195

Brigitte Lion und Isolde Malmberg

Die Schnittstellenpersonen
Mentorinnen und Mentoren im Lehramtsstudium der
mdw: Rollen, Aufgaben und Selbstversténdnis

Der folgende Beitrag schildert die aktuelle Praxis der Mentorinnen und Men-
toren, die am Institut fiir Musikpéddagogik (IMP) der Universitit fiir Musik und
darstellende Kunst Wien (mdw) mit der Durchfithrung der Schulpraktika' in den
Lehramtsstudien Musikerziehung und Instrumentalmusikerziehung? betraut
sind.?

Die Mentorinnen und Mentoren sind hauptberuflich an Schulen im Raum
Wien und Niederdsterreich tétig. Thre iiberwiegende Alltagswahrnehmung ist
geprigt von den jeweiligen schulischen Strukturen und dem dort etablierten Ha-
bitus* (Bourdieu & Wacqant 1992, S. 147-155; Miiller-Roselius 2007, S. 15-31).
Was bedeutet das fiir eine gelingende Kooperation an der Schnittstelle zwischen
Schule und Universitit? Wie konnen die Systemgrenzen und die unterschiedli-
chen Kulturen von Schule und Universitit iiberbriickt werden? Wie kann man
Musiklehrende auch als Hochschullehrende ansprechen und wie gelingt es die-
sen, eine doppelte Identitit anzunehmen? Wie wichst jemand in die Rolle eines
Mentors oder einer Mentorin hinein, in der man zwei Herren dient und zwischen
den beiden Welten kommunizieren kénnen muss, um beiden gerecht zu werden?
Solchen Rollen- und Identitédtsfragen gehen wir im ersten Teil unseres Textes
nach, um zu Gelingenskriterien in der Arbeit des IMP zu gelangen. Im zweiten
Teil des Textes skizzieren wir den aktuellen Diskussionstand zur fiir uns brisan-

1 Die hier beschriebenen Personen begleiten Praktika in allen Studienphasen: die sogenannten
,Unterrichtslehre“-Lehrveranstaltungen in Musikerziehung wihrend des 1. und 2. Studienab-
schnitts, das padagogische Praktikum und Fachpraktikum, und sie arbeiten als Betreuungsleh-
rende im Unterrichtspraktikum.

2 Das Lehramtsstudium Instrumentalmusikerziehung bildet Lehrerinnen und Lehrer fiir den
Kleingruppenunterricht an Instrumenten an allgemeinbildenden Schulen aus, das zugehorige
Schulfach ,Instrumentalunterricht (IU)“ wird vor allem an Schulen mit Musikschwerpunkt
angeboten.

3 Einige Teile des Textes wurden stark verknappt verdffentlicht in Lion, B. & Malmberg, I.
(2014).

4 Der Begriff Habitus von Bourdieu fithrte im zwanzigsten Jahrhundert zu einem Wandel im
sozialwissenschaftlichen Denken (vgl. Krais & Gebauer 2002, S. 5). Katharina Miiller-Roselius
wendet ihn auf die schulischen Fachkulturen an (Miiller-Roselius 2007, S. 16-29).
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ten Frage, wie unser etabliertes Mentoringsystem sinnvoll in das Bachelor-/Mas-
tersystem im Zuge der in Osterreich eingeleiteten Reform der Lehrerbildungs-
curricula {iberfithrt werden konnte.

Die schulische und die universitare Fachkultur im Fach Musik

Jedes einzelne Schulfach unterliegt der typisch schulischen Fachkultur:
,<Uber den Weg fachlich geprigter Habitusformen von Lehrkriften transportie-
ren sie handlungsleitende Vorstellungen iiber die Charakteristik des eigenen Fa-
ches, seine konstituierenden Elemente, seine Abgrenzungen zu und Gemein-
samkeiten mit anderen Fichern [...] sowie damit zusammenhingende subjektive
Konzepte iiber die Lehr-, und Lernbarkeit des Faches und {iber angemessene un-
terrichtliche Arrangements.“ (Hericks & Korber 2007, S. 30)

Das Fach Musik wird in Schulen hiufig als ,Nebenfach‘ gesehen oder als ein
Fach, das Ausgleich zur ,schulischen Leistung* bieten soll. Musiklehrende sehen
sich mit unterschiedlichen Gefiithlen und Zuschreibungen seitens ihrer Kollegin-
nen und Kollegen konfrontiert: mit Neid, denn sie erhalten bei den Konzerten
offentliche Anerkennung und Aufmerksamkeit, oder mit Appellen wie ,Sing
doch ein wenig mit meiner Klasse, es sind derzeit so viele Schularbeiten!“ oder
mit fehlender Riicksichtnahme: ,,Thr kdnnt nicht schon wieder proben, ich brau-
che die Schiiler in der Mathematikstunde!“ Héufig wird Musik als ,Nebenfach’
gesehen, das hauptsichlich ,Ausgleich’ zu bieten habe (Bailer 2009, 128ff. und
245)

Ganz anders ist das universitdre Umfeld beschaffen. An der Musikuniversitit
ist alles geprigt von und durch Musik als performativer Kunst: Auftritte als Mu-
sikerin und Musiker, Uben, Veranstaltungen besuchen, Mitgestalten von inter-
nen Auffithrungen, 6ffentlichen Konzerten oder Filmabenden, tiglich stattfin-
dende Klassenabende, Diplomaulftritte oder Forschungssymposien - es herrscht
eine durch und durch musikalisch-kiinstlerisch sowie kulturwissenschaftlich ge-
prigte Lernumgebung. Musik ist hier Hauptsache. Studierende im Lehramt Mu-
sik werden griindlich auf drei Feldern herangebildet: als Kiinstlerin bzw. Kiinst-
ler, als Wissenschaftlerin bzw. Wissenschaftler und als Lehrerin bzw. Lehrer (vgl.
Gruhn 2003, 248).° Zum Zeitpunkt des Ubergangs vom Studium in die Schul-

5 Die Ausbildung auf den drei Ebenen geht bis in die 30-er Jahre zuriick und ist seither im
deutschsprachigen Raum etabliert. Der preufische Musikreferent Leo Kestenberg entwarf ei-
nen umfassenden Plan zur Musikerziehung vom Kindergarten bis zur Hochschule. Im Jahre
1928 wurde mit einer neuen Priifungsordnung an den Ausbildungsstitten der Grundstein fiir
die noch heute aktuelle dreidimensionale Gliederung des Lehramtsstudiums in Musik gelegt:
Kiinstlerische, wissenschaftliche und padagogische Inhalte bilden die drei Sdulen der Ausbil-
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welt braucht es daher Verstdndnis fiir die jeweils unterschiedliche Fachkultur an
den beiden Institutionen Musikuniversitit und Schule. Nach einigen Jahren
Schulerfahrung ist schliellich die Dominanz der schulischen Kultur bzw. der ei-
genen Fachkultur zum Selbstverstindnis der dort wirkenden (Musik-)lehrenden
geworden.

Im Falle einer danach anschliefenden Einiibung in eine Mentorinnen bzw.
Mentorenrolle kommt dies einer Art neuerlichem Kulturwechsel gleich. Mento-
rinnen und Mentoren an der mdw miissen sozusagen die Gegenbewegung voll-
ziehen, die die ihnen anvertrauten Studierenden erleben: die zweiten iiben sich
in die Denk- und Handlungsweisen der schulischen Welt ein, die ersten erneut in
die der universitiren Welt und die dortige Fachkultur. Am Institut fiir Musikpad-
agogik wird aus diesem Grund die Professionalisierung von Mentorinnen und
Mentoren als ein langsamer und kontinuierlicher Entwicklungsprozess gesehen,
denn Haltungen lassen sich weder in einem Semester aufbauen, noch verindern
sich iber Jahre etablierte, sozialisierte Rollen schnell.

Aufbau und Grundintentionen des Wiener Mentoringkreises

Derzeit muss von den Anwirterinnen und Anwirtern fiir Mentoring am IMP
die an der Universitit Wien / Institut fiir Bildungswissenschaften angebotene
Ausbildung zur Betreuungslehrerin bzw. zum Betreuungslehrer absolviert wer-
den. Sie ist einsemestrig und wird in einer Kooperation von Bildungswissen-
schaften und der jeweiligen fachdidaktischen Einheit, in unserem Fall dem IMP,
abgehalten. In der Regel erhélt man nach fiinf Dienstjahren von der Schule die
Moglichkeit zu dieser Ausbildung. Danach liegt der Auftrag bei der jeweiligen
Universitit, die Betreuungsarbeit jedes Jahr zu bestitigen. Ob dies in der Durch-
fithrung mit mehr, weniger oder gar keinem Kontakt zur Universitit erfolgt,
bleibt den einzelnen Einrichtungen iiberlassen.

Seit nunmehr 22 Jahren ist am IMP die Arbeit der Mentorinnen und Mentoren
als ein zentrales Aufgabengebiet positioniert. Dies ist beispielsweise auch daran
erkennbar, dass der Fachbereich Mentoring sowohl im Organigramm als auch
auf der Website als ein eigener von vier Fachbereichen des Institutes dargestellt
wird.® Die Professionalisierung der Personengruppe galt schon friih als eine Ker-
naufgabe des Institutes mit der jeweils zwei Mitarbeiterinnen betraut wurden.
Von Anfang an war dariiber hinaus die Institutsleitung eng in die Arbeit mit die-
ser Gruppe eingebunden. Beim Mentoring handelt es sich sozusagen um eine

dung (vgl. Gruhn 2003, S. 248).
6 http://www.musiceducation.at/de/das-institut/fachbereiche/mentoring/#c3096
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,Chefsache‘ des IMP.

Die Position des Instituts zur Qualititsentwicklung des Mentoring zeichnet
sich auch dadurch aus, dass die einzelnen Personen mit ihren unterschiedlichen
Arbeitsschwerpunkten (Chor, Bldserklasse, Tanz- und Bewegung, Stimmbil-
dung, Komposition, Medienarbeit, Schulband, Reformpidagogik etc.) wie auch
die unterschiedlichen Profile ihrer Schulen als zentrale Faktoren gehandelt wer-
den. Die Auswahl der Personen als Mentorinnen und Mentoren erfolgt nach der
Primisse, dass wir moglichst die Vielfalt von Lehrerpersonlichkeiten und Unter-
richtsstilen, sowie die Vielfalt von Schulstandorten in der Gruppe abbilden
mochten. Fir den Standort Wien ist dies ein Spektrum, das von einer Privat-
schule, einem Musikgymnasium, einer Schule fiir Kindergartenpidagogik, iiber
allgemeinbildende Schulen mit sehr unterschiedlichem Einzugsgebiet, bis zu ei-
nem Oberstufenrealgymnasium, einer Schule fiir Hochbegabte und einer Schule
mit reformpadagogischen Schwerpunkten reicht. Es gibt demnach weder eine
Schulform, noch einen idealen Typus von Lehrenden, der in der Ausbildung eine
Leitlinie vorgeben konnte.

Die Mentorinnen und Mentoren begleiten Studierende und ,Quereinstei-
gende® in ihrer personlichen Entwicklung. Sie vermitteln nicht, ,wie es funktio-
niert’, sondern geben durch ihre Art des Begleitens vor allem Unterstiitzung fiir
den bewussten Ausbau der bereits vorhandenen Starken und Ressourcen, leiten
Reflexionsarbeit an und iiben Formen der kollegialen Riickmeldung.

Empowerment, Weiterbildung, Beziehungsarbeit

Analog dazu werden die Mentorinnen und Mentoren durch eine besondere
Art des Begleitetwerdens im Aufbau und der Optimierung ihrer eigenen Bera-
tungskompetenzen unterstiitzt. Empowerment bildet einen Schliisselbegriff fiir
die Vorgehens- und Arbeitsweise mit unserer Mentoringgruppe. Theoretisch
kommt hier der Ansatz des Empowerments, wie er ausfiihrlich bei Arnold & Ha-
scher et al. (2011, S. 166-177) beschrieben ist, dem Wiener Modell nahe. Empow-
erment und einige Aspekte von Bildungsprozessen weisen bemerkenswerte
Ubereinstimmungen auf (ebd. S. 138-141). Beide setzen auf die Stirkung des Indi-
viduums, auf Mitbestimmung und Autonomieanspruch. Beide gehen davon aus,
dass ein Sich-Bilden am besten durch das Schaffen von geeigneten Rahmenbe-
dingungen auf den Weg gebracht wird. Wir schaffen Bedingungen, in denen jede
und jeder einzelne und die Gruppe einen hohen Anteil an Selbstverantwortung
entwickelt, in dem sich jeder und jede der eigenen Stirken bewusst werden kann
und diese danach gezielt fiir die Begleitung von Studierenden einsetzen kann
(ebd. S. 141).
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Die Bedeutung einer tragfihigen Beziehung fiir das Lernen im Praktikum
wird im ,Power Relation Ansatz“ von Graham 1999 thematisiert (Graham 1999),
die Bedeutung der dyadischen Beziehung wird u.a. bei Thonhauser (2003) und
Ferrier-Kerr (2009 S. 790-797) betont. Im Rahmen des Musikstudiums erlebt je-
der und jede Studierende eine one-fo-one Beziehung zum oder zur Lehrenden
des zentralen kiinstlerischen Faches (Instrumentes). Nicht selten erfiillt eine sol-
che Person fiir die Studierenden die Funktion eines weiteren Mentors oder Vor-
bilds. Aus psychologischer Sicht wird in der Selbstbestimmungstheorie der Psy-
chologen Deci und Ryan (1993) die Bedeutung des Autonomieerlebens fiir die
Eigenmotivation unterstrichen, was nicht ohne entsprechende Beziehungs-
struktur gelingen kann.

Anerkennung und Wertschétzung

Zentral fiir unser Verstindnis von Empowerment ist in unserer Arbeit mit den
Mentorinnen und Mentoren auch eine besondere Gewichtung der Beziehungs-
gestaltung, in der Anerkennung und Wertschitzung leitend sind.

Fiir die Gestaltung der professionellen Qualifizierungsprozesse ist die Stir-
kung und Entwicklung von Potentialen ausschlaggebend. Wir gehen davon aus,
dass am ehesten solche Verhaltensweisen weitergegeben werden, die man selbst
als forderlich erlebt hat. Dazu zahlen fiir uns zuallererst Anerkennung und Wert-
schitzung als kontinuierliche Grundbotschaft des miteinander Arbeitens. Von
Anfang an steht ein kollegial-symmetrisches Verhalten in der Gruppe und in der
Zusammenarbeit mit den Institutsmitgliedern im Zentrum, eine asymmetrische
Beziehungsstruktur Ausbildner versus Auszubildende tritt vollig in den Hinter-
grund.

Im Kontext von Entwicklungsarbeit mit angehenden Lehrerinnen und Leh-
rern wird Anerkennung ebenfalls als eine zentral zu entwickelnde Haltung be-
schrieben (Hericks 2009, S. 210). Durch die Anerkennung der Schiilerinnen und
Schiiler als entwicklungsbediirftige und jedenfalls entwicklungsfihige Indivi-
duen wird die ungleiche asymmetrische Struktur zwischen Koénnen und Nicht-
konnen entschirft und es entsteht eine symmetrische Kommunikation. Wird die
Aufforderung, eine Leistung zu erbringen jedoch verkniipft mit einer Haltung
der Geringschitzung, so wird die Grenze iiberschritten, die Schutz gibt, wenn
die Person mit ihren Schwichen konfrontiert ist. Dann kippt die Sachebene in
die psychische Ebene, die Person nimmt die Kritik ,personlich’. (Simon 2012,
S.37-43)

Studierende im Praktikum oder Lehrende in der Berufsanfangsphase sind mit
ihren Schwichen der Offentlichkeit der Klassenzimmer bzw. Konferenzzimmer
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ausgesetzt. Die Begleitung der solcherart ungeschiitzten Personen muss diesem
Umstand gerecht werden. Hinzu kommt, dass das Lernen im Praxisfeld nicht
freiwillig erfolgt, sondern normativ durch den Studienplan und durch die indivi-
duelle Autonomie der Begleitlehrerinnen und Begleitlehrer bestimmt wird. Stu-
dierende haben nur soviel Mitbestimmungsrecht, wie ihnen von System und der
Begleitperson eingerdumt wird.

Analog gilt dies fiir die Aus-, und Weiterbildung von Mentoren und Mentorin-
nen. Von der Lehrerin oder dem Lehrer, die oder der sich zur Arbeit des Mento-
ring entschieden hat, bis zum Mentoring ist es im Grunde ein weiter Weg. Will
man erreichen, dass diese Tatigkeit nicht aus der Lehreridentitit heraus ausge-
bt wird — was in der Praxis bedeuten wiirde, dass die Studierenden wie Schiile-
rinnen und Schiiler behandelt werden — muss man die neue Rollenidentitéit mit
den ihr eigenen Aufgaben, Haltungen und Verhaltensweisen entsprechend sensi-
bel aufbauen.

Vom Lehrer zum Mentorin - von der Lehrerin zur Mentorin

In ihrer Schule sind sie zumeist bereits angesehene Personlichkeiten, wenn sie
zu einem bestimmten Zeitpunkt von den Direktionen zur Ausbildung als Mento-
rin bzw. Mentor empfohlen werden. Im universitiren Feld werden diese Perso-
nen dann als erste Erfahrung nicht selten mit fiir sie unannehmbaren Forderun-
gen von Ausbildenden konfrontiert. Wenn die Forderungen der Ausbildenden
ein Klima der Wertschitzung gegeniiber dem bereits in hohem Mafle vorhande-
nen Konnen der Auszubildenden vermissen lassen, entsteht gleich hier zu Be-
ginn der Ausbildung ein Konflikt. Wie oben ausgefiihrt, wird am IMP ganz be-
wusst auf konsequent wertschitzende Kommunikation geachtet. Zuerst wird die
kollegiale Beziehung in der Mentoringgruppe und mit den zustindigen Personen
der Universitit etabliert, dann werden inhaltliche Arbeit, Lernen und Lernpro-
zess organisiert und die Mentorinnen und Mentoren allmdhlich mit den Arbeits-
weisen und Haltungen, die aus Sicht der Universitit fiir die Durchfithrung der
Praktika zielfithrend sind, vertraut gemacht.

Bei der Auswahl der Mentorin oder des Mentors zihlen die drei folgenden Fragen.

1. Binich zu einer engen Kooperation mit dem IMP bereit?

2. Bin ich dazu bereit, mich mit dem Lehramtscurriculum und der Studien-
planentwicklung auseinanderzusetzen und mich darin einzubringen?

3. Binich dazu bereit, zweimal im Jahr an einer zweitdgigen Gruppenklausur
und an zwei Abendtreffen pro Semester teilzunehmen, in der die Arbeit als
Mentorin oder Mentor thematisiert und gemeinsam mit den anderen aus
der Gruppe weiter entwickelt wird?
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Diese Fragen werden bei den ersten Besuchen des IMP an der Schule mit den
Anwirterinnen und Anwartern direkt thematisiert, sie bilden die Basis einer ver-
bindlichen Abmachung.

Kontinuierliche Weiterbildung der Mentorinnen und Mentoren

Die Aus- und Weiterbildung der Mentorinnen und Mentoren hat am Institut
eine lange Tradition. Konzeptionell hat sie sich in den iiber 22 Jahren bis heute
permanent weiterentwickelt.

Im Mittelpunkt der Weiterbildung steht kein ,Programm’, sondern die wech-
selseitige Anregung und Bereicherung im Team. In den regelméfligen Arbeitssit-
zungen im Institut wie auch an den (vom Institut finanzierten) Wochenendta-
gungen auflerhalb Wiens geht es um den Austausch der Erfahrungen in der
Schule, um die jeweils aktuellen Praktika und die gemeinsame Auswertung der
Feedbacks der Studierenden aus den Lerngruppen. Die Grundsitze der Lehre
und die Arbeitsformen in den Praktika werden auf diese Weise gemeinsam erar-
beitet und immer wieder neu vereinbart. Impulse von aufSen in Form von Vortri-
gen und Workshops erginzen und bereichern diese Art des Sich-gemein-
sam-Weiterentwickelns fiir das Wirken als Mentorinnen und Mentoren. Welche
Impulse das sind bestimmt die Gruppe je nach ihrem Interesse, das Institut finan-
ziert.

Der Kreis wird in einem partizipativen Stil geleitet und angeleitet. Die The-
men fiir die Wochenenden werden jeweils fiir das nichste Wochenende gemein-
sam gewihlt. In den Sitzungen wechseln intensive Kleingruppen-Arbeitsphasen
mit vorbereiteten Impulsreferaten.

Von der Gruppe wird diese Arbeit bei den Arbeitstagungen als ,die wertvollste
Weiterbildung‘ des ganzen Schuljahres bezeichnet, denn hier gelinge es - jen-
seits von Belehrung und in guter Atmosphire fern des Schulalltags - pddagogi-
sche Fragestellungen wie Feedback-geben, Formen der Leistungsbeurteilung,
Beratungsstile, Kritik iiben etc. kennen zu lernen, zu erproben und griindlich zu
reflektieren. Die Erfahrungen wirken danach nicht nur in die Mentoringtitig-
keit, sondern auch als Impulse in den Unterrichtsalltag hinein.

Die Arbeitsfelder der Mentorinnen und Mentoren

Die Mentoringgruppe betreut derzeit vier unterschiedliche Praktikumsformen:
o Die Unterrichtslehre-Lehrveranstaltungen (UL 1,2), in der die ersten Unter-
richtserfahrungen in Musik gesammelt werden und in denen Selbstwahrneh-
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mung in der Lehrendenrolle, Schulkultur, Klassenklima etc. thematisiert
werden; je vier Studierende werden ein Semester lang wochentlich zwei Stun-
den von einer Mentorin/einem Mentor an der Schule betreut, die UL-Gruppe
fithrt gemeinsam in abwechselnder Aktivitit eine Klasse iiber ein Semester.

o die Spezielle Unterrichtslehre (SPUL 1,2), die in geblockter Form stattfindet.
Hier wird ein Leitthema gewihlt, z.B. Stundenanfinge, Doppelstunden,
Stimmarbeit, Vorbereitung fiir Schulkonzerte, Bewegungsarbeit, Projektar-
beit, etc. Die Studierenden arbeiten stark eigenstindig und erhalten stirken-
orientiertes Feedback (Liebnau & Krauss, 2011, S.2-7). Je vier Studierende
werden von einer Mentorin/einem Mentor an der Schule betreut.

o das pidagogische Praktikum (PAP), in dem durch Hospitationen und einem
Begleitseminar, das bei uns am Institut im Team gemeinsam mit einer Person
aus dem Mentoringkreis gefiithrt wird. Hier werden die Studierenden haupt-
sichlich in die wissenschaftliche Beobachtungsaufgabe eingefiihrt und theo-
retisch mit Grundsétzen des forschenden Lernens vertraut gemacht;

o das Fachpraktikum (FAP), in dem in einer Gruppe zu vier Personen Unter-
richtstunden gehalten und reflektiert werden. Auch hier wird die Arbeits-
form weitgehend dialogisch gefithrt, die Studierenden haben einen
Autonomiespielraum und ein Mitsprachrecht bei Inhaltsauswahl und Metho-
dik, jedoch wurde in der Mentoringgruppe ein vergleichbares Mindestaus-
maf$ an eingeforderter Leistung erarbeitet;

Die Rolle der Mentorinnen und Mentoren im gréBBeren Rahmen des
Studiums

Nach Moglichkeit erhalten einige der Mentorinnen und Mentoren auch zu-
sdtzliche Lehrauftrige am Institut, aktuell z.B. in Klavierpraktikum, Singen und
Stimmbildung in Schulklassen, um im Kreis das Bewusstsein fiir die Identitit als
Hochschule/Universititslehrende und die Breite des Studienangebotes zu stir-
ken.

Die Mentor/innen sind sowohl in die Zulassungspriifungen der mdw als auch
in Fragen der Studienplanentwicklung des Lehramtsstudiums involviert. Bei In-
teresse haben einzelne dariiber hinaus noch weitere Gelegenheiten mitzuwirken,
z.B. als Vortragende in der Reihe ,Lebendig unterrichten”, bei Alumni-Aktiviti-
ten oder innerhalb von Praxisforschungsprojekten. Von Zeit zu Zeit initiieren sie
Veranstaltungen zum Austausch ihrer eigenen Arbeit mit den Kollegen und Kol-
leginnen der Fachdidaktik oder der Instrumentalficher.

7 http://www.musiceducation.at/das-institut/ mpz/weiterbildungsangebot/#c62
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Vom Diplomstudium/Unterrichtspraktikum ins Bachelor/ Mas-
ter-System

Ab dem Wintersemester 2014 /15 plant die mdw zeitgleich mit der Universitit
Wien das Lehramtsstudium auf das nunmehr gesetzlich geforderte Bachelor/
Mastersystem umzustellen. Damit geht bekanntermafien eine folgenreiche struk-
turelle Verinderung einher, die das neue Lehrerdienstrecht vorsieht. Absolven-
tinnen und Absolventen des zukiinftig vierjahrigen Bachelorstudiums kénnen di-
rekt in den Beruf , und damit in den vollen Unterrichtsalltag einsteigen. Das
Masterstudium kann anschlieflend berufsbegleitend absolviert. Im Gegensatz zu
der bisherigen Zweiphasigkeit der Lehrerbildung: Diplomstudium - Unterricht-
spraktikum (an der Schule) kann daher in Falle von einer Dreiphasigkeit gespro-
chen werden: Bachelorstudium - Berufseinstieg (erstes Jahr) — (berufsbeglei-
tendes) Masterstudium.

Neben dieser neuen Dreiphasigkeit dndern sich die konkreten Bedingungen
beim Schuleintritt empfindlich: Bisher wurde im Unterrichtspraktikum jeweils
eine Klasse in jedem Fach unterrichtet und man wurde je Fach jeweils von einem
Fachmentor bzw. einer Fachmentorin begleitet. Es blieb daneben Zeit fiir Refle-
xionsformen, Hospitation und Seminarbesuche. In Zukunft — so lautet jedenfalls
der aktuelle Plan, dessen konkrete Umsetzung jedoch noch in Diskussion ist -
steigen die —Jungslehrerinnen und Junglehrer mit voller Lehrverpflichtung in die
Schule ein. Zwar ist eine Begleitung durch eine Mentorin bzw. einen Mentor ge-
plant, ein Fachmentoring ist jedoch nicht mehr vorgesehen. Die Mentorinnen
und Mentoren konnen bis zu drei Mentees an der Schule gleichzeitig betreuen.
Hier reduziert sich also das Betreuungsverhiltnis empfindlich, von auf die Hilfte
bis zu einem Sechstel des bisherigen Betreuungsverhiltnisses.

Wir sehen diese Umstrukturierung des Lehramtsstudiums als eine fordernde
neue Situation an. Das IMP plant das Mentoring an die neuen Bedingungen an-
zupassen - das bedeutet fiir uns angesichts der erschwerten Berufseintrittssitua-
tion moglichst viel Unterstiitzung vorzusehen. Wir trachten daher danach, nach
Moglichkeit einige der bestehenden Formen noch weiter auszubauen als bisher.

Die Schnittstellenpersonen zwischen Universitat und Kooperations-
schule

Was wir beibehalten und noch weiter konkretisieren mochten, ist die hohe
Aufmerksambkeit fiir das gelingende Zusammenspiel sowohl beider Systeme als
auch der Personengruppen, die an den Orten Schule und Universitit wirken: der
Musikuniversitit als Lehrerbildungssystem und KunsterschliefSungsraum einer-
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seits, und so genannten Kooperationsschulen als Praktikums-, Berufs- und Pro-
fessionalisierungsfelder der Musiklehrerinnen und Musiklehrer andererseits.
Was in unserem bisherigen Diplomstudium als ,die Schule an der die Mentorin/
der Mentor unterrichtet® angesehen wurde, kann in Zukunft den Status als ,Ko-
operationsschule der Musikuniversitit‘ erlangen. Eine solcherart auch institutio-
nell vereinbarte und gestaltete Zusammenarbeit erscheint uns attraktiv, weil es
die symmetrische Beziehung nun auch auf der Organisationsebene unterstreicht.
Wir hoffen hier noch ein breites Feld interessanter Spielarten von Kooperation
zu entdecken und zu entwickeln. Den Mentorinnen und Mentoren mit ihrem
etablierten Blick in beide Organisationsformen kommt in dieser Organisationen-
kooperation die Rolle der personifizierten Dreh- und Angelpunkte zu.

Schulspezifische Sozialisation, ,Einlibung‘ in Praxis und Kompetenzer-
werb - inhaltliche Orientierungen

Gleichzeitig ist Vorsicht angebracht bei der Konzentration auf die und das
Lernen in der einzelnen Kooperationsschule. Tina Hascher zeigt 2012 in ihrer
hilfreichen Synopse zu Praxisphasen im Lehramtsstudium, dass im Praktikum
hiufig ,schulspezifisches Einiiben“ ,erwiinschtes Modelllernen und ,uner-
wiinschtes Anpassungsverhalten® im Vordergrund stehen (Hascher 2012, S. 123).
Der Kompetenzerwerb bleibt dabei eher diffus, wenig gesteuert und unbewusst.
Hascher weist auch darauf hin, wie wenig wir tiber die Wirksamkeit von Lehrer-
bildung wissen, die zugehorige empirische Wirksamkeitsforschung befindet sich
erst auf dem Weg. Es fehlen folgerichtig auflerdem umfangreichere Forschungen
dazu, wie Lehrerbildung bestenfalls aussehen sollte. Vielfach wird in der Ausbil-
dung auf der Basis normativer Entscheidungen vorgegangen (Hascher 2011, S.
433-434). Hascher (ebd.) rit dazu, aktuell am besten auf individuelle Forderung
bei ,kognitiver Empathie auf Seite der Ausbildenden zu setzen. Gleichzeitig
muss es immer wieder darum gehen, als Mentorin und Mentor den Anspruch auf
die eigene Wirksambkeit zu relativieren.

“Die Wirksamkeit schulpraktischer Studien ist in besonderem Mafie abhingig
von den Praxisbegleiterinnen und -begleitern (z.B. Hascher 2006; Rosenbusch
u.a. 1988), welche die Qualitit dieses Ausbildungselements und die Lernfort-
schritte ihrer Studierenden, also die Wirksamkeit ihrer eigenen Ausbildungsti-
tigkeit, iiberschétzen[...].“ (Hascher 2011, 428)

Die OECD legte 2005 mit auf der Basis von Fallstudien in verschiedenen Lén-
dern das Empfehlungspapier ,Teachers Matter” zur Steigerung der Qualitit der
Lehrerbildung in Europa vor. Eine der zentralen Forderungen hierin betrifft die
vielerorts fehlende Vernetzung der einzelnen Ausbildungsphasen. Die Phasen
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erscheinen selten klar aufeinander bezogen. Querverbindungen miissen von den
Studierenden eher zufillig und informell selbst gezogen werden. Hierin finden
wir auflerdem die Forderungen nach klar vereinbarten Lernergebnissen sowie
danach, den Berufseintritt eher frith in die Ausbildung zu legen, diesen frithen
Berufseintritt jedoch gleichzeitig exzellent (!) zu begleiten. In der folgenden
Darstellung schwingt mit, dass ein dermafien gestaltetes berufsbegleitendes Ler-
nen am Beginn beim Berufseintritt die Haltung des lebenslangen Lernens anle-
gen konnte.

“The stages of initial teacher education, induction and professional develop-
ment need to be much better interconnected to create a more coherent learning
and development system for teachers. A statement of teacher competencies and
performance standards at different stages of their career will provide a frame-
work for the teacher development continuum. As part of this there needs to be a
clear set of expectations about teachers’ own responsibilities for their on-going
development, and a structure of support to facilitate their growth. A lifelong le-
arning perspective for teachers implies that in most countries much more atten-
tion will need to be focused on supporting teachers in the early stage of their
career, and in providing the incentives and resources for on-going professional
development. In general, there would be better value from improving induction
and teacher development throughout their career rather than increasing the
length of pre-service education.” (OECD 2005, S. 10)

Mit Blick auf eine Dreiphasigkeit erscheint es uns daher notwendig, gemein-
sam mit den Mentorinnen und Mentoren gut abgestimmte Arbeitsformen und
Ziele in der Abfolge der Praktika in den drei Phasen mit ihren unterschiedlichen
Anforderungen zu entwickeln. Von den ersten Schulkontakten in der ,Unter-
richtslehre 1° im Bachelorstudium, in denen Beobachtungstools erlernt werden,
konnte sich hier bestenfalls der Bogen bis zu einer entwickelten Expertise in kol-
legialer Beratung als erfahrene Lehrerin am Ende des Masters spannen.

Neben einer solchen Abstimmung der Angebote zum Lernen im Praktikum
im Zeitverlauf richten wir auflerdem unsere Aufmerksamkeit auf die Frage wel-
che Inhalte und Arbeitsformen sich inhaltlich mit dem oben beschriebenen Men-
toring sinnvollerweise quer dazu vernetzen sollten. Interessant erscheint uns
hier der Blick auf die ,four interlocking levels“ (Européische Kommission 2010,
S. 20-23). Mit den vier ineinandergreifenden Ebenen ist hier die Vernetzung von
1. Selbst-, 2. Peer- und 3. Fachmentoringformen mit 4. Expertenwissen gemeint.
Aktuell experimentieren wir am IMP mit verschiedenen neuen Formen, um Er-
fahrungen zu sammeln:

So hat beispielsweise Brigitte Lion die Gruppe ,Peermentoring* fiir Unter-
richtspraktikantinnen und praktikanten erdffnet. Nach einem Erdffnungstermin
werden die Treffen nur on demand einberufen, also nur dann, wenn eine Person
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eine aktuelle Frage besprechen mochte - dann jedoch mdglichst rasch. Die
Gruppe bestimmt, was Thema ist. Die Leiterin fungiert als Moderatorin der Ge-
spriche und vermittelt gegebenenfalls weitere (z.B. themenbezogene) Unter-
stiitzung. Ein weiteres Beispiel bildet ein Praxisforschungsvorhaben einer unse-
rer Mentorinnen im Bereich der Kérperarbeit. Die Mentorin Elisabeth Labschiitz
fithrt aktuelle Praxisforschung durch zur Frage wie Feldenkrais-Ubungen in
Kleingruppen den einzelnen Praktikantinnen und Praktikanten zu mehr Fokus-
siertheit auf sich selbst in Krisensituationen verhelfen konnen und inwiefern die
einzelnen auch noch spiter und alleine auf die erworbenen Fertigkeiten zuriick-
greifen konnen.

Den Einstieg in die Induktionsphase begleiten

Die forderndste Neuerung jedoch - fiir Junglehrende ebenso wie fiir die sie
begleitenden Mentorinnen und Mentoren - wird im neuen System aus unserer
Sicht der Einstieg in die Induktionsphase sein. Es ergeben sich drei zentrale Pro-
blemkreise.

1- Fehlendes Fachmentoring: Kontakte mit anderen Junglehrern kénnen hilfreich
sein und verdeutlichen, dass auch diese mit Problemen konfrontiert sind.
Diese Art der Unterstiitzung bietet den Junglehrern ,realistische® Losungen
fir praktische Probleme. Neben solchen Losungen planen wir Wege, um das
Fachmentoring in der Induktionsphase zu erméglichen, auch wenn es gesetz-
lich nicht mehr vorgesehen ist. Hier miissen noch Losungen - zum Beispiel
iber Induktionslehrveranstaltungen — gefunden werden.

2 - Bewertung durch Mentorin oder Mentor und Schulleitung: Wichtig ist, dass
iiber Probleme und Eindriicke der Berufsanfingerinnen und anfinger disku-
tiert werden kann, ohne dass die Gefahr besteht, dass sie in die Bewertung der
beruflichen Kompetenzen einflieflen. Sie konnten mit gleichrangigen Kolle-
gen oder mit einer Fachmentorin diskutiert werden, die nicht fiir die Bewer-
tung oder die Entscheidung iiber die Verlingerung des Vertrages zustindig ist.
Die gesetzlich vorgesehene Form des Mentoring kann daneben bestehen.

3 - Uberforderndes Arbeitspensum: Alle Unterrichtsstunden sind fiir die Jungleh-
rerinnen und Junglehrer neu und erfordern Vor-, Nachbereitung und Refle-
xion. Hinzu kommt die mangelnde Erfahrung, so dass ein betrichtliches
Arbeitspensum entsteht, das das Gefiihl von Inkompetenz verstirken wird.
Unterstiitzt werden konnte nur durch eine Reduzierung der Unterrichtsstun-
den (bei gleicher Besoldung) und/oder durch Unterrichten im Team. Aus un-
serer Sicht hat das neue System hier seine allergrofite Schwiche. Die
Diskussion um eine Reduktion des Unterrichtsausmafles beim Berufseinstieg
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wie sie derzeit im Rahmen des einjdhrigen Unterrichtspraktikums besteht
(vergleichbar mit dem in Deutschland iiblichen Referendariat) muss im Sinne
des Lernens der Berufsanfingerinnen und anfinger wie auch mit Blick auf
qualititsvollen Unterricht fiir die Schiilerinnen und Schiiler unbedingt weiter
gefiithrt werden!

Mehr (iber die Wirkungen erfahren

In Zukunft wird es auflerdem darum gehen, mehr dariiber zu erfahren, wie in
den Praktika tatsichlich gelernt wird und inwieweit und auf welche Weisen das
Angebot fiir die Junglehrerinnen und Jungslehrer wirksam wird. Das aktuelle Ha-
bilitationsprojekt von Isolde Malmberg ,Mentoring in Musik® soll hierzu mehr
Wissen iiber das Lernen und die professionelle Entwicklung der Unterrichts-
praktikantinnen und praktikanten verfiigbar machen. Eine Evaluierung der
Lehre in Zukunft wie sie Keller & Hericks (2011, S. 309) fordern, konnte dariiber
hinaus erreicht werden, wenn wir die schon jetzt in den Lehrveranstaltungen
laufenden Evaluationen zu biindeln suchen.

Musikerziehung und Instrumentalmusikunterricht sind kiinstlerische Schul-
facher, die inhaltlich sehr flexibel angelegt sind und sein miissen. Innerhalb der
Kompetenzorientierung der letzten Jahre hat man sich bspw. zwar fiir die For-
mulierung von Kompetenzen fiir Schiilerinnen und Schiiler entschieden, die ge-
fundenen Formulierungen zielen jedoch erklartermafien nicht auf Messbarkeit
hin ab. Kunstproduktion und kiinstlerische Erfahrung - ob in der Schulklasse,
auf der Bithne der Aula oder im Schulprojekt — miissen sich originir jeder Mess-
latte entziehen. Folgerichtig muss auch ein Mentoring von Kunstpddagoinnen
und -pidagogen die Eigenart, den ,Eigensinn‘, den ,kiinstlerischen Strang‘ auf
dem jeder und jede einzelne Lehrende die Kinder und Jugendliche zu erreichen
vermag, individuell gefiihrt sein - in dieser Individualitit vielleicht noch mehr
als dies in anderen Schulfichern der Fall ist.
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