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Ein Mentoring-Programm mit Coaching-Anteilen fur
die Ausbildung von Lehrpersonen

Alois Niggli

In einer professionsorientierten Ausbildung fiir kiinftige Lehrkrifte ist der subjek-
tive Austausch von Wissen grundlegend, weil gesicherte Handlungsanleitungen
nicht vermittelt werden kénnen. Mentorpersonen féllt deshalb die Aufgabe zu, ent-
sprechende Forderungsbeziehungen aufzubauen. Andererseits gelten sie auch als
Teil des Systems, das mittels Mentoring-Programmen seine Interessen implemen-
tieren will. Diese beiden priiskriptiven Ausrichtungen konfligieren nicht selten und
lassen sich wohl nie optimal gegeneinander ausbalancieren. Mit dem folgenden
Modell wird der Anspruch vertreten, zum Umgang mit dieser Spannung einen
Beitrag zu leisten. Vorgeschlagen werden drei strategische Bearbeitungsbereiche.

Die Entwicklung einer beruflichen Handlungskompetenz ist ein schwieriges Unter-
fangen, wenn man jeweils nie genau wissen kann, ob man nun richtig oder falsch ge-
handelt hat. Alle, die mit Kindern und Jugendlichen umgehen, wissen, dass Unter-
richts- und Erziehungsarbeit jedoch nie sicheren Erfolg zeitigt. Jede Lehre realisiert
sich in Form einer Beziehungspraxis. Sachliche Ziele lassen sich infolgedessen immer
nur tendenziell erreichen (vgl. Combe, 1997, S. 10.). Studierende in Lehrerbil-
dungsgingen haben nicht selten Schwierigkeiten, diese komplexe Situation zu akzep-
tieren, Legitimerweise verlangen sie von ihrer Ausbildung Gewissheit. Sie méchten
die Aufgaben, vor die sie im institutionellen Kontext von Schule gestellt werden, er-
folgreich bewiiltigen kénnen. Wenn berufliches Wissen jedoch nie sicheren Erfolg
verbiirgt, dann kann professionelles Handeln nicht durch deduktive Anwendung von
erworbenem Fachwissen der wissenschaftlichen Disziplin gekennzeichnet sein. Die
Lehrerbildung ist grundsitzlich nicht in der Lage, die eingeforderte Sicherheit zu
vermitteln. Aus diesem Grunde sollte Lernen wenn immer méglich reflexiv und situ-
fert arrangiert werden. Interne Regulationen miissen bedeutsam werden. Mentoring'
ist eine Moglichkeit, diesem Anspruch nahe zu kommen. In untenstehender
Abbildung (vgl. Abb. 1) wird ein sogenanntes 3-Wege-Modell zum Mentoring vor-
gestellt, das den genannten Grundvoraussetzungen Rechnung trigt. Im theoretischen
Kontext einer- Ausbildung zur Profession wird auf Seiten der Lemenden eine
wissensorientierte Kompetenz- und eine Steuerungsebene der Person unterschieden.
Auf beiden Ebenen begleiten Mentorinnen und Mentoren Lernende in ihrer
Entwicklung. Diese Begleitung erfolgt im Rahmen einer forderlichen Beziehung.

Auf der Kompetenzebene entsteht eine professionelle Entwicklung aus der Ausein-
andersetzung mit dem erwihnten Nicht-Perfektsein, wenn dieses nicht nur wahrge-
nommen, sondem im Rahmen der in der Ausbildung vertretenen Kompentenzprofile
auch als bearbeitbar erlebt wird (s. Bauer, 1998, S. 355). Mentorinnen und Mentoren
unterstiitzen diese Bearbeitbarkeit. Dabei miissen sie auch das Kompetenzprofil der

' Mentor (oder Mentes) ist in der griechischen Mythologie der Freund des Odysseus. Er kiimmert sich
wihrend der Irrfahrten des Konigs um seinen Sohn Telemach, und wird zur emotionalen und intellek-
tuellen Leitfigur des Jinglings. In dieser Eigenschaft wird er ein Vorbild fir Erzieher und zum 'Vater'
des modernen 'Mentoring' in Wirtschaft und Wissenschaft (Strasser & Schliesselberger, 2000, S. 13).
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Organisation glaubwiirdig verkérpern. Sie kénnen nicht einfach unterstiitzen, was
Lernende fiir richtig halten. Im Modell werden zwei Wissensbereiche unterschieden,
die gemeinsam bearbeitet werden konnen: der Titigkeitsbereich (knowing how'), in
welchem Konnen manifest wird und das Erklirungswissen (‘'knowing what') (vgl.
auch Heitzmann & Messner, 2001, S. 14). Den Entwicklungsaufgaben in diesen zwei
Wissensbereichen werden im Rahmen eines Mentoring spezifische Férderangsmodi
(als Gesprichstypen) zugeordnet, nidmlich (a) das Feedback erweiternde Praxis-
gesprich und (b) das reflexive Praxisgesprich. Die beiden Wissensformen bedingen
jeweils eine andere Behandlung, weil Erkldrungswissen erst in Kénnen transformiert
werden muss.

Wahrnehmung des Unterrichtsgeschehens
(Spontanfeedback)

4/ Persénliche

Resultatistnieperfekt _____ p, Entwicklungsaufgabe

4 A

Planungsideen bzw.
theorien
'Erklarungswissen'’

Unterrichtstatigkeit
'Skills')

Professionelles
Se

Ibst

Weg 3

Feedback
erweitemdes
Praxisgespréch

Reflexives
Praxisgesprach

Kompetenzebene der Unterrichtssituation Personale Steuerungsebene

Abbildung 1: Modell des 3-Wege Mentoring (3WM)

Diese Entwicklung hat andererseits aber auch iiber den Aufbau eines beruflichen
Selbst® zu erfolgen. Unter dem beruflichen Selbst wird in Anlehnung an Bauer
(1998, S. 344) ein Bewusstsein verstanden, das die personlichen Entwicklungsauf-
gaben steuert, die jedem kiinftigen Pidagogen gestellt sind. Auf dieser Ebene setzen
Lernende ihre Ziele selbst. Sie sind Gegenstand der Selbstwahrnehmung, denn durch

* Dieser Begriff mag zwar wenig prizise sein. Allerdings erdffnet er Anschluss an Entwicklungsauf-
gaben, welche die Person in jhrem So-Sein betreffen und nicht lediglich einzelne berufliche Kompe-
tenzen kennzeichnen. :
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die erlebten Unsicherheiten werden sie in ihrem beruflichen Selbstverstindnis stindig
herausgefordert. Lernende miissen sich neue Ziele setzen, ihr Wissen erneuern, gene-
rell ihre Entwicklung zur Profession steuern. Im vorliegenden Mentoringkonzept wird
diese Selbststeuerung durch Coaching begleitet. Durch diese Unterstiitzung soll das
individuelle Potential bewusst und zuginglich gemacht werden, damit der/die
Coachee aktiv und méglichst erfolgreich die ausbildungsbezogenen Herausforderun-
gen bewiltigen kann. Coaching wird im vorliegenden Modell auf diese eher non-di-
rektive Beziehung eingeschrénkt.

Eine Mentorin oder ein Mentor muss sich dariiber im Klaren sein, auf welchem
Weg Lernende jeweils begleitet werden sollen.

Weg 1: Entwicklung im Tdtigkeitsbereich

Aufgrund der unsicheren Resultate erzieherischen Handelns sind angehende Lehr-
krifte in ihrer Ausbildung auf Hinweise iiber die Wirkung ihrer unterrichtlichen Té-
tigkeit in hohem Masse angewiesen. Diese Informationen sind fiir ihre Selbstein-
schitzung und vor allem fiir ihre Selbstwirksamkeit (Hertramph & Herrmann, 1999)
von nicht zu unterschitzender Bedeutung. Der Lehrer(innen)beruf zeichnet sich gene-
rell durch ein hohes Mass an Selbstdefinition bei gleichzeitig institutionell bedingter
‘Riickmeldearmut’ aus (Schaefers & Koch, 2000, S. 614). Referenzpunkt auf Weg 1
ist deshalb die konkret wahrnehmbare Unterrichtstiitigkeit. Sie wird als 'knowing-
how' (Ryle, 1969) gesehen. Wegleitend sind praxiswirksame (im weiteren Sinne
technische) Regeln, die auf intensiven Erfahrungen beruhen. Dieses Handlungswis-
sen ist fiir eine aussenstehende Beobachter-Mentorperson nie in seiner Gesamtheit,
sondern lediglich an der Oberfléiche als 'Skill' wahrnehmbar. Dabei handelt es sich
um Basishandlungen, die sich im Kontext eines Ganzen ereignen, von dem sie selber
Teil sind. Je nach Kontextbezug kann man eher geschlossene oder offenere Skills
unterscheiden. Geschlossene Skills haben wenig Kontext. Sie sind algorithmisch be-
schreib- und lernbar (z.B.: 'Einen verstindlichen Kurzvortrag halten'). Offene, kom-
plexe Skills haben mehr Kontext (z. B.: Kooperativen Unterricht addquat einsetzen).
Sie beinhalten unterschiedliche Absichten, die unterschiedliche Funktionen erfiillen
konnen (s. Tomlinson, 1998, S. 15).

Die Behandlung von 'Skill-Ausschnitten' der beobachtbaren Unterrichtstitigkeit
kann in der Ausbildungspraxis tiber konkretes Feedback erfolgen. Von Feedbacker-
weiterung kann deshalb gesprochen werden, weil Lehrpersonen iiber ihre Selbst-
wahrnehmung des Unterrichts immer auch spontanem Feedback ausgesetzt sind. Die
Riickmeldung der Mentorperson orientiert sich dariiber hinaus jedoch an vereinbarten
praxiswirksamen Standards. Vereinbart sind Standards deshalb, weil Wirksamkeit
nicht "objektiv' begriindbar ist. Sie unterscheiden sich in ihrer Konkretheit, je nach-
dem ob offene oder eher geschlossene Skills beobachtet werden sollen. Mit ihrem
Feedback sollten Mentorpersonen zu allererst versuchen, das Konnen der Lemenden
herauszuschilen. Ubereinstimmende Wahrnehmungen konnen dann zu mehr Gewiss-
heit tiber erfolgreiche oder gegebenenfalls iiber zu verindernde Strategien verhelfen.
Diskrepanzen bediirfen der anschliessenden Klirung. Diese kann in einem reflexiven
Praxisgesprich herbeigefiihrt werden.
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Die Befolgung bestimmter Regeln im Rahmen des 'knowing how' kann dariiber
hinaus manchmal intuitiv geschehen. Das obgenannte Unterrichtsverhalten kann dann
die Form eines impliziten 'tacit knowledge' (Neuweg, 1999) haben, dessen Hebung
ins Bewusstsein (s. Weg 2) als '’knowing what' besonderer Anstrengung bedarf. Dies
ist eine Voraussetzung, dass Verdnderungen iiberhaupt erst in Angriff genommen
werden.

Weg 2: Entwicklung des Erkldrungswissens

Referenzpunkt auf Weg 2 ist das Wissen, das mehr oder weniger losgeldst von der
abgelaufenen Titigkeit existiert. Geht es um dieses Hintergrundwissen, dann muss
ein Gesprich anders strukturiert sein, als wenn man sich iiber die Wahrnehmung
konkreter Tatigkeiten einigt. Nach der Terminologie von Ryle (1969) handelt es sich
bei diesem Hintergrundwissen um 'knowing what' (Erkldrungswissen iiber die Pra-
xis). Dieses Erkldrungswissen kann aus unterschiedlichen Quellen stammen (vgl.
Shulman, 1986, 1987). Es umfasst u.a. sowohl nomologisches Wissen der wissen-
schaftlichen Disziplinen wie auch das professionelle Wissen kompetenter Lehrperso-
nen.

Das zugeordnete Reflexive Praxisgespriich zielt auf Verstindigung iiber das Brkli-
rungswissen. Reflexion soll zu einer Ausdifferenzierung des Hintergrundwissens
beitragen. Es hat sich als praktikabel erwiesen, entsprechende Gespriche wie folgt zu
strukturieren (vgl. Abb. 2).

1. Beschreibung 2. Analyse 3. Synthese 4. Optionen
Beschreibung der | Informieren Konfrontieren Rekonstruieren Schlu§sfo|%erun-
abgelaufenen ‘knowing-what" Zusitzliche Per- | Ist 'knowing-what | 980 Zieher/
Ereignisse auf die | 5ren spektiven einbrin- | zu modifizieren? | Umsetzungsziele
man sich bezieht gen festlegen
Mentor/in und Mentee Mentor/in Mentor/in und i. d. R. Mentee
Mentee Mentee

Abbildung 2: Phasen im Reflexiven Praxisgesprich

Vorerst wird die wahrgenommene Realitit von beiden Partnern deskriptiv dargestellt.
Die Mentorin/der Mentor gibt anschliessend Anstosse zur Kldrung von Hintergrund-
wissen (z.B. 'Welche Vorannahmen haben Sie zum Vorwissen der Lernenden getrof-
fen?). Die Realitit wird dabei unter dem Anspruch untersucht, selbst neues Erkld-
rungswissen zu generieren. Inspirationen der Mentorperson beim Konfrontieren kéon-
nen Offerten sein, die von den Handelnden angenommen oder auch verworfen wer-
den konnen. Die Geltung entsprechender Erklarungsansitze ist allein in der Inter-
subjektivitdt der Verstindigung begriindet. In der Synthesephase wird das Hinter-
grundwissen allenfalls neu strukturiert (z. B. 'Gibt es Dinge, die Sie anders sehen als
zu Beginn des Gesprichs?"). Erst dann werden mogliche neue Zielsetzungen verein-
bart. Dies ist deshalb notwendig, weil Reflexion allein fiir die berufliche Entwicklung
nicht hinreichend ist. Praxiswirksam wird das erzeugte Wissen erst im Kontext der
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konkreten Unterrichtstitigkeit. Dariiber sollen die Lernenden jedoch Feedback erhal-
ten und nicht nur reflektieren miissen.

Weg 3: Entwicklung des Professionellen Selbst

Bei den oben beschriebenen Wissenskomplexen handelt es sich um funktionale An-
forderungen, die notwendig sind, um einen Beruf kompetent auszufithren. Daneben
ist eine Lehrkraft aber quasi immer auch auf einer personlichen Steuerungsebene, in
ihrem beruflichen Selbst herausgefordert (vgl. Bauer, 1998). Es geht dabei nicht pri-
miér um Qualifizierung, sondern um Subjektwerdung. Konkret bedeutet dies . a.:

- sich als Veriinderungsprojekt zu verstehen und entsprechend zu handeln,

- eigenes Lernen reflektiert zu begleiten,

- Lernanlisse selbst festzustellen, zu steuern und in Gang zu setzen.

Diese Selbstbeobachtung hat tiberpriifende Funktion. Sie sollte nicht dazu fiihren,
sich auf Unzulinglichkeiten zu fixieren. Ansitze, die sich unter dem Sammelbegriff
'Coaching' etabliert haben, konnen diesen Prozess begleiten und unterstiitzen. Das
zugeordnete Coaching-Gespréch fordert somit das Versténdnis ‘tiber mich selbst’.
Dieser Erkenntnisprozess wird in zwei Schieifen strukturiert (vgl. Abb. 3).

Ausgangsiage/ Ziele, Prinzipien Alternativen
Tatsachen Problem X p

Coachee, der/die mit der

notwendigen Bewusstheit Entscheidungs-
und Erkenntnis fir findung
seinefihre Situation einen

"guten” Entscheid treffen

kann.

Situations-
analyse

Hintergriinde Diagnose Entscheidung Konsequenzen

Abbildung 3: Erkenntnisprozess im Coaching (Furter, 2000)

Der Erkenntnisprozess geht von einer aktuellen Frage-/Problemstellung in der Ge-
genwart aus und verlduft in einer 'Schleife’ in die Vergangenheit, um die gewordene
Situation und deren Ursachen zu verstehen. Der Weg kehrt zum/zur Coachee als Ent-
scheiderfin zuriick: die Konklusion ist nun in seinem/ihrem Bewusstsein und fiir
ihn/sie relevant. Der Prozess der Entscheidungsfindung nimmt seinen Ausgang bei
Zielen und Prinzipien, die der/die Coachee festlegt und macht jetzt eine ‘Schleife’ in
die Zukunft: wie konnten die kiinftige(n) Situation(en) aussehen, und welches wéren
die Konsequenzen? Der Weg kehrt dann wiederum zum/zur Coachee zuriick, der/die
schliesslich eine Entscheidung trifft. Die Aufgabe des Coachs besteht nun darin,
den/die Coachee durch diese Schlaufen zu begleiten und dabei die verschiedenen Pha-
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sen zu strukturieren. Sein wichtigstes Arbeitsinstrument findet der Coach in der Fra-
getechnik der offenen Frage.

Konnen Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner die berufliche Entwicklung Studie-
render auf den vorgeschlagenen drei Wegen jedoch tliberhaupt férdern? Diese Frage
zielt in letzter Konsequenz auf die Effizienz der im Modell vertretenen Massnahmen.
In diesem Problemkontext hat die theoretische Arbeit von Vygotsky in den letzten
Jahren zunechmende Beachtung gefunden (s. Reiman, 1999). Der Prozess der kogni-
tiven Konstruktion volizieht sich nach Vygotskys Annahmen nicht von selbst. Not-
wendig sind soziale Interaktionen. Entwicklung resultiert damit aus stindigen Anfor-
derungen der Gesellschaft an das Individuum. Aus diesen Grundannahmen leitet sich
ab, dass Mentorpersonen eine aktive Rolle zu spielen haben. Kompetente Experten-
personen konnen die Entwicklung fordern, indem sie angemessene Anforderungen
stellen. Mit dem vorgeschlagenen 3-Wege-Modell lassen sich diese Anforderungen
bereichsspezifisch differenzieren und moderieren. Die Herausforderung fiir Ausbild-
nerinnen und Ausbildner wird deshalb darin zu sehen sein, auf den drei vorgeschla-
genen Wegen Unterstiitzung bei der Bewiltigung kognitiver Verunsicherung einer-
seits-zu gewihren, andererseits kognitives Ungleichgewicht aber auch auszulsen.
Das angemessene Pendeln zwischen diesen Polen konnte letzten Endes eine Kunst
sein, die hohe diagnostische Sensibilitit voraussetzt. Es ist eingebettet in ein Coa-
ching, das ein Bemiihen unterstiitzt, das der Selbstentwicklung Gestalt geben soll.
Feedback annehmen, reflektieren, sich beruflich entwickeln zu miissen stellt fiir Ler-
nende immer auch eine Zumutung dar, nimlich die Zumutung, 'die Welt, meine T4-
tigkeiten und mich selbst anders zu sehen und zu deuten als ich es gerne mochte'
(Reichenbach, 2000, S. 803). Mentorinnen und Mentoren begleiten die Lernenden
dabei als kritische Freunde.
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