollegium finden, sich einen Zugang zum
institutionellen Rahmen des Berufsfeldes erschliessen und einen Anfang in der neuen
Lebensphase finden (Hurrelmann & Ulich 1991).

1.6.Berufseinstieg bedeutet erneut Lernen

Berufseinsteigende bringen als Noviz/innen im Berufsfeld regelgeleitetes Wissen mit, das in
der jeweiligen Situation Gberprift und erweitert werden muss. Somit stellt jede zu
bewaltigende Situation ein Lernfeld dar, das zu Kompetenzerweiterung fihren kann.

Das Berufswissen entsteht im Erweitern der Regeln und Merkmale auf situations-
angemessene Abweichungen, die ermdglichen, das Wesentliche zu erkennen und
Situationen gesamthaft wahrzunehmen und einzuschéatzen (Neuweg 2005, Dick 1994).
Ausbildungswissen kann im Berufsalltag nicht einfach angewendet werden. Auch durch
Neukonzeptionen der Lehrer/innenausbildung kann nicht aufgehoben werden, dass Wissen
und Kompetenzen im Berufsalltag laufend erweitert werden missen. Die Grundausbildung
schafft Voraussetzungen fir den erfolgreichen Berufseinstieg und das selbstandige Weiter-
lernen im Beruf (Messner & Reusser 2000) — doch erfolgreich kann ein Berufseinstieg nur
verlaufen, wenn der Lernprozess nahtlos weiter geht.

Gelerntes reicht im Berufsalltag nicht aus, um aktuell Gefordertes zu erflllen, das sich in
Anforderungen zeigt und als Herausforderungen bewaltigt werden muss.
Kompetenzerweiterung muss erfolgen. Kompetent handeln zu kdnnen reduziert Stress
(Schwarzer 2000) und steigert das Wohlbefinden und die Zufriedenheit. Situationen als
Herausforderung wahrzunehmen ermoglicht Entwicklung. Berufserfolg und
Berufszufriedenheit werden von diesen Polen gepragt.

1.7.Berufseinsteigende haben erstmals im Arbeitsfeld keine Peergruppe

Ein weiteres Merkmal der Berufseinstiegsphase ist die Tatsache, dass neu in den Beruf
einsteigende Lehrpersonen noch nicht Gber Vergleichsgrossen aus der eigenen Erfahrung
verfugen und so vor der Schwierigkeit stehen, die Tragweite auftauchender Schwierigkeiten
und die Bedeutung von Problemen ohne Referenzrahmen selber einschatzen zu missen.
Durch die fehlende Vergleichsgrésse werden Ungewissheit und Unsicherheit und damit auch
das Beanspruchungspotential verstarkt.

In der Ausbildung war die Lehrperson in eine Peer-Gruppe eingebettet, die Zusammenarbeit,
Vergleich und gegenseitig Entlastung ermdglichte. Neben der fehlenden Vergleichsgrdsse
entfallt im Berufseinstieg auch die Vergleichsgruppe, wie diese als meist implizite soziale
Norm in der Ausbildung bestanden hatte. Ist die wahrgenommene Schwierigkeit individuell
bedingt oder berufseinstiegsspezifisch oder allenfalls allgemein berufsspezifisch? Geht es
nur mir so oder auch andern? Ohne Vergleichserfahrungen oder ohne sozialen Austausch ist
diese Frage nicht zu beantworten und bindet oft viel Energie in Selbstzweifel und Unsicher-
heit. Die Problemsicht kann nicht mehr relativiert werden. Ein Referenzrahmen fehlt.

Aus Auswertungen zum Element «Standortbestimmung» in der Weiterbildung flr Berufs-
einsteigende der Padagogischen Hochschule Zirich Ende des zweiten Berufsjahres (Keller-
Schneider, 2004) geht hervor, dass der Peer-Austausch, das Anteilnehmen an und sich
Abgleichen mit Erfahrungsberichten anderer sehr hilfreich, entlastend und auch als Horizont-
erweiterung durch andere Realitdten anregend sei. Dies wird nicht nur als gegenseitige Hilfe-
stellung geschéatzt, sondern auch als Gelegenheit gemeinsamen Lernens genutzt. Gemass
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der Studie von Herrmann & Hertramph (2000) kann dieser Austausch schulintern laufen; aus
meinen Ergebnissen geht hervor, dass die berufseinsteigenden Lehrpersonen einen Aus-
tausch mit teamexternen aber vertrauten Berufseinsteiger/innen bevorzugen (Keller-
Schneider (2004), besonders wenn Teamfragen oder umfangreichere Schwierigkeiten
angesprochen werden.

Wichtig jedenfalls ist, dass durch sozialen Austausch ein Referenzrahmen gesetzt werden
kann, der die subjektive Problemlage leichter einschatzen und bearbeiten I&sst. Die
regionalen Mentoratsgruppen ermoglichen diesen Austausch.

1.8. Anfangsschwierigkeiten

Untersuchungen zu Anfangsschwierigkeiten bestehen viele. Einzelne erfassen diese aus der
Retrospektive, andere beziehen sich auf Befragungen von berufeinsteigenden Lehrperso-
nen.

Die auf der von Henecka & Lipowsky (2002) basierenden Liste von Anfangsschwierigkeiten
nennt folgende Felder:

« Zeitmanagement und Zeitnot entsteht einerseits durch das Ausmass der Anforde-
rungen und andrerseits durch die fehlende Kompetenz bezuglich Prioritdten setzen
und auf Routine bauen.

+ Kollegen und Vorgesetzte sind ein oft genanntes Feld von Schwierigkeiten. Wenn das
Kollegium als Problem genannt wird, so ist dies meist im Zusammenhang mit fehlender
Innovationsfreude oder auch mit negativen Bildern der Schiler/innen und ihrer Eltern.

» Klassenflhrung stellt eine dynamische Anforderung dar, die zur grossen Herausfor-
derung wird, da die Lehrperson erstmals auch die Grundlagen dazu schaffen muss.

» Disziplinprobleme hangen oft mit ineffizienter und unklarer Unterrichtsgestaltung oder
mit Verhaltensauffalligkeiten einzelner Schiler/innen zusammen, die oft viel Raum
einnehmen und wenig Krafte zur Gegensteuer freigeben.

» Elternarbeit als Anfangshirde wird mehrheitlich im ersten Jahr thematisiert. Der
unproblematische Anteil der Elternarbeit wird sehr bald auch als zufrieden stellend
wahrgenommen.

» Beurteilung, Diagnostik, Differenzierung stellt Anforderungen auf die sich neu in den
Beruf einsteigende Lehrpersonen oft zu wenig vorbereitet fihlen.

» Das Einfinden in die Berufrolle und den eigenen Ansprichen gerecht werden muss
meist ohne Zeitgefass bewaltigt werden.

* ....und niemand sagt, wann etwas gut oder gut genug ist! Unklare Richtgréssen
zur Qualitat gehéren zu den zentralen Belastungen im Berufseinstieg.

1.9.Neu in den Beruf einsteigende Lehrpersonen sind vollwertig ausgebildete
Fachpersonen mit speziellen Bediirfnissen.

Der Berufseinstieg ist nicht nur eine individuell zu I6sende Entwicklungsaufgabe. Das
Gelingen hangt nicht nur von erlebten Schwierigkeiten ab, sondern auch vom Mass an
Unterstitzung (Hirsch 1990). Die Berufseinsteigenden tragen aber dennoch die Verant-
wortung fir ihr Handeln selber, die Schule und das Team muissen Mdglichkeiten der Unter-
stutzung geben, welche die berufseinsteigende Lehrperson aber selber nutzen muss — oder
eben nicht.
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Darin unterscheidet sich die Rolle als Praktikumslehrperson mit Beurteilungs- und
Ausbildungsauftrag von der Rolle als lokale Mentorin mit Begleitauftrag, aber ohne
Beurteilungskompetenz.

Gemass Herick (2006) zeigen sich in der Berufseinstiegsphase von Lehrpersonen zwei
gegenlaufige Aspekte, die sich durch die empirische Forschung hindurch ziehen. Auf der
einen Seite steht die stark erlebte Uberforderung, der man plétzlich ausgeliefert ist und die
auch von Selbstzweifeln begleitet sein kann; dem gegenlber stehen die grundsatzliche
Freude, berufstatig zu sein, und die begliickenden Erlebnisse und Erfahrungen. Dazwischen
muissen Wege gefunden und Anforderungen bewaltigt werden.

2. Anforderungen und Herausforderungen

2.1.Anforderungen

Die zu bewaltigenden Anforderungen steigen mit Berufseinstieg sprunghaft an. Die Arbeit
der Lehrer/innen muss vielfaltigen, komplexen und heterogenen Anspriichen (Fend 1998,
Grunder& Bieri 1995) gentigen und ist durch zahlreiche Anforderungen gekennzeichnet
(Rudow 1994, S.59). Padagogisches Handeln ist unsicheres Handeln, in diesem Punkt sind
sich viele einig (z.B. Oelkers, 2004; Henecka & Lipowsky, 2003; Fend, 1998; Shulman 1991).
Die Unklarheiten beziehen sich nicht nur auf die konkreten Handlungen, sondern auch auf
die dahinter stehenden Aspekten von Person und Situation, wie auch den Anforderungen an
den Beruf als Ganzes und den Wertvorstellungen.

Hericks & Kunze (2002) gehen davon aus, dass Lehrpersonen ihre berufliche Kompetenz-
und Identitdtsentwicklung durch die Bearbeitung und L6sung beruflicher Entwicklungsauf-
gaben aufbauen. In ihrer Studie werden aus einer Auseinandersetzung mit aktuellen
Professionalisierungstheorien vier berufliche Entwicklungsaufgaben gewonnen, nach
welchen ich die Anforderungen im Berufseinstieg gruppieren werde. Sie leiten diese Felder
aus dem Didaktischen Dreieck Lehrperson — Stoff — Schiler/in ab, welches in den Rahmen
der Institution Schule gestellt aus der Perspektive der Lehrperson betrachtet eine Anfor-
derungsstruktur mit vier Teilbereichen ergibt, in welchen die in den Beruf einsteigende Lehr-
person Kompetenzen weiterentwickeln muss:

* Eine professionelle Persdnlichkeit entwickeln und mit den Anforderungen zurecht
kommen.
* Sicherheit in Unterrichtsgestaltung und Stoffvermittlung erreichen.

* Adressaten- und interaktionsbezogen muss der Blick frei werden, um Situatives
wahrzunehmen und darauf einzugehen.

* Mdglichkeiten und Grenzen der institutionellen Rahmenbedingungen erkennen, sich
im Kollegium einbringen und die Schulkultur mitgestalten.

In diesen vier Teilbereichen bringen neu in den Beruf einsteigende Lehrpersonen unter-
schiedliche Vorerfahrungen und Sicherheiten mit, die sich nur auf kiirzere Zeitspannen von
wenigen Wochen beziehen.

Die Kompetenzentwicklung in allen vier Feldern muss einen grossen Schritt weitergehen,
langfristig wirksame Aspekte kommen dazu und stellen den grossen Teil der neuen
Anforderungen dar, die eben vorher nicht erprobt werden konnten.
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Schulische Arbeitsfelder - Anforderungen im Berufseinstieg
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Abb. 2: Anforderungen, gegliedert nach Grundausbildung (hell), Berufseinstieg (mittel) und
spateren Berufsjahren (dunkel).

In den weissen Feldern, welche Tatigkeiten auf kurze Zeitspannen bezogen umschreiben,
bringen neu in den Beruf einsteigende Lehrpersonen Erfahrungen, Kompetenzen und erste
Routinen mit, die sie sich bis Ende der Grundausbildung aufgebaut haben. Diese stehen alle
innerhalb eines Rahmens, der durch eine Schulwirklichkeit und der dafur verantwortlichen
Lehrperson gestaltet und getragen wurde. Klassenkultur, Arbeitsablaufe, implizite und
explizite Verhaltenserwartungen wie auch Unterrichtsablaufe und langfristige Planungen
waren gegeben, die Praktikantin musste darin einen Weg und ihren Platz finden. Langer-
fristige Begleitungen und Elternarbeit, wie auch sich einen Platz im Team erarbeiten, waren
wahrend der Grundausbildung noch kein Thema. Dies wird alles bei Berufsstart neu gefor-
dert und ist in den grauen Feldern dargestellt.

Aus dieser Zusammenstellung wird ersichtlich, welche neuen Tatigkeiten von den
Lehrpersonen verlangt werden und was sie fast sprunghaft bewaltigen und lernen missen.

In diesen Kontext mdchte ich die Aussage einer neu in den Beruf einsteigenden Lehrperson
stellen, welche nach etwa drei Monaten Berufsaustbung in einer Stellvertretung mit Fragen
an mich als eine ihrer ehemaligen Ausbildner/innen gelangte und gleichzeitig auch erzahlte:
«lch habe ja sehr viel gelernt in der Ausbildung, aber so viel, wie ich in den letzten drei
Monaten gelernt habe, habe ich mein ganzes Leben noch nicht gelernt. Die Gewissheit, dass
ich dies kein zweites Mal lernen muss, ich auch wohltuend und erfillt mich auch etwas mit
Stolz.» (Berufseinsteigende in einem Gesprach im Juni 2006).
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Berufstandbezogene Interessen und allgemeine Offentlichkeitsarbeit werden in der Regel
noch nicht als Herausforderung wahrgenommen (gemass Keller-Schneider, in Vorbereitung).
Sehr empfehlenswert finde ich, wenn die lokalen und regionalen Mentor/innen auf standes-
politische Fragen sensibilisieren und allenfalls Mitgliedschaften bei Berufsverbanden
anregen.

2.2.Herausforderungen und Zufriedenheit

Welche Anforderungen subjektiv bedeutsam sind und zu Herausforderungen werden, hangt
von den subjektiv wahrgenommenen individuellen Kompetenzen, der individuellen
Situationswahrnehmung wir auch von den vorhandenen und/oder genutzten Ressourcen ab.

Personlichkeitsaspekte, welche in der privaten Persénlichkeit liegen und fir die
professionelle Persdnlichkeit grundlegend sind, werden in verschiedenen
Eignungsabklarungen, Eingangseinschatzungen und Assessments erfasst (Hanetseder &
Keller-Schneider 2006; div. Autor/innen BZL 2006, Heft 1). Wie diese Persdnlichkeitsaspekte
im Zusammenhang mit Wahrnehmungs- und Bewaltigungstendenzen wirksam werden,
entscheidet dariber, wie und ob der Berufseinstieg gelingt.

Sersdnlich.
Anforderungen k:i;son ic

\ Professionelle

Personlichkeit

Herausforde-
rungen

Bewaltigung

fahrt zu
Kompetenzzuwachs

Abb. 3: Anforderungen werden durch den Filter der individuellen Wahrnehmung zur
Herausforderung.

Fir die Wahrnehmung von Zufriedenheit als Resultat der Berufsausibung ist somit die sub-
jektive Einschatzung von Anforderungen wie auch von Kompetenzen und der Selbstwirksam-
keit entscheidend.

Welche Tatigkeiten zu Zufriedenheit fihren, wird in mehreren Studien thematisiert. In allen
mir bekannten Studien nimmt die Zusammenarbeit mit den Kindern und Jugendlichen einen
grossen Teil eine. Gleichzeit bringt diese Tatigkeit aber auch am meisten Belastung.
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Folgende Tatigkeiten bringen Zufriedenheit (Grimm 1993, Grunder & Bieri 1995,
Schénknecht 1997):

* Zusammenarbeit mit Kindern

* Begleiten von Lernprozessen

* Gestaltungsfreiheit und Autonomie

* Fortbildung

* Fachliche und persdnliche Bestatigung

Daraus wird ersichtlich, dass jede Herausforderung und die Aspekte der Zufriedenheit aus
dem Zusammenwirken von Person und Situation entstehen.

2.3.Herausforderungen bewaltigen

Wahrnehmung und Bewertung der
Situation nach Bedeutsamkeit

v

Realitats-
verarbei-

Personale
Ressourcen

Soziale
Ressourcen —»

Ergebnis des
Bewaltigungsprozesses

Abb. 4;: Zusammenwirken von Person und Situation, Ressourcen und Bewaltigung

Herausforderungen werden aus dem Zusammenwirken von Person und Situation als
subjektiv bedeutsame und grundsatzlich bewaltigbare Anforderungen wahrgenommen. Diese
Realitatssicht wird vor dem Hintergrund der personalen und der sozialen Ressourcen einge-
schatzt und fuhrt zu Bewaltigungshandeln, das von habitualisierten Copingstilen (Kalin 2003)
bedingt wird. Nach vollzogener Handlung und deren Reflexion (von Felten 2005) wird die
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dadurch gemachte Erfahrung zu Kompetenzerweiterung fihren und nachste Anforderungen
in leicht verandertem Licht erscheinen lassen.

3. Ressourcen und soziale Unterstiitzung

Ressourcen und die Wahrnehmung von Ressourcen tragen entscheidend dazu bei, ob und
wie eine Herausforderung bewaltigt wird. Zur Starkung der neu in den Beruf einsteigenden
Lehrpersonen stellen die lokalen und die regionalen Mentorate mit unterschiedlichen
Aufgaben und Zustandigkeiten zwei Grundpfeiler im Berufseinfihrungsangebot des Kantons
St. Gallen dar. Dadurch wird das von Terhart (2000) konstatierte «allein gelassen werden»
aufgefangen.

3.1.Personale und soziale Ressourcen

Als Ressourcen werden zwei Hauptquellen zusammengefasst, die ich hier gemass Frese
(1989) auseinander halten méochte:

Individuelle Ressourcen umfassen
* Kompetenzen
* Selbstwirksamkeitserwartung
* Personlichkeitsaspekte
» Copingstrategien

Soziale Ressourcen beinhalten
* Anerkennung, Anteilnahme, Austausch
« direkte Hilfe
* Information

Hirsch (1990) schalt aus ihrer Studie zu Berufsbiografien von Lehrpersonen der Oberstufe im
Kanton Zirich fir den Berufseinstieg besonders bedeutsame Ressourcen heraus:

* Anerkennung und Anteilnahme
 fachliche und administrative Hilfe

+ zunehmende berufliche Kompetenzen
* Relativierung von Schwierigkeiten

* Selbstakzeptanz

» Bewaltigung persdnlicher Probleme

» externe Bestatigungsfelder

Zu Starkung dieser Ressourcen kénnen lokale Mentor/innen einiges beitragen, doch einen
grossen Teil missen die Berufseinsteigenden selber wahrnehmen. Wie externe Ressourcen
zur Verfugung stehen und auch wahrgenommen werden, kann zur Reduktion von Stress und
Belastung beitragen (Schwarzer 2000).
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3.2.Coping

Wie gehen berufseinsteigende Lehrpersonen mit Anforderungen um, die sie als
Herausforderungen annehmen und meistern missen, um in ihrer professionsbezogenen und
lebensphasenspezifischen Entwicklung weiter zu kommen? Dieses Bewaltigungshandeln
wird Coping genannt und zeigt sich in vier verschiedenen Handlungsméglichkeiten (Kalin
2003):

* Problemorientiertes aktives Coping zielt darauf ab, ein wahrgenommenes Problem
auf der Sachebene zu 16sen und die Herausforderung zu bewaltigen.

* Emotionsorientiertes Coping zeigt sich in emotionalen Reaktionen wie nervds,
argerlich, witend werden, oder auch humorvoll etwas wenden kdnnen.

* Vermeidendes Coping zeigt sich durch Ablenkung (zuerst wird etwas ,wichtigeres’,
aber weniger belastendes gemacht und nachher, wenn noch Zeit ist, kann man ja
sich noch daran machen...) oder durch Zerstreuung, indem man sich etwas ganz
anderem zuwendet (Zuerst mal einen Kaffe trinken oder einkaufen gehen, was ja
auch sein muss).

+ Palliatives Coping umschreibt innere Gesprache, mit welchen man sich beruhigen
kann, ohne dabei problembezogen aktiv zu werden (Morgen sieht alles wieder
anders aus).

Problemorientiertes Coping fihrt zur Bewaltigung, strapaziert aber auch die Krafte und ist mit
Risiko verbunden. Die andern Copingstrategien kdnnen zur Starkung und damit zum Aufbau
von Ressourcen dienen, sind hilfreich, wenn nachher weitgehend auch aktives Coping folgt,
falls die Situation sich nicht grundlegend verandert hat. Manchmal sieht das Ganze am
nachsten Tag wirklich ganz anders aus, allenfalls waren ja auch andere aktive oder haben
sich wieder beruhigt.

Wird die Situation als bewaltigbar eingeschatzt, so lohnt es sich diese durch problemorien-
tiertes aktives Coping anzupacken. Liegt die Kontrolle ausserhalb des eigenen
Wirkungsbereichs, so entsteht durch aktive Bewaltigungsversuche eine zu grosse Belastung
(Flammer 1990). Zwischen Beeinflussbarem und Nicht-Beeinflussbarem unterscheiden zu
kénnen, ist flr die Wahl der Copingstrategie und fur den Effekt entscheidend. Darin kénnen
lokale Mentor/innen als nachste Ansprechperson bestimmt relativierend einwirken.

Jeder Mensch baut sich eine bevorzugte Mischung der mdglichen Copinghandlungen als
Copingstil auf. Dieser umschreibt, wie gewohnheitsmassig, habituell auf eine Situation
reagiert wird. Die im Moment gewahlte Copingstrategie beschreibt die jetzt in dieser Situation
gewahlte Reaktion (Kalin 2003). Der individuelle Copingstil bildet die Grundlage, die
Situationswahrnehmung entscheidet Uber die gewahlte Strategie. Veranderungen sind somit
mdglich und kdnnen durch soziale Ressorcen, z.B. durch die lokalen wie auch die regionalen
Mentor/innen angeregt werden.

3.3.Komponenten sozialer Unterstiitzung

Mentor/innen als Ansprechpersonen fur soziale Unterstlitzung Gben einen direkten und einen
indirekten Einfluss auf das Befinden aus. Manchmal wirkt nur schon das Wissen um die
Mdglichkeit von Unterstitzung unterstitzend (Frese 1989).

Diese Unterstlitzung kann sich in verschiedenen Arten zeigen (Frese 1989):
» Emotionale Unterstitzung durch Anteilnahme, Aufmunterung, Wertschatzung
* Instrumentelle Unterstitzung durch direkte Hilfe, Impulse, Materialien
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* Informationelle Unterstitzung durch Weitergeben von Informationen
» Kognitive Unterstitzung durch gemeinsame Problemlésung

Nicht immer ist direkte, handfeste Hilfe gefragt; diese kann dann zuviel sein, wenn die
Person eigentlich nur Anteilnahme erhalten und einen Moment zuriicklehnen méchte.

Ob jemand soziale Unterstlitzung sucht, hangt in hohem Mass von der Persénlichkeit und
den Copingstilen der Berufseinsteiger/in ab. Will jemand zuerst alles selber versuchen und
fragt erst, wenn es wirklich nicht alleine geht, so wird die soziale Ressource viel weniger
genutzt, die personalen Ressourcen werden starker strapaziert. Die wahrgenommene
Qualitat (auch das ein subjektives Kriterium) und das Zusammenwirken der beiden Personen
stellen weitere Komponenten dar.

Achtung:

Wird wenig Unterstltzung gesucht, so muss das nicht mit der Qualitat der angebotenen
Unterstitzung zusammenhangen!

Mangelnde Unterstitzung (Ob diese fehlt oder nicht wahrgenommen wird, bleibt dabei offen)
in einem Bereich kann durch Unterstitzung in einem andern Bereich kompensiert werden
(Dick et al. 1999). Diese Erkenntnis bieten Anlass, dass lokale Mentor/innen davon
ausgehen kdnnen, dass ihre Unterstitzung auch wirklich ausgleichend wirken kann und dass
sie Einfluss nehmen kénnen.

4. Lokale Mentor/innen

4.1.Aufgaben und Zustandigkeiten

Gemass dem Konzept der Berufseinfihrung (PHSG 2005) sollen lokale Mentor/innen
folgende Aufgaben wahrnehmen:

Lokale Mentor/innen
» sind erste Ansprechperson vor Ort,
* unterrichten als Kolleg/in im selben Schulhaus,
* in der Regel auf der selben Stufe,
* sind mit den lokalen Gegebenheiten vertraut und

* werden mit der einjahrigen Spezialaufgabe beziglich der neu in den Beruf
einsteigenden Lehrperson betraut.

+ Sie geben kollegiale Praxisberatung

* eine Einflhrung am Arbeitsplatz

« und unterrichtsbezogene Unterstutzung

* ev. sind sie Vertrauendpersonen — vielleicht aber auch nicht !

Lokale Mentor/innen sind keine Ausbildner/innen, haben keinen Beurteilungsauftrag und
tragen nicht die Verantwortung fir das Handeln der neu in den Beruf einsteigenden Lehr-
person. Allenfalls sind sie Vertrauensperson, vielleicht aber auch nicht. Um die Aufgaben gut
erfullen zu kénnen, missen sie nicht Vertrauensperson sein. Falls sich dies ergibt, so ist dies
bestimmt ein besondere Beziehungsqualitat, die aber gegenseitig sein soll, damit die
anfangs formelle Beziehung auch nach dem ersten Jahr in eine kollegialen Beziehung weiter
gepflegt werden kann.
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Die Beziehung muss so gestaltet werden, dass sie sich nach diesem Jahr als kollegiale
Beziehung weiterpflegen lasst, ohne einen Bruch zu erleiden.

4.2.Ebene der Bratung oder Begleitung

Beratung ist ein weites Feld, Rat kann jede/r geben, Beratung professionell, auftrags- und
zielbezogen auszufiihren ist nicht immer ganz einfach.

Die Begleitfunktion der lokalen und regionalen Mentorate soll im nun folgenden Modell (nach
C.Bockelmann PHZH) zwischen den Polen intern — extern und den Polen von Nahe und
Distanz zur Person lokalisiert werden, um damit klarer zu stellen, worauf sich diese Beglei-
tung ausrichten soll und was ausserhalb der Rolle liegt und von andern Beratungsmdglich-
keiten abgedeckt werden kann. Dieses Modell soll auch helfen Klarheit bezliglich Triage-
funktionen zu schaffen, damit in einem klaren Rollenbewusstsein die eigene Funktion ausge-
Ubt und Andern andere Funktionen Uberlassen werden. Nur so kann fir berufseinsteigende
Lehrpersonen ein tragfahiges Netz gekniipft und als soziale Ressource angeboten werden.

intern —» <4— extern

E lokale Fachliche Aspekte Weiterbild
=} eiterbildun
2 Mentorate 9
(@)
g Berufsrolle
o

personliche

Intervision Aspekte

des Berufs Supervision
§ Ps. Beratung
§ Freundschaft persénliche
3 / Belange Psychotherapie

Abb. 5: Beratungsformen zwischen den Polen intern-extern und personnah — personferner.

Lokale Mentor/innen Uben als hierarchisch gleich gestellte Kolleg/innen in derselben
Teamkultur integriert eine interne Begleitfunktion aus. Sie sind leicht erreichbar und fir
berufsnahe, vorwiegend fachliche Anliegen zustandig. Riickt die Beziehung in personlichere
Bereiche vor, so wird sie freundschaftlich und soll damit auf Gegenseitigkeit beruhen. Im
freundschaftlichen Kontext kénnen viele Probleme besprochen werden, wenn die
Gesprachsfiihrung den Regeln der Freundschaft unterstellt ist und eine freundschaftliche
Schweigepflicht beachtet wird. Anliegen zu Teamschwierigkeiten werden aber besser
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teamextern besprochen, so kommt weder die Mentor/in noch die Berufseinsteiger/in in
allfallige Loyalitatskonflikte.

Professionelle personnahe Beratung findet als Supervision oder personnaher als Psycho-
therapie statt. Aus professioneller Distanz kdnnten weitere Aspekte nochmals neu beleuchtet
werden, was bei einzelnen Fragen und Anliegen sinnvoll ist und damit eine wichtige Ergan-
zung darstellt. Supervision und je nach Problemstellung auch Psychotherapie soll nicht erst
dann genutzt werden, wenn die freundschaftliche Beziehung nicht mehr weiter fuhrt, sondern
kann als eigener Weg eingeschlagen werden.

Die Qualitat der professionellen Beziehung zwischen lokaler Mentor/in und
Berufseinsteiger/in ist von Fachlichkeit, Empathie, gegenseitiger Austausch- und
Unterstitzungsbereitschaft gepragt. Sie kann auf freundschaftlicher Basis stehen muss aber
nicht. Allenfalls findet die neu in den Beruf einsteigende Lehrperson im Team andere
freundschaftlichere Kontakte, die aber die Aufgabe der lokalen Mentor/in nicht gefahrden, so
lange die Mentor/in keine Erwartungen an eine freundschaftliche Beziehung stellt.

4.3.Lokale Mentor/in — eine Gratwanderung?

«Mehr» ist nicht immer «besser»! Mehr Zuwendung kann zu tberbehdten fuhren, mehr
zulassen zu wegschauen.

?

zuwenden N » zutrauen, zulassen
Balance zwischen
zwei Starken

Ubertreibung : Ubertreibung

v v

Extremwerte

Abb. 6: Wertequadrat als Reflexionsinstrument

Positive Qualitaten missen sich die Waage halten, damit keine dieser positiven Aspekte
durch Ubertreibung ins negative kippt. Dies stellt Schulz von Thun (1990) sehr hilfreich im
Wertequadrat dar, welches den zwei komplementar zusammenhangenden positiven Werten
negative Ubertreibungen entgegenstellt.

Dieses Wertequadrat kann auf unzahlig viele Aspekte Ubertragen werden und dient so als
Analyse- und Reflexionsinstrument. So muss ebenso ein Mittelweg zwischen Kollegin und
Rollentrager/in gefunden werden, damit die Beziehung klar und verbindlich bleibt und nicht in
eine diffuse oder distanzierte Beziehung abrutscht. Ebenso muss jede Mentor/in in Abstim-
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mung mit der Berufseinsteiger/in ein Mittelmass zwischen freigiebig Material geben und
zurlckhaltend zur Verfigung stellen, um weder tberschwemmend noch verschlossen zu
wirken.

Selbsteinschatzung und Fremdwahrnehmung muissen aber nicht deckungsgleich sein, was
das Ganze noch etwas komplizierter macht. Was von der Mentor/in als freigiebig gemeint ist,
kann von der Berufseinsteiger/in als Uberschwemmend wahrgenommen werden. «Ich kann
gar nicht zuerst selber Uberlegen, schon habe ich alles von ihr auf dem Tisch. Das ist ja
schon sehr lieb, aber so komme ich gar nicht zuerst ins selber Entscheiden, sondern nehme
einfach was da ist, weil es ja wahrscheinlich besser als meines ist. So weiss ich eigentlich
gar nicht so recht, was ich will. Das befriedigt mich nicht so sehr.» Dies sind Ausserungen
einer neu in den Beruf einsteigenden Lehrperson Ende zweiten Quartals. Eine andere sagte
zur ahnlichen Zeit: «Ja doch, mit der Paralleklassenlehrerin geht es recht gut, aber eben
doch nicht so ganz. Sie sagt, ich kdnne sie jederzeit auch um Unterlagen fragen. Aber
irgendwie komme ich mir bléd vor, wenn ich immer fragen muss. Sie weiss ja, dass wir jetzt
am selben Thema arbeiten. Da ware ich eigentlich froh, sie wirde mir von sich aus ihre
Sachen hinlegen.»

So unterschiedlich kann etwas wahrgenommen werden!

Enttauschungen werden immer in den Feldern der negativen Ubertreibung gedussert und
enthalten damit auch eine gewisse allenfalls emotional gefarbte Spitze. Um diese Gefahr zu
vermeiden, lohnt es sich, die Erwartungen der/des zu begleitenden Berufseinsteiger/in zu
klaren und ab und zu mal, z.B. Ende des Quartals, Zwischenbilanz zu ziehen.

4.4.Impulse fiir die Gesprachsfiihrung

*  Wer hat ein Anliegen? Es lohnt sich zu klaren, wer ein Anliegen hat. Falls nicht die
Berufseinsteigerin sondern die Mentor/in ein Anliegen hat, so lohnt es sich dies zu
deklarieren und nicht zu suggerieren. Ebenso lohnt es sich explizit zu machen, wenn
beide dasselbe Anliegen haben, diese ermdglicht eine echte Zusammenarbeit.

Wer?

Berufseinsteiger/in

Abb. 7: Lokalisation des Anliegens

* Wie lautet die Frage, das Anliegen? Dies nochmals zu formulieren schutzt vor unnétigen
Umwegen und Verwirrungen.

* Was soll damit erreicht werden? Ist dies beiden klar, so wird vermieden, dass die
Mentoratsperson allenfalls viel zu ausschweifend und zu lange antwortet oder dass die
Berufseinsteigerin enttduscht ist von der Kirze der Antwort.

* Woran wird erkannt, dass dies erreicht ist? Ist dies explizit, dann ist beiden klar, wann
genug ist.
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4.5.Die professionelle Beziehung gestalten

Eine professionelle Beziehung musst bewusst gepflegt werden. Informelle Beziehungen
kénnen einfach laufen gelassen werden, formelle bedirfen Klarungen, damit das erreicht
wird, was durch den Auftrag erreicht werden soll.

* Gegenseitige Erwartungen klaren

* Gesprachsrahmen klaren

* Gesprachsebene klaren

» Zwischenbilanzen planen und durchfihren

4.6.Versteckte Auftrage klaren

Die explizite Rolle der lokalen Mentor/in ist jetzt noch neu in den Schulen, allenfalls bestehen
da noch Unklarheiten. Sie ist als Hilfe gedacht und soll den Schulen auch Entlastung
bringen, entbindet aber die Schulleitung nicht davon, die Beurteilungsfunktion zu Gberneh-
men und die Qualitat wie bei allen Lehrpersonen zu tGberwachen. Die Mentor/in begleitet die
neue Lehrperson, ist aber nicht fur ihr Handeln und flr das Gelingen verantwortlich, wie dies
in einem Praktikum der Fall ware. Von daher lohnt es sich mit der Schulleitung zu klaren, ob
und was diese von der Mentor/in erwartet und ob es sinnvoll ist, dies zu Gbernehmen.

* Welche Erwartungen hat die Schulleitung?
Bestehen unausgesprochene Auftrage?

*  Wie soll die Zusammenarbeit zwischen Mentor/in und Schulleiter/in bezuglich der neuen
Lehrperson sein? Wer Ubernimmt was? Was ist vorgesehen und was nicht?

* Wie beeinflusst allenfalls die Beziehung zwischen der Mentor/in und der Schulleitung die
Beziehung zwischen Mentoratsperson und Berufseinsteigerin? Welche Bilder bestehen?

Schulleiter/in

Berufseinsteiger/in lokale Mentor/in

Abb. 8: Beziehungsdreieck Berufseinsteiger/in - lokale Mentor/in — Schulleitung
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5. Chancen und Grenzen der lokalen Mentorate - Abschluss

5.1.Moglichkeiten und Chancen

* niederschwellige Unterstitzung
- mit Impulsen bei Fragen
- mit Materialien bei Bedarf
- mit Bestatigung und Aufmunterung bei Anfrage
» explizite Anlaufstelle
» wechselseitige Anregung
* ev. Vertrauensperson

5.2.Grenzen und Gefahren

* Vermischung von Rolle und Kollegialitat

* Vermischung von Begleitung und Beurteilung

* Antworten ohne Fragen - Impulse geben ohne gefragt zu werden

* Grenze der professionellen Personlichkeit Gbertreten

+ Uberbehiitung und Abhangigkeit entstehen lassen

» die Verantwortung fur das Gelingen des Berufseinstiegs Uibernehmen
* unklare interne Auftrage

Die lokalen Mentorate bieten den neu in den Beruf einsteigenden Lehrepersonen
Méglichkeiten von Unterstlitzung, dabei bleibt offen, wie diese genutzt werden.
Wahrscheinlich werden sich darin auch Unterschiede zeigen, die von den jeweiligen
Personen, deren Interaktion und den situativen Bedingungen abhangen.

Die Téatigkeit ist bestimmt anspornenden und herausfordernd und bietet die Mdglichkeit des
Austausches, die hoffentlich fir beide Seiten anregend ist!
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