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Christian Kraler & Elisabeth Haas

Rekontextualisierung von Mentoring im
Bildungssystem

Mentoring als Instrument der Stabilisierung und Innovation der
Lehrer:innenprofession

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag wird argumentiert, dass Mentoring in der Lehrer:innenbildung als ein
guter Indikator fur den aktuellen Status der Lehrer:innenprofession verstanden werden kann, da
es als Subsystem der Lehrer:iinnenbildung zentrale Aspekte derselben wie des Formalen
Bildungssystems insgesamt abbildet. Zum Erfassen der damit verbundenen Wechselwirkungen
eignen sich aufgrund der wechselseitigen Bedingtheiten zwischen Bildung und Mentoring
insbesondere systemische Modelle, wie das Mehrebenenmodell von Helmut Fend. Dieses und
hierinsbesondere sein Konzept der Rekontextualisierung wird im zweiten Teil des Beitrags auf das
Mentoring Ubertragen und anhand von Befunden aus zwei Untersuchungen illustriert.

Einleitung

Der vorliegende Beitrag konzentriert sich auf Mentoring im Feld Formaler Bildung und dabei
spezifisch auf das Mentoring im Kontext der Lehrer:innenbildung. In Anlehnung an Fuhrer &
Cramer (2025), Schnebel (2025), Wiesner et al. (2024), Kraler et al. (2023) und Haas (2021) wird
Mentoring in diesem Zusammenhang als asymmetrische (Erfahrungsdifferenz), tiber langeren,
jedoch begrenzten Zeitraum angelegte, dyadische Beziehung verstanden. Diese ist durch die
Weitergabe von Handlungs-, Struktur- und Inhaltswissen charakterisiert, von Beratung und
reflektierenden Austausch gepragt und sollte zudem auf gegenseitigem Vertrauen und
Wohlwollen zwischen Mentor:in und Mentee basieren. Es dient vordergrindig dem (individuellen)
Einsozialisieren in die Profession, der persdnlichen und professionellen Entwicklung sowie dem
(symmetrischen) Erfahrungsaustausch (zwischen Mentor:in und Mentee). Zur Diskussion des
Mentorings in der Lehrer:innenbildung gibt es inzwischen sowohl international (z.B. Mena &
Clarke, 2021; Henning et al., 2018; Clutterbuck et al., 2017; Fletcher & Mullen, 2012) wie auch fir
den deutschen Sprachraum umfangreiche Literatur (etwa Fuhrer & Cramer, 2025; Schnebel,
2025; Dammerer et al. 2020, 2023; Wiesner et al. 2021; Haas, 2021). Im vorliegenden Beitrag wird
daher darauf im Detail nicht weiter eingegangen (z.B.: Verhaltnis zu Praktika, Unterschiede zum
Coaching, weitere Mentoring-Settings im Bildungsbereich, ...).

Die Kernidee des vorliegenden Beitrages bilden zwei Grundgedanken: Erstens lasst Mentoring,
wie schon die vorangegangene Charakterisierung nahelegt, auch Rlckschliusse auf den
Entwicklungsstatus der Profession insgesamt zu (Kraler & Schreiner, 2022, 2023). In diesem
Zusammenhang kann es zweitens fur ein umfassendes Verstdndnis von Mentoring in der
Lehrer:iinnenbildung hilfreich sein, dieses aus der Perspektive des Konzepts der
Rekontextualisierung (Fend, 2008a, S. 167, 174ff; Fend, 2008b, S. 26ff) zu betrachten.
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Mentoring als Indikator fir den Status der Profession

Der erste Gedanke betont die Funktion des Mentorings als ein Indikator fur den Status der
Profession insgesamt. Mentoring in der Lehrer:innenbildung bezieht sich auf einen spezifischen
Teilbereich der Formalen Bildung, den der Ausbildung von Lehrkraften. Zudem steht es
hinsichtlich der Lehrer:innenbildung an einer zentralen Schnittstelle, einem (ge-)wichtigen
Ubergang im Professionskontinuum von der Ausbildung hinein in den Beruf, ins vollautonom
berufliche Handeln. Die Bedeutung von Schnittstellen im formalen Bildungssystem und des
damit verbundenen Ubergangs ist wie fiir andere Statuspassagen von zentraler Bedeutung, nicht
nur fur die unmittelbar betroffenen und involvierten Personen, sondern fur das System insgesamt
(Bellenberg & Forell, 2013; Schmidt-Lauff et al., 2015). Mentoring entfaltet eine zumindest
dreifache Wirkung auf (1) personaler (Mentor:innen, Mentees), (2) inhaltlicher (Mentoring-
Curriculum) und (3) systemischer (professionsstabilisierend/formierend) Ebene.

(1) Die personale Ebene bezieht sich systemisch auf die Einsozialisierung der neuen
Lehrkraft ins Berufsleben. Aus Sicht der unmittelbar beteiligten Akteur:innen, des
Mentees und der Mentorin bzw. des Mentors, finden in diesem Zusammenhang Beratung,
Begleitung sowie fachlicher Austausch statt, alles vorrangig mit dem priméaren Ziel einer
handlungspraktischen Orientierungsfunktion fur die Berufsnoviz:innen.

(2) Mentor:in und Mentee agieren im Kontext einer spezifischen ausbildungsbezogenen bzw.
beruflichen Konstellation mit definierten inhaltlichen Aufgaben. Wenn auch Uber lange
Zeit nicht mit diesem Terminus bezeichnet, hat sich Mentoring ursprunglich historisch
Uber die Zeit aus der Praxis entwickelt (Lechthaler, 1966). Uber die Zeit wurde diese Praxis
insbesondere ab den 1960er Jahren und nochmals verstarkt ab der Jahrtausendwende
sukzessive von einem informellen in ein formelles Curriculum mit z.B. entsprechendem
Anforderungsprofil an Mentor:innen entwickelt bis hin zu eigenen Masterstudiengangen
(Haas et al., 2023). Flankiert ist die inhaltliche Standardisierung heute (in Osterreich)
durch legistische (VBG 1948 § 39a, Fassung vom 15.01.2026) wie umsetzungstechnisch-
organisatorische MaBnahmen (BMBWEF, 2025).

(3) Der Kern des Mentorings, der konkrete Mentoring-Prozess auf Micro-Ebene (s.u.), bezieht
sich auf Mentor:in und Mentee (vgl. 1). Auf dieser individuellen Ebene stellt Mentoring
einen Professionalisierungsschritt dar. Inhaltlich ist der Prozess curricular uber die
Ausbildung von Mentor:iinnen sowie (legistische) Umsetzungsvorgaben und
Verordnungen geregelt (vgl. 2), was man nach Fend (s.u.) als Makroebene des Mentorings
bezeichnen kann. Auf dieser Systemebene wirken sich die einzelnen Mentoring-Prozesse
gemeinsam mit den bildungspolitischen Vorgaben (Curricula, Legistik, Verwaltung) und
insbesondere Entwicklungen in der Ausbildung von Mentoriinnen sowie den
Ausbildungscurricula auf die Profession insgesamt aus. Auf Professionsebene hat
Mentoring eine stabilisierende Funktion und sichert die Kontinuitat der Profession
insgesamt. Vergleichbar mit der grundsatzlichen Funktion Formaler Bildung (Schule),
Wissen, Normen und Werten an die nachfolgende Generation weiterzugeben und damit
gesellschaftlich stabilisierend zu wirken, stabilisiert Mentoring im Zusammenwirken von
Noviz:innen und erfahrenen Lehrpersonen mimetisch die Profession (Kraler & Schreiner,
2023).

Insbesondere die Entwicklung strukturierter Mentoring-Ausbildungen seit den 1980er Jahren
kann als ein Indikator fur die Entwicklung der Profession gelesen werden. Ausgangspunkt und fur
diese Tatigkeit qualifizierender Referenzpunkt war zumindest seit Einfihrung der Schulpflicht in
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Osterreich die ,langjahrige“ Berufserfahrung. Dem liegt ein Praxisverstandnis des Berufs
zugrunde. Ab den 2000er Jahren wandelte sich das Berufsverstandnis sukzessive zu dem einer
Profession (Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2009). Entsprechend professionalisierten sich
sukzessive akademische Zusatzausbildungen fur Lehrpersonen auch im Bereich des Mentorings:
Aus ersten Kurzlehrgangen (8 SWS/ECTS-AP) entwickelten sich ab den 2000er Jahren 15 bis 30
ECTS-AP Hochschullehrgange zum Mentoring (Haas & Kraler, 2023, S. 194) und schlieBlich ein
90/120 ECTS-AP Master-Studium (Dammerer, 2018).

Vordergrundig spiegelt diese curricular-inhaltliche wie quantitative Steigerung im
Ausbildungsumfang die generelle, seit den 1990ern zunehmende Tendenz des Formalen
Bildungssystems zur Ausdifferenzierung in zentralen Bereichen wider (Diagnostik, Curricula,
Bildungsverwaltung, Kompetenzorientierung etc.). Gleichzeitig ist sie eine Reaktion auf das
Bewusstsein der Profession uUber die gesteigerten Berufsanforderungen (Dammerer, 2021;
Prenzel et al., 2021) aufgrund vielschichtiger gesellschaftlicher Entwicklungen. Der Beruf ist
»Schwieriger® bzw. herausfordernder geworden: Neue Technologien, Verhaltensauffalligkeiten,
die Verrechtlichung (juristische Drohungen) oder etwa kompetenzorientierte Vorgaberaster
erfordern die Adaption etablierter Handlungsmuster und Routinen im Unterricht, in seiner
Vorbereitung, im Umgang mit Erziehungsberechtigten, in der Schulentwicklungsarbeit am
Schulstandort u. v. m.

Der Weg von der erfahrenen (= lange im Beruf stehenden) Lehrperson als Mentor:in hin zur
eigenen Mentoring-Zusatzausbildung auf Master-Niveau zog sich Uber mehrere hundert Jahre hin
und zeigt damit exemplarisch die grundlegende Entwicklung des Lehrer:innenberufs auf. Der
Berufsstand sowie das Mentoring im Beruf erfuhren mit der Etablierung des Lehrer:innenberufs
als Profession um das Jahr 2000 eine grundlegende Beschleunigung. Diese gegenwartig hohe
Ausdifferenzierung und die aus der Praxis entstandene Notwendigkeit, Zusatzausbildungen wie
das Mentoring komplex zu curricularisieren und mit entsprechenden legistisch-
verwaltungstechnischen Vorgaben wie ministeriellen Handreichungen zu flankieren sind
Ausdruck einer laufenden Weiterentwicklung der Professionalisierung des Berufs.

Fraglich bleibt in diesem Zusammenhang, welche Auswirkungen die aktuellen Kirzungen bzw.
Kirzungsbestrebungen durch ministerielle Vorgaben haben werden (Verkirzung der
Lehramtsausbildung, Verringerung der Qualifikationsvoraussetzungen an Mentor:innen, weitere
Erhohung der Praxisanteile in der Ausbildung, Anrechenbarkeit reiner Berufstatigkeit etc.). Ob
derartige MaBnahmen, begriindet mit finanziellen Engpassen bzw. einem (zyklisch immer wieder
auftretenden) akuten Lehrer:innenmangel, die Situation nachhaltig verbessern oder nicht
vielmehr deprofessionalisierend wirken und damit langerfristig das Bildungssystem insgesamt
ungunstig beeinflussen, bleibt abzuwarten.

Mentoring im Kontext von Fends Mehrebenen-Modell

Wie im vorangegangenen Abschnitt dargestellt, kann die Entwicklung des Mentorings in der
Lehrer:innenbildung als ein prototypisches Beispiel fur die Entwicklung der Profession insgesamt
gesehen werden. In einem spezifischen, engen Segment der Formalen Bildung zeigen sich hier
typische Entwicklungsprozesse, die sich auch im Gesamtsystem realisieren: inhaltliche wie
strukturelle Ausdifferenzierung, sukzessive Curricularisierung und Standardisierung sowie
verwaltungstechnisch-legistische Normierung. Das ist naheliegend, da Mentoring in der
Lehrer:innenbildung Teil der Formalen Bildung ist (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1: Einbettung des Mentorings im Kontext Formaler Bildung (eigene Darstellung)
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Bildung und Formale Bildung sind ,,Erfindungen® der Gesellschaft, um Wissen, Normen und
Werte an die jeweils nachste Generation weiterzugeben. Dies wirkt, insbesondere seit Einfihrung
der Schulpflicht, gesellschaftsstabilisierend. Gleichzeitig wird mit der breiten Weitergabe von
Wissen auch die Grundlage fur Innovationen gelegt, die wiederum notwendig sind, um auf
kontextuelle Veranderungen unterschiedlichster Art gesellschaftlich reagieren zu konnen (Fend,
2006). Fur die Lehrer:innenbildung als Teil der Formalen Bildung sowie fir das Mentoring in der
Lehrer:innenbildung gelten die gleichen Mechanismen. Die Ausbildung von Mentor:innen sowie
das Mentoring stabilisieren die Profession, geben den Wissenskorpus, geschriebene und
ungeschriebene Regeln und Mechanismen an die ndchste Generation von Lehrpersonen weiter.
Gleichzeitig enthalt etwa die Mentoring-Ausbildungi. d. R. auch innovative Elemente, so wie etwa
auch Studierende Mentor:innen Innovationen unterschiedlichster Art ndher bringen kdnnen.

Helmut Fend verfolgte mit seiner Neuen Theorie der Schule (2008a) das Ziel, Schule und Formale
Bildung als Institution der Gesellschaft historiographisch (Fend, 2006) und systematisch (Fend
2008a) zu verstehen, um darauf basierend konkrete Uberlegungen und Vorschlage zur aktuellen
und kunftigen Gestaltung dieses Bereichs anstellen zu kénnen (Fend, 2008b). Zum Entwurf eines
systemischen Verstandnisses greift er auf das soziologische Konzept gesellschaftlicher Ebenen
zuruck und entwirft ein Mehrebenenmodell Formaler Bildung (vgl. Abb. 2).

Makro-Ebene

Bildungspolitik
Verbédnde, Wirtschaft, ...
Gesellschaftliche Entscheidungstrager:innen

Meso-Ebene

Konkrete Bildungsinstitution
Schule (Primar-/Sekundarstufe)
Universitat (Tertidre Stufe)

Mikro-Ebene
Klasse
Unterricht
Lernende & Lehrende

FORMALE BILDUNG

Abb. 2: Ebenen-Modell der (Formalen) Bildung nach Fend (eigene Darstellung)
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Die Makro-Ebene entspricht hierbei der Bildungssteuerung und Bildungspolitik, die Meso-Ebene
der einzelnen Bildungsinstitution, z. B. der Schule, und die Mikro-Ebene dem Unterricht (Fend,
2008a, S. 167). Sein Zugang ist in seiner Systematik bis heute aktuell und eine Inspiration fur
neuere Forschung (vgl. etwa die Autor:innen in Kraler et al., 2025).

Far das Lehrer:innenbildungssystem und das Mentoring als Teil des Formalen Bildungssystems
gelten diese Strukturen ebenfalls. Aufgrund der Selbstahnlichkeit der meisten Subsysteme des
Formalen Bildungssystems (Kraler, 2025) kann Fends Modell daher auf den Bereich des
Mentorings in der Lehrer:innenbildung Ubertragen werden (vgl. Abb. 3).

Makro-Ebene
Bildungspolitik
Legistik: Gesetzlicher Rahmen
Inhalt: Curricula
Verwaltung & Umsetzung

Meso-Ebene

Orte des Mentoring:
Schule
Ausbildungsinstitution

MENTORING

Mikro-Ebene
Individueller Mentoring-Prozess
Mentor:in
Mentee

Abb. 3: Ebenen-Modell des Mentorings in der Lehrer:innenbildung (eigene Darstellung)

Abbildung 3 zeigt, dass sich Mentoring auf allen Ebenen des Bildungssystems abbildet. Die
Bildungspolitik (Makro-Ebene) legt den legistischen, inhaltlichen und organisatorischen Rahmen
fest. Die Institutionen (Meso-Ebene) sind Orte der Umsetzung, sowohl der Ausbildung von
Mentor:innen (Hochschulen) als auch des Mentorings (Schulen). Die am Kernprozess unmittelbar
Beteiligten, Mentee und Mentor:in (Mikro-Ebene) gestalten den individuellen Mentoring-Prozess.
Eine vergleichbare Abbildung konnte zudem flr das Subsystem der Lehrer:innenbildung
insgesamt erstellt werden.

Die Verankerung des Mentorings auf allen drei Systemebenen macht aufgrund der Verschrankung
deutlich, warum, wie oben argumentiert, Mentoring in der Lehrer:innenbildung als ein Indikator
fur den Entwicklungsstand der Profession interpretiert werden kann.

Mentoring und Rekontextualisierung

Fends Institutionenmodell (,Das Bildungswesen als institutioneller Akteur der
Menschenbildung®, Fend, 2008a, S.169ff.) unterscheidet sich von vergleichbaren
systemtheoretischen Zugangen dadurch, dass er den handelnden Akteuren auf den
verschiedenen Ebenen ein zentrales Gewicht beimisst. Lehrpersonen etwa sind keine reinen
»Erfullungsgehilfen® staatlicher (curricularer) Vorgaben, sondern rekontextualisieren Lehrplane
ausgehend von ihrem eigenen Erfahrungshorizont und Professionswissen in einer jeweils
spezifischen Lehr-Lern-Situation mit ihren Schuler:innen. Formale Bildung charakterisiert sich
grundsatzlich durch staatliche Steuerung, verbunden mit vielfaltigen Top-down-Mechanismen.
Fend (2008a) charakterisiert Rekontextualisierung folgendermaBen:
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Der Weg von dieser gesellschaftlichen Aufgabenbestimmung zum operativen Handeln von
Lehrpersonen und Schiilerinnen bzw. Schiiler ist lang. Viele Menschen sind an seiner Umsetzung
beteiligt und sie alle interpretieren die Vorgaben wieder auf ihre Weise. Das Konzept der
Rekontextualisierung dient dazu, dies systematisch zu bearbeiten und als Handeln auf
verschiedenen Verantwortungsebenen zu beschreiben. (Fend, 2008a, S. 174)

In Abbildung 4 sind diese Konzepte auf das Mentoring in der Lehrer:innenbildung Ubertragen.

MENTORING

‘ Ebene Akteur:innen Inhalte

| Makro-Ebene -(Blldungs-)Polmk, gesellschaftliche | Legistik, Organisation,
eEntscheidungstrager Curricula,
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lisierung L | Meso-Ebene  Rektorate (Hochschule), Ausblldung ,;;’} lisierung
‘ Ausblldner;innen (Mentoring), Mentor:innen, Ort des

Rekon- Direktionen (Schulen) Mentorings Rekon-

i k iMikro-Ebono | Mentor:in, Mentee 'konkfetc-r Mentoring 4 t‘ox‘(tua-

lisierung : ; o lisierung

‘ Prozess

Abb. 4: Rekontextualisierung des Mentorings im Fend‘schen Ebenen-Modell (eigene Darstellung)

Es ist ein entscheidendes konzeptionelles Moment, dass die Akteur:innen auf jeder Ebene
Vorgaben, Strukturen und Inhalte vor ihrem jeweiligen Erfahrungshintergrund und ihrem
spezifischen Kontext reinterpretieren und dies alles in ihr Entscheiden und Handeln einflieBen
lassen. Fend erklart damit, warum das Formalen Bildungswesen trotz staatlicher Steuerung
grundsatzlich nicht als Kausalansatz (Kausalketten) sondern vielmehr als eines, gepragt von
systemischen Wechselwirkungsmechanismen verstanden werden muss. Dasselbe gilt
insbesondere auch fur das Mentoring in der Lehrer:innenbildung, wie abschlieBend durch
exemplarische Ergebnisse aus zwei Untersuchungen illustriert wird.

Rekontextualisierung in der Praxis

Wir greifen auf Daten aus zwei Studien zurlck, einem qualitativen Forschungsdesign mit 24
leitfadengestutzten Interviews (12 Mentor:innen, 12 Mentees, vgl. Haas, 2021) sowie auf eine
Evaluationsstudie aus einem Mentoring-Ausbildungslehrgang mit zwei Gruppen (insg. 36
Personen, angehende Mentor:innen, Schulleitungen, Bildungsverwaltung). Im Zentrum beider
Untersuchungen standen personliche Einschatzungen, subjektive Deutungen, praktische
Erfahrungen sowie Erwartungen an das Mentoring, insbesondere innerhalb der Padagogisch-
Praktischen Studien des Lehramtsstudiums.

Mentoring wird von den Befragten als Teil eines institutionell eingebetteten Ausbildungsprozesses
verstanden. Die Befragung fiel noch in die Phase, in der sich das Mentoring in der
Lehrer:innenbildung restrukturierte. Daher gab es vielfach artikulierte Bedurfnisse nach
rechtlicher, organisatorischer wie inhaltlicher Orientierung sowie entsprechende
Ruckmeldungen an die Ausbildungsinstitutionen, die Uber Qualitatssicherungsinstrumente bzw.
Untersuchungen an die bildungspolitische Steuerungsebene zurtickgespielt wurden. Im Kern ging
es den Befragten um inhaltliche, organisatorische sowie rechtliche Klarheit. Die Untersuchungen
zeigten, dass die grundsatzlichen legistisch-organisatorischen Vorgaben (Vertragsbediensteten-
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gesetz 1948, § 39a, Inkrafttretensdatum 01.09.2022) auf Makro-Ebene in der Durchfihrung und
Praxis auf Meso- wie Mikro-Ebene Fragen aufkommen lassen, die wiederum zuruckgespielt
werden. Entscheidend ist, dass diese Fragen sich nicht auf die Umsetzung von Vorgaben
reduzieren lassen. Es werden etwa auf Ebene der konkreten Mentoring-Prozesse Vorgaben
hinsichtlich ihrer Praktikabilitat und Sinnhaftigkeit hinterfragt. Akteur:innen auf Meso- und Mikro-
Ebene gestalten um, adaptieren und passen an, kurz, sie rekontextualisieren und melden dann
basierend auf den gemachten Erfahrungen zuruck.

Es findet jedoch nicht nur Rekontextualisierung zwischen den Ebenen, sondern auch auf den
jeweiligen Ebenen statt. Mentor:innen etwa betonen fast durchgangig auch die kollegial-
symmetrischen Anteile im Mentoring-Prozess. Sie lernen von Mentees innovative Methoden,
Instrumente und Konzepte kennen, die diese aus der Ausbildung mitbringen. Im Mentoring
realisieren sich in dieser Weise die beiden grundlegenden Aufgaben formaler Bildung. Erstens die
Weitergabe von (handlungspraktischem) Wissen durch Mentor:iinnen an die nachfolgende
Berufsgeneration von Mentees. Dies wirkt professionsstabilisierend (s. 0.). Zweitens bringen die
Mentees aus ihrer forschungsgeleiteten und damit innovationsorientierten Ausbildung neue
Impulse fur die Praxis und die Mentor:innen mit. Dieser Innovationsfaktor stellt bisher in der
Mentor:innenforschung ein Desiderat dar.

Bezogen auf alle Systemebenen zeigen die beiden Untersuchungen, dass Mentoring prinzipiell
funktioniert. Das mag im ersten Moment trivial klingen, ist es jedoch nicht. Mentoring durfte, um
mit Fend zu argumentieren, funktionieren, da es historisch (wenn auch unter anderen Namen) im
Bildungssystem verankert ist. Zudem wird es, wie nahezu alle Befragten explizit duBern, als
sinnstiftend und hilfreich wahrgenommen und geschatzt. Ein deutlicher Hinweis flur die
Notwendigkeit fundierter Ausbildungsprogramme ist, dass die Differenziertheit der Antworten bei
den befragten Mentoriinnen mit dem Umfang der durchlaufenen Ausbildung korreliert.
Mentor:innen mit langeren Ausbildungsprogrammen antworten differenzierter, nehmen
systemischere Perspektiven ein, beziehen theoretische wie praktische Aspekte mit ein und
beschreiben Mentoring auf einer komplexen Wechselwirkungsebene zwischen Handeln,
Reflektieren, Berufsalltag, Theorie und Praxis. Mentees schatzen es, wenn neben praktischem
Verfugungswissen auch Raum fur Austausch zu grundlegendem Orientierungswissen geboten
wird. Diese Art reflektierender Kontextualisierung ist eine spezifische Form von
handlungsorientierter Rekontextualisierung im Sinne Fends (Fend, 2008b).

Resilimee und Ausblick

Das Ziel des vorliegenden Beitrags war ein doppeltes. Erstens wurde argumentiert, dass sich
Mentoring als Indikator fur den Entwicklungsstatus der Lehrer:innenprofession insgesamt eignet
und als Subsystem Formaler Bildung spiegelbildlich auch dessen Entwicklung reflektiert. Damit
lasst der Entwicklungsstatus des Mentorings in der Lehrer:innenbildung wiederum — wenn auch
nur bedingt — Rlckschlisse auf den Entwicklungsstatus des Formalen Bildungssystems
insgesamt zu. Im ,Kleinen®, im Subsystem Lehrer:innenbildung, bilden sich Teile der
Entwicklungsdynamik des Gesamtsystems (Bildung/Formale Bildung) ab, wie die sukzessive
curriculare Ausdifferenzierung, Kompetenzorientierung, Verlangerung der Ausbildungsdauer,
legistische Entwicklungen, strukturelle Verwaltungs- und Organisationsfragen u. a. zeigen.

Diese systemische Verwobenheit des Mentorings in der Lehrer:innenbildung kann im Sinn einer
gestaltenden Zukunftsorientierung und Qualitatsentwicklung — das war der zweite Fokus des
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Beitrags - mit Fends Mehrebenenmodell und dem darin verankerten Konzept der
Rekontextualisierung modelliert und untersucht werden. Mentoring im formalen Bildungssystem
ist ein komplexes, vielschichtiges Phdnomen. Eine tiefgreifende Analyse mit den im Beitrag
diskutierten Konzepten konnte vielleicht einen kleinen Beitrag zur Weiterentwicklung der
Lehrer:innenbildung leisten.
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