Berufseinstieg — eine zu bewaltigende Entwicklungsauf-
gabe!

Was konnen lokale Mentor/innen beitragen?

Referat an der Eréffnungsveranstaltung fir lokale Mentor/innen der Berufseinfihrung der
Padagogischen Hochschule St. Gallen, 28. Juni 2008 St. Gallen.

Manuela Keller-Schneider

Einleitung

Lehrpersonen im Berufseinstieg sind vor Herausforderungen gestellt, die im Voraus nur teilweise be-
arbeitet werden konnen. Optimierungen der Studiengéinge ermdglichen, gute Startbedingungen zu
schaffen und damit den Berufeinstieg zu erleichtern. Die Ubernahme der Berufsaufgabe als Ganzes in
einer selbst zu gestaltenden und selbst zu verantwortenden Schulwirklichkeit stellt neue, erstmals zu
bewiltigende Anforderungen, die von den Berufsanfanger/innen wahrgenommen und gemeistert wer-
den miissen.

In den Forschungen der 80er Jahre wurde nach Anfangsschwierigkeiten gesucht (z.B. Veenman, 1984;
Terhart, 1994), um diese durch Verbesserungen der Ausbildung und durch die Schaffung von Begleit-
angeboten in der Berufseinstiegsphase reduzieren zu kénnen (Schneuwly, 1996). Aktuelle Forschun-
gen gehen davon aus, dass der Berufseinstieg fiir alle eine Herausforderung darstellt! (Herick, 2006)
Das bisherige Wissen und Kénnen muss weiterentwickelt, verfeinert und an das aktuell Geforderte
angepasst werden. Das vorwiegend regelgeleitete Wissen der Berufanfanger/innen muss situativ adap-
tiert werden (Bromme, 1992; Neuweg, 2002; Dick, 1996). Berufseinstieg stellt somit fiir alle eine
Entwicklungsaufgabe dar, die bewiltigt werden muss, um den Eingang in den Beruf zu finden. Indivi-
duelle Ressourcen sind fiir die Bewiltigung bedeutsam, soziale Ressourcen tragen ebenfalls zum Ge-
linges des Berufseinstiegs bei (Baumert & Kunter, 2006).

Welche Anforderungen fiihren zu hohen Beanspruchungen? Wodurch nehmen sich Berufsanfin-
ger/innen besonders beansprucht wahr? Was bestimmt das Gelingen des Berufseinstiegs mit?

Diesen Fragen wird im ersten Teil des Vortrags nachgegangen. Dazu werde ich Ergebnisse aus meiner
Studie «Entwicklungsaufgaben im Berufseinstieg von Lehrpersonen» (Keller-Schneider, 2008) pra-
sentieren. Berufsanfanger/innen der Berufseinstiegsphase (die ersten zwei Jahre nach Berufseintritt)
und erfahrene Lehrpersonen (Praktikumslehrpersonen der Pédagogischen Hochschule Ziirich) des
Kantons Ziirich wurden im Sommer 2006 mittels Fragebogen iiber die Einschéitzung von beruflichen
Anforderungen befragt. Die Bewiltigung dieser Anforderungen wird nach deren Wichtigkeit, nach
Gelingensiiberzeugungen und nach der beanspruchenden Wirkung eingeschétzt. Individuelle Bewdlti-
gungsstrategien und Personlichkeitsmerkmale, wie auch Merkmale der Arbeitssituation, werden eben-
falls erfasst. Ergebnisse ermoglichen, sowohl berufseinstiegsbezogene Anforderungen zu beschreiben,
wie auch personlichkeitsspezifische Unterschiede darzulegen. Die Wahrnehmung von Anforderungen
ist somit nicht nur von der Berufsphase abhingig (Dick, 1996; Neuweg, 2002), sondern auch von
Merkmalen der individuellen Person (Mayr & Neuweg, 2006).

Was kénnen Kolleg/innen am Arbeitsort - als lokale Mentor/innen beauftragt - beitragen, um den Be-
rufsanfinger/innen den Einstieg in den Beruf zu erleichtern? Welche Méglichkeiten und Grenzen des
lokalen Mentorats miissen beachtet werden?

Diese Fragen werde ich im zweiten Teil fokussieren. Da Berufseinstieg eine individuell zu meisternde
Entwicklungsaufgabe darstellt, die individuell — aber nicht allein — geldst werden musst, stellt sich der
lokalen Mentoratsperson eine anspruchsvolle und wichtige Aufgabe. Als Kolleg/in im lokalen Schul-
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feld Begleitung anzubieten und bei Fragen als Ansprechperson bereit zu sein, fordert einerseits Offen-
heit und Engagement, andererseits Zuriickhaltung und die Bereitschaft, dem/der fertig ausgebildeten
Kolleg/in die Verantwortung zu lassen. In der Haltung kollegialer Begleitung zu bleiben und sich von
der Beurteilung abzugrenzen, stellt eine Gratwanderung dar. Erwartungen der Berufsanfanger/innen,
der Schulleitung und des Kollegiums, wie auch die eigenen Erwartungen miissen in Einklang gebracht
werden, damit die Aufgabe gewinnbringend bewaltigt werden kann.

1 Berufseinstieg

1.1 Allgemeine Merkmale Berufseinstiegs von Lehrpersonen

Im berufsbiographisch wichtigen Lebensabschnitt des Berufseinstiegs miissen die vollwertig ausgebil-
deten, im beruflichen Handeln aber noch wenig erprobten Lehrpersonen vom ersten Berufstag an die
volle Verantwortung fiir die ihnen anvertrauten Aufgaben iibernechmen. Die Phase wird oft als Phase
des Uberlebens und Entdeckens bezeichnet (Huberman, 1991; Fuller & Brown, 1975). Eigenverant-
wortlich und ohne Reduktion der Anforderungen miissen Berufseinsteiger/innen das, was sie in der
Ausbildung erlernt und teilweise auch trainiert haben, umsetzen, laufend ergénzen und weiter entwi-
ckeln. Von Freude und Enthusiasmus begleitet steigen Studienabgénger/innen in den Beruf ein — sie
kénnen und wollen diese Verantwortung iibernehmen!

Eine Reihe neuer Anforderungen kommt aber auf die Berufseinsteigenden zu. Trotz Optimierungen
der Ausbildung kann die Berufstdtigkeit in ihren facettenreichen Anforderungen im Studium nicht
simuliert werden. Die Dynamik der Gesamtheit der Anforderungen kann vor dem Berufseinstieg nicht
erfahren und erprobt werden. Die neu auf die Berufseinsteigenden zukommen Anforderungen werden
in Abb. 1) zusammengefasst (weitere Ausfiihrungen siehe Keller-Schneider, Referat Eréffnungsveran-
staltung 2006a).

Neue Anforderungen wahrnehmen und bewaltigen

* Verantwortung fiir die Entwicklung einer Klasse

* Gestaltung von Unterricht mit grossem Zeithorizont

« Aufbau einer Lernkultur, Lenkung des Klassenklimas

« Mitden eigenen Energien bzw. Ressourcen so umgehen, dass sie ausreichen
* Rollenfindung

+ Elternkontakte aufbauen und pflegen

+ Mitglied eines Schulteams werden

+ Offentliche Person sein

* Peergruppe fehlt
+  Abldsung von der Herkunftsfamilie und Ubernahme der Primérverantwortung
Berufseinstieg wird individuell verschieden wahrgenommen und bewaltigt

Abb. 1. Anforderungen im Berufseinstieg

Berufseinsteigende sind erstmals fiir die Entwicklung und das Lernen einer Klasse und der einzelnen
Schiiler/innen verantwortlich. Sie miissen Unterricht in grossen Zeithorizonten planen, gestalten und
beurteilen, wie auch Weiterfithrungen sicher stellen und Ankniipfungen finden. Die Entwicklungen
der einzelnen Schiiler/innen wie auch der Klasse als Ganzes muss im Auge behalten, gelenkt und ge-
stiitzt werden.

Der Aufbau einer Lern- und Arbeitskultur stellt Berufsanfinger/innen vor neue Anforderungen. In
Praktikumsklassen wurden bestehende Arbeitskulturen erlebt; die dafiir notwendige und bereits geleis-
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tete Aufbauarbeit der Lehrperson konnte damit nicht erfahren und erprobt werden. Die Lenkung des
Klassenklimas und der Aufbau des Klassenkultur fordert ein situatives und prozessbezogenes Abwai-
gen von Interventionen durch die Lehrperson und Selbstregulationsmoglichkeiten der einzelnen Schii-
ler/innen.

Kontakte mit den Eltern aufbauen und pflegen, Ansprechperson zu sein und mit Wiinschen, Forderun-
gen und Sorgen unterschiedlichster Eltern umzugehen, bilden einen weiteren Kreis von Anforderung.

Im Rahmen dieser unterricht- und schulalltagsbezogenen Anforderungen muss die Lehrperson mit
ihren Energien und Ressourcen so umgehen, dass sie fiir die nun deutlich lédnger als zwei bis drei Wo-
chen andauernde Berufstitigkeit ausreichen. Sich in die Berufsrolle einfinden, ohne diese wieder ab-
zulegen zu konnen, fordert Schritte in der Identitdtsentwicklung. Lehrer/in werden ist nicht nur eine
Aufgabe wihrend des Studiums, vielmehr noch eine Herausforderung in der Berufseinstiegsphase.

Auf institutioneller Ebene wird gefordert, Mitglied eines Teams zu werden, auf klasseniibergeordneter
Ebene in einer bereits gestalteten Schulkultur eine Rolle zu iibernehmen und an der Weiterentwick-
lung der Schule mitzuarbeiten. Die Berufsanfanger/in muss sich nicht nur mit ihrer neuen Rolle als
Lehrperson identifizieren, sondern auch an der lokalen Team- und Schulkultur partizipieren und diese
mitgestalten. Als o6ffentliche Person und Mitglied des Berufsstandes werden auch standespolitische
Anforderungen gestellt und rollengemésses Handeln erwartet.

Mit Abschluss des Studiums entfillt die berufsbezogene Peergruppe; der Austausch mit Personen in
derselben Situation fehlt. Ein eigener Referenzrahmen dafiir, was erwartet und/oder als ,normal’ be-
zeichnet wird, ist mangels Erfahrung noch nicht aufgebaut. Kontakte mit Berufskolleg/innen in der-
selben Situation (Anfangsphase) miissen zusitzlich zu den beruflichen Anforderungen gezielt erhalten
und Treffen eingerichtet werden.

In den meisten Lebensliufen fillt die Abldsung von der Herkunftsfamilie und damit die Ubernahme
der Primédrverantwortung fiir sich selber in die Phase des Berufeinstiegs. Beziehungsnetze sowohl zur
Herkunftsfamilie wie auch zum Freundeskreis und zum Kreis der Studienkolleg/innen verdndern sich,
miissen neu gestaltet und teilweise umgestaltet werden. Freizeit und Arbeitszeit miissen ausbalanciert
und auch vom sozialen Umfeld in neuen Gewichtungen wahrgenommen und akzeptiert werden.

Der Berufseinstritt bringt somit nicht nur neue beruflich Anforderungen, sondern auch private. In den
folgenden Ausfiihrungen werden die beruflichen Anforderungen fokussiert.

1.2 Anforderungen und Herausforderungen

Der Berufseinstieg wird individuell verschieden wahrgenommen und auch unterschiedlich bewéltigt.
Mitbestimmend dabei sind nicht nur die im Studium erworbenen Kompetenzen und die angetroffene
Situation am der Arbeitsort, sondern auch die Art und Weise, wie Anforderungen wahrgenommen und
welche als Herausforderungen angenommen werden. Die Wahrnehmung und Bewiltigung der Anfor-
derungen wird durch individuelle Ressourcen der Person gepragt. Fahigkeiten und Fertigkeiten, Wis-
sen und Kénnen, Uberzeugungen und Werthaltungen, Berufswahlmotive, Personlichkeitsmerkmale
und selbstregulative Fahigkeiten spielen in der Wahrnehmung und Bewiéltigung der Anforderungen
eine gestaltende Rolle (Shulman, 1991; Dick, 1994; Baumert & Kunter, 2006; Asendorpf, 2005). Was
einem wichtig ist, wird eher angepackt; was bewiltigbar erscheint, erfordert weniger Energien; wofiir
man sich kompetent einschétzt, wird leichter bewaltigt.

Je nach Einschétzung der Bedeutung und der Moglichkeiten der Bewéltigung werden die Anforderun-
gen aktiv bewiltigt oder eher vermeidend umgangen (Lazarus & Launier, 1991; Hobfoll & Buchwald
2004). Eine Neuinterpretation der Situation und deren Bedeutung ist ebenfalls moglich; dadurch ent-
stehen neue Ziele (Heckhausen & Schultz, 1995).

Werden Anforderungen als bedeutsam und mit den vorhandenen Ressourcen als bewiltigbar einge-
schétzt, so werden sie zu Herausforderungen und 16sen Bewiltigungshandeln aus. Dies fiihrt zu Bean-
spruchungen, die einerseits Ressourcen (Energie, Verausgabung) bendtigen und andrerseits weitere
Ressourcen (Erfahrung und wachsende Kompetenz) aufbauen.
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Abb. 2 zeigt, wie Merkmale der Person auf die Deutung der Anforderungen einwirken und diese zu
Herausforderungen werden lassen.

Anforderungen werden zu Herausforderungen

Anforderung werden vor dem Hintergrund der individuellen
Wichtigkeiten und den zur Verfugung stehenden Ressourcen  zu Herausforderungen
(Stresstheorie von Lazarus)

Professionelle Personlichkeit

Anforderungen Kompetenzen
Belastung \
Was ist mir wichtig ? Beanspruchung
Beanspruchung

Bewaltigung
Was will ich bewaltigen kdnnen?

Abb. 2. Anforderungen werden aufgrund der individuellen Wahrnehmung der Per-
son zu Herausforderungen.

1.3 Kompetenzentwicklung

Kompetenzentwicklung im Lehrerberuf erschopft sich nicht im einmaligen »Volltanken« an der
»Tankstelle Hochschule«, sondern ist ein spiralformiger Prozess mit Schleifen und Wiederholungen
auf unterschiedlichen Niveaus (Henecka & Lipowsky, 2002). In der Stufenprogression vom Anfénger
(Novizen) zum Experten (Neuweg, 2004) entsteht eine Neuorientierung des Denkens. Das Wissen
iiber die Praxis, verkniipft mit Wissen aus der Praxis, entwickelt sich zu Wissen fiir die Praxis (Shul-
man, 1996; Bromme, 1992) — darin unterscheiden sich Novizen von Experten (Dick, 1994; Neuweg,
2004). Das formalisierte, urspriinglich explizite Wissen aus dem Studium wird in der Berufstatigkeit
nicht lediglich erweitert und differenziert, sondern neu organisiert. Erfahrungen bilden Kristallisati-
onspunkte, um welche sich die situationsbezogene Wahrnehmung und Bewiéltigungen neu gruppieren.
Erfahrungswissen wird zu implizitem, intuitiv nutzbarem Wissen, das oft schwierig ist zu kommuni-
zieren.

Das Professionswissen der Berufsanfanger/innen ist vorwiegend regelgeleitet. Was gelernt wurde soll
nun umgesetzt werden. Erste Anpassungen an situative Anforderungen werden vollzogen und stellen
Entwicklungsschritte dar. Regeln werden erweitert und geben als Richtlinien Leitplanken fiir die Be-
wiltigung der neuen Anforderungen. Das bisher aufgebaute Erfahrungswissen ist auf kurze Zeiteinhei-
ten und schmale Verantwortungsbereiche begrenzt; Anforderungen werden erst wenig vernetz wahr-
genommen und miissen dadurch oft einzeln bewiéltigt werden. Abbildung 3 zeigt die verschiedenen
Stufen in der Kompetenzentwicklung vom Novizen zum Experten (Neuweg, 2004; Dick, 1996).

Kompetenzentwicklung zeigt sich einerseits als Vernetzen von Wissensaspekten und andrerseits als
Adaptieren auf situativ Gefordertes. Expert/innen verfiigen iiber intuitives Wissen, welches ihnen
ermoglicht, im Moment das Wesentlich zu erkennen und eine Situation gesamthaft als Zusammenwir-
ken mehrerer Teilaspekte wahrzunehmen und entsprechend zu Handeln.

Die Bewiltigung von Herausforderungen bewirkt Beanspruchung und fiihrt zu neuem Erfahrungswis-
sen, das mit dem bestehenden Wissen vernetzt die Kompetenzentwicklung vorantreibt. Die Erweite-
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rung des Erfahrungswissens stellt nachfolgende Anforderungen in einen neuen Rahmen. Durch die
wachsende Kompetenz werden die Anforderungen immer differenzierter und unter neuen Aspekten
wahrgenommen. In jeder Berufsphase zeigen sich somit Herausforderungen, die erst in der jeweiligen
Phase als solche erkannt werden.

Modell der beruflichen Kompetenzentwicklung

Neuweg (2005), Dick (1994)

Wissen Uber die Praxis verbunden mit Wissen aus der Praxis fuhrt zu
Wissen flr die Praxis (Messner & Reusser 2000/3)

Noviz/in

Regelgeleitetes

Wissen Zu bewaltigende
Situation als Lernfeld

!

Fortgeschrittene

fiir Kompetenz-
erweiterung und

Verdichtung von
Wissen und Kénnen

1

Gewandtes Konnen

Regeln werden zu
Richtlinien, mehrere

Aspekte werden
wahrgenommen Eine Komplexitatsreduktion in

Kompetenz der Situationswahrnehmung ist
moglich
Ziele, Plane und

Perspektiven eroffnen

neue Dimensionen $

Abb. 3. Stufen in der Kompetenzentwicklung vom Novizen zum Experten.

Durch die subjektive Deutung objektiver Anforderungen entstehen unterschiedliche Beanspruchungen
und damit auch unterschiedliche Entwicklungsverldufe (Trautmann, 2004). Beanspruchung kann als
Triebfeder der Kompetenzentwicklung verstanden werden.

1.4 Entwicklungsaufgaben im Berufseinstieg

In aktuellen Forschungen (Hericks, 2006; Trautmann, 2004; Keller-Schneider, 2008) wird Berufsein-
stieg als Entwicklungsaufgabe bezeichnet. Die Bewiéltigung von Entwicklungsaufgaben eréffnet neue
Perspektiven (Krapp & Weidenmann, 2001). Entwicklungsaufgaben fordern Kompetenz- und Identi-
tatsentwicklung. Kulturelle und gesellschaftliche Normen miissen erfiillt werden — individuelle Ent-
wicklungswiinsche ermoglichen Gestaltungsspielraum (Hericks, 1998).

* Berufseinstieg ist eine Entwicklungsaufgabe, die zwingend gelost werden muss, um den Einstieg in
den Beruf zu meistern.

* Das Gelingen des Berufseinstiegs ist nicht direkt von der Ausbildungsqualitit und/oder von der
Unterstiitzung wahrend der Einstiegsphase abhéngig. Der Umgang mit den individuellen Ressour-
cen ist zentral.

* Berufseinsteigende sind ausgebildete Lehrpersonen, die einerseits Innovationspotential bringen,
und andererseits erst liber geringes Erfahrungswissen verfiigen. Sie stehen vor der Aufgabe, mehre-
re Situationen und Aufgaben im Beruf erstmals zu bewailtigen.

Die zu bewiltigenden Berufsanforderungen zeigen sich in den vier Entwicklungsaufgaben: Vermitt-
lung, Fiihrung, Mitgestaltung in der Schul- und Institutionskultur und Rollenfindung (Keller-
Schneider, 2008). In diesen vier Anforderungsbereichen miissen entscheidende Schritte in der Kompe-
tenzentwicklung erfolgen.
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2 Ausschnitte aus der Studie «Entwicklungsaufgaben im Be-
rufseinstieg von Lehrpersonen»

Um die Wahrnehmung der Anforderungen in der Berufseinstiegsphase zu erfassen, wurden im Som-
mer 2006 Berufseinsteigende und erfahrene Lehrpersonen in einer Fragebogenerhebung nach ihrer
Einschitzungen beruflicher Anforderungen befragt'. Dabei wurde zwischen der Wichtigkeit, der Ge-
lingenserwartung und der Beanspruchung differenziert.

Im ersten Auswertungsschritt werden die Einschidtzungen der berufseinsteigenden mit denjenigen der
erfahrenen Lehrpersonen verglichen (Mittelwertsvergleiche; Ausschnitte aus den Ergebnissen folgen
in Kap. 2.1). Im zweiten Schritt wird nach berufsphasenspezifischen Strukturierungen der Wahrneh-
mung gesucht. Da sich Berufseinsteigende und erfahrene Lehrpersonen in unterschiedlichen Phasen
der Kompetenzentwicklung befinden und damit unterschiedlichen Beanspruchungen ausgesetzt sind,
wird angenommen, dass sich die beiden Erfahrungsgruppen in der Strukturierung der Beanspru-
chungswahrnehmung unterscheiden. Um an die Denkweise der Berufseinsteigenden ankniipfen zu
konnen und damit hilfreiche Unterstiitzung zu ermoglichen, ist die Kenntnis der berufsphasenspezifi-
schen Wahrnehmung der Anforderungen bedeutend. Damit soll die Kompetenzentwicklung gefordert
erden (Keller-Schneider, 2008).

2.1 Vergleich berufseinsteigende und erfahrene Lehrpersonen

Werden die Einschitzungen der Berufseinsteigenden mit denjenigen der erfahrenen Lehrpersonen
verglichen®, so zeigen sich interessante Ergebnisse. In Abbildung 4 werden die Mittelwerte der Ein-
schitzungen der Wichtigkeit, des Gelingens und der Beanspruchung durch die Bewiltigung der An-
forderungen je Stichprobe dargestellt. Unterscheiden sich die Mittelwerte zwischen den Erfahrungs-
gruppen signifikant (d.h. statistisch bedeutsam und nicht zufillig), so wird dies mit Sternen markiert’.

wichtig - gelingt - beansprucht
Berufsanfanger/-innen und Erfahrene im Vergleich
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Person Vermittiung Interaktion Institution
—&— Berufseisnsteigende wichtig —&— Berufseisnsteigende gelingt —— Berufseisnsteigende beansprucht
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Abb. 4. Einschatzungen von Wichtigkeit, Gelingen und Beanspruchung beruflicher
Anforderungen; Berufseinsteigende und Erfahrene im Vergleich.

! Der Riicklauf umfasst ca. 150 Personen pro Stichprobe.
? Verglichen werden mittels Varianzanalysen die Mittelwerte der Teilbereiche der Entwicklungsaufgaben.

3% p< .05 /%% p< .01 / *** p< 001
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Die Wichtigkeit der Bewaltigung aller Teilanforderungen wird von beiden Erfahrungsgruppen als sehr
hoch eingeschitzt. In wenigen Teilbereichen zeigen sich Differenzen. Erfahrenen Lehrpersonen ist die
Beurteilung der einzelnen Schiiler/innen wichtiger als den Berufsanfidnger/innen. Ebenso messen sie
der Lernziel- und Lehrplanorientierung wie auch der Begleitung einzelner Schiiler/innen ein stirkeres
Gewicht bei. In der Priorisierung der Berufseinsteigenden steht die Bewiltigung derjenigen Anforde-
rungen stiarker im Vordergrund, welche sich direkt auf den Schulalltag auswirken.

In der Einschétzung der eigenen Kompetenz zeigen sich fast durchwegs bedeutsame Unterschiede.
Berufsanfianger/innen schétzen ihre Gelingenswahrscheinlichkeit und damit ihre Kompetenz tiefer ein,
als Erfahre dies tun. Den Berufsanfianger/innen ist bewusst, dass sie weitere Schritte in ihrer Kompe-
tenzentwicklung bewdéltigen werden. In einem Bereich jedoch schétzen sich Berufseinsteigende kom-
petenter ein als erfahrene Lehrpersonen: es gelingt ihnen besser, sich zu schiitzen und abzugrenzen.
Ob diese Differenz durch unterschiedliche Sozialisationseffekte des jeweiligen Zeitkontextes erklart
werden kann oder ob sich darin ein Selbstregulationseffekt zeigt, bleibt dabei offen. Berufeinsteigende
verfiigen im Durchschnitt iiber hilfreiche ressourcenerhaltende und gesundheitsfordernde Strategien
zur Regulation von Beanspruchung und Verausgabung.

In der wahrgenommenen Beanspruchung unterscheiden sich erfahrene und berufseinsteigende Lehr-
personen insgesamt wenig. Berufseinsteigende schitzen sich nicht stirker beansprucht ein, als Erfah-
rene, die iiber ein breiteres und differenzierteres Erfahrungswissen verfiigen. Unterschiede zeigen sich
lediglich in der Art der Beanspruchung, nicht aber im Gesamtausmass. Dass Berufseinsteig allgemein
eine stark beanspruchende Zeit darstellt, kann mit diesem Befund widerlegt werden. Beanspruchung
ist somit nicht eine Folge fehlender Erfahrung — sie kann durch psychische Mechanismen reguliert
werden. Ein gilinstiges Personlichkeitsprofil (vgl. Keller-Schneider, 2008) und ein sinnvoller Umgang
mit Anforderungen fiihrt zur Senkung von Beanspruchungen (vgl. dazu auch Keller-Schneider, 2006b;
Albisser et al., 2006; Albisser & Keller-Schneider, 2007).

Zusammenfassend: Berufseinsteigende nehmen die Bewiltigung beruflicher Anforderungen sehr
wichtig. Durchschnittlich kann von einem hohen Engagement ausgegangen werden. Sie schitzen ihre
Kompetenz als gut ein, fithlen sich angemessen kompetent, sind sich aber bewusst, dass sie weitere
Entwicklungsschritte machen werden. Ihre wahrgenommene Beanspruchung liegt im leicht erhohten
Bereich und unterscheidet sich wenig von derjenigen der erfahrenen Lehrpersonen. Der Berufseinstieg
wird somit nicht als besonders beanspruchend wahrgenommen, die Beanspruchung hélt an, die Art der
Beanspruchung kann sich veridndern.

2.2 Strukturierung der wahrgenommenen Beanspruchung

In Anlehnung an Hericks (2006) konnte ein Modell der berufseinstiegsspezifischen Wahrnehmung der
Entwicklungsaufgaben entwickelt werden®, welches die Anforderungsstruktur aus der Perspektive der
Berufsanfianger/innen der Volksschule abbildet. Abbildung 5 zeigt die Strukturierung der Wahrneh-
mung der beruflicher Anforderungen durch die Berufseinsteigenden. Unterschieden werden vier Ent-
wicklungsaufgaben mit den Teilanforderungen. Im Zentrum stehen die mit allen Bereichen zusam-
menhéngenden, aber einzeln wahrgenommen Anforderungen.

Anforderungen an die Rollenfindung als Berufsperson zeigen sich in einen angemessen Umgang mit
den eigenen Anspriichen, in der Herausforderung, ein Mass von Schutz und Abgrenzung zu entwi-
ckeln, der Nutzung eigener und fremder Ressourcen, wie auch darin Rollenklarheit aufzubauen und zu
festigen.

Vermittlungsanforderungen gliedern sich in die Anforderung, den Unterricht auf die einzelnen
Schiiler/innen auszurichten und damit individuelle Passung zu erreichen, ihre Eigenverantwortlichkeit
zu fordern, Lernleistung und Verhalten zu beurteilen und Entwicklungen zu fordern, wie auch Eltern-
kontakte zu pflegen. Die Elternarbeit wird von den Berufsanfianger/innen als Vermittlungsanforderung

* Mittels des Statistikprogramms SPSS wurde nach latenten Strukturen in der Beanspruchungswahrnehmung
gesucht. Faktoranalysen ermdglichen, auf der Basis von korrelativen Zusammenhédngen Gruppierungen von
Anforderungen zu erkunden, welche die Denkstruktur der entsprechenden Gruppe abbildet.
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wahrgenommen. Passung muss auch den Eltern gegeniiber erreicht werden, um mit der entsprechen-
den Botschaft anzukommen.

Fithrungsanforderungen beziehen sich auf die Klasse insgesamt, wie auch auf einzelne Schii-
ler/innen. Sie gliedern sich in aktive, direkte Fiihrungs- und in eher indirekte Lenkungsaufgaben.

Mitgestaltungsanforderungen in der Institution Schule zeigen sich als Anforderungen an die Positi-
onierung im Team, in der Zusammenarbeit mit den Vorgesetzten, als Wahrnehmung von Moglichkei-
ten und Grenzen im System Schule und als Anforderungen beziiglich berufpolitischer Aspekte.

RO”enﬁndung Vorstellungen klaren Vermittlung
eigene Anspriiche Anfangsschwierigk. Giberwinden Individuelle Passung

Berufszufriedenheit aufbauen ; ; ;
Abgrenzung, Schutz Berufsaufgabe insgesamt bewalt. Eigenverantwortlichkeit

Ressourcen Beurteilen und Fordern
Rollenklarheit Zielbezogene Planung Elternkontakte
Zieltransparenz
Planung grosser Zeitraume
Lehrplanorientierung

Lernkontrollen zielbezogen :
Unterrichtseffizienz erreichen M Itg eStaltU n g
Ablaufe ritualisieren Positionierung im Team
F U h run g Komplexitat den Sch anpassen Zus.arbeit Vorgesetzte

. Selbstbeurteilung fordern .o .
Klassendynamik lenken arbeitsform, Larmpegel definieren System. Moglichkeiten

Direkte Fihrung Schulexterne Anlasse bewaltigen Berufspolitische Aspekte

Abb. 5. Strukturierung der Anforderungen, Wahrnehmung der Berufseinsteigenden.

Eine Reihe von unterrichtsbezogenen und allgemein den Beruf umfassende Beanspruchungen zeigen
bedeutsame Korrelationen mit allen vier Anforderungsbereichen und lassen sich nicht ausschliesslich
einer Entwicklungsaufgabe unterordnen. Sie werden als Einzelanforderungen wahrgenommen, miis-
sen einzeln bewiltigt werden und stellen als Ort der Entwicklung Anforderungen an die Lehrperson,
die aus ihrer Sicht mit allen vier Entwicklungsaufgaben zusammenhéngen.

Dies soll an drei Beispielen erlautert werden: Zielorientierte Planung wird von Berufsanfanger/innen
nicht nur als Vermittlungsanforderung verstanden, sondern gleichermassen als Anforderung an ihre
Fithrung. Personbezogene und mitgestaltungsbezogene Anforderungen spielen ebenfalls hinein. Im
Verstidndnis der Berufseinsteigenden kann nur geplant werden, was auch durchgefiihrt, allenfalls
durchgesetzt werden kann, wofiir die Rollenklarheit und die Kréfte reichen und was institutionell und
am entsprechenden Schulort erwartet wird. Die Festlegung des Lirmpegels, ein weiteres Beispiel zur
[lustration der Abhéngigkeiten, wird stiarker durch die Fithrungskompetenz bestimmt und wird weni-
ger als Frage des Unterrichtssettings verstanden. Die Umsetzung des Lehrplans wird weniger als Ver-
mittlungsanforderung verstanden, sondern stérker von den Anforderungen an die Fithrung und an die
Mitgestaltung bestimmt. In der Wahrnehmung dieser Einzelanforderungen zeigt sich, dass Berufsan-
fanger/innen die Anforderungen anders strukturieren, als aus der Expertensicht erwartet wird

Wird die Sturkurierung der berufsbezogenen Anforderungen von Berufsanfanger/innen mit derjenigen
von erfahrenen Lehrpersonen verglichen, so zeigen sich folgende Unterschiede:

* Berufseinsteigende strukturieren und gruppieren Anforderungen weniger als erfahrene Lehrperso-
nen.

* Anforderungen werde vermehrt als Einzelanforderungen wahrgenommen.
* Berufseinsteigende erkennen teilweise andere Vernetzungen der Anforderungen als Erfahrene.

In der Strukturierung der Aufgaben folgen Berufsanfinger/innen einer berufsphasenspezifischen Lo-
gik, die sich von derjenigen der Routiniers unterscheidet. Begleitung im Berufseinstieg muss an die
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berufsphasenspezifische Denkstruktur ankniipfen, um zu Weiterentwicklung und ldnger andauernder
Entlastung zu fiihren. Das Expertenwissen kann nicht direkt tibertragen werden — Experten miissen die
Fahigkeit haben, die Denk- und Wahrnehmungsstruktur der Berufsanfianger/innen zu erkennen und an
ihre Logik anzukniipfen.

2.3 Beanspruchungen im Berufseinstieg

Wodurch werden Berufsanfanger/innen beansprucht? In Abbildung 6 werden die Mittelwerte der Teil-
bereiche der vier Entwicklungsaufgaben gezeigt. In Abbildung 7 werden die Mittelwerte der als Ein-
zelanforderungen wahrgenommene Aufgaben dargestellt. Die durchschnittliche Beanspruchung durch
alle berufsbezogenen Anforderungen liegt bei 4 und wird mit einer Linie markiert.

Beanspruchung durch Teilbereiche der Entwicklungsaufgaben

Beanspruchungen durch Teilbereiche

Anspriiche an die eigene Arbeit r1 4.53
Schutz und Abgrenzung r2 8.95
Ressourcen nutzen r3 318

Rollenklarheit r4 4.06

Rollenfindung

Individuelle Passung des Unterrichts v1 5.02
Eigenverantwortlichkeit foerdern v2 3.60

Beurteilen von Lernprozessen v3 4.35

Elternkontakte v4 4.60

Klassenkultur lenken f1 —4.73

Direkte Fiihrung f2 91
Positionierung im Team m1 :
Zusammenarbeit mit Vorgesetzten m2 — 3.19
Schulinterne und -externe Méglichkeiten m3 — 3.59
I 2 95
1 2

Mitgestaltung Fihrung Vermittiung

Berufspolitische Aspekte m4

4 5
Mittelwert der Gesamtbeanspruchung

Abb. 6. Beanspruchung durch Teilbereiche der Entwicklungsaufgaben.

Den Unterricht auf die einzelnen Schiiler/innen auszurichten beansprucht berufseinsteigende am
stirksten. Elternkontakte, die Lenkung der Klassenkultur, Beurteilungs- und Forderungsaufgaben wie
auch Beanspruchungen durch den Umgang mit den eigenen Anspriichen zeigen ebenfalls {iberdurch-
schnittliche Mittelwerte. Anforderungen zur Positionierung im Team wie an die Zusammenarbeit mit
Vorgesetzten und durch berufspolitische Aspekte beanspruchen unterdurchschnittlich.

Einzelanforderungen

Abbildung 7 zeigt die Mittelwerte der Beanspruchungen durch Aufgaben, die als Einzelanforderungen
wahrgenommen mit alle vier Entwicklungsaufgaben zusammenhéngen.

Berufseinsteigende sind nicht nur durch die individuellen Passung des Unterrichts stark beansprucht
(vgl. Subskala vl in Abb. 6), sondern auch dadurch, die Komplexitdt des Unterrichts insgesamt der
Klasse anzupassen (vgl. Abb. 7). Berufsanfianger/innen fehlt der Referenzrahmen dafiir, was verlangt
und erwartet werden kann. Die Beanspruchung durch die Planung und Durchfithrung schulexterner
Anlésse, die Erreichung einer sinnvollen Unterrichtseffizienz, wie auch die Gestaltung lernzielbezo-
gener Lernkontrollen filhren ebenfalls zu iiberdurchschnittlichen Beanspruchungen.
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Beanspruchung durch unterrichtsnahe Anforderungen

Sicherheit im Planen und Durchfiihren von schulexternen
Anlassen u40b

Arbeitsform und Larmpegel definieren u37b
Elemente der Selbstbeurteilung einbauen u30b

Lernkontrollen lernzielbezogen gestalten und beurteilen u29b

Komplexitat des Unterrichts dem Lernstand der Sch anpassen
u28b
Beitrage von Schiiler/innen zielbezogen im Unterricht nutzen
u27b

Unterrichtselemente und -ablaufe ritualisieren u26b
Eine sinnvolle Unterrichtseffizienz erméglichen u25b

Die Anforderungen des Lehrplanes in Feinziele gliedern u24b

In grossen Zeitrdumen planen u23b
Lernziele und Beurteilungskriterien transparent machen u22b

Lernzielbezogen planen u21b

6
Mittelwert der Gesamtbeanspruchung

Abb. 7. Beanspruchung durch Einzelanforderungen

2.4 Regulation der Beanspruchung durch die Wahl von Copingstrategien

Wie bereits ausgefiihrt wurde, erkennen Berufseinsteigende weniger Verkniipfungen zwischen einzel-
nen Anforderungen als Erfahrene und kénnen dadurch weniger Synergien nutzen. Sie sind durch die
Bewiltigung einer Vielzahl voneinander unabhéngigen Aufgaben gefordert — was eigentlich zu hdhe-
rer Beanspruchung fithren wiirde. Personlichkeitsmerkmale und selbstregulative Fahigkeiten bestim-
men als Filter die Wahrnehmung von Anforderungen mit (vgl. Abb. 2). Dadurch steuern sie die Wahr-
nehmung und regulieren das Mass der Beanspruchung.

In der Ausprigung der Personlichkeitsmerkmalen der Big Five® unterscheiden sich die Erfahrungs-
gruppen nicht. Personlichkeitsmerkmale zeigen sich als stabile Merkmale (Asendorpf, 2005) unab-
hingig von der Berufserfahrung. Emotionale Instabilitét steigert die Beanspruchung, Extraversion
wirkt reduzierend’.

In den Bewdltigungsstrategien unterscheiden sich die Erfahrungsgruppen (vgl. Abb. 8). Berufsanfan-
gerinnen bewiltigen Anforderung leicht weniger aufgabenorientiert und stirker vermeidungsorientiert,
als erfahren Lehrpersonen. Die Wahl dieser Kombination von Bewiltigungsstrategien tragt zur Reduk-
tion der Beanspruchung bei und ermdglicht, mit den eigenen Kriften schonungsvoller umzugehen.
Durch die Wahl der Bewéltigungsstrategien kann die Beanspruchung reguliert werden. Copingstrate-
gien zeigen Effekte auf die Beanspruchung, unabhéngig von den Erfahrungsgruppen. Die Regulation
der Wahrnehmung erweist sich somit als deutlicher von der Personlichkeit, als von der Berufserfah-
rung abhingig. Emotionsorientiertes Coping steigert die Beanspruchung, Strategien der Selbstberuhi-
gung reduzieren diese’.

’ Big Five: Extraversion, emotionale Instabilitit, Offenheit fiir Neues, Gewissenhaftigkeit und Vertriglichkeit

6 vgl. Keller-Schneider, 2008 S. 280-283. Regressionsanalyse F(5,149)= 3.97; p= .002; 1> = 12%. Emotionale
Instabilitdt § = .22**; Extraversion f§ =-.21**

7 vgl. Keller-Schneider, 2008, S. 289. Regressionsanalyse F(5,149)= 3.86; p=.003; r* = 12%. Emotionsorientier-
tes Coping B = .20%*; palliatives Coping 3 = -.18*
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Copingstrategien, Berufseinsteigende und

Erfahrene im Vergleich
Aufgabenorientiert E >
B *%

Palliativ orientiert — __— Emotionsorientiert

Vermeidung durch N\ Vermeidung durch soziale
Zerstreuung B > E *** Ablenkung B> E ***

—&— Berufseinsteigende —ll— Erfahrene

Abb. 8. Auspragungen der Bewaltigungsstrategien, Erfahrene und Berufseinstei-
gende im Vergleich (Mittelwertsvergleich)

2.5 Zusammenfassung und Folgerungen

Berufseinsteigende miissen neue Anforderungen bewiltigen, die erst im Moment der Ubernahme der
vollen Verantwortung umfassend erfahren werden konnen. Bereits erworbene Kompetenzen und wei-
tere Ressourcen werden eingesetzt, um die als Hausforderungen wahrgenommen Anforderungen zu
bewailtigen. Was herausfordernd wirkt kann individuell variieren.

Berufsanfiangerinnen nehmen die Bewdéltigung beruflicher Anoderungen wichtig, erachten sich als
ausreichend kompetent und erleben sich dhnlich stark beansprucht, wie erfahrene Lehrpersonen. Sie
schitzen sich weniger kompetent ein, als Erfahrene sich einschétzen, und sind sich bewusst, dass
Kompetenzentwicklung erforderlich ist.

Berufsanfianger/innen unterscheiden sich in der Strukturierung der Anforderungen. Sie erkennen einer-
seits weniger Synergien als erfahren Lehrpersonen; teilweise verkniipfen sie Anforderungen anders.
Dies fiihrt dazu, dass das Erfahrungswissen anderer nicht direkt ibernommen werden kann, sondern
lediglich als mogliche externe Ressource zur Verfligung stehen soll. Um Erfahrungswissen anderer in
die eigenen Gedanken zu integrieren, muss es anschlussfahig sein. Wird Erfahrungswissen als Tipp
weitergegeben, so kann dies wohl zu momentaner Entlastung fithren, zeigt aber beziiglich Kompe-
tenzentwicklung keine nachhaltige Wirkung. Allenfalls kann dies auch zu Gefiihlen der Entwertung
fithren.

Daher ist Begleitung in der Berufseinstiegsphase als Angebot zu gestalten, welches lediglich Mdéglich-
keiten der Nutzung darstellt. Lehrpersonen in der Berufseinstiegsphase sind bereit, die volle Verant-
wortung zu iibernehmen; sie sind gut ausgebildet und soweit bereit fiir die ndchste Phase. Im Umgang
mit Anforderungen unterschieden sich die einzelnen Menschen. Von daher ist es sinnvoll, dass in der
Berufeinfiihrung verschiedenartige Angebote zur Verfiigung stehen, um die Handlungskompetenz zu
optimieren.
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3 Angebote der Berufseinsfiuihrung

Seit den 70er Jahren sind Modelle der Berufseinfithrung entwickelt worden, um die Ausstiegsquote
nach den ersten Berufsjahren zu vermindern (Miiller, 1975). Berufseinstieg, als Hiirde und allenfalls
Bruch in der Biografie erkannt, soll durch institutionelle Angebote erleichtert werden. Eine Verbesse-
rung des Theorie-Praxisbezuges in der Ausbildung und Unterstiitzung im Erbringen von Transferleis-
tung und Kléren der Rollenfindung im Berufseinsstieg sollen Kontinuitét in der Entwicklung ermogli-
chen. Im Laufe der 90er Jahre wurde erkant, dass Unterstiitzungsmodelle zur Uberwindung von An-
fangsschwierigkeiten zu kurz greifen. Im Zentrum steht die Kompetenzentwicklung; berufseinstiegs-
spezifische Anforderungen als Entwicklungsaufgaben fiir alle miissen bearbeitet und geldst werden
(Hericks, 1998; Hericks & Kunze, 2002).

Seit den 80er-Jahren bis hin zur Konzipierung der Pddagogischen Hochschulen in den letzten Jahren
wurden in verschiedenen Kantonen Berufeinfiihrungsangebote entwickelt, die gemidss EDK Dossier
40A (Schneuwly, 1996) folgende Ziele verfolgen (Abb. 9):

Modelle der Berufseinfuhrung

1. Anpassung durch Ubemnahme der vorherrschenden Werte, Normen und Einstellungen,
rasche Funktionsf ahigkeit im System Schule

2. Unterstutzung der berufseinsteigenden Lehrperson in einer Lebens- und Berufsphase,
die strukturell bedingt als schwierig erscheint.

3. Verlangerung der Ausbildung : Verbesserung des Theorie-Praxisbezuges durch
Verschiebung von Ausbildungsinhalten in die Zeit der Berufst  atigkeit.

4. Die professionelle Entwicklung der Reriiferingteizenden einleiten.
(EDK 1996)

3. Verlangerte Ausbildung

2. Unterstiitzung

1. Einfindung

Abb. 9. Modelle der Berufseinsflihrung mir unterschiedlichen Zielsetzungen.

Aktuelle Modelle der Berufseinfithrung verfolgen alle vier Ziele; dazu bieten sie unterschiedlich aus-
gerichtete Angebote an. Kolleg/innen am Arbeitsort sollen als lokale Mentor/innen die Integration in
die spezifische Schulkultur ermdglichen (1) und Unterstiitzung in der Schulfiihrung anbieten. Dadurch
soll das Einfinden in die neue Berufsaufgabe erleichtert werden. Schulexterne, professionelle Bera-
tungsangebote sollen als Unterstiitzung (2) — auch kurzfristig erreichbar zur Krisenintervention — ge-
nutzt werden konnen. Berufsphasenspezifische Weiterbildungsangebote (3) sollen spezifische Anfor-
derungen thematisieren und ankniipfend an die Erfahrungen und Anliegen der Berufseinsteigenden
weiterfilhrende Impulse geben. Mit externer Supervision kann die professionelle Entwicklung der
Berufsanfianger/innen weitergefiihrt werden (4). Die Reflexionsfdhigkeit soll genutzt und gefordert
werden, um den Umgang mit den Berufsanforderungen in der Bearbeitung der Entwicklungsaufgaben
zu bewiltigen, Vernetzungen zu erkennen und Losungen zu gestalten. Das individuelle Zusammen-
wirken der verschiedenen Kompetenzfacetten® zu beleuchten schiitzt vor Stagnation und Ressourcen-
verlust.

¥ Gemiss Baumert & Kunter (2006) entsteht Handlungskompetenz im Zusammenwirken mehrerer Kompetenz-
komponenten. Somit spielt nicht nur das Professionswissen als Wissen und Konnen eine Rolle. Motivationale
Orientierungen als Ziele und Erwartungen, Uberzeugungen und Werthaltungen, insbesondere auch Kompetenz-
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Eine Berufseinfilhrung, die auf allen vier Ebenen Angebote bereitstellt und die Verantwortung zur
Wahl und Nutzung dieser Angebote weitgehend den Berufseinsteigenden iibertrigt, bietet sinnvolle,
notwendige und ausreichende Méglichkeiten fiir die Phase dieses beruflichen Ubergangs. Die daran
beteiligten Personen sollen sich bewusst sein, dass sie in unterschiedlichen Rollen zum Ganzen beitra-
gen. Welche Angebote wie nutzt werden, soll in der Verantwortung der individuellen Lehrperson lie-
gen. Die Qualititssicherung muss die Arbeitsgeberseite iibernehmen. Eine Sicherstellung durch die
Aus- und Weiterbildung ist nicht moglich, da Lernen und Koénnen nicht mit Lehren und Vermitteln
kongruent sein kann.

Kolleg/innen am Arbeitsort, mit der Aufgabe der lokalen Mentor/in beauftragt, iibernechmen eine
wichtige Rolle im Puzzles der Angebote. Eine hohe Qualitit ihrer Fachkompetenz und ein klares Rol-
lenbewusstsein in der kollegialen Begleitung sind erforderlich. Die Autonomie des/der erst wenig
berufserfahrenen Kollegen bzw. Kollegin, wie auch die Grenzen des Auftrags miissen respektiert wer-
den. Dies stellt zentrale Voraussetzungen dazu dar, damit dieses Angebot von den Berufseinsteigen-
den entlastend und fordernd erfahren werden kann.

4 Die Rolle der lokalen Mentor/innen — Begleitangebot vor Ort

4.1 Individuelle und soziale Ressourcen

Wie bereits aufgefiihrt und mit Ergebnissen der Studie bestdtigt, werden objektive Anforderungen
individuell verschieden wahrgenommen und bewirken individuell unterschiedliche Herausforderun-
gen. Als Filter wirken Uberzeugungen und Werte, Ziele und Kompetenziiberzeugungen, Persénlich-
keitsmerkmale und selbstregulative Fahigkeiten. Diese stellen als individuelle Ressourcen, erginzt
durch das erworbene Professionswissen, die Grundlage zu Bewéltigung der Anforderungen dar (Kel-
ler-Schneider, 2008).

Soziale Ressourcen, das Wissen darum wie auch die Nutzung derselben, dienen der Unterstiitzung in
der Bewiltigung. Diese zeigen sich als Anerkennung und Anteilnahme, im Austausch, als direkte Hil-
fe oder als Information (Klauer, 2005). Soziale Unterstiitzung hat direkten und indirekten Einfluss auf
das Befinden. Bereits das Wissen um die Moglichkeit, soziale Ressourcen zu nutzen, wirkt unterstiit-
zend (Frese, 1989). Mentor/innen am Arbeitsort sind soziale Ressourcen und haben die Aufgabe, auf
Anfrage Unterstiitzung zu geben. Bereits das Wissen, dass es diese Personen gibt, fiihrt zu Sicherheit.

4.2 Das lokale Mentorat

Gemaiss dem Konzept der Berufseinfiilhrung (Pddagogische Hochschule St. Gallen, 2005) lassen sich
das Anforderungsprofil und die Aufgaben der lokalen Motor/innen wie folgt beschreiben:

Lokale Mentor/innen
* sind mit den lokalen Gegebenheiten vertraut
* unterrichten auf der gleichen Stufe

» sind erste Ansprechperson vor Ort fiir Fragen und Anliegen der neuen Kollegin, bzw. des neuen
Kollegen.

* geben kollegiale Praxisberatung und unterrichtsbezogene Unterstiitzung

» geben eine Einflihrung am Arbeitsplatz

iiberzeugungen, und selbstregulative Féhigkeiten wirken in der Wahrnehmung und Bewdéltigung von Anforde-
rungen mit.
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Gemadss Angaben von lokalen Mentor/innen kommen in erster Linie Anliegen zu Unterrichtsvorberei-
tung, zur Beschaffung von Materialien und zur Unterrichtsgestaltung zu Sprache, gefolgt von allge-
meinen, schulbezogenen Anliegen und mdglichen vorhandenen Ressourcen. Fragen zum ersten El-
ternabend und zu Elternkontakten im Allgemeinen werden ebenfalls hdufig eingebracht. Die Anliegen
betreffen somit direkt den Schulalltag und die konkrete Schulgemeinde betreffende Themen. Lokale
Mentor/innen werden als niederschwellig erreichbare Anlaufstelle genutzt; in der Frequenz zeigen sich
deutliche Unterschiede. Berufseinsteigende berichten, dass es entlastend sei zu wissen, dass der/die
entsprechende Kolleg/in offiziell diese Aufgabe iibernommen habe und dass der Berufseinsteigenden
somit das Recht zustehe zu fragen. Diese Anlaufstelle ist besonders am Anfang wichtig und hilfreich.
In giinstigen Féllen entwickeln sich Formen der Zusammenarbeit, die auch nach der Berufseinstiegs-
phase weiter gehen.

Lokale Mentor/innen iibernechmen eine wichtige Rolle und tragen zur Bewiltigung der Entwicklungs-
aufgaben des Berufseinsteigs bei. Sie konnen, diirfen und sollen aber nicht die Verantwortung fiir das
Gelingen iibernehmen. Berufseinsteigende miissen in eigener Regie und eigener Verantwortung die
Moglichkeit der Gespriche mit der Mentor/in am Arbeitsort nutzen. Ein ,Uberbehiiten‘ erschwert die
Weiterentwicklung. Die Rolle der lokalen Mentorin unterscheidet sich deutlich von derjenigen der
Praktikumslehrperson. Im Gegensatz zu diesen haben sie keinen Ausbildungsauftrag und keine Beur-
teilungsfunktion. Ein klares Rollenbewusstsein erleichtert die Gestaltung der Beziehung und ermog-
licht eine fiir beide Seiten gewinnbringende Zusammenarbeit.

4.3 Rolle der lokalen Mentor/innen, in Abgrenzung zur regionalen Mentor/in

Wodurch unterscheiden sich lokale und regionale Mentoratsfunktionen? In Abbildung 10 werden Sys-
tembezug und Personnéhe der verschiedenen Beziehungsformen dargestellt.

intern ———* «—— extern
N .
Lokales fachlich Weiterbil
s 1 Mentorat eiterbildung
E Berufsrolle
é Regionales
& Intervisi personliche Mentorat
ntervision Aspekte
des Berufs
S Supervision
§ Freundschaft be B
g personliche | F'S:- Beratung
' Belange Psychotherapie

Abb. 10. Lokales und regionales Mentorat, positioniert im Feld von System- und Per-
sonbezugen.

Lokale Mentor/innen sind am selben Schulort titig und gehoren dem gleichen Kollegium an. Der Auf-
bau einer kollegialen Beziehung ist bedeutsam, damit die Arbeitsbeziehung auch nach der Berufseins-
fiihrungsphase weitergefiihrt werden kann. Lokale Mentor/innen koénnen Vertrauenspersonen sein —
dies ist aber nicht zwingend. Ein Vertrauensverhiltnis soll auf Gegenseitigkeit beruhen, sonst entsteht
Asymmetrie und Abhéngigkeit. Lokale Mentor/innen sind Teil des Systems, in welches sich die Be-
rufseinsteigenden einfinden sollen. Dadurch muss der/die Berufseinsteiger/in unterscheiden, was er/sie
in die Gespriache im lokalen Mentorat einbringen will. Personnahe oder der lokalen Schulkultur ge-
geniiber kritische Gedanken werden besser in systemexterne Angeboten der Berufseinfiihrung bespro-
chen. Eine absolute Schweigepflicht ist nicht mdglich, wenn die Beteiligten im selben System vernetzt
sind. Lokale Mentor/innen fokussieren vorwiegend fachliche und lokale Aspekte der Berufsaufgabe.
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Regionale Mentor/innen sind nicht am selben Ort tdtig und dadurch systemextern. Sie kennen die lo-
kalen Gegebenheiten nicht, sind dadurch nicht verstrickt und bieten die Moglichkeit, subjektive
Wahrnehmungen und Schilderungen ins Zentrum zu stellen. Schulortsbezogene, heiklere Anliegen
konnen gedussert und bearbeitet werden. Austausch und Reflexion im geschiitzten, der Schweige-
pflicht unterstellten Rahmen ermoéglichen, Anliegen und Fragen vertieft zu bearbeiten und durch
Sichtweisen anderer (regionale Mentor/in und Berufseinsteigende) weiterzuentwickeln. Erlebnisse und
Befiirchtungen kdnnen allenfalls auch relativiert werden.

4.4 Rollenfindung im lokalen Mentorat — eine Gratwanderung!

Kommunikation ist storungsanféllig, Botschaften werden durch die Entschliisselung bestimmt. Wir-
kung zeigt, wie etwas verstanden wird (Watzlawick, 1985; Schulz von Thun, 1981). Daher konnen
durchaus positiv gemeinte Bestrebungen anders als beabsichtigt verstanden werden und zu Missver-
stdndnissen und Konflikten fithren!

Das Wertequadrat (Abb. 11, nach Schulz von Thun, 1981) soll die Notwendigkeit des Ausbalancierens
von durchaus positiven Werten oder sinnvollen Absichten veranschaulichen. Es kann als Reflexions-
instrument zur Klérung der Situation und der unterschiedlichen Wahrnehmungen derselben Situation
genutzt werden.

Eckwerte der Gratwanderung

Positive Werte
—>
Wert und Gegenwert

+ +

v _ v
_ EE _
Ubertreibung

Abb. 11. Wertequadrat zur Veranschaulichung der Dynamik positiv gemeinter Ab-
sichten

Positive Werte miissen sich gegenseitig ausbalancieren, um nicht in die negative Ubertreibung zu kip-
pen. Jedem Wert muss ein zweiter positiver Gegenwert entgegenwirken, damit beide nicht in Uber-
treibungen ausarten. Missverstdndnisse und negative Dynamiken basieren oft darauf, das eine Hand-
lung nicht wie beabsichtigt verstanden wird, sondern in ihrer negativen Ubertreibung (Schulz von
Thun, 1998). Dies soll an Beispielen erldutert werden:

Von lokalen Mentor/innen wird erwartet, dass sie sich interessiert dem/der neunen Kolleg/in zuwen-
det, offen fiir Anliegen und bereit ist, die eigenen Erfahrungen und Unterlagen zur Verfligung zu stel-
len. Diese positiven und hilfreichen Absichten miissen aber auch vom Gegenwert ausbalanciert wer-
den, um nicht als negativ verstanden zu werden.

* Lokale Mentor/innen sollen sich der neuen Kollegin/dem neuen Kollegen zuwenden und gleichzei-
tig ihr/ihm die Fahigkeit der Bewaltigung der Anforderungen zutrauen.

Sich der neuen Kollegin zuwenden (+) darf nur so weit gehen, dass zulassen bzw. zutrauen (+)
noch moglich ist. Wird die Zuwendung zu stark, so entsteht iiberbehiiten (-) und damit auch Ent-
mutigung und Abwertung. Dominiert zutrauen und zulassen zu stark, so kann wegschauen bzw.
vernachldssigen resultieren. Die beiden positiven Werte als Stidrken einer Person miissen sich
gegenseitig austarieren, um positiv bleiben zu konnen.

* Lokale Mentor/innen sollen Anregungen und Materialien zur Verfligung stellen, ohne die Berufs-
anfanger/in zu liberschwemmen und die eigenen Ideen zu blockieren.
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Freigiebig Unterrichtsmaterialien zur Verfiigung zu stellen (+), kann als iiberschwemmen (-) wir-
ken. Eine gewisse Zuriickhaltung (+) ist angebracht. Ist diese wiederum zu gross, so kann sie als
Verschlossenheit wahrgenommen werden.

» Lokale Mentor/innen sollen einerseits Kollegin sein und gleichzeitig die Rolle ausiiben.

Sie sind gleichzeitig Kolleg/in wie auch Rollentréger/in einer offiziellen lokalen Ansprechperson.
Eine zu ausgeprigte Kollegialitit kann als diffuse Beziehung wirken, eine zu eindeutige Rollen-
ausiibung als Abgrenzung und Distanziertheit.

Dies ein paar Beispiele zur Veranschaulichung — in jeder Person, in jeder Situation und in jeder Bezie-
hung zeige sich weitere.

Selbstbild und Fremdwahrnehmung miissen nicht {ibereinstimmen; Missverstdndnisse konnen leicht
entstehen. Daher ist wichtig, die gegenseitigen Erwartungen zu kldren und Zwischenbilanzen in der
sich entwickelnden Zusammenarbeit zu ziehen (z.B. Ende Quartal).

4.5 Gegenseitige Erwartungen klaren, Gesprache bewusst filthren

Die Erwartungen der lokalen Mentoratsperson und der Lehrperson im Berufseinstieg konnen unter-
schiedlich sein. Moglich ist, dass sich die lokale Mentor/in auf die Begleitung freut, bereit ist sich
einzusetzen — und auf jemanden trifft, der die Aufgabe lieber allein ausiiben will und geniesst, endlich
selbstindig tétig zu sein. Ein Kldren der gegenseitigen Erwartungen kann vor Enttduschungen schiit-
zen.

Hinweise zur Gestaltung der Gespriche:

. Um die gegenseitige Verldsslichkeit zu erhdhen ist es lohnenswert abzusprechen, wie die Ge-
spriache stattfinden sollen — sogleich bei Bedarf, zwischen Tiir und Angel, oder nach kurzer Ter-
minabsprache?

. Ebenso soll geklart werden, wer ein Anliegen hat. Hat der/die Berufsanfanger/in eine Frage,

oder die lokale Mentor/in? ... oder meint die lokale Mentor/in, der/die Berufsanfanger/in miisste
eine Frage haben?

. Wie lautet die Frage, bzw. das Anliegen und was soll besprochen werden? Dies zu kléren
schiitzt vor ausufernden Gespriachen und davor, aneinander vorbei zu reden.

. Woran wird erkannt, dass die Frage genligend geklért ist? Damit kann ein effizientes Arbeiten
erreicht werden. Es gédbe ja immer noch mehr zu sagen. Gespriche binden auch Energien und
konnen zu ineffizienten Zeitfressern werden. Abgrenzung darf sein.

4.6 Versteckte Auftrage klaren

Die Rolle der lokalen Mentoratsperson ist neu und muss auch von der Schulleitung und der Behdrde
wahrgenommen und beachtet werden. Im Schulfeld entsteht ein neues Dreieck (Abb. 12), das die Ge-
fahr von verdeckten Auftragen birgt!

Schulleiter/in

Berufseinsteiger/in loklale Mentor/in

Abb. 12. Das Beziehungsdreieck zwischen der Berufseinsteiger/in, der lokalen Men-
tor/in und der Schulleitung
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Mentor/innen haben keine Beurteilungsaufgaben — die Beurteilungsrolle bleibt wie bei allen Lehrper-
sonen bei der Schulleitung bzw. der Behorde. Von daher ist verdeckten Erwartungen und unklaren
Auftragen hohe Beachtung zu schenken. Allenfalls ist ein kldrendes Gespriach zwischen der Mento-
ratsperson und den Vorgesetzten angezeigt:

. Welche Erwartungen hat die Schulleitung? Bestehen unausgesprochene Auftrage?

. Wie wirkt sich die Zusammenarbeit zwischen Mentor/in und Schulleiter/in auf die Zusammen-
arbeit zwischen der Mentor/in und der Lehrperson aus?

Wird die Aufgabe der lokalen Mentor/in von der Schulleitung iibernommen, was in kleinen Teams der
Fall sein kann, so muss sich die Schulleitung wie auch die Lehrperson im Berufseinstieg bewusst sein,
dass Begleit- und Beurteilungsfunktion vermischt werden. Die Trennung zwischen Begleitung und
Beurteilung kann nicht gewéhrleistet werden; die kollegiale Beratung kann weniger ausgeprégt erfol-
gen.

4.7 Moglichkeiten und Grenzen des lokalen Mentorats

Zusammenfassend sollen Moglichkeiten des lokalen Mentorats, wie auch Grenzen und Gefahren auf-
gelistet werden:

Moglichkeiten

* Lokale Mentorate bieten nierschwellig erreichbaren Austausch, wie auch Anregung und Unterstiit-
zung in der komplexen Anforderung des Berufseinstiegs.

* Zur Einfilhrung in die lokalen Gegebenheiten beauftragt, wird eine Einfilhrung sichergestellt.

* Berufseinsteigende erhalten Impulse, Antworten, Materialien, falls sie sich mit Anfragen an die
dazu beauftragte Kolleg/in wenden.

* Als explizite Anlaufstelle bezeichnet wird markiert, dass Berufseinsteigende berechtigt sind, Fra-
gen und Anliegen zu haben und damit Zeit anderer in Anspruch zu nehmen.

* Die Einrichtung von lokalen Mentoraten ermdglicht bei angemessener Vertrauensbasis gegenseiti-
gen Austausch. Berufseinsteigende bieten Innovationspotential und kennen allenfalls die neueren
fachdidaktischen und padagogisch/didaktischen Entwicklungen besser. Dies kann und soll von der
lokalen Mentoratsperson genutzt werden.

Grenzen und Gefahren

* Die Vermischung von Rolle und Kollegialitdt fiihrt zu Unklarheiten, die zu Schwierigkeiten und
Missverstandnissen fithren kann.

* Nicht erkannte Vermischung von Begleitung und Beurteilung fiihrt zur Entwertung der Berufsein-
steigenden. Beurteilungsfunktionen miissen wie bei allen andern Lehrpersonen von der Schullei-
tung bzw. der Behdrde iibernommen werden.

*  Werden Impulse gegeben, ohne dafiir gefragt zu werden, kann dies Distanz und Ablehnung bewir-
ken.

* Werden Grenze der professionellen Personlichkeit iiberschritten und eine unausgewogene Néhe
erwartet, so fiihrt dies ebenfalls zu Entwertungen.

+ Uberbehiitung bewirkt Abhingigkeit — Berufseinsteigende konnen und wollen die gesamte
Verantwortung iibernehmen

* Die Verantwortung fiir das Gelingen des Berufseinstiegs kann und darf nicht von der lokalen Men-
tor/in iibernommen werden. Auch wenn sich Schwierigkeiten zeigen, so soll nur auf Anfrage Un-
terstiitzung gegeben werden.
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* Ein unklarer interner Auftrag behindert die Ausfithrung der Aufgabe; die doppelte Loyalitit fiihrt
zu Schwierigkeiten und Unklarheiten.

Das lokale Mentorat bietet als soziale Ressource die Moglichkeit der Unterstiitzung in der Bewalti-
gung der Herausforderung des Berufseinstiegs. Weitere Angebote der Berufseinfiihrung iibernehmen
andere Funktionen. Die Berufsanfianger/in soll sich darin autonom bewegen und entscheiden, welche
Anlaufstelle sie fiir welches ihrer Anliegen nutzen will. Ob eine lokale Mentoratsperson oft oder selten
frequentiert wird, hangt sowohl von Personlichkeit der Berufsanfianger/in ab, wie auch von den Inter-
aktionspartner/innen, der gegenseitigen Sympathie und Kompetenzzuschreibung.

Die Bewiltigung des Berufseinstiegs hiangt von mehreren Facetten ab. Es gibt verschiedene Wege,
diese Aufgabe gut zu erfiillen — ich wiinsche allen Interesse, Offenheit und Freude!
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