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Zusammenfassung

Dieser Beitrag stellt das im Rahmen der Induktion empfohlene Peer Mentoring und Coaching-
Angebot der Padagogischen Hochschule Niederdsterreich fir Lehrpersonen in den ersten
Dienstjahren vor. Diese Veranstaltungen zielen darauf ab, die Vernetzung neuer Lehrpersonen
zu fordern, gemeinsame Reflexionsraume zu schaffen und einen anlassbezogenen Austausch
in der professionellen Lerngemeinschaft zu ermdéglichen.

Sowohl Lehrpersonen ohne Studienabschluss im vorzeitigen Berufseinstieg als auch Quer-
einsteiger*innen und Lehrpersonen mit Sondervertrag sowie reguldr eingestiegene Lehrper-
sonen mit abgeschlossenem Bachelor- oder Masterabschluss sind eingeladen, sich in dieses
kollegiale Netzwerk einzubringen.

Obwohl das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF?!) die
Vorgabe erteilte, ein entsprechendes Angebot zu schaffen, waren die Anmeldezahlen im ers-
ten Durchfiihrungsjahr (2023/24) gering. Die Resonanz seitens der Teilnehmenden, die dieses
Angebot freiwillig nutzten, sowie die Riickmeldungen der Referierenden waren jedoch durch-
wegs positiv. Diese Diskrepanz flihrt zu dem Bestreben, das Programm evidenzbasiert weiter-
zuentwickeln, um die Teilnahmezahlen zu erh6hen.

Der Beitrag beleuchtet die theoretische und gesetzliche Rahmung des Programmes, klart
zentrale Begriffe, synthetisiert relevante Literatur und skizziert einen Rahmen fiir die daraus
entstehende empirische Forschung.
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1 Einleitung

Ausgangspunkt des vorliegenden Forschungsinteresses waren die im Schuljahr 2023/24 erst-
mals vom Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF) vorgeschrie-
benen und von den Padagogischen Hochschulen anzubietenden Coaching-Programme fiir
Berufseinsteiger*innen gemals § 39 Abs. 10 VBG. Diese wurden im Handbuch zur Induktions-
phase 2024/25 als eine ,reflektierende Beratungsform fiir den arbeitsweltlichen Zusammen-
hang und dessen Organisationskontext” (S. 19) ndher definiert. Zur Umsetzung dieses Auftrags
wurde an der Padagogischen Hochschule Niederdsterreich ein Peer Mentoring und Coaching-
Programm konzipiert und im Schuljahr 2023/24 erstmals umgesetzt. Die Veranstaltungen
zielen — unter der Begleitung hochschulisch qualifizierter Mentoratspersonen — darauf ab, die
Vernetzung neuer Lehrpersonen zu fordern, gemeinsame Reflexionsraume zu schaffen und
einen anlassbezogenen Austausch in der professionellen Lerngemeinschaft zu erméglichen
(Zeilinger et al., 2024). Sie bieten eine strukturierte Plattform, um Berufseinsteiger*innen in
ihrer beruflichen und personlichen Entwicklung zu unterstiitzen und praxisorientierte L6-
sungsansatze fiir den schulischen Alltag zu erarbeiten.

Trotz dieser Zielsetzung blieben die Teilnehmer*innenzahlen im ersten Durchfiihrungsjahr
unter den Erwartungen, weshalb eine systematische Weiterentwicklung des Programms als
notwendig erachtet wird. Geleitet von der Fragestellung, wie dieses Lehrveranstaltungs-
angebot adaptiert werden konnte, sodass es den Bedirfnissen jener entspricht, fir die es
konzipiert ist, wurde die beobachtete Diskrepanz gemall dem Zyklus der kollaborativen
Aktionsforschung (Rauch, 2005) aufgegriffen.

Der vorliegende Beitrag beginnt mit der Problemlage sowie einer situativ-kontextuellen
und wissenschaftlichen Rahmung. In der Folge wird das Erkenntnis- und Entwicklungsinter-
esse dargelegt. Der Fokus des vorliegenden Beitrags liegt in der theoretischen und wissen-
schaftlichen Rahmung des Peer Mentoring und Coaching-Angebots der Padagogischen
Hochschule Niederdsterreich.

2 Problemlage und Erkenntniszusammenhang

2.1 Gesetzliche Rahmung

Eine im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF)
sowie des Qualitatssicherungsrats flir Padagog*innenbildung (QSR) durchgefiihrte Evaluie-
rung der Induktionsphase fiihrte zu einer Reihe dienstrechtlicher Neuerungen. So wurden der
Anwendungsbereich sowie der Beginn und die Dauer der Induktionsphase angepasst. Zudem
wurden die Pflichten von Mentoratspersonen und Lehrpersonen in der Induktionsphase als
auch die Aufgaben der Schulleitung prazisiert. Ein wesentlicher Anderungsaspekt betrifft die
Begleitlehrveranstaltungen: Diese wurden nun an den Beginn der Induktionsphase verlegt und
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werden nur noch in Ausnahmefallen — beispielsweise bei einem spateren Eintritt in den Schul-
dienst — begleitend wahrend des Schuljahres absolviert. Darliber hinaus wurden spezielle
Regelungen zum Schutz beginnender Lehrpersonen eingefiihrt. Grundsatzlich gilt: Alle neu in
den Schuldienst eintretenden Lehrpersonen im neuen Dienstrecht miissen die Induktionspha-
se unabhangig vom BeschaftigungsausmaR absolvieren. Die Induktionsphase beginnt mit dem
Dienstantritt und endet spatestens nach zwolf Monaten (bei Dienstantritt bis spatestens zum
ersten Unterrichtstag nach den Herbstferien mit dem Ende des betreffenden Schuljahres).

Die Pflichten der Lehrpersonen in der Induktionsphase umfassen: die Erteilung von Unter-
richt entsprechend dem Beschaftigungsausmal3, die Zusammenarbeit mit einer Mentorin oder
einem Mentor, die Hospitation im Unterricht anderer Lehrpersonen, den Besuch von Vernet-
zungs- und Beratungsveranstaltungen mit der Schulleitung (drei- bis viermal pro Semester)
sowie gegebenenfalls die Teilnahme an einem von den Padagogischen Hochschulen angebote-
nen Coaching. Die gesetzliche Rahmung dazu findet sich im Bundesgesetzblatt (2022 § 39,
Abs. 10) und wird im Handbuch zur Induktion beschrieben (BMBWF, 2025).

Der letztgenannte Punkt ist flir das vorliegende Forschungsanliegen von besonderem
Interesse. Die Padagogischen Hochschulen wurden vom BMBWF beauftragt, Coaching-Ange-
bote fiir neue Lehrpersonen zu konzipieren, wobei in erster Auftragslegung regionale Aspekte
zu bericksichtigen waren. Im Studienjahr 2023/24 erfolgte die erstmalige Umsetzung: Je
Bildungsregion wurden im ersten Durchfiihrungsjahr drei Angebote konzipiert — im Herbst
(Oktober 2023), Winter (Janner 2024) und Frihling (April 2024). Ziel der Peer Mentoring und
Coaching-Veranstaltungen war es, die regionale Vernetzung beginnender Lehrpersonen zu
fordern, gemeinsame Reflexionsraume zu schaffen und einen anlassbezogenen Austausch in
der professionellen Lerngemeinschaft zu ermdoglichen. Das Programm wurde als freiwilliges
Online-Angebot (via Zoom, jeweils 17:00-20:00 Uhr) gestaltet, das jedoch — wie in Tabelle 1
dargestellt — auf geringe Resonanz stiels.

Bildungs- Titel Anmeldungen/Teilnahmen
region (Termin 1/Termin 2/Termin 3)
BR1 Peer Mentoring und Coaching — BR1 | 0/0/1
ONLINE
BR2 Peer Mentoring und Coaching — BR2 | 6/3/4
ONLINE
BR3 Peer Mentoring und Coaching — BR3 | 1/2/3
ONLINE
BR4 Peer Mentoring und Coaching — BR4 | 4/3/5
ONLINE
BR5 Peer Mentoring und Coaching — BR5 | 12/8/4
ONLINE
BR6 Peer Mentoring und Coaching — BR6 | 8/5/5
ONLINE

Tabelle 1: Anmeldezahlen Peer Mentoring und Coaching Studienjahr 2023/24 (Eigendarstellung)
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Den niedrigen Anmeldezahlen gegeniiber stand jedoch eine in den Evaluationen und durch
die Vortragenden durchgefiihrten Erhebungen duRerst positive Resonanz der teilnehmenden
Lehrpersonen und eine hohe Zufriedenheit der Lehrenden.

Im durch das BMBWF herausgegebenen Handbuch zur Induktion 2024/25 wurde die Nut-
zung von Coaching-Angeboten erneut empfohlen, woraus sich das im folgenden dargestellte
Forschungsvorhaben ableiten Iasst:

Das von Padagogischen Hochschulen angebotene Coachingangebot sollte nach
Moglichkeit von Junglehrerinnen und Junglehrern in Anspruch genommen wer-
den. Besonders in herausfordernden Phasen ist die Nutzung von Coachingange-
boten zu empfehlen. (BMBWF, Handbuch zur Induktionsphase 2024/25, S. 7)

2.2 Situativer Kontext von Peer Mentoring und Coaching an der
Padagogischen Hochschule Niederdsterreich

Fir die Padagogischen Hochschulen ist die Planung von Coaching-Angeboten gemall §39 Abs.
10 VBG abermals vorgeschrieben.

,Coaching/Supervision” ist nach der Definition der Definition des OSV? eine reflektierende
Beratungsform fir den arbeitsweltlichen Zusammenhang und dessen Organisationskontext.
Sie soll bei Analyse, Reflexion, Qualitatssicherung und Entwicklung der Potenziale und bei der
Klarung von beruflichen Problemen und Fragen unterstiitzen. (BMBWF, Handbuch zur Induk-
tionsphase 2024/25, S. 19).

Die Informationen zur Anmeldung und zum Ablauf der Peer Mentoring und Coaching-
Angebote missen auf der Website der Padagogischen Hochschule veroffentlicht sein. Dies
war sowohl im ersten Durchfihrungsjahr als auch im aktuell laufenden Studienjahr 2024/25
zu jedem Zeitpunkt sichergestellt. Das Handbuch zur Induktionsphase 2025/26 des BMBWF
sieht die Nutzung von Coaching-Angeboten erneut in der Induktion beginnender Lehrperso-
nen verankert:

Das von Padagogischen Hochschulen angebotene Coaching-Angebot sollte
nach Moglichkeit von allen Lehrpersonen in der Induktionsphase in Anspruch
genommen werden. Besonders in herausfordernden Phasen ist die Nutzung
von Coaching-Angeboten zu empfehlen (BMBWF, Handbuch zur Induktions-
phase 2025, S. 6-7).
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3 Theoretische Rahmung und wissenschaftlicher Kontext

3.1 Peer-Group-Mentoring als Modell zur professionellen
Entwicklung

Lernen erfolgt im Sinne des konstruktivistischen Ansatzes durch Dialog, Reflexion und gemein-
sames Problemldsen. Vor diesem Hintergrund orientiert sich das vorliegende Angebot am
Konzept des Peer-Group-Mentoring (PGM) nach Heikkinen et al. (2011, 2012). Dabei handelt
es sich um einen kollaborativen Ansatz zur beruflichen Entwicklung von Lehrkraften, bei dem
Lehrpersonen mit unterschiedlichen Erfahrungsniveaus in Gruppen zusammenarbeiten. PGM
basiert auf den Prinzipien der Integrativen Padagogik, die Theorie, Praxis sowie selbstregula-
tive und sozio-kulturelle Wissensformen miteinander verknipft.

Im Gegensatz zu traditionellem Mentoring, das haufig auf dyadische Beziehungen setzt,
berlicksichtigt PGM explizit die Gegenseitigkeit sowie gruppendynamische Prozesse als zen-
trale Faktoren. Alle Gruppenmitglieder bringen eigene Erfahrungen ein und profitieren glei-
chermaBlen voneinander. Mentoring erfolgt in diesem Modell nicht im 1:1-Format, sondernin
Gruppen von flinf bis zehn Personen.

Das Ziel von PGM besteht nicht nur in der Unterstiitzung neuer Lehrkrafte, sondern auch
in der Forderung ihres Wohlbefindens, des kollegialen Lernens und der Weiterentwicklung
professioneller Kompetenzen innerhalb authentischer Praxisgemeinschaften. Es verbindet
formales, non-formales und informelles Lernen und hebt die Bedeutung des interkollegialen
Wissens- und Erfahrungsaustauschs hervor (Heikkinen et al., 2012). Der Kontext dieses Mo-
dells liegt im finnischen Bildungssystem, das fiir seine qualitativ hochwertige Lehrer*in-
nenbildung und die hohe Autonomie der Lehrkrafte bekannt ist. PGM wurde entwickelt, um
Lehrpersonen wahrend ihres gesamten Berufslebens zu begleiten — mit besonderem Fokus
auf die herausfordernde Einflihrungsphase. Gruppen-Mentoring wird dabei als kosteneffizi-
ente und effektive Methode beschrieben, um sowohl das berufliche Lernen als auch das
Wohlbefinden von Lehrkraften zu fordern. Dieses Konzept zielt darauf ab, den Herausforde-
rungen des Lehrer*innenberufs durch kollegiale Unterstiitzung und den Aufbau einer lernen-
den Gemeinschaft zu begegnen.

Das Modell der Integrativen Padagogik, das in der Lehrkraftebildung und im Peer-Group-
Mentoring (PGM) Anwendung findet, bildet eine zentrale Grundlage fiir die Entwicklung
professioneller Expertise (Heikkinen et al., 2011; Tynjala et al., 2006; Tynjala, 2008, 2009;
Tynjala & Kallio, 2009). Es basiert auf vier grundlegenden Wissensformen und ist in Abbildung
1 dargestellt:
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Abbildung 1: eigene Darstellung basierend auf dem Modell der Integrativen Pddagogik als Grundlage fir
die Entwicklung von Expertise nach Heikkinen et al., 2011; Tynjala et al., 2006; Tynjala, 2008, 2009;
Tynjald & Kallio, 2009

Theoretisches und konzeptionelles Wissen

Dieses formale Wissen wird durch Texte, Vortrage und Diskussionen vermittelt. Es ist bewusst,
abstrahiert und erfordert eine aktive Selbstregulation. Mentor*innen nutzen theoretisches
Wissen, um Handlungen durch Reflexion und Diskussion zu bewerten und gezielt weiterzuent-
wickeln (Heikkinen et al., 2012).

Praktisches und erfahrungsbasiertes Wissen

Dieses Wissen entsteht durch konkrete Erfahrungen und wird oft als stilles Wissen oder know-
how bezeichnet. Es ist prozedural, intuitiv und entwickelt sich im Laufe der Berufspraxis.
Insbesondere in komplexen Situationen spielt Intuition eine wichtige Rolle fiir Entscheidungs-
prozesse (Burke & Miller, 1999; Sinclair & Ashkanasy, 2002).

Selbstregulatives Wissen

Dieses umfasst metakognitive Fahigkeiten und reflektierende Fertigkeiten, die es Lehrkraften
ermoglichen, ihr eigenes Handeln systematisch zu analysieren und weiterzuentwickeln. Ne-
ben der individuellen Reflexion kann dieser Prozess auch auf die gesamte Arbeitsgemeinschaft
ausgeweitet werden, was als ,regulatives Wissen“ bezeichnet wird (Bereiter, 2002).

Sozio-kulturelles Wissen
Dieses Wissen ist in soziale Praktiken eingebettet und umfasst spezifische Verhaltensweisen
sowie institutionelle Normen. Es wird vor allem durch die aktive Teilnahme in professionellen
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Gemeinschaften erworben und bildet eine wesentliche Grundlage fir die Einbettung von
Wissen in soziale und kulturelle Kontexte.

Diese Wissensarten sind eng miteinander verflochten und tragen gemeinsam zur Entwick-
lung von Expertise bei. Wahrend theoretisches Wissen das Verstandnis vertieft, ermdglicht
praktisches Erfahrungswissen eine flexible Anwendung in der Berufspraxis. Laut Bereiter und
Scardamalia (1993) wird formales theoretisches Wissen zu informellem Expertenwissen, wenn
es in praktischen Situationen angewendet wird. Gleichzeitig férdert die Reflexion liber Praxis-
erfahrungen eine tiefere theoretische Durchdringung. Eine entscheidende Voraussetzung fir
die Entwicklung von Expertise ist daher die Verknipfung von theoretischem Wissen mit
praktischer Anwendung.

Das Konzept der Integrativen Padagogik wurde in der Ausbildung von Mentor*innen durch
folgende Elemente umgesetzt: Die Teilnehmenden erhalten konzeptionelle Werkzeuge, um
zentrale Phanomene des Mentorings besser zu verstehen. Relevante Konzepte sind unter
anderem Dialog, Interaktion, Gleichberechtigung, formales und informelles Lernen sowie das
Prinzip der Integrativen Padagogik. Narrative und handlungsorientierte Methoden stehen im
Vordergrund. Schulungssitzungen beinhalten Diskussionen, narrativ gestiitzte Ansatze und
Kleingruppenaufgaben, um Reflexionsprozesse zu fordern. Die Teilnehmer*innen werden
dazu angeregt, eigene Erfahrungen anhand der eingefiihrten Konzepte zu reflektieren. Die
Verkniipfung von Theorie und Praxis wird auf vielfdltige Weise versucht. So bearbeiten die
Teilnehmenden zwischen den Seminareinheiten schriftliche Aufgaben, in denen sie die behan-
delten Themen analysieren und reflektieren. Gleichzeitig bereiten sie praxisorientierte Aufga-
ben vor, um erfahrungsbasiertes Wissen aktiv in die nachste Sitzung einzubringen. Diese
Kombination aus theoretischer Fundierung, reflexiver Auseinandersetzung und praktischer
Anwendung unterstiitzt die Kompetenzentwicklung und war Vorbild fur vorliegendes Fortbil-
dungsangebot.

Die Reflexion als zentrales Element der professionellen Entwicklung wird in der Literatur
vielfach beschrieben. Auch eine Studie von Tiainen & Lutovac (2022) hebt hervor, dass ein
unterstitzender Kontext fiir das Lernen aus Praxiserfahrungen essenziell ist (Mezirow, 1991).
Reflexion spielt eine Schliisselrolle in der Entwicklung praktischen Wissens, insbesondere fiir
Lehramtsstudierende und Berufseinsteiger*innen (Allas et al., 2020; Dewey, 1933).

Mentoring tragt maRgeblich dazu bei, gemeinschaftliche Reflexion zu ermdglichen und
professionelles Denken im Dialog weiterzuentwickeln (Heikkinen et al., 2012; Peter & Hecht,
2022; Zeilinger et al., 2024). Allerdings zeigen Forschungsbefunde, dass Mentor*innen haufig
noch eine zu stark lenkende Rolle einnehmen, wodurch die eigenstandige Reflexion der Men-
tees eingeschrankt werden kann (Mena et al.,, 2017; Dammerer et al., 2023). Stattdessen
sollten Mentor*innen als Co-Reflektierende agieren und differenziertes, malRgeschneidertes
Feedback geben. Bediirfnisorientierung und Anlassbezogenheit wurden diesem Anspruch fol-
gend in das Zentrum des hier vorgestellten Peer Mentoring und Coaching-Programms gestellt.

Empirische Studien belegen, dass Lehrpersonen durch Gruppenreflexion hohere Refle-
xionsniveaus erreichen als bei individueller Reflexion (Sheridan & Young, 2017). Gemeinsame
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Reflexionsprozesse ermoglichen es, Erfahrungen auszutauschen, neue Perspektiven zu ent-
wickeln und individuelles sowie kollektives Wissen miteinander zu verknipfen (Moore-Russo
& Wilsey, 2014; Allas et al., 2016).

Allas et al. (2016) bestatigen, dass Lehramtsstudierende, die mit Peers oder Mentor*innen
reflektieren, besser in der Lage sind, praktische Erfahrungen in allgemeine Prinzipien fir
zukiunftiges Lehren zu Uberfiihren. Mena et al. (2017) zeigen zudem, dass stark lenkende
Mentor*innen die eigenstiandige Wissensgenerierung einschranken, wahrend nicht-direktive
Ansdtze die Entwicklung abstrakter und generalisierbarer Erkenntnisse fordern.

Die Forschungsergebnisse unterstreichen den Wert einer kollaborativen Lernumgebung
und nicht-direktiver Mentoring-Ansatze als theoretische Grundlage fiir das vorliegende Peer
Mentoring und Coaching-Programm. Peer Group Mentoring kann dazu beitragen, dass begin-
nende Lehrpersonen eigenstandiger und reflektierter handeln, indem es ihnen ermaglicht,
ihre Praxiserfahrungen im Austausch mit anderen zu analysieren und weiterzuentwickeln.
Eine gezielte Forderung von Reflexionsprozessen in professionellen Lerngemeinschaften kann
somit einen wesentlichen Beitrag zur Entwicklung der professionellen Handlungskompetenz
und auch Berufszufriedenheit von Lehrkraften leisten (Dammerer, 2020).

3.2 Anforderungen im Berufseinstieg

Die Phase des Berufseinstiegs ist von diversen Anforderungen gekennzeichnet und bringt eine
Reihe von Entwicklungsaufgaben mit sich, die es in dieser Zeit zu bewaltigen gilt. Sie ist die
entscheidende Phase im Hinblick auf berufliche Sozialisation und Kompetenzentwicklung
(Dammerer, 2022). Keller-Schneider (2020) stellt die Person und ihre mitzugestaltende Rolle
in den Mittelpunkt ihrer Forschung und halt fest, dass sich beginnende Lehrpersonen mit der
Verantwortung konfrontiert sehen, ,die beruflichen Anforderungen in ihrem vollen Umfang
zu bewaltigen, zugleich einen eigenen Referenzrahmen zu entwickeln und die eigenen Krafte
ressourcenerhaltend zu regulieren” (S. 15). Beginnende Lehrpersonen sind in dieser Zeit in
einer Phase der Selbstfindung, die sehr oft mit hohen Anspriichen an die Qualitadt der eigenen
Arbeit verbunden ist (Keller-Schneider, 2020). Anspriiche werden laufend adaptiert, das Rol-
lenspektrum professionsbedingt erweitert und die , Berufsidentitat” (Keller-Schneider, 2020,
S. 20) entwickelt bzw. weiterentwickelt.

In den vielschichtigen Anforderungsbereichen des Berufseinstiegs muss eine Lehrperson
»,Kompetenzen ausweisen und weiterentwickeln, die sich aufgrund ihrer Personlichkeit, ihrer
Erfahrungen, Ziele und Werthaltungen bilden” (Keller-Schneider, 2020, S. 26). Keller-Schnei-
der (2016) definiert bezugnehmend auf Hericks (2006) vier Entwicklungsfelder des Lehrer*in-
nenhandelns: Person, Sache, Schiler*innen sowie Institution. Im Zentrum dieser vier
Entwicklungsfelder steht immer der Wunsch, den eigenen Unterricht weiterzuentwickeln.
Keller-Schneider (2020) nennt hinsichtlich dieser vier Entwicklungsfelder vier konkrete
berufliche Entwicklungsaufgaben: Kompetenz, Vermittiung, Anerkennung und Institution. Der
Begriff Kompetenz meint in diesem Kontext
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Anforderungen, fachliche und personenbezogene Kompetenzen zur Bewalti-
gung beruflicher Anforderungen einzusetzen und zu erweitern, mit den eige-
nen Ressourcen sowie mit Schwachen und Grenzen umzugehen, eine Briicke
zwischen eigenen Moglichkeiten und Erwartungen zu schlagen, sowie als
Berufsperson einen eigenen Stil im Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern
zu entwickeln. (Keller-Schneider, 2020, S. 141)

Der Balanceakt, einerseits in der beruflichen Rolle zu agieren und andererseits Nahe sowie
Distanz in der Beziehung mit den Lernenden in Einklang zu bringen, ist im Entwicklungsfeld
Kompetenz verankert.

Vermittlung beinhaltet das Verstandnis der Rolle als Wissensvermittler*in sowie die Aus-
wahl fachlicher Aspekte und kultureller Sachverhalte. Anerkennung ist gemal Keller-Schnei-
der (2020) ,,ein Konzept der padagogischen (Fremd-)Wahrnehmung” (S. 141) der*s Lernenden
und spiegelt demnach das Bedirfnis nach Entwicklung und die Fahigkeit zur Weiterent-
wicklung wider, und zwar unter differenzierter Berlicksichtigung der schulischen Bewertung.
Die Institution als Entwicklungsfeld des Lehrer*innenhandelns steht fiir das Erkennen der
Rahmenbedingungen der Institution Schule wie auch fiir das zu entwickelnde , Konzept der
Kooperation im Kollegium“ (Keller-Schneider, 2020, S. 141).

Keller-Schneider (2016) zufolge ist die Phase des Berufseinstiegs durch verschiedene
komplexe Anforderungen, die zudem im Umfang stetig steigen, gekennzeichnet. Mit dem
Dienstverhaltnis beginnt fiir die Lehrperson auch die Erweiterung des Rollenspektrums und
die Entwicklung einer ,,Berufsidentitat als Facette ihrer gesamten ldentitat” (Keller-Schneider,
2016, S. 287-288). GleichermaRen zeigt sich in dieser Phase auch ein immer wieder neues
Erleben der eigenen Kompetenz und das Bestreben, selbstbestimmt zu arbeiten und sozial
eingebunden zu sein. Eine Studie von Weigl und Dammerer (2022) bestatigt dies.

Unter Bezugnahme auf Hericks (2006) und Keller-Schneider (2010) verortet Keller-
Schneider (2020) eine Reihe berufsphasenspezifischer Anforderungen, die als Entwicklungs-
aufgaben gemeistert werden und Professionalisierung ermoéglichen. Diese Aufgaben bildeten
die theoretische Grundlage fir das in dieser geplanten Studie verwendete Erhebungs-
instrument.

4 Erkenntnis- und Entwicklungsinteresse

Vor dem Hintergrund dieser wissenschaftlichen Befunde und der gesetzlichen Vorgabe, ein
Peer Mentoring und Coaching-Angebot zu schaffen, welches im System aufgenommen wird,
entstand das Anliegen, das vorliegende Forschungsdesiderat zu untersuchen. Anhand der
Forschungsfrage, wie evidenzbasierte und theoriegeleitete Fortbildungsentwicklung zu einem
gescharften Profil von Peer Mentoring und Coaching beitragen kann, soll das bestehende
Angebot fir beginnende Lehrpersonen weiterentwickelt und so an die Bediirfnisse beginnen-
der Lehrpersonen angepasst werden.
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Die Aktionsforschung kann in diesem Kontext ein wertvoller Ansatz fiir die Lehrplanent-
wicklung sein, der die Zusammenarbeit foérdert und sich mit realen Herausforderungen ausein-
andersetzt (Gjgtterud & Krogh, 2012). Das forschungsmethodische Vorgehen befahigt die
Hauptakteur*innen des Prozesses, ihre Praktiken kritisch zu prifen und zu verbessern (Lange-
lotz & Olin, 2022). Durch diesen Bottom-up-Ansatz wird die Beteiligung der Betroffenen an
der Verdanderung des Lehrplans gefordert und die Kluft zwischen Theorie und Praxis tber-
briickt. Studien zeigen, dass kollaborative Aktionsforschung zu erheblichen Verdanderungen in
der Unterrichtspraxis und der Lehrplanentwicklung fihren kann (Mutoh et al., 2008). Darliber
hinaus wird Aktionsforschung erfolgreich eingesetzt, um kontextbezogenes Wissen und au-
thentische Lernerfahrungen in Hochschullehrpldanen zu entwickeln, das Lernen der Studieren-
den zu verbessern und sie auf zukinftige Arbeitsumgebungen vorzubereiten (Oksiutycz &
Azionya, 2017).

Die Hochschulbildungsforschung steht, wie auch von Jenert (2019) diskutiert, vor metho-
dologischen Herausforderungen. Kleine Fallzahlen und schwer kontrollierbare Kontexte
erschweren das Vorgehen, wie es auch in der hier angekiindigten und noch laufenden Studie
deutlich wird. Um Datenunsicherheiten vorzubeugen, pladiert Jenert (2019) fir die triangu-
lierte und kontextualisierte Dateninterpretation, um die Liicke zwischen Forschung und prakti-
scher Anwendbarkeit zu schliefen. In diesem Zusammenhang kommt der Aktionsforschung
ein besonderer Stellenwert zu, den auch Bock und Heiny (2019) im Kontext der Hochschul-
entwicklung, insbesondere im Zusammenspiel von Hochschuldidaktik, Lehrenden und Studie-
renden, beleuchten. Die Aktionsforschung ermdglicht eine empirische Ergdanzung zur Lehrent-
wicklung, indem sie Reflexions- und Verdnderungsprozesse bei den Lehrenden foérdert. So
vermag Aktionsforschung neue Perspektiven und Entwicklungsméglichkeiten fiir die Hoch-
schuldidaktik zu er6ffnen und eine nachhaltige Organisationsentwicklung anzustoRRen, die sich
im Kontext der vorliegenden Forschung in steigenden Anmeldezahlen widerspiegelt. Evidenz-
basierung allein ist oft zu eng gefasst (Scharlau, 2019) und berticksichtigt Lehrende und Ler-
nende nicht hinreichend als Subjekte in den methodologischen Uberlegungen. Sie pladiert fiir
eine starkere Berticksichtigung intersubjektiver Reflexionshorizonte und fachspezifischer Evi-
denzbegriffe, die besser an die komplexen Anforderungen der Hochschuldidaktik angepasst
sind. Aktionsforschung ist kooperativ und partizipativ (Rauch, 2020) und , durch eine kontinu-
ierliche Abfolge von Forschungs- und Entwicklungszyklen” (Rauch, 2020, S. 153) gekennzeich-
net.

Aus forschungsékonomischen Griinden beschrankt sich dieser Beitrag auf einen konzeptio-
nellen Zugang. Die bisherigen Erkenntnisse verdeutlichen, dass die kontinuierliche Evaluie-
rung und iterative Weiterentwicklung des Programms zentrales Anliegen des Forschungs-
teams bleiben. Durch regelmaBige Riickmeldungen und Anpassungen soll sichergestellt wer-
den, dass das Angebot sowohl den aktuellen Herausforderungen im Bildungsbereich als auch
den Bediirfnissen von berufseinsteigenden Lehrpersonen entspricht.
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Fiir eine nachhaltige Implementierung bedarf es einer engen Verzahnung von Forschung
und Praxis. Dabei sind — wie erste Studienergebnisse zeigen — folgende Aspekte von beson-
derer Bedeutung: spezifische Schwerpunktsetzungen und maligeschneiderte Angebote fiir
unterschiedliche Schulformen und Berufseinstiege sowie langfristige Forschungs- und
Entwicklungszyklen, um nachhaltige Strukturen zu etablieren. Iteration, Partizipation und
Kooperation stellen zentrale Prinzipien der Programmgestaltung dar. Durch die Gegeniiber-
stellung unterschiedlicher Perspektiven soll ein moglichst umfassendes Bild der Bedlrfnisse
entstehen. Erkenntnis wird dabei als Ergebnis der reflektierenden Prozesse verstanden,
wahrend Entwicklung als Resultat von Aktion gilt, um Theorie und Praxis kontinuierlich in
einen fruchtbaren Dialog zu bringen. Vor diesem Hintergrund koénnte sich die zukiinftige
Forschung verstarkt der Frage widmen, inwiefern diese differenzierten Angebote langfristig
zur Professionalisierung von Mentor*innen und zur Unterstlitzung von Lehrpersonen im
Berufseinstieg beitragen.
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