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Zusammenfassung

MentorIn-Mentee-Beziehung im schulpraktischen Mentoring ist von entscheidender Bedeu-
tung fiir die Professionalisierung angehender Lehrkréfte. Insbesondere in heterogenen Be-
treuungskontexten, die von Vielfalt geprigt sind, gewinnt die Gestaltung dieser Beziehung
an Komplexitit und Bedeutung. Die vorliegende Dissertation untersucht die Bedeutung von
Mentoring-Beziehungen im schulischen Praktikum, insbesondere im Hinblick auf die Pro-

fessionalisierung im Umgang mit einer heterogenen Schiilerschaft.

Die Ergebnisse unterschiedlicher Untersuchungen weisen darauf hin, dass der Umgang mit
herkunftsbedingter Heterogenitit im deutschen Schulsystem noch immer als problematisch
betrachtet werden kann. Gerade fiir das erfolgreiche Unterrichten in heterogenen Kontexten
ist es wichtig, die vorhandene Vielfalt differenziert und reflektiert wahrzunehmen. Hetero-
genitdtssensibilitit kann deshalb als Teilaspekt professioneller Kompetenz verstanden wer-
den und sollte in die Uberlegungen zu Bildungsstandards und den Inhalten der LehrerInnen-

Bildung einbezogen werden.

Eine Zusammenfassung der Forschungslage macht deutlich, dass das Mentoring in schul-
praktischen Studien zwar Gegenstand vieler Untersuchungen ist, aber eine einheitliche the-
oretische Verortung bisher fehlt. Ein Desiderat besteht etwa darin, die Frage zu kldren, wie
sich Einstellungen und Uberzeugungen der am Mentoring beteiligten Personen auf die Ge-
staltung der Beziehung und damit auch auf die Qualitdt des Mentoring-Prozesses auswirken.
Dartiber hinaus ist auch bisher weitestgehend ungeklart, welche Rolle der Kontext der He-

terogenitét bei der Beziehungsgestaltung spielt.

Die vorliegende Arbeit versucht zum einen, den Aspekt der herkunftsbedingten Einstellun-
gen und Uberzeugungen im schulpraktischen Mentoring aufzugreifen und zu untersuchen,
ob sie als Gelingensbedingung fiir eine qualitativ gute Beziehung zwischen Mentee und
mentorierender Lehrkraft in heterogenen Betreuungskontexten wirksam werden. Zum ande-
ren soll die Mentoring-Beziehung als abhédngig vom Kontext verstanden und die Frage ge-
stellt werden, ob die Betreuung in heterogenen Settings einer besonderen Anleitung und In-

teraktion bedarf.

Des Weiteren wird untersucht, inwieweit aus der Theorie deduktiv abgeleitete Fordermodi
zur Professionalisierung im Umgang mit Heterogenitét tatsdchlich im Kontext schulprakti-
scher Studien zur Begegnung mit Vielfalt eingesetzt werden. Diese Untersuchung trigt dazu
bei, die Praxis des schulpraktischen Mentorings zu verbessern und die Professionalisierung

von Lehrkriaften im Umgang mit einer diversen Schiilerschaft zu fordern.



Die Stichprobe dieser Untersuchung umfasste 44 Praktikumslehrkrifte an Grund- und Mit-

telschulen in Stadt und Landkreis Miinchen mit einem heterogenen Schulprofil.

Fiir die Datenerhebung wurde ein Mixed-Method-Ansatz gewéhlt. Zunidchst kam die Criti-
cal Incident Technique zum Einsatz. Die MentorInnen hielten dabei besonders kritische oder
bedeutsame Ereignisse im Praktikum fest, die im Zusammenhang mit einer gelungenen

MentorIn-Mentee-Beziehung standen.

Im Anschluss fanden virtuelle Gruppendiskussionen statt. In diesen Diskussionen wurden
Impulse zur Beziehungsgestaltung und zum professionellen Umgang mit Heterogenitit ge-

setzt.

Die erhobenen Daten wurden anschlieBend mittels eines deduktiv erstellten Kategoriensys-
tems ausgewertet und einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse unterzo-
gen. Dieser methodische Ansatz ermdglichte eine umfassende Betrachtung der Thematik
und trug zur Weiterentwicklung eines Interaktionsmodells zur Gestaltung von heterogenen

Betreuungskontexten bei (THIBsS-Modell).

Die vorliegenden Daten und Erkenntnisse verdeutlichen, dass die Beziehungsgestaltung im
schulpraktischen Mentoring von einer Vielzahl an Determinanten beeinflusst wird. Sowohl
auf der Ebene der Einstellungen, Uberzeugungen und Persdnlichkeitsmerkmale als auch auf
der Ebene des Wissensaustauschs und der Handlungsmoglichkeiten spielen verschiedene
Faktoren eine entscheidende Rolle. Wéhrend viele der Gelingensbedingungen allgemeingtil-
tig sind, kann in einigen Kategorien ein expliziter Bezug zum heterogenen Kontext herge-

stellt werden.

Ein zentrales Ergebnis stellt die Einhaltung der Rollenkonformitdt im schulpraktischen Men-
toring dar. Diese kann dabei helfen die Qualitit der Ausbildung angehender Lehrkréfte zu
verbessern und ihre professionelle Entwicklung zu fordern. Durch eine klare Definition und
Kommunikation der Rollen und Erwartungen sowie durch die Bereitstellung von Feedback
und Unterstiitzung konnen MentorInnen einen wichtigen Beitrag zur erfolgreichen Integra-

tion von Studierenden in den Schulalltag leisten.

Die Untersuchung geht ebenso der Frage nach, welche Rolle die MentorInnen im schulprak-
tischen Mentoring und in der Professionalisierung angehender Lehrpersonen spielen. Hier-
bei konnten verschiedene Rollen identifiziert werden. Die Komplexitdt der MentorInnen-
Rolle wird deutlich, wenn die Mentorierenden zum einen in von ihnen als besonders heraus-

fordernd empfunden Situationen eine LehrmeisterInnen-Rolle einnehmen — sie leiten die



Novizlnnen an, teilen ihr ExpertInnenwissen und wenden hierzu eher direktive Mentoring-
Strategien an — und zum anderen reziproke, symmetrische Beziehungen gestalten und
dadurch Kooperation anregen. Mentorlnnen arbeiten mit Mentees auf Augenhohe, wenn
diese als eher kompetent angesehen werden oder zur Gestaltung von Unterrichtseinheiten

und Nachbesprechungen.

Insgesamt betonen die Ergebnisse die Notwendigkeit einer differenzierten Herangehens-
weise im schulpraktischen Mentoring, um die professionelle Entwicklung der angehenden
Lehrkrifte bestmoglich zu unterstiitzen. Die Etablierung einer solchen Beziehung erfordert
Empathie, transparente Kommunikation und Reflexion seitens der MentorInnen und Men-
tees. Durch die Beachtung dieser Mechanismen kann das Mentoring zu einer effektiven und
bereichernden Erfahrung fiir alle Beteiligten werden, die langfristig zur professionellen Ent-

wicklung und Zufriedenheit im schulischen Kontext beitrégt.

Neben der Bezichungsgestaltung wurde in der Untersuchung ebenso der Frage nach dem

Beitrag der MentorInnen zur Professionalisierung im Umgang mit Vielfalt nachgegangen.

Insgesamt legen die Ergebnisse nahe, dass die kontextsensible Begleitung durch MentorIn-
nen eine effektive Form der wissensbasierten Forderung angehender Lehrkrifte darstellt.
Hier wird auf der Informationsebene mittels transparenter Kommunikation ExpertInnenwis-
sen mit den Mentees geteilt und diese gezielt angeleitet. Dies beinhaltet das Anpassen von
Unterrichtsmethoden an die Vielfalt der Lernenden sowie das Sensibilisieren fiir sprachliche
und kulturelle Unterschiede. Die Mentorlnnen ermutigen zu einem interkulturellen Ver-
standnis und fordern eine offene Einstellung gegentiber kultureller Vielfalt, um eine profes-
sionelle Betreuung der SchiilerInnen zu gewéhrleisten und die Professionalisierung der an-

gehenden Lehrkréfte zu fordern.

Im Kontext der Fragestellung ldsst sich zudem die heterogenitétssensible Anleitung als For-
dermodus identifizieren. Die Studie zeigt, dass schulpraktisches Mentoring dazu beitragt,
Lehrkrifte dabei zu unterstiitzen, heterogenititssensibel zu handeln. MentorIlnnen fordern
bei Lehramtsstudierenden die Auseinandersetzung mit kultureller Vielfalt und individuellen
Bediirfnissen, was zu einem professionellen Umgang mit Heterogenitit in der Unterrichts-
praxis fiihrt. Dies umfasst das Einsetzen verschiedener Unterrichtsmethoden, die Anpassung
an unterschiedliche Herausforderungen sowie die Offenheit gegeniiber den individuellen

Voraussetzungen der SchiilerInnen.



Anhand der Ergebnisse wird das aus der Theorie abgeleitete THIBsS-Modell weiterentwi-
ckelt, welches den Fokus auf die Forderung der Mentees legt und zugleich Aspekte der Be-
ziehungsgestaltung aufgreift. Ebenso werden Implikationen zur Beziehungsgestaltung und
Strategien zur Professionalisierung im Umgang mit Vielfalt im schulpraktischen Mentoring

in den Blick genommen.
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A. Ausgangspunkt und Gegenstand der Untersuchung

Seit dem sogenannten PISA-Schock im Jahr 2000 und bis zum ,,Bologna-Prozess* haben
grundlegende Verdnderungen das deutsche Schul- und Hochschulwesen geprigt, wobei ei-
nige dieser Verdnderungen eine Neugestaltung der schulpraktischen Studien einschlossen
(Kretschmer & Stary, 2011). Die verstirkte Betonung einer Kompetenzorientierung hat zu
kritischen Debatten gefiihrt, die die Angemessenheit der Lehramtsstudienginge fiir das zu-
kiinftige Berufs- und Handlungsfeld in Frage stellen (Arnold et al., 2014). Im Zuge von Re-
formbemiihungen wurde das Praxissemester eingefiihrt, um eine systematische Verbindung
von Theorie und Praxis zu ermoglichen (Herzmann & Liegmann, 2018), wobei diese darauf
abzielen, berufsspezifische Kompetenzen angehender LehrerInnen zu férdern und eine bes-
sere Verzahnung von Wissensbestinden und reflexiver Praxis zu erreichen (Grdschner et al.,

2013).

Die Wichtigkeit schulpraktischer Erfahrungen wird von Studierenden betont, da sie die
Moglichkeit bieten, eigene Handlungsfahigkeiten zu erleben und den eigenen Berufswunsch
zu Uuberpriifen (Arnold et al., 2011, S. 73). Dennoch wurde bereits in den 1980er Jahren
darauf hingewiesen, dass schulpraktische Erfahrungen nicht zwangsldufig zu einem Erwerb
neuer Kompetenzen fiihren, sondern eher bestehende bestétigen (Hascher, 2012). In jlingster
Zeit wurde die Frage nach dem Kompetenzerwerb und der Wirksamkeit schulpraktischer
Studien verstérkt in den Fokus der Forschung geriickt (Konig et al., 2020), wobei empirische
Befunde die Wirksamkeit bloBer praktischer Erfahrungen in Frage stellen und negative Ef-
fekte, wie die unreflektierte Ubernahme von Handlungsstrategien der MentorInnen, aufzei-

gen (Hascher, 2012; Hascher & Moser, 2001; Reintjes et al., 2018).

Parallel zu den Forderungen nach einer praxisorientierteren LehrerInnen-Ausbildung und
einem zunehmenden Umfang praktischer Anteile wird jedoch eine Abnahme der Betreuung
und Anleitung von Studierenden festgestellt (Sauerborn, 2007). Die Qualitit der Begleitung
spielt eine entscheidende Rolle fiir den Professionalisierungsprozess in schulpraktischen
Studien (Cramer & Fiihrer, 2020; Groschner & Héusler, 2014; Konig et al., 2020; Wenz &
Cramer, 2019), wobei vor allem die Beziehung zwischen Mentorlnnen und Mentees von
groBBer Bedeutung ist (Clarke et al., 2004; Fiihrer & Cramer, 2020; Hascher, 2012; Konig et
al., 2020).
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Neben der Frage nach der Begleitung in schulpraktischen Studien riickt gleichzeitig die zu-
nehmende Heterogenitit in den Klassenzimmern als zentrale Herausforderung fiir Lehr-
krifte in den Fokus der Bildungsforschung. Die zunehmende Diversitit in den Klassenzim-
mern spiegelt die Vielfalt der Gesellschaft wider (Bohl et al., 2017). Diese Entwicklung hat
dazu gefiihrt, dass Heterogenitit nicht mehr nur als Herausforderung, sondern auch als
Chance und Bereicherung betrachtet wird (Budde, 2012). Die Anerkennung von Unterschie-
den ermdglicht eine verstirkte Professionalisierung im Umgang mit Heterogenitit, was sich
auch in den Lehrerlnnen-Ausbildungsprogrammen widerspiegelt (Bohl et al., 2017). Im
Rahmen der Bildungsoffensive Lehrerbildung wurd das Forschungsprojekt MeMPhls Plus
ins Leben gerufen. Dieses soll dazu beitragen, die MentorIn-Mentee-Beziehungen in hete-
rogenen Betreuungskontexten zu untersuchen und somit einen Beitrag zur erfolgreichen Be-
wiltigung dieser Herausforderungen zu leisten. Es bildet den Rahmen fiir die Datenerhebung

dieser Arbeit.

Die vorliegende Dissertation verfolgt das Ziel, die Heterogenititsforschung mit Studien zum
schulpraktischen Mentoring zu verkniipfen. Im Fokus der Untersuchung stehen die Mento-
rInnen. Es wird sich der Frage gestellt, welche Rolle sie bei der Gestaltung gelungener Men-
torIn-Mentee-Beziehungen im Praktikum spielen und wie sie zur Professionalisierung im

Umgang mit Vielfalt beitragen.
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B. Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

1. Forschungsstrang I:

Heterogenit:it

Im folgenden Kapitel wird der erste der beiden Forschungsstringe, welche im Rahmen die-
ser Dissertation zusammengefiihrt werden, dargestellt. Nach der Explikation des Begriffs
der Heterogenitdt und der Abgrenzung zu weiteren relevanten Begrifflichkeiten wird auf
relevante Heterogenitdtsdimensionen eingegangen. Hierbei wird die Schule als System ver-
standen, auf deren verschiedenen Systemebenen Differenzen der Schiilerschaft wirksam
werden. Als besonders relevant werden hierbei der soziodkonomische Status sowie der Mig-
rationshintergrund herausgearbeitet. Im Anschluss daran werden diese beiden Heterogeni-
tiatsdimensionen unter dem Begriff der herkunftsbedingten Heterogenitét zusammengefiihrt

und die damit einhergehenden Herkunftseffekte erldutert.

Ein weiterer Aspekt, der in diesem Kapitel im Fokus steht, ist die Professionalisierung im
Umgang mit Heterogenitét. Nach der Darstellung der professionstheoretischen Ansétze wird
das Konstrukt der Heterogenitétssensibilitit als Determinante des LehrerInnenhandelns auf-
gegriffen. Dieses sowie die herkunftsbezogenen Einstellungen und Uberzeugungen von
Lehrkriaften werden als Teilaspekte der Professionalisierung herausgearbeitet und anhand
eines ausgewdhlten Akkulturationsmodell veranschaulicht. AbschlieBend werden aus den

Darstellungen Ableitungen fiir diese Dissertation gezogen.

1.1 Heterogenitiit — Abgrenzung und Begriffsexplikation

Die Heterogenitdtsforschung bildet einen der beiden Forschungsstringe, die in der vorlie-
genden Dissertation aufgegriffen werden. Fiir eine Hinfiihrung zur Debatte {iber Heteroge-
nitdt wird zunéchst der Begriff eingefiihrt und auf einige andere Begriffe im Umfeld verwie-
sen. Dadurch soll eine Begriffsexplikation erarbeitet werden, die als Verstdndnis von Hete-
rogenitét dieser Arbeit zugrunde gelegt wird. Danach wird auf das System Schule eingegan-
gen und anhand des sozialokologischen Modells nach Bronfenbrenner werden Heterogeni-
tatskategorien auf der pddagogischen Handlungsebene identifiziert. Dabei wird zunéchst die
sozio6konomische Heterogenitdt genauer betrachtet und anhand von priméren und sekundé-

ren Herkunftsmerkmalen erldutert. AnschlieBend wird ein Blick auf die migrationsbedingte
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Heterogenitdt geworfen. Der Fokus richtet sich bei diesen beiden Differenzlinien auf die zu

erwartenden Effekte hinsichtlich der schulischen Leistung und des Kompetenzerwerbs.

In der Debatte iiber Heterogenitdt wird als Grundlage immer wieder auf das Konzept der
Pidagogik der Vielfalt von Prengel (1993) verwiesen. Dabei werden theoretische Uberle-
gungen zu Verschiedenheit und Gleichberechtigung in der interkulturellen, feministischen
und integrativen Pddagogik aufgegriffen (Prengel, 2006). Durch eine zunehmende Interna-
tionalisierung und die weltweite Migration ist der Begriff der Heterogenitét in jiingster Zeit
zu einem Schlagwort verschiedenster Diskurse tiber schulische Bildung geworden, wobei er
seit der Jahrtausendwende ebenso von der Schulpadagogik aufgegriffen wurde (Bohl et al.,
2017; Budde, 2012a, 2015; Cramer, 2020; Heinzel & Prengel, 2012; Schmitz, 2015; Schro-
eder, 2007; Sturm, 2013; Trautmann & Wischer, 2011).

In erziehungswissenschaftlichen und schulpddagogischen Diskussionen wird dieser Begriff
z. T. als Synonym fiir Verschiedenheit, Vielfalt, Unterschiede und Differenz verwendet
(Sturm, 2013). Heterogenitdt kann als eine ,,Art Containerbegriff™ (Budde, 2012b, S. 526)
bzw. als ein fuzzy concept bezeichnet werden, da sich Heterogenitét in der Erziechungswis-
senschaft auf komplexe und theoretisch genauer zu klirende Phdnomene bezieht (Zullinger
& Tanner, 2013, S. 37). Etymologisch geht der Begriff der Heterogenitit auf die altgriechi-
schen Worte héteros (anders/verschieden) und génos (Klasse/Art) zuriick. Der Begriff ver-
weist also auf Verschiedenheit, Ungleichartigkeit und Andersartigkeit in einem Bezug auf

Individuen, Gruppen oder padagogische Organisationen (Walgenbach, 2017, S. 13).

Lange et al. (2010) erldutern den Heterogenitétsbegriff anhand von vier Aspekten: relativ,
partial, sozial konstruiert und sozial kulturell eingebunden (Lange et al., 2010, S. 315 f.).
Diese vier Kriterien werden zunéchst getrennt voneinander aufgefiihrt, stehen aber in wech-

selseitigen Beziehungen zueinander:

1. Relativitdt (relativ): Heterogenitét gibt es nicht als solche, sondern nur hinsichtlich
einer BezugsgroBe. Es wird also ein tertium comparationis benotigt (Werning, 1999).
Der zu vergleichende Aspekt wird anhand eines Malistabs als gleich oder ungleich,
homogen oder heterogen beschrieben (Sturm, 2013). Das Resultat dieses Vergleichs
kann daher als eine Relation bezeichnet werden. Heterogenitidt bzw. Homogenitét
kann insofern nur in einem Bezug auf ein bzw. mehrere Merkmale festgestellt werden
(Lange et al., 2010, S.315; Prengel, 2006; Sturm, 2013). Dabei orientiert sich die
BezugsgroBe meistens an Haufigkeitsverteilungen oder gesellschaftlichen Normali-
tiatserwartungen (Walgenbach, 2017, S. 13).
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2. Partialitdt (partial): Bei Heterogenitit geht es um zeitlich und raumlich begrenzte
Zustandsbeschreibungen (Trautmann & Wischer, 2011, S. 39). Denn zum einen kann
eine verdnderte Betrachtungsweise das Vergleichsergebnis beeinflussen und zum an-
deren kann Heterogenitdt auch objektiv zu- und abnehmen, bspw. kann sie durch

Eingriffe und MaBnahmen verringert oder vergroBert werden (ebd.).

3. Konstruiertheit (sozial konstruiert): Heterogenitit bildet als solche kein Faktum,
sondern muss als ein Konstrukt verstanden werden, das durch Beobachtungsprozesse
erst hervorgebracht wird (Walgenbach, 2017, S. 13). Der angesetzte Mallstab bzw.
die verwendete Norm ist das entscheidende Kriterium fiir den Vergleich von Grup-
penmitgliedern. Erst durch das Heranziehen von ,,Normalitdtsvorstellungen* und
Haufigkeitsverteilungen kann Heterogenitit bzw. Homogenitdt ermittelt werden

(Lang et. al, 2010; Sturm, 2013).

4. Wertneutralitdt (sozial kulturell eingebunden): Grundsétzlich wird die Konstruk-
tion von Heterogenitdt bzw. Homogenitét als wertneutral beschrieben (Zulliger &
Tanner, 2013, S. 38). Im schulischen Bereich fiihrt die Heterogenititskonstruktion
aber zu sozialen Positionierungen der Schiilerlnnen, die in der Regel mit Bewertun-
gen im Sinne von ,,besser* oder ,,schlechter verkniipft werden (Budde, 2012a, S.
21). Die Darstellung von Gleichheit und Differenz erfolgt immer in sozialen, kultu-
rellen und historischen Kontexten und kann deshalb nicht neutral sein. Deshalb ist
eine Einbettung in die Bedeutungen und Werte des jeweiligen Rahmens zu erwarten
(Sturm, 2013). Die Ergebnisse der Vergleiche sind daher hierarchisch aufgeladen
(Prengel, 2006, S. 34).

Abgrenzung zu anderen Begriffen

Beim Begriff der Heterogenitdt handelt es sich um einen vielschichtigen Begriff (Trautmann

& Wischer, 2020). Dadurch kommt es zum einen zu einer unscharfen Verwendung, zum

anderen ergeben sich dadurch auch Ankniipfungspunkte an unterschiedliche erziehungswis-

senschaftliche Teildisziplinen, wie beispielsweise die interkulturelle, intersektionale und in-
klusive Padagogik (Bohl et al., 2017; Budde 2017a). Die verwandtschaftliche Ndhe dhnli-
cher Begriffe ,,evoziert [aber] Verunklarung® (Budde, 2017a, S. 22) und trdgt deshalb wenig

zur Kldrung bei. Daher wird im Folgenden auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede bei den

Begriffen Diversitdt, Intersektionalitdit und Inklusion eingegangen.
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Neben dem Begriff der Heterogenitét wird auch der Begriff Diversitdt oder Diversity fir die
Bezeichnung von Unterschieden zwischen Personen verwendet. Er wird vor allem im 6ko-
nomischen Bereich im Sinne von Diversity Management eingesetzt (Kriiger-Potratz, 2011).
Diversitét bezieht sich dabei auf die Wertschitzung von Vielfalt und Verschiedenheit (ebd.).
In den 1980er Jahren wurden in den USA die Idee und das Konzept von Diversity Manage-
ment als unternehmerische Strategie entwickelt. Hinsichtlich der Globalisierungs-, Interna-
tionalisierungs- und Transnationalisierungsprozesse sollten diese Ansitze eine Gewinnma-
ximierung der Unternehmen durch eine produktive Nutzung der Vielfalt der MitarbeiterIn-
nen ermoglichen (Schmitt et al., 2015, S. 8). Geier und Mecheril (2017) bringen diesen Be-
griff in eine enge Relation mit Differenz, weil sie Diversitét als ein wichtiges Kriterium fiir
die Thematisierung gesellschaftlicher Differenzverhiltnisse in der Erziehungswissenschaft
verstehen (Geier & Mecheril, 2017). Differenzmerkmale werden als eine positive Ressource
fiir die Bildungsorganisation betrachtet, wodurch die Anerkennung von Vielfalt gefordert
werden kann. Dabei konnen zwei Hauptstromungen identifiziert werden, namlich affirma-
tive Diversity-Management-Ansdtze und machtsensible Diversity-Ansdtze (Walgenbach,

2017).

Beide Ansitze beziehen sich auf unterschiedliche Traditionslinien. Aus den Protestbewe-
gungen der Biirgerrechtsorganisationen in den USA in den 1950er bis 1970er Jahren entwi-
ckelte sich der affirmativ-rechtliche Ansatz. Dabei stand zunichst der Hinweis auf Diskri-
minierungspraxen im Vordergrund. Im Laufe der Zeit wurde daraus eine Charta der Vielfalt
abgeleitet. Deshalb sollte ein Umfeld auf rechtlicher Basis geschaffen werden, das frei von
Vorurteilen ist und allen Mitgliedern unabhéngig von ihrem Geschlecht, ihrer Nationalitit,
ethnischen Herkunft, Religion, Weltanschauung, Behinderung und Alter mit Wertschétzung
begegnet (Schmitt et al., 2015).

Affirmative Diversity-Anséitze in der Erziehungswissenschaft richten den Fokus auf soziale
Gerechtigkeit und Chancengleichheit (Walgenbach, 2017). Starker vertreten sind allerdings
die machtsensiblen Diversity-Ansitze (ebd., S. 104). Die Unterschiede zwischen den Men-
schen stehen im Zentrum aller Diversity Ansidtze. Dies ist aber mit der Gefahr verbunden,
dass den AkteurIlnnen bestimmte Merkmale zugeschrieben werden, wodurch es dann zu ei-
ner bindren Unterscheidung zwischen einem ,,Wir* und den ,,Anderen‘ aus der Perspektive

einer Dominanzkultur kommen kann.

Machtsensible Diversity-Ansdtze betonen, dass soziale Identitdten und Zugehorigkeiten

keine natiirlichen Tatsachen sind, sondern als ein Ergebnis sozialer Konstruktionsprozesse
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verstanden werden miissen (Schmitt et al., 2015). Differenzen entstehen insofern durch die
Interaktion zwischen den Individuen. Deshalb geht es darum, die Normen und Normalitts-
konstruktionen kritisch zu reflektieren und jeden Einzelnen unabhingig von seinem ,,Nut-

zen“ fiir die Gesellschaft als wertvoll und zugehorig zu betrachten (ebd.).

Soziale Ungleichheiten und Machtverhéltnisse stehen auch im Rahmen der /ntersek-
tionalitdits-Forschung im Vordergrund. In der Schule ist ein gewisser Grad von asymmetri-
schen Beziehungen unabdingbar, denn in der Erziehung von Heranwachsenden kann grund-
sétzlich ein Machtverhéltnis zwischen den beiden beteiligten Parteien angenommen werden.
Nach Weber (1985) bedeutet Macht ,,jede Chance, innerhalb einer sozialen Ordnung den
eigenen Willen auch gegen Widerstreben durchzusetzen, gleichviel worauf diese Chance

beruht* (Weber, 1985, S. 28).

Es gibt zwar Bestrebungen, die Lernprozesse in der Schule in reziproken und dyadischen
Beziehungen zu etablieren, aber das ExpertInnen-Novizlnnen-Gefille bleibt eine der beste-
henden Determinanten in der Zusammenarbeit zwischen SchiilerInnen und Lehrkriften. Im
Zusammenhang mit der Heterogenititsdebatte greift die Intersektionalitéts-Forschung diese

Ungleichheiten und Machtverhéltnisse auf.

Der Begriff der Intersektionalitiit bezeichnet dabei die Uberschneidung bzw. Verwobenheit
von unterschiedlichen soziokulturellen Differenzkategorien (Budde, 2017a, S. 22). Soziale
Kategorien bzw. soziale Ungleichheiten konnen nicht isoliert voneinander konzeptualisiert
werden, sondern sind in ihren ,,Uberkreuzungen* (intersections) oder Interdependenzen zu

analysieren (Walgenbach, 2017, S. 55).

Der Begrift der Intersektionalitdt wurde in Deutschland erstmals 2001 von Helma Lutz auf-
gegriffen (Lutz, 2001, S. 217). In den USA wurde der Begriff bereits 1989 von Kimberle
Crenshaw in ihrem Aufsatz zur Antidiskriminierungsrechtsprechung eingefiihrt. In der Er-
ziehungswissenschaft sollten im Rahmen der Intersektionalitéts-Forschung nicht nur Struk-
turen betrachtet, sondern auch das Individuum mit seiner Biografie, Lebenslage und seinen

subjektiven Deutungsmustern beriicksichtigt werden (Walgenbach, 2017).

Fiir die Erziehungswissenschaft geht es dabei um eine Analyse der Einfliisse der sozialen
Kategorien bzw. Ungleichheiten auf Erziehung, Bildung und Sozialisation. Durch die Fo-
kussierung auf die in diesem Zusammenhang wirksamen Macht- und Ungleichheitsverhélt-
nisse kommt es zu einer spezifischeren Perspektive. Deshalb unterscheidet sich der Begriff
der Intersektionalitit von den Begriffen der Diversitit und Heterogenitit, die als deutungs-

offener verstanden werden konnen (ebd., S. 55).
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Der Begriff der Inklusion steht im schulpddagogischen Diskurs fiir den Anspruch auf
eine Maximierung der Teilhabe und eine Minimierung von Diskriminierung auf allen gesell-
schaftlichen Ebenen (Boban & Hinz, 2003). Damit eng verbunden ist auch die Forderung
nach einem Abbau von Barrieren (Budde, 2017a). Beim Begriff der Inklusion kénnen zwei
Bestimmungsmerkmale identifiziert werden. Zum einen geht es bei der Inklusion um einen
Verzicht auf eine bindre Unterscheidung zwischen ,,behinderten* und ,,nicht-behinderten*
Menschen. Demgegeniiber sollen das Kind bzw. der Jugendliche und die Uberwindung von
Bildungshemmnissen und die Férderung von Unterstiitzungsmdglichkeiten im Mittelpunkt
stehen (Katzenbach, 2017, S. 124). Zum anderen bezieht sich Inklusion noch allgemeiner
darauf, die Vielfalt unter den Lernenden als Chance zu betrachten und moglichst alle Diffe-
renzlinien bzw. Heterogenitdtsdimensionen zu beriicksichtigen, um potenziellen Bildungs-

benachteiligungen entgegenwirken zu konnen (ebd.).

In der Literatur wird deshalb auch zwischen einem enger und einem weiter gefassten Inklu-
sionsbegriff unterschieden (Ainscow, et al., 2006; Werning & Avic-Werning, 2015). Heim-
lich (2020) fordert im Sinne eines allgemeinen Inklusionsverstdndnisses den Verzicht auf
alle Formen von Ausgrenzung und Aussonderung und eine Ermodglichung eines selbstbe-
stimmten Lebens und soziale Teilhabe fiir alle Mitglieder einer Gemeinschaft. Dabei sollten
neben Menschen mit ,,Behinderung® bzw. einem diagnostizierten sonderpadagogischen For-
derbedarf auch andere Bevolkerungsgruppen beriicksichtigt werden, die wegen bestimmter

Merkmale und/oder ihrer Herkunft Ausgrenzung erfahren (Heimlich, 2020, S. 210).

Dieser weite Inklusionsbegriff, der alle Heterogenitdatsdimensionen umfasst, hat sich im Dis-
kurs iiber Inklusion und Heterogenitdt zwar auf dem Papier und in der Theorie durchgesetzt,
in der Praxis wird Inklusion aber in den meisten Féllen deutlich enger gefasst (Katzenbach,
2017, S. 124). So wird auch bei den Inklusionsbemiihungen der Schulen hiufig auf die ka-
tegorialen Zuschreibungen ,,behindert und ,,nicht-behindert* zuriickgegriffen und Inklusion
wird als ein gemeinsames Unterrichten von Schiilerlnnen mit und ohne sonderpidagogi-
schen Forderbedarf verstanden, sowie von Kindern und Jugendlichen mit und ohne ,,Behin-
derung® (Katzenbach, 2017). Bei dieser gdngigen Praxis werden allerdings marginalisierte
Gruppen ausgeschlossen, die wegen bestimmter Merkmale — soziodkonomische Herkunft,
migrationsbedingte Herkunft, Religionszugehdrigkeit usw. — nicht aktiv und umfanglich an

Bildung partizipieren konnen.
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AbschlieBend lisst sich feststellen, dass es Ubereinstimmungen zwischen den Begriffen He-
terogenitit, Diversitdt, Intersektionalitdt und einem weiten Inklusionsbegriff gibt. Alle Kon-
zepte adressieren die Vielfalt und Unterschiede zwischen Menschen und betonen die Wert-
schitzung individueller Merkmale. Zudem streben sie nach dem Abbau von Barrieren und
der Forderung von Teilhabe in der Gesellschaft. Dabei spielen soziale Ungleichheiten und

Machtverhiltnisse eine bedeutende Rolle.

Es lassen sich jedoch auch Unterschiede herausarbeiten. Diversitdt konzentriert sich bei-
spielsweise auf die Wertschdtzung und produktive Nutzung von Vielfalt, insbesondere im
wirtschaftlichen Kontext des Diversity Managements. Intersektionalitét hingegen analysiert
die Verflechtung verschiedener soziokultureller Differenzen und die daraus resultierenden
Machtverhéltnisse. Inklusion strebt nach maximaler Teilhabe und Minimierung von Diskri-
minierung auf allen Ebenen der Gesellschaft und betont auch den Abbau von Barrieren und

die Schaffung unterstiitzender MafBnahmen.

Im Gegensatz zu den spezifischen Handlungsansétzen von Intersektionalitit, Diversitit und
Inklusion beschreibt Heterogenitét die Vielfalt und Unterschiede zwischen Menschen, ohne
spezifische Handlungsziele zu formulieren. Wihrend die anderen Konzepte spezifischere
Ansitze zur Bewéltigung und Nutzung dieser Vielfalt bieten, bleibt Heterogenitdt ein allge-
meiner Begriff, der die Gesamtheit der Unterschiede umfasst. Dabei werden stets verschie-
dene Differenzkategorien bzw. Heterogenititsdimensionen erfasst und nicht isoliert vonei-
nander betrachtet (Budde, 2017a). In der Erziechungswissenschaft wird Heterogenitit als un-
abhédngig von hierarchischen Machtverhéltnissen verstanden (ebd.). Daran zeigt sich, dass

eine Abgrenzung zu verwandten Begriffen nicht vollstindig vorgenommen werden kann.
Begriffsexplikation

Bei der Auseinandersetzung mit dem Begriff der Heterogenitdt wird schnell deutlich, dass
im empirischen Feld unterschiedliche Definitionen verwendet werden. So kann etwa eine
Gruppe anhand mehrerer Merkmale als heterogen, anhand anderer Differenzlinien aber als
homogen charakterisiert werden. Dabei ist es entscheidend, welche Heterogenitétskategorie
als Grundlage herangezogen wird (Budde, 2017a). In diesem Zusammenhang miissen auch
bestimmte Determinanten beriicksichtigt werden, wie die zugrundeliegenden Werte und
Normen und der individuelle Standpunkt des Betrachters. Aullerdem sollte Heterogenitit als
abhingig von spezifischen Deutungsmustern verstanden werden, die wiederum mit institu-
tionellen Rahmenbedingungen, Spannungsfeldern und Antinomien verbunden sein kdnnen
(Welskop & Moser, 2020).

18



In der vorliegenden Arbeit wird Heterogenitit als ein Konstrukt von sozialen Aushandlungs-
prozessen verstanden, welches sich auf Verschiedenheit, Ungleichartigkeit oder Andersar-
tigkeit von Individuen, Gruppen und pddagogischen Organisationen bezieht. Der soziale
Konstruktionscharakter von Differenzen kann durch den Terminus doing differences (West
& Fenstermaker, 1995) betont werden. Heterogenitit wird dabei nicht als eine gegebene
Disposition verstanden, sondern im Unterschied zu kognitionspsychologischen Uberlegun-
gen als prinzipiell prozesshaft und in einem Bezug auf soziale Interaktionen gedeutet (Traut-

mann & Wischer, 2011, S.42 £.).

Fiir die Konstruktion von Heterogenitét gibt es immer ein fertium comparationis, weshalb
sie auch immer mit Homogenitét verbunden ist (Walgenbach, 2017). Sturm (2013, S. 15)
geht deshalb davon aus, dass bei der Feststellung von Differenzen und Heterogenitét stets
eine Gleichheit — also eine Homogenitét — auf einer iibergeordneten Ebene vorhanden sein

muss.

Diese Dialektik zeigt sich auch im Kontext von Schule. Die Homogenitét besteht dabei zu-
néchst darin, dass alle Kinder und Jugendlichen als SchiilerInnen betrachtet werden, was die
iibergeordnete Vergleichsgrundlage bildet. Homogenisierungstendenzen ergeben sich neben
der schulischen Segregation auch bei den Lehrkriften (Lang et al., 2010). Die Idealvorstel-
lung, dass alle SchiilerInnen zur ,,gleichen Zeit [...] das gleiche Ziel erreichen werden, er-
weist sich jedoch als unrealistisch. Die SchiilerInnen einer Klasse bringen ihre individuellen
Biografien, Personlichkeiten und Lebensumstinde mit und unterscheiden sich insofern man-

nigfaltig voneinander (Vock & Gronostaj, 2017).

Aus diesen individuellen Merkmalskonstellationen der einzelnen Kinder und Jugendlichen
ergeben sich unterschiedliche Bediirfnisse, was von der Lehrkraft einen reflexiven Umgang
mit Heterogenitdt fordert (Lang et al., 2010). In der empirischen Forschung werden diese
individuellen Merkmale der Schiilerlnnen ndher betrachtet, um Differenzlinien, Merk-

malskategorien oder -dimensionen zu bestimmen.

In der vorliegenden Arbeit sollen zunichst ausgewdhlte Heterogenititsmerkmale kategori-
siert und definiert werden, die im Rahmen von Schule, als einem heterogenen System, be-

rlicksichtigt werden.
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1.2 Kategorisierung relevanter Heterogenititsdimensionen innerhalb des Systems

Schule

Die homogenisierende Institution Schule befindet sich in einem Wandel. Wéhrend in tradi-
tionell leistungsstratifizierten Schulsystemen die Schiilerlnnen in leistungshomogene und
auch sozial segregierte Schulformen aufgeteilt wurden, gibt es in der modernen Schule eine
Tendenz dazu, die Heterogenitét der Schiilerschaft als eines der zentralen Themen zu etab-

lieren (Zulliger & Tanner, 2013).

Nicht zuletzt durch die Ratifizierung der Behindertenrechtskonvention der Vereinten Natio-
nen (UN-BRK), im Mérz 2009, wurde auch in Deutschland eine Reformagenda aufgestellt,
die sich mit der Uberwindung schulischer Exklusion und Segregation beschiiftigt (Biermann
& Powell, 2014). Nach Boban und Hinz (2003) kann Inklusion als ein Ideal verstanden wer-
den, welches ein gesteigertes Lernen und eine zunehmende Teilhabe aller SchiilerInnen als
Ziel verfolgt. Eine inklusive Bildung sollte dabei darin bestehen, sich nicht nur auf die Be-
lange von Schiilerlnnen mit sonderpddagogischem Forderbedarf zu konzentrieren, sondern
auch benachteiligende Lebens- und Lernentwicklungsbedingungen einzubeziehen (Liitje-
Klose & Neumann, 2018). Inklusion kann daher als ein Konzept der Allgemeinen Péddagogik
verstanden werden, die sich auf eine untrennbar heterogene Gruppe und ihre vielfdltigen

Auspriagungen von Heterogenitét bezieht (Hinz, 2002).

Diese Vielfalt besteht in der Praxis im Klassenzimmer aus unterschiedlichen Merkmalen,
die aus verschiedenen Perspektiven betrachtet werden konnen. Wenn ein breites Spektrum
von Heterogenitétskategorien einbezogen wird, dann miissen soziale Dimensionen, sonder-
padagogische Forderbedarfe, aber auch Unterschiede beim Alter und Geschlecht betrachtet
werden. In der Literatur finden sich unterschiedliche Auflistungen von diversen Merkmalen
(Bohl et al., 2017; Prengel, 2006; Trautmann & Wischer, 2011, 2020; Vock & Gronostaj,
2017; von Saldern, 2007; Walgenbach, 2017; Wenning, 2007), die darauf verweisen, dass
Heterogenitét durch verschiedene Dimensionen beschrieben werden kann (Ve Wittig, 2014,
S. 27). In unterschiedlichen Diskursen werden beinahe beliebig erweiterbare Unterschei-

dungskategorien und -merkmale verhandelt.

In Abhéngigkeit von der Akzentuierung und der Perspektive ergeben sich verschiedene Her-
ausforderungen und Belastungen beim Umgang mit Vielfalt. Deshalb sollten bei der Analyse
von Heterogenitdt in der Schule wichtige Differenzlinien identifiziert und die Heterogeni-
tatsdimensionen systematisiert und beschrieben werden, welche einen Einfluss auf Lehr-
und Lernprozesse und den schulischen Erfolg haben konnen.
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Die vorliegende Arbeit verfolgt keinen Anspruch auf Vollstdndigkeit und orientiert sich an
ausgewdhlten Heterogenititsdimensionen auf der pddagogischen Handlungsebene und im
Rahmen heterogener Betreuungskontexte. Dabei soll bertlicksichtigt werden, dass zuneh-
mend zwischen Heterogenitétslinien hinsichtlich von in der Schule legitimierten und dem
Individuum zugeschriebenen Differenzierungskriterien und einer Kategorisierung von Re-
ferenzen auf der Ebene sozialer Gruppenmerkmale unterschieden wird (Emmerich & Hor-
mel, 2013, S. 151). Wihrend Unterschiede bei den funktionalen Lernvoraussetzungen, wie
Motivation, Neigung, Vorwissen, Lernstrategien oder Sprachfertigkeit, die sich im Unter-
richtskontext direkt virulent entfalten, dem Individuum zugeschrieben werden konnen, gibt
es dariiber hinaus auch Differenzen auf der tibergeordneten Ebene der Gruppenzugehorig-
keit. Diese iibergeordneten Kategorien, wie die soziodkonomische Herkunft, der Migrati-
onshintergrund und die religiose Zugehdrigkeit, entfalten ihre Wirksamkeit in schulischen
Lernsituationen nur mittelbar (Schmitz et al., 2020a, S. 21). Um einen genaueren Blick auf
diese herkunftsbedingten Heterogenitdtslinien werfen und relevante Kategorien identifizie-
ren zu konnen, erscheint es zunéchst sinnvoll, das System Schule mit seinen unterschiedli-

chen Ebenen systemisch zu betrachten.
Das Modell von Bronfenbrenner (1981)

Wie bereits erwdhnt wurde, soll die Institution Schule mit ihren systemischen Ebenen be-
trachtet werden, um die unterschiedlichen Differenzlinien kategorisieren zu konnen. Bil-
dungs- und Lernprozesse vollziehen sich teilweise im jeweiligen sozialen Milieu, sie finden
aber zu einem groflen Teil in der Institution Schule statt (Sturm, 2013). Die SchiilerInnen
befinden sich in einem System, das verdichtende und komplexe Strukturen aufweist. Durch
eine systematische Analyse zwischenmenschlicher Interaktion im schulischen Kontext kon-
nen die Komplexitdt, Dynamik und der soziale Einfluss erfasst werden. Die Systemtheorie
kann dabei ,,als Gegenentwurf zur isolierten Betrachtung von Einzelphdnomenen* (Weil,
2012, S. 19) herangezogen werden. Bronfenbrenner (1981) beschreibt in seinem sozialoko-
logischen Modell ein Systemkonstrukt, welches sich in verschiedene Systemebenen unter-
gliedern ldsst, die auf die SchiilerInnen in heterogenen Betreuungskontexten angewandt wer-
den konnen. In einem ersten Schritt werden diese Systemebenen fiir ein besseres Verstindnis
kurz erlautert, um dann in einem zweiten Schritt anhand dieser Systematisierung Heteroge-
nitdtsdimensionen bzw. Differenzlinien zu identifizieren, die im Rahmen der vorliegenden

Arbeit beriicksichtigt werden.
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In seinem Modell betrachtet Bronfenbrenner (1981) die menschliche Entwicklung als einen
Prozess der Interaktion des Individuums mit seiner sozialen Umwelt. Dabei wird eine Ver-
schachtelung der Interaktionen und eine wechselseitige Beeinflussung der verschiedenen
Elemente des Systems angenommen. Menschliche Okosysteme beziehen sich neben biolo-
gischen und sozialen Merkmalen auch auf kulturelle Lebensbedingungen und materielle Ge-
gebenheiten (Oerter, 1995, S. 84 ff.). Wenn es zu Verdnderungen kommt, dann wirken sie
sich auf das gesamte 6kologische System und nicht nur auf die individuelle Ebene aus (Bron-
fenbrenner, 1981, S. 37). Deshalb miissen auch entferntere Kontexte betrachtet werden, wie
beispielsweise strukturelle und normative Bedingungen des Gesellschaftssystems, da diese
zum einen vom Individuum beeinflusst werden, zum anderen aber auch Auswirkungen auf

den Menschen haben (Seifert, 2011, S. 114). Diese aufeinander einwirkenden Ebenen be-

zeichnet Bronfenbrenner als Mikro-, Meso-, Makro- und Exosystem-Ebenen (Bronfenbren-

ner, 1981).

Mesosystem-Ebene
institutionelle Ebene

Mikrosystem-Ebene
personelle Ebene

Abb. 01 Okosystemischer Ansatz nach Bronfenbrenner (1981) - eigene Darstellung angelehnt an Bronfenbrenner
(1981)

Auf der Mikrosystem-Ebene sind alle personalen EinflussgroBen eines Individuums zu ver-
orten. Dabei geht es um ein Muster von Tatigkeiten und Aktivitdten, Rollen und zwischen-
menschliche Beziehungen, wie beispielsweise duBerliche Merkmale, Fahigkeiten usw. (Sei-

fert, 2011, S. 115 £).

Verschiedene Lebenskontexte, in denen sich ein Individuum bewegt, konnen auf der insti-
tutionellen Ebene verortet werden, der Mesosystem-Ebene. Sie umfasst die Wechselbezie-
hungen zwischen den Lebensbereichen, an denen sich eine Person aktiv beteiligt. Dabei geht

es beispielsweise um das Elternhaus, die Schule und die Peergroup (Bronfenbrenner, 1981).
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Diesen beiden Systemen {ibergeordnet ist die Makrosystem-Ebene als iibergreifender Be-
zugsrahmen, der sich auf iibergeordnete Muster, Strukturen und Aktivitdten auf der gesell-
schaftlichen Ebene bezieht. Dazu gehdren politische, 6konomische, soziale, juristische und

erzieherische Muster, welche die gesamte Gesellschaft durchdringen (ebd.)

Formelle und informelle Strukturen, die das Individuum indirekt beeinflussen, sind der
strukturellen Ebene zuzuordnen, der Exosystem-Ebene. Ereignisse, an denen eine Person
nicht selbst beteiligt ist, die aber ihre Lebensbereiche beeinflussen koénnen, kdnnen als
Quelle von ,,Effekten aus entfernten Umweltregionen beschrieben werden* (Epp, 2018, S.

6).

Mesosystem-Ebene

: Exosystem-Ebene
| Infrastruktur; Wohnort
|

familidre, finanzielle, materielle
—————————————— Unterstiitzung (Kapital)

soziookonomische

Mikrosystem-Ebene Herkunft

Alter; Gender; Vorwissen; Intelligenz { .......

Abb. 02 Heterogenititsmerkmale innerhalb des 6kosystemischen Ansatzes nach Bronfenbrenner (1981) - eigene
Darstellung angelehnt an Bronfenbrenner (1981)

Aus der Fiille der Differenzlinien sollen jene Heterogenitidtsmerkmale herausgefiltert wer-
den, die sich anhand des Modells von Bronfenbrenner bei der Untersuchung des MeMPhls-
Projekts fiir heterogene Betreuungskontexte identifizieren lassen. Anhand der Annahme von
Lange et al. (2010), dass Heterogenitit durch soziale Konstruktion entsteht und immer sozial
und kulturell eingebunden ist, ergibt sich die Frage nach den Merkmalen, die auf den Ebenen

des Systems Schule Einfluss auf den schulischen Erfolg oder Nichterfolg haben.

Dabei ist vor allem die soziodkonomische Herkunft ein entscheidender Faktor fiir die schu-
lische Leistung. Neben den individuellen Merkmalen, die sich auch auf der Mikrosystem-
Ebene verorten lassen, spielen auch der soziale Hintergrund und die familiére Konstellation
hinsichtlich verhaltensgenetischer und sozialisationstheoretischer Perspektiven eine wich-
tige Rolle (Ve Wittig, 2017, S. 30). Soziale Disparititen konnen sowohl auf der Mikrosys-
tem-Ebene als auch auf der Mesosystem-Ebene durch die Kombination mehrerer Faktoren
entstehen und sie fiithren nicht selten zu einer Klassifizierung nach sozialen Schichten. Damit
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verbundene materielle und bildungsrelevante Einschrinkungen des Zugangs zu wichtigen
Ressourcen im hduslichen Umfeld wirken sich auf den Lernprozess aus und fiihren dadurch

zu Unterschieden unter den SchiilerInnen (ebd., S. 38).

Eine weitere Heterogenitdtsdimension kann in Betreuungskontexten sowohl auf der Meso-
system-, als auch auf der Makrosystem-Ebene verortet werden. Der Migrationshintergrund
bildet ein Heterogenitdtsmerkmal mit einem sehr breiten Spektrum. Die kulturellen und
sprachlichen Disparititen konnen dabei als sehr vielschichtig beschrieben werden. Als Ein-
flussgroflen konnen neben der ethnischen Herkunft auch die Zugehorigkeit zu einer Glau-
bensgemeinschaft und traditionelle Werte und Normen einen Einfluss auf die SchiilerInnen
haben. Ein hiufig schwicherer sozio6konomischer Status, eine institutionelle Diskriminie-
rung, geringe interkulturelle Kompetenzen und der monolinguale Habitus der Schule sind
einige der Determinanten, die sich signifikant auf die schulische Leistung der Schiilerschaft

mit Migrationshintergrund auswirken konnen (Hiipping, 2017).

Aus Bronfenbrenners Modell (1981) kann abgeleitet werden, wie sich SchiilerInnen in Ab-
héngigkeit von den wechselseitigen Interaktionen auf den unterschiedlichen System-Ebenen
entwickeln. Durch die Einbeziehung des Begriffs der herkunftsbedingten Heterogenitdt kon-
nen die soziookonomische Herkunft und der Migrationshintergrund miteinander verkniipft
werden. Bronfenbrenner verweist auf ,,proximale Prozesse®, die als Interaktionen mit der
unmittelbaren Umwelt verstanden werden konnen und iiber einen ldngeren Zeitraum am Ent-
wicklungsprozess der SchiilerInnen beteiligt sind (Bronfenbrenner & Morris, 2006). Er geht
dabei auch von Effekten proximaler Prozesse aus, die sich auf die schulische Leistung aus-
wirken konnen. In diesem Zusammenhang kann es zu positiven und auch negativen Auswir-
kungen familialer, kultureller und sozialer Ressourcen als ,,Cross-Kontext“-Effekt auf den
Bildungserfolg kommen (Szczesny, 2013, S. 43). Auch wenn Bronfenbrenner die menschli-
che Entwicklung als einen interdependenten Zusammenhang von personalen und Umwelt-
merkmalen versteht und auch auf die Wirkung von etwa familialen und kulturellen Kontex-
ten auf die schulische Kompetenzentwicklung eingeht, bleibt doch offen, wie sich die sozi-
O0konomische Herkunft und ein Migrationshintergrund konkret auf den Bildungserfolg aus-

wirken konnen (ebd.).

Anhand der Uberlegungen zur Kategorisierung relevanter herkunftsbedingter Heterogeni-
tatsdimensionen innerhalb des Systems Schule, einer Sichtung einschldgiger Literatur (Bohl

et al., 2017; Prengel, 2006; Trautmann & Wischer, 2011; Vock & Gronostaj, 2017; Von
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Saldern, 2007; Walgenbach, 2017; Wenning, 2007) und unter Beriicksichtigung der Zielset-
zungen und des Forschungsinteresses des MeMPhls PLUS-Projekts (Kap. 5.1) werden in
der vorliegenden Arbeit die folgenden herkunftsbedingten Heterogenitétsdimensionen her-
angezogen: (1) Soziookonomische Heterogenitdt und (2) migrationsbedingte Heterogenitdit.
Im weiteren Verlauf werden diese beiden Differenzlinien zur Differenzkategorie herkunfts-
bedingte Heterogenitdit zusammengefasst, um ihre Auswirkungen auf die schulischen Leis-

tungen genauer zu beleuchten.

1.3 Herkunftsbedingte Heterogenitit und Herkunftseffekte

Diskrepanzen beim Schulerfolg riicken in den letzten Jahren verstérkt in den Fokus der Bil-
dungs- und Unterrichtsforschung. Empirische Untersuchungen konnten verschiedene Fak-
torenbiindel identifizieren, die an der Entstehung, Aufrechterhaltung und Verstirkung sol-
cher Differenzen beteiligt sind (Budde, 2015). Die empirische Bildungsforschung beschéf-
tigt sich dabei etwa mit herkunftsbedingten Merkmalen, wie dem soziodkonomischen Hin-
tergrund und einem Migrationshintergrund der Familie. Familiale Lebensverhéltnisse {iben
tiber Sozialisations- und Erziehungsprozesse einen wesentlichen Einfluss auf die schuli-
schen Leistungen aus. Sie reprasentieren wichtige Entwicklungsumgebungen, die in einem
Zusammenhang mit sozialen und ethnischen Merkmalen stehen und deshalb zu differentiel-
len Lernprozessen und Bildungslaufbahnen fiihren konnen (Braun & Mehringer, 2010;
Ehmke & Baumert, 2007; Hagedorn et al., 2010; Kédhler et al., 2021; PISA, 2001; Walper &
Gniewosz, 2019). Diese innerfamilialen Umgangsformen, Erziehungsstile und Hierarchien
variieren milieuspezifisch und kénnen zu Bildungsungleichheiten beitragen. Dabei wird eine
Gesamtkonstellation aus sozialer und kultureller Herkunft, Bildungsstatus und einer milieu-

spezifischen Bildungsorientierung angenommen.
Herkunftsbedingte Heterogenitdt — (1) der soziookonomische Status

Seit Mitte der 1960er Jahre stehen Chancenungleichheiten im Bildungssystem und die enge
Verkniipfung zwischen Bildungschancen und sozialem Status im Fokus der Forschung
(Bourdieu, 1983). Soziale Ungleichheit bezieht sich nach Hradil (1987; 2001) vor allem auf
den vertikalen Aspekt der Sozialstruktur. Dieser Aussage liegt die Annahme zugrunde, dass
diese Einteilung bzw. Unterteilung der Gesellschaft mit eingeschrdankten oder erweiterten

Entscheidungs- und Handlungsspielrdumen verbunden ist.
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Im Rahmen von Bildungsprozessen wird diese vertikale Dimension sozialer Ungleichheit
héufig als eine Erkldrung fiir Schulerfolg oder -misserfolg herangezogen (Betz, 2004). Bei-
spielhaft dafiir wurde in der PISA-Studie das schichtspezifische Risiko der Zuriickstellung
bei der Einschulung in Abhédngigkeit von der Schichtzugehorigkeit analysiert (OECD, 2023;
PISA, 2001). Die anhaltenden Disparititen bei der Verteilung materieller und kultureller
Ressourcen konnen im Rahmen derjenigen Milieu- und Klassentheorien, die von einer ver-
tikalen Schichtung der Gesellschaft ausgehen, als ein Indikator dafiir herangezogen werden,

dass es zu einer Reproduktion sozialer Ungleichheit kommt (Beer, 2006).

Den Theorien der sozialen Ungleichheit kdnnen viele unterschiedliche Ansétze zugeordnet
werden. Wihrend dltere Theorien noch von Klassen, Stinden oder Schichten sprechen, wer-
den die Sozialstrukturanalysen seit den 1980er Jahren durch neuere Ansétze bestimmt, die
sich auf Lebensstil und Milieu beziehen (ebd.). Soziale Ungleichheit wird dabei auf der so-
ziokulturellen Ebene von Lebensstilen verstanden. Beide Begrifflichkeiten — Lebensstil und
Milieu — haben sich als Erginzung der ,,objektiven Strukturanalyse* (Miiller, 1997) durch-
gesetzt und stehen fiir eine subjektive Verarbeitung der objektiven Soziallage (Stein, 2006).
In einer modernisierten Sozialstrukturanalyse werden vor allem Milieutheorien zunehmend
als ein ausdifferenziertes Konzept der sozialen Ungleichheitsforschung herangezogen (Betz,

2004).

In Anlehnung an diese Strukturierungsansétze konnen Milieus wie folgt verstanden werden:
,»Objektive gesellschaftliche Strukturen und individuelle Dispositionen vermitteln sich in
alltagsweltlichen Lebenszusammenhéngen der Individuen als Milieus* (Vester et al., 1993,
S. 124). Durchgesetzt haben sich dabei u. a. der Ansatz von Pierre Bourdieu, der den Le-
bensstiltheorien zugeordnet werden kann, der Ansatz der empirischen Milieuanalyse des SI-

NUS-Instituts und der Ansatz der Forschergruppe um Michael Vester (ebd.).

Hinsichtlich der Milieutheorien beziehen sich strukturierte soziale Ungleichheiten sowohl
auf sozialstrukturelle als auch auf soziokulturell bedingte Ungleichheiten. Fiir die erzie-
hungswissenschaftliche und soziologische Bildungsforschung sind Milieus dadurch rele-
vant, dass es dabei auch um Lebensoptionen und -chancen in Bildungspraxen und bildungs-
relevante Lebensstile der AkteurInnen geht. Die Ergebnisse der SINUS-Studien und die Er-
gebnisse der Forschungsgruppe um Vester machen deutlich, dass trotz des sozialen Wandels
durch die Modernisierung und Pluralisierung der Gesellschaft kein Relevanzverlust der ob-
jektiven Strukturen fiir die Bildungsprozesse von Kindern und Jugendlichen festgestellt wer-

den kann (Betz, 2004; PISA, 2018; Walper & Gniewosz, 2019).
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Diese Lebensbedingungen, Bildungsstrategien und -prozesse sollten hinsichtlich ihrer mili-
euspezifischen Ausgestaltung beschrieben und in ihren Auswirkungen auf Schulerfolg und
-misserfolg analysiert werden. Dabei wird deutlich, dass ein Zusammenhang zwischen der
Reproduktion von schulischer und familialer Ungleichheit angenommen werden kann. Eine
standardisierte schulische Bildung setzt die familiale Bildung unter Anpassungsdruck,
wodurch milieuspezifische Differenzen zu schulischen Hierarchien bzw. Ungleichheiten
fiihren konnen (Ehmke & Jude, 2010; Grundmann et al., 2004; Kéhler et al., 2021; Walper
& Gniewosz, 2019). Im schulischen Kontext erweist sich eine gute Ubereinstimmung zwi-
schen schulischer und familialer Lebenswelt als erfolgreich, wobei vor allem die sogenann-
ten Mittel- und Oberschichtmilieus davon profitieren. Die dabei gemessenen schulischen
Erfolge liegen systematisch tiber denen der Unterschichtmilieus (Ehmke & Jude, 2010; Gies-
ecke, 2003; Walper & Gniewosz, 2019).

Nach den Ergebnissen von Helsper et al. (2009) nimmt mit der Differenz zwischen dem
priméren, in der Familie erworbene Habitus, und dem sekundéren, in der Schule geforderten
Habitus, auch der geforderte Grad der Anpassungsleistung zu, wodurch der schulische Er-
folg entsprechend unwahrscheinlicher wird (Helsper et al., 2009, S. 275). Doch neben der
familialen Lebenswelt konnen auch auf der Ebene der Institution Schule milieubedingte Ur-

sachen identifiziert werden.

So zeigt sich etwa bei den Lehrkréften ein klarer milieuspezifischer Bias. Denn nach Schu-
macher (2002) orientieren sich die padagogischen Handlungsweisen, Einstellungen und
Uberzeugungen der LehrerInnen stark an der eigenen Milieuzugehéorigkeit (Betz et al., 2015;
de Moll, 2020; Schumacher, 2000, 2002). Dabei konnen milieuspezifische Deutungsmuster

zu Bildung, Erziehung und bestimmte Handlungspriferenzen identifiziert werden.

Neben dem gut erforschten Professionswissen wurden auch die Motivation, selbstregulative
Fihigkeiten und Uberzeugungen als sogenannte beliefs modelliert und in ihrer Relevanz fiir
das padagogische Handeln von Lehrkréiften untersucht (Kunter & Pohlmann, 2015; Fives &
Buehl, 2012). Weniger betrachtet wurden bisher die sozialisatorischen Einfliisse, wie bei-
spielsweise die habituell verankerten und milieuspezifischen Pragungen von Lehrkriften. In
quantitativen Studien konnte ihre Relevanz allerdings bestdtigt werden (Lange-Vester,
2012). Deshalb kann angenommen werden, dass Lehrerlnnen an der Reproduktion sozialer

Ungleichheit im schulischen Alltag und Unterricht beteiligt sind (Lange-Vester et al., 2019):
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»Die padagogischen Orientierungen der Lehrkréfte [sind] mit milieuspezifischen Habitus-
formen [stark] verschmolzen* (Helsper, 2018, S. 118; Lange-Vester & Teiwes-Kiigler,
2014).

Milieuspezifische Habitusformen manifestieren sich insofern als Belege fiir verinnerlichte
gesellschaftliche Teilungen, welche die Lehrkrifte durch Erfahrungen und Gewohnheiten
ihres eigenen Herkunftsmilieus erworben haben. Die in der pddagogischen Praxis eingesetz-
ten Prinzipien und die unterschiedlich gesetzten Akzente konnen daher teilweise auf die ver-
schiedenen sozialen Milieus zuriickgefiihrt werden, denen die Lehrerlnnen angehoéren
(Lange-Vester et al., 2019). Tendenziell werden Gruppen, die zu den unteren sozialen Mili-
eus, mit einem geringen schulbildungsaffinen Habitus, gehdren, von einer institutionellen
Bildung ausgeschlossen. SchiilerInnen, die liber eine geringe Affinitit zu den milieuspezifi-
schen Haltungen und Prinzipien der Lehrperson verfiigen, geraten oftmals aus dem Blick
oder werden nicht selten aus einer defizitdren Perspektive wahrgenommen (ebd.). Die sozi-
ale Hierarchie wird durch die Bildungsinstitutionen in eine Hierarchie der Kompetenzen
umgewandelt. Dadurch tragen diese Bildungseinrichtungen zu einer Reproduktion sozialer

Ungleichheit bei (Lange-Vester, 2015; Lange-Vester et al., 2019).
Primdre und sekunddire Effekte der sozialen Herkunft

Unabhéngig von den neueren Milieutheorien versuchte bereits der franzdsische Soziologe
Raymond Boudon 1974 eine Erkldrung zu liefern. Boudon unterscheidet dabei zwischen
primiren und sekundédren Herkunftseffekten (Boudon, 1974). Anhand dieser Unterschei-
dung versucht er in einem strukturell-individualistischen Ansatz zu erkliren, wie die soziale
Herkunft der Familie und der Bildungserfolg der Schiilerlnnen im Zusammenspiel mit den

institutionellen Kontexten des Bildungssystems Schule verkniipft sind.

Als wesentliche Faktoren werden die mit der sozialen Herkunft assoziierten schulischen
Leistungen beschrieben, die auf die unterschiedlichen Ressourcenausstattungen der Eltern-
hiuser zuriickgefiihrt werden konnen. Diese Einfliisse, die sich auf die Kompetenzentwick-
lung und den schulischen Erfolg oder Nichterfolg der Schiilerlnnen auswirken, werden in

diesem Zusammenhang als primdre Herkunftseffekte beschrieben.

Die Schulleistungen fallen also bei einer privilegierteren sozialen Herkunft besser aus als
bei Familien mit einer groferen ,,Bildungsferne* (Becker, 2009; Neumann et al., 2014;
Scharf et al., 2020). Das 6konomische, soziale und kulturelle Kapital einer Familie wird

dabei als Ressource eingesetzt, um gewiinschte schulische Leistungen und Bildungsab-
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schliisse zu erreichen (Vock & Gronostaj, 2017, S. 21). In Anlehnung an Bourdieus Kapi-
taltheorie (Bourdieu, 1983) kann bei diesen Ressourcen zwischen kulturellem und sozialem

Kapital unterschieden werden (ebd.).

Beim kulturellen Kapital geht es u. a. um kulturelle Fahigkeiten, materiellen kulturellen Be-
sitz und die genutzte Zeit bei der Weitergabe dieses Kapitals. Fiir den schulischen Erfolg
oder Nichterfolg kann es etwa entscheidend sein, auf welche Ressourcen der Informations-
gewinnung (Biicher, Internet, Tageszeitungen usw.) die SchiilerInnen bzw. die Familie zu-
riickgreifen kann. Dariiberhinaus kann es aber auch relevant sein, welche finanziellen Mittel
zur Kompetenzerweiterung eingesetzt (Nachhilfe, Fordermaterialien, Ferienkurse etc.) und
welche kulturellen Fahigkeiten vermittelt werden konnen (ebd.). Als soziales Kapital be-
zeichnet Bourdieu dagegen die Ressourcen, die {iber dauerhafte soziale Beziehungen einer
Person realisiert werden bzw. sich aus der Zugehorigkeit zu einer Gruppe ergeben. Wihrend
kulturelles Kapital akkumuliert und genutzt werden kann, dient das soziale Kapital einer
besseren ErschlieBung anderer Kapitalformen (ebd., S. 191). So kénnen etwa die SchiilerIn-
nen durch die Mitgliedschaft in einem Verein oder einer Gruppe ein Beziehungsnetz von
Unterstlitzerlnnen aufbauen, das dafiir geeignet ist, bestimmte Ziele zu erreichen, die unter
Umsténden nicht oder nur mit erhdhten Kosten und hoherem Aufwand erreicht werden kon-
nen. Dadurch kann der Schulerfolg als das Ergebnis eines gelungenen Einsatzes von familial

akkumulierten Bildungskapitalien verstanden werden (ebd.).

Der bildungssoziologische Ansatz von Boudon wurde im Rahmen von rationalen Entschei-
dungsmodellen vertieft, bei denen sich neben den primiren Herkunftseffekten (Leistungs-
disparititen) auch Bildungsbenachteiligungen als relevant erwiesen, die sich nicht durch
schulische Leistungen erkldren lassen und von Boudon als sekunddre Herkunftseffekte be-
schrieben werden (Scharf et al., 2020). Dabei handelt es sich um Einfliisse des sozialen Hin-
tergrunds, die sich unabhingig von der Schulleistung ergeben. Zu diesen sekundéren Her-
kunftseffekten gehoren etwa unterschiedliche Bildungserwartungen und Bildungsempfeh-
lungen der Lehrerlnnen. Auflerdem spielen auch die unterschiedlichen sozialen Milieus eine
entscheidende Rolle, da es durch die Herkunft zu einem unterschiedlichen Entscheidungs-
verhalten der Akteurlnnen kommen kann (Lange-Vester et al., 2019). Dies zeigt sich auch

bei den Entscheidungsprozessen im Rahmen der Bildungsiiberginge.

Maaz et al. (2010) beschreiben diese Ubergiinge als einen Bereich, der hinsichtlich des Ent-
scheidungsprozesses und seines Ergebnisses maBlgeblich von der Herkunft abhéngt (Bau-

mert et al., 2018). Eine entscheidende Gelenkstelle im deutschen Bildungssystem bildet der
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Wechsel von der Grundschule in eine weiterfiihrende Schule. Maaz und Nagy (2009) erwei-
terten flir eine Ermittlung primédrer und sekundirer Herkunftseffekte den Ansatz von Bou-
don. Fiir die Laufbahnempfehlung von der Schule konnten sie feststellen, dass die priméren
und sekundiren Effekte etwa gleich grof3 ausfielen. Fiir den realisierten Wechsel zum Gym-
nasium wurden im Elternhaus Daten anhand von Fragebdgen erhoben. In der Auswertung
zeigte sich, dass der Gesamteffekt der sozialen Herkunft zu etwa 41 % auf priméire und zu
59 % auf sekundire Effekte zuriickzufithren war (Maaz & Nagy, 2009, S. 173). Dazu geho-
ren etwa spezifische Beurteilungen, Erfolgserwartungen und die Einschédtzung der elterli-
chen Unterstiitzung durch die Lehrkréfte hinsichtlich des familidren Hintergrunds der Schii-
lerInnen, die in der jiingeren Forschungsliteratur auch als tertidre Effekte bezeichnet werden

(Esser, 2016, S. 341; Helbig & Morar, 2017).

Wie bereits erwahnt, konnen mit dem Habitus- und Milieuansatz vertikale und horizontale
Differenzierungen einbezogen werden, die Auskunft iiber die milieuspezifischen Grundmus-
ter geben, an denen sich die Lehrkréfte orientieren. Dabei konnten einige Untersuchungen
zeigen, dass die erworbenen Dispositionen und die mit der sozialen Herkunft verbundenen
biografischen Erfahrungen in die grundlegenden Wertehaltungen und Lebensprinzipien von
LehrerInnen eingehen und sich auf ihr pddagogisches Handeln auswirken (Lange-Vester et
al., 2019). In diesem Zusammenhang kann es zu sekundédren Herkunftseffekten kommen,
wenn die milieuspezifischen Erwartungen der Lehrpersonen nicht kompatibel mit den Dis-

positionen und der Milieuzugehorigkeit der SchiilerInnen sind.

Kinder aus unterprivilegierten und bildungsfernen sozialen Gruppen benétigen deshalb we-
gen ithrer Herkunft eine spezifische und professionelle padagogische Unterstiitzung. Da sol-
che Kinder allerdings oft nicht den géingigen Vorstellungen von Schule, Bildung und Lernen
entsprechen, werden sie von den Lehrkréften hiufig aus einer Defizitperspektive als undis-
zipliniert oder desinteressiert wahrgenommen (ebd.). Dieser unreflektierte Mechanismus
kann dazu fiihren, dass die SchiilerInnen die bendtigte Unterstilitzung nicht erhalten, wodurch

dann soziale Ungleichheit im Bildungssystem Schule reproduziert wird.

Diese Herkunftseffekte konnen durch unterschiedliche empirische Ergebnisse der Bildungs-
forschung verdeutlicht werden. So konnten Westphal et al. (2016) in ihrer Studie einen Zu-
sammenhang zwischen den Schulnoten und dem sozio6konomischen Status nachweisen.
Dabei zeigte sich eine klare Tendenz der Lehrkrifte, dass sie in schwécher soziookonomisch

zusammengestellten Klassen bei einer faktisch gleichen Leistung und einem gleichen Ver-
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halten schlechtere Noten vergeben als in Klassen mit einem geringeren Anteil an sozial be-
nachteiligten Schiilerlnnen (Westphal et al., 2016). Diese Ergebnisse sollten allerdings da-
hingehend relativiert werden, dass auch Aspekte wie das Arbeitsverhalten und Motivation
in die Beurteilung der schulischen Leistungen durch die Lehrkraft einflieBen. Deshalb ist
auch in standardisierten Vergleichsstudien keine exakte Ubereinstimmung zwischen den

schulischen Noten und den erzielten Ergebnissen zu erwarten (ebd.).

Eine Beeinflussung der Lehrkrifte durch ihre soziale Herkunft zeigt sich, wie bereits er-
wéhnt wurde, auch bei den Schullaufbahnempfehlungen. Kinder aus Familien mit einem
hohen soziodkonomischen Status erhalten signifikant hdufiger eine Gymnasialempfehlung
als Kinder aus Familien mit einem geringen soziodkonomischen Status. Dies wird u. a. da-
rauf zurlickgefiihrt, dass die Lehrkréfte die Unterstiitzung bei schulischen Schwierigkeiten
bei gebildeten Eltern und damit die Chance auf einen schulischen Erfolg als hoher einschét-

zen (Klinge, 2016).

Uberginge im Bildungssystem bilden die Gelenkstellen der Bildungskarrieren und kénnen
deshalb auch als entscheidende Stationen fiir die Entstehung von Bildungsungleichheit iden-
tifiziert werden (Baumert et al., 2010). Wéhrend es in der ungleichheitsbezogenen Bildungs-
forschung viele Befunde hinsichtlich der Ubergangsempfehlungen am Ende der Grundschul-
zeit gibt (Betz, 2015), sind die LehrerInnen-Handlungen, die sich ungleichheitsrelevant auf

den Schul- und Unterrichtsalltag auswirken, bisher weniger gut erforscht.

Schuchart und Dunkake (2014) konnten in ihrer Untersuchung Hinweise darauf liefern, dass
Lehramtsstudierende bei Regelverstéen von Schiilerlnnen, die zum ,,unteren” Milieu ge-
horten, haufiger verhédltnismaBig unfaire Disziplinierungsmafinahmen vorschlugen (Schuch-
art & Dunkake, 2014). Dabei konnte auch nachgewiesen werden, dass der soziookonomische
Kontext einer Schule das sozialisatorische und padagogische Handeln der Lehrkréfte beein-
flusst (Betz et al., 2015). Wie hiufig Lehrerlnnen mit Eltern in Kontakt treten oder sich um
die Integration von Schiilerlnnen bemiihen, hdangt auch von sozialen Faktoren ab (ebd.). In
diesem Zusammenhang zeigt sich eine Tendenz dazu, dass Bildungsdisparititen auf ein
schichtspezifisches Agieren innerhalb des Bildungssystems und damit auf verinnerlichte
Einstellungsmuster der Lehrkréfte hinsichtlich der sozialen Herkunft zuriickgefiihrt werden
konnen (Maaz et al., 2006, S. 54). Daran wird also deutlich, dass den Einstellungen und
Uberzeugungen der LehrerInnen eine wichtige Rolle beim Umgang mit Heterogenitit zuge-

ordnet werden kann.
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Die sozio6konomische Herkunft und der Bildungs(nicht)erfolg

Als Zwischenfazit kann festgehalten werden, dass sowohl primére als auch sekundére Her-
kunftseffekte in Deutschland fiir die gesamte Schullaufbahn empirisch nachgewiesen wer-
den konnten (Baumert et al., 2018; Kuhl et al., 2013, 2016; Maaz & Nagy, 2010; Miiller &
Ehmke, 2013; Scharf et al., 2020; Walper & Gniewosz, 2019). Daran wird deutlich, dass die
Bildungsgerechtigkeit und die Erweiterung der Teilhabe an Bildung zwei der grof3ten Her-
ausforderungen unserer Bildungssysteme in der heutigen Zeit darstellen, denn ausgeprégte
soziale Disparitdten bei der Bildungsbeteiligung und Bildungsaspiration kdnnen zu einer
Reproduktion von sozialen Ungleichheiten iiber Generationen hinweg fithren (Ehmke &
Jude, 2010). Bildungspolitisch wire es daher wiinschenswert, wenn die bestehende Kopp-
lung zwischen der sozialen Herkunft und dem erreichten Kompetenzniveau bzw. dem schu-

lischen Erfolg oder Nichterfolg deutlich reduziert werden konnte.

Inwieweit es in einem Bildungssystem moglich ist, diese Koppelung zu reduzieren, zeigte
sich in der Vergangenheit in internationalen Vergleichsstudien wie PISA. Neben der Erfas-
sung mathematischer und naturwissenschaftlicher Kompetenzen und der Lesemotivation
und -kompetenz wurden bei PISA auch Hinweise auf den familidren und soziokulturellen
Hintergrund der SchiilerInnen erhoben (OECD, 2023; PISA, 2001). Befunde aus dem Jahr
2000 konnten nachweisen, dass in Deutschland insbesondere bei der Lesekompetenz ein en-
ger Zusammenhang zwischen dem soziookonomischen Status und dem Kompetenzerwerb
besteht (Artelt et al., 2001). Wahrend die Zahlen aus dem Erhebungsjahr 2003 diese Ergeb-
nisse noch einmal bestitigten, konnte bereits ab 2006 eine Verdnderung erfasst werden. Im
Jahr 2009 haben die Kennzahlen fiir den sozialen Gradienten der Lesekompetenz im Ver-
gleich weiter deutlich abgenommen (Ehmke & Jude, 2010). Die Ergebnisse aus dem Jahr
2018 zeigen jedoch erneut deutlich auf, dass der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft
und der Lesekompetenz in Deutschland im internationalen Vergleich besonders stark ausge-
pragt ist. Der Wert des sozialen Gradienten liegt mit rund 40 Punkten signifikant iiber dem
OECD-Durchschnitt von 31 Punkten (OECD, 2023). Die Unterschiede in der Lesekompe-
tenz lassen sich zu ca. 13 Prozent durch den sozio6konomischen und- kulturellen Status des
Elternhauses erkléren. Auch hier liegt Deutschland mit zehn Prozent drei Prozent iiber dem

OECD-Durchschnitt (ebd.).
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Neben den groBen internationalen Schulleistungsvergleichen (u.a. PISA) konnten auch an-
dere Studien fiir Deutschland eine enge Korrelation zwischen dem sozio6konomischen Hin-
tergrund und dem Bildungserfolg nachweisen (Ehmke & Jude, 2010; Kahler et al., 2021;
Walper & Gniewosz, 2019).

Bei einer Analyse der Zusammensetzungen der Schiilerschaft hinsichtlich der Schulleistun-
gen und der familialen Herkunftsmerkmale zeigte sich fiir die ,,mittlere Schulform®, wie
beispielsweise die Realschule, eine relativ starke Uberschneidung zwischen ihren leistungs-
thematischen und sozialen Kompositionen. Bei Mittelschulen und Gymnasien konnten da-
gegen bei beiden Aspekten kaum Uberlappungen festgestellt werden (Szczesny, 2013, S.
133 f.). Bei der Zusammensetzung der Schiilerschaft anhand sozialer, ethnischer und kogni-
tiver Individualmerkmale ergaben sich dabei sehr heterogene Strukturen, wéhrend bei den
mittleren Schulformen zwar differenzielle, aber doch homogenere Strukturen ermittelt wer-

den konnten (ebd.).

Eine gymnasiale Schullaufbahn wird dabei hdufiger von Kindern aus soziodkonomisch bes-
ser gestellten Familien eingeschlagen. AuBBerdem wiirde die Wiederholung einer Jahrgangs-
stufe seltener auftreten als bei Kindern und Jugendlichen aus Familien mit einem geringeren
soziookonomischen Status, die haufiger die Mittel- und Férderschulen besuchen (Bos et al.,
2010; Stanat et al., 2012). Beim Vergleich zwischen Mittelschulen und Gymnasien ergaben
sich nicht nur Unterschiede bei den Leistungs- und Sozialniveaus, sondern auch bei den Zu-
sammenhéngen zwischen sozialen, ethnischen und kognitiven Einzelindikatoren (Szczesny,

2013, S. 134).

Neben der soziookonomischen Heterogenitat kann aus den Daten der Vergleichsstudie PISA
aber noch eine weitere herkunftsbezogene Heterogenititsdimension abgeleitet werden. In
den statistischen Erhebungen zeigte sich, dass SchiilerInnen mit Migrationshintergrund an
Gymnasien unter- und an Mittel- und Forderschulen iiberreprédsentiert sind (Bayerisches
Staatsministerium f., 2020; Autorengruppe Bildungsberichtserstattung, 2016). Der Migrati-
onshintergrund als herkunftsbedingte Heterogenitdtsdimension kann daher als eine signifi-
kant relevante Determinante hinsichtlich des schulischen Erfolgs oder Nichterfolgs identifi-

ziert werden. Diese Dimension wird im Folgenden néher erldutert.
Herkunftsbedingte Heterogenitdt — (2) der Migrationshintergrund

Wie bereits dargestellt wurde, wird der Migrationshintergrund in Deutschland als eine De-
terminante fiir den Bildungserfolg diskutiert. In der vorliegenden Arbeit wird dieser in An-

lehnung an die Begriffsbestimmung des Mikrozensus verwendet:
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Zur Bevolkerung mit Migrationshintergrund zihlen alle Personen, die die deutsche
Staatsangehdrigkeit nicht durch Geburt besitzen oder die mindestens ein Elternteil

haben, auf das dies zutrifft (Destatis, 2021).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird der Begriff Migrationshintergrund und seine De-
finition auf die SchiilerInnen angewandt. Dabei werden Schiilerlnnen mit Migrationshinter-
grund dem Begriff der migrationsbedingten Heterogenitdt zugeordnet, die als eine Hetero-
genititsdimension zu verstehen ist, die liber ein nationalstaatliches und demografisches Ver-
standnis hinausgeht. Bei der Beschiftigung mit MigrantInnengruppen sollte darauf geachtet
werden, dass jede Kategorisierung und Zuordnung zu Verkiirzungen und Zuschreibungen
fiihren kann, aus denen sich Fehlinterpretationen ergeben kénnen. Kategorisierungen sind
auch mit der Tendenz verbunden, dass sie Differenzen reproduzieren und aufrechterhalten
konnen (Mecheril, 2010; Prengel, 2013). AuBBerdem sollte grundsétzlich beachtet werden,
dass es sich bei den SchiilerInnen aus unterschiedlichen Herkunftslindern mit unterschied-
lichen kulturellen Identitidten um eine an sich schon sehr heterogene Gruppe handelt, wes-

halb keine pauschalen Zuordnungen getroffen werden sollten (Hiipping, 2017).

Migrationsphdnomene sind fiir die gesellschaftlichen Verhéltnisse der Gegenwart von zent-
raler Bedeutung. Migration kann als ein Ausgangspunkt fiir Verdnderungen in der Gesell-
schaft und Modernisierungsprozesse betrachtet werden. In Europa und Deutschland ist al-
lerdings die Defizitperspektive auf Migrantlnnen weit verbreitet, bei der die Akteurlnnen

mit Armut und Kriminalitit verkniipft werden (Mecheril et al., 2010, S. 8).

Lange gab es in der Bundesrepublik und ihren Bildungsinstitutionen grofle Schwierigkeiten
beim Umgang mit der vielfdltigen Realitit der Migration (ebd.). In den Fokus einer breiten
Offentlichkeit riickte die Heterogenititsdimension des Migrationshintergrunds erst durch die
von den OECD-Staaten initiierten internationalen und nationalen Schulvergleichsstudien,
wie PISA und IGLU. In diesen Studien wurden signifikante Einfliisse der soziodkonomi-
schen Herkunft und der Zuwanderung auf die Bildungsverldufe von Kindern und Jugendli-
chen nachgewiesen (Biiker & Rendtorff, 2015). Gerade in Deutschland konnten dabei im
Kontext institutioneller Bildung und vor dem Hintergrund eines selektiven Schulsystems
Bildungsbarrieren und Zugangsbeschrinkungen fiir Schiilerlnnen mit Migrationshinter-

grund identifiziert werden (Mufoz, 2012).

Einschrénkend sollte allerdings darauf hingewiesen werden, dass noch Klarungsbedarf hin-
sichtlich des Zusammenwirkens verschiedener Differenzlinien bei der Bildungsteilhabe von

SchiilerInnen mit Migrationshintergrund besteht (Biicker & Rendtorff, 2015; Walper &
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Gniewosz, 2019). Beispielsweise sollte bei der Beurteilung der Bildungsbenachteiligung
auch der soziale Status der Familien beriicksichtigt werden, da im Vergleich mit anderen
europdischen Staaten in Deutschland der Zuwanderungshintergrund besonders stark mit dem
soziookonomischen Status der Eltern assoziiert wird (Reiss, et al., 2019). Eine vollstindige
Erklarung fiir die Unterschiede bei den erworbenen Kompetenzniveaus und der Bildungsbe-
nachteiligung ist aber durch einen alleinigen Bezug auf den soziookonomischen Status nicht
moglich (Vock & Gronostaj, 2017). Deshalb kann auch keine klare Trennung zwischen den
Dimensionen der soziodkonomischen und der migrationsbedingten Heterogenitit vorge-

nommen werden.

Die Daten aus den PISA-Studien konnten zeigen, dass Kinder und Jugendliche mit Migrati-
onshintergrund bei einer vergleichbaren soziodkonomischen Herkunft — vergleichbares Bil-
dungsniveau der Eltern, vergleichbare finanzielle Ressourcen — durchschnittlich geringere
Testleistungen erreichten als ihre Mitschiilerlnnen ohne Migrationshintergrund. Dabei
wurde festgestellt, dass die erzielten Leistungen in den Vergleichstests mit den verschiede-

nen Herkunftslindern und Generationen variieren (Reiss et al., 2019; Stanat et al., 2010).

Edele et al. (2013) konnten nachweisen, dass die kulturelle Identitit relevant fiir den Erwerb
von schulischen Kompetenzen bei Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund ist. Dabei
konnte festgestellt werden, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund bei statistisch kon-
trollierten familidren Hintergrundmerkmalen dann eine &hnlich gute Lesekompetenz wie Ju-
gendliche ohne Migrationshintergrund aufwiesen, wenn sie iiber eine integrierte oder eine
assimilierte kulturelle Identitdt verfligten. Eine integrierte kulturelle Identitit steht in diesem
Zusammenhang fiir eine starke Identifikation mit dem Herkunfts- und Aufnahmeland. Bei
einer assimilierten kulturellen Identitét identifizieren sich die SchiilerInnen stirker mit dem

Aufnahmeland (Edele et al., 2013).

Als relevant konnten dabei auch die Merkmale des Aufnahmelandes identifiziert werden.
Denn gesellschaftliche Erwartungen, Stereotype und Vorurteile gegeniiber MigrantInnen
wirken sich auf die Identifikation mit dem Aufnahmeland und damit auch auf die Entwick-
lung schulischer Kompetenzen aus (Sander et al., 2017). Dies fiihrt vor allem dann zu nega-
tiven Effekten, wenn die SchiilerInnen mit Migrationshintergrund durch auf Stereotypen ba-
sierende und systematische Verzerrungen von Leistungserwartungen der Lehrkrifte beein-

flusst werden. Wenn etwa geringere Leistungen erwartet werden, dann kann sich dies nega-
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tiv auf die tatsdchlich erbrachten Leistungen des Kindes auswirken, weil die Lehrkraft mog-
licherweise im Unterricht weniger anspruchsvolle Aufgaben stellt oder weniger Geduld

beim Umgang zeigt (Kunter & Pohlmann, 2015; Sander et al., 2017).

Neben den internationalen Vergleichsstudien kann auch die im Jahr 2015 einsetzende
Fliichtlingsbewegung nach Deutschland als Ausgangspunkt fiir eine verstiarkte Auseinander-
setzung mit der migrationsbedingten Heterogenitét betrachtet werden. Im Vergleich mit dem
Jahr 2012 war die Anzahl der Asylerstantrdge im Jahr 2015 um den Faktor 7 hoher (BAMF,
2016). An dieser Stelle kann auch ein Blick auf die aktuellen Zahlen des Bayrischen Staats-
ministeriums fiir Unterricht und Kultus geworfen werden. Im Schuljahr 2022/2023 besuch-
ten 369 757 Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund eine allgemeinbildende Schule, was
28,5 % der Gesamtschiilerzahl entspricht. 32,2 % Prozent der SchiilerInnen an den Grund-
schulen und 47,1 % an den Mittel- und Hauptschulen wurden in einem anderen Land geboren
oder hatten eine andere Staatsangehorigkeit als die deutsche. Im Vergleich dazu hatten nur
17,4 % der Kinder und Jugendlichen, die das Gymnasium besuchten, einen Migrationshin-

tergrund (Bayrisches Staatsministerium f., 2023).

Zusammenfassend weisen die Ergebnisse unterschiedlicher Untersuchungen darauf hin, dass
der Umgang mit herkunftsbedingter Heterogenitdt im deutschen Schulsystem noch immer
als problematisch betrachtet werden kann. Es wird angenommen, dass bei beiden Differenz-
linien (sozio6konomische und migrationsbedingte Herkunft) letztlich dhnliche Effekte wirk-
sam werden. Fiir beide Heterogenitétskategorien konnten herkunftsbedingte Effekte nach-
gewiesen werden (Baumert et al., Biicker & Rendtorff, 2015; 2018; Kuhl et al., 2013; Kunter
& Pohlmann, 2015; Maaz & Nagy, 2010; Miiller & Ehmke, 2013; Scharf et al., 2020; Vock
& Gronostaj, 2017; Walper & Gniewosz, 2019).

In dieser Arbeit soll versucht werden, die beiden Kategorien im Rahmen der Differenzlinie
herkunfisbedingte Heterogenitdt zusammenzufiihren. Da in der vorliegenden Untersuchung
der Blick vor allem auf die AkteurInnen in heterogenen Settings gerichtet wird, erweisen
sich gerade die sekundédren Herkunftseffekte als problematisch, weshalb sie durch eine Pro-

fessionalisierung beim Umgang mit Vielfalt eingedimmt werden sollten.

Vor dem Hintergrund der oben dargestellten Ergebnisse groBBer Schulleistungserhebungen
wurden in Deutschland bereits zahlreiche MaBBnahmen ergriffen, um das Kompetenzniveau
der SchiilerInnen zu steigern und den Einfluss des sozio6konomischen Status und des Mig-

rationshintergrunds auf den Bildungserfolg zu verringern. Dabei soll eine Kombination von
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standardisierten Anforderungen, low-stakes Tests, mehr Unterstiitzung und Professionalisie-
rungsstrategien zu einer nachhaltigen Verbesserung der Schul- und Unterrichtsqualitit bei-
tragen. Zusitzliche MaBnahmen, die die Durchléssigkeit im gegliederten Schulsystem erho-
hen sollen, sollen auch die Kompetenzen der Schiilerlnnen verbessern, das Schulsystem fle-
xibler gestalten und mehr SchiilerInnen eine soziale Teilhabe ermdglichen (Vock & Grono-

staj, 2017, S. 61). Dafiir wird ein professioneller Umgang mit Heterogenitét benotigt.

Entscheidend fiir den schulischen Erfolg in heterogenen Klassen ist es zum einen, ob die
vorhandene Vielfalt im Unterricht differenziert wahrgenommen wird. Zum anderen ist es
von Relevanz, ob es der Lehrkraft gelingt, den Unterricht besser an die individuellen Be-
diirfnisse der SchiilerInnen anzupassen (Kap. 1.4.3). Unter Beriicksichtigung professions-
theoretischer Perspektiven sollen im folgenden Kapitel die Determinanten des LehrerInnen-

Handelns im Kontext der Heterogenitit beschrieben und erldutert werden.

1.4 Professionalisierung im Umgang mit Heterogenitit

Wie zahlreiche Studien (u.a. Baumert et al., 2003; Hattie et al., 2013; Helmke, 2009, 2012)
zeigen, bildet das pddagogische Handeln der Lehrkrifte eine entscheidende Gelingensbedin-
gung fiir erfolgreiche Lehr- und Lernprozesse. Fiir die Optimierung von Bildungsprozessen
kann deshalb der angemessenen Qualifizierung der Lehrkréfte eine wichtige Rolle zuge-
schrieben werden, denn sie gelten als die wichtigsten AkteurInnen beim professionellen Um-

gang mit Heterogenitét im Feld Schule (Baumert & Kunter, 2006).

Dennoch verlduft der Diskurs iiber die professionellen Handlungskompetenzen von Lehr-
kriften in Deutschland in unterschiedlichen Bahnen und fiihrt deshalb auch zu divergenten

Ergebnissen und Folgerungen (ebd.).

Um die Frage zu kléren, in welchem Ausmal} die Profession der LehrerInnen sich — beein-
flusst durch den Faktor einer heterogenen Schiilerschaft — auf die schulische Praxis auswirkt,
sollen nach einer Klidrung und Definition der Begriffe Profession, Professionalitdit und Pro-
fessionalisierung, professionstheoretische Perspektiven und Ansdtze vorgestellt werden, aus
denen sich strukturelle Bedingungen und subjektbezogene Anspriiche an die Lehrerlnnen-
profession ableiten lassen. Durch diese abgeleiteten Perspektiven soll der professionstheo-
retische Rahmen bzw. Hintergrund geklédrt werden, welcher der vorliegenden Arbeit zu-
grunde liegt. Dabei sollen die professionstheoretischen Perspektiven dahingehend betrachtet
werden, welchen Beitrag sie fiir ein besseres theoretisches Verstindnis der Kernkompeten-

zen professioneller Lehrkrifte beim Umgang mit Disparitéten leisten konnen. AuBerdem soll
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die Komplexitdt der Anforderungen an die Lehrkrifte betrachtet werden, die sich durch ein
professionelles Handeln in heterogenen Kontexten ergeben. Dabei wird der Fokus auf die
Heterogenititssensibilitit und die damit verbundenen kulturellen Uberzeugungen und Ein-

stellungen gerichtet.

1.4.1 Gegenstand und wichtige Definitionen

Im Diskurs iiber die LehrerInnenprofession konnen viele unterschiedliche Ansitze identifi-
ziert werden. Zunédchst sollen die wichtigsten Begrifflichkeiten und ihre Bedeutungsgehalte

erldautert werden.

Vom lateinischen Wort professio leitet sich der Begriff Profession ab. Als ein stati-
scher Strukturbegriff bezieht er sich auf Bekenntnis und Gewerbe (Nittel, 2004, S. 347). Die
zundchst klare Abgrenzung zum Dilettantismus, also einer ungelernten Tétigkeit, wurde
durch die Ubernahme des englischen Begriffs profession erweitert (ebd.). Als der Begriff
von der deutschen Soziologie aufgegriffen wurde, wurden mit Profession vor allem Berufe
mit einer akademischen Ausbildung assoziiert, die sich von Berufen mit einer geringeren
sozialen Anerkennung unterschieden und abgrenzten (Schreckenberg, 1984, S. 52). Nach
Stichweh (1991) standen Professionen vor dem Hintergrund europiischer Gesellschafts- und
Wissenschaftsgeschichte vor allem fiir besonders ausgezeichnete und akademische Berufe.
Diese Berufe beschiftigten sich mit einem Korpus gelehrten Wissens, wobei die Sozialisa-
tion an einer Universitdt erfolgte (Stichweh, 1991, S. 362). Eine Profession bezeichnet des-

halb in berufssoziologischer Tradition einen Beruf, der als besonders verstanden wurde.

Seit dem 20. Jahrhundert beziehen sich die Professionen verstéirkt auf die Funktionssysteme
der gesellschaftlichen Teilbereiche, wobei die Verdnderung ihrer personalen Umwelt im
Vordergrund steht (Hiipping, 2017, S. 87). Immer wieder stand dabei gerade der Beruf der
LehrerInnen in der Diskussion. Wegen einer fehlenden allgemeingiiltigen und verbindlichen
Berufsethik, einer stark eingeschriankten beruflichen Autonomie, der komplexen Arbeits-
und Handlungsfelder der Lehrkriafte und der unterschiedlichen Adressatenkreise wurde
lange ein einheitliches pddagogisches Professionsverstidndnis verhindert (Combe & Helsper,

2011).

Nach Cramer (2020) bezieht sich der Professionsbegriff auf Berufe, die bestimmte Kriterien
erfiillen und komplexe Anforderungsstrukturen aufweisen, wie sie auch fiir den Beruf der

LehrerInnen identifiziert werden kénnen (Cramer, 2020). Eine neuere Definition von Idel et
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al. (2021) beschreibt Professionen als Berufe von ,,existenzieller Bedeutung fiir den Einzel-

nen wie auch fiir die Gesellschaft™ (Idel et al., 2021, S. 14).

Als Merkmale professionellen Handelns verweist Cramer (2020) auf ,,umfangreiches und
hoch bewertetes Wissen sowie Erfahrung, um nicht-standardisierte und fallspezifische Auf-
gaben zu 16sen* (Cramer, 2020, S. 112 f.). Nach Helsper (2021) werden jene beruflichen
Handlungsformen als Profession definiert, die mit der stellvertretenden Krisenldsung fiir
Personen betraut sind. Dabei stehen zentrale Werte, wie Gesundheit, soziale Teilhabe und
Bildung im Mittelpunkt der Krise. Das Ziel des professionellen Handelns besteht daher in
einer Wiederherstellung der Autonomie der Lebenspraxis und einer Ermdglichung von Ent-
scheidungen und Handlungsfahigkeit bei den KlientInnen (Helsper, 2021, S. 55). Auch wenn
es krisenhafte Problemlagen der SchiilerInnen sein konnen, die ein padagogisches Handeln
von Lehrkréften erfordern, so kann dies nicht allein als Merkmal professionellen Handelns
betrachtet werden, weil die Lehrkréfte auf die Mitwirkung der SchiilerInnen angewiesen sind

(Cramer, 2020, S. 113),

Da nur einige der beschriebenen Merkmale professionellen Handelns auf den Beruf der Leh-
rerlnnen zutreffen, wurde er hiufig als ,,Semi-Profession* (Etzioni, 1969) bezeichnet. Des-
halb entwickelte sich spiter ein modifiziertes Verstindnis von Profession flir den Beruf der
Lehrerlnnen. Diese Definition orientiert sich dabei weniger an den berufssoziologischen
Merkmalskategorien, sondern vor allem am Spezifikum der padagogischen Berufstétigkeit
(Cramer, 2020). In diesem Zusammenhang konnen aber auch verschiedene Positionen iden-

tifiziert werden, die dieses Verstdndnis von Profession kritisch betrachten.

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass die Frage nach Kritierien professionellen Han-
delns in der Bildungs- und Erziehungswissenschaft offenbleibt und immer wieder unter Be-
riicksichtigung der unterschiedlichen professionstheoretischen Ansétze geklart werden muss
(Helsper, 2004). Deshalb erfolgt zundchst eine Annéherung an den Begriff Professionalitét

auf der Handlungsebene.

Nittel (2004) bezeichnet Professionalitdt als eine situativ und interaktiv herzustel-
lende soziale Realitét. Diese ist durch einen hochst fliichtigen Zustand von Beruflichkeit
bestimmt, der vom personlichen Stil, Intuition und dem individuellen Ermessen abhingt.
AuBerdem entzieht sich Professionalitit weitgehend einer Uberfiihrung in Routinen oder or-
ganisiertes Handeln (Nittel, 2004, S. 350). Helsper (2021) schlie3t sich diesem Verstindnis

eines interaktiven Vollzugs von Professionalitét in der Beziehung zum Klienten an. Bei bei-
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den Begriffsdefinitionen konnen Querverbindungen zum Structure-Agency-Ansatz gefun-
den werden. Schnell abruftbare Handlungsmuster, die ein routiniertes Handeln in Alltagssi-
tuationen ermdglichen, werden dabei als Bewiltigungsstrategien des praktischen Bewusst-
seins der AkteurInnen beschrieben. Im diskursiven Bewusstsein geht es dagegen um das
Wissen zu diesen Handlungen, welches nur durch eine gezielte Reflexion sukzessiv auf die
Ebene des Bewusstseins gebracht werden kann (Nittel, 2004, S. 351). Nittel (2004) be-
schreibt Professionalitdt deshalb als eine ,,schwer bestimmbare Schnittmenge aus Wissen
und Ko6nnen [...], die den Umgang mit beruflichen Widerspriichen, Paradoxien und Dilem-

mata erlaub[t]* (ebd., S. 351).

Eine wichtige Grundlage fiir Professionalitit bildet der dynamische Prozess der Aus-
bildung und Aufrechterhaltung von professionellem Handeln, wobei von Professionalisie-
rung gesprochen wird (ebd.). Nach der Tradition von Stichweh (1991) kann dort von Pro-
fessionalisierung die Rede sein, wo eine ,,signifikante kulturelle Tradition* (Stichweh, 1991,
S. 372) von einer auf diese Aufgabe spezialisierten beruflichen Gruppe fiir die Bearbeitung
von ,,Problemen der Strukturdnderung, des Strukturaufbaus und der Identitdtserhaltung von
Personen® eingesetzt wird (ebd., S. 373). Dabei handelt es sich nach Nittel (2004) um dyna-
mische, kollektive und individuelle Prozesse der ,,Verberuflichung® (ebd., S. 347).

Cramer (2020) verweist bei der Begriffsklarung auf zwei Absichten: Zum einen kann Pro-
fessionalisierung als Transformationsprozess eines gewohnlichen Berufes zur Profession
verstanden werden. Zum anderen kann sich der Begriff auch auf die individuelle Hervor-
bringung von Professionalitit beziehen (Cramer, 2020). Heute wird der Begriff vor allem
auf ,,die (individuelle) Entwicklung von Professionalitit* bezogen (ebd., S. 112). Hinsicht-
lich der Bildung von Lehrerlnnen kann unter Professionalisierung die Akademisierung und
die individuelle professionelle Entwicklung der einzelnen Lehrkraft verstanden werden

(ebd.).

Beim Blick auf die bildungspolitischen Diskussionen zur Bildung von Lehrerlnnen zeigt
sich, dass die Begriffe der Professionalisierung und Professionalitdt unterschiedlich gedeutet
und verwendet werden. Zunehmend werden diese Begriffe auf die strukturellen Rahmenbe-
dingungen von Bildungsinstitutionen und die Erweiterung der Kompetenzen der LehrerIn-
nen bezogen, wobei auch individuelle, (berufs-)biografische Bildungs- und Lernprozesse
einbezogen werden (Pietsch, 2010, S. 5). Im Folgenden sollen diese professionstheoreti-

schen Perspektiven aufgegriffen und genauer erldutert werden.
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1.4.2 Professionstheoretische Perspektiven

Hinsichtlich der begrifflichen Bestimmungen und des sich daraus ergebenden Diskurses ha-
ben sich in der Folge mehrere alternative professionstheoretische Perspektiven herausgebil-
det. Dazu gehoren beispielsweise der Expertiseansatz, der praxistheoretische Ansatz, der
kulturtheoretisch-praxeologische Ansatz und der Personlichkeitsansatz (Helsper, 2021, S.60
ff.; Idel et al., 2021, S. 16 ff.). Neben diesen Ansdtzen haben sich drei prominente Ansitze
zur Beschreibung von Professionalitit des LehrerInnenberufs etabliert: Der kompetenzori-
entierte Ansatz, der strukturtheoretische Ansatz, und der (berufs-)biografische Ansatz (Bie-
derbeck & Rothland, 2017; Cramer, 2020; Cramer & Drahmann, 2019; Terhart, 2011). Im
Folgenden wird auf die Zielperspektiven der Professionalisierung von Lehrkriften und in

einem Uberblick auf die ausgewihlten professionstheoretischen Perspektiven eingegangen.

Die Angebots-Nutzungs-Modelle des Unterrichts nach Fend (2008) und Helmke
(2009), der Kompetenzbegriff nach Weinert (2001) und die Topologie und Typologie pro-
fessionellen Lehrerlnnen-Wissens angelehnt an Shulman (1986) bilden die Ausgangspunkte
des kompetenzorientierten Ansatzes in der paddagogischen Professionsforschung (Baumert &
Kunter, 2006; Bonnet & Hericks, 2014). Professionelles Handeln wird nach diesem Ansatz
anhand der typischen Handlungsfelder und Aufgaben einer Lehrkraft und den damit verbun-
denen Anforderungen definiert (Biederbeck & Rothland, 2017). In einem Bezug auf das Ex-
pertlnnen-Paradigma (Bromme, 1992) wurde die professionstheoretische Perspektive des
kompetenzorientierten Ansatzes Mitte der 1980er Jahre auf den LehrerInnen-Beruf {ibertra-

gen (Konig, 2016).

Wie bereits erwéhnt, sind die Arbeit von Shulman (1986) und die darin begriindete Typolo-
gie der Wissensdomédnen im LehrerInnen-Beruf und der Kompetenzbegriff (Baumert &
Kunter, 2006) wichtige theoretische Fundamente dieses Ansatzes. Professionalisierung wird
dabei als Aufbau von professionellen Kompetenzen unter Nutzung von Lernangeboten ver-
standen (Greiner, 2019). Kompetenzen werden in diesem Zusammenhang als ,,erlernbar[e]
kognitiv[e] Fahigkeiten und Fertigkeiten [verstanden}, um bestimmte Probleme zu 16sen
(Weinert, 2001, S. 27 f.). Als kompetent wird nach Weinert (2001) eine Person verstanden,
die
motivational[e], volitional[e] und sozial[e] Bereitschaften und Fahigkeiten besitzt,

um die Probleml6sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungs-

voll nutzen zu kénnen (ebd.).
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Professionelle Kompetenz wird dabei als eine Zusammensetzung von kognitiven (Professi-
onswissen) und motivational-affektiven Komponenten verstanden. Der Dimension des Pro-
fessionswissens konnen nach dem Kompetenzmodell von COACTIV (Baumert et al., 2011)
das allgemeine padagogische Wissen, das Fachwissen und das fachdidaktische Wissen zu-
geordnet werden. AuBBerdem wird dabei auf das Organisationswissen und das Beratungswis-
sen verwiesen. Die Wissensdimension wird dabei durch die Kompetenzdimension ergénzt.
Als wichtige Kompetenzen wurden Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationale Ori-
entierungen und selbstregulative Fahigkeiten identifiziert (Baumert & Kunter, 2006, S. 482;
Hillenbrand, 2021, S.40 ff.).

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass der kompetenzorientierte Ansatz neben Wis-
sensdomidnen auch Fertigkeiten, Fahigkeiten, Orientierungen und Haltungen identifiziert,
die den Erfolg von Lehrkriften beim beruflichen Handeln ermdglichen sollen (Cramer,
2020, S. 116). Deshalb etablierten sich in der Lehrerlnnen-Bildung entsprechende Ansétze.
Fiir den deutschsprachigen Raum wurden durch den Beschluss der Kultusministerkonferenz
(KMK) zu bildungswissenschaftlichen Standards in der LehrerInnen-Bildung im Jahr 2004
verschiedene Kompetenzbereiche zur Beschreibung zentraler Handlungsfelder im Berufs-
alltag von LehrerInnen genannt. Daraus ergab sich eine Prazisierung der Anforderungen fiir
die theoretische und praktische Lehrerlnnen-Ausbildung (Biederbeck & Rothland, 2017, S.
226). Entscheidend ist dabei eine gezielte bzw. angeleitete Reflexion, durch die das Wissen
zu den Handlungsstrategien der Akteurlnnen sukzessive auf die Ebene des Bewusstseins

gebracht werden kann (Hiipping, 2017).

Auch fiir das Vorhaben der vorliegenden Arbeit gilt es festzustellen, dass der Aufbau von
Expertise unter Beriicksichtigung des oben beschriebenen Ansatzes durch eine systemati-
sche und reflektierte Praxis bestimmt werden sollte, wobei den diskursiven Riickmeldungen

von MentorInnen eine wichtige Rolle zugesprochen werden kann (Baumert & Kunter, 2006).

Die Herausarbeitung der spezifischen Charakteristika professionellen Handelns von
Lehrkriften bestimmt auch heute die Professionalisierungsdebatte. Das klassische Professi-
onsmodell nach Parson wurde von Oevermann zu einer ,,revidierten Professionalisierungs-
theorie* (Hiipping, 2017, S. 89) im Sinne eines strukturtheoretischen Ansatzes weiterentwi-

ckelt (Oevermann, 1996, S. 76).

[Professionalitit zeichnet sich demnach] durch spezialisiertes, abstraktes Theorie-

wissen aus, das der professionell Tatige reflektiert und mit einem Héchstmall an An-
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gemessenheit und Effizienz auf konkrete lebenspraktische Problemsituationen anzu-
wenden weil}, wobei die einzelnen MaBBnahmen jeweils rational nachvollzogen und

begriindet werden kdnnen (ebd., S. 180).

Bei diesem Ansatz werden also die ,,typischerweise zu 16senden Handlungsprobleme* (ebd.,
S. 70) von LehrerInnen in den Fokus gestellt. Helsper (2004) hat eine Reihe konstitutiver
und aus einer widerspriichlichen Gleichzeitigkeit von spezifisch-rollenférmigen und diffus
ganzheitlichen Beziehungskomponenten resultierende Antinomien identifiziert. Diese wi-
derspriichlichen und potenziell belastenden beruflichen Handlungsanforderungen konnen
nicht dauerhaft nach einer Seite aufgeldst werden (Bonnet & Hericks, 2014, S. 6). Im Rah-
men dieses Ansatzes wird deshalb eine Zielvorstellung fiir professionelles Handeln formu-
liert. Als Professionalitdt wird dabei die Fahigkeit verstanden, mit den zahlreichen konfli-

gierenden Antinomien souverdn umgehen zu kénnen (Biederbeck & Rothland, 2017).

Besonders Heterogenitit im Kontext von institutionalisierten Lehr-Lern-Prozessen fiihrt zu
antinomischen Strukturen. Denn die Lehrpersonen werden in diesem Zusammenhang mit
zahlreichen Aufgaben konfrontiert, die widerspriichliche Strukturen aufweisen und durch
ein hohes Maf} an Unsteuerbarkeit, Undurchschaubarkeit und Ungewissheit gekennzeichnet
sind (ebd., S. 228). Insbesondere hinsichtlich der Migrationsbewegungen und der Entwick-
lung zu einer Einwanderungsgesellschaft werden Forderungen nach Akzeptanz, Berticksich-
tigung und Wertschidtzung von Differenzen formuliert, die wiederum zu Spannungen in ei-

nem auf Homogenisierung und Selektion ausgerichteten Schulsystem fiihren (ebd.).

Im Mittelpunkt des strukturtheoretischen Ansatzes stehen die folgenden fiinf Antinomien:
Differenzierungs-, Organisations-, Autonomie-, Ndhe- und Sachantinomie (Cramer, 2020,
S. 114). Um sich dieser Antinomien bewusst werden zu konnen, ist es ein wesentliches Ziel
der Professionalisierung von Lehrkrdften im Rahmen des Lehramtstudiums, ihre Reflexi-
onsfahigkeit zu fordern. Denn dadurch kdnnen sie durch eine analytische Distanz das eigene
Denken und Handeln hinterfragen (Klektau et al., 2019). Damit kann die Entwicklung eines
(selbst-)reflexiven und auf der Wissenschaft basierenden ,,Lehrerhabitus® in der LehrerIn-

nen-Bildung unterstiitzt werden (Helsper, 2016, S. 104).

Auf die Grundpramissen der beiden dargestellten Ansétze bezieht sich auch der (be-
rufs)biografische Ansatz. Im Unterschied zum kompetenzorientierten und strukturtheoreti-
schen Ansatz steht dabei die Professionalitét als ,,berufsbiographisches Entwicklungsprob-
lem* (Terhart, 2001, S. 56) im Mittelpunkt. Studien zu LehrerInnenbiografien iiber die Le-
bensspanne (Fabel & Tiefel, 2004; Kunze & Stelmaszyk, 2008; Reh & Schelle, 2006) richten

43



den Fokus auf die Verbindung der Lebensbiografie mit der beruflichen Professionalisierung
(Kunze, 2011). In diesem Zusammenhang geht es darum, individuelle Professionalisierungs-
prozesse von Lehrkriften in den Blick zu nehmen und zum Teil auch deren Interdependen-
zen mit dem gesamten Lebenslauf zu erfassen. In diesem Ansatz werden deshalb in longitu-
dinaler Perspektive Entwicklungsverldufe des Aufbaus, der Weiterentwicklung und des Ver-

lustes von Professionalitit rekonstruiert (Bonnet & Hericks, 2014, S. 7).

Nach Terhart (2001) kann Professionalitét als ein Prozess des LehrerIn-Werdens verstanden
werden, der durch einen permanenten Abgleich beruflicher Anforderungen mit personenbe-
zogenen, sozialen und biografischen Ressourcen gekennzeichnet ist (Keller-Schneider,
2010, S. 113). Um diese biografischen Anteile professionellen Handelns kontrollierbar und
nutzbar machen zu kénnen, bendtigen die Lehrkrifte eine selbstreflexive Auseinanderset-
zung (Cramer, 2020, S. 116). Dabei werden nicht nur die lebens- und berufsbiografischen
Rahmenbedingungen in den Blick genommen, sondern auch Ubergiinge und Briiche im Be-
rufsleben als entscheidende Faktoren der professionellen Entwicklung beriicksichtigt (ebd.,

S. 117).

Daran wird deutlich, dass den in der vorliegenden Arbeit beriicksichtigten ersten praktischen
Begegnungen und Erfahrungen im padagogisch-didaktischen Praktikum und der damit ver-
bundenen angeleiteten Reflexion durch die Betreuungslehrkrifte fiir die angehenden Lehre-
rInnen eine wichtige Rolle auf dem Weg zu einer professionellen Lehrkraft zugeschreiben

werden kann.

Die drei zum Teil divergierenden Professionalisierungsansitze verweisen darauf,
dass bei der Frage nach der Professionalitdt von Lehrkriften auf unterschiedliche Erkennt-
nisse und empirische Zuginge diverser (Teil-)Disziplinen eingegangen wird. Wie alle wis-
senschaftlichen Theorien sind auch die vorgestellten Professionstheorien bestimmten Be-
grenzungen unterworfen. Beim kompetenzorientierten Ansatz bleiben wesentliche Determi-
nanten fiir schulischen Erfolg wegen der komplexen Wirkungsketten ungeklirt (Cramer,
2016a; Terhart, 2012). AuBlerdem bildet seine wahrscheinlichkeitsbasierte Grundlage eine
grundlegende Limitation, da berufliches Handeln ,,nicht vollstindig standardisiert und in
eine mechanisch erfolgssichere Technik verwandelt werden [kann]“ (Terhart, 2011, S. 207).
Dennoch ergibt sich durch die Kompetenzorientierung mit ihrem Fokus auf die Methodik
eine Erweiterung und Bereicherung fiir den Diskurs iiber das professionelle Lehrerlnnen-

Handeln.
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Die im strukturtheoretischen Ansatz fokussierte defizitire Sichtweise des LehrerInnen-Be-
rufs, die in gewisser Weise auch die Unmoglichkeit professionellen Handelns thematisiert,
verweist darauf, dass ein Scheitern im Unterricht wegen der vorhandenen Antinomien ge-
wissermallen den ,,Normalfall* darstellt. Unter den Bedingungen der staatlichen Pflicht-
schule erschweren die Widerspriiche und Dilemmata grundlegend eine Professionalisierung
der LehrerInnen-Tétigkeit (Helsper, 2004). Der dabei dominante kasuistische Zugang zur
LehrerInnen-Bildung steht in einem Kontrast zum kompetenzorientierten Ansatz, nach dem
der Beruf durch Kompetenzerwerb ,,erlernt” werden konne (Baumert & Kunert, 2006, S.
472). Das dabei zugrundeliegende pragmatische Vorgehen fiihrt zu unterschiedlichen Kom-
petenzmodellen, die sich wegen der fehlenden theoretischen Grundlagen nur schwer verglei-

chen und beurteilen lassen (Terhart, 2002).

Neben diesen beiden Ansétzen konnte der biografische Ansatz als querliegend zu den ange-
fiihrten Forschungstraditionen verstanden werden (Fabel-Lamla, 2018, S. 89). Allerdings
fehlen bei diesem Ansatz in der Regel langsschnittliche Untersuchungen. Aulerdem wird
Professionalitdt dabei als multidimensionales und kaum zu fassendes Konstrukt verstanden
(Terhart, 1995), womit dem Ansatz auch ein professionstheoretischer Kern fehlt (Cramer &

Drahmann, 2019).

Da die Biografie aber auch fiir die beiden anderen Professionstheorien relevant ist (kompe-
tenzorientierte Langsschnittstudien und Herausbildung eines spezifischen Lehrerhabitus),
konnte dieser Ansatz eine gemeinsame theoretische Perspektive darstellen (Cramer, 2020).
Dabei stellt sich die Frage, wie die unterschiedlichen Professionstheorien produktiv aufei-
nander bezogen werden konnen (ebd.). Dafiir wird eine ansatziibergreifende Perspektive auf
Professionalitdt benétigt, die von Cramer (2020) als ,,Meta-Reflexivitit™ bezeichnet wird
(ebd.). Beim meta-reflexiven Denken geht es um eine kritische Betrachtung der auf den Leh-
rerlnnen-Beruf bezogenen theoretischen Zuginge und empirischen Befunde. Dabei sollte
eine angemessene situative Deutung erfolgen, die als Grundlage einer addquaten und situa-
tionsbedingten Entwicklung von Handlungsoptionen dienen kann (Cramer et al., 2019, S.

410).

Insbesondere bei der Beriicksichtigung heterogener Betreuungskontexte und der damit ver-
bundenen komplexen Anforderungen an die Lehrkréfte scheint es fiir die Bestimmung eines
professionellen Umgangs mit Heterogenitit besonders lohnenswert und wichtig zu sein, alle

drei Perspektiven einzubeziehen.
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Die Relevanz einer Professionalisierung im Umgang mit herkunftsbedingter Heterogenitdt

In den 2000er Jahren kam es zu grundlegenden Verdnderungen der Professionalisierungs-
prozesse. Durch die Ergebnisse und die damit verbundenen Erkenntnisse internationaler
Vergleichsstudien im Bereich der Schulleistung (Artelt et al., 2001) riickten die Fahigkeit
und Bereitschaft zu einem professionellen Umgang mit Heterogenitét als Zieldimension in

den Fokus der Professionsforschung (Biederbeck & Rothland, 2017, S. 223).

Die oben dargestellten professionstheoretischen Perspektiven verdeutlichen die Komplexitét
der Anforderungen an die Lehrkréfte. Die Diskussion iiber einen professionellen Umgang
mit Heterogenitdt im Klassenzimmer verlduft in Deutschland in sehr unterschiedlichen und
teilweise divergenten Bahnen. Bisher wurden die verschiedenen Professionsansdtze im Dis-
kurs tiber die Professionalisierung von Lehrkréften im Kontext der Heterogenitat noch nicht
in einem einheitlichen Ansatz zusammengefiihrt. Im Folgenden wird darauf eingegangen,
welche Anforderungen an das professionelle Handeln von Lehrkriften in heterogenen Kon-

texten sich aus den verschiedenen Perspektiven ableiten lassen.

Der strukturtheoretische Ansatz fokussiert sich auf die ,,typischerweise zu 16senden
Handlungsprobleme* (Oevermann, 1996, S. 70). Dabei steht das Verhiltnis zwischen der
Organisation bzw. Institution Schule und dem individuellen Handeln der Lehrkriafte im Um-
gang mit Unterschieden in der Schiilerschaft im Zentrum. Eine Divergenz ergibt sich durch
das Homogenisierungsbestreben und die auf der institutionellen Ebene erfolgende Selektion
im Verhéltnis zur individuellen Ebene, auf der Heterogenitit als wiinschenswert erfasst wird
(Wenning, 2007, S. 26). Hinsichtlich der heterogenititsorientierten Professionalisierung
kann in der strukturtheoretischen Sichtweise Professionalitét als Fahigkeit verstanden wer-
den, angemessen mit den zahlreichen und nicht zu vermeidenden Antinomien in heterogenen
Kontexten umgehen zu kdnnen. Die Wahrnehmung dieser widerspriichlichen und potenziell
belastenden beruflichen Herausforderungen erfordert eine Heterogenitétssensibilitit. Eine
damit verbundene analytische Distanz kann zusammen mit einer Reflexionsfahigkeit dazu
beitragen, handlungsfahig zu bleiben, wodurch die Professionalisierung einen besseren Um-

gang mit Unterschieden ermdglichen kann.

Auch der kompetenzorientierte Ansatz ist im Diskurs liber die LehrerIlnnen-Bildung
sehr priasent. Denn auch fiir einen professionellen Umgang mit herkunftsbedingter Hetero-
genitét sind eine Systematisierung empirisch fundierter Kenntnisse und eine Identifikation

von relevanten Kompetenzen von grofler Bedeutung. In der vorliegenden Arbeit soll diese
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professionstheoretische Perspektive als Ausgangspunkt fiir die Beschreibung heterogenitéts-
relevanter Kompetenzen herangezogen werden. Aus den unterschiedlichen Untersuchungen
zur Professionalisierung von Lehrkrdften wurden verschiedene generische Kompetenzmo-
delle abgeleitet. Bei allen geht es darum, die spezifischen Merkmale zu identifizieren, die
als Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Berufsbewiltigung betrachtet werden konnen. Dabei
kann es sich nach Weinert (2001) sowohl um kognitive als auch um motivationale und voli-
tionale Merkmale handeln. Da diese Merkmale bzw. Fahigkeiten erlern- und vermittelbar
sein sollen, konnen diese Kompetenzmodelle auch dafiir verwendet werden, um hieraus

Standards fiir die LehrerInnen-Bildung abzuleiten (Terhart, 2002).

Das in Deutschland im Rahmen der COACTIV-Studie etablierte Kompetenzmodell von
Baumert et al. (2011) verkniipft verschiedene Kompetenzkomponenten miteinander. Im Ein-
zelnen geht es um ein Zusammenspiel von spezifischem Fachwissen und fachdidaktischem
Wissen, pidagogisch-psychologischem Wissen, professionellen Uberzeugungen, motivatio-

nalen Orientierungen und Féhigkeiten zur professionellen Selbstregulation.

ASPEKTE Motivationale
PROFESSIONELLER Orientierung
KOMPETENZ ' " .
0 N Uberzeugungen/ Selbstregulative
Werthaltungen/Ziele Fahigkeiten
Professionswissen

Kompetenz-
bereiche

Fach-
didaktisches
Wissen

Kompetenz- / J/

facetten

Organisati- Beratungs-
onswissen wissen

Abb. 03 Das Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkriften - eigene Darstellung angelehnt an Bau-
mert et al. (2011)

47



Es wird angenommen, dass neben den hier aufgefiihrten Kompetenzbereichen und -facetten
in der Arbeit mit einer diversen Schiilerschaft weitere zum Tragen kommen. Im weiteren
Verlauf soll dieses Modell deshalb in der Zusammenfiihrung der beiden Forschungsstrange
dieser Arbeit noch einmal aufgegriffen und im Kontext der Arbeit in heterogenen Klassen

adaptiert werden (Kap. 3.1).

Auch beim biografischen Ansatz stehen das erfahrungsbasierte Erleben beruflicher Situati-
onen, insbesondere das durch Heterogenitit hervorgerufene Belastungserleben und seine Be-
wiéltigung und die Verkniipfung mit biografischen Erfahrungen, im Fokus des professionel-
len LehrerInnenhandelns. Im Kontext der Professionsforschung wird auch hier wie im kom-
petenzorientierten Ansatz den kulturellen Uberzeugungen und Einstellungen der Lehrkrifte
gegeniiber Heterogenitit eine grole Bedeutung zugeschrieben (Bello et al., 2017; Braun &
Mehringer, 2010; Hachfeld, 20113; Hachfeld & Syring, 2020; Vock & Gronostaj, 2017;
Voss et al., 2011).

In den letzten Jahren wurde in Deutschland sowohl in der Wissenschaft als auch in der Of-
fentlichkeit dariiber diskutiert, inwiefern der Umgang mit kultureller Vielfalt auf einer pro-
fessionellen Handlungskompetenz oder auf dem eigenen Erfahrungshintergrund beruht
(Hachfeld, 2013). Neben der Frage nach der Konstruktion von Heterogenitdt und der Iden-
tifikation einzelner Heterogenitdtsdimensionen riickt auch der professionelle Umgang mit
Heterogenitét in den Mittelpunkt der Forschung (Bello et al., 2017; Budde, 2017b; Braun &
Mehringer, 2010; Edelmann, 2006; Ehmke & Jude, 2010; Hachfeld, 2013; Hachfeld & Sy-
ring, 2020; Vock & Gronostaj, 2017; Voss et al., 2011 u.a.). Dabei richtet sich eine beson-

dere Aufmerksamkeit auf die Ausbildungsphase angehender LehrerInnen.

In den folgenden Kapiteln werden Determinanten des Lehrerlnnen-Handelns im Kontext
von Heterogenitit aufgegriffen. Zunichst wird auf die Bedeutung der Heterogenitétssensi-
bilitdt flir einen professionellen Umgang mit Unterschieden eingegangen. Danach werden
die kulturellen Uberzeugungen und Einstellungen von Lehrkriften als eine weitere zentrale
Determinante der Professionalisierung fiir heterogene Kontexte anhand einiger ausgewahlter
empirischer Befunde beschrieben, wobei auch ein ausgewihltes Modell der Akkulturation

betrachtet werden soll.
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1.4.3 Determinanten des LehrerInnen-Handelns im Kontext von Heterogenitit

Hinsichtlich der Spannungsfelder zwischen der Akzeptanz von Heterogenitit und den Ho-
mogenisierungsbestrebungen der Institution Schule haben die Lehrkrifte als HauptakteurIn-
nen einen entscheidenden Einfluss auf die Lernprozesse und die Anerkennungsverhiltnisse
in der Schule (Budde, 2011). Fiir das professionelle Unterrichten in heterogenen Klassen ist
es entscheidend, dass die vorhandene Vielfalt differenziert und reflektiert wahrgenommen

wird.

In diesem Abschnitt soll zunédchst der Begriff der Heterogenitétssensibilitit erlautert werden.
AuBlerdem soll ein Blick auf die Operationalisierung von Heterogenitétssensibilitdt und ihre
Bedeutung fiir den Weg zu einem professionellen Umgang mit Vielfalt geworfen werden.
Danach wird auf die im Individuum verankerten Determinanten, also die Uberzeugungen
und Einstellungen (beliefs), eingegangen, die sich in der quantitativen und qualitativen For-

schung als relevant erwiesen haben.

1.4.3.1 Heterogenitiitssensibilitit

Eine Anndherung an den Begriff der Heterogenitdtssensibilitit kann zunéchst aus psycho-
logischer Sicht erfolgen. Als ,,sensibel* wird der Mensch bezeichnet, der ,,empfanglich fiir
Reize* ist (Frohlich, 2014, S. 436). Der in der Sozialwissenschaft verwendete Begriff der
,Sozialen Sensibilitdt” bezieht sich darauf, dass damit der ,,Grad der Differenziertheit [an-
gesprochen wird], mit dem [...] Individuen sich selbst und ihre soziale Umgebung wahrneh-

men* (Fuchs-Heinritz, 1995, S. 597).

Im erziehungswissenschaftlichen Diskurs iiber den Umgang mit Verschiedenheit wird der
Begriff der Heterogenititssensibilitidt haufig hinsichtlich einer differenzierten Wahrneh-
mung der Vielfalt der Schiilerschaft bei Lehrerlnnen verwendet (Emmerich & Hormel, 2013;
Schmitz & Simon, 2018; Walgenbach, 2017). Auch wenn {iberwiegend ein Konsens zur Be-
deutung des Begriffs in Anlehnung an parallele Begriffe besteht, wie ,,Ungleichheitssensi-
bilitiat“ (Beierlein & Preiser, 2014), ,,Differenzsensibilitdt™ (Eppenstein, 2003) und ,,Habi-
tussensibilitit (Lange-Vester & Teiwes-Kiigler, 2014), fehlte lange Zeit eine dezidierte

Operationalisierung dieses Konstrukts im heterogenen Kontext (Schmitz & Simon, 2018, S.
1).

Analog zu den bereits genannten Begriffen kann auch bei der Heterogenitétssensibilitdt an-

genommen werden, dass sich dabei Unterschiede bei den Personlichkeiten feststellen lassen
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(Ungleichheitssensibilitét), dass eine Evokation einer differenzierten Wahrnehmung ermog-
licht wird (Habitussensibilitdt) und dass eine Hierarchisierung anhand einer qualitativen Be-

wertung des Wahrgenommenen vorgenommen wird (Differenzsensibilitit) (ebd., S. 2).

Als unabdingbare Voraussetzung von Heterogenitdtssensibilitdt wird ein wertschédtzender
und ressourcenorientierter Blick auf die Verschiedenheiten der Schiilerschaft angenommen
(Schmitz et al., 2019; S. 171), denn eine Sensibilitdt oder Aufmerksamkeit fiir die Verschie-
denheit, Differenz und Vielfalt als solche verhindern noch nicht, dass die Lehrkrifte eine
»qualitative Differenz mit negativen Wertungsoptionen und Selektionsentscheidungen ver-
binden (Emmerich & Hormel, 2013, S. 181). Schmitz et al. (2019) verwendeten im Kontext
des Projekts FDQI-HU! das folgende Verstiindnis von Heterogenititssensibilitéit: Heteroge-
nitdtssensibilitit wird dabei als ,,differenzierte [...] und reflektierte [...] Wahrnehmung und
Anerkennung [...] der Heterogenitét einer konkreten Lerngruppe in einer konkreten Situa-

tion“ verstanden (Schmitz et al., 2019, S. 186).

Ausgehend von den Ausfiihrungen und Uberlegungen der inklusiven Piadagogik sollte He-
terogenititssensibilitdt mit einer Reflexivitit verbunden sein, die sich explizit mit der Kon-
struktion und Bedeutung von Heterogenititsdimensionen und der Herstellung von Differen-
zen beschiftigt (Budde, 2013; Walgenbach, 2017). Da Heterogenitit nicht einfach gegeben
ist, sondern im sozialen Kontext konstruiert wird, muss vorausgesetzt werden, dass die
Wahrnehmung von Differenzen stets eine Orientierung an einer Norm oder einer komple-
mentéren Grofle voraussetzt (Kap. 1.1) (Sturm, 2013, S. 15). Budde (2013) und Bohl et al.
(2017) geben einen umfassenden Uberblick iiber zahlreiche Ergebnisse der empirischen For-
schung, die die Komplexitit des Bedingungsgefiiges der Konstruktion von Heterogenitit

durch LehrerInnen verdeutlichen (Budde, 2013; Bohl et al., 2017).

Einige Studien weisen darauf hin, dass neben behinderungsspezifischen Differenzlinien
auch den askriptiven Merkmalen eine besondere Bedeutung zugeschrieben werden kann.
Dabei iiberlagern sich etwa in der Wahrnehmung der Lehrkrifte die bindren Unterscheidun-
gen zwischen MigrantInnen und Nicht-MigrantInnen und Kindern mit einem hohen und Kin-
dern mit einem geringen soziodkonomischen Status, da sie davon ausgehen, dass diese Un-
terscheidungen piddagogisch relevant sind (Emmerich & Hormel, 2013, S. 12). Nicht zuletzt

die Ergebnisse der groBen internationalen Vergleichsstudie PISA bestétigen, dass sozial-

! Das Projekt Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion angehender Lehrkrdfte (FDQI-HU) an der Humboldt-Universitét Berlin zielt
darauf ab, ein Konzept zur Qualifizierung angehender Lehrkréfte zu entwickeln und zu erproben, das den Anforderungen inklusiven
(Fach-)Unterrichts gerecht wird (Welskop & Moser, 2020, S. 19). Die Ergebnisse konnen in vielen Teilbereichen auch auf heterogene

Settings iibertragen werden.
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kulturelle Differenzkategorien tatsdchlich zu strukturellen Benachteiligungen fiihren (ebd.;

Sturm, 2013).

Hinsichtlich des biografischen Ansatzes der professionstheoretischen Perspektiven kann an-
genommen werden, dass flir die Konstruktion von Differenzlinien durch die Lehrkrifte de-
ren individuelle Uberzeugungen und Einstellungen relevant sind (Bello et al., 2017; Budde,
2017b; Braun & Mehringer, 2010; Edelmann, 2006; Ehmke & Jude, 2010; Hachfeld, 2013;
Hachfeld & Syring, 2020; Vock & Gronostaj, 2017; Voss et al., 2011). Auch die Entschei-
dung, welche Heterogenitétskategorie in welcher Form gewichtet und bewertet wird, hangt
von (berufs-)biografischen Erfahrungen ab (Biederbeck & Rothland, 2017; Sturm, 2013, S.
280; Trautmann & Wischer, 2011).

Beim Umgang mit Unterschieden kann das Verhéltnis zwischen den institutionellen Hand-
lungsanforderungen an die Lehrkraft und der individuellen padagogischen Grundhaltung als
Spannungsfeld beschrieben werden (Trautmann & Wischer, 2011). Ein professionelles Han-
deln entwickelt sich aus der Sicht des strukturtheoretischen Ansatzes vor allem dann, wenn
die Lehrkraft trotz oftmals widerspriichlicher Anforderungen auf der institutionellen Ebene
einen wertschitzenden Umgang mit der intersektionalen Vielfalt der SchiilerInnen zeigt. Da-
fiir sind eine Wahrnehmung und Bewertung der Unterschiede erforderlich, ohne eine Hie-

rarchisierung oder Bewertung vorzunehmen (Welskop & Moser, 2020).

Diese Reflexivitit gegeniiber den Heterogenititsdimensionen und der Herstellung von Dif-
ferenzen wird im Konstrukt der Heterogenititssensibilitit aufgegriffen. Die Mehrdimensio-
nalitdt von Heterogenititssensibilitit zeigt sich, wenn ihr komplexer Charakter betrachtet
wird. Denn weder durch die Aufmerksamkeit und differenzierte Wahrnehmung von Vielfalt
noch durch die ethisch-normativen Uberzeugungen der Lehrkraft alleine ldsst sich dieses
Konstrukt sinnvoll beschreiben. Demgegeniiber beruht Heterogenititssensibilitit auf einer
Verbindung ,,von pddagogischem Professionswissen mit dezidiert inklusiven motivationalen
Orientierungen, selbstregulativen Fihigkeiten sowie Uberzeugungen und Werthaltungen®

(Warwas et al., 2011, S. 857).

Diese Mehrdimensionalitét zeigt sich auch in der Operationalisierung dieses Konstrukts, die
im Rahmen des Projekts FDQI-HU als Grundlage fiir die empirische Erhebung der Hetero-
genitdtssensibilitit (angehender) Lehrkréifte entwickelt wurde (Schmitz et al., 2019; 2020a;
2020b; Schmitz & Simon, 2018).
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Die Konstruktoperationalisierung von Heterogenitdtssensibilitit und empirische Ergebnisse

Ausgehend von der Annahme, dass die Wahrnehmung und Verarbeitung von Informationen
in einem zyklischen Prozess ablaufen, kann das Konstrukt der Heterogenitdtssensibilitét
durch vier aufeinander aufbauende Konstruktfacetten operationalisiert werden: Der Voran-
nahme, der Wahrnehmung, der Gewichtung und der Bewertung (Schmitz et al., 2020b;
Schmitz & Simon, 2018; Simon et al., 2018).

Vorannahmen

/7 zu Heterogenitat \

Bewertung Heterogenitits- Wahrnehmung

deI‘ Wahrgenommenen und Sensibilité-t von Heterogenitét
gewichteten Heterogenitit

P Gewichtung /

der wahrgenommenen
Heterogenitat

Abb. 04 Operationalisierung von Heterogenititssensibilitit durch vier zyklisch aufeinander aufbauende Konstrukt-
facetten - eigene Darstellung angelehnt an Simon et al. (2018; S. 281)

Durch eine abstrakte Antizipation anhand individueller Erfahrungen und in Bezug auf das
bisherige Wissen ergeben sich Vorannahmen zur Heterogenitét. Diese Vorannahmen sind
zum einen nicht fallspezifisch und zum anderen stellen sie fiir den Kontext der Einbettung
neue Einfliisse dar (Schmitz & Simon, 2018, S. 2 f.). Allgemein geht es dabei um die Erwar-
tungen einer Lehrkraft gegeniiber der Vielfalt und den Unterschiedlichkeiten in einer Lern-

gruppe (Schmitz et al., 2020a, S. 114).

Die Konstruktionsfacette Wahrnehmung bezieht sich auf die fall- und situationsgebundene
Identifikation von Disparitéten. Der Modus der Beschreibung und auch der Grad der Diffe-
renziertheit der Wahrnehmung sind dabei relevant dafiir, ob und welche Differenzlinien jen-

seits sonderpddagogischer Kategorien erfasst werden (Schmitz & Simon, 2018, S. 3).

Die Relevanz dieser Wahrnehmungen wird in der Gewichtung der wahrgenommenen Hete-
rogenitit den einzelnen Dimensionen zugeordnet (Schmitz et al., 2020a, S. 114), wobei die
Hierarchisierung der identifizierten Heterogenititskategorien im Vordergrund steht. Hin-
sichtlich der subjektiv empfundenen Relevanz werden sie in eine Rangordnung gebracht

(Schmitz & Simon, 2018).
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Diese Gewichtung wird dann in der Konstruktionsfacette Bewertung weiterverarbeitet. Den
Einstellungen zu den Heterogenitétsaspekten werden dann konkrete qualitative und mitunter
auch normative Dimensionen zugeordnet, wobei die wahrgenommenen und gewichteten Be-
funde von Heterogenitit als geringe bis starke Herausforderung oder als geringe bis starke
Chance und Bereicherung eingestuft werden (Schmitz, et al., 2020, S. 114). Die Operatio-
nalisierung von Heterogenititssensibilitdt kann als zyklisch verstanden werden, da die Be-
wertung wiederum pragend auf die Vorannahmen der Lehrkraft einwirkt (Schmitz & Simon,
2018). Schmitz et al. (2019) fassen deshalb die Grundlage von Heterogenitétssensibilitidt wie

folgt zusammen:

[Die Grundlage bildet der] Prozess des selektiven Wahrnehmens und Verarbeitens
von Informationen [und/oder] duBeren Einfliissen durch das Individuum auf der
Basis von Vorannahmen, [die] auf bisheriges Wissen und Erfahrungen zuriickge-
hen. Das Individuum ordnet, gewichtet und bewertet letztlich das Wahrgenommene
und aktualisiert hiermit wiederum seine Vorannahmen (Schmitz et al., 2019, S.

174).

Wenn davon ausgegangen wird, dass Heterogenitit im schulischen Kontext keinesfalls neu
ist, sondern sich vor allem das Bewusstsein fiir sie verdndert (Trautmann & Wischer, 2011),
dann wird dadurch der Konstruktionscharakter von Heterogenitét noch einmal bekréftigt.
Heterogenitit ist nach Lange et al. (2010) nicht objektiv gegeben, sondern wird im sozialen
Kontext konstruiert. Dieser Aspekt wird auch in der angegebenen Definition von Heteroge-

nitdtssensibilitdt von Schmitz et al. (2019) deutlich.

Im Rahmen des FDQI-HU Projekts wurde das Konstrukt der Heterogenitéitssensibilitdt nicht
nur theoretisch beleuchtet, sondern von Schmitz et al. (2019) auch auf der empirischen
Ebene untersucht. Dabei wurde eine Art von Bestandsaufnahme der vorhandenen Heteroge-
nitdtssensibilitdt bei angehenden LehrerInnen an der Humboldt-Universitdt Berlin durchge-
fiihrt (Schmitz et al., 2020a). Die Ergebnisse dieser Erhebung wurden dann im Pri-Post-
Vergleich und durch einen Vergleich zwischen Interventions- und Vergleichsgruppen ana-
lysiert (ebd.). Im Folgenden wird kurz auf die empirischen Ergebnisse der Pri-Messung

(SoSe 2018) eingegangen.
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Gender

Alter

kognitive Lernvoraussetzungen
sozio-okonomischer Status
sprachliche Voraussetzungen
Beeintrachtigung allgemein
Herkunft

Ethnie

korperliche Beeintrachtigung
Lernleistung

Religion

Kultur

Neigung

Geistige Beeintrachtigung
Vorwissen

Familie

e 47,3
. 45,6
. 41,9
s 36,1
. 34
e 32,8
I 28,6
. ) 4,9
I | 24,5
I | 24,5
. 04,1
I )37

I 20,7

I 16,6

I 14,4

I 14,9

Lernstrategien mE— ————— 12
soziales Verhalten S -— 11,6
Motivation E———— 10,3

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

B Nennungenin %
Abb. 05 Die Konstruktfacetten der Vorannahmen

Nennungen der Heterogenititsdimensionen in Prozent - eigene Darstellung angelehnt an Schmitz et al.
(20204, S. 118)

Bei der Auswertung der Antworten sticht die Vielfalt der genannten Differenzkategorien ins
Auge. Dabei zeigt sich, dass die Befragten, ganz im Sinne eines umfassenden Inklusionsver-
standnisses (Budde & Hummrich, 2013), ein breites Spektrum mdglicher und fiir den Unter-
richt relevanter Disparitdten in ihre Erwartungshaltung einbeziehen (Schmitz et al., 2020a,
S. 116). Neben den individuellen Zuschreibungen, wie den Lernleistungen (24,5 %), werden
in den Kategorisierungen der Befragten auch iibergeordnete Dimensionen genannt, wie der
soziodkonomische Status (36,1 %). AuBlerdem bezogen die teilnehmenden Lehramtsstudie-
renden auch die Heterogenitétslinien ein, die sich nur indirekt auf den schulischen Erfolg
und Nichterfolg auswirken. In der Erhebung wurden dabei beispielsweise die Kategorien
Kultur (23,7 %) und Herkunft (28,6 %) genannt, wobei Beziige auf den Migrationshinter-
grund der Kategorie der Herkunft zugeordnet wurden (ebd., S. 117).

Im Rahmen der Operationalisierung von Heterogenitétssensibilitdt erfolgt nach einer diffe-
renzierten Wahrnehmung von Heterogenitét deren Gewichtung, wobei das Wahrgenommene
nach seiner Relevanz sortiert wird. Schmitz et al. (2019) lieBen dabei die Befragten drei der
vorherigen Nennungen hinsichtlich der wahrgenommenen Heterogenititslinien in eine
Rangfolge mit abnehmender Relevanz einordnen (ebd.). In der Auswertung der Ergebnisse

konnten drei Kategorien ermittelt werden, die nach den Befragten als besonders relevant
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eingestuft wurden, ndmlich kognitive Lernvoraussetzungen, Motivation und korperliche Be-

eintriachtigungen (ebd.).

Bei der Analyse der Ergebnisse fillt auf, dass die Differenzlinien, die nach der Tabelle 1 am
haufigsten erwartet werden, nicht zwingend am haufigsten wahrgenommen wurden. Zur
Einordnung sollte festgehalten werden, dass die Daten anhand eines Fallbeispiels erhoben
wurden. Von den 16 dargestellten Heterogenitétslinien in der beschriebenen Unterrichtssi-
tuation wurden von den TeilnehmerInnen vor allem Dimensionen in den Fokus geriickt, die
sich direkt auf das schulische Lernen auswirken. Da die menschliche Wahrnehmung als se-
lektiv und begrenzt beschrieben werden kann (Ansorge & Lederer, 2011), stellt sich die
Frage, wie Heterogenitét situationsspezifisch wahrgenommen werden kann und ob eine Sen-
sibilitdt gegeniiber dem Vorhandensein von Unterschieden zu einer differenzierteren Wahr-

nehmung von Heterogenitét fiihren kann.
Zusammenfassung und Zwischenfazit

Die Analyse eines Fallbeispiels mit 16 intentional impliziten Heterogenititslinien zeigt, dass
die erfasste Wahrnehmung dabei nur gering bis mittelméaBig differenziert ausfiel (Schmitz
et al. 2020a, S. 121 f.). Dadurch wird der aufgegriffene Konstruktcharakter von Heterogeni-
tat bestatigt. Bereits Seitz (2006) verweist darauf, dass ,,eine Lerngruppe jeweils so hetero-

gen [ist], wie dort gerade Heterogenitét gesehen [...] wird* (Seitz, 2006, S. 193).

Eine wichtige Feststellung besteht also darin, dass die differenzierte Wahrnehmung und der
sensible Umgang mit Heterogenitédt entscheidende Herausforderungen fiir die Lehrkrifte
darstellen. Deshalb sollte gekldrt werden, wie anhand von praktischen Erfahrungen ein Ken-
nenlernen und Erproben konkreter Strategien fiir den Umgang mit Heterogenitit initiiert
werden kdnnen. Auch die vorliegende Arbeit setzt sich mit dieser Problematik auseinander
und untersucht, wie das Mentoring im schulischen Feld in den studienbegleitenden Praxis-
phasen zu einem professionelleren Umgang mit Heterogenitit beitragen konnte. Zunéchst
soll allerdings ein Blick auf die Uberzeugungen und Einstellungen von Lehrkriften im Rah-

men einer Professionalisierung im Umgang mit Heterogenitédt geworfen werden.
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1.4.3.2 Uberzeugungen und Einstellungen von Lehrkriiften als ein Teilaspekt profes-

sioneller Kompetenz

In den letzten 20 Jahren wurden viele Forschungsbeitrige zum Umgang mit kultureller He-
terogenitit im Allgemeinen und auch zur Erforschung der kulturellen Uberzeugungen von
Lehrkréften erstellt. In den meistens normativ gefiihrten Diskussion {iber einen angemesse-
nen Umgang mit Heterogenitdt wurde diesen eine entscheidende Rolle zugeschrieben. In
diesem Kapitel sollen zunédchst zwei ausgewéhlte professionstheoretische Perspektiven zur
Verortung der Uberzeugungen als Determinanten des LehrerInnen-Handelns erneut aufge-
griffen werden. Danach wird versucht, die Begrifflichkeiten kulturelle bzw. herkunftsbe-
dingte Uberzeugungen und Einstellungen im Kontext der vorliegenden Arbeit zu kléren.
AuBlerdem werden die Forschungslange und wichtige empirische Ergebnisse zu LehrerIn-

nen-Einstellungen im erziehungswissenschaftlichen Diskurs betrachtet.

Im deutschen Diskurs iiber das professionelle Handeln von Lehrkréften konnen nach Terhart
(2011), wie bereits dargestellt wurde, drei Ansitze unterschieden werden (Kap. 1.4.2). Diese
konzeptionalisieren differenziert Einflussfaktoren fiir das professionelle LehrerInnen-Han-
deln und verorten diese in unterschiedlichen Bereichen. Wéhrend im strukturtheoretischen
Ansatz der Fokus auf die Strukturen und die in sich widerspriichlichen Bedingungen des
Lehrerlnnen-Handelns gerichtet wird, stehen im kompetenzorientierten Ansatz die im Indi-
viduum verorteten Determinanten im Vordergrund. Diese individuellen und auch sozialen
Determinanten werden auch im berufs(bio-)grafischen Ansatz aufgegriffen. Deshalb werden
die beiden letzteren professionstheoretischen Ansétze im Folgenden hinsichtlich der Veror-

tung von LehrerInnen-Einstellungen genauer beleuchtet.

Im kompetenztheoretischen Ansatz professionstheoretischer Perspektiven werden ne-
ben dem Professionswissen auch Einstellungen und Uberzeugungen von Lehrkriften im
Rahmen professioneller Handlungskompetenz in den Blick genommen (Baumert & Kunert,
2006; Blomeke et al., 2010; Brunner, et al., 2006). Dabei werden die lehr- und lerntheoreti-
schen Uberzeugungen von LehrerInnen, ihre personenbezogenen Uberzeugungen — u. a. zu
SchiilerInnen und deren Begabungen — im Kontext des LehrerInnen-Handelns untersucht.
Die Struktur und die Beziehungen zwischen diesen Uberzeugungen, dem Lehrerlnnen-Han-
deln und den Wirkungen des Unterrichts sind in diesem Zusammenhang wichtige Gegen-

stinde der Untersuchungen (Betz et al., 2015; Fives & Buehl, 2012).
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Diese Einstellungen gelten als hochfunktional fiir die Wahrnehmung und die individuelle
Deutung von Anforderungssituationen (Fives & Buehl, 2012). AuBBerdem kann angenom-
men werden, dass sie grundsitzlich verinderbar sind, obwohl sich manche Uberzeugungen
in der Praxis als besonders resistent erweisen, was in der Lehrerlnnen-Bildung als proble-
matisch beschrieben wird (Kunter & Pohlmann, 2015). Als besonders verdnderungsresistent
wurden Einstellungen identifiziert, die auf eigenen Erfahrungen basieren und stark verinner-

licht wurden (Fives & Buehl, 2012).

Angesichts dieser Ergebnisse wurde auch in der beliefs-Forschung die Notwendigkeit be-
tont, sich genauer mit den Entstehungszusammenhéngen zu beschéftigen und diese zu un-
tersuchen: ,,identifying the source of teachers’ beliefs is an important aspect of studying
belief development® (Levin, 2015, S. 50). Dabei wird angenommen, dass filir die Entwick-
lung und Resistenz von Uberzeugungen gegeniiber Verinderungen eine dhnliche Triigheit
vorausgesetzt werden kann, wie es fiir den Habitus konstatiert wird (Betz et al., 2015). Der
Habitus verweist immer auf den sozialen Kontext seiner Entstehung in Rahmen einer mili-
euspezifischen Sozialisation. Diese Entstehungszusammenhénge konnen auch fiir Einstel-

lungen, Uberzeugungen bzw. beliefs identifiziert werden (ebd.).

Prominent werden diese Zusammenhénge der Entstehung im (berufs)biografischen Ansatz
verhandelt. Als wichtiger Entstehungskontext fiir LehrerInnen-Einstellungen gelten dabei
die fachliche Ausbildung und die praktische Lehrerfahrung, die als berufliche Sozialisation
verstanden werden koénnen (Rothland, 2014). Berufsbezogene Uberzeugungen, die bereits
vor dem Beginn der Berufspraxis als relativ gefestigt gelten, werden teilweise in der eigenen
Schulzeit hinsichtlich der Vorstellungen zum Lehrerlnnen-Beruf erworben (Reusser &
Pauli, 2014). Dadurch wird eine Verdnderbarkeit im Sinne einer Professionalisierung er-
schwert (Betz et al., 2015). Betz et al. (2015) sprechen in diesem Zusammenhang von einem
Habitus der Lehrkréfte, der ausschlieBlich als berufsbezogener Habitus konzipiert und des-
halb nicht milieuspezifisch verstanden wird (ebd., S. 380). Daher werden dabei Ausdrucks-
weisen des Habitus ignoriert — z. B. der (milieu-)spezifische Lebensstil —, die einen Auf-
schluss iiber die Person und gegebenenfalls auch iiber ihr berufliches Handeln geben kénn-

ten.

Diese Erklarungsansitze sind allerdings auch durch Limitationen bestimmt. So werden etwa
Sozialisationserfahrungen, die mit der sozialen Herkunft und dem sozio6konomischen Sta-
tus der Lehrperson verbunden sind, im kompetenzorientierten Ansatz als mogliche Determi-

nanten fiir Uberzeugungen und ein damit korrespondierendes Handeln kaum beriicksichtigt.
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Auch im biografischen Ansatz werden sie meistens nur dann einbezogen, wenn es um die
soziale Herkunft der angehenden LehrerInnen geht (ebd.). Der Entstehungskontext von Leh-
rerInnen-Einstellungen hinsichtlich der Schicht- und Klassenzugehorigkeit und Aspekte der
milieuspezifischen Sozialisation spielen deshalb in der quantitativen Forschung zum Lehre-
rInnen-Beruf und insofern auch bei der Kliarung professionellen LehrerInnen-Handelns bis-

lang nur eine marginale Rolle.

Fiir den deutschsprachigen Raum setzte sich Eva Schumacher (2000; 2002) in ihrer Studie
mit der Milieuspezifitit padagogischen Handelns bei Primarschullehrkréften auseinander.
Sie konnte anhand von Interviews einen Zusammenhang zwischen Milieu, Deutungsmustern
und padagogischen Handlungspréferenzen identifizieren (Schuhmacher, 2002). Eine repra-
sentative Studie von Kampa et al. (2011) untersuchte auBBerdem die Bedeutung der sozialen
Herkunft von Mathematiklehrkréiften in der Sekundarstufe hinsichtlich ihrer berufsbezoge-
nen Uberzeugungen. Dabei wurde nicht beriicksichtigt, wie beispielsweise die kulturelle
Praxis der LehrerInnen sich auf ihre Uberzeugungen auswirkt und inwiefern Herkunftsmerk-

male und berufliches Handeln kohédrieren (Kampa et al., 2011).

Dennoch gibt es Bestrebungen in der Bildungsforschung, solche Zusammenhénge empirisch
zu untersuchen. Dabei konnte in einigen Untersuchungen festgestellt werden, dass die er-
worbenen Dispositionen und die mit der sozialen Herkunft verbundenen biografischen Er-
fahrungen in die grundlegenden Uberzeugungen von Lehrerlnnen eingehen, wodurch sie
auch auf der pddagogischen Handlungsebene relevant werden. In diesem Zusammenhang
kann es zu sekunddren Herkunftseffekten kommen, wenn die milieuspezifischen Erwartun-
gen der Lehrpersonen nicht kompatibel mit den Dispositionen und der Milieuzugehorigkeit

der SchiilerInnen sind (Lange-Vester, et al., 2019).

Deshalb ist es wichtig, die herkunftsbedingten Uberzeugungen und Einstellungen von Lehr-
kréaften zu untersuchen. In dieser Arbeit wird darauf eingegangen, welche Wirksamkeit be-
liefs im Kontext von Heterogenitét entfalten und welche Implikationen sich daraus fiir einen

professionellen Umgang mit Vielfalt im Klassenzimmer ableiten lassen.
Herkunftsbedingte Uberzeugungen und Einstellungen von Lehrkrdften

Im Fokus der Forschungsarbeiten zum Themenspektrum der Heterogenitét in Schulen stehen
zunehmend die Akteurlnnen selbst und deshalb auch ihre Uberzeugungen, Einstellungen
und die in Bildungskontexten vorherrschenden institutionellen Ungleichheitsstrukturen
(Hachfeld & Syring, 2020). In diesen Untersuchungen konnte erschlossen werden, dass den

individuellen Uberzeugungen und Einstellungen eine wichtige Rolle beim Wahrnehmen von
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und Eingehen auf Differenzen zugeschrieben werden kann (Allemann-Ghionda, 1996; Au-

ernheimer et al., 1996; Schmitz et al., 2019, 2020a).

Im Sinne der Professionsforschung sind Lehrerlnnen professionelle ExpertInnen (Bromme,
2008; Weinert et al., 1990), die durch ihr Professionswissen, ihr Kénnen und ihren Berufs-
ethos die SchiilerInnen bei der Erreichung von fachlichen und tiberfachlichen Bildungszielen
unterstiitzen (Baumert et al., 2011; Blomeke et al., 2008). Hierfiir wird professionelles pa-
dagogisches und didaktisches Handeln vorausgesetzt. Dieses Handeln wird bei der Auswahl
von Zielen und Handlungsplénen, der Wahrnehmung und Deutung von Situationen und beim
Problemldsen im Unterricht neben unterschiedlichen Facetten des Professionswissens und
motivationalen Merkmalen im besonderem MaBe auch von den subjektiv geprigten Uber-
zeugungen und Einstellungen der Lehrkréfte beeinflusst (Calderhead, 1996; Konig, 2012;
Philipp, 2007; Schmitz et al., 2019; Schoenfeld, 2006; Woolfolk Hoy et al., 2006).

Bei einer Anniherung an die Begrifflichkeit der Lehrerinnen-Uberzeugungen zeigt sich,
dass es sich — dhnlich wie beim Begriff der Heterogenitét (Kap. 1.1) — um ein ,,messy con-
cept” (Pajares, 1992) handelt. Diesem disparaten Begriff liegen unterschiedliche For-
schungsperspektiven zugrunde, die sich aus unterschiedlichen Grundannahmen und Metho-
den ableiten lassen (Seifried, 2009). Eine weitere Problematik ergibt sich im deutschspra-
chigen Raum, auch durch eine uneinheitliche Ubersetzung des englischen Begriffs ,,belief

(Reusser & Pauli, 2014).

In der internationalen Literatur und auch in vielen einschldgigen Forschungsiibersichten
wird vor allem der englische Terminus ,teacher‘s beliefs* verwendet (Calderhead, 1996;
Fives & Buehl, 2012; Konig, 2012; Philipp, 2007; Woolfolk Hoy et al., 2006). Die interna-
tionale Zusammenarbeit im Rahmen einer stark empirisch orientierten LehrerIlnnen-Bil-
dungsforschung und international vergleichende Studien haben dazu beigetragen, vor allem
die berufsbezogenen Uberzeugungen in den Blick der Professionsforschung zu riicken (Bl6-
meke, 2012; Blomeke et al., 2008; OECD, 2009). Dadurch hat sich im deutschsprachigen
Raum die Ubersetzung Uberzeugungen durchgesetzt (Reusser & Pauli, 2014).

Es kénnen zwar Ubereinstimmungen identifiziert werden, die sich darauf beziehen, dass
diese Uberzeugungen wichtig fiir das Handeln von Lehrkriften sind und auf ein Konzept
subjektiver mentaler Zustéinde bezogen werden kdnnen. Dennoch ist keine trennscharfe Be-
griffsbestimmung moglich. Die Autorlnnen unterscheiden sich in der Literatur vor allem
hinsichtlich der Zuordnung der beliefs. Wahrend Baumert et al. (2011) und Blomeke (2012)
klar zwischen Wissen und Uberzeugungen trennen, kommt es bei Woolfolk Hoy et al. (2012)
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zu einer Uberlappung und miteinander verwobenen Konstrukten. Philipp (2007) geht dage-
gen einen anderen Weg und ordnet die beliefs dem Wissen unter, sodass die Uberzeugungen

als eine besondere Form des Wissens verstanden werden (Reusser & Pauli, 2014, S. 643).

Hinsichtlich des Kontextes der vorliegenden Arbeit kann festgehalten werden, dass der Ter-
minus ,,beliefs* haufig auch als Uberbegriff fiir ,,suppositions*, ,,commitments* und ,,ideo-
logies* verwendet wird (Calderhead, 1996). Auerdem konnen die in der englischsprachigen
Sozialpsychologie untersuchten ,,Ideologien‘ oder ,,cultural models* dem Begriff der Uber-
zeugungen zugeordnet werden, wihrend die im deutschen Sprachraum untersuchten Einstel-
lungen der Akkulturation in der Tradition nach Berry (Berry et al., 1989; van Dick et al.,

1997) zusammengetfasst werden kdnnen.

Uberzeugungen und Einstellungen werden im weiteren Verlauf als synonym verstanden. Sie
beziehen sich in der vorliegenden Arbeit hinsichtlich des Kontexts der Heterogenitét auf die
tiberdauernden Vorstellungen, subjektiven Meinungen und Erwartungen einer Person zum
Zusammenleben in einer diversen Gemeinschaft (Voss et al., 2011). Deshalb kann dabei
auch eine Korrespondenz zwischen Uberzeugungen zur kulturellen Heterogenitit und her-
kunftsbedingten Einstellungen zur Akkulturation hergestellt werden. Sie beschreiben die Er-
wartungen einer Person an die Menschen anderer kultureller Herkunft und auch die Erwar-
tungen beziiglich des Zusammenlebens in einer multikulturellen Gemeinschaft (Berry et al.,

1989; van Dick et al., 1997).

Zu Auswirkungen auf die Interaktionsprozesse kann es durch eine Unterscheidung bei den
Uberzeugungen kommen, ob und wie sehr die Herkunft einer Person als ein Merkmal her-
angezogen wird oder ob sie sogar ignoriert wird (Edelmann, 2006; Hahn et al., 2010; Park
& Judd, 2005; Wolsko et al., 2006). Untersuchungen im Forschungsfeld der Sozialpsycho-
logie konnten beispielsweise zeigen, dass die kulturellen Uberzeugungen und Einstellungen
einer Person die Bewertung der Mitglieder der Eigen- und Fremdgruppe beeinflussen (Judd

et al., 1995; Richeson & Nussbaum, 2004; Wolsko et al., 2000; 2006).

In der vorliegenden Arbeit soll geklirt werden, wie stark der herkunftsbedingte Hintergrund
als Differenzmerkmal bei Interaktionsprozessen und bei der Begleitung im Mentoring her-
angezogen oder ignoriert wird. Da anhand der Begriffszusammenfiihrung herkunfisbedingte
Heterogenitdt (Kap. 1.3) bereits verdeutlicht wurde, dass fiir die Differenzkategorie des so-

ziookonomischen Status und auch fiir die Heterogenitétslinie des Migrationshintergrunds
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dhnliche primédre und sekundire Herkunftseffekte beschrieben werden konnen, wird im Fol-
genden davon ausgegangen, dass bei den Uberzeugungen und Einstellungen zur kulturellen

und sozio0konomischen Herkunft dhnliche Effekte wirksam werden.

Wenn im weiteren Verlauf Untersuchungen und empirische Ergebnisse zu kulturellen und
sozio0konomischen Lehrerlnnen-Einstellungen dargestellt werden, wird davon ausgegan-
gen, dass in der Praxis fiir beide Differenzlinien dhnliche Effekte bzw. Ergebnisse erwartet
werden konnen. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit ist es nicht zielfithrend, beide Stringe
getrennt voneinander aufzugreifen, da die Herkunftseffekte bei der Untersuchung und Da-
tenerhebung nicht immer explizit getrennt nach sozio6konomischer Herkunft und Migrati-

onshintergrund erhoben werden.
Akkulturationsmodelle zur Erfassung kultureller bzw. herkunftsbedingter Uberzeugungen

Inwiefern eine Person die Mitglieder der Eigen- und Fremdgruppe bewertet und wie sie da-
bei ethnische Kategorien und Zuschreibungen verwendet, kann auf ihre kulturellen bzw.
herkunftsbedingten Uberzeugungen zuriickgefiihrt werden (Judd et al., 1995; Vorauer et al.,
2009; Wolsko et al., 2000, 2006). In der Sozialpsychologie wurde dieser Zusammenhang
bereits betrachtet und es wurden differenzierte Modelle beschrieben (Hahn et al., 2010; Park
& Judd, 2005; Wolsko et al., 2000). Die theoretischen Grundlagen mehrerer Akkulturations-
modelle konnen auf das Akkulturations-Modell des kanadischen Psychologen John Berry

und seine MitarbeiterInnen zuriickgefiihrt werden.

Berry et al. (1989) beschiftigten sich mit der Akkulturation in pluralistischen Gesellschaf-
ten. Dabei verstehen sie Akkulturation als eine Verdnderung der urspriinglich eingebrachten
Kulturmuster von Gruppen mit einem unterschiedlichen kulturellen Hintergrund (Berry et
al., 1989). Der Skala lag dabei die Annahme zugrunde, dass Individuen und Gruppen Vor-
stellungen dariiber haben, in welcher Beziehung sie zu anderen Gruppen und deren Mitglie-
dern stehen wollen (ebd.). Fiir Deutschland leisteten van Dick und Kollegen beziiglich der
Akkulturation Pionierarbeit. 1997 publizierten sie ihre repriasentative und quantitativ-empi-
rische Studie, in der die Einstellungen zur Akkulturation anhand von sechs deutschen Stich-
proben publiziert wurden. Erstmals bestand eine der Stichproben aus Lehrkriften (Hachfeld
& Syring, 2020, S. 665). Abhéngig von den individuellen Zielvorstellungen hinsichtlich der
Identitdtswahrung und der interethnischen Kontaktaufnahme ergaben sich vier theoretisch
dargestellte Einstellungen: Integration, Assimilation, Segregation/Separation und Margina-
lisierung (ebd.). Auch spitere Forschungsarbeiten rekurrierten auf diese oder &hnliche Kon-
zeptionen.
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Mit den Mitgliedern der Mehrheitsgesellschaft und den Mitgliedern von Minderheiten und
Zuwanderern beschiftigt sich beispielsweise auch das Modell interethnischer Ideologien
von Hahn et al. (2010). Hahn et al. (2010) griffen in ihrem Modell interethnischer Ideologien
die verschiedenen Akkulturationsvorstellungen auf. Das Modell kategorisiert kulturelle
Uberzeugungen anhand von zwei orthogonal aufeinander bezogenen Kriterien. Das erste
Kriterium ist dabei die ,,Wichtigkeit®. In diesem Zusammenhang wird identifiziert, ob eine
Person die Gruppenunterschiede als wichtig (hoch: ,,Unterschiede sollten hervorgehoben
werden®) oder weniger wichtig (niedrig: ,,Unterschiede sollten iiberwunden werden®) be-
trachtet. Die ,,Bewertung* ist das zweite Kriterium. Sie kann positiv oder negativ ausfallen
(Hahn et al., 2010). Auch bei Edelmann (2006) findet sich diese Typisierung der Wertschit-
zung. Aus diesen beiden Kriterien ergibt sich eine Vierfeldertafel, in der sich vier Uberzeu-

gungen hinsichtlich kultureller Heterogenitét identifizieren lassen.

Kriterium ,,Wichtigkeit*
von Gruppenunterschieden

niedrig hoch
Unterschiede sollten Unterschiede sollten
uberwunden werden hervorgehoben werden
positiv
Kriterium ,,Bewertung“
der Fremdgruppe
Assimilation Separatismus
negativ

Abb. 06 Das Modell der interethnischen Ideologien - eigene Darstellung adaptiert nach Hahn et al. (2010)

Wenn die Bewertung bei einer geringen Betonung von Gruppenunterschieden negativ aus-
fillt, dann sprechen Hahn et al. (2010) von einer Assimilation. Diese kulturelle Uberzeugung
bezieht sich auf die Grundhaltung, dass die Fremdgruppen sich der Eigengruppe (Mehrheits-

gesellschaft) in ihren Werten und Gewohnheiten anzupassen haben (ebd.).

Werden dagegen die Gruppenunterschiede stark betont und als nicht {iberwindbar einge-

schitzt, dann wird die Uberzeugung des Separatismus identifiziert. Sie geht davon aus, dass
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ein Zusammenleben von Menschen mit verschiedenen Hintergriinden problematisch ist,

weshalb die Probleme durch Separation vermieden werden sollten (ebd.).

Bei einer positiven Bewertung der Unterschiede ergeben sich ebenfalls zwei Uberzeugun-
gen. Der Egalitarismus bezieht sich auf eine positive Bewertung der Unterschiede, wobei
dabei Gruppenunterschiede als gering betrachtet werden. Fiir das Zusammenleben verschie-
dener Kulturen wird in diesem Zusammenhang dem kulturellen Hintergrund einer Person
keine wichtige Rolle zugesprochen. Die Gesellschaft sollte gegeniiber Unterschieden bei der

kulturellen Herkunft ,,differenzblind* (Hachfeld, 2013, S. 28) sein.

Im Unterschied dazu wird den individuellen Merkmalen einer Person eine grof3e Bedeutung
zugeschrieben. Die Gemeinsamkeiten von Menschen und die individuellen Charakteristiken

einzelner Personen stehen im Zentrum dieser kulturellen Uberzeugung (Hahn et al., 2010).

Wenn der kulturelle Hintergrund einer Person dagegen in den Fokus geriickt und als beson-
ders wichtig erachtet wird, dann sprechen die Autorlnnen von Multikulturalismus. Unter-
schiedliche Erfahrungen und Weltbilder werden dabei als besonders bereichernd einge-
schitzt. Dieser Uberzeugung liegt die Annahme zugrunde, dass das Zusammenleben von
Menschen unterschiedlicher Herkunft dann gelingen kann, wenn die Vielfalt kultureller Tra-

ditionen gefordert und jede Tradition fiir sich respektiert wird (ebd.).

Da sich die vorliegende Arbeit mit dem professionellen Umgang mit Heterogenitét beschéaf-
tigt, richtet sich der Fokus im Folgenden auf die Uberzeugungen des Egalitarismus und des
Multikulturalismus, die als wiinschenswert und als zielfiihrend fiir einen positiven Umgang
mit Vielfalt in der Schule betrachtet werden. Im schulpdadagogischen Kontext kann dieses
Modell auf die kulturellen bzw. herkunftsbedingten Einstellungen und Uberzeugungen von

LehrerInnen iibertragen werden.

Voss et al. (2011) greifen den Multikulturalismus auf und beschreiben Lehrkréfte mit mul-
tikulturellen Uberzeugungen als jene, die ,,die Beibehaltung kultureller Integritit unterstiit-
zen und somit in ithrem Unterricht stirker auch auf verschiedene Kulturen ihrer Schiiler-
schaft (Voss et al., 2011, S. 253) einzugehen versuchen. Diese LehrerInnen zeichnen sich
durch die Bereitschaft aus, sich auf disparate Wertesysteme und Kulturen einzulassen und
das eigene Wertesystem notwendigerweise zu adaptieren (Hachfeld, 2013). Ahnliche Ergeb-
nisse zeigten sich bereits in den Interviewanalysen von Edelmann (2006). Auch dort konnten
zum Teil Uberzeugungstypen identifiziert werden, die als konsistent gegeniiber den Uber-
zeugungen von Hahn et al. (2010) betrachtet werden kdnnen. Der bei Edelmann als ,,still-

schweigend-anerkennende Typus“ bezeichnete Uberzeugungstyp kann dem Egalitarismus
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im Modell interethnischer Ideologien zugeordnet werden. Auch bei diesem Typus wird die
kulturelle Vielfalt positiv bewertet, aber die Differenzen sollen als solche unbeachtet bleiben
und nicht angesprochen werden (Edelmann, 2006, S. 242). Dem Multikulturalismus kénnen
bei Edelmann (2006) dagegen der ,,individuelle* oder ,,kooperativ synergie-orientierte Ty-
pus® zugeordnet werden. Auch bei Bender-Szymanski (2000) kann eine ,,synergie-orien-
tierte* Haltung identifiziert werden, die ebenfalls einer multikulturellen Uberzeugung ent-

spricht (Bender-Szymanski, 2000; Hachfeld, 2013).

Zu einer Wende bei der Untersuchung von LehrerInnen-Uberzeugungen kam es durch die
zunehmende Kompetenzorientierung im Schul- und Bildungswesen. Dabei entwickelten
Hachfeld et al. im Jahr 2011 eine Skala zur Erfassung kultureller Uberzeugungen, die dem
Ansatz der professionellen Kompetenzen von Lehrkréiften zugeordnet werden kann. Die
Teacher Cultural Belief Scale (TCBS) erfasst dhnlich wie das Modell von Hahn et al. (2010)
anhand von zwei orthogonal zueinanderstehenden Dimensionen vier verschiedene Uberzeu-
gungstypen. Die erste Dimension der ,,Bewertung® von Fremdgruppen kann zwischen den
Endpolen positiv und negativ eingeordnet werden, wihrend die zweite Dimension der ,,Be-
tonung und Wichtigkeit* von Gruppenunterschieden stark oder gering ausfallen kann. Ahn-
lich wie beim Akkulturationsmodell von Berry et al. (1989) und beim Modell interethnischer
Ideologien von Hahn et al. (2010) ergeben sich auch hier vier unterschiedliche Typen, nim-
lich multikulturelle, egalitire, assimilative und separatistische Uberzeugungen (Hachfeld, et

al., 2011).

Ein wichtiger Vorteil der dargestellten Skalen besteht darin, Einstellungen und Uberzeugun-
gen hinsichtlich kultureller Heterogenitét in eine konzeptualisierte und empirisch erfassbare

Form gebracht zu haben.

1.5 Forschungsstand und daraus resultierende Ableitungen fiir das Dissertationsvor-

haben

Verschiedene Forschungsprojekte in Deutschland haben sich mit dem Umgang der Lehr-
krafte mit kultureller Vielfalt beschéftigt. Dabei bestehen grofle Unterschiede hinsichtlich
der Forschungsfragen und Untersuchungsschwerpunkte. Die Befunde machen aber deutlich,
dass ein einheitliches Konzept fiir einen professionellen Umgang mit kultureller Heteroge-
nitdt fehlt (Auernheimer, 2006). Neben dem Hinweis auf diesen Mangel verdeutlichen die
jeweiligen Ergebnisse jedoch auch die Bedeutung soziokultureller Uberzeugungen (Hach-

feld, 2013).
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So wurden etwa fiir das Modell interethnischer Ideologien nach Hahn et al. (2010) die Un-
tersuchungen vor allem im Rahmen von angloamerikanischen Studien in der Sozialpsycho-
logie durchgefiihrt. Die ForscherInnen konnten dabei feststellen, dass insbesondere die mul-
tikulturellen Uberzeugungen forderlich fiir den Umgang mit interkulturellen Situationen
sind (Apfelbaum et al., 2008, 2010; Burkhard & Knox, 2004; Plaut et al., 2009; Vorauer et
al., 2009). Neben den Stirken konnten auch Schwiichen multikultureller Uberzeugungen

identifiziert werden.

So zeigte sich in den Untersuchungen von Wolsko et al. (2006), dass Studierende mit starken
multikulturellen Uberzeugungen im Vergleich zu Studierenden mit assimilativen Einstellun-
gen zwar weniger zu einer positiven Bewertung der eigenen Gruppe gegeniiber Fremdgrup-
pen neigten, aber auch eine stirkere Tendenz zur Stereotypisierung aufwiesen (Wolsko et
al., 2006). Dadurch wurden die Ergebnisse einer friiheren priming-Studie der Forscher-
gruppe aus dem Jahr 2000 bestétigt. Den TeilnehmerInnen wurde dabei entweder eine mul-
tikulturelle oder egalitire Manipulation (prime) zugeordnet. Danach erfolgte eine Einschit-
zung verschiedener Attribute. Dabei sollten die ProbandInnen einschétzen, wie stereotypisch
sie fiir zwei unterschiedliche Gruppen (Blacks vs. White Americans) einzuordnen wiren. In
der Auswertung zeigte sich, dass weifle TeilnehmerInnen bei der multikulturellen Manipu-
lation mehr Stereotype (positive und negative) fiir die Fremdgruppe beschrieben und ihre
Einschitzungen der Stereotype auch akkurater waren als bei den ProbandInnen mit der ega-

litdren Manipulation (ebd.).

Eine weitere priming-Studie von Vorauer et al. (2009) konnte nachweisen, dass die Auf-
merksamkeit der TeilnehmerInnen, die vorher einen multikulturellen Prime gelesen haben,
starker auf die fremdkulturellen Interaktionspartner ausgerichtet war. Auerdem kam es da-
bei zu mehr positiven Bemerkungen als in der Interaktion mit TeilnehmerInnen, die vorher

einen egalitiren Prime gelesen haben (Vorauer et al., 2009).

Gutiérrez und Unzueta (2010) untersuchten die Bewertung von ProbandInnen im Rahmen
der Stereotypisierung von Fremdgruppen. Dabei zeigte sich, dass die TeilnehmerIlnnen mit
multikulturellen Uberzeugungen die Mitglieder von Fremdgruppen dann negativer bewerte-
ten, wenn sie nicht den angenommenen Stereotypen und Erwartungen an diese Gruppe ent-
sprachen. Eine fiktive Fremdgruppe von Afroamerikanern wurde von den weillen Studieren-
den gegeniiber einer anderen Gruppe, die Hip-Hop bevorzugte, wegen der Angabe negativer
bewertet, dass sie angeblich Country-Musik mochte (Gutiérrez & Unzueta, 2010). Diese

Einschiitzung kann mdglicherweise auf eine fehlende Ubereinstimmung zwischen Stereotyp
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und Realitdt zuriickgefiihrt werden. Auch im piddagogischen Kontext kdnnte ein solcher An-

satz der Ubereinstimmung zwischen Stereotyp und Realitiit relevant sein.

Im deutschsprachigen Raum wurden die individuellen Uberzeugungen der Lehrkrifte vor
allem von Allemann-Ghionda (2006), Bender-Szymanski (2000; 2002), Diehm und Kodron
(1990), Edelmann (2006), Wagner et al. (2000) und Walter (2001) untersucht. Dabei reicht
das Methodenspektrum von quantitativen Fragebogenuntersuchungen (Diehm & Kodron,
1990; Wagnet et al., 2000; Walter, 2001) bis zu qualitativen Langsschnittstudien und Inter-
viewanalysen (Bender-Szymanski, 2000, 2002; Edelmann, 2006). Die Ergebnisse der quali-

tativen Forschungsansétze sollen im Folgenden kurz erlautert werden.

Wie es bereits bei den Ausfithrungen zum Modell interethnischer Ideologien nach Hahn et
al. (2010) aufgegriffen wurde, konnte Bender-Szymanski (2000) bei LehramtsanwérterInnen
zwei Uberzeugungstypen identifizieren, die als ,,synergie-orientiert und ,,ethno-orientiert
bezeichnet werden (Bender-Szymanski, 2000). Wihrend die angehenden LehrerInnen, die
als ,,synergie-orientiert beschrieben werden, auf die verschiedenen Kulturen ihrer Schiiler-
schaft eingehen und ein gegenseitiges Voneinander-Lernen fordern, orientieren sich die
»ethno-orientierten” LehramtsanwérterInnen an ihren eigenen Werten und Normen (ebd.).
Diese Gruppe fordert insofern eine Anpassung der SchiilerInnen an ihr Werte- und Normen-
system (ebd., 2003). Die Autorin stellt dabei eine Kausalitit zwischen Defizitzuschreibun-
gen und ethno-orientierten Uberzeugungen her. Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund
werden von diesem Uberzeugungstypus neben einer mangelnden Fihigkeit zur Sozialisation

daher auch geringere intellektuelle Fihigkeiten zugeschrieben (Hachfeld, 2013, S. 21).

Eine grof3e Spannbreite vom ,,abgrenzend-distanzierten Typus* bis zum ,,synergie-orientier-
ten Typus* findet sich in der Typologie der Studie von Edelmann (2006). In dieser Untersu-
chung konnten aus den Antworten der Lehrkrifte sechs Uberzeugungstypen abgeleitet wer-
den. Wenn die kulturelle Heterogenitit als bedeutungslos fiir das eigene Handeln und den
eigenen Unterricht betrachtet wird, dann wird dies dem ,,abgrenzend-distanzierten Typus
zugeordnet. Der ,,synergie-orientierte Typus‘ schreibt dagegen kultureller Vielfalt im schu-

lischen Kontext eine grofle Bedeutung zu (Edelmann, 2006).

Die vier sich zwischen diesen beiden Polen befindenden Typen unterscheiden sich in der
Abstufung hinsichtlich der Anerkennung von unterschiedlichen Kulturen und bei der Be-
riicksichtigung der kulturellen Herkunft der Schiilerlnnen im Unterrichts- und Schulkontext

(ebd.). Als relevantes Ergebnis der Studie konnte festgestellt werden, dass ,,der Umgang mit
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der kulturellen Heterogenitit kein selbstverstindliches Element padagogischer Professiona-
litdt aller Lehrpersonen darstellt* (ebd., S. 248). Nach der Autorin wird der Umgang mit
Vielfalt maB3geblich durch die ,,subjektive Interpretation [und das] [...] personliche Interesse

der Lehrperson an der [Heterogenitét]“ beeinflusst (ebd., S. 243).

Woolfolk et al. (2006) unterscheiden in ihrem Ubersichtskapitel zu LehrerInnenwissen und
Uberzeugungen vier Arten von Uberzeugungen, die sich negativ auf einen professionellen
Umgang mit einer disparaten Schiilerschaft auswirken kénnen: (1) Optimistischer Individu-
alismus; (2) absolute Demokratie; (3) naiver Egalitarismus; (4) Colorblindness (Woolfolk et
al., 2006). Diesen vier Uberzeugungen liegt die Annahme zugrunde, dass die kulturelle Her-
kunft der SchiilerInnen keinen (wichtigen) Einfluss auf die Gestaltung der Lehr-Lern-Pro-
zesse der Lehrkraft haben sollte. Alle SchiilerInnen seien gleichermaflen zu fordern (ebd.).
Diese Form des Egalitarismus negiert allerdings die Annahme, dass die SchiilerInnen mit
diversen kulturellen Hintergriinden unterschiedliche Voraussetzungen mit in den Unterricht
bringen und deshalb auch im Unterschied zu Kindern und Jugendlichen, die der Mehrheits-
gesellschaft angehoren, mit mannigfaltigen Schwierigkeiten konfrontiert werden (Hachfeld,

2013).

Fiir den deutschsprachigen Raum untersuchten zudem Wagner et al. (2000) den Einfluss der
kulturellen Uberzeugungen auf den Umgang mit interkulturellen Problemsituationen im
Handlungsfeld Schule. Die Uberzeugungen der Lehrkriifte wurden dabei anhand der Akkul-
turationsskala nach van Dick et al. (1997) erhoben. In diesem Zusammenhang wurden ex-
plizit verschiedene Konfliktszenarien herangezogen, in denen interkulturelle Konflikte, Aus-
landerfeindlichkeit und Probleme durch ausldandische Schiilerlnnen thematisiert wurden
(Wagner et al., 2000). Danach wurden die TeilnehmerInnen gebeten, fiir jedes Szenario eine
individuelle Konfliktlosung darzustellen. Bei der Analyse der Ergebnisse zeigte sich, dass
die Lehrkrifte, die {iberwiegend mit den multikulturellen Uberzeugungen iibereinstimmten,
eher pddagogisch durchdacht und angemessen auf die vorgegebenen Problemsituationen re-
agierten (ebd.). Als ,,pddagogisch sinnvoll* bezeichnen van Dick et al. (1997) in ihrer Un-
tersuchung beispielsweise Verhaltensweisen wie ,,das Gesprich suchen (van Dick et al.,
1997). Auch in dieser Studie wurden zwar die Einfliisse von Uberzeugungen auf das Leh-
rerInnenhandeln untersucht, es wurde jedoch auch hier kein Zusammenhang mit professio-

neller Kompetenz hergestellt (Hachfeld, 2013).
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Zusammenfassend kann fiir den Forschungsstand der letzten drei Jahrzehnte hinsichtlich der
kulturellen Uberzeugungen festgestellt werden, dass eine ,,Dominanz der personlichen Ein-
stellungen* (Edelmann, 2006, S. 239) der Lehrkrafte vorherrscht. Hinsichtlich der LehrerIn-
neneinstellungen und Uberzeugungen zur kulturellen Vielfalt ergibt sich in der einschligi-
gen Literatur ein paradoxes Bild: Zum einen kommt es zu einer Kritik an der Defizitzu-
schreibung der Lehrpersonen, zum anderen werden ihre Uberzeugungen im Sinne einer De-
fizitorientierung haufig nur durch die Dimensionen ,,diskriminierend* bzw. ,,nicht-diskrimi-
nierend** beschrieben (Walter, 2005, S. 55). Um das volle Potential der Uberzeugungen und
Einstellungen der Lehrkréfte hinsichtlich eines professionellen Umgangs mit Heterogenitét
untersuchen zu konnen, ist nach Walter (2005) ein ressourcen-orientierter Ansatz erforder-

lich.

Dariiber hinaus werden auch methodische und konzeptionelle Kritikpunkte angefiihrt. So
variierte die Anzahl der in Deutschland untersuchten Schulen im Rahmen qualitativer Stu-
dien von vier Schulen (Auernheimer et al., 1996), iiber drei (Allemann-Ghionda, 1996) bis
hin zu nur einer Schule (Schiffauer et al., 2002). Bei den qualitativen Interviewstudien wur-
den Teilnehmerlnnen-Zahlen von 40 Lehrkréften (Edelmann, 2006) und 20 Lehramtsanwar-
terlnnen (Beder-Szymanski, 2000) eingesetzt. Daran wird deutlich, dass Auernheimer zu
Recht darauf hinweist, dass qualitative Analysen zwar Aussagen liber die Herangehensweise
an kulturelle Heterogenitiit und die kulturellen Uberzeugungen ermdglichen, aber keine Aus-

sagen iiber den Grad ihrer Verbreitung (Auernheimer, 2006, S. 133).

Auflerdem weisen die angefiihrten Studien einen konzeptuellen Mangel auf, da sie keinen
theoretischen Rahmen zugrunde legen. Dadurch konnen die Uberzeugungen zur kulturellen
Heterogenitét nicht sinnvoll verortet und die Ergebnisse konnen nicht in einem bestimmten
Rahmen interpretiert werden. Einen solchen Rahmen kdnnten etwa generische Modelle pro-
fessioneller Kompetenzen von Lehrkréften liefern, wie beispielsweise das bereits angefiihrte
COACTIV-Modell (Hachfeld, 2013, S. 22). Dieses Modell eignet sich jedoch nur bedingt,

da es nicht explizit auf die Anforderungen heterogener Kontexte im Unterricht eingeht.

Fiir das Vorhaben der vorliegenden Dissertation lésst sich feststellen, dass es fiir den Betreu-
ungskontext in schulpraktischen Studien, zum Zeitpunkt der Datenerhebung, bisher noch
keine expliziten und umfassenden Untersuchungen dariiber gibt, wie sich die Uberzeugun-
gen des Multikulturalismus und des Egalitarismus auf die Zusammenarbeit zwischen den

Lehrkréften und den Studierenden in heterogenen Settings auswirken. Dabei wird angenom-

68



men, dass die unterschiedlichen Uberzeugungen als Erklirung fiir das adaptierte LehrerIn-
nen-Handeln, die Gestaltung des Unterrichts und die Betreuung von Mentees in heterogenen
Kontexten herangezogen werden konnen. Im Folgenden soll nun dargestellt werden, wel-
chen Einfluss die kulturellen bzw. herkunftsbedingten Einstellungen und Uberzeugungen
auf das LehrerInnen-Handeln haben und welche Schliisse daraus fiir die vorliegende Unter-

suchung gezogen werden konnen.
Ableitungen fiir das Dissertationsvorhaben

An den unterschiedlichen Akkulturationsmodellen und Skalen zur Erfassung kultureller
Uberzeugungen von Lehrkriften wird deutlich, dass sie bisher im Kontext der LehrerInnen-
Bildung bzw. Professionalitdtsforschung kaum eingesetzt wurden. Im Rahmen eines profes-
sionalisierten Umgangs mit herkunftsbedingter Heterogenitét wird in der vorliegenden Ar-
beit der Fokus auf die anerkennend-wertschitzenden Uberzeugungen ,,Multikulturalismus*
und ,,Egalitarismus* gerichtet. AuBerdem wird angenommen, dass sich die kulturellen Uber-
zeugungen, die im Modell von Hahn et al. (2010) identifiziert wurden, in dhnlicher Weise

auch auf die herkunftsbedingte Heterogenitét {ibertragen werden kénnen.

Individuelle und institutionelle Voraussetzungen auf Seiten der Lehrkrafte

kulturelle und herkunftsbedingte
Uberzeugungen und Einstellungen

Multikulturalismus Assimilation Separatismus

{

Professioneller Umgang mit Ablehnung / Segregation
herkunftsbedingter Heterogenitat herkunftsbedingter Heterogenitat

Unterrichtshandeln; Leistungsbewertung; Leistungsvoraussagen

Abb. 07 Zusammenhiinge und Wirkungen kultureller und herkunftsbedingter Uberzeugungen und Einstellungen
hinsichtlich der professionellen Kompetenz von Lehrkréiften (heterogene Betreuungskontexte) - eigene Darstel-
lung angelehnt an Hascher et al. (2013)

Die Abbildung zeigt die angenommenen Zusammenhénge und Wirkungen kultureller und
herkunftsbedingter Uberzeugungen und Einstellungen hinsichtlich eines professionellen
Umgangs mit herkunftsbedingter Heterogenitit. Zundchst wird davon ausgegangen, dass
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hierbei individuelle und institutionelle Voraussetzungen auf Seiten der Lehrkrifte wirksam
werden. Zu den individuellen Voraussetzungen gehdren dabei zum einen demografische
Merkmale und zum anderen Personlichkeitsmerkmale. Diesen konnen etwa Eigenschaften,
wie Offenheit gegeniiber Neuem und Vertriaglichkeit (Borkenau & Ostendorf, 1989), aber
auch persdnliche Dispositionen, wie soziale Angstlichkeit oder autoritaristische Tendenzen,
zugeordnet werden (Hachfeld, 2013). Zu den strukturellen Voraussetzungen gehoren etwa
das Schulklima, die geteilten Uberzeugungen im Kollegium und der Schulleitung, aber auch
die Gesamtheit der an der Schule verfiigbaren Ressourcen flir den Umgang mit herkunftsbe-
dingter Vielfalt. AuBBerdem kann die Zusammensetzung der Schiiler als eine strukturelle Ein-
flussgroBe betrachtet werden (ebd.). Dabei kann angenommen werden, dass an Schulen mit
heterogenem Schulprofil eine Auseinandersetzung mit den eigenen kulturellen und her-

kunftsbedingten Uberzeugungen wahrscheinlicher ist.

Die in der Abbildung dargestellten dunkelgrauen Pfeile links sollen verdeutlichen, dass die
kulturellen und herkunftsbedingten Uberzeugungen und Einstellungen als ein Teil der pro-
fessionellen Kompetenzen einer Lehrkraft wirksam werden und dadurch einen direkten bzw.
indirekten Einfluss auf das Unterrichten und Bewerten in heterogenen Klassen haben. Dabei
ist anzunehmen, dass sowohl primére als auch sekundédre Herkunftseffekte zum Tragen kom-
men. Hachfeld (2013) konnte nachweisen, dass multikulturelle und egalitire Uberzeugungen
etwa positive Auswirkungen auf die Planung und Gestaltung der Unterrichtsstunden haben
konnen. AuBBerdem wurde dies fiir die Auswahl der Lehrmaterialien, die Testerstellung und

das Eingehen auf Schiilerfragen ebenso erhoben (ebd.).

Die beiden rechts dargestellten Uberzeugungen (Assimilation und Separatismus) fithren wie
bereits dargestellt nicht zu einem professionellen Umgang mit Heterogenitét. Es wird ange-
nommen, dass Lehrkrifte mit diesen Uberzeugungen ihren Unterricht sowie die Leistungs-

bewertung nicht an die Vielfalt ihrer Schiilerschaft anpassen.

In der vorliegenden Arbeit richtet sich der Fokus auf die beiden anerkennenden und wert-
schitzenden Uberzeugungen zu kultureller und herkunftsbedingter Heterogenitit. Dadurch
soll der Blick weg von einer Defizitorientierung hin zu einer Ressourcenorientierung gerich-
tet werden (Walter, 2015). Dabei wird angenommen, dass die meisten Lehrkréfte, die tag-
téglich in einem heterogenen Kontext pddagogisch handeln, den vielen Disparititen ihrer
SchiilerInnen gegeniiber aufgeschlossen und positiv eingestellt sind. Diese Grundannahme

ist allerdings keine absolute Aussage (ebd.). Demgegeniiber soll die Ressourcenorientierung

70



als eine Voraussetzung fiir die Beschreibung eines professionellen Umgangs mit herkunfts-

bedingter Heterogenitét verstanden werden.

Fiir das Vorhaben der vorliegenden Dissertation wird die Grundannahme vertreten, dass die-
sen beiden Uberzeugungen und Einstellungen (Multikulturalismus und Egalitarismus) auch
in heterogenen Betreuungskontexten eine Bedeutung zugeschrieben werden kann. Im wei-
teren Verlauf soll geklirt werden, ob diese Offenheit und positive Einstellung und Uberzeu-
gung gegeniiber der soziookonomischen und migrationsbedingten Heterogenitét der Schii-
lerschaft die Heterogenitétssensibilitdt der MentorInnen starkt und somit auch als Gelingens-
bedingung in der Gestaltung der MentorIn-Mentee-Beziehung in schulpraktischen Studien

identifiziert werden kann.

Bevor sich néher mit diesen Forschungsfragen auseinandergesetzt wird, soll zunédchst ein
Blick auf den zweiten Forschungsstrang dieser Arbeit geworfen werden. Das Mentoring in
schulpraktischen Phasen stellt eine gesonderte Form der Professionalisierung in der Lehre-
rInnen-Bildung dar und soll daher zunéchst mit seinen normativen Bestimmungen betrachtet
werden, bevor die Gestaltung der Mentoringbeziehung in heterogenen Kontexten in den Fo-

kus riickt
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2. Forschungsstrang I1:
Praktika und Mentoring in der LehrerInnen-Ausbildung

2.1 Schulpraktische Studien

Die vorliegende Arbeit stellt den Versuch dar, einen Beitrag zur Professionalisierung der
LehrerIlnnen-Ausbildung zu leisten. Der Fokus wird auf Praxisphasen und die Frage nach
der Gestaltung einer gelungenen Betreuung dieser schulpraktischen Studien gelegt. Hierzu
erscheint es notwendig, zunichst auf die theoretischen Konzeptionen und Bestimmungen
schulpraktischer Studien einzugehen sowie die Theorie-Praxis-Verzahnung als konstituie-

rendes Element aufzugreifen.

Die deutsche LehrerInnen-Ausbildung erfolgt zweiphasig. Die wissenschaftliche Ausbil-
dung, welche in der ersten Phase erfolgt, findet in der Regel an der Institution Universitét
statt. Hierbei liegt der Erwerb des fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Grundwis-
sens aus zwei oder mehreren Unterrichtsfachern im Fokus. Hinzu kommt die Referenzdo-
mine Erziehungswissenschaft, welche bedeutsames pddagogisches Wissen vermittelt (Bau-
mert & Kunter, 2006; Reintjes et al., 2018). Die zweite Phase der Ausbildung findet im
Vorbereitungsdienst (Referendariat) statt. Mit zunehmender eigenverantwortlicher Unter-
richtsverpflichtung stellt der Vorbereitungsdienst einen Sozialisationsprozess dar. In der se-
minaristischen Ausbildung liegt der Schwerpunkt auf erfahrungsbasierten und theoriege-
stiitzt-reflektierenden Lernprozessen (Reintjes, 2007). Das Bindeglied zwischen diesen bei-
den Phasen stellen die Praxisphasen wéhrend des Studiums dar (Bellenberg & Reintjes,

2015).

Diese schulpraktischen Studien bilden somit in den nationalen und internationalen LehrerIn-
nen-Bildungsprogrammen in der Regel den vierten Studienbereich. Sie sind ebenso wie die
Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungs- und Erziehungswissenschaften in der
LehrerInnen-Ausbildung fest integriert (Bach, 2020; Schiissler & Schicht, 2017). Die Imple-
mentierung dieser Praxisphasen hat in der deutschen LehrerInnen-Ausbildung das Anliegen,
den Praxisbezug zu erhohen. Dieser Ansatz wurde zunichst durch Kurz- oder Orientierungs-
praktika vor oder zu Beginn des Studiums sowie durch schulpraktische Studien wéhrend des
Studiums umgesetzt (Ulrich et al., 2020). Im Zuge der Bologna-Reform und seit der Jahr-
tausendwende wurde in vielen Bundesldndern eine Veranderung von kiirzeren Teil- oder

Kurzpraktika hin zu Praxissemestern vollzogen (ebd.).
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Eine gédngige Differenzierung der Praktika erfolgt hinsichtlich ihrer zeitlichen Organisation
in Tages- und Blockpraktika. Letztere zeichnen sich durch eine zusammenhdngende, meist
mehrwochige Praxisphase aus, wihrend Tagespraktika an einzelnen Tagen, oft wihrend der

Vorlesungszeit, durchgefiihrt werden (Bach, 2020).

Der Begriff des Praxissemesters dominiert gegenwértige Diskussionen, jedoch wird darauf
hingewiesen, dass er nicht einheitlich verwendet wird. Teilweise wird auch von Langzeit-
praktika gesprochen, die einen ldngeren Zeitraum an einer Schule umfassen und durch uni-
versitidre Lernbegleitung gekennzeichnet sind (Groschner & Klaf3, 2020). Unabhédngig von
der Bezeichnung weisen diese Praktika klare Parallelen untereinander beziiglich ihrer Aus-

gestaltung auf (Ulrich et al., 2020).

Die Erhohung der Praxisphasen im Lehramtsstudium wird durch die Implementierung neuer
Praktika oder Praxissemester vorangetrieben (Gergen, 2019; Grdschner et al., 2015; Roth-
land & Boecker, 2014; Schiissler & Weyland, 2017). Diese Verdanderungen werden als be-
deutender struktureller Eingriff in die universitére LehrerInnen-Bildung betrachtet (Konig
& Rothland, 2018). Doch trotz der weitreichenden Einfithrung von Praxissemestern in den
Lehrplidnen deutscher Bundesldnder bleibt das Bild der schulpraktischen Ausbildung hete-
rogen, was Bezeichnung, Dauer, Struktur, Verortung im Studienverlauf, inhaltliche Kompo-
nenten, Betreuung, Funktion und Ziele betrifft (Bach, 2020; Groschner et al., 2015; Wey-
land, 2012).

AuBerdem wird ihnen trotz der multiplen Funktionen und Zielsetzungen eine gro3e Bedeu-
tung fiir die Professionalisierungsprozesse im Rahmen des Lehramtsstudiums zugeschrieben
(Cohen et al., 2013). Diese begleiteten Unterrichtspraktika stellen aus lerntheoretischer als
auch aus bildungsempirischer Sicht eine bedeutsame Lerngelegenheit fiir die Kompetenz-
entwicklung dar (Reintjes et al., 2018). In schulpraktischen Studien eréffnen sich fiir die
Studierende Mdglichkeiten, die konkreten beruflichen Anforderungen zu erfahren. Des Wei-
teren kann die Féhigkeit und die Bereitschaft zur Weiterentwicklung des eigenen professio-
nellen Handelns auf der Basis des verfiigbaren theoretischen Wissens gefordert und beziig-

lich seiner Wirkung hinterfragt werden (Bellenberg & Reintjes, 2015; Reintjes et al., 2018).

In Deutschland sind diese Schulpraktika innerhalb der LehrerIlnnen-Bildung ein ver-
pflichtendes Element. Auch wenn diese Anteile in der Ausgestaltung lehramts-, 1ander- und
hochschulspezifisch in verschiedenen Modellen umgesetzt werden, manifestieren sich fol-

gende Ubereinstimmungen hinsichtlich der Zielsetzung: (1) die berufliche Orientierung; (2)
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Relationierung von Theorie und Praxis; (3) Kompetenzerwerb und -entwicklung (Bach,

2020; Bennack & Jiirgens, 2002; Reinhoffer & Dorr, 2008; Terhart, 2000).

Praxisphasen, als konstitutives Element der LehrerInnen-Bildung, werden vor allem von
Studierenden als bereichernde Lernerfahrung wahrgenommen (Biederbeck & Rothland,
2018; Schubarth et al., 2014). Dieser iiberwiegend positiven Bewertung von Schulpraktika
muss man zuriickhaltend begegnen, da bereits bestehende empirische Befunde Hinweise da-
rauf liefern, dass schulpraktische Studien nicht nur positive, sondern auch unerwiinschte Ef-
fekte mit sich bringen konnen (Bach, 2013; Biederbeck & Rothland, 2018, Hascher, 2012).
Nach Bach (2013) bewirke eine ,,schlichte Erhohung von Praxisanteilen im Studium [...]
offenbar eher die Adaption einer wie auch immer beschaffenen, d. h., zum Teil auch prob-

lematischen Schul- und Unterrichtspraxis* (Bach, 2013, S. 123).

Bezieht man die professionstheoretischen Ansitze mit in diese Uberlegungen hinein, so kann
man die LehrerInnen-Ausbildung als einen Prozess des LehrerInnen-Werdens beschreiben.
Die eigene Berufsbiografie ist hier ein entscheidender Faktor. Die Studierenden werden zu
GestalterInnen fiir ihre Berufsbiografie und somit ihres Professionalisierungsprozesses, in-
dem sie selbst Verantwortung iibernehmen (Keller-Schneider, 2012, S. 102). Hierbei spielen
besonders personen- als auch situationsspezifische Faktoren eine Rolle (Terhart, 2002).
Diese ,,berufsbiographischen Entwicklungsprozesse anzuleiten, zu begleiten und zu unter-
stiitzen® (Blomeke, 2002, S. 83) sind feste Zielvorstellungen institutionalisierter Lehrperso-
nenausbildungen. Hier kann das Mentoring als unterstiitzendes Element in schulpraktischen

Studien wirksam werden.

2.1.1 Normative Bestimmungen

Die Ausgestaltung der schulpraktischen Anteile wird im Wesentlichen sowohl von staatli-
chen Vorgaben (z. B. Verordnung iiber die LehrerInnen-Bildung), als auch durch die Studi-
enordnungen der jeweiligen Hochschulen (z. B. Praktikumsordnungen) geregelt (Arnold et
al, 2011; S. 24). Festgehalten wird die normative Verkniipfung des Erwerbs von bildungs-
wissenschaftlichem Wissen und der Entwicklung von Analyse- und Handlungsféhigkeit im
Feld Schule in den Standards fiir die LehrerInnen-Bildung (ebd.; KMK, 2004). Es ist fest-
zuhalten, dass Schulpraktika mit allen theoriebezogenen Bereichen des erziehungs- und bil-
dungswissenschaftlichen Lehramtsstudiums verkniiptbar sind. Terhart (2002) hilt in seinem

Papier folgende fiinf Standards fiir schulpraktischen Studien fest:
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(1) Erfahrung der eigenen Person im schulischen/unterrichtlichen Kontext,
(2) Reflektion auf die eigene Berufswahlentscheidung,

(3) Verkniipfung von Studieninhalten und den Erfahrungen wéhrend der schulprak-
tischen Studien,

(4) Grundformen und -methoden der Lehrerlnnenforschung (forschendes Lernen,
teacher research),

(5) Einbringen der Erfahrungen aus schulpraktischen Studien in das weitere Lehre-
rInnenstudium

(Terhart, 2002, S. 35).
Es wird in der Betrachtung der von Terhart festgehaltenen Standards deutlich, dass Schul-
praktika multikriteriale Zielerreichungen intendieren, welche konfligierende Ziele nicht aus-
schlieBen (Arnold et al., 2011, S. 27). Eine deutschlandweite interne Sequenzierung der
schulpraktischen Studien wurde bisher weder von Terhart noch in den KMK-Standards fest-
geschrieben. Es wurde bisher lediglich begriindet, dass ,,[s]chulpraktische Studien [...] mit
[ihren] unterschiedlichen Zielen und Aufgabenstellungen im Sinne eines aufsteigenden Cur-

riculums in mehreren Phasen des Studiums anzusiedeln [seien]* (Terhart, 2000, S. 108).

Auch wenn fiir die Verkniipfung von allgemeindidaktischen bzw. schulpddagogischen mit
fachdidaktischen Schulpraktika bisher keine theoriebasierten Bestimmungen vorliegen
(Arnold et al., 2001, S. 28), so wird aus der Perspektive der allgemeinen Didaktik bzw. der
Schulpiddagogik darauf verwiesen, dass neben dem fachdidaktischen Wissen des jeweiligem
Fachunterrichts auch Konzepte einer iibergreifenden Didaktik im Sinne einer facheriiber-
greifenden bzw. facherverbindenden Konzeption von Unterricht zum Tragen kommen. Es
spricht somit vieles flir eine sequenzielle Anordnung der schulpraktischen Studien in der

LehrerInnen-Bildung.

Zunichst sollten in padagogischen Praktika allgemeindidaktische Konzepte vermittelt wer-
den, wihrend in den im Anschluss folgenden Fachpraktika der Fokus auf fachgebundenes

Lernen (Fachdidaktik) gelegt wird (ebd.).
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* fiir Studierende der

Lehrimter Grund- und schulpraktische Studien*
Mittelschule die ihr Stu-

dium im Wintersemester

2008/09 (oder spater) be-

gonnen haben

adagogische Praktika Fachpraktika
padagog p
o pidagogisch- zusatzlich studien- studienbegleitendes
Orlenltsgliungs— dicklseehes begleitendes fachdidaktisches
ISR Schulpraktikum Praktikum Praktikum

Abb. 08 Ubersicht der Praktika fiir das Lehramt an Grund- und Mittelschulen (Bayern) - eigene Darstellung

Schulpraktische Studien lassen sich wie bereits erwihnt generell in zwei Arten unterschei-
den. Wihrend pddagogische Praktika hdufig von einer oder mehreren allgemein didaktisch
bzw. pddagogischen Lehrveranstaltungen der Universitét begleitet werden, sind Fachprak-

tika starker fachlich bzw. fachdidaktisch ausgerichtet (Arnold et al., 2011).

Die LehrerInnen-Ausbildung in Bayern umfasst fiir das Lehramt an Grund- und Mittelschu-
len neben dem Betriebspraktikum vier weitere verpflichtende Praktika. Die Organisation

tibernehmen die an den Universititen eingerichteten Praktikumsamter.

Das Orientierungspraktikum umfasst ca. 20 (Vollzeit-) Stunden pro Woche. Hier steht die
Hospitation in verschiedenen Fiachern bzw. Lernfeldern bei verschiedenen Lehrkréiften im
Vordergrund, wobei auch erste Unterrichtsversuche oder die Betreuung von Kleingruppen

moglich ist (Bayerisches Staatsministerium, 2019).

Im pddagogisch-didaktischen Schulpraktikum, welches ca. 150 bis 160 Unterrichtsstunden
umfasst, ibernehmen die angehenden Lehrkréfte, neben der gezielten Einbindung in den
Unterricht, einfache organisatorische Aufgaben. Die Vorbereitung, Durchfiihrung und Ana-
lyse eigenstidndiger Unterrichtsversuche wird von einer bestellten Praktikumslehrkraft

(MentorIn) begleitet und angeleitet (ebd.)

Im Vergleich zu den bereits dargestellten schulpraktischen Studien, welche als Blockprak-
tika durchgefiihrt werden, findet das studienbegleitende fachdidaktische Praktikum einmal

wochentlich wihrend des Semesters statt und ist in dem gewihlten Unterrichtsfach und in

76



der Didaktik der Grundschule oder den Didaktiken einer Fachergruppe der Mittelschule ab-
zuleisten. Es umfasst mindestens drei Stunden Unterricht und eine anschlieende Bespre-

chung mit der Praktikumslehrkraft (ebd.).

Ebenso findet wéihrend eines Semesters das zusdtzlich studienbegleitende Praktikum an ei-
nem Tag in der Woche statt. Dieses sollte in einer engen Verbindung zu den entsprechenden
didaktischen Lehrveranstaltungen an der Hochschule stehen. Ziel dieser Praxisphase stellt
die Durchfithrung mindestens eines eigenverantwortlichen Unterrichtsversuchs in Zusam-
menarbeit mit der zustdndigen Hochschullehrerin oder dem zustdndigen Hochschullehrer

dar (ebd.).

Viele Vorgaben der Hochschulen bzw. Beschliisse der Bundeslédnder erlauben inzwischen
auch innovative und offene Formen der Gestaltung schulpraktischer Studien. Auch die Be-
treuung durch mentorierende Lehrpersonen wird unterschiedlich geregelt. Sie ist abhédngig
von der Konzeption des Praktikums, ebenso wie von den Rahmenbedingungen und Ressour-
cen, welche zur Verfligung stehen. Um die Moglichkeit der Betreuung durch eine entspre-
chende Praktikumslehrkraft (Mentorlnnen) zu gewéhrleisten, werden diese von den Schul-
amtern im Benehmen mit den Praktikumsdmtern der Hochschulen bestellt (Art. 4 Abs.3

BayLBG) (ebd.).

Zusammengefasst konnen die Aufgaben und Ziele der schulpraktischen Studien als friihzei-
tige Einfiihrung in die Schulpraxis, sowie das ,,Einsozialisieren[s] in die Profession* (Fiihrer
& Cramer, 2020, S. 748) verstanden werden. Die Studierenden sollen einen moglichst weit-
gehenden Uberblick iiber die Aufgabenfelder einer Lehrerin bzw. eines Lehrers in dem an-
gestrebten Lehramt der entsprechenden Schulart erhalten. Mit Hilfe der betreuenden Lehr-
person sollen nach einer Periode der Hospitation eigene Unterrichtsversuche geplant, durch-
gefiihrt und analysiert werden (Bach, 2020; Konig & Rothland, 2018). In Gespridchen mit
der Praktikumslehrkraft soll eine Reflexion iiber die Eignung und Neigung fiir den Lehrer-
Innenberuf angeleitet werden (Schiissler & Weyland, 2017).

Zwar sind Schulpraktika nicht als eigensténdiges curriculares Element in der LehrerInnen-
Bildung angelegt, jedoch sind Teilaspekte einer curricularen Konzeption vorhanden. Sie
stellen somit eine praxisbezogene Verkniipfung und Ergéinzung des Wissenserwerbs in
Schulpadagogik und allgemeiner Didaktik dar (Arnold et al., 2011; S. 29). Diese Theorie-
Praxis-Verzahnung stellt somit ein konstituierendes Element in der LehrerInnen-Bildung dar

und soll im folgenden Kapitel genauer betrachtet werden.
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2.1.2 Die Theorie-Praxis-Verzahnung als konstituierendes Element

Schulpraktische Studien verfolgen unter anderem das Ziel, die praktische Umsetzung des
Wissens zu ermdglichen, welches Lehramtsstudierende in der theoretischen Ausbildung an
der Hochschule erworben haben (Patry, 2014). Sie dienen ebenso dazu, diese Theorien im
Hinblick auf die Anwendbarkeit zu hinterfragen. In der Literatur wird diese Beziehung zwi-
schen Theorie und Praxis héufig als ,,Kluft* oder ,,Problem* bezeichnet (Dubs, 2008; Hop-
man, 2009; Krumm, 1987, Patry, 1994). Schulpraktische Studien werden als konstituieren-
des Element der Uberwindung dieser Kluft und zur Herstellung einer Theorie-Praxis-Ver-
zahnung verstanden (Arnold et al., 2011; Beckmann, 1997; Czerwenka, 2009; Dubs, 2008;
u.v.a.m.). ,,Es gibt nichts praktischeres als eine gute Theorie* (Albert, 1971, S. 219; Lewin,
1951, S. 196). Es wird deutlich, dass allgemein theoretische Rahmenbedingungen fiir die
schulpraktische Ausbildung grundlegend sind (Patry, 2000). Die Theorie wird als fiir die

Praxis notwendig angesehen.

In der Literatur wird haufig von der Theorie-Praxis-Beziehung gesprochen. Nach Ryle
(1970) handelt es sich hierbei um einen Kategorienfehler (Ryle, 1970), da Theorien den
Aussagensystemen zugeordnet werden, wahrend die Praxis ein Tun beschreibt. Aufgrund
dieser Zuordnungsproblematik wird im weiteren Verlauf von einer Theorie-Praxis-Verzah-
nung gesprochen. Diese soll verstanden werden als die Art und das Ausmaf} der Anwendung
von Theorien beim praktischen Tun oder die Theoriegeleitetheit der Praxis (Patry,2014, S.
31). Die Entscheidungen der angehenden Lehrkraft werden durch intendierte wissenschaft-
liche sowie subjektive Theorien beeinflusst. Eine Unterscheidung der beiden Theorien soll

nun vorgenommen werden.
Theorie und Praxis - Begriffsbestimmung

Die in der Forschung anhaltende Diskussion des Theorie-Praxis-Verhéltnisses in der Lehre-
rInnebildung wird auch durch die undifferenzierte Verwendung der Begriffe Theorie und
Praxis begiinstigt. Die Begrifflichkeiten bezeichnen kein prazises oder allgemein giiltiges

Konstrukt. Sie verweisen als Gegensatzpaar auf eine Relation (Rothland, 2020).

Unter dem Begriff Theorie versteht man ein System von Aussagen. Hierbei wird
zwischen wissenschaftlichen und subjektiven Aussagesystemen unterschieden. Wissen-
schaftliche Theorien weisen Aussagen auf, welche den wissenschaftlichen Kriterien genii-
gen und neben Gehalt und Kritisierbarkeit eine gewisse Allgemeinheit aufweisen. Thre Aus-
sagen gelten nicht nur fiir die untersuchten Situationen und Personen, sondern sind auf wei-

tere Situationen oder Zeitpunkte ausweitbar, jedoch ist der Geltungsbereich in der Regel
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begrenzt (ebd.). Hinzu kommt, dass eine Theorie, je allgemeiner sie gefasst ist, umso weni-
ger konkret sein kann. Dieses Phinomen wurde von Herrmann (1979) bereits aufgegriffen
und als Allgemeinheits-Konkretheits-Antinomie bzw. Generalisierungs-Konkretions-Di-

lemma beschrieben (Herrmann, 1979, S. 160fY).

Neben den wissenschaftlichen Theorien bringen die beteiligten Personen eigene Vorstell-
lungen mit, welche unter dem Begriff der subjektiven Theorien subsummiert werden (Gro-
eben et al., 1988; Patry & Gastager, 2011). Hierbei handelt es sich um Kognitionen der han-
delnden Personen, welche die Selbst- und Weltsicht zum Gegenstand haben. Sie erfiillen die
zu den wissenschaftlichen Theorien parallelen Funktionen der Erkldrung, Prognose und
Handlungsleitung (Patry, 2014, S. 32). Der Geltungsbereich der subjektiven Theorien er-
streckt sich auf die Situationen, mit denen eine praktisch handelnde Person konfrontiert ist

und in denen sie handelt.

Dieser engere Geltungsbereich subjektiver Theorien im Vergleich zu wissenschaft-
lichen Theorien erlaubt wegen der Allgemeinheits-Konkretheits-Antinomie eine
groBere Konkretheit als diese aufweisen konnen; sie sind [unter Umstdnden] vollig

situationsspezifisch (Patry, 2014, S. 32).

Wihrend ihrer Schulzeit haben angehende Lehrpersonen bereits subjektive Theorien
iiber den Unterricht entwickelt, welche wirksam werden kdnnen, wenn sie selber un-
terrichten sollen. ,,Teachers teach as they are taught and not as they are taught to teach*
(Messner & Reusser, 2000, S. 157). Wéhrend der Lehrerlnnen-Ausbildung werden den
Studierenden zuséatzlich wissenschaftliche Theorien vermittelt. Es kann weder davon
ausgegangen werden, dass diese vollstandig noch unverfilscht aufgenommen und in
ithr System der subjektiven Theorien integriert werden. In der Realitét wird angenom-
men, dass Studierende in praktischen Situationen auf ein Konglomerat subjektiver
Theorien zuriickgreifen, von denen einige auf wissenschaftlichen Theorien beruhen

(ebd., S. 33).

Praxis wird in dieser Arbeit verstanden als ein Tun, welches zielgerichtet auf den
Einzelfall bezogen ist (Sayler, 1986). Eine in der Schule praktisch tatige Person verfolgt
oftmals mehrere Ziele simultan (Patry, 1997). Die handelnde Person muss die gesamte Kom-
plexitdt der Situation berticksichtigen. Diese wird gezielt auf dem Hintergrund ihrer subjek-
tiven Theorien interpretiert. Dies hat zur Folge, dass einzelne Merkmale einer Situation unter

Umsténden fiir die handelnde Person eine spezifische Bedeutung haben, welche von auflen-
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stehenden Personen, beispielsweise den PraktikantInnen nicht ohne Erkldrung erkannt wer-
den kénnen. Aus diesem Grund ist es sinnvoll Modelle des Ubergangs von der Theorie zur

Praxis zu betrachten.
Modelle der Theorie-Praxis-Verzahnung

Die immer wiederkehrende Diskussion um das ,,Theorie-Praxis-Problem* (Matthies &
Stock, 2020) suggeriert, dass aufgrund einer fehlenden Verbindung die Vermittlung zwi-
schen den wissenschaftlichen Theorien der ersten Phase der LehrerInnen-Bildung und der
Berufspraxis angehender Lehrpersonen erforderlich sei (Rothland, 2020, S. 134). Die Frage
danach, wie man das wissenschaftliche Wissen (,,Ausbildungswissen, Neuweg, 2014) und
das berufspraktische Wissen sowie Handeln verbinden kann, flihrte dazu, dass Modelle zur
Vermittlung bzw. der Theorie-Praxis-Verzahnung entwickelt wurden. Zwar wird aus pro-
fessionstheoretischer Sicht vielmehr die Differenz und das Spannungsverhéltnis von Wissen
und Konnen betont, aus der wissenspsychologischen Perspektive jedoch wird eine Lernge-
legenheit, wie im Schulpraktikum, konzeptualisiert, um den Aufbau einer vernetzten Wis-
sensbasis aus deklarativen und prozeduralem Wissen zu fordern (Kunter, 2011). Im An-
schluss sollen zwei ausgewihlte Modelle zur ,,Verzahnung* oder ,,Verkniipfung* von The-

orie und Praxis kurz skizziert werden.

Die professionstheoretischen Ansétze (Kap. 1.4.2) charakterisieren das professio-
nelle Handeln als Interpretation von allgemeinen wissenschaftlichem Wissen bezogen auf

die spezifische Situation und ihre Besonderheiten (Rothland, 2020, S. 135).

Die Nutzung von wissenschaftlichem, generalisierbarem Wissen ist aber nicht allein an den
Einzelfall bzw. die konkrete Verwendungssituation gebunden. Ebenso kommt es zu einer
Beeinflussung durch den Handelnden (Altrichter et al., 2005; Rothland, 2020, S. 135). Auf
der Ebene der AkteurInnen (Handlungsebene) werden die wissenschaftlichen Theorien und
die Berufspraxis in Abhéngigkeit der Situation und des Kontextes in Beziehung zueinander

gesetzt.

Im strukturtheoretischem Professionsansatz wird der themenzentrierten und klientenbezoge-
nen Interaktion, als ein Ort der Verbindung von theoretischen und praktischen Wissensbe-
stinden, Bedeutung zugeschrieben (Rothland, 2020). Oevermann (1996) selbst beschreibt
das professionelle Handeln als Vermittlung von Theorie und Praxis zur wissenschaftlich be-
griindeten Problemldsung in der Praxis (Oevermann, 1996, S. 80). Als Vermittlungsagent

tritt hier der wissenschaftlich-reflexive Habitus (Helsper, 2001) auf. Die Studierenden nutzen
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das, wihrend des Studiums erworbene, wissenschaftliche Wissen zur Deutung oder Refle-
xion unterrichtlicher Situationen. Ebenso stellt dieses die Grundlage fiir die kritische Ausei-
nandersetzung mit den eigenen Zielen und die Reflexion beruflicher Anforderungen (Meseth
& Proske, 2018; Rothland, 2020) dar. In schulpraktischen Studien werden mit Hilfe des wis-
senschaftlich-reflexiven Habitus somit Entscheidungen begriindet, Wissen und Kénnen so-

wie Wissenschaft und Praxis vermittelt bzw. miteinander verzahnt.

Neben dem strukturtheoretischen Ansatz gibt auch der kompetenzorientierte Ansatz Hin-
weise auf die Verzahnung von Theorie und Praxis. Nach Baumert & Kunter (2006) wird
wissenschaftliches Wissen im Sinne des Professionswissens als Grundlage professioneller
Handlungskompetenz verstanden (Baumert & Kunter, 2006; Rothland, 2020). Es wird eine
klare Unterscheidung zwischen dem theoretisch-formalen und dem erfahrungsbasierten,
fall- und kontextspezifischen praktischen Wissen und Koénnen vorgenommen (Rothland,
2020, S. 135). Voraussetzung fiir die Expertise im Lehrerlnnenberuf ist es, dass Lehrperso-
nen iiber ein ,,hochgradig individualisiertes, verdichtetes, Interpretations- und Handlungs-
wissen verfiigen (ebd., S. 135). Dieses Wissen entsteht durch die zunehmende Integration
wissenschaftlicher Kenntnisse und spezifischer subjektiver Erfahrungen (Bromme, 2008).
Eine Verzahnung des doménenspezifischen deklarativen und des prozeduralen Wissens

kann zur Professionalisierung angehender LehrerInnen beitragen (Cramer, 2014).
Anwendung auf die schulpraktische Ausbildung

Die oben angefiihrten und diskutierten Aspekte der Theorie-Praxis-Verzahnung lassen sich
problemlos auf die schulpraktische Ausbildung anwenden. Schulpraktische Studien stellen
den Prototyp des Versuchs dar, wissenschaftliche Theorien in der Praxis anzuwenden (Patry,
2014), da sie (nicht nur) auf die , Erkenntnis und Uberpriifung der Theorie* (Beckmann,
1997, S. 111) abzielen. Ein wesentliches Merkmal dieser Studien ist das Experimentieren.
Studierenden wird die Moglichkeit gegeben, Erfahrungen zu sammeln und eigensténdig al-
ternative Losungsmoglichkeiten auszuprobieren (ebd.). Diese personen- und situationsspe-
zifischen Innovationen sollen jedoch im Einklang mit den wissenschaftlichen und subjekti-

ven Theorien stehen, sowie von diesen geleitet sein (Patry, 2014).

Schulpraktika sind integriert in das Gesamtkonzept der LehrerInnen-Bildung und fokussie-
ren die Verbindung von theoretischen und schulpraktischen Ausbildungsinhalten. Diese
Verzahnung beginnt bereits mit der theoretischen Ausbildung an den Hochschulen. Hier
werden neben allgemeinbildenden Anteilen Theorien vermittelt, welche fiir die Praxis als
relevant eingestuft werden (ebd.). Im Feld Schule wird dann entschieden, wie die beteiligten
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Personen mit diesen Theorien umgehen. Wichtig ist, dass hier ein Austausch auf der Infor-
mationsebene zwischen den Studierenden und den Praktikumslehrkriften stattfindet, wel-
cher einen Abgleich der Theorien ermdglicht (ebd.). Wichtig ist es auch, die Ziele und Er-
wartungen in den konkreten Situationen zu formulieren, beispielsweise, welche didaktische

Theorie unterrichtlich umgesetzt werden soll.

Neben dem Unterricht unterliegen alle weiteren Interaktionen im Rahmen der schulprakti-
schen Ausbildung ebenso der Komplexitét der Theorie-Praxis-Verzahnung. Dieses Problem
der praktischen Anwendung wissenschaftlicher Theorien kann nur durch ein Aufeinander-
zugehen der beiden Protagonisten erreicht werden. Ebenso miissen weitere Faktoren bertick-
sichtigt werden. Diese zu besprechen wiirde jedoch den Rahmen dieser Arbeit sprengen.
Vielmehr soll an dieser Stelle der Blick auf die Wirksamkeit schulpraktischer Studien ge-

lenkt werden. Hierzu werden im Folgenden ausgewihlte empirische Befunde angefiihrt.

2.1.3 Empirische Befunde zur Wirksamkeit schulpraktischer Studien

Die Frage nach der Wirksamkeit schulpraktischer Studien bildet einen eigenstindigen For-
schungsbereich innerhalb der LehrerInnen-Bildungsforschung, welcher in den vergangenen
Jahren deutlich gewachsen ist (Groschner & Hascher, 2019; Lawson et al., 2015). Dabei hat
die Anzahl der empirischen Studien auch im deutschsprachigen Raum zugenommen (u.a.
Artmann et al., 2018; Degeling et al., 2019; Konig et al, 2018; Rothland & Biederbeck, 2018;
Ulrich & Groschner, 2020). Neben systematischen Reviews (Cohen et al., 2013; Grossman
et al., 2012; Lawson et al, 2015; Wilson et al., 2001) liegen international mehrere For-
schungsiiberblicke zum empirischen Forschungsstand vor (Besa & Biidcher, 2014; Hascher,

2012).

Ein Schwerpunkt der internationalen Bildungsforschung liegt in den Selbsteinschidtzungen
und -auskiinften von Studierenden. Hierbei werden Erwartungen, Uberzeugungen, Einstel-
lungen und herausfordernde Erfahrungen (Cohen et al, 2013) besonders in den Mittelpunkt
der Studien gestellt. Des Weiteren finden Untersuchungen im Bereich des padagogischen
Wissens und der Unterrichts-, Planungs-, Reflexion- und Analysekompetenz von Studieren-
den statt (Bach, 2020, S. 624). Motivationale Variablen und das emotionale Erleben im Prak-
tikum werden ebenso empirisch betrachtet. Einen weiteren Schwerpunkt setzt die Bildungs-
forschung mit den Untersuchungen zum Mentoring. Hier wird die Frage nach den verschie-
denen Rollen von betreuenden Lehrpersonen (Clarke et al., 2014) ebenso wie die Interaktion
mit Studierenden im Rahmen der Mentoring-Gespriache erforscht (Hennissen et al., 2008;

Hoffman et al., 2015).
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Der Forschungsstand lésst sich in zwei Ergebnisteilen abbilden. Zum einen bieten schul-
praktische Studien erhebliche Erfahrungs- und Lernpotenziale, zum anderen lassen sich ne-

ben den positiven auch unerwiinschte Effekte identifizieren.

Bisherige als positiv eingestufte empirische Forschungsergebnisse lassen sich in folgenden

zentralen Befunden zusammenfassen:

(1) Studierende schreiben den Schulpraktika eine hohe Bedeutung fiir die Berufsvorberei-
tung und fiir den Erwerb von professionellem Wissen zu (Smith & Lev-Ari., 2005). (2) Am
Ende der schulpraktischen Ausbildung schétzen sich die angehenden Lehrkréfte in verschie-
denen Kompetenzdimensionen in der Regel als kompetenter ein als zu Beginn (Bach, 2013).
Neben beispielsweise der Planungskompetenz werden auch bezogen auf das padagogische
Wissen Zuwéchse benannt (Konig et al., 2017). (3) Trotz herausfordernder Situationen im
Schulalltag beschreiben die Studierende mehrheitlich positive Emotionen (Hascher & Ha-
genauer, 2016) und hohere Selbstwirksamkeitserwartungen (Schiile et al., 2017) im Rahmen
ihres Schulpraktikums. (4) Schulpraktische Studien stellen ebenso geeignete Lerngelegen-
heiten dar, um die Reflexivitdt und Analysefdhigkeit der angehenden Lehrpersonen zu {or-
dern (Rahm & Lunkenbein, 2014). (5) Fiir langere praktische Phasen konnten keine oder nur
geringe Effekte nachgewiesen werden (Ronfeldt & Reiniger, 2012). Die Qualitét der Prak-
tika héngt insbesondere mit der Qualitét der Lernbegleitung zusammen und weniger mit der
Dauer. Hier konnten positive Effekte fiir die Wirksamkeit schulpraktischer Studien identifi-

ziert werden (Biermann et al., 2015).

Im Rahmen der Professionalisierung von Studierenden konnen unter anderem in schulprak-
tischen Phasen auch unerwiinschte Effekte auftreten, welche die Reflexion als auch das
Handlungsrepertoire von angehenden Lehrerlnnen negativ beeinflussen konnen (Bach,

2020):

(1) National wie international werden die schulpraktischen Betreuungssituationen weiterhin
von einem tradierten Meisterlnnen-Lehrlingsmodell dominiert. Im Rahmen des Modeller-
nens werden Unterrichtstechniken und Handlungsweisen der mentorierenden Lehrkraft un-
reflektiert ibernommen. Die Studierenden gleichen sich dem Modell an und adaptieren tra-
ditionelle Unterrichtsmuster (Kocher et al., 2010). (2) Es mangelt hdufig an einer ausrei-
chenden Qualifizierung der Mentorlnnen. Zudem werden die Praktikumslehrkréifte nicht
addquat auf die umfangreichen Betreuungsaufgaben und Rollen vorbereitet (Hoffman et al.,
2015). (3) Mentoring-Gespriache zwischen der Praktikumslehrkraft und den Studierenden
sind haufig gekennzeichnet durch einen hohen direktiven Redeanteil der Lehrperson. In den
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zeitlich oft kurz gefassten Phasen des Austausches werden inhaltlich iiberwiegend primér
instruktionale und organisationale Unterrichtsaspekte fokussiert. Reflexive Lernprozesse o-
der eine Verzahnung von hochschulischen Ausbildungsinhalten mit den schulpraktischen
Erfahrungen werden selten gefordert (Hennissen et al., 2008). (4) Durch ungiinstige Einstel-
lungsverinderungen und die Stabilisierung von subjektiven Uberzeugungen kann es auf Sei-
ten der Studierenden zu deprofessionalisierenden Effekten kommen (Hascher, 2012). (5) Er-
leben Studierende Rollenkonflikte und Unklarheiten bezogen auf die Verantwortung der be-
treuenden Personen, kann dies hinderlich fiir die Integration von Theorie und Praxis sein

(Allen & Wright, 2014).

Insgesamt kann konstatiert werden, dass die empirische Forschung zu schulpraktischen Stu-
dien trotz ihrer Ausweitung in den vergangenen Jahren noch einige Desiderate aufweist. Zu-
dem sind die Befunde in ihrer Aussagekraft aufgrund eines Mangels an Studien mit objekti-
ven Wirksamkeitskriterien eingeschriankt (Bach, 2020). Ebenso wurde bisher die Perspekti-
ven der mentorierenden Lehrkrifte oder der SchiilerInnen in den Praktikumsklassen kaum
beriicksichtigt (Lawson et al., 2015). Die zentralen Herausforderungen im Hinblick auf die
Gestaltung von schulpraktischen Studien stellen somit die Koordination und curriculare Ver-
bindung von Praxisphasen mit allen an der LehrerInnen-Ausbildung beteiligten Personen
und Institutionen dar sowie die professionelle Begleitung und Betreuung von Studierenden

im Feld Schule (Bach, 2020).

Eine Moglichkeit, der Diskrepanz zwischen dem Wunsch nach einer kritisch-reflexiven Aus-
einandersetzung im Schulpraktikum und dem noch hiufig dominierenden MeisterInnen-
Lehrlings-Modell entgegenzuwirken, stellt das Konzept des Mentorings als unterstiitzendes

Element des Professionalisierungsprozesses in schulpraktischen Studien dar.

2.2 Mentoring als unterstiitzendes Element innerhalb des Professionalisierungspro-

Zesses

Die LehrerInnen-Bildung orientiert sich auch im internationalen Raum aktuell stark an Bil-
dungsstandards und Kompetenzmodellen (Jiinger & Reintjes, 2017). Im Rahmen einer zu-
nehmenden Kompetenzorientierung riickt aber die Debatte um die Praxisorientierung inner-
halb der LehrerInnen-Ausbildung erneut in den Fokus bildungspolitischer Diskurse. Dabei
werden die Lehramtsstudiengénge dahingehend kritisiert, hdufig zu wenig auf das Berufs-

feld Schule ausgerichtet zu sein (Arnold et al., 2014; Hascher, 2011; Leonhard et al., 2016).
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Die Wirksamkeit bloBer Praxiserfahrung im Rahmen einer Professionalisierung sollte aller-
dings angesichts empirischer Befunde hinterfragt werden. Wenn es an einer professionellen
Begleitung und Anleitung fehlt, dann konnen sogar negative Effekte auftreten, wie eine un-
reflektierte Adaption von Verhaltensweisen (Hascher, 2011). Im Fokus der Betrachtung
sollte daher stehen, wie diese Professionalisierungsprozesse in schulpraktischen Studien

zielfithrend gestaltet werden konnen.

In einem inklusiv ausgerichteten Schulsystem kann der Beratungsarbeit eine Schliisselrolle
bei der Inititerung und Begleitung von Verdnderungsprozessen zugeschrieben werden. Bei
den entsprechenden Rahmenbedingungen und Qualifikationen kann eine solche Beratungs-
arbeit, gerade im Kontext der zunehmenden Heterogenitit der Schiilerschaft, als eine pada-
gogische Kompetenz und auch als interprofessionelle Kooperation zwischen den Akteurln-
nen verstanden werden. Deshalb kann dem Mentoring hierbei als unterstiitzendem Element

eine wichtige Rolle zugeschrieben werden.

Das Mentoring kann insbesondere die personliche Weiterentwicklung von angehenden
Lehrkréften unterstiitzen und zur Vertiefung von Fachwissen in der LehrerInnen-Ausbildung
beitragen (Fithrer & Cramer, 2020; Reintjes et al., 2018). Mentorierte Lerngelegenheiten
sind daher wichtig, um eine Grundlage fiir eine kritisch-analytische Begegnung mit der Pra-
xis zu ermoglichen (Reintjes & Bellenberg, 2016). Die Begleitung von Lehrkriften beim
Berufseinstieg ist eine international géngige Praxis. Auch wenn der Begriff des Mentorings
divers verwendet wird, so kann das Mentoring doch als ein zentrales Charakteristikum der
Interaktion zwischen einer berufserfahrenen Person mit einer weniger erfahrenen Person

identifiziert werden (Kemmis & Heikkinen, 2012, S. 145).

Im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit soll das Mentoring als eine Sonderform der
schulischen Beratung verstanden werden. Deshalb werden nach der Explikation des Bera-
tungsbegriffs das Mentoring als Form schulischer Beratung und ausgewéhlte Modelle des
professionellen Mentorings herausgearbeitet. Um die Beziehung zwischen den mentorieren-
den Lehrkriften und den Mentees genauer beleuchten zu konnen, wird im Anschluss auf das
schulpraktische Mentoring mit seinen Besonderheiten eingegangen. Der Fokus richtet sich
dabei auf die Rollen- und Beziehungsstruktur. Danach wird ein Uberblick zum aktuellen

Forschungsstand und zu bestehenden Forschungsdesideraten gegeben.
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Der Beratungsbegriff

Orientierung, Planung, Auswahl, Entscheidung und Handlung konnen in einer hochgradig
arbeitsteiligen und komplexen Gesellschaft nicht alleine durch in Bildungsprozessen erlernte
Wissens- und Handlungskompetenzen bewailtigt werden. Deshalb wird eine rasch zugangli-
che Ergidnzung und Unterstiitzung durch Beratung benéotigt (Mutzeck, 2002). Um im schuli-
schen Feld professionell mit einer solchen Beratung umgehen zu konnen, ist es zundchst
erforderlich, den Beratungsbegriff iiber das alltdgliche Verstindnis hinaus zu umrei3en. Es
gibt zwar keine konsistente Definition von Beratung (Schnebel, 2017), aber dennoch kénnen
zentrale Merkmale herausgearbeitet werden. Dazu wird zunéchst auf professionstheoreti-
sche und bildungsprogrammatische Grundlagen eingegangen, bevor der Begriff selbst und

wichtige Funktionen erldutert werden.

Seit dem Beschluss des deutschen Bildungsrates von 1970 gehdrt Beratung zu den ausge-
wiesenen Aufgabenfeldern von Lehrkriften (Sauer, 2013). Auch an den professionstheore-
tischen Ansétzen (Kap. 1.4.2) zeigt sich, dass der kompetenzorientierte Ansatz die Bera-
tungsaufgabe zusammen mit dem Fachwissen, dem fachdidaktischen Wissen, dem padago-
gischen Wissen und dem Organisationswissen als Professionswissen von Lehrkriften dekla-
riert (Baumert & Kunter, 2006). Neben dem Unterrichten und Erziehen wird daher von den

Lehrkriften auch eine Professionalitit beim Beraten gefordert.

Die Schule als Institution und die damit verbundenen hohen gesellschaftlichen Erwartungen
an ihre Beschiftigten erfordern auch fiir den Bereich der Beratung hohe Qualitatsstandards
(ebd.). Neben den theoriegeleiteten wissenschaftlichen Erkenntnissen entwickeln die Stu-
dierenden auch durch Anwenden, Erproben, Experimentieren, Hinterfragen, Kommentieren
und Austauschen ein professionelles Selbstverstindnis. Deshalb wird dafiir eine von einer
professionellen Person angeleitete kritisch-selbstreflexive Auseinandersetzung gefordert

(Wagner, 1998). In diesem Zusammenhang kdnnen Beratungssituationen relevant sein.

Auch auf der bildungsprogrammatischen Ebene wird der Beratungsauftrag von Lehrperso-
nen betont. Im Jahr 2004 formulierte die Kultusministerkonferenz Standards fiir die Bera-
tungsaufgaben der Lehrkrifte fiir die LehrerInnen-Ausbildung. Nach der universitaren Aus-
bildung sollen die AbsolventInnen Prinzipien und Ansétze professioneller Beratung kennen-
lernen (KMK, 2004). Auch im bayrischen Erziehungs- und Unterrichtsgesetz wird auf die
Beratungstitigkeit verwiesen (BayEUG, § 78).
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Trotz der unterschiedlichen Verankerungen der Beratung im Handlungsfeld von Lehrkréften
fehlt es im deutschsprachigen Raum an einer eigenstiandigen schulpddagogischen Beratungs-
theorie. Bisher beziehen sich die vorliegenden Beratungsmodelle und -konzepte iiberwie-
gend auf die Grundlagen der padagogisch-psychologischen und psychotherapeutischen An-
sitze (Hertel & Schmitz, 2010; Sickendiek et al., 2008).

Wegen dieser Interdisziplinaritét gibt es auch zahlreiche und teilweise spezifische Definiti-
onen des Beratungsbegriffs, die differente Akzentuierungen setzen (Sickendiek et al., 2008).
Beratung und Sich-Beraten-Lassen konnen semantisch auf Rat und raten zuriickgefiihrt wer-
den. Das Verb raten wird im Sinne von ,,vorschlagen, empfehlen und fiir etwas sorgen®
(Kluge, 1967) verwendet. Diese etymologische Begriffsklarung verweist auf eine Abgren-

zung zu den Verben befehlen, anweisen und informieren (Mutzeck, 2002, S. 12).

Beratung wird in der Pddagogik allgemein als eine vertrauensvolle und zielgerichtete Form
erzieherischen Handelns beschrieben, die sich von Bevormundung und der Verwendung von
Druck abgrenzt. Demgegeniiber geht es um eine Hilfe zur Bewéltigung von Problemen im
Rahmen eines pddagogisch-psychologischen Prozesses unter sachkundiger Anwendung von
wissenschaftlichen Theorien und Methoden (ebd.). Beratung wird dann relevant, wenn Indi-
viduen oder Organisationen eine komplexe Aufgabenstellung oder eine Herausforderung
nicht mehr alleine oder von sich aus l6sen konnen. Das eigene Wissen und Konnen reicht
dabei fiir die jeweilige Thematik nicht mehr aus, um die Verdnderungs- und Losungsanfor-

derungen bewiltigen zu kdnnen (ebd.).

In der neueren und élteren Literatur gibt es zur Beratung eine ganze Reihe von Definitionen.
In der vorliegenden Arbeit wird der Fokus auf die pddagogische Perspektive im Beratungs-
feld Schule gerichtet, weshalb aus der Vielzahl die Definition von Schwarzer und Posse

(2005) herausgegriffen wird:

[Beratung ist eine] freiwillige, kurzfristige, soziale Interaktion zwischen mindestens
zwei Personen. Das Ziel der Beratung besteht darin, in einem gemeinsam verantwor-
teten Beratungsprozess die Entscheidungs- und damit Handlungssicherheit zur Be-
wiltigung eines aktuellen Problems zu erh6hen. Dies geschieht in der Regel durch
die Vermittlung von neuen Informationen und/oder durch die Analyse, Neustruktu-
rierung und Neubewertung vorhandener Informationen (Schwarzer & Posse, 2005,

S. 139).

Daran wird deutlich, dass in einem Beratungsprozess relevante Informationen, notwendiges

Orientierungswissen und konkrete Entscheidungshilfen, die vom Berater oder der Beraterin
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vermittelt werden, eine zentrale Rolle spielen. Dafiir werden Fachwissen zum Themen- bzw.
Problemfeld und ein breites Methodenrepertoire vorausgesetzt, das fallspezifisch eingesetzt
werden kann. Die Professionalitéit der BeraterInnen zeigt sich in der geeigneten Haltung und

der Fahigkeit zur Herstellung eines geeigneten Beratungssettings (Schnebel, 2017).

In den unterschiedlichen Definitionen aus dem Bereich der Organisationsberatung
(Thomann, 2003), der psychologischen Beratung (Dietrich, 1983), der pddagogischen Bera-
tung (de Haan, 1993) und der psychologischen und péddagogischen Perspektive (Schwarzer
& Posse, 2005) werden zentrale Aspekte der Beratung angesprochen. Grewe (2015) und
Knoll (2000) haben diese Aspekte als wesentliche Prinzipien professioneller Beratung zu-

sammengefasst:

1. Freiwilligkeit

2. Unabhidngigkeit und Unparteilichkeit

3. Vertrauensverhéltnis und Vertraulichkeit
4. Professionalitdt

5. Beachten der Verantwortungsstruktur

Ganz allgemein kann Beratung demnach als professionelle und interaktive Hilfestellung zur
Bewiltigung einer Entscheidungs- und Handlungsproblematik verstanden werden (Schne-

bel, 2017).

Dieser intensivierte Interaktionsprozess erfordert von beiden beteiligten Parteien, dass sie
ithre Biographie, ihre Einstellungen, ihre emotionalen und kognitiven Muster, die wiederum
thre Wahrnehmung beeinflussen, und ihre lebensweltlichen und sozialen Kontexte reflektie-
ren (Schiersmann & Thiel, 2012, S. 17 f). Dabei kommt den Beraterlnnen die Aufgabe zu,
einen vertrauensvollen Rahmen zu schaffen, in dem sich die Ratsuchenden selbst reflektie-
ren und verdandern konnen, was durch die Herstellung eines Arbeitsbiindnisses zwischen den
beiden Beteiligten erfolgt (Oevermann, 2009). Zur Gestaltung dieser Biindnisse und der An-
nahmen tiiber duflere Bedingungen, die einen Einfluss auf die Beratung nehmen bzw. sie
unterstiitzen konnen, finden sich in den theoretischen Anséitzen viele unterschiedliche Vor-
stellungen. Wichtige Vertreter sind dabei etwa die Psychoanalyse, die Individualpsycholo-
gie, die Gesprichstherapie, die Verhaltenstherapie, die Transaktionsanalyse, die Systemthe-
orien, didaktische Ansitze, organisationspsychologische Ansitze und die themenzentrierte

Interaktion (Kiel, 2022).
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Beratung hiingt von den gesellschaftlichen Normen und Werten und den Uberzeugungen der
am Beratungsprozess beteiligten Personen ab, was auch fiir die Institution Schule gilt. Auch
in padagogischen Kontexten wirken Determinanten auf die Beratungsprozesse ein, wie bei-
spielsweise die Uberzeugungen und Wertvorstellungen der Akteurlnnen, Rechtsvorgaben

und Zielvorstellungen (Mutzeck, 2002).

Im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit soll auf eine spezifische Form der Beratung
innerhalb der Lehrerlnnen-Ausbildung eingegangen werden. Das sogenannte Mentoring soll
dabei zunéchst einmal begrifflich beleuchtet und vom Coaching abgegrenzt werden, bevor
auf die Sonderform des schulpraktischen Mentorings eingegangen wird. Auflerdem werden
die Rollen- und Beziehungsstrukturen unter dem Aspekt eines gelungenen Mentorings be-

leuchtet.

2.2.1 Mentoring als spezifische Form schulischer Beratung
Der Mentoring-Begriff

In den letzten Jahrzehnten hat Mentoring als Begleitmodell an Beliebtheit gewonnen und
eine groBBe Verbreitung erfahren. Begleitung kann hier als Lern- und Entwicklungsprozess
in der beruflichen Sozialisation verstanden werden (Haas, 2021). Das Angebot einer profes-
sionellen Begleitung und Beratung kann mannigfaltig gestaltet werden, wobei es zu einer
Ausdifferenzierung unterschiedlicher Formate kommen kann, die unterschiedliche Ziele in
den Fokus der Begleitung stellen (Arnold et al., 2011; Boecker, 2017; Haas, 2021; Ziegler,
2009). Um zu verdeutlichen, welche theoretischen Annahmen fiir das Mentoring und
Coaching in der vorliegenden Arbeit verwendet werden, erfolgt zunédchst eine Anndherung

an diese Begriffe aus definitorischer Sicht, um dann ausgewéhlte Konzeptionen zu erldutern.

Der Begrift Mentoring ist angelehnt an den Begriff des Mentors bzw. der Mentorin, der sich
auf die griechische Antike zuriickfiihren ldsst. In Homers ,,Odyssee® tritt der Mentor als
Freund und Berater des Odysseus und seines Sohnes Telemachos auf (Fuge, 2016; Graf &
Edelkraut, 2017, S. 3). Dabei zeigt sich die urspriinglich dyadische Beziehung: Dem, als
erfahren und gebildet verstandenen, Menschen (MentorIn) wird eine Erziehungsfunktion zu-
geschrieben (Oettler, 2009, S. 12). Der Berater bzw. die Beraterin begleiten und beschiitzen
die von ihnen Betreuten, wobei sie im Idealfall als ein Vorbild agieren und einen prozess-

und forderungsorientierten Ansatz verfolgen (Faix & Wiedekind, 2017, S. 36).
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Ab den 1970er Jahren wird das erfolgreiche Konzept des Mentorings auch als Methode der
Personalentwicklung in Wirtschaftsunternehmen eingesetzt. Vor allem in US-amerikani-
schen Groflkonzernen kam es dabei zu einem Aufleben des Forderinstruments. Auch in Be-
reichen der Bildung und der sozialen Arbeit mit Angehorigen unterreprasentierter oder un-
terprivilegierter Gruppen wurde das Mentoring zunehmend eingesetzt (Magg-Schwarzbé-

cker, 2014).

Als Grundlage der Mentoring-Forschung gilt bis heute das Werk von Kram (1985) ,,Mento-
ring to Work®. In dieser qualitativen Interviewstudie mit 18 Mentoring-PartnerInnen konnte
Kram wesentliche Funktionen und Phasen in der Mentoring-Beziehung herausarbeiten. Au-
Berdem wurden mogliche Auswirkungen identifiziert. Bei der Auswertung der Daten konnte
eine Kategorisierung hinsichtlich psychosozialer Funktionen und Karrierefunktionen durch-

gefiihrt werden.

Tab. 01 Mentoring-Formen nach Kram (1985) - eigene Darstellung angelehnt an Kram (1985, S. 23)

Psychosoziale Funktionen Karrierefunktionen

ROLE MODELLING SPONSORSHIP

Vorbild Forderung und Unterstiitzung
ACCEPTANCE & CONFIRMATION EXPOSURE & VISIBILITY
Akzeptanz und Bestatigung Konfrontation und Sichtbarkeitn
COUNSELING COACHING

Beratung Akzeptanz und Bestatigung
FRIENDSHIP PROTECTION

Freundschaft Schutz

CHALLENGING ASSIGNMENTS

Herausfordernde Aufgaben

Die Kategorien, in denen der Mentee vom Mentor oder von der Mentorin innerhalb der Or-
ganisation gefordert wird, wurden den Karrierefunktionen zugeordnet. Die Wirkungen han-
gen dabei von den Erfahrungen und der Stellung des Mentors oder der Mentorin in der Hie-
rarchie und den sich daraus ergebenden Einflussmdglichkeiten innerhalb der Organisation
ab. Bei der Begleitung stehen hier Aspekte des Vorankommens und der Unterstiitzung durch
eine besondere Aufgabenerfiillung im Vordergrund (SPONSORSHIP). Das Ziel besteht dabei
darin, die Kompetenzen und Leistungen des Mentees sichtbar zu machen (EXPOSURE & VI-
SIBILITY). Gezielte Unterstiitzungsangebote sollen es dem Schiitzling erméglichen, die

Strukturen rascher zu erkennen und zu durchschauen (COACHING). Die Schutzfunktion durch
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die Mentorierenden und die Bewéltigung von herausfordernden Aufgaben kann sich dage-
gen je nach Bedarfslage positiv oder negativ auf die Mentees auswirken (PROTECTION;
CHALLENGING ASSIGNMENTS) (Haas, 2021, S. 59, Kram, 1985, S. 23 ff.; Maag-Schwarzba-
cker, 2014, S. 18). Dabei haben die Mentees die Moglichkeit, die eigenen Fahigkeiten und
Fertigkeiten in einem sicheren Rahmen zu erweitern. Gefahrensituationen konnen dadurch

zunehmend verringert werden.

Bei den psychosozialen Funktionen dominierte bei den Nennungen die Vorbild- oder Rol-
lenmodellfunktion. Wenn sie mit einer emotionalen Bindung verbunden ist, dann kann sie
als erfolgreich beschrieben werden (ROLE MODELLING). Dabei stehen berufliche Ziele und
Karriereschwierigkeiten im Mittelpunkt der Interaktion. Beim Mentee lduft unbewusst ein
Prozess der Rollenkonfiguration ab, was an eine Struktur der Wert-, Einstellungs- und Ver-
haltensiibernahme gekoppelt sein kann (Haas, 2021). Der Mentee unterscheidet in diesem
Zusammenhang bewusst zwischen den eigenen und den iibernommenen Werten. Im Rahmen
einer stindigen Selbstreflexion kommt es in dieser Phase zu einer Identifikation mit dem

Mentor oder der Mentorin und einer Differenzierung bzw. Abgrenzung (ebd.).

Als erfolgsversprechende Besonderheiten bei der Beziehung zwischen Mentorln und Men-
tee gelten auBBerdem die Akzeptanz und Bestitigung (ACCEPTANCE & CONFIRMATION). Ein
aufbauendes Feedback kann die Berufs- und Selbstkompetenz stirken, woran sich die ge-
genseitige Unterstiitzung zeigt (Kram, 1985). Die Beratungsfunktion (COUNSELING) soll da-
bei ein Diskutieren aller Problemfelder ermdglichen, wobei auch gemeinsame Richtlinien
formuliert werden konnen. Dariiber hinaus kommt es in dieser Phase zu einem konkreten
Erfahrungs- und Gedankenaustausch, wodurch wichtige Probleme bewéltigt werden konnen
(Haas, 2021). An dieser Stelle zeigt sich auch eine Verzahnung mit den beschriebenen Kar-
rierefunktionen. Im gemeinsamen Austausch kann sich auch eine Freundschaft (FRIENDSHIP)
entwickeln, wobei allerdings Vertrauen und gegenseitiger Respekt vorausgesetzt werden

(ebd., S. 59; Kram, 1985).

Weltweit gibt es unterschiedliche Formen des Mentorings. Unabhédngig davon, dass der Be-
griff auf einen Namen im griechischen Mythos zuriickgeht, werden unterschiedliche Defini-
tionen von Mentoring verwendet. In Anlehnung an den antiken Hintergrund beschreibt Zieg-

ler (2009) mit seiner Definition von Mentoring den Begriffskern wie folgt:

Mentoring ist eine zeitlich relativ stabile dyadische Beziehung zwischen einem/einer

erfahrenen Mentor/in und seinem/r/ihrem/r weniger erfahrenen Mentee. Sie ist durch
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gegenseitiges Vertrauen und Wohlwollen geprégt, ihr Ziel ist die Forderung des Ler-
nens und der Entwicklung sowie das Vorankommen des/der Mentees (Ziegler, 2009,

S. 11).

Die Diversitdt des Begriffs zeigt sich auch bei der Gestaltung der Mentoring-Beziehungen.
Diese Beziehungen sind nach Eby et al. (2007) nie identisch, es konne aber eine gemeinsame
Sache identifiziert werden: Eine erfahrene Person unterstiitzt und begleitet die Entwicklung
einer weniger erfahrenen Person. Eby et al. (2007) verweisen dabei auf vier Schliisselmerk-
male von Mentoring, die einer Definition nahekommen und fiir eine Begriffskldrung ver-

wendet werden konnen:

(1) Der Mentoring-Beziehung wird eine groe Bedeutung und Einzigartigkeit zuge-
schrieben.

(2) Das Lernen steht im Mittelpunkt der Partnerschaft. Die Beziehung unterstiitzt die
Mentees in ihrer Entwicklung.

(3) Die Beziehung zwischen Mentorln und Mentee wird als wechselseitig und gleichzei-
tig als asymmetrisch betrachtet.

(4) Die Mentoring-Beziehung wird als dynamisch und im Zeitverlauf verdnderbar be-
schrieben.

Abgrenzung zu Coaching im Kontext des LehrerInnen-Berufs

International haben sich Mentoring und Coaching als Handlungsfelder von Lehrpersonen
etabliert, sodass diese Formate der Professionalisierung in der LehrerInnen-Bildung einge-
setzt und empirisch erforscht werden (Besa & Biidcher, 2014; Clarke et al., 2014; Fiihrer &
Cramer, 2020a). In der Literatur konnen divergierende begriffliche Vorstellungen und kon-
zeptionelle Praktiken von Mentoring und Coaching identifiziert werden (Fiihrer & Cramer,
2020b; Orland-Barak, 2016; Reintjes et al., 2018). Wihrend sich Mentoring eher an ange-
hende Lehrkrifte an den Hochschulen bzw. im Referendariat und in der Berufseingangs-
phase richtet und zur Unterrichts- und Organisationsentwicklung beitrigt, bezieht sich das
Coaching vor allem auf die individuelle Professionalisierung von erfahrenen Lehrpersonen

im Beruf und dadurch auch auf die Personalentwicklung (Fiihrer & Cramer, 2020b, S. 750).

Ein diffuses Verstindnis zeigt sich daran, wenn beide Begrifflichkeiten synonym verwendet
werden. Vor allem bei der Beratung und Betreuung in den schulpraktischen Studien kommt
es hiufig zu Uberschneidungen bei der Begriffsverwendung. An dieser Stelle soll einmal

spezifiziert werden, dass beide Formate in der LehrerInnen-Bildung als relevant erscheinen.
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Hinsichtlich der Konzeptionen von Mentoring und Coaching lésst sich feststellen, dass es in
der Praxis hiufig zu einer Uberlappung zwischen den beiden Begrifflichkeiten kommt. Wih-
rend in vielen Coaching-Ansitzen der Coach als Modell dienen soll, weil er liber Fachex-
pertise verfiigt, spezifische Aufgaben stellt und die Losung mitgestaltet, erweitert sich seine

Rolle im Mentoring wie folgt:

One-to-one support of a novice or less experienced practitioner (mentee) by a more

expericenced practitioner (mentor) (Hobson et al., 2009, S. 207).

Daran wird deutlich, dass die beiden Begrifflichkeiten nicht immer klar voneinander zu tren-
nen sind. Niggli und seine Kolleglnnen stellten bereits 2008 fest, dass es eine starke Uber-
schneidung zwischen den Begriffen Coaching und Mentoring gibt, was noch heute gilt. Oft
werden beide Begriffe unspezifisch als Synonyme fiir Beratung im Praxisfeld verwendet
(Anrold et al., 2011). Dabei lasst sich allerdings feststellen, dass Mentoring tendenziell glo-
baler und unspezifischer verstanden wird als Coaching (Niggli et al., 2008, S. 123). Bei Fut-
ter (2017) werden beide Begrifflichkeiten klar voneinander abgegrenzt. Er verweist darauf,
dass es sich bei der Unterstiitzung von zukiinftigen Lehrpersonen durch erfahrene Praxisper-
sonen eher um Mentoring-Beziehungen als um Coaching-Prozesse handelt (Futter, 2017, S.

62).

Diese Diskussionen machen deutlich, dass eine Systematisierung erforderlich ist. Ryter
(2018) verweist auf eine Mdoglichkeit, die Begrifflichkeiten im Bereich der LehrerInnen-
Bildung deutlicher voneinander abzugrenzen. Danach wéren Formate, in denen der Coach
die Prozessbegleitung iibernimmt, die zukiinftigen Lehrpersonen aber die Ziele und Inhalte
selbst bestimmen, dem (systematischen) Coaching zuzuordnen. Alle anderen Formate, in
denen Expertlnnen beraten und dabei durchaus auch auf einzelne Coaching-Techniken zu-

riickgreifen, wéren dann als Mentoring zu bezeichnen (Ryter, 2018, S. 27).

Dieser Ansatz wird auch in der vorliegenden Arbeit aufgegriffen. Da fiir schulpraktische
Studien bestimmte Zielsetzungen und normative Bestimmungen vorgegeben sind, wird die
Zielsetzung haufig durch die Mentorlnnen vorgenommen, sodass im weiteren Verlauf der
Blick auf die Mentoring-Prozesse gerichtet wird. Dabei sollte beachtet werden, dass eine
Uberlappung zwischen den beiden Konzepten angenommen wird, weshalb auch Techniken
des Coachings in der Darstellung des schulpraktischen Mentorings auftreten konnen. Mit
Blick auf die Schliisselmerkmale der begriffsentwickelnden Perspektiven und die oben an-

geflihrte Definition zur Begriffsklarung wird deutlich, dass der Beziehungsaspekt in den
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Vordergrund gestellt wird. Deshalb stellt sich im Folgenden die Frage, wie der Beziehungs-
aspekt vor allem bei den Prozessen der Lehrerlnnen-Bildung gestaltet wird. Dabei wird auf
die schulpraktischen Phasen eingegangen und wichtige Mentoring-Ansitze werden unter

Berticksichtigung des Forschungsstandes vorgestellt.
Mentoring in der LehrerInnen-Bildung

Mentoring-Formate gelten als Instrumente zur Herstellung von Kohéirenz zwischen dem pa-
dagogischen Handeln und dem wissenschaftlich-reflexiven Denken im Sinne eines angelei-
teten und begleiteten Professionalisierungsprozesses (Fiihrer & Cramer, 2020b; Reintjes et
al., 2018). In der padagogischen und schulischen Praxis wird Mentoring explizit in der Leh-
rerlnnen-Ausbildung als Instrument der personlichen und professionellen Weiterentwick-
lung des Lehrpersonals verstanden (Fischer et al., 2008). Von anderen Beratungsformen un-
terscheidet sich das Mentoring vor allem in der Zielsetzung. Das Ziel besteht dabei darin,
alle involvierten Personen — MentorIn und Mentees — in ihrer personlichen Weiterentwick-
lung zu unterstiitzen (Finn, 1993). Diese Prozesse konnen hinsichtlich des jeweiligen Kon-

texts, der Zielsetzung und der Bediirfnisse der beteiligten Personen angepasst werden.

Fischer und van Andel (2002) fassen in ihrer Uberblicksdarstellung die verschiedenen For-

men der MentorIn-Mentee-Beziehungen in der LehrerInnen-Bildung zusammen.

Tab. 02 Formen der LehrerIn-MentorIn-Mentee-Beziehung in Anlehnung an Fischer & van Andel (2002) —
eigene Darstellung nach Raufelder & Ittel (2012, S. 149)

SITUATION

MAIN PURPOSE

MENTOR*IN MENTEE
school teacher student tea-
cher
experienced school  novice tea-
teacher cher
teacher of subject teacher of

matter subject matter

expert teacher teacher
(coach; supervisor)
headteacher teacher

pre-service: shortterm practi-
cum or one-year practicum

beginning at school: introduc-
tion phase

in-service: school based/inter-
nal cooperative partnership;
team model

in-service: external partnership

in-service: external partnership

learn how to teach from a
model-teacher

develop basic teaching com-
petencies

reflection, problem solving,
curriculum developing

improve and extent teaching
competencies

staff development, develop
leadership qualifications; ca-
reer promotion

Die Tabelle verdeutlicht, dass Mentoring in allen Phasen der LehrerInnen-Bildung einge-
setzt wird. Die AutorInnen gehen dabei davon aus, dass in der ersten Ausbildungsphase vor-

rangig Mentoring-Modelle mit dem Schwerpunkt Lernen am Modell bevorzugt werden,
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wihrend im weiteren Verlauf der Ausbildung die Entwicklung und der Ausbau der Lehrfa-
higkeiten und beruflichen Kompetenzen im Vordergrund stehen. Auflerdem geht es um
Teambildung und die Ermoglichung einer Win-Win-Situation fiir MentorIn und Mentee (Fi-

scher et al., 2008).

Im Folgenden werden die allgemeinen Funktionen und Ziele des Mentorings in der Lehre-
rInnen-Bildung beschrieben, um im Anschluss auf die Besonderheiten des schulpraktischen

Mentorings einzugehen.

Wie bereits erwéhnt wurde, stehen bei den Mentoring-Ansétzen in der Ausbildung von Lehr-
personen die personlichen Ziele und Entwicklungsprozesse der Mentees im Vordergrund.
Dabei sollen die angehenden Lehrkréfte grundsétzlich emotional und handlungsanleitend
unterstiitzt werden, von der Berufspraxis erfahrener Kolleglnnen profitieren und einen Zu-
gang zu berufspraktischem Wissen erlangen (Fischer, 2008; Fischer & van Adel, 2002; Rau-
felder & Ittel, 2012). Mentoring kann dabei die Kooperation zwischen den Lehrkréften be-

giinstigen und die Kommunikation und die professionelle Interaktion optimieren.

Weitere Zielsetzungen sind die Sensibilisierung der Lehrerlnnen fiir Verdnderungen und
eine Optimierung des Schulklimas (Fischer & van Adel, 2002). Mentoring-Prozesse sollen
den Beteiligten eine Beratung ihrer Anliegen in geschiitzten Rdumen und eine institutionelle
Begleitung ihrer Entwicklungsprozesse ermoglichen (Raufelder & Ittel, 2012). Mit dem Be-
griff Mentoring werden, wie bereits erwéhnt, unterschiedliche Ansitze und Konzeptionen
fiir eine Unterstiitzung der Professionalisierung verkniipft. Im Folgenden werden ausge-

wihlte Konzeptionen skizziert.

Wang und Odell (2002) unterscheiden in threm Review drei Konzeptionen des Mentorings,
die sich auch in neueren Reviews (Ellis et al., 2020) finden: (1) humanistic assumptions, (2)
situated apprentice assumptions, (3) critical constructivist assumptions. Die AutorInnen be-
schreiben und beurteilen die Mentoring-Ansétze dahingehend, inwiefern sie dafiir geeignet
sind, Studierende in die Lage zu versetzen, standard-basierten Unterricht durchfiihren zu

konnen.

Unter der Bezeichnung (1) humanistic assumptions werden Konzepte zusammenge-
fasst, bei denen eine emotionale Unterstiitzung im Vordergrund steht. Die angehenden Lehr-
kriafte werden durch die mentorierenden Lehrpersonen bei ihren ersten Unterrichtserfahrun-
gen begleitet. Diese Ansitze sind vor allem durch Offenheit bestimmt. Der Mentor oder die

Mentorin ermdglicht es dem Mentee, sich auszuprobieren und eigene Ideen im Unterricht
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umzusetzen. Die Mentorierenden iibernehmen dabei eine beratende oder sogar freundschaft-
liche Rolle, stirken das Selbstvertrauen der angehenden Lehrerkrifte und erkennen deren

Bedurfnisse an.

Dabei ldsst sich kritisch anmerken, dass diese Form des Mentorings nicht ausreicht, um die
Studierenden dazu zu befdhigen, einen standard-basierten Unterricht zu erlernen, da es bei
einem solchen Mentoring zu keiner reflexiven Auseinandersetzung mit den Wissensbestéin-
den und Vorstellungen von Unterricht aus der eigenen Schulzeit kommt. Deshalb kénnen
diese entwickelten Einstellungen und Uberzeugungen auch nicht im Sinne einer Professio-

nalisierung verdndert werden (Wang & Odell, 2002).

Bei den (2) situated apprentice assumptions geht es darum, praktische Fertigkeiten
und Routinen zur Gestaltung des Unterrichts zu vermitteln. Im Sinn des Modellernens fun-
gieren die MentorInnen dabei als Expertlnnen, die iiber das praktische Wissen zu Unterricht,
Curriculum und Schule verfiigen. Im Rahmen eines Meisterlnnen-Lehrling-Modells leiten
sie den Mentee an und erkldren ithm, wie die Zusammenarbeit innerhalb der Schulfamilie
ablauft. Sie geben den angehenden LehrerInnen Unterrichtsmaterial und -methoden an die
Hand und stehen dariiber hinaus auch als Modelle zur Durchfiihrung von Unterricht bereit.
Das Erteilen von Ratschlidgen wird sukzessive mit zunehmender Sicherheit der Studierenden
verringert und der Einfluss wird reduziert, sodass die angehenden Lehrkriafte mehr Verant-

wortung libernehmen koénnen (ebd.).

An diesem Ansatz wurde bereits von den Autorlnnen selbst Kritik hinsichtlich der unreflek-
tierten Ubernahme von Handlungsweisen geduBert. Hascher (2012a) greift dies auf und er-
kennt eine Limitierung der Professionalisierung angehender Lehrkrifte darin, dass die von
den Mentorierenden gezeigten Unterrichtsprinzipien und Routinen unreflektiert von den
Studierenden {ibernommen werden (Hascher, 2012a). AuBerdem wird dabei nicht auf die
theoretischen Grundlagen eingegangen, welche den Unterrichtsmethoden oder Prinzipien
zugrunde liegen (Wang & Odell, 2002). Eine Limitation zeigt sich auch im Bereich der Un-
terrichtsentwicklung. Denn auf diese Weise wiirde eine Reform der Unterrichtspraxis un-

moglich gemacht werden, da die bestehenden Vorstellungen von Unterricht nur reproduziert

wiirden (ebd.).

Im Unterschied zu den bisher beschriebenen Ansétzen orientieren sich die Zielset-
zungen der Konzeptionen zur (3) critical constructivist perspective nicht mehr an den Be-
diirfnissen der Studierenden, sondern explizit an den Vorstellungen von standard-basiertem
Unterricht und einem konstruktivistisch und kritisch verstandenem Lernen. Die Mentoring-
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Prozesse sind hier stets auf eine Reflexion des bestehenden Wissens ausgerichtet. Mentorie-
rende Lehrkrifte und Studierende hinterfragen dabei gemeinsam ihre Vorstellungen und
Einstellungen von Lernen und Unterricht. Als ,, agent[s] of change “ (ebd., S. 498) handeln
die MentorInnen reformorientiert, da sie ein Interesse an einer permanenten Weiterentwick-

lung ihres Unterrichts haben.

Wang und Odell (2002) kritisierten diese Konzeptionen allerdings auch hinsichtlich einer
moglichen Uberforderung und Verunsicherung der Mentees. In den bisherigen Ansitzen
reicht es aus, wenn MentorIn und Studierende gemeinsam ihren Unterricht analysieren und
reflektieren. Standards oder Regeln, die eine Reflexion anleiten und dabei helfen konnten,
Entscheidungen zu treffen, fehlen weitgehend. Aulerdem wird von den Autorlnnen bemén-
gelt, dass der Fokus bei dieser Form des Mentorings stark auf den Mentee ausgerichtet ist,
weshalb die Schiilerlnnen dabei aus dem Blick der betreuenden Lehrkrifte geraten konnten

(ebd.).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass es zur Wirksamkeit der angefiihrten Konzepti-
onen international unterschiedliche empirische Arbeiten gibt, die im weiteren Verlauf noch
einmal bei der Diskussion der Wirksamkeit und Bedeutung der MentorIn-Mentee-Bezie-
hung (Kap. 2.2.4) aufgegriffen werden. Zunéchst soll jedoch der Blick auf die erste Phase
der Lehrerlnnen-Bildung geworfen werden. Schulpraktika gelten dabei als wichtige Orte der
Entwicklung von Professionalitit (Arnold et al., 2011; Fiihrer & Cramer, 2020b; Schnebel,
2014). Deshalb soll das schulpraktische Mentoring einer genaueren Betrachtung unterzogen

und in seiner Relevanz fiir das vorliegende Forschungsvorhaben verdeutlicht werden.

2.2.2 Mentoring in schulpraktischen Phasen

Unterrichtspraktika konnten in der empirischen Bildungsforschung als wichtige Lernorte fiir
die Entwicklung von professionellen Kompetenzen in der LehrerInnen-Bildung identifiziert
werden (Hascher, 2011; Futter, 2017; Schnebel, 2014; von Felten, 2005). Fiir die dabei ini-
tiierten Professionalisierungsprozesse ist die Qualitit der Betreuung von besonderer Bedeu-
tung. Als zentraler Faktor fiir (De-)Professionalisierung wird die Beziehung zwischen den
mentorierenden Lehrkréaften und den Studierenden beschrieben (u.a. Hascher, 2012b; Fiihrer

& Cramer, 2020b; Mclntyre & Hagger, 1996; Wenz & Cramer, 2019).

Wihrend bei dieser Einschitzung Konsens besteht, sollte doch beachtet werden, dass es bei
der Realisierung und Umsetzung des schulpraktischen Mentorings grof3e Unterschiede gibt

(Fiihrer & Cramer, 2020b; Schnebel, 2014; Wang & Odell, 2002). Disparititen zeigen sich
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in den Mentoring-Konzeptionen bei der Dauer, der Rolle der MentorInnen, den Zielen, der
Gestaltung der MentorIn-Mentee-Interaktion, der Struktur der Anleitung bzw. Betreuung
und beim Design (Schnebel, 2014). Legt man den Fokus auf die schulpraktischen Studien
konnen beispielsweise unterschiedliche Realisierungsformate und -praktiken identifiziert
werden. So werden etwa in der LehrerInnen-Ausbildung das Peer-Mentoring, das dyadische
Mentoring, aber auch kooperative und kollaborative Mentoring-Ansétze eingesetzt (Fraefel,

2018).

Beim Versuch einer genaueren Bestimmung des Begriffs des schulpraktischen Mentorings
zeigt sich bei einer Auseinandersetzung mit der Literatur und den vorhandenen empirischen
Ergebnissen, dass eine singulire Definition bei der mannigfaltigen Gestaltung von Beglei-
tung im schulischen Praktikum hinsichtlich eines kleinsten gemeinsamen Nenners zu einer
unzulédssigen Verkiirzung des Begriffs fithren wiirde (Fiihrer & Cramer, 2020a, S. 114). An-
dererseits wiirde eine Einbeziehung aller denkbaren Konnotationen von Mentoring zu einer
weiteren Diffusion des Begriffs beitragen (Ziegler, 2009). Ziegler (2009) schligt deshalb
eine idealtypische Definition in Abgrenzung vom Coaching vor. Neben dieser Begriffsbe-
stimmung finden sich sinngemdl viele vergleichbare Bestimmungen von Mentoring (z. B.

Carruthers, 1993; Godshalk & Sosik, 2003; Ragings & Scandura, 1997).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass im Rahmen der vorliegenden Arbeit das
schulpraktische Mentoring in Anlehnung an Fiihrer und Cramer (2020a) als eine auf einen
lingeren Zeitraum angelegte und dyadische Arbeitsbeziehung zwischen einer erfahrenen
Lehrkraft (MentorIn) und einer angehenden Lehrkraft (Mentee) verstanden werden kann.
Dabei erfiillt die mentorierende Lehrperson die Funktion des Einsozialisierens in die Profes-
sion. Sie verfolgt dariliber hinaus das Ziel, die personliche und professionelle Entwicklung

des Mentees zu unterstiitzen und zu fordern (Fithrer & Cramer, 2020a, S. 114).
Die kontextuelle Einbettung des schulpraktischen Mentorings

Das schulpraktische Mentoring findet im Rahmen der LehrerInnen-Bildung unter besonde-
ren personellen, institutionellen und formalen Bedingungen statt. Deshalb ist die allgemeine
Operationalisierung des Terminus MentorIn fiir die Beschreibung in schulpraktischen Stu-
dien zu unspezifisch. Um das Feld des schulpraktischen Mentorings und die Beziehungs-
struktur genauer beleuchten zu konnen, wird daher zunichst der Kontext betrachtet, in dem
die Mentoring-Beziehung stattfindet. Diese kontextuelle Einbettung wird in der folgenden

Abbildung grafisch dargestellt.
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Abb. 09 Kontextuelle Einbettung des schulpraktischen Mentorings - eigene Darstellung angelehnt an Haas (2021,
S. 80)

Im Zentrum der Grafik befinden sich die Akteurlnnen. Mit ihren unterschiedlichen Le-
benserfahrungen und berufsbiografischen Entwicklungen treten die erfahrene Lehrperson
und die Studierenden in eine Wechselbeziehung. Die Institutionalisierung des Mentorings
erfolgt auf der Systemebene der Lehrerlnnen-Ausbildung. Dabei sollte darauf hingewiesen
werden, dass in diesem Zusammenhang Ansitze der formalen Bildung und historiografische
Zuginge oftmals eine nicht zu unterschétzende Rolle spielen (Haas, 2021, S. 80). Im Fol-
genden werden einzelne Bereiche der kontextuellen Einbettung etwas detaillierter darge-

stellt.

(1) MentorIn und LehrerIn mit Berufsbiografie: Bei der Begleitung der Mentees wird
die mentorierende Lehrkraft mit Systemen sowie intra- und interpersonellen Perspektiven
konfrontiert. Wahrend Oettler (2009) noch von einem ,,dreifachen Abhéngigkeitsverhiltnis*
zwischen Schule, Ausbildungsuniversitdt und Mentoring-Beziehung spricht, erweitert Haas
(2021) diese Annahme zu einer sechsfachen Perspektivbetrachtung. Dabei wirken die fol-
genden Aspekte der MentorIlnnen auf den Mentoring-Prozess ein: (a) eigene Wertvorstel-
lungen hinsichtlich der eigenen Berufsbiografie, (b) Perspektiven auf die anderen, (c) Ein-
bindung in das System Schule und die (d) LehrerInnen-Ausbildung, () das System der for-
malen Bildung und (f) die historische Sichtweise von LehrerInnen-Ausbildung, Schule und

Mentoring (Haas, 2021, S. 81).
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In einem Entwicklungsprozess hat sich die mentorierende Lehrkraft iiber mehrere Jahre Be-
rufserfahrung angeeignet und kann deshalb auf ein Repertoire an unterschiedlichen padago-
gischen Handlungsmuster zurilickgreifen, die in der Grundausbildung, im schulischen Alltag
und durch formale, informale und nonformale Lerngelegenheiten angelegt und aufgebaut

wurden (ebd.).

Nach der Grundannahme, dass die MentorInnen iiber professionelle Kompetenzen verfiigen,
konnen auch die professionstheoretischen Ansitze (Kap. 1.4.2) in die Kontextualisierung
einbezogen werden. Die Berufsbiografie des Mentors bzw. der Mentorin ist individuell und
im Idealfall wurden im Sinne des strukturtheoretischen Ansatzes normative Elemente erwor-
ben, die mit empirischen Elementen, welche im kompetenztheoretischen Ansatz verortet
sind, verbunden wurden. In dieser durch Wissen und Erfahrung gestiitzten produktiven Ver-
arbeitung beruflichen Erlebens entsteht Professionalitit (Cramer, 2012, S. 43). Cramer
(2012) geht davon aus, dass die berufsbiografische Prigung im Rahmen der Professionali-
sierung auch dazu beitrigt, dass bestimmte Dimensionen, wie Classroom-Management, Um-
gang mit Konflikten, eine Haltung zu lernpsychologischen Ansétzen, Fortbildungswille etc.,
auch eine Rolle im Mentoring-Prozess spielen (ebd.). Genauere Untersuchungen dazu bilden

allerdings ein Desideratum.

(2) Mentees und Studierende mit Vorerfahrungen: Die mentorierende Lehrkraft leitet
Studierende an, die sich in der Ausbildung zur Lehrperson befinden. Vom System der Leh-
rerlnnen-Bildung erhalten die Mentees Anforderungskataloge, die die normativen Bedin-
gungen fiir das Praktikum (Kap. 2.1.1) festlegen. Dabei geht es beispielsweise um die Art
und Anzahl der auszuiibenden Tétigkeiten und die Aufgabenstellungen im Praktikum. Dazu
gehoren Hospitationen, Vor- und Nachbesprechungen, unterrichtliche Tétigkeiten, die Be-
gleitung schulischer Veranstaltungen, Reflexionsphasen in unterschiedlichem Stundenum-
fang. Diese Tatigkeiten werden in Begleitung eines Mentors oder einer Mentorin ausgeiibt
und gemeinsam gestaltet (Haas, 2021, S. 81). Auch wenn Determinanten des Systems Schule
und des Systems Lehrerlnnen-Bildung auf die schulpraktischen Studien einwirken, erhilt
der Mentee doch im Optimalfall die Moglichkeit, ,,Kompetenzen selbstorganisiert, in einem
kommunikativen Prozess mit Lernpartner[Innen] aufzubauen (Erpenbeck & Sauter, 2015,

S. 20).

In Abhéngigkeit vom Studiengang sind unterschiedlich lange und intensive Praxisphasen im
Feld Schule vorgesehen (Haas, 2021, S. 81). Wie in der Abbildung dargestellt wird, bringt

die angehende Lehrperson bereits paddagogische Vorerfahrungen in den Mentoring-Prozess
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mit ein. Sie bestehen aus bestimmten Vorstellungen, Erwartungen und Haltungen gegeniiber
Unterricht und haben sich bereits in der eigenen Schulzeit entwickelt (Kraler, 2009). Eines
der Ziele fiir ein gelungenes Mentoring sollte sich daher auf das Reflektieren und Aufbre-
chen solcher bereits vorkonstruierter Bilder von Schule und Unterricht beziehen, um eine

Entwicklung zu ermdglichen (Haas, 2021).

(3) Das System Schule: Eine institutionelle Verankerung des Mentoring-Prozesses
erfolgt im System Schule. Im Riickblick auf die Konzeption von Bronfenbrenner (Kap. 1.2)
wird deutlich, dass die unterschiedlichen Ebenen des Systems Schule den Mentoring-Pro-
zess und die Gestaltung der Mentoring-Beziehung beeinflussen. Dabei tragen etwa die
Grofe, die GesamtschiilerInnen-Anzahl, das Einzugsgebiet, die Lage, die Gestaltung, Ar-
chitektur, Organisationsform, der Bildungsauftrag und das Bildungsverstindnis zur Charak-
teristik einer Schule bei, was sich auch auf die Ausgestaltung der Schulpraktika auswirken

kann (ebd.).

Auf der Mesoebene der Schulleitung und Verwaltung sollten fiir die Begleitung der Mentees
optimale Rahmenbedingungen geschaffen werden. Das Mentoring kann dabei ,helfen,
Réume fiir gegenseitiges Vertrauen, Verstdndnis und Forderung zu schaffen bzw. zu kulti-
vieren“ (Schmid & Haasen, 2011, S. 30). Das schulpraktische Mentoring kann dadurch zu
einem gegenseitigen Austausch der Bediirfnisse der MentorInnen und Mentees beitragen.
Wie es im 0kosystemischen Ansatz von Bronfenbrenner dargestellt wird, bedingen sich die

Systeme der verschiedenen Ebenen wechselseitig.

Professionell eingesetztes Mentoring (Mikrosystem) kann etwa durch eine verstirkte Zu-
sammenarbeit mit der Hochschule (Mesosystem) als Systempartner einen Beitrag zur Kul-
turentwicklung (Makrosystem) im Gesamtsystem Schule leisten (Schmid et al., 2011, S. 29).
Oettler (2009) spricht in diesem Zusammenhang von einer ,,win-win-win‘“ Situation, ,,da
zusétzlich neben dem Mentoring-Paar die Organisation erhebliche Vorteile [aus dem Men-

toring] [...] zieht* (Oettler, 2009, S. 31).

(4) Das System Lehrerlnnen-Bildung: Im Kontext der LehrerInnen-Bildung geht es
um eine Integration von Theorie und Praxis und eine damit verbundene Vernetzung von
universitiren und schulischen Studienanteilen. Ein wichtiges Ziel eines gelungenen Mento-
rings besteht daher in einem Theorie-Praxis-Transfer. Dabei sollte es auch zu einer Aufwer-
tung der pddagogisch-praktischen Studien im Ausbildungskonzept kommen (Haas, 2021).

Auf inhaltlicher, organisatorischer, methodisch-didaktischer und personeller Ebene werden
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die Mentoring-Prozesse von unterschiedlichen Determinanten beeinflusst. Prigend und ge-
staltend wirken sich beispielsweise Erkenntnisse der Fachwissenschaften, Fachdidaktiken

und Bildungswissenschaften aus.

AuBerdem sollten Fragen zum Theorieverstindnis, zur Moglichkeit der Verortung von Prak-
tika in Schulen und zum Gestaltungs- und Reflexionsprozess im Vordergrund stehen (ebd.,
S. 82). Auch wenn feststeht, dass Art, Dauer und Ausgestaltung der Praktika regional und
strukturell sehr unterschiedlich ausfallen, konnen doch auf der Ebene der LehrerInnen-Bil-
dung die Organisations- und Kooperationsaufgaben der Mentorlnnen und Mentees entspre-
chend eingeordnet werden, wozu auch die strukturelle Verankerung von Mentoring gehdrt

(ebd.).

Dem weiteren Kontext der Einbettung des schulpraktischen Mentorings ldsst sich das Sys-
tem der formalen Bildung zuordnen. Dazu gehoren das Bildungssystem mit seiner Schulge-
setzgebung, die Verwaltung des Bildungsapparates und alle schulstrukturellen Mafnahmen.
Dabei stehen oftmals Fragen der Schul- und Unterrichtsentwicklung im Vordergrund. Der
Gemeindeebene kommt die Zusténdigkeit fiir die rdumliche, technische und gegensténdliche
Ausstattung der Schulen zu. Dieser Bildungsrahmen wirkt sich indirekt auch auf die Mento-
ring-Prozesse aus. Diese formale Bildung und das Mentoring konnen auch aus der Historie
begriindet werden und sind deshalb als ein ,,Resultat politischer, gesellschaftlicher, kulturel-
ler und theologisch-philosophischer sowie wissenschaftlicher Entwicklungen® zu verstehen

(Beyer at al., 2006, S. 22).

Zusammenfassend kann das schulpraktische Mentoring als ein Prozess verstanden werden,
der in Systeme eingebunden ist und zwischen Personen, Kontexten und Institutionen mit
einem geschichtlichen Hintergrund ablduft. Nach Ittel et al. (2009) sei es daher erstrebens-
wert, Mentoring-Prozesse als dauerhafte Einrichtungen zu etablieren. Durch eine Auswei-
tung und Umgestaltung der Betreuung konnten die bestehenden Denkmuster aller Beteilig-
ten dauerhaft modifiziert werden, wodurch es zu einer nachhaltigen Befdhigung zu einer
kooperativen und verantwortungsvollen Gestaltung von Schulkultur kommen kénnte (Ittel
etal., 2009, S. 203). Auch Norman und Feiman-Nemser haben bereits 2005 Mentoring-Pro-

zesse als Chance fiir Verdnderung und Weiterentwicklung erkannt:

If mentoring is to function as a form of individualizes professional development, it
must be guided by a vision of the kind of teaching to be developed (Norman &
Feiman-Nemser, 2005, S. 685).
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Mentoring kann nach den AutorInnen nicht nur personelle und institutionelle Entwicklungen
unterstiitzen, sondern auch einen Beitrag zur Schulentwicklung leisten. Dadurch erdftnet

sich ein weiteres aktuelles Forschungsfeld.

Da nun verdeutlich wurde, wie das schulpraktische Mentoring in den Kontext Schule einge-
bettet werden kann, soll nun ein Blick auf die Gestaltungsparameter geworfen werden. Bei
der Auswahl wurden im Rahmen des vorliegenden Forschungsvorhabens vor allem die Rol-
len- und Beziehungsstrukturen betrachtet, die wesentlich zur Wirksamkeit des Mentorings

und somit zur Professionalisierung beitragen konnen.

2.2.3 Die Rollenstruktur im Mentoring

Bei der Gestaltung der Betreuung in den schulpraktischen Phasen kommt den MentorInnen
eine wichtige Mentoring-Funktion zu und sie iibernehmen verschiedene Rollen. Die unter-
schiedlichen Ansédtze und Theorien, die sich auf den Rollenbegriff beziehen (Linton, 1945;
Mead, 1968; Parsons, 1951; Turner, 2001), konnen in zwei Hinsichten unterteilt werden.
Wihrend vorgegebene und von gesellschaftlichen Bedingungen abhingige Orientierungs-
und Verhaltensmuster die soziale Rolle determinieren (role-taking), wird in der interaktio-
nistischen Rollentheorie betont, dass Rollen durch Handeln und Interaktionen tiberhaupt erst
hervorgebracht werden (role-making). Bei dieser Perspektive steht die Interaktion der Ak-
teurlnnen im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit. Auch in der vorliegenden Arbeit wird der
Zugang iiber die Rollenstruktur gewihlt. Anhand exemplarischer Untersuchungen und durch
eine Einbeziehung des MERID-Modells soll die Bedeutung der Rollenstruktur im Mentoring
verdeutlicht werden. Anschlieend wird auf die Rolle der Praktikumslehrkraft und auf An-

sdtze zur Auswahl geeigneter MentorInnen eingegangen.
Multiperspektivische Rolleniibernahme im schulpraktischen Mentoring

Der Begriff der Rolle wird in der vorliegenden Arbeit als multiperspektivisch verstanden.
Zur Rollentheorie gibt es aus soziologischer Sicht unterschiedliche Ansitze, in denen die
Interaktionsprozesse oder das Individuum als Teil der Gesellschaft betrachten werden (Haas,
2021, S. 90). Diese Ansitze konnen herangezogen werden, um Rollenfestlegungen zu erklé-
ren und Handlungsspielraume zu eréffnen (Verden, 1997). Als Vertreter des symbolischen
Interaktionismus verdeutlicht George H. Mead, dass Rollenstrukturen durch Interaktionen

in der Gesellschaft entstehen (Jahnke, 2006, S. 45). Als Mitbegriinder der sozialpsychologi-
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schen Rollentheorie vertritt er die Theorie, dass das ,,Selbst* aus der Summe der iibernom-
menen Rollen besteht (Mead, 1968). Diese Rollen entwickeln sich aus den mit dem Gegen-

iiber abgestimmten Handlungen (Preyer, 2012). Preyer (2012) hélt fest:

Das Mitglied eines sozialen Systems versteht sich als eine besondere Person, die sich
bestimmte Eigenschaften zuschreibt, indem es bestimmte Rollen iibernimmt und
spielt. Sie werden ihm auch von anderen als seine Charaktereigenschaften zuge-

schrieben (ebd., S. 63 f.).

Wenn dieser Ansatz auf das schulpraktische Mentoring tibertragen wird, dann konnte ange-
nommen werden, dass sich die mentorierenden Lehrkrifte und die Studierenden in der In-
teraktion gegenseitig beeinflussen, ihre Identitdt entwickeln und dadurch verschiedene Rol-

len ein- bzw. iibernehmen (Haas, 2021).

Der strukturell-funktionalistische Ansatz geht dagegen von der Annahme aus, dass be-
stimmte Verhaltensweisen in bestimmten Situationen wie eingeiibte Muster angewendet
werden (Gollwitzer & Schmitt, 2006, S. 80; Ziegler, 2008, S. 4). Daran wird deutlich, dass
es dabei nicht um eine lebensweltliche Realisierung von Rollen geht, ,,sondern um die Ver-
deutlichung grundlegender sozialer Strukturen, die das Handeln mittels Rollen pragen und
steuern* (Jahnke, 2006, S. 48). Rollen werden nach diesem Verstidndnis aufgezwungen und
moglichst gut erfiillt. Fiir das schulpraktische Mentoring wiirde dies bedeuten, dass es not-
wendig wire, die Praktika bei unterschiedlichen Mentorlnnen zu absolvieren, damit die

Mentees unterschiedliche Rollenbilder kennenlernen konnen.

Wenn die beiden Ansdtze zusammen betrachtet werden, dann wird deutlich, dass Handeln
sowohl auf Rollenkonformitét basieren kann als auch die Rollen erst aus der Zusammenar-
beit hervorgehen konnen (Ziegler, 2008, S. 3). Als wesentliche Gelingensbedingung fiir den
Mentoring-Prozess betonen Schmid und Haasen (2011) deshalb die Notwendigkeit der Kla-
rung eines gemeinsamen Rollenverstindnisses und die Bereitschaft beider Parteien, die
iibertragenen Rollen und die damit verbundene Verantwortung zu iibernehmen (Schmid &
Haasen, 2011). Die Autorlnnen fordern daher von den MentorInnen Selbstreflexions-, Ge-

sprachsfiihrungs- und Problemldsekompetenzen.

Im Zusammenhang mit einer multiperspektivischen Rolleniibernahme im schulpraktischen
Mentoring sollten die Phdinomene der Rollenkompetenz, Rollenbilanz, Rollenkonflikte, Rol-
lenstress, Rollendruck und Rollendistanz als Forschungsschwerpunkte aufgegriffen werden

(Haas, 2021). In der vorliegenden Arbeit wird genauer auf das Rollenverhalten im Kontext
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der Interaktion und Kommunikation eingegangen, da dieses bei den Begleitprozessen eine

wesentliche Bedingung fiir eine gelungene Betreuung darstellen kann.
Das Rollenverhalten im MERID-Modell

Die eingesetzte Kommunikation und Gestaltung von Dialogen prigt den Beratungsprozess
und ist deshalb mitverantwortlich fiir das Gelingen oder Misslingen der Zusammenarbeit
(ebd.). Die bisherige MentorInnen-Forschung konnte keine einheitliche Konzeption der Di-
aloggestaltung identifizieren. Die Inhalte und Phasen des Mentorings sind mannigfaltig,
weshalb kein allgemeingiiltiges Verhalten der MentorIlnnen aus den Untersuchungen abge-

leitet werden konnte (ebd.).

Dennoch wird deutlich, dass den Mentorierenden ein gewisses Steuerungsverhalten bei der
Gestaltung der Gespréchssituationen zugeschrieben werden kann. In Abhédngigkeit von der
Ausprigung dieser Direktivitét ergeben sich fiir die Mentorlnnen unterschiedliche Rollen.
Um diesen Aspekt der Gespriachsfithrung und des Coaching-Verhaltens von Lehrkrifte-
BildnerInnen systematisch und differenziert analysieren zu konnen, entwickelten Hennissen

et al. (2008) das MERID-Modell.

Active

Initiator Imperator

- introduces topics (active) - introduces topics (active)

- uses non-directive skills/style - uses directive skills/style

Non- DIREET IVNESS o
. < » Directive
directive
Encourager Advisor
- does not introduces topics - does not introduces topics
(reative) (reatctive)

- uses directive skills/style

«

- uses non-directive skills/style ¥

Reactive

Abb. 10 Das MERID-Modell - eigene Darstellung angelehnt an Hennissen et al. (2008, S. 177)

Im dargestellten MERID-Modell (MEntor [teacher] Roles /n Dialogues) lédsst sich im We-
sentlichen das Gespréichsverhalten von MentorInnen durch die beiden Dimensionen der The-
meninitiative (INPUT) und der Direktivitidt (DIRECTIVNESS) abbilden. Dabei wird der Grad

der DIRECTIVNESS auf der horizontalen Achse dargestellt. Die beiden Pole Non-directive

105



und Directive geben an, ob eher direktive Anweisungen und Erlduterungen gegeben werden
oder nicht-direktive Fragen, Zusammenfassungen und Spiegelungen die Gespréchssituation

lenken (Kriel et al., 2022).

Auf der vertikalen Achse der Themeninitiative kann der Modelldarstellung entnommen wer-
den, wie aktiv bis reaktiv die MentorInnen Themen in den Dialog einbringen (INPUT). Dieses
Modell wurde von Hennissen et al. (2008) speziell fiir das schulische Mentoring entwickelt
und aus den beiden abgebildeten Dimensionen konnen vier unterschiedliche Zuschreibungen
abgeleitet werden, die von praskriptiven bis weniger praskriptiven Rollen reichen: (1) Initi-
ator, (2) Imperator, (3) Encourager und (4) Advisor (ebd., S. 132). Sie sollen im Folgenden

kurz erldutert werden.

(1) Im linken oberen Quadranten der Darstellung des Modells findet sich die Rolle
Initiator. Dabei werden von den Lehrkrifte-BildnerInnen mit einem eher geringen Redean-
teil aktiv Themen in das Gesprich eingefiihrt. Dies erfolgt beispielsweise durch das Zusam-
menfassen von Inhalten oder Gefiihlen, das Nennen von Beispielen und das Stellen offener

Fragen. Diese Gestaltungstechniken werden dem nicht-direktiven Gespriachsverhalten zuge-

ordnet (ebd.).

(2) Der Imperator wird in der Literatur hdufig auch als Moderator bzw. Moderatorin
oder Fiihrender bzw. Fiihrende beschrieben. Diese Rolle befindet sich im rechten oberen
Quadranten und kann deshalb als deutlich direktiver beschrieben werden. Die Gesprachssi-
tuationen konnen dabei von Stellungnahmen und BeratungsduBBerungen der MentorInnen ge-
pragt sein. Die Themen werden gezielt in das Gespréch eingebracht und anhand von hohen

direktiven Redebeitragen wird die Leitung der Besprechung iibernommen (ebd.).

(3) Das gezielte Eingehen auf die Mentees, ein zuriickhaltendes Verhalten und ge-
ringe nicht-direktive Redebeitréige charakterisieren die Rolle des Encouragers. Dabei steht
die Ermutigung deutlich im Vordergrund der Gesprachsgestaltung. Die Themen werden
iiberwiegend von den Studierenden eingebracht und die mentorierende Lehrkraft geht dann
gezielt darauf ein. Im MERID-Modell findet sich diese Dimension im unteren linken Quad-

ranten (Haas, 2021).

(4) Zuletzt wird die Rolle des Advisors oder Ratgebers dargestellt. Hennissen et al.
beschreiben sie durch einen hohen Redeanteil und direktive Beratungsversuche (Hennissen

et al., 2008).
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Zusammenfassend kann diesem Modell entnommen werden, dass InitiatorInnen und Impe-
ratorlnnen die Themenwahl stirker bestimmen, leiten und koordinieren als BeraterInnen
(Advisors) und Ermutigerlnnen (Encouragers). Daran wird deutlich, dass sich das Rollen-
verstandnis vor allem beim Hinfiihren zur Thematik, bei den unterschiedlichen Herange-
hensweisen an die Thematik und bei der sprachlichen Anleitung von Prozessen unterscheidet

(Haas, 2021).

Verschiedene Forschungsbefunde zu den einzelnen Rollen sollten Verhaltensweisen identi-
fizieren und einen Hinweis auf Strukturabldufe geben. Eine Auflistung der einzelnen Unter-

suchungen findet sich bei Hennissen et al. (2008).

Feiman-Nemser et al. (1992) stellten in ihrer Untersuchung fest, dass MentorInnen vom Typ
der Initiatorlnnen zunéachst das Positive benennen und Komplimente machen, bevor sie ab-
schlieBend alle Teile der eingefiihrten Thematik kommentieren. Hughes (1998) ergénzt dies
durch seinen Befund, dass die MentorInnen zunédchst das Gesehene besprechen, bevor sie
danach aus ihrer Sicht Ungeeignetes ansprechen und alternative Verhaltensweisen vorstellen
(Hennissen et al., 2008, S. 178f.). Imperatorinnen seien laut Timperley (2001) nach einer
Schulung oder einem Training in der Lage, adressatengerecht Themen, die von den Mentees
eingebracht wurden, auszudriicken und zu formulieren (ebd.). Advisors zeichnen sich beson-
ders durch das Geben von Kommentaren und das Beantworten von Fragen aus. Dunn et al.
(1993) versuchten aus ihren Ergebnissen abzuleiten, dass Mentorlnnen von Typ der Berate-
rInnen den Prozess des Nachdenkens und Reflektierens bei den Mentees nicht besonders
fordern wiirden (Haas, 2021, S. 94). Edwards et al. (1996) und Harrison et al. (2005) betonen
die Bedeutung des Ermutigens, weshalb sie die Rolle des Encouragers in den Vordergrund
stellen. Nach ihrer Einschidtzung konnen Mentorlnnen vom Typ der ErmutigerInnen einen
Dialog hinsichtlich der Anliegen der Mentees gestalten und dadurch die Reflexionsfédhigkeit

im Sinne der Professionalisierung fordern (Haas, 2021, S. 95).

Trotz der dargestellten empirischen Forschungsbefunde treffen Hennissen et al. (2008) keine

Aussage iiber eine positive oder negative Wirkungsweise der unterschiedlichen Rollen.

How a person learns a particular set of knowledge and skills is strongly interwined

with the situation in which the person learns (Hennisson et al., 2008 S. 180).

Deshalb schlagen die AutorInnen vor, dass Mentees im Rahmen ihrer Ausbildung auf unter-
schiedliche Typen von MentorInnen treffen bzw. die Moglichkeit erhalten sollten, mit ihnen
zusammenzuarbeiten. Auch die mentorierenden Lehrkrifte sollten in der Ausbildung die un-

terschiedlichen Rollen kennenlernen und tiber sie reflektieren. Auflerdem sollten sie in der
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Lage sein, die unterschiedlichen Rollen situationsabhédngig einnehmen zu kénnen (Hennis-

sen et al., 2008, S. 180).

Dennoch konnten Crasborn et al. (2011) Befunde bestitigen, nach denen MentorInnen hiu-
figer ein direktives Gesprachsverhalten aufweisen und noch immer in der Tradition alter
MeisterInnen-Lehrlings-Modelle iberwiegend Ratschldge und Tipps geben (Crasborn et al.,
2011; Dunne & Bennett, 1997; Timperley, 2001; Wang et al., 2004). Fiir ein gelungenes
Mentoring sollte es jedoch das Ziel sein, ,,ein Kooperationssystem aufzubauen, in dem sich
beide [Mentee und MentorIn] mit ihren Erwartungen und Vorstellungen wiederfinden*

(Schmid & Haasen, 2011, S. 41) und wechselseitige Entwicklungen zulassen konnen.

Nachdem nun die Bedeutung der MentorInnen noch einmal verdeutlicht wurde, wird im Fol-
genden darauf eingegangen, nach welchen Kriterien Mentorlnnen als geeignet betrachtet

werden konnen.
Die Auswahl geeigneter MentorInnen

Die Rolle des Mentors bzw. der Mentorin wird durch verschiedene Faktoren geprégt. Dabei
spielen die Personlichkeit, Motivgriinde und ein individuelles und situationsspezifisches
Verhalten eine wichtige Rolle. Hinsichtlich der Auswahl geeigneter MentorInnen kann fest-
gehalten werden, dass im schulpraktischen Mentoring unterschiedliche Bezugsgruppen un-

terschiedliche Erwartungen an die Inhaber der Rolle des Mentors bzw. der Mentorin haben.

Neben den Mentees stellen auch die Praktikumsleitung, die Ausbildungsinstitution, die
Schulleitung, die Klasse, die Schiilerlnnen, die Eltern, die Schulbehorde, der Dienstge-
ber/die Dienstgeberin und die Bildungspolitik, Erwartungen und Anforderungen an die Rolle
der Praktikumslehrkraft (Perkhofer-Czapek & Potzmann, 2016). Rothland (2013 ) spricht bet
Lehrkréiften wegen diesen vielféltigen Erwartungen und Aufgabenbereichen von Rollensek-

toren (Rothland, 2013, S. 30; Perkhofer-Czapek & Potzmann, 2016, S. 49).

In der Studie von Clarke et al. (2014) konnten in 183 Reviewstudien elf unterschiedliche
Kategorien bzw. Sektoren von Rollen im schulpraktischen Mentoring erfasst werden: (1)
Providers of Feedback; (2) Gatekeepers of the Profession; (3) Modelers of Practice; (4) Sup-
porters of Reflection; (5) Gleaners of Knowledge; (6) Purveyors of Context; (7) Conveners
of Relation; (8) Agents of Socialization; (9) Advocates of the Practical; (10) Abiders of
Change; (11) Teachers of Children (Clarke et al., 2014, S. 174 f.).

Wihrend zu Beginn des Mentorings von den mentorierenden Lehrkriften noch hdufig eine

LehrmeisterInnen-Rolle eingenommen wird (ebd., S. 190 f.), wiinschen sich die Mentees
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von den TriagerInnen der MentorInnen-Rolle vor allem emotionale Unterstiitzung (emotional
support) und Hilfe bei der Bewiéltigung von anstehenden Aufgabenstellungen (task as-

sistance) (Hennissen et al., 2011).

Grafund Edelkraut (2017) fassen beziiglich der multiperspektivischen Rolleniibernahme zu-
sammen, dass das idealtypische MentorInnen-Rollenbild vor allem durch eine Kombination
aus Erwartungen und Wahrnehmungen gepriagt werde. Die Grundvoraussetzung eines ge-
lungenen Mentoring-Prozesses sei es, dass sich die ,,Beteiligten [...] {iber ihre Werte und
Grundhaltungen bewusst* (Graf & Edelkraut, 2017, S. 49) sein miissen und Erwartungen,
Ziele, Aufgabenbereiche und das methodische Vorgehen immer gemeinsam mit den Studie-
renden absprechen sollten. Daran wird deutlich, dass die Anforderungen an die Rolle und
die Funktion der MentorInnen komplex sind, woraus sich fiir die Auswahl geeigneter Men-

torlnnen besondere Kriterien ergeben.

Die Verantwortung fiir die Bestellung der Praktikumslehrkréfte (MentorInnen) obliegt den
Ausbildungsinstitutionen. Die Praktikumslehrkriafte werden — fiir das Beispiel Bayern — von
den Schuldmtern, in Zusammenarbeit mit den Praktikumsdmtern an den Hochschulen, be-
stellt (Bayerisches Staatsministerium, 2019). Zur Auswahl konnen dabei unterschiedliche

Merkmale bzw. Kriterien herangezogen werden.

Als eines der wichtigsten Kriterien wird die Freiwilligkeit angegeben. Hobson et al. (2009)
verweisen darauf, dass eine Bereitschaft der MentorInnen, eine Betreuung von Mentees zu

iibernehmen, ausschlaggebend fiir eine Bestellung als Praktikumslehrkraft sein sollte:

Effective mentors must [...] be willing and able to make their work public and make

explicit the factors underlying their classroom practices (Hobson et al., 2009, S. 212).

Allerdings sind nicht alle Lehrkrifte auch geeignet, die sich freiwillig zur Verfiigung stellen
(Graf & Edelkraut, 2017, S. 147). Beim Mentoring handelt es sich wegen der Diskussionen,
der Reflexion, des kritischen Feedbacks und der konkreten Aufgaben um eine mitunter an-
strengende und fordernde personliche Arbeitsbeziehung (Pflaum, 2017, S. 65). Deshalb be-
notigt die Praktikumslehrkraft neben Professionalitét, Personlichkeit und Idealismus auch
zeitliche und individuelle Ressourcen und ein solides Umfeld. Um diesen Anforderungen
gerecht zu werden, kdnnen zur Auswahl der MentorInnen fiir das schulpraktische Mentoring
von den beteiligten Institutionen theoretische Erklarungsanséitze herangezogen werden.

Ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit sollen drei ausgewéhlte Ansétze kurz skizziert werden.
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(1) Der expertisetheoretische Ansatz: In diesem Ansatz werden sechs unterschiedli-
che Wissensbestidnde von professionellen Lehrkriften unterschieden: General pedagogical
knowledge, content knowledge, curriculum knowledge, pedagogical content knowledge,
knowledge of education und pedagogical reasoning. Hudson (2013) greift diese berufsspe-
zifischen Wissensbestinde auf und verweist darauf, dass MentorInnen fiir die Ausilibung ih-
rer Tatigkeit neben diesem Wissensrahmen auch iiber ein Repertoire an pddagogischen Wis-
sensstrategien verfiigen sollten. Die aufgezéhlten Kriterien konnten fiir die Auswahl geeig-

neter Praktikumslehrkréfte herangezogen werden (Hudson, 2013).

(2) Der kompetenzorientierte Ansatz: Wie bereits dargestellt (Kap. 1.4.2), beschrei-
ben Baumert und Kunter (2006) sowie Baumert et al. (2011) ihr Modell professioneller
Handlungskompetenz anhand der Annahmen von Suhlman (1986). Die dort dargestellten
Elemente, wie das Professionswissen, Uberzeugungen und Werthaltungen, sind neben der
motivationalen Orientierung und selbstregulativen Fahigkeiten Kriterien, die als Grundlage
fiir eine Mentorlnnen-Auswahl herangezogen werden konnen. Sie sollten allerdings noch
durch die Féhigkeit der reflexiven Auseinandersetzung erweitert werden (Baumert et al.,

2011).

(3) Der soziokonstruktivistische Ansatz: Bei diesem Ansatz wird der Beziehungsas-
pekt deutlicher in den Vordergrund gestellt. Die Mentorierenden leiten und beraten die Men-
tees bei ithren Handlungen. Den Mentees wird dabei ein gro3er Freiraum eingerdumt, damit
sie eigene Erfahrungen sammeln konnen. Aus Sicht der MentorInnen bilden diese selbstge-
machten Erfahrungen die Grundlage des Lernens, die von den erfahrenen Lehrkréiften nur
begleitet werden konnen. Bei dieser Begleitung wird meistens eine enge Beziehung aufge-

baut (Haas, 2021).

Diese ausgewihlten theoretischen Ansitze machen deutlich, welche Uberlegungen fiir die

Auswabhl qualifizierter MentorInnen angestellt werden konnen.

Es liegt nahe, dass in der Praxis auf unterschiedliche Aspekte und Ansédtze zuriickgegriften
wird, um Praktikumslehrkréifte zu bestellen. Meistens beruht die Bestellung zur Praktikums-
lehrkraft nur auf dem Prinzip der Freiwilligkeit. Die Schulfamilien wahlen eine aus ihrer
Sicht geeignete Lehrkraft aus oder die Lehrpersonen melden sich aktiv selbst. An den meis-
ten Hochschulen reicht der Besuch einer Informationsveranstaltung zur Einfiihrung in die
Handlungsfelder aus, um das Amt einer Praktikumslehrkraft iibernehmen zu kénnen. Eine
besondere Qualifizierung ist in der Regel nicht erforderlich und auch eine Begleitung findet
wihrend der Ausiibung der Tétigkeit meistens nicht statt.
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An dieser Stelle soll noch einmal kurz die soziokonstruktivistische Perspektive aufgegriffen
werden. Dabei wird davon ausgegangen, dass MentorInnen zwar in ihrer Funktion als Leh-
rerlnnen als ExpertIlnnen gelten, in ihrer Begleitungstétigkeit aber zunédchst Novizlnnen sind
und sich erst durch Ausbildung, Wissenserfahrungen und Interaktion im Laufe des Mento-
ring-Prozesses zu Expertlnnen-MentorInnen weiterentwickeln (Garvey, 2000, S. 7; Haas,

2021, S. 86).

Analog zum Novizlnnen-ExpertInnen-Modell von Lehrpersonen nach Kraler (2012) lasst
sich annehmen, dass professionsspezifische Kompetenzen erst durch die Ausiibung der men-
torierenden Tétigkeit entwickelt werden. Deshalb sollte die Mdglichkeit eines solchen Ent-
wicklungsprozesses auch bei der Auswahl der MentorInnen berticksichtigt werden (Haas,

2021, S 86).

Neben den an der LehrerInnen-Bildung beteiligten Institutionen haben auch die Studieren-
den oft eine anspruchsvolle Erwartungshaltung gegeniiber ihren Praktikumslehrkréften. Ittel
und Raufelder (2009) konnte zeigen, dass neben den professionellen Kompetenzen auch ide-
ale Personlichkeitsmerkmale fiir eine gelungene Zusammenarbeit vorausgesetzt werden (It-
tel & Raufelder, 2009, S. 194). Hobson et al. (2009) zdhlen die folgenden idealen Charak-

terziige geeigneter MentorInnen auf:

They must be supportive, approchable, nonjudmental and trustworthy, have a posi-
tive demeanour, and possess good listening skills and the ability to empathize, as
well as the willingness and ability to take an interest in beginning teachers (Hobson

etal., 2009, S. 212).

Idealerweise sollten nach Erpenbeck und Sauter (2018) die Basiskompetenzen, wie bei-
spielsweise die personale Kompetenz, Aktivitits- und Handlungskompetenz, Fach- und Me-
thodenkompetenz und sozial-kommunikative Kompetenz, mit bestimmten Werten und

Wertvorstellungen verkniipft sein (Erpenbeck & Sauter, 2018, S. 11).

Hinsichtlich der unterschiedlichen Konzeptionen und Ansétze professionellen Mentorings
wird deutlich, dass im Idealfall ein intensiver Austausch zwischen MentorIn und Mentee
stattfindet. Die mentorierenden Lehrpersonen stellen ihr Berufsfeld zur Verfiigung, um an-
gehenden Lehrkréften eine Gelegenheit zur Schulerkundung, Hospitation, zum Unterrichten
und zum Reflektieren zu ermoglichen (Arnold et al., 2011, S. 62 f.). AuBBerdem wird der

Aufbau professioneller Kompetenzen angebahnt. Um diese Erfahrungen in den jeweiligen
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Lernfeldern professionell begleiten zu konnen, sind bei den Mentorlnnen bestimmte Kom-

petenzen und Qualifikationen erforderlich. Schnebel (2018) hat diese in einer Tabelle zu-

sammengefasst:

Tab. 03 Die Verbindung zwischen den intendierten Lernprozessen der Studierenden in den Praxisphasen und
der Lernbegleitung und die erforderlichen Kompetenzen - eigene Darstellung angelehnt an Schnebel

(2018, S. 24)

Ziele, Lernfelder
im Praktikum

Aufgaben

Erforderliche Kompetenzen und
Qualifikationen

Einblicke in und Er-
fahrungen mit Auf-
gaben von Lehrper-
sonen

Bereitstellen von Situationen; Ein-
fihrung ins Praxisfeld; Informatio-
nen geben uber Schule, Lernende,
Umfeld;

Unterstiitzung der Reflexion eige-
ner Erfahrungen

Kenntnis iiber das Schulfeld und die Bedin-
gungen der LehrerInnen-Ausbildung;
Reflexion eigener beruflicher Praxis und
Berufsauffassung

Erweiterung allge-
mein- und fachdi-
daktischer Pla-
nungskompetenz

Planungsgesprache ko-konstruktiv
durchfiihren;

Unterstiitzung der Reflexion eige-
ner Erfahrungen

Fach- und allgemeindidaktische Planungs-
kompetenz;
Gesprichsfithrungskompetenz

Erweiterung didak-
tischer und padago-
gischer Handlungs-

Modellieren;
Unterstiitzung der Eigenverantwor-
tung bei gleichzeitiger Reduktion

Verfiigen iiber Feedbackstrategien;
Kenntnisse iiber Kriterien und Indikatoren
professioneller Handlungskompetenz

kompetenz der Handlungskomplexitat;

Feedback geben
Uberpriifung des Unterstiitzung der Reflexion eige- Gesprichsfiihrungskompetenz;
Berufswunsches ner Erfahrungen; Kenntnisse tiber Anforderungen und Kompe-

Beurteilung;
Unterstiitzung in Problem- und
Konfliktfallen

tenzbeschreibungen der Universitat/Hoch-
schule

Erarbeiten von Per-
spektiven hinsicht-
lich der weiteren
professionellen Ent-
wicklung

Unterstiitzung in Problem- und
Konfliktfallen;

Unterstiitzung bei der Entwicklung
von Perspektiven

Gesprichsfiihrungskompetenz;

Kenntnisse iiber Kriterien und Indikatoren
professioneller Handlungskompetenz;
Kenntnisse iiber Anforderungen und Kompe-
tenzbeschreibungen der Universitat/ Hoch-
schule

Inwiefern ein nachhaltiger und reziproker Lernprozess im schulpraktischen Mentoring er-

folgreich sein kann, hingt wesentlich von der betreuenden Lehrperson ab (Fiihrer & Cramer,

2020b; Hascher, 2012a). Dabei besteht weitgehend Konsens in der empirischen Bildungs-

forschung iiber die Relevanz der Betreuungsqualitét flir die schulpraktische Professionali-

sierung (Futter, 2017). Als wichtiges Merkmal dafiir wird hiufig die Beziehung zwischen

der angehenden Lehrerkraft (Mentee) und der mentorierenden Lehrkraft (MentorIn) ange-
nommen (u.a. Besa & Biidcher, 2014; Fiihrer & Cramer, 2020b; Wenz & Cramer, 2019).

Der[/Die] Mentor[/in] ist zwar an Erfahrung und Wissen reicher, dennoch spielt

beim Mentoring mehr als bei anderen Formen der Beratung und Unterstiitzung die

reziproke, auf Augenhdhe stattfindende Kommunikation eine wichtige Rolle [...]
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Was den Mentor[/die Mentorin] von Coach und Fiihrungskraft unterscheidet sind die
personliche Néhe und der damit verbundene Austausch auf Augenhdhe (Pflaum,

2017, S. 50).

Auch dieses Zitat von Pflaum (2017) macht deutlich, dass der Beziehungsstruktur im Men-
toring eine wesentliche Bedeutung zugesprochen werden kann. Diese Struktur kann als sehr
komplex beschrieben werden und ist stets in einen sozialen Kontext eingebunden. Deshalb
spielen auch Interaktions- und Kommunikationsprozesse eine entscheidende Rolle. Um
diese Komplexitét darzustellen, wird zunichst ein Blick auf typische Verldufe von Mento-
ring-Beziehungen geworfen. Da diese Beziehungen durch Interaktionen zwischen den betei-
ligten Akteurlnnen geprigt werden, ist es wichtig, ausgewédhlte Interaktions-Modelle als

Grundlage der Betrachtung heranzuziehen.

In der vorliegenden Arbeit werden der personenzentrierte Ansatz (Rogers, 1961), die the-
menzentrierte Interaktion (Cohn, 1986) und die wertebasierte Gespréachsfiihrung (Hellwig,
2016) hinsichtlich einer gelungenen Beziehungsgestaltung zwischen Mentorln und Mentee
beleuchtet. AuBerdem werden Kontextvariablen als Determinanten der Beziehungsgestal-
tung herangezogen. Anhand eines generischen Prozessmodells soll dann die Relevanz einer

kontextsensiblen Begleitung fiir die Mentoring-Prozesse verdeutlicht werden.

2.2.4 Die Beziehungsstruktur im Mentoring

Mentoring-Prozesse finden in einem Beziehungsgefiige statt, das durch die Kommunikation

und Interaktion der Beteiligten geprégt wird.

Die MentorIn-Mentee-Beziehung kann dabei als Kernelement eines gelungenen Mentorings
bezeichnet werden (Bayer et al., 2015, S. 4). Diese ,,professional-personal relationship*
(Hudson, 2013, S. 2) wird dadurch gekniipft, dass MentorIln und Mentee eine gemeinsame
Zusammenarbeit beginnen (Hudson, 2013). Pflaum (2017) konnte in seiner Untersuchung
im betrieblichen Kontext vier typische Verldufe dieser Arbeitsbeziechungen zwischen Men-

torIn und Mentee identifizieren.
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Abb. 11 Typische Verliufe von Mentoring-Beziehungen (Pflaum, 2017, S. 253)

Folgende Phasen werden durchlaufen: (1) Das Matching und Kennenlernen, (2) die Arbeits-
phase und (3) der Ubergang (Pflaum, 2017, S. 252 f.). In Abhiingigkeit von der Intensitt
und Qualitdt der Beziehung konnten vier typische Verlaufsformen identifiziert werden. Fak-
toren wie die Personlichkeiten und ihre Fihigkeiten, aber auch Kenntnisse und Einstellungen
konnen diese Beziehung beeinflussen. Auflerdem konnen der Kontext, in den die Personen
eingebunden sind, und das Matching zwischen dem/r Mentorln und dem Mentee eine Rolle
spielen und die Intensitit und Ausgestaltung der Beziehung beeinflussen (Hudson, 2013).
Fiir die Entwicklung der Mentoring-Beziehung macht Jacobi (1991) primér den Mentor und

die Mentorin verantwortlich:

Mentorig is distinguished from other types of relationsships by the role or functions

played by the mentor (Jacobi, 1991, S. 511).

Wie bereits erwidhnt wurde, wird angenommen, dass eine mehrperspektivische Rolleniiber-
nahme des Mentors bzw. der Mentorin zu einer positiven Gestaltung dieser Beziehung bei-

tragen kann.

Wenn sich das soziale Gefilige aus Mentorln und Mentee langfristig zu einer fachlichen und
personlichen Beziehung entwickelt, dann nimmt Pflaum (2017) an, dass die Beziehung bei
anhaltender Intensitdt und Qualitdt auch {iber die Arbeitsphase hinaus aufrechterhalten wer-
den kann. In der Realitét kann es allerdings dazu kommen, dass Teams bereits nach dem
ersten Kennenlernen oder dem zweiten Treffen die Zusammenarbeit einstellen und dadurch
auch die Beziehung endet. Dabei konnen eine fehlende ,,Chemie* oder unterschiedliche Er-

wartungen und Vorstellungen als Griinde angenommen werden und auch die Moglichkeit,
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dass den beteiligten Personen nicht eindeutig klar war, was Mentoring ist und wie man es

nutzen kann (Pflaum, 2017).

Ahnlich kann es sich bei Beziehungen verhalten, die nach wenigen Treffen beendet werden.
Wihrend die ersten zwei bis drei Treffen noch positiv verliefen, wird angenommen, dass im
weiteren Verlauf den Mentorlnnen und Mentees die Themen ausgehen. Teams, die sich
hauptsédchlich auf der fachlichen Ebene austauschen, konnen zwar zunichst eine qualitativ
gute und intensive Beziehung eingehen, aber auch dabei gibt es Tandems, die auf der per-
sonlichen Ebene nicht matchen, sodass sich nach einem anfanglichen Pflichtgefiihl der Kon-

takt verliert (ebd.).

Wihrend die Ergebnisse von Pflaum im betrieblichen Kontext erhoben wurden, sollte an
dieser Stelle festgehalten werden, dass sich beim schulpraktischen Mentoring das Bezie-
hungsgefiige sowohl auf das Feld Schule als auch auf das Umfeld der Institution Universitét
bezieht (Haas, 2021). Aus den Anforderungen und Priifungsordnungen der jeweiligen Hoch-
schule ergibt sich die Besonderheit, dass die Arbeitsbeziehung nicht, wie es bei Pflaum
(2017) fiir den betrieblichen Kontext dargestellt wird, beendet werden kann. Denn die Stu-
dierenden sind verpflichtet, das Praktikum zu absolvieren. Dennoch besteht die Moglichkeit,
dass die Zusammenarbeit mit der mentorierenden Lehrkraft auf ein Minimum reduziert und
das Erfiillen der Formalia in den Vorder- und der gegenseitige Austausch in den Hintergrund

geriickt wird.

Die Ergebnisse von Pflaum (2017) machen auch deutlich, dass neben den fachlichen Kom-
ponenten auch personlichkeitspragende Faktoren als Gelingensbedingungen in Betracht ge-
zogen werden miissen. Auch andere AutorInnen wie Niehoff (2006) weisen darauf hin, dass
Personlichkeitsfaktoren der Mentorlnnen, wie Offenheit, Extrovertiertheit und Gewissen-
haftigkeit, einen positiven Einfluss auf die Betreuung im Mentoring haben kdnnen (Niehoff,
2006, S. 321). Auch wenn fiir sie die Forschungslage noch nicht eindeutig geklart werden
konnte, nehmen Turban und Lee (2007) an, dass die Big-Five-Personlichkeitsmerkmale ei-
nen starken Finfluss auf die Auspragungsformen der Beziehung und dadurch auch auf das
Mentoring haben (Turban & Lee, 2007). Dazu gehoren (1) Extraversion, (2) Offenheit, (3)
Vertriglichkeit, (4) Gewissenhaftigkeit und (5) Neurotizismus.

Um ein differenzierteres Bild zu ermdglichen, haben sie fiir weitere Untersuchungen der
Mentoring-Beziehung vorgeschlagen, diese Liste von Personlichkeitsmerkmalen um Fakto-

ren wie (6) Empathie, (7) Learning Goal Orientation, (8) Selbstbewusstsein und (9) Refle-
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xionsfahigkeit zu ergéinzen (Pflaum, 2017, S. 80). Personlichkeitsmerkmale, wie die Refle-
xionsbereitschaft, Unterstiitzungs- und Gespriachsbereitschaft, die Fahigkeit des aktiven Zu-
horens, eine positive Grundeinstellung und Vertrauen in die Mentees, wurden von Hudson
(2013) der Liste hinzugefiigt (Hudson, 2013, S. 5). Das Konzept der emotionalen Intelligenz

wurde von Cherniss (2007) als relevantes Personlichkeitsmerkmal diskutiert.

Bei der Auflistung der als relevant diskutierten Personlichkeitsmerkmale wird der Fokus auf
die MentorInnen gerichtet. Die Mehrzahl der Untersuchungen beschiftigt sich dabei mit den
Verhaltensweisen und Haltungen der Mentorierenden. In diesem Zusammenhang wurde be-
reits mehrfach verdeutlicht, dass die Haltung der Lehrpersonen eine entscheidende Rolle bei
der Entwicklung von Professionalitit in der Lehrkrifte-Bildung und bei einer gelungenen

Beziehung zwischen den mentorierenden und den angehenden Lehrkriften spielt.

Offen bleibt allerdings die Frage, wie diese Beziehung gestaltet werden sollte. Dabei ist an-
zunehmen, dass dafiir Ansédtze zur Gestaltung von Interaktion hilfreich sein konnten. Im
weiteren Verlauf wird auf drei Ansétze eingegangen, die den Fokus auf die Beteiligten und
ithr Interaktionsverhalten richten. Sowohl im personenzentrierten Ansatz von Carl Rogers
(1961) als auch in der themenzentrierten Interaktion nach Ruth C. Cohn (2004) und im An-
satz der wertebasierten Gesprachsfiihrung (Hellwig, 2016) werden eine fundierte Wertebasis
und eine angemessene Haltung der Interaktions-PartnerInnen als wesentlich fiir die Arbeit
mit Menschen betrachtet. In die Betrachtung der Beziehungsstruktur sollte auch die kontext-
sensible Begleitung einbezogen werden, weil angenommen werden kann, dass sich auch der
Kontext auf die Interaktion auswirken kann. Im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit
sollen diese Ansétze kurz skizziert und miteinander verkniipft werden, um im Anschluss ihre

Bedeutung fiir die MentorIn-Mentee-Beziehung herauszuarbeiten.

2.2.4.1 Ausgewiihlte Modelle der Beziehungsgestaltung

Der personenzentrierte Ansatz von Carl Rogers (1961)

Die Wirksamkeit einer personenzentrierten Gespriachsfiihrung, die vom Psychologen Carl.
R. Rogers (1961) begriindet wurde, wird in vielen psychotherapeutischen Ansédtzen und
Konzeptionen aufgegriffen und diskutiert. Dabei wird angenommen, dass auch im schul-
praktischen Mentoring als Sonderform der Beratung gleiche oder dhnliche Bedingungen und

Determinanten wirksam werden konnen.

Rogers erschloss empirisch wichtige Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Beratung (Ro-

gers, 1961). In seinem Ansatz geht es weniger um eine Analyse des Problems einer Person,
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sondern vor allem um ein genaues und verstandnisvolles Zuhdren. Die personliche Achtung
und das Fiihren einer offenen und echten Konversation bilden nach Rogers (1961) die Kern-
elemente einer gelungenen Beziehung zwischen der Beraterln und den Ratsuchenden (Ro-
gers, 1961). Die grundlegende Hypothese des personenzentrierten Ansatzes besteht darin,
dass sich bei einer hilfreichen Atmosphére, die durch Ausstrahlung und Transparenz oder
Echtheit, positive Wertschédtzung und ein Entgegenbringen von Verstindnis gegeniiber der
jeweiligen Person bestimmt ist, die Person, die diese Atmosphére wahrnimmt, optimal ent-
falten kann. Als Zielsetzungen dieser Gespriachsfiihrung nennt Rogers die folgenden As-

pekte:

The other individual in the relationship:

will experience and understand aspects of himself which previously he has re-

pressed;
will find himself becoming better integreted, more able to function effectively;
will become more similar to the person he would like to be;
will be or self-directing and self-confident;
will become more of a person, more unique and more self-expressive;
will be more understanding, more acceptant of others;
will be able to cope with the problems of life more adequaetly and more comforta-
bly
(Rogers, 1961, S. 37 ff.).

Durch das grundlegende Vertrauen und die Schaffung einer Atmosphére, die durch Unter-
stiitzung und Akzeptanz der MentorInnen geprégt ist, bestehen gute Voraussetzungen, dass
die Mentees gute und kreative Leistungen erbringen konnen. Zahlreiche empirische Unter-
suchungen stiitzen die Erfolge eines solchen auf die Studentlnnen bezogenen Unterrichts,

der auf den Grundlagen der personenzentrierten Beratung beruht (Reuf3, 2014).

Dariiber hinaus sind fiir den Ansatz zwei Kernelemente von Rogers Menschenbild von be-
sonderer Bedeutung: (1) Ein aktives Eingreifen in die Belange eines anderen ist zu vermei-
den, da dies zu negativen Effekten fithren kann. (2) Der Mensch ist selbst am besten in der
Lage, fiir sich zu sorgen und zu seinem ,,Selbst™ zu gelangen (Rogers, 1961). Dabei stehen
also das Individuum und die Beziehungen im Vordergrund, die es eingeht. Der Einzelne
bzw. das ,,Ich* wird nach Rogers grundsitzlich iiber den anderen als ein ,,Du‘ bestimmt

(Rogers, 2009). Deshalb kommt dem Aspekt der Beziehung eine besondere Bedeutung zu.
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Die Begegnung von Person zu Person ermdoglicht eine Entwicklung der Personlichkeit und

wird in Rogers Ansatz wie folgt beschrieben:

Wenn ich eine Beziehung herstellen kann, die auf meiner Seite so charakterisiert ist:
Authentizitdt und Transparenz [...], warmes Akzeptieren und Schétzen des anderen
als eigenstdndiges Individuum, Einfiihlung und die Fahigkeit den anderen und seine
Welt mit seinen Augen zu sehen [...]. Dann wird der andere in dieser Beziehung
Aspekte seines Selbst, die er bislang unterdriickt hat, erfahren und verstehen. [Au-
Berdem wird er] finden, dass er stirker integriert ist und eher in der Lage sein, effek-
tiv zu agieren. [...] [Er wird] mehr Selbststindigkeit und Selbstbewusstsein zeigen

[...], verstindiger, annahmebereiter gegeniiber anderen sein [...] (ebd., S. 51 f.).

In Rogers Ansatz soll die Problemldsung durch die eigene Einsicht einer Person innerhalb
ihres inneren Bezugsrahmens oder Umfeldes erfolgen. Sie soll dabei durch den &dueren Kon-
text ermOglicht werden. Verstdndnisvolle PartnerInnen oder Beraterlnnen (Facilitator) soll-
ten eine forderliche Atmosphére herstellen, die hilfreich fiir ein Wachstum der zu beratenden

Person sein kann (Rogers, 1991).

Wenn man davon ausgeht, dass eine Person selbst die eigenen individuellen Erfahrungen
assimiliert und im Gespréch zur Verfligung stellen kann, dann zeigt sich das Potential des
personenzentrierten Zugangs. Der Ansatz kann nicht nur dabei helfen, Probleme zu 16sen,
sondern ist vor allem auf ein Personlichkeitswachstum hinsichtlich héherer Kreativitit, gro-
Berer Offenheit und Ausdruckskraft, starkerer innerer Ausgeglichenheit und starkerer Selbst-
bestimmung bzw. Selbstzufriedenheit ausgerichtet (Rogers, 1995). Diese Eigenschaften sind
vor allem in heterogenen Kontexten wegen der vielfaltigen Anforderungen von besonderer

Bedeutung fiir einen professionellen Umgang mit Vielfalt.

Fiir eine solche wachstumsfordernde Beziehung geht Rogers von drei Bedingungen aus: (1)
Kongruenz oder Echtheit (congruence, realness, transparency); (2) Akzeptanz oder bedin-
gungslose Wertschétzung (acceptance, unconditional positive regard); (3) Empathie oder das
empathische Verstehen (understanding, empathy) (Rogers, 1991). Diese drei Voraussetzun-
gen sind nach Rogers fiir jede Situation relevant, bei der es um eine personliche Entfaltung

geht (Rogers, 1990, S. 20).
(1) Kongruenz oder Echtheit

Die Echtheit, die von Rogers auch als Kongruenz bezeichnet wird, steht nach Schmid (1989)
in einem engen Bezug zur Authentizitit. Dabei stehen die beratenden Personen im Fokus.

Sie sollten in der Lage sein, ihre Gefiihle und Einstellungen wahrzunehmen, zu kodieren,
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weiterzugeben und auszustrahlen. Je stirker die Kongruenz der beratenden Person in der
Beziehung ist, umso grofer ist die Wahrscheinlichkeit, dass sich die zu beratende Person
verdndert oder in konstruktiver Weise entfalten kann. Diese Echtheit ist immer eingebettet
in das Zusammenwirken aller drei Variablen. Deshalb sollte sich die Kongruenz auch auf
eine bedingungslose positive Wertschidtzung und ein empathisches Verstehen beziehen (Ro-

gers, 1991).
(2) Akzeptanz oder bedingungslose Wertschdtzung

Bei der zweiten Einstellung, die im personenzentrierten Ansatz im Fokus steht, geht es um
bedingungslose Wertschiatzung, Akzeptanz und Anteilnahme. Denn nach Rogers erscheint
eine Entwicklung oder Anderung dann wahrscheinlicher, wenn die beratende Person eine
positive und akzeptierende Einstellung gegeniiber dem Klienten zum Ausdruck bringt. Die
Wertschitzung ist an keine Bedingungen und wertende Komponenten gekniipft. Eine kon-
struktive Verdnderung der Einstellungen und Handlungen wird dadurch gefordert, wenn die
Akzeptanz bei der Beratung ein wichtiges Element innerhalb der Beziehung ist (Rogers,

1985, S. 218).
(3) Empathie oder empathisches Verstehen

Die Empathie und das einfiihlende Verstehen bilden den dritten forderlichen Aspekt inner-
halb der Beziehung. Genaues Zuhoren und der Versuch, sich in den Klienten hineinzuver-
setzen, spielen dabei eine wichtige Rolle. Die beratende Person spiirt die personlichen Be-
deutungsinhalte und vermittelt dieses Verstandnis auch der zu beratenden Person. Dabei ist
es von wesentlicher Bedeutung, dass die Wahrnehmung der beiden Gefiihlsebenen — der
eigenen und der der KlientInnen — differenziert voneinander unterschieden werden (Rogers,

1990).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass in Rogers personenzentriertem Ansatz
der Beziehungsaspekt bei der Begegnung der ,,Person zu Person® eine groere Gewichtung
erhélt. Rogers tritt fiir die Entwicklung des Individuums zu mehr Kongruenz ein. Deshalb
kommt auch der Rolle der BeraterInnen in diesem Kontext eine andere Gewichtung zu. Denn
der beratenden Person wird im Rahmen der primér professionellen Vermittlung von Lo-
sungsstrategien ein groferer Anteil an personlicher Authentizitdt in der Beziehung zur rat-
suchenden Person zugeschrieben (ReuB3, 2014). AuBlerdem wird verdeutlicht, dass die auf
dem personenzentrierten Ansatz basierenden Grundhaltungen, wie Empathie, Kongruenz

und Wertschétzung, als anpassungsfahige Basis fiir Beratung verstanden werden.
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Barg und Reckzeh-Schubert (2013) konnten feststellen, dass dieser Ansatz inneren Halt und
Sicherheit vermittelt und die Kommunikation und Konfliktlosungsfahigkeit verbessert, was
wiederum im beruflichen Kontext zu mehr Effektivitdt am Arbeitsplatz und einer besseren

Kompetenzentwicklung beitragen kann (Barg & Reckzeh-Schubert, 2013, S. 18).

Wihrend im personenzentrierten Ansatz klar der Klient bzw. der Mentee und seine person-
liche Entfaltung im Vordergrund stehen, stellt die themenzentrierte Interaktion die Bezie-
hung zu einem bestimmten Thema in den Fokus. Durch die gemeinsame Arbeit an diesem
Thema sollen Dialoge und Entwicklungsprozesse gefordert und eine Entwicklung auf beiden
Seiten angeregt werden. Dieser Ansatz von Ruth C. Cohen (1986) soll nun kurz skizziert
werden, bevor im spateren Verlauf auf Gemeinsamkeiten der beiden Konzeptionen einge-

gangen wird.
Die themenzentrierte Interaktion nach Ruth Cohn (1986)

Spielmann (2014) definiert die themenzentrierte Interaktion (TZI) als ,,ein umfassendes,
ganzheitliches Handlungskonzept mit dem Ziel, Situationen, in denen Menschen miteinan-
der arbeiten, lernen und leben, bewusst human und humanisierend zu gestalten‘ (Spielmann,
2014, S. 15). Langmaack (2011) driickt sich etwas konkreter aus und beschreibt das Ziel der
TZI1 dahingehend, Themen, Ideen und Aufgaben ins Zentrum der beteiligten Personen zu
stellen (themenzentriert), damit sie von allen Beteiligten in der Interaktion bearbeitet werden
konnen (Langmaack, 2011). Neben der Selbsterfahrung dient das Konzept nach Cohn auch
der Verbesserung der zwischenmenschlichen Beziehungen (Cohn, 2004). Der Ansatz soll
einen Ausgleich zwischen individuellen und kollektiven Bediirfnissen, zwischen kognitiven
und emotionalen Anspriichen und zwischen der Abhingigkeit und dem Einsatz von Macht

ermOglichen (Langmaack, 2011, S. 19).

Die themenzentrierte Interaktion ist auf Wandel und Entwicklung ausgerichtet. Deshalb
wendet sie sich an Personen, die ihre Entwicklungsmoglichkeiten wahrnehmen wollen und
dariiber hinaus auch ihr eigenes Denken und Handeln authentisch pridsentieren mochten
(ebd., S. 24). Die Methode ist klar strukturiert und wird im TZI-Dreieck als Interaktion zwi-

schen den drei Faktoren Ich, Wir und Es dargestellt.
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ICH WIR

Abb. 12 Themenzentrierte Interaktion nach Ruth Cohn - eigene Darstellung angelehnt an Langmaack (2001, S. 49)

Das abgebildete Dreieck ist zu einer Standardskizze der themenzentrierten Interaktion ge-
worden und verdeutlicht eine ganzheitliche Sichtweise. Das Ich steht fiir das Individuum mit
seiner Identitét, Individualitdt, Personlichkeit und seinen Interessen und Anliegen. Um sie
zu ermitteln, muss die Person zundchst herausfinden, was sie will, denkt, fithlt, wahrnimmt
oder auch erkennt (Lohmer & Standhardt, 2010). Das Wir bezeichnet die soziale Gruppe und
ihre Interessen, die Beziehungen der Personen untereinander und die Interaktionen zwischen
den Beteiligten. Es besteht aus den einzelnen Ichs, die miteinander kommunizieren. Die Mit-
glieder sollten sich einbringen und dabei die Selbsterfiillung des Ichs fordern, aber auch den

Wir-Anteil vergroflern (ebd.).

Die gemeinsame Aufgabe, der Lernstoff oder das Thema, die das Bindeglied zwischen dem
Individuum und der Gruppe bilden, werden als Es dargestellt. Dieses Sachanliegen ent-
spricht dem inhaltlichen Bezugspunkt der TZI. Alle drei Faktoren umschlief3t ein Kreis als
vierter Faktor, der als Globe bezeichnet wird. Er entspricht der Umgebung, in der sich die
Gruppe trifft. Dazu gehdren auch das Zeitbudget, die finanziellen Moglichkeiten, Gesetze
und Grenzen, politische, familidre und berufliche Gegebenheiten, Alter, Geschlecht und die
universale und individuelle Geschichte (Langmaack, 2011, S. 58). Deshalb kdnnte man hier

auch von einem Vier-Faktoren-Modell der themenzentrierten Interaktion sprechen.

Die Punkte dieses Dreiecks sind durch eine dynamische Balance verbunden. Cohn spricht
dabei von einer Balance zwischen einem Nicht-Zuviel und Nicht-Zuwenig von Ich, Wir und
Es und grenzt sich damit von anderen Kommunikationsmethoden ab (Cohn, 2004). Sie be-
tont die Anerkennung und Forderung der Gleichgewichte zwischen den Faktoren im Globe

als Basis fiir die themenzentriere Interaktion. Um diese Gleichgewichte erreichen zu kénnen,
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soll die folgende Frage geklirt werden: Welcher der Faktoren sollte stirker beachtet werden,

damit die Menschen sowohl zufriedener als auch effektiver im Globe leben konnen? (ebd.).

Fiir die TZI wurden drei grundlegende Axiome formuliert. Diese Grundsétze bilden eine
ethische Richtlinie, weil sie sowohl als antreibende Kraft als auch als Begrenzer zu verstehen
sind (ebd.). Die Axiome bilden eine wertgebundene Ausgangsbasis, sind richtungsweisend
und nicht verhandelbar (Lohmer & Standhardt, 2010). Im Folgenden werden die drei Axi-
ome kurz dargestellt, wobei die Reihenfolge aus anwendungs- und handlungsbezogenen

Griinden vorgegeben ist (ebd.).

(1) Das existentiell-anthropologische Axiom (Autonomie): Bei diesem Axiom
geht es um die Grundaspekte des Menschen. Er wird dabei zum einen als Teil des
Universums, aber zum anderen auch als eine psychobiologische Einheit und deshalb
als autonom und interdependent verstanden. Seine Autonomie wéchst mit seinem Be-
wusstsein von dieser Allverbundenheit (Interdependenz) (Cohn, 2004, S. 120). Der
Mensch verfiigt tiber Entscheidungsfreiheit, ist aber auch auf andere Menschen ange-

wiesen (Langmaack, 2011).

(2) Das ethisch-soziale Axiom (Wertschitzung): Dieses Axiom bezieht sich auf
die Ergebnisse der Wissenschaft und Forschung. Dabei wird dariiber hinaus gefordert,
dass nicht nur der Intellekt und Verstand eines Individuums gefordert werden sollte,
sondern auch die emotionale Seite des Menschen, weil dadurch wertvolle und wert-
schitzende Handlungen angeregt werden konnen (Cohn, 2004, S. 120; Lohmer &
Standhardt, 2010).

(3) Das pragmatisch-politische Axiom (Grenzen erweitern): [Eine] [f]reie Ent-
scheidung geschieht innerhalb bedingender innerer und duflerer Grenzen. Erweiterung
dieser Grenzen ist moglich* (Cohn, 2013, S. 120). Daran wird deutlich, dass die Ent-
wicklung eines jeden Menschen Grenzen ausgesetzt ist. Dabei kann es sich um Gren-
zen im personlichen oder im gesellschaftlich-wirtschaftlichen Bereich handeln. Diese
Grenzen unterliegen einem stetigen Wandel und konnen verdndert werden. Innerhalb
der Grenzen kann das Individuum seinen vorhandenen Freiraum nutzen und dadurch

seine Entwicklung selbst in die Hand nehmen (ebd., 2004).

Diese drei Axiome gehen weit liber eine reine Methodik hinaus. Sie werden durch die soge-
nannten Postulate ergénzt. Sie lassen sich aus den Axiomen ableiten und kénnen verdeutli-

chen, wie die Axiome im alltdglichen und gesellschaftlichen Leben zum Ausdruck kommen

122



sollen (Lohmer & Standhardt, 2010). Wihrend die Axiome als ethische Fix- und Orientie-
rungshilfen zu verstehen sind, dienen die Postulate als konkrete Praxishilfen (von Kanitz,
2014). Sie verweisen darauf, dass alle Menschen fiir ihre Interaktionen gegeniiber anderen

Menschen verantwortlich sind (Lohmer & Standhardt, 2010).

(a) Das erste Postulat lautet: ,, Sei dein eigener Chairman, der Chairman deiner
selbst“ (Cohn, 2013, S. 120). Wenn sich der Mensch seiner inneren Gegebenheiten
und seiner Umwelt bewusst ist, dann kann er fiir sich und andere Entscheidungen tref-
fen. Er ist verantwortlich fiir seine Anteilnahme und seine Handlungen, nicht aber fiir

die der anderen (ebd., 2004, S. 120 f.).

(b) Das zweite Postulat lautet: ,, Beachte Hindernisse auf deinem Weg, deine
eigenen und die von anderen. Storungen haben Vorrang* (ebd., 2013, S. 121). Es be-
zieht sich darauf, dass gute Arbeitsergebnisse nur dann zu erreichen sind, wenn die
Beteiligten ohne Ablenkung bei der Sache sein konnen (Langmaack, 2011). Dabei ist
das Wort ,,Storung nicht zwingend negativ zu bewerten, da Stérungen auch einen
wichtigen Hinweis auf einen Aspekt geben konnen, der vorher nicht wahrgenommen
wurde (Lohmer & Standhardt, 2010). Das Stérungspostulat verweist darauf, dass des-
halb die Storung vorrangig zu bearbeiten ist. Denn ohne ihre Losung wird Wachstum
erschwert oder verhindert (Cohn, 2004, S. 121). Gute Lern- und Arbeitsergebnisse
konnen nur dann erreicht werden, wenn Lernende und Lehrende konzentriert bei der

Sache sind (ebd.).
Die wertebasierte Gesprdachsfiihrung

In den beiden bisher dargestellten Ansédtzen wird verdeutlicht, dass die Gestaltung einer
MentorIn-Mentee-Beziehung vor allem durch Interaktion und Kommunikation gepréagt wird.
Dabei stellt sich die Frage, wie Gesprachsverldufe zu gestalten sind, wenn sich die Mento-

rierenden und Mentees reziprok begegnen.

An dieser Stelle soll deshalb auf die wertbasierte Gesprdchsfiihrung kurz eingegangen wer-
den. Wertschidtzung, Empathie und Kongruenz bilden nach Rogers personenzentriertem An-
satz (1961) die Basis fiir die Gestaltung einer professionellen Beziehung (Hellwig, 2016).
Diese drei Bedingungen konnen daher auch als wesentliche Prinzipien einer prozesshaften
Begleitung verstanden werden, die die Personlichkeitsentwicklung unterstiitzen knnen. Die
wertebasierte Gesprdchsfiihrung soll dabei positive Bedingungen schaffen und eine Person

dahingehend befdhigen, auf ihr eigenes Potential zugreifen zu kénnen (Hellwig, 2016, S. 4).
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Um bei dieser Aktualisierungstendenz ein Selbstentwicklungs- und Selbstentfaltungsstreben
anzuregen, bendtigen die Menschen eine gewisse Sicherheit. Sie dient dabei als Basis fiir
den Mentee, sein Potential eigenstdndig und in eine konstruktive Richtung entwickeln zu
konnen (ebd.). Wenn diese Sicherheit — der Schonraum — nicht mehr gegeben ist, dann kann
es zu einem Riickzug des Mentees kommen, da er sich unsicher fiihlt. Nach Hellwig (2016)
besteht dann die Gefahr, dass die Motivation fiir das Lernthema abnimmt und das basale

Verhaltensprogramm aktiviert wird (ebd., S. 5).

Die Aufgabe der wertebasierten Gesprachsfiihrung besteht in der Praxis darin, den Studie-
renden die Unterstiitzung zu geben, damit sie angstfrei nach eigenen Ressourcen suchen und
dann authentisch anwenden kénnen. Um dies gewéhrleisten zu konnen, sollten kommunika-
tive Bedingungen geschaffen werden, die es den Mentees ermoglichen, kreative Weiterent-
wicklungen selbst zu initiieren, neue nachhaltige Wege zu gehen und Hindernisse zu iiber-
winden (ebd., S. 6). Dabei sollten zwischenmenschliche Entfaltungsrdume zur Verfiigung
gestellt werden, die ein Klima schaffen konnen, in dem Respekt und Wertschitzung als
grundlegend gelten. In diesen Entfaltungsrdumen — Schonrdumen — werden die angehenden
Lehrkrifte dazu befdhigt, eigenstindig und eigenverantwortlich individuelle Losungen fiir
im Idealfall selbstgestellte Aufgaben und Ziele zu finden (ebd.). Als unterstiitzendes Element

kann dabei die wertebasierte Gespréachsfiihrung eingesetzt werden.

Neben den Entfaltungsmoglichkeiten der eigenen Potentiale ermoglicht das personen-
zentriert-integrative Vorgehen auf der Basis einer wertebasierten Gesprachsfiihrung auch
Entwicklungsprozesse, die rigiden kontextuellen Bedingungen unterworfen sind (ebd.).
Diese kontextuellen Determinanten sind Ausgangspunkt eines weiteren moglichen Ansat-

zes, der nun betrachtet werden soll.
Eine kontextsensible Begleitung von Mentoring-Prozessen

Orlinsky und Howard (1986) erforschten im Rahmen der Psychotherapie Einflussfaktoren
auf das Therapieergebnis. In ithrem Generic Model of Psychotherapy (Orlinsky & Howard,
1986) identifizierten sie verschiedene Einflussvariablen, die dazu fiihrten, dass das Modell
im Folgenden auch von weiteren Disziplinen aufgegriffen wurde. Auch Hentrich et al.
(2015) bezogen sich auf dieses Modell und untersuchten das Coaching in betrieblichen Kon-
texten. In ihrer Feldstudie mit Fiihrungskréften passten sie das Modell an und konnten somit
den Einfluss der Kontextvariablen auf die Zielerreichung im Coaching bestéitigen. Deshalb
wird an diesem generischen Prozessmodell (Hentrich et al., 2015) deutlich, dass Kontextva-
riablen auch bei anderen Begleitprozessen wirksam sein konnten.
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Inputvariablen Prozessvariablen Ergebnisvariablen

Abb. 13 Ein generisches Prozessmodell fiir das Mentoring - eigene Darstellung adaptiert nach Orlinsky & Howard
(1986)

In der Abbildung wird dargestellt, dass zwischen Input-, Prozess-, Ergebnis- und Kontext-
variablen unterschieden wird. In diesem Zusammenhang kann angenommen werden, dass
den Inputvariablen Persdnlichkeitsmerkmale, individuelle Einstellungen und Uberzeugun-
gen und biografische Aspekte der Mentees und auch der Mentorlnnen zugeordnet werden
konnen. Dabei wird davon ausgegangen, dass diese Variablen den Prozess und dadurch auch

die Ergebnisse beeinflussen.

Den Untersuchungsergebnissen zum betrieblichen Coaching und Mentoring kann entnom-
men werden, dass die Kontextvariablen als EinflussgroBen — aus dem betrieblichen oder
nicht-betrieblichen Umfeld — sich positiv oder negativ auf den Ablaufund die Zielerreichung
auswirken konnen (Greif, 2008). Thre Wirkung kann sich vor, wéhrend oder nach dem
Coaching bemerkbar machen. Miiller et al. (2004) konnten feststellen, dass besonders die
Zielerreichung neben den internalen Ursachen auch durch dullere Bedingungen als Kon-
textfaktoren gehemmt oder unterstiitzt werden kann. Diese Faktoren kdnnen in organisatio-
nale und soziale Kontextfaktoren differenziert werden (Udris, 2007). In der vorliegenden
Dissertation sollen soziale Kontextfaktoren der schulpraktischen Studien, wie beispielsweise
die Herkunft der SchiilerInnen, als Determinanten der Beziehungsgestaltung im Rahmen von

gelungenen MentorIn-Mentee-Interaktionen beriicksichtigt werden.

An den oben dargestellten Ansdtzen wird deutlich, dass es bereits Konzepte gibt, die Anre-
gungen liefern und eine Neukonzeption des schulpraktischen Mentorings ermoglichen kon-

nen. Beim Mentoring in den schulpraktischen Studien sollte darauf hingewiesen werden,
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dass es sich dabei um Prozesse handelt, die als professionsspezifische Lern- und Entwick-
lungskultur nicht auf eine MeisterInnen-Lehre ausgerichtet sind, sondern auf einen indivi-
duellen und wertebasierten, starken- und ressourcenorientierten Begleitprozess ausgerichtet
sein sollten (Haas, 2021, S. 124). Um die geforderten Entfaltungsrdume zur Verfiigung stel-
len zu konnen, wird ein Klima benétigt, das den Mentees Sicherheit vermitteln kann. MaB-
nahmen zur Gestaltung einer solchen Beziehung sollen im weiteren Verlauf aus den darge-

stellten Ansétzen abgeleitet werden.

2.2.4.2 Die Bedeutung der Ansitze fiir die MentorIn-Mentee-Beziehung

Hinsichtlich der Fragestellungen der vorliegenden Arbeit kann fiir die Betreuung von Lehr-
amtsstudierenden in schulpraktischen Phasen angenommen werden, dass die Grundhaltung
der mentorierenden Lehrperson und deren Kompetenzen bezogen auf die Beziehungsgestal-
tung von entscheidender Bedeutung sind und sich somit auch auf die Qualitit des Mentorings

auswirken.

Bei einer Ubertragung des personenzentrierten Ansatzes (Rogers, 1961) auf das
schulpraktische Mentoring sollten die Studierenden im Mittelpunkt der Beratungsprozesse
stehen. Eine reine Wissensvermittlung und die Weitergabe von Handlungsanweisungen
durch die Lehrkraft sind nicht als zielfiihrend zu betrachten. Im personenzentrierten Ansatz
bringt der Mentee Anliegen in die Beratung ein. Die Aufgabe der Mentorierenden im Bera-
tungsprozess besteht vor allem darin, kongruent und empathisch auf die Bediirfnisse und
Anliegen des Mentees einzugehen. Die Gestaltung einer Atmosphdére, in der sich die Studie-
renden als akzeptiert und angenommen empfinden konnen, kann eine Entwicklung und
Lernprozesse anregen. Eine Anleitung im Sinne eines MeisterInnen-Lehrling-Modells ist
dabei eher als kontraproduktiv zu betrachten, da dadurch keine personliche Entwicklung
beim Individuum angeregt werden kann, sondern Handlungsweisen moglicherweise unre-

flektiert ibernommen werden.

Wenn die themenzentrierte Interaktion als eine weitere Moglichkeit fiir die Gestal-
tung der MentorIn-Mentee-Beziehung betrachtet wird, dann stellt sich die Frage, was sich
aus den Axiomen und Postulaten fiir das Selbstverstindnis der MentorInnen ableiten l4sst.
Aus der Perspektive der TZI ldsst sich z. B. aus dem existenziell-anthropologischen Axiom
ableiten, dass die Mentorierenden den Mentee und auch sich selbst in einer Gesamtperspek-
tive stets als Einheit mit simtlichen Facetten betrachten sollten. Dies bezieht sich auf physi-

sche, emotionale und intellektuelle Bediirfnisse und auch auf das eigene Rollenverstéindnis
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sowie personliche Einstellungen und Uberzeugungen. Im Kontext der schulpraktischen Stu-
dien bezieht sich das Rollenverstindnis vor allem auf die spétere berufliche Ausiibung der

Lehrtétigkeit.

In der vorliegenden Dissertation stehen Betreuungssituationen in besonders heterogenen
Klassen im Vordergrund, weshalb davon ausgegangen wird, dass auch die personlichen Ein-
stellungen und Uberzeugungen des Mentees und der MentorInnen im Ich eine entscheidende
Rolle bei der themenzentrierten Interaktion spielen. AuBlerdem besteht die Aufgabe der Men-
torierenden darin, die Autonomie und die Interdependenzen eines jeden Menschen bewusst
werden zu lassen. Dabei ist es wichtig, den Mentees Zusammenhinge und Abhéngigkeiten

bei der Interaktion innerhalb der Klasse deutlich zu machen.

Im zweiten, dem ethisch-sozialen Axiom, wird die Wert- und Sinnhaftigkeit des menschli-
chen Handelns beschrieben. Fiir das Selbstverstindnis der Mentorierenden ist es wichtig,
sich zunéchst dariiber im Klaren zu sein, welche mdglichen Handlungen einen positiven Ef-
fekt auf die Weiterentwicklung eines Lernfeldes haben und welche ihr schaden konnten. Um
wertschitzende Entscheidungen im Umgang mit Heterogenitdt in der Klasse treffen zu kon-
nen, bendtigen die Mentorierenden selbst ein wertschitzendes Selbstverstindnis und eine

positive Einstellung gegeniiber Diversitat.

Das pragmatisch-politische Axiom bezieht sich darauf, dass jede Person die eigene partielle
Michtigkeit erkennen und bertiicksichtigen sollte. Aus dieser Perspektive sollten die Mento-
rierenden die Mentees als Expertlnnen fiir ihre eigene Realitdtskonstruktion wahrnehmen.
Damit sich die mentorierende Lehrkraft auf die Studierenden einlassen kann, sollte sie iiber
Offenheit, Kommunikationsvermodgen und Selbstreflexion verfiigen. Der Mentee bendtigt
dagegen wie die Mentorierenden die Féhigkeit, sich in die Kultur, die Situation und die
Probleme der Mitglieder der sozialen Gruppe (Klasse) hineinversetzen zu kénnen, um deren
Wirklichkeit verstehen zu konnen (Schiilerinnenzugewandtheit und Empathie). Nur durch
einen solchen in der Betreuung angeleiteten Perspektivwechsel kann der Mentorierende dem

Mentee dabei helfen, die eigene partielle Méchtigkeit zu erkennen.

Neben den Axiomen liefern die Postulate noch viel deutlichere Hinweise auf die Umsetzung
der Betreuung in der Praxis. Das erste Postulat ,,Sei dein eigener Chairman“ kann in der
Begleitung schulpraktischer Studien als Ermutigung und emotionale Unterstiitzung verstan-
den werden. Als Prozessbegleiter sollte der Mentorierende als Resonanzkdrper agieren und

den Studierenden ermdglichen, eigene und realistische Entscheidungen zu treffen. Dabei ist
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es wichtig, deutlich zu machen, dass es sich bei den schulpraktischen Studien um Lerngele-
genheiten handelt, weshalb den Mentees ein Schonraum geboten werden sollte, in dem sie

sich ausprobieren und eigene Entscheidungen auch umsetzen konnen.

Aus der Perspektive des zweiten Postulats — ,, Storungen haben Vorrang“ — ist es wichtig,
dass die mentorierende Lehrkraft zum einen Storungen verhindert oder beseitigt und zum
anderen Storungen auch als Hinweise auf einen dahinterliegenden Sachverhalt wahrnimmt.
Bevor der Mentorierende mit dem Mentoring beginnt, sollte er zunéchst eigene innere Sto-
rungen beseitigen. Eine authentische Begleitung ist nur dann moglich, wenn sich die Men-
torierenden iiber ihre inneren Einstellungen, Werte und Uberzeugungen bewusst sind. Wenn
eine solche personliche Integritdt besteht, so kann sich die mentorierende Lehrkraft ganz auf
den Mentee konzentrieren, Storungen erkennen bzw. beseitigen und eine gelungene Mento-
ring-Beziehung aufbauen. Dies setzt ein Selbstverstdndnis voraus, das durch ein allgemeines
Einfiihlungsvermdgen, die Féhigkeit zum Perspektivwechsel, Empathie und Wertschétzung

bestimmt ist.

Nachdem zwei der Ansitze kurz skizziert wurden, soll nun ein Blick auf die Gemein-
samkeiten der beiden geworfen werden, um mogliche Faktoren fiir eine gelungene Bezie-
hung im Beratungs- und Betreuungskontext identifizieren zu konnen. Beide Ansétze machen
deutlich, dass die Haltung der Lehrpersonen eine zentrale Rolle bei der Ermdglichung einer
professionellen Kompetenzentwicklung spielt. Sowohl im personenzentrierten Ansatz von
Rogers als auch in der themenzentrierten Interaktion nach Cohn wird die Haltung als ein
wichtiges Element verstanden. Die bei ndherer Betrachtung auffallenden Parallelen zwi-
schen den beiden Ansitzen konnen bei einer Verkniipfung Synergien ermdglichen. Entschei-
dend ist dabei die Grundannahme, dass sich die beratende Person zundchst dariiber bewusst
werden sollte, dass sie selbst das wesentliche Mittel fiir eine Anleitung zur bewussten Kom-
petenzentwicklung der ratsuchenden Person bildet. Die themenzentrierte Interaktion kann in
diesem Zusammenhang unterstiitzend wirken, wobei durch das Chairman-Postulat und die
handlungsorientierten Interventionen praktische Hilfen fiir die Umsetzung bereitgestellt

werden konnen.

Uber die gelebte Haltung und das Bewusstwerden der eigenen Bedeutung sollten die bera-
tenden Personen mdglichst eine wachstumsfordernde Beziehung zu den Interaktions-Part-
nerlnnen aufbauen. Beide Ansdtze verdeutlichen, dass durch ein angemessenes Feedback
und Selbstreflexion Personlichkeits- und Kompetenzentwicklungen angesto3en werden kon-

nen. Dabei sollte allerdings beachtet werden, dass die Anliegen der TZI und des Konzepts
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von Rogers nicht in erster Linie durch Anleiten oder direktive Anweisungen vermittelt wer-
den konnen. Beide Ansétze sind darauf ausgerichtet, dass die beratenden Personen ihr situ-
ativ angemessenes Verhalten und ihre Hintergriinde offenlegen, Zusammenhénge aufzeigen

und ihre gewonnenen Uberzeugungen, Werte und Haltungen mitteilen.

Wenn die ratsuchenden Personen Akzeptanz, Kongruenz, Empathie, Wertschitzung und ein
authentisches und transparentes Verhalten in der Beziehung zu den beratenden Personen er-
leben, dann konnen sie die ihnen entgegengebrachte Haltung erfassen und selbst entschei-
den, ob sie jeweiligen Verhaltensweisen und Einstellungen reflektieren und iibernehmen
wollen. Diese Selbstverantwortung ist ein wichtiger Teil professioneller Handlungskompe-
tenz. AuBBerdem verweisen beide Ansitze darauf, dass eine gemeinsame Entwicklung eine
Begegnung auf Augenhdhe voraussetzt. Nur dann, wenn eine beratende Person den Ratsu-
chenden auf einer gemeinsamen menschlichen Ebene begegnet, kann eine erfolgreiche Kom-

petenzentwicklung stattfinden.

Fiir eine gelungene Mentoring-Beziehung ist es daher unerlisslich, dass beide Kommunika-
tions-PartnerInnen verstehen und wertschitzen, dass sich die Handlungsweisen einer Person
auf ihre jeweiligen Erfahrungen beziehen und deshalb in einer bestimmten Weise durchge-
fiihrt werden (Hellwig, 2016, S. 12 f.). AuBlerdem sollte es anerkannt werden, dass es einen
kontextuellen Rahmen fiir die Einhaltung bestimmter Regeln und Aufgaben gibt, der akzep-

tiert werden sollte.

Eine solche auch von Rogers in seinem personenzentrierten Ansatz geforderte und die
Selbstentwicklung fordernde Haltung basiert auf sechs Sdulen, die im Folgenden als Wir-
kungsprinzipien wertebasierter Gesprdchsfiihrung dargestellt werden. Sie sind weniger als
Techniken, sondern eher als Haltung zu verstehen (Haas, 2021). Hellwig (2016) liefert dabei
DenkanstoBe fiir Fithrungskréfte im Mentoring, die als Fragestellungen auch im schulprak-
tischen Mentoring angewendet werden konnen. Haas (2021) hat Hellwigs Fragenkatalog
aufgegriffen und durch Aspekte des Mentorings in schulpraktischen Phasen erginzt. Diese
Wirkungsprinzipien in der Form von ausgewihlten Fragestellungen an die Mentorlnnen
werden in der folgenden Tabelle bereits im Kontext des schulpraktischen Mentorings darge-

stellt.
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Tab. 04 Ausgewihlte Fragestellungen von MentorInnen zu Wirkungsprinzipien wertebasierter Gesprichsfiih-
rung - eigene Darstellung adaptiert nach Haas (2021, S. 109 f.)

Bedingungen

(Wirkungsprinzipien)

Inhalte des schulpraktischen Mentorings
Fragestellungen der MentorInnen

1. Verbindung
herstellen:

In-Kontakt-Kommen

Wie schaffe ich Raum und Zeit fiir die innerliche Kontaktaufnahme mit
meinem Gegeniiber?
Wie gestalte ich optimale Rahmenbedingungen fiir das In-Kontakt-Kom-

men?
2. Inkongruenz: - Wie geht es mir in der Rolle und Funktion der mentorierenden Lehrkraft?
Eigene Unstimmig- - Gibt es Situationen und Handlungen, die mit meinem Inneren nicht iiber-
einstimmen?

keit erspiiren - Wie empfindsam ist mein Gegeniiber?

- Wie geht es mir im Kontakt mit dem Mentee?
3. Kongruenz: - Was hore, sehe und fiihle ich beim Umgang mit dem Mentee?
- Kann ich mein Mentee annehmen?
- Unterscheide ich zwischen objektiv nachvollziehbaren Wahrnehmungen
und der eigenen Interpretation?
- Was sollte ich ansprechen?
4. Wertschitzung: - Bin ich ehrlich mit meinem Gegentiber?
- Achte ich meinen Mentee als Person?
- Sind meine Werte aus heutiger/aktueller Sicht noch giiltig?

Einklang finden

Bedingungslos und

posttiy - Binich an meinem Gegenitiber ehrlich interessiert?
- Wie wertschitzend bin ich mir gegeniiber?
5. Empathie: - Hore ich meinem Gegeniiber zu?

- Erkenne ich das Besondere am anderen an?

- Inwieweit kann ich, gedanklich und gefiithlsmalig, das fiihlen, was ich dem
Mentee mitgeben mochte?

- Wird Raum fiir Neues gegeben?

6. Erreichen: - Wie viel Motivation wird bei der Person sichtbar, sich fiir eine Sache ein-
zusetzen oder sich kritisch mit sich selbst auseinanderzusetzen?

- Wie viel Energie ist zu spiiren, eigene konstruktive Losungen zu finden?

- Was macht mich sicher bei der Annahme, dass der Mentee mein Bezie-
hungsangebot wirklich erreicht hat?

- An welchen beobachtbaren Merkmalen mache ich das fest?

Einfiihlung erfahren

Resonanz spiiren

Die vorgestellten sechs Wirkungsfaktoren der wertebasierten Gespriachsfithrung verdeutli-
chen die starke Orientierung an den Personen. Je komplexer und vielschichtiger die Aufga-
ben im Arbeitsalltag werden, umso eher konnen sie zu einer Herausforderung werden. Dabei
ist es wichtig, einen Uberblick iiber die Gesamtsituation zu haben, um die angehenden Lehr-
kréfte kooperativ und verantwortlich in die Entscheidungsprozesse einbeziehen zu konnen
(Hellwig, 2016, S. 39). Fiir die MentorInnen sollte daher eine Integration dieser Wirkungs-
faktoren der wertebasierten Gesprichsfiihrung in den Arbeitsalltag das eigene pragmatische

Handeln nicht ausschlie3en (ebd.).

Es ist deshalb eine integrative Erweiterung des personenzentrierten Ansatzes erforderlich.
Die wertebasierte Gespriachsfithrung kann dabei einen Beitrag leisten, sodass in einem per-
sonenzentriert-integrativen Ansatz humanistische Haltungen, pragmatische Prozessfiihrung

sowie Ziel- und Handlungsorientierung miteinander verkniipft werden konnen (ebd., S. 40).
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Verantwortliches Handeln und Verhalten im Kontext der Umwelt riicken dadurch in den
Fokus. Dieses Vorgehen kann die Selbstreflexionsfahigkeit fordern und es ermdglichen, in-

dividuelle Losungen zu finden und Handlungsorientierung zu sichern (ebd.).

Ein personenzentriert-integratives Agieren kann auf diese Weise nicht nur die Beziehung
zwischen dem Mentee und der mentorierenden Lehrkraft in den Vordergrund stellen, son-
dern auch eine interdisziplindre Methodenkenntnis verstirken, die in einer Verbindung mit
den eigenen Haltungen und einer werteorientierten Gespréachsfiihrung eine handlungsorien-
tierte Unterstiitzung ermdglichen kann (ebd.). In dieser Weise konnen Zieldefinition, Pro-
zessstrukturierung und Handlungsorientierung so umgesetzt werden, dass Eigen- und Auf-

gabenverantwortung gefordert werden (ebd., 2014).

Eine Erginzung zu den dargestellten Ansitzen bildet die kontextsensible Begleitung in der
MentorIn-Mentee-Beziehung. Wihrend die Rolle der MentorInnen beim Mentoring-Prozess
im Blick auf die bisherigen Konzepte bereits ausfiihrlich erldutert wurde, wurde der Kontext
als dritter Faktor innerhalb der Dreiecksbeziehung zwischen Mentorln, Mentee und dem
Thema weniger betrachtet. In empirischen Untersuchungen zum Mentoring und Coaching
in der betrieblichen Personalentwicklung konnte nachgewiesen werden, dass Kontextfakto-
ren einen moglichen Einfluss auf die Zielerreichung beim Coaching oder Mentoring haben
konnen (Greif, 2008; Kiinzli, 2009). In den Untersuchungen zum schulpraktischen Mento-

ring wurden diese Kontextfaktoren bisher kaum beachtet.

Bei einer Ubertragung der vorhandenen Ergebnisse aus den Untersuchungen zum betriebli-
chen Coaching auf das schulpraktische Mentoring ergibt sich, dass es sich bei den im gene-
rischen Modell beschriebenen Variablen vor allem um Ressourcen und Partizipationsmog-
lichkeiten handelt. Dabei konnen vor allem das Schulklima und das soziale Milieu, indem
sich die Schule befindet, als soziale Kontextvariablen betrachtet werden. Fiir eine gelungene
Mentoring-Beziehung scheint es deshalb wichtig zu sein, auch diese Faktoren zu bertick-
sichtigen. So sollten etwa Hintergrundinformationen zum Kontext in die Begleitung der
Mentees einbezogen und bei der Betreuung thematisiert werden. Wenn sich alle beteiligten
Personen dieser Determinanten bewusst sind, dann konnen dadurch der positive Einfluss

verstirkt und negative Beeinflussungen verringert werden.

Zu den sozialen Kontextfaktoren gehdren etwa ein positives Klima, eine personenzentrierte
Begleitung und eine soziale Unterstiitzung durch die MentorInnen. Ein positives Klima kann

durch gegenseitiges Interesse, Vertrauen, Offenheit und Humor beim Umgang mit anderen
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Personen geschaffen werden. Eine personenzentrierte Begleitung im Sinne von Rogers be-
zieht sich auf das Ausmal}, indem die mentorierende Lehrkraft den Mentees Freiriume ein-
raumt, damit sie eigene Losungen finden konnen. Auch ein respektvoller Umgang auf Au-
genhohe und ein gegenseitiges Feedback sind Teil einer sozialen Unterstiitzung. Wichtige
Ergebnisse dazu konnten bereits in den Untersuchungen von Udris und Rimann (1999) in
betrieblichen Kontexten ermittelt werden. Auf allgemeine Ergebnisse im Zuge schulprakti-

scher Forschung wird an spéterer Stelle ndher eingegangen.

Hinsichtlich des bisherigen Forschungsstandes zum Mentoring wird angenommen, dass
diese Ergebnisse auch auf Mentoring-Prozesse in der LehrerInnen-Bildung {ibertragen wer-
den konnen. Dabei liegt es auch nahe, dass durch diese Kontextvariablen die funktionale
Zielerreichung im Mentoring, die personliche Weiterentwicklung und die Professionalisie-
rung der Mentees gefordert werden konnen (Bakker et al., 2007, 2010; Bakker & Demerouti,
2006; Hobfoll, 2001).

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, inwiefern die bisherigen Studien und Unter-
suchungen im Bereich der schulpraktischen Studien die vorgestellten Annahmen stiitzen
konnen. Dazu wird zunichst die Auseinandersetzung mit theoretischen Modellen beendet,
um einen Blick auf die praktische Bildungsforschung zu werfen. Dabei soll vor allem die

MentorIn-Mentee-Beziehung im schulpraktischen Mentoring betrachtet werden.

2.2.5 Forschungsbefunde zum schulpraktischen Mentoring
Schwerpunkte der Mentoring-Forschung

Der Forschungsstand zum Mentoring zeigt die vielféltigen Bedingungen erfolgreicher Men-
toring-Prozesse. Wihrend die unterschiedlichen Autorlnnen verschiedene Aspekte in den
Fokus ihrer Untersuchungen stellen, fehlt bisher ein einheitliches Rahmenmodell zur Ein-
ordnung der konzeptionellen und empirischen Arbeiten (Voss & Kunter, 2019). Dabei zeigt
sich etwa an der Untersuchung der Beziehung zwischen den Mentorierenden und den Men-
tees, dass die Erkenntnisgewinne zu den einzelnen Mentoring-Modellen und den Kontexten
ithrer Implementierung begrenzt bleiben. Wiahrend die Beziehung in Einzelstudien spezifisch
operationalisiert und rekonstruiert wurde, fehlt eine Theorie, mit der sie verortet bzw. dis-
kutiert werden konnen (Fiihrer & Cramer, 2020a, S. 118; Fiihrer & Cramer, 2020b; Wenz &
Cramer, 2019).
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Fiihrer und Cramer (2020a) verwiesen in diesem Zusammenhang darauf, dass sich die For-
schung tendenziell vor allem kritisch mit Mentoring-Prozessen beschéftigt. Auch in der Pra-
xis wird das Verhiltnis zwischen Unterstiitzung und Herausforderung als unausgeglichen
beschrieben (Feiman-Nemser & Buchmann, 1987; Leshem, 2012). Mentorierende Lehr-
krifte und Mentees neigen nach Fiihrer und Fiihrer (2019) eher dazu, Ubereinstimmungen
zwischen den am Prozess beteiligten Personen herzustellen, sodass es weniger dazu kommt,
dass divergierende Sichtweisen und Haltungen bzw. Uberzeugungen als Ausgangspunkt fiir
eine Reflexion verwendet werden (Fiihrer & Fiihrer, 2019). Dies kann auf beziechungswah-
rende oder -stabilisierende Intentionen oder Unsicherheiten beim Umgang mit Kritik zu-

rickgefiihrt werden (Hawkey, 1997; Leshem, 2012).

Dabei bleibt allerdings ungeklért, wie sich unterschiedliche oder gemeinsame Ansichten hin-
sichtlich des Erreichens eines ausgewogenen Verhiltnisses zwischen Herausforderung und
Unterstiitzung auf Prozesse der Professionalisierung beim Mentoring auswirken (Hobson et
al., 2009, S. 213). Wenn in der Literatur angenommen wird, dass eine kongruente und we-
niger hierarchische Beziehung zwischen MentorIln und Mentee vermutlich den Erfolg der
Kompetenzerweiterung férdern kann, dann sollte es auch Befunde geben, die bestitigen kon-
nen, dass in der Praxis Differenzen kaum oder gar nicht als Ausgangspunkt fiir eine kritische

Reflexion und damit fiir Lerngelegenheiten genutzt werden (Leshem, 2012).

Hinsichtlich der heterogenen Definitionen und Konzeptionen von Mentoring, der unter-
schiedlichen Gegenstandsbestimmungen und der ,,Unverbundenheit der Forschung® (Fiihrer
& Cramer, 2020a, S. 119) erscheint es wichtig, die Beziehung zwischen den Mentorierenden
und den Mentees theoretisch zu betrachten. Um empirische Aussagen iiber die Gestaltung
dieser Beziehung treffen zu kdnnen, sollten Untersuchungen iiber einzelne Mentoring-An-
satze und Standpunkte hinweg durchgefiihrt werden (ebd.). Denn nicht nur aus der wissen-
schaftlichen, sondern auch aus der schulpraktischen Perspektive erscheint es als wichtig, die
allgemeingiiltigen Gelingensbedingungen zu kldren und die Voraussetzungen zu beschrei-

ben, hinsichtlich derer (bestimmte) Konzepte als angemessen bewertet werden kdnnen.

AuBerdem sollten Mentoring-Konzepte identifiziert werden, die tatsdchlich zu einer Ent-
wicklung von Professionalitit in bestimmten Kontexten beitragen konnen. Dariiber hinaus
sollten in kiinftigen Untersuchungen auch Prozessillusionen und Deprofessionalisierungs-
Tendenzen stirker in den Blick genommen werden. Kaum geklért ist auch, wie sich eine

erfolgreiche Beziehungsgestaltung im Mentoring konfiguriert (ebd., S. 120). Ahnlich verhilt
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es sich mit der starken Fokussierung vieler Mentoring-Konzeptionen auf das Unterrichtsge-
schehen. Denn diese kann davon ablenken, dass auch Einstellungen, Uberzeugungen und
Werthaltungen als Dimensionen professioneller Handlungskompetenz modelliert werden

sollten (Fiihrer & Cramer, 2020a; Konig, 2018).
Die Relevanz der MentorIn-Mentee-Beziehung

In den Diskursen und Studien zu Professionalisierungsprozessen in schulpraktischen Studien
wird international iiber verschiedene Kontexte und Praktikumsformen hinweg vor allem die
MentorIn-Mentee-Beziehung betrachtet. In Studien wird dabei immer wieder die Qualitét
der Beziehung zwischen den beteiligten Personen als zentraler Priadikator und als Kernele-
ment gelungener Professionalisierungsprozesse betont (Fithrer & Cramer, 2020a, S. 116).
Die Mentoring-Beziehung wird somit als Kernelement eines gelungenen Mentorings identi-
fiziert (u.a. Besa & Biidcher, 2014; Elliott, 1995; Groschner & Seidel, 2012; Hawkey, 1997,
Wenz & Cramer, 2019; Ziegler, 2009).

Beispielsweise konnten Clarke et al. (2014) in ihrem systematischen Review anhand von
mehr als 400 Papers und Artikeln zum Thema ,,cooperating teachers in teacher educations*
die Beziehung zwischen MentorInnen und Mentees empirisch als zentralen Bedingungsfak-
tor des Lernerfolgs im Praktikums bestdtigen (Clarke et al., 2014, S. 180 f.). Auch wenn die
Interaktionsformen als vielfdltig beschrieben werden, wird daran deutlich, dass die mento-
rierenden Lehrkrifte aus der Sicht der Mentees den grofiten Anteil an der Professionsent-
wicklung haben. Sie geben u. a. Riickmeldungen zu Unterrichtsversuchen, leiten gegensei-

tiges Feedback an, fungieren als Vorbilder und initiieren Reflexionsprozesse (ebd.).

Diese Relevanz der MentorInnen wird auch in den Arbeiten von Stanulis und Russel besté-
tigt (2000). Die Autorlnnen verstehen dabei die Beziehungsarbeit als eine wichtige Voraus-
setzung fiir die Bereitschaft der Mentees, an Lernprozessen aktiv teilzunehmen. Den Men-
torierenden kommt hier die Funktion der sogenannten Tiiroffner zu (Cameron-Jones &
O’Hara, 1997; Stanulis & Russel, 2000). In solchen Mentoring-Konstellationen unterstiitzen
die erfahrenen Lehrkrifte die Mentees emotional und ermdéglichen damit auch ein gewisses

Wohlbefinden.

Hoffman et al. (2015) konnten im Rahmen eines Reviews zeigen, dass die MentorInnen die
Studierenden bereits als Kolleglnnen betrachteten, wodurch reziproke Prozesse auf Augen-

hohe initiiert werden konnten (Hoffman et al., 2015).
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Lemma (1993) konnte in einer Mixed-Methods-Studie zeigen, dass zu grofe Herausforde-
rungen von den Mentorierenden gemieden werden, wenn die Mentees als bereits kompetent

betrachtet wurden (Fiihrer & Cramer, 2020a; vgl. Lemma, 1993, S. 340).

Die Unterstiitzung als zentraler Faktor, der auch das Wohlbefinden der Studierenden verbes-
sert und deshalb auch den Praktikumserfolg wahrscheinlicher macht, wurde auch von Rich-
ter et al. (2013) in einer Studie mit iiber 700 Befragten des Faches Mathematik bestétigt
(Richter et al., 2013).

AulBerdem konnte eine weitere Studie von Voss und Kunter (2019) verdeutlichen, dass sich
eine Unterstiitzung durch die Mentorierenden und andere Kolleglnnen deutlich positiv auf
die Berufszufriedenheit von Berufseinsteigenden auswirkt. Denn die Beanspruchung der
Mentees kann durch den Riickgriff auf solche sozialen Ressourcen verringert werden (Voss

& Kunter, 2019).
Zusammenfassung und Forschungsdesiderate

Eine Zusammenfassung der Forschungslage macht deutlich, dass das Mentoring in schul-
praktischen Studien zwar Gegenstand vieler Untersuchungen ist, aber eine einheitliche the-
oretische Verortung bisher fehlt. Ein Desiderat besteht etwa darin, die Frage zu kldren, wie
sich Einstellungen und Uberzeugungen der am Mentoring beteiligten Personen auf die Ge-
staltung der Beziehung und damit auch auf die Qualitit des Mentoring-Prozesses auswirken.
Dartiiber hinaus ist auch bisher weitgehend ungeklért, welche Rolle der Kontext bei der Be-
ziehungsgestaltung spielt. Die vorliegende Arbeit versucht zum einen, den Aspekt der her-
kunftsbedingten Einstellungen und Uberzeugungen im schulpraktischen Mentoring aufzu-
greifen und zu untersuchen, ob sie als Gelingensbedingung fiir eine qualitativ gute Bezie-
hung zwischen Mentee und mentorierender Lehrkraft in heterogenen Betreuungskontexten
wirksam werden. Zum anderen soll die Mentoring-Beziehung als abhingig vom Kontext
verstanden und die Frage gestellt werden, ob die Betreuung in heterogenen Settings einer

besonderen Anleitung und Interaktion bedarf.
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3. Die Dignitiit der beiden Forschungsstringe im Kontext des Dissertationsvorhabens

3.1 Zusammenfiihrung der beiden Forschungsstringe

Mit Blick auf die gesellschaftliche Entwicklung der letzten Jahrzehnte zeigt sich, dass der
Umgang mit Diversitit und Heterogenitét eine der zentralen schulischen Herausforderungen
darstellt (Bohl et al., 2017). Nicht zuletzt durch inklusive Bestrebungen und die Ergebnisse
groBBer Schulleistungserhebungen wurden in Deutschland zahlreiche MafBBnahmen ergriffen,
um den Einfluss herkunftsbedingter Heterogenitit auf den Bildungserfolg zu verringern. Fiir
die Optimierung dieser Bildungsprozesse ist eine Professionalisierung im Umgang mit He-

terogenitit von besonderer Bedeutung.

Als wichtige AkteurInnen fiir erfolgreiche Lehr- und Lernprozessen stehen dabei die Lehr-
personen und die Frage nach ihrer Qualifizierung im Mittelpunkt empirischer Bildungsfor-
schung. Hinsichtlich der Spannungsfelder zwischen einer Akzeptanz von Heterogenitét und
den Homogenisierungsbestrebungen der Institution Schule haben die Lehrkréfte einen ent-

scheidenden Einfluss auf die Anerkennungsverhéltnisse in der Schule (Budde, 2011).

Gerade fiir das erfolgreiche Unterrichten in heterogenen Kontexten ist es wichtig, die vor-
handene Vielfalt differenziert und reflektiert wahrzunehmen. Heterogenitdtssensibilitdit
kann deshalb als Teilaspekt professioneller Kompetenz verstanden werden und sollte in die
Uberlegungen zu Bildungsstandards und den Inhalten der LehrerInnen-Bildung einbezogen
werden. Im Rahmen ihrer Tétigkeit in heterogenen Kontexten haben Hachfeld et al. (2012)
das Kompetenzmodell von Baumert und Kunter (2006) aufgegriffen und wichtige empiri-
sche Kenntnisse systematisiert, um fiir den Umgang mit einer kulturell disparaten Schiiler-
schaft relevante Kompetenzbereiche und -facetten zu identifizieren (Hachfeld, 2013). Unter
Einbeziehung der bisher dargestellten theoretischen Ansdtze zur Professionalisierung im
Umgang mit Heterogenitit kann das adaptierte Modell professioneller Kompetenzen in he-
terogenen Kontexten von Hachfeld et al. (2012) um einen weiteren Kompetenzbereich er-

ginzt werden: die Heterogenitétssensibilitit.
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Abb. 14 Adaptiertes Modell der professionellen Kompetenz in heterogenen Kontexten - eigene Darstellung ange-
lehnt an Hachfeld et al. (2012)

In der Abbildung soll verdeutlicht werden, dass neben den Kompetenzbereichen Vorurteile
und positive Uberzeugungen auch die Heterogenititssensibilitit einen Beitrag zur Professi-
onalisierung in heterogenen Kontexten leisten kann. Ergdnzend zu den Werthaltungen und
Uberzeugungen werden in diesen Kompetenzbereich auch das bewusste Wahrnehmen und
Bewerten von Unterschieden anhand der Vorannahmen einbezogen. Fiir die LehrerInnen-
Bildung kann daraus abgeleitet werden, dass die Heterogenitétssensibilitit gerade bei der
Erprobung und Entwicklung professioneller Kompetenzen im Feld Schule aufgegriffen wer-
den sollte. Die vier Aspekte professioneller Kompetenz konnen dabei als generisch betrach-
tet werden. Hinzu kommen die spezifisch auf den Umgang mit einer disparaten Schiiler-

schaft angepassten Kompetenzbereiche und -facetten.

In den meisten Modellen professioneller Kompetenz werden die Uberzeugungen und Ein-
stellungen von Lehrkréften als ein Kompetenzaspekt im weiteren Sinne konzeptualisiert
(Hachfeld, 2013). Dabei kann festgestellt werden, dass sich verschiedene Uberzeugungen
unterscheiden konnen (Pajares, 1992; Woolfolk Hoy et al., 2006). Im Kontext kultureller

Heterogenitét wird die Annahme aufgestellt, dass die Art und Weise, wie LehrerInnen ihre
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SchiilerInnen wahrnehmen und auf sie zugehen, die Einschédtzung der Leistungen und Fé-
higkeiten beeinflusst (Hachfeld, 2013). Deshalb kann davon ausgegangen werden, dass kul-
turelle Uberzeugungen und Einstellungen der Lehrkrifte ihre Wahrnehmung und Bewertung
von Heterogenitit beeinflussen und sich dadurch auch auf den Umgang mit Vielfalt im Klas-
senzimmer auswirken (Bello et al., 2017; Braun & Mehringer, 2010; Hachfeld & Syring,
2020; Vock & Gronostaj, 2017; Voss et al., 2011).

Neben der Frage nach der Heterogenititssensibilitédt als Teilaspekt professioneller Kompe-
tenz, muss man ebenfalls die unterschiedlichen Kontexte in den Fokus nehmen. Es ist anzu-
nehmen, dass eine Adaption der angefiihrten theoretischen Modelle (Kap. 2.2.4.1) erforder-

lich ist, um diese fiir die Arbeit in besonders heterogenen Settings anzupassen.

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung richtet sich der Fokus auf die Betreuung von
Studierenden wihrend des Praktikums in Klassen, welche eine hohe Vielfalt aufweisen. In
den bisherigen Untersuchungen zum Mentoring in schulpraktischen Studien wurde dieser
Kontext bisher kaum berticksichtigt. Dabei wird angenommen, dass sich in der Betreuungs-
situation in heterogenen Klassen besondere Anforderungen ergeben, die eine Anpassung der
bisherigen Mentoring-Konzepte erforderlich machen. Im folgenden Kapitel wird versucht,
Schlussfolgerungen aus den vorgestellten theoretischen Modellen im Kontext der Heteroge-
nitdt zu ziehen und aus den bereits aufgestellten Annahmen ein Modell zur Beziehungsge-
staltung in heterogenen Kontexten abzuleiten. Ebenso soll das Modell aufgreifen, wie Men-

torlnnen zu einem professionellen Umgang mit Heterogenitét anleiten konnen.

3.2 Themenzentrierte und heterogenitiitssensible Interaktion in Betreuungskontexten

schulpraktischer Studien — Das THIBsS-Modell

Unter Beriicksichtigung der bisher dargestellten Theorien und Forschungsbefunde zum
Mentoring in schulpraktischen Studien soll im Folgenden noch einmal auf die verschiedenen
Konzepte zuriickgegriffen und der Versuch unternommen werden, die abgeleiteten Annah-
men in einem Interaktionsmodell zusammenzufiihren. In diesem Zusammenhang geht es um
die Fragen, wie der heterogene Kontext die Interaktion in einer Betreuungssituation beein-
flusst und wie die MentorInnen die Mentees zu einem professionellen Umgang mit Vielfalt

anleiten konnen.

Im Rahmen des generischen Prozessmodells (4bb. 13, S. 118) wurde verdeutlicht, dass die

Kontextvariablen eine nicht zu vernachldssigende Variable darstellen. Eine kontextsensible
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Anleitung sollte daher in die Uberlegungen zu einem Interaktionsmodell einbezogen wer-
den. Ausgehend von der Annahme, dass das schulpraktische Mentoring auf reziproke Pro-
zesse ausgerichtet ist, konnen der personenzentrierte Ansatz und die wertebasierte Ge-
sprachsfiihrung als mégliche Kommunikationsmodelle herangezogen werden. Im Folgenden

sollen deshalb die im Theorieteil dargestellten Aspekte zusammengefiihrt werden.

Als Grundlage des THIBsS-Modells dient das Vier-Faktoren-Modell nach Cohn (1986)
(Kap. 2.2.4.1). Dieses wurde um drei Ebenen erweitert. Hierbei handelt es sich zum einen
um die Ebene der beliefs, die Handlungs- und Informationsebene. Diese sind als sich {iber-
schneidende Dimensionen dargestellt. Dies soll zum einen verdeutlichen, dass sie sich ge-
genseitig beeinflussen und bedingen. Zudem kann angenommen werden, dass beispielsweise
eine beobachtbare Handlung auf mogliche Einstellungen und Uberzeugungen schlieBen

l4sst.

Neben den Ebenen werden im THIBsS-Modell drei ausgewihlte Fordermodi aufgegriffen —
die kontextsensible Begleitung, heterogenititssensibles Anleiten, die wertebasierte Ge-
sprachsfiihrung — welche sich ebenfalls aus der dargestellten Theorie ableiten lassen. Es wird
angenommen, dass der Einsatz der Fordermodi zur Professionalisierung im Umgang mit
Vielfalt beitragt. Diese sind auf den Seiten des Dreiecks zwischen den drei Ebenen angeord-
net. Dies soll verdeutlichen, dass die Fordermodi auf den unterschiedlichen Dimensionen
wirksam sind. Ebenso soll es verdeutlichen, dass beispielswiese Hintergrundwissen auf der
Informationsebene notwendig ist, um eine heterogenitdtsbezogene Kompetenz zu entwi-
ckeln. Der Mentor oder die Mentorin konnen mithilfe der kontextsensiblen Begleitung dieses

Wissen teilen und die Mentees somit z. B. zu heterogenitétssensiblen Handlungen anleiten.

Dem Modell zugrunde liegt immer der Kontext der Heterogenitét, welcher deshalb als alle
Ebenen und Fordermodi verbindend dargestellt ist und im Modell als grauer Hintergrund

hinterlegt ist.

Im Folgenen werden die einzelnen Férdermodi und Ebenen néher erlautert.
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Abb. 15 Das THIBsS-Modell - eigene Darstellung

Die wertebasierte Gesprdchsfiihrung im THIBsS-Modell — FM (1)

Die wertebasierte Gesprichsfiihrung ist ein Ansatz, der auf den Prinzipien des person-
zentrierten Ansatzes von Carl Rogers basiert. Sie betont die Wichtigkeit von Werten, Hal-
tungen und Selbstreflexion in der Kommunikation. Im Kontext von Mentoringbeziehungen

konnen folgende Griinde dafiir sprechen, die wertebasierte Gespréachsfithrung zu integrieren:

Zunichst einmal sind die Aufgaben im Arbeitsalltag in heterogener Klassen zunehmend
komplex und vielschichtig. Diese Komplexitit kann zu Herausforderungen fithren, denen
Mentorlnnen mit einem ganzheitlichen Uberblick begegnen miissen, um angehende Lehr-

kréfte kooperativ und verantwortlich in Entscheidungsprozesse einzubeziehen.

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist der integrative Charakter der wertebasierten Gespréchs-
fiihrung. Diese erweitert den personenzentrierten Ansatz, indem sie humanistische Haltun-
gen, pragmatische Prozessfiihrung sowie Ziel- und Handlungsorientierung miteinander ver-

kniipft. Dadurch wird eine ganzheitliche Begleitung von Mentees ermoglicht.

Dariiber hinaus riickt die Fokussierung auf Werte und Haltungen verantwortliches Handeln
und Verhalten im Kontext der Heterogenitét in den Vordergrund. MentorInnen kénnen dazu

beitragen, dass Mentees ihre eigenen kulturellen bzw. herkunftsbedingten Einstellungen und
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Uberzeugungen reflektieren und verantwortungsbewusst bzw. heterogenititssensibel han-

deln.

Ein weiterer Vorteil der wertebasierten Gesprachsfiihrung liegt in ihrer Férderung der Selbs-
treflexionsfahigkeit. Dies ermoglicht es den Mentees, individuelle Losungen zu finden und

ihre Handlungsorientierung zu sichern.

Insgesamt tragt die wertebasierte Gespriachsfiihrung dazu bei, eine wertschitzende und re-
flektierte Kommunikation zwischen MentorInnen und Mentees zu fordern, die auf gemein-

samen Werten und Zielen basiert.

Deshalb sollten die mentorierenden Lehrkrifte die Wirkungsprinzipien wertebasierter Ge-
sprachsfiihrung beriicksichtigen, um eine gelungene Beziehung aufbauen zu kdnnen. Dafiir
gibt die Tabelle 04 (S. /23) einige Fragestellungen vor, die die MentorInnen zur Gestaltung

der Interaktion im schulpraktischen Mentoring heranziehen konnen.
Die heterogenitdtssensible Anleitung im THIBsS-Modell — FM (2)

,»|E]ine Lerngruppe [wird] jeweils so heterogen [beschrieben], wie dort

gerade Heterogenitit gesehen [...] wird* (Seitz, 2008, S. 193).

Diese Aussage von Seitz (2008) verdeutlicht die Bedeutung, die der Wahrnehmung und da-

mit auch der Konstruktion von Heterogenitét zugeordnet werden kann.

Im Kontext schulpraktischer Studien in besonders heterogenen Klassen werden in der vor-
liegenden Arbeit die Annahmen von Schmitz et al. (2019) auf das Mentorat im Praktikum
iibertragen. Dabei wird das Konstrukt der Heterogenititssensibilitit (Kap. 1.4.3.1) auf die

Betreuung und Anleitung im Praktikum angewendet.
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Abb. 16 Das Konstrukt der Heterogenititssensibilitéit im Kontext schulpraktischer Studien - eigene Darstellung

Die Abbildung zeigt, dass es sich beim Konstrukt der Heterogenititssensibilitdt um einen
zyklischen Prozess handelt. Die Vorannahmen der Mentees und der Mentorlnnen kénnen
dabei der Ebene der beliefs (4) zugeordnet werden. In diesem Zusammenhang geht es um
Uberzeugungen, Einstellungen und Erwartungen, die die betroffene Person gegeniiber der
Vielfalt und Diversitit der SchiilerInnen hat. Ahnlich wie es in den Untersuchungen zu den
LehrerInnen-Einstellungen und Uberzeugungen nachgewiesen werden konnte (Kap.
1.4.3.2), wird auch in der vorliegenden Arbeit angenommen, dass sich die kulturellen Uber-
zeugungen nach dem Modell von Hahn et al. (2010) auch auf die herkunftsbedingte Hetero-
genitét der SchiilerInnen in schulpraktischen Studien iibertragen lassen. Deshalb kann davon
ausgegangen werden, dass sich die Vorannahmen zu Heterogenitét auf der Ebene der beliefs
auch auf das Verhalten im Unterricht und in den Mentoring-Prozessen auswirken. Wenn
MentorInnen heterogenititssensibel handeln mdchten, sollten sie sich ihrer eigenen Uber-
zeugungen bewusst sein und diese reflektieren. Eine Ressourcenorientierung, die Offenheit
und eine positive Einstellung gegeniiber kultureller Vielfalt fordert, ist dabei besonders

wichtig.

Der Mentee und die Mentorierenden bringen Erwartungen in diesen Prozess ein. Diese Er-
wartungen und die bereits durch frithere Erfahrungen und demografische Merkmale be-
stimmten Vorannahmen sind entscheidend fiir die Wahrnehmung von Heterogenitét. Als be-

sonders positiv sollte dabei die Uberzeugung des Multikulturalismus hervorgehoben werden.
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Lehrkréfte mit multikulturellen Einstellungen unterstiitzen die Beibehaltung der kulturellen
Vielfalt und bemiihen sich im Unterricht stiarker darauf einzugehen. MentorInnen und Men-
tees, die diese Uberzeugung teilen, sind eher bereit, sich auf unterschiedliche Wertesysteme

einzulassen und bestehende Wertesysteme zu adaptieren (Hachfeld, 2013; Voss et al., 2011).

Die jeweiligen Einstellungen und Uberzeugungen bestimmen die Vorannahmen zu Hetero-
genitit, die wiederum die Wahrnehmung von Heterogenitét beeinflussen. Wenn den Mentees
und MentorInnen die Unterschiede in der Gesellschaft bewusst sind und diese Vorannahmen
im Mentoring-Gesprach thematisiert werden, dann kann dies das Verstdndnis von Heteroge-
nitit verbessern. MentorInnen und Mentees sollten sich der Unterschiede in der Gesellschaft
bewusst sein. Durch das Thematisieren dieser Vorannahmen im Mentoring-Gespréach kann
das Verstdandnis von Heterogenitét verbessert werden. Es ist wichtig, auf verschiedene He-
terogenititsdimensionen zu achten, nicht nur auf Leistung als Differenzmerkmal. In beson-
ders heterogenen Settings sollten auch herkunftsgedingte Unterschiede differenziert wahr-

genommen werden.

Heterogenitétssensibilitit ist auch mit einer stirkeren Gewichtung und héheren Bewertung
von Heterogenitdt verbunden. Studierende und auch mentorierende Lehrkréfte erstellen da-
bei eine individuelle Rangordnung der fiir sie relevanten Dimensionen. Wahrend die bereits
erwihnte Leistungsdifferenz als Heterogenititsdimension in schulpraktischen Mentoring-
Gespréchen eine grof3e Rolle spielt und in der Rangordnung meistens einen oberen Platz
einnimmt, sollte der Blick der Studierenden auch auf herkunftsbedingte Unterschiede ge-
lenkt werden, um negativen Herkunftseffekten entgegenwirken zu konnen. Mit der Gewich-
tung bzw. Hierarchisierung der Unterschiede ist immer auch eine Bewertung verbunden.
Dabei bewerten Mentee und Mentorierende die wahrgenommene Heterogenitit auf der

Handlungsebene (5) als Herausforderung oder Chance.

Ein Austausch auf der Informationsebene (6) zwischen den angehenden und den mentorie-
renden Lehrkriften konnte dazu beitragen, dass Unterschiede vor allem als gewinnbringend
eingestuft werden. Die MentorInnen kénnen auf positive Aspekte aufmerksam machen und

dadurch ein Uberdenken der bisherigen Vorannahmen bei den Studierenden anregen.

Wenn es zu einer Adaption der bisherigen Vorannahmen und einer positiven Einstellung
gegentiber der Diversitit der Schiilerlnnen kommt, dann kann dadurch auch die Wahrneh-
mung von Heterogenitét gefordert werden. Dies kann wiederum dazu beitragen, dass Men-

tees die Differenzen der SchiilerInnen bei der Gestaltung und Planung von Unterricht stirken
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beriicksichtigen und dadurch auch heterogenitétssensibel handeln. Besonders in den schul-
praktischen Studien ergeben sich Lerngelegenheiten, durch die das Kennenlernen und Er-
proben heterogenitétssensibler Strategien angeregt werden kdnnen. Dafiir ist eine heteroge-
nitdtssensible Anleitung durch erfahrene Lehrkrifte erforderlich. Die Mentorlnnen kdnnen
in diesen studienbegleiteten Praxisphasen Prozesse anstoffen und kontextsensibel und wer-

tebasiert zu einem professionellen Umgang mit Heterogenitét anleiten.

Zusammenfassend sollten MentorInnen die heterogenitdtssensible Anleitung als Férdermo-
dus einsetzen, um die Wahrnehmung von Heterogenitét zu verbessern, Vorannahmen zu re-

flektieren und eine positive Einstellung zur Vielfalt zu fordern.
Die kontextsensible Begleitung im THIBsS-Modell — FM (3)

Im schulpraktischen Mentoring treffen Studierende und mentorierende Lehrkréfte auf eine
vielfdltige Schiilerschaft. Diese Diversitidt umfasst unterschiedliche kulturelle Hintergriinde,
Sprachen, Lernbediirfnisse und individuelle Voraussetzungen. Die MentorInnen sollten sich

dieser Vielfalt bewusst sein und sie in ihre Betreuungsstrategien einbeziehen.

Neben den individuellen Eingangsvariablen beeinflussen auch die Kontextvariablen den
Mentoringprozess (Hentrich et al., 2015). Hierzu gehoren Informationen zur Herkunft der
SchiilerInnen sowie zu spezifischen Differenzierungsmaf3nahmen. MentorInnen sollten sich
dieser Kontextfaktoren bewusst sein und sie in ihre Interaktionen und Strategien einbezie-
hen. Mentorlnnen sollten daher den Mentees Informationen iiber die Diversitét der Schiiler-
schaft vermitteln. Dies kann Hintergrundwissen zu kulturellen Unterschieden, Sprachen, re-
ligiosen Praktiken und individuellen Lernbediirfnissen umfassen. Je besser die MentorInnen

informiert sind, desto besser konnen sie die Mentees unterstiitzen.

Der Kontext der Heterogenitdt wirkt in allen Phasen des Mentorings. Daher ist es wichtig,
dass Mentorlnnen kontinuierlich auf die individuellen und kontextuellen Bediirfnisse der
Mentees und SchiilerInnen eingehen. Dies kann durch gezielte Gespréche, Informationsver-
mittlung und Anpassung der Betreuungsstrategien erfolgen. Es ist daher notwendig, dass die
MentorInnen ihre Betreuungsstrategien an die jeweiligen Kontexte anpassen. Dies umfasst
die Auswahl von geeigneten Methoden, Materialien und Aktivititen, die auf die Diversitét
der SchiilerInnen abgestimmt sind. Beispielsweise konnen spezifische Differenzierungs-

malnahmen beriicksichtigt werden.

Insgesamt ist die kontextsensible Begleitung ein Schliissel zur erfolgreichen Gestaltung von

Mentoringbeziehungen in schulpraktischen Studien. Sie ermdglicht eine individuelle und
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bedarfsgerechte Unterstiitzung der Mentees und fordert ihre professionelle Entwicklung im

Umgang mit Diversitét.
Die Ebene der beliefs im THIBsS-Modell (4)

In der schulpraktischen LehrerInnen-Bildung spielt die Mentor-Mentee-Beziehung eine
zentrale Rolle filir die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden. Dabei sind Einstel-
lungen, Uberzeugungen und Personlichkeitsmerkmale auf der Ebene der beliefs von groBer

Bedeutung fiir die Gestaltung der Interaktion im schulpraktischen Mentoring.

Nach dem Ansatz der wertebasierten Gesprichsfiihrung ist Mentoring eine Arbeitsbezie-
hung, die von Dynamik und Reziprozitit gepriagt sein sollte (Hellwig, 2016). Hierbei brin-
gen nicht nur die angehenden Lehrpersonen ihre Facetten ein, sondern auch die mentorie-
renden Lehrkrifte. Die personlichen Einstellungen und Uberzeugungen der MentorInnen
beeinflussen die Beziehung. Diese konnen sich auf die Art und Weise auswirken, wie sie mit

den Studierenden interagieren und wie sie ihre Rolle als Praktikumslehrkraft wahrnehmen.

In der Interaktion beeinflussen sich Mentorlnnen Mentees zudem gegenseitig. Sie entwi-
ckeln ihre Identitdt weiter und tibernehmen verschiedene Rollen. Diese Rollen basieren auf
ihren Einstellungen und Uberzeugungen. Das multiperspektivische Rollenverstéindnis auf

der Ebene der beliefs spielt dabei eine entscheidende Rolle.

Dabei wird angenommen, dass auf dieser Ebene auch weitere Aspekte im Rahmen der Ge-
staltung einer gelungenen Mentoring-Beziehung wirksam werden kdnnen, wie Heterogeni-
titssensibilitit, Offenheit, forderliche Personlichkeitsmerkmale und eine Zugewandtheit zu
den SchiilerInnen. Diese Faktoren beeinflussen die Qualitdt der Beziehung und tragen zur

erfolgreichen Gestaltung des Mentoring-Prozesses bei.

Die Berticksichtigung der Ebene der beliefs ermdglicht eine tiefere Analyse und Gestaltung
der Interaktionen im schulpraktischen Mentoring, indem personliche Uberzeugungen und

Einstellungen sowie Personlichkeitsmerkmale der Beteiligten beriicksichtigt werden.
Die Handlungsebene im THIBsS-Modell (5)

Die Handlungsebene nimmt eine zentrale Rolle im schulpraktischen Mentoring ein. Sie er-
moglicht es sowohl der mentorierenden Lehrkraft als auch den Studierenden, ihre Rollen
bewusst zu libernehmen. Diese klare Rollenverteilung ist entscheidend fiir eine effektive
Kommunikation und Zusammenarbeit. Durch die Definition von Erwartungen und Verant-

wortlichkeiten auf der Handlungsebene wird eine reibungslose Interaktion ermdglicht.
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Ein weiterer wichtiger Aspekt der Handlungsebene ist die Fahigkeit der Beteiligten, sich in
die Perspektive des anderen zu versetzen. Die mentorierende Lehrkraft kann die Welt aus
Sicht der Studierenden sehen und umgekehrt. Dieser Perspektivwechsel fordert das Ver-
stdndnis, die Empathie und die Anpassungsfahigkeit, was wiederum die Qualitdt der Inter-

aktion verbessert.

Dariiber hinaus bietet die Handlungsebene Raum fiir die Entwicklung von Kompetenzen.
Die mentorierende Lehrkraft kann gezielt auf die individuellen Starken und Ressourcen der
Mentees eingehen. Gemeinsame Aktivitdten und Aufgaben auf dieser Ebene ermdglichen es

den Beteiligten, ihre Féhigkeiten zu erproben und zu erweitern.

Kooperation findet auf der Handlungsebene statt. Hier werden gemeinsame Werte und Ziele
konkret umgesetzt. Durch kooperatives Handeln kénnen die Beziehung und die Zusammen-

arbeit zwischen der mentorierenden Lehrkraft und den Studierenden gestiarkt werden.

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass die Handlungsebene im schulpraktischen Mento-
ring die Grundlage fiir eine positive Gestaltung der Beziehung bietet. Die gemeinsamen
Werte, der respektvolle Umgang miteinander und die Ubernahme von Aufgaben tragen dazu

bei, dass das Mentoring erfolgreich ist.
Die Informationsebene im THIBsS-Modell (6)

Auf dieser Ebene steht der Sachverhalt im Mittelpunkt — die Fakten und Kenntnisse, die fiir
das Verstindnis der schulpraktischen Studien und die Arbeit mit den Schiilerlnnen von Be-

deutung sind.

Die Mentees sollten ein tiefes Verstidndnis flir die heterogenen Kontexte entwickeln, in de-
nen sie arbeiten. Dies umfasst nicht nur die individuellen Lernbediirfnisse der SchiilerInnen,
sondern auch ihre kulturellen Hintergriinde, Herkunft und sozialen Umstdnde. Durch die
Bereitstellung von Hintergrundinformationen kdnnen die Mentorierenden sicherstellen, dass
die Mentees iiber das notwendige Wissen verfiigen, um effektiv zu agieren. Beispielsweise
konnten Informationen zur Differenzierung und zu bewahrten Praktiken im Umgang mit he-

terogenen Klassen vermittelt werden.

Offene und ehrliche Kommunikation ist entscheidend fiir eine erfolgreiche Mentoringbezie-
hung. Die Transparenz auf der Informationsstufe ermoglicht es den Beteiligten, ihre Gedan-
ken, Fragen und Anliegen zu teilen. Das Vertrauen zwischen MentorInnen und Mentees wird
gestdrkt, wenn Informationen {iber die SchiilerInnen sowie iiber schulische Abldufe ohne

Vorbehalt ausgetauscht werden konnen. Eine transparente Kommunikation fordert auch die

146



gemeinsame Reflexion iiber die Unterrichtspraxis und die individuellen Bediirfnisse der

SchiilerInnen.

Die Uberzeugungen der Beteiligten spielen ebenfalls eine wichtige Rolle. Wenn MentorIn-
nen und Mentees auf der Informationsstufe ihre Uberzeugungen teilen, kdnnen sie gemein-
sam an einer positiven Entwicklung arbeiten. Eine kontextsensible Begleitung der Studie-
renden ermoglicht es ihnen, ihre Kompetenzen im Umgang mit Heterogenitdt zu entwickeln.
Dies kann durch den Austausch von Wissen, Erfahrungen und persénlichen Fragen erreicht

werden.

Zusammenfassend ist die Informationsstufe im schulpraktischen Mentoring von entschei-
dender Bedeutung, da sie das Versténdnis, die Kommunikation und die Kompetenzentwick-

lung fordert und sich auf weitere Dimensionen des THIBsS-Modells auswirkt.
Der Kontext im THIBsS-Modell (7)

Der bereits erwihnte Kontext bezieht sich nicht nur auf die festgelegten normativen Bestim-
mungen der schulpraktischen Studien und schulischen Abldufe, sondern auch auf das Schul-
milieu. Insbesondere die Heterogenitit spielt hierbei eine wichtige Rolle. Diese vielfdltige
Zusammensetzung der Schiilerschaft erfordert ein differenziertes Vorgehen im Umgang mit

den individuellen Bediirfnissen und Voraussetzungen der Lernenden.

Die wechselseitige Beeinflussung der Ebenen ist von zentraler Bedeutung. Diese Ebenen
konnen nicht isoliert voneinander betrachtet werden. Vielmehr interagieren sie miteinander
und beeinflussen sich gegenseitig. Beispielsweise konnen Einstellungen und Uberzeugun-
gen auf der Ebene der beliefs Auswirkungen auf die Handlungsebene haben. Wenn Mento-
rlnnen und Mentees eine positive Einstellung zur Heterogenitit haben, werden sie sich in-
nerhalb der Klasse sensibel gegeniiber Heterogenitét verhalten und entsprechende Anleitun-

gen geben.

Auf der Informationsebene ist es wichtig, bei der Betreuung auf die individuellen Voraus-
setzungen der einzelnen Schiilernnen einzugehen. Dies kann die Wahrnehmung von Hete-
rogenitét positiv beeinflussen. Ein heterogenitétssensibles Handeln kann somit initiiert wer-

den.

Der Austausch iiber Differenzierungsmoglichkeiten auf der Informationsebene zwischen
MentorInnen und Mentees kann dazu fithren, dass diese Mallnahmen von den Studierenden
auf der Handlungsebene umgesetzt werden. Dadurch wird ein sensibles Handeln im Umgang

mit Heterogenitit gefordert.
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Insgesamt wird im Modell deutlich, dass der Kontext eine wichtige Rolle bei der Gestaltung
der Interaktion im schulpraktischen Mentoring spielt, insbesondere im Hinblick auf Hetero-

genitéit und die wechselseitige Beeinflussung der verschiedenen Ebenen.
Zusammenfassung

Das THIBsS-Modell zur heterogenen Betreuungskontexte im schulpraktischen Mentoring
integriert das Vier-Faktoren-Modell von Cohn (1986) und erweitert es um drei Ebenen: be-
liefs, Handlung und Information. Die Férdermodi kontextsensible Begleitung, heterogeni-
tétssensibles Anleiten und wertebasierte Gespriachsfiihrung werden als Schliisselelemente
identifiziert. Diese Modellkomponenten ermdglichen eine professionelle Auseinanderset-
zung mit Vielfalt und tragen zur Professionalisierung im Umgang mit heterogenen Klassen

bei.

Die wertebasierte Gespriachsfiihrung betont die Bedeutung von Werten, Haltungen und
Selbstreflexion in der Kommunikation, um eine ganzheitliche Begleitung der Mentees zu
ermoglichen. Sie fordert verantwortliches Handeln und reflektierte Kommunikation auf ge-

meinsamen Werten und Zielen basierend.

Die heterogenititssensible Anleitung legt den Fokus darauf, dass die Wahrnehmung von He-
terogenitit konstruiert wird und von individuellen Einstellungen und Uberzeugungen ge-
préagt ist. Die Berticksichtigung verschiedener Heterogenitdtsdimensionen und eine positive

Einstellung zur Vielfalt sind entscheidend fiir eine erfolgreiche Anleitung.

Die kontextsensible Begleitung betont die Bedeutung, die individuellen und kontextuellen
Bediirfnisse der Mentees und Schiilerlnnen in der Betreuung zu beriicksichtigen. Sie fordert
eine bedarfsgerechte Unterstiitzung und professionelle Entwicklung im Umgang mit Diver-

sitét.

Zusitzlich werden die Ebenen der beliefs, die Handlungs- und Informationsebene sowie der
Kontext als wechselseitig beeinflussend hervorgehoben. Eine transparente Kommunikation
und die Beriicksichtigung individueller Voraussetzungen auf allen Ebenen sind entscheidend
fiir eine erfolgreiche Gestaltung der Interaktion im schulpraktischen Mentoring, insbeson-

dere im Hinblick auf Heterogenitit.
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4. Forschungsgegenstand und Forschungsfragen

4.1 Forschungsgegenstand

Die Mentoringbeziehung in schulpraktischen Studien wird durch verschiedene Gelingens-
bedingungen determiniert. Den Mentorlnnen kommt im schulpraktischen Mentoring die
Aufgabe zu, die Studierenden anzuleiten und ihnen Lerngelegenheiten zu bieten, um ihre
Kompetenzen zu erweitern und ihren Berufswunsch zu iiberpriifen (u.a. Clarke et al., 2014;
Ellis et al., 2020; Fiihrer & Cramer, 2021; Haas, 2021; Hascher, 2012; Wang & Odell, 2002).
Die zunehmende Heterogenitit in den Klassenzimmern fiihrt dazu, dass sich die Aufgaben
und Anforderungen an die zukiinftigen Lehrkrifte verdndern (u.a. Bohl et al., 2017; Budde,
2012a, 2015; Cramer, 2020; Heinzel & Prengel, 2012; Schmitz, 2015; Schroeder, 2007,
Sturm, 2013; Trautmann & Wischer, 2011). In dieser Arbeit wird die Hypothese vertreten,
dass die zunehmende Vielfalt der SchiilerInnen auch Auswirkungen auf die Anforderungen

im Praktikum hat.

Zum einen steht die Beziehung zwischen Mentorln und Mentee im Fokus des Forschungs-
interesses und die Frage nach Gelingensbedingungen, die zu einer gelungenen Zusammen-
arbeit in heterogenen Kontexten beitragen. Zum anderen wird versucht, Férdermodi zu iden-
tifizieren, welche zur Professionalisierung im Umgang mit der Vielfalt der Schiilerlnnen im
Praktikum beitragen. Aus den Ausfiihrungen ergeben sich zwei zentrale Forschungsfragen,

welche sich in jeweils drei untergegliederte Fragen ausdifferenzieren.

4.2 Forschungsfragen

Die vorliegende Arbeit unternimmt den Versuch, zwei Forschungsstringe zusammenzu-
fiihren. Bezogen auf die Gestaltung einer gelungenen Mentorln-Mentee-Beziehung werden

in dieser Arbeit folgende Forschungsfragen untersucht:

1. Was zeichnet eine gelungene Beziehungsgestaltung im schulpraktischen Men-

toring in besonders heterogenen Klassen aus?

1.1 Welche Einstellungen, Uberzeugungen und Personlichkeitsmerkmale werden auf

der Ebene der beliefs als besonders wirksam erlebt?

1.2 Erfordert der heterogene Kontext einen Wissensaustausch auf der Informations-

ebene und wie wird dieser gestaltet?
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1.3 Werden auf der Handlungsebene Handlungsweisen identifiziert, welche sich be-

sonders gewinnbringend auf die Bezichungsgestaltung auswirken?

Fragestellung 1.1 nimmt die Einstellungen, Uberzeugungen und Persénlichkeitsmerkmale
der am Mentoring beteiligten Personen in den Blick. Die beliefs der MentorInnen und Men-
tee beeinflussen maB3geblich deren Verhalten und ihre Entscheidungen. Wenn wir verstehen
welche Uberzeugungen forderlich sind, kénnen diese bei der Beziehungsgestaltung gezielt
beriicksichtigt werden. Die Untersuchung der beliefs ermoglicht uns somit tiefere Einblicke
in die individuellen Erfahrungen und Praktiken im schulpraktischen Mentoring und tragt zur

Weiterentwicklung von Mentoring-Strategien bei.

Fragestellung 1.2 fokussiert den Wissensaustausch. Es wird angenommen, dass Studierende
in heterogenen Klasen auf eine Vielfalt von SchiilerInnen mit unterschiedlichen Vorausset-
zungen, Sprachkenntnissen und kulturellen Hintergriinden treffen. Zudem stellt die migrati-
onsbedingte Ungleichheit im Klassenzimmer eine Herausforderung dar, mit der Lehrperso-
nen professionelle umgehen miissen. Hieraus ergibt sich die Frage, ob ein produktiver Wis-
sensaustausch auf der Informationsebene diese Ungleichheiten ausgleichen kann und wie

dieser moglichst gewinnbringend gestaltet werden sollte.

Fragestellung 1.3 stellt die Handlungsweisen der Lehrpersonen in den Mittelpunkt der Un-
tersuchung. Die Identifikation konkreter Handlungen konnte es den Mentorlnnen ermogli-
chen ihre Interaktion mit den Mentees gezielt zu gestalten. Wenn bekannt ist, welche Hand-
lungsweisen besonders positive Auswirkungen auf die Beziehungsgestaltung haben, konnen

Implikationen fiir die Praxis abgeleitet werden.

Neben der Gestaltung der MentorIn-Mentee-Beziehung wird ebenso ein Fokus auf die Pro-
fessionalisierung im Umgang mit Vielfalt gelegt. Daher werden auch die folgenden For-

schungsfragen untersucht:

2. Werden die aus der Theorie deduktiv abgeleiteten Fordermodi zum Umgang mit

Heterogenitiit in schulpraktischen Studien eingesetzt?

2.1 Werden die Prinzipien der wertebasierte Gesprachsfiithrung in der Betreuung von

PraktikantInnen berticksichtigt?

2.2 Sind Ansétze der heterogenititssensiblen Anleitung zur Professionalisierung im

Umgang mit Heterogenitét in schulpraktischen Studien erkennbar?

2.3 Wird die kontextsensible Begleitung in heterogenen Betreuungskontexten zum

wirksamen Umgang mit der Vielfalt der SchiilerInnen eingesetzt?
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Fragestellung 2.1 greift die wertebasierte Gesprachsfiihrung als Férdermodus zur Professi-
onalisierung auf. Es wird die Frage in den Mittelpunkt geriickt, ob die MentorInnen diese
Prinzipien beriicksichtigen und somit eine vertrauensvolle und forderliche Arbeitsbeziehung
zu den Mentees aufbauen konnen. Es wird untersucht, ob durch wertschitzende Gespriache

eine berufliche Entwicklung bei den Studierenden aktiv gestaltet wird.

Fragestellung 2.2 nimmt das heterogenitétssensible Anleiten in den Blick. Heterogene Lern-
gruppen erfordern differenzierte Ansdtze in der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung.
Werden diese Aspekte in schulpraktischen Studien beriicksichtigt, wird angenommen, dass
angehende Lehrkrifte besser auf die Vielfalt im Klassenzimmer vorbereitet werden. Schul-
praktisches Mentoring bietet die Moglichkeit, heterogenititssensibles Handeln nach Anlei-
tung durch die MentorInnen in der Praxis zu erproben. Es soll untersucht werden, ob Men-

torlnnen dies beriicksichtigen.

Fragestellung 2.3 untersucht, ob die kontextsensible Begleitung zum wirksamen Umgang
mit der Vielfalt der SchiilerInnen im schulpraktischen Mentoring eingesetzt wird. Dieser
Fordermodus beriicksichtigt die individuellen Bediirfnisse, ermdglicht eine zielgerichtete
Forderung und kann dazu beitragen, dass die Studierenden flexibel auf die Kontextbedin-
gungen reagieren und sie somit besser auf ihre zukiinftige Tétigkeit in heterogenen Klassen
vorbereiten. Es wird untersucht, ob Mentorlnnen ihre Betreuung an die spezifischen Gege-

benheiten anpassen.
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C. Forschungsdesign und Methodik

Dieses Kapitel fiihrt in das Forschungsdesign und die Methodik der vorliegenden Studie ein.
Zunéchst wird der Projektzusammenhang beschrieben, um dann auf die Ziele dieser quali-
tativen Forschungsarbeit einzugehen. Das daraus abgeleitete Design der Untersuchung und
eine Darstellung der Erhebungsmethoden, ihre Konzeption und Durchfiihrung werden im
Anschluss aufgegriffen. Danach wird die Datenauswertung beschrieben. Dabei wird vor al-
lem auf die Entwicklung des deduktiven Kategoriensystems und die durchgefiihrte inhaltlich

strukturierende qualitative Inhaltsanalyse eingegangen.

5. Stichprobe und Vorgehen

5.1 Einbettung des Forschungsvorhabens in das MeMPhls Plus-Projekt

Das vorliegende Forschungsvorhaben ist eingebettet in das Projekt MeMPhls Plus. Dabei
handelt es sich um eine Erweiterung des urspriinglichen MeMPhls Projekts,> das vom Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung im Rahmen der "Qualitdtsoffensive Lehrerbil-
dung" in Kooperation mit dem Miinchner Zentrum fiir Lehrerbildung (MZL), dem Prakti-
kumsamt fiir Lehrdmter an Grund-, Mittel- und Sonderschulen sowie dem Lehrstuhl fiir
Schulpddagogik (Prof. Dr. Ewald Kiel) der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen im
Jahr 2019 ins Leben gerufen wurde. Ubergeordnetes Ziel beider Projekte ist die Analyse von

Interaktionen und Betreuungskontexten in schulpraktischen Studien (Kiel et al., 2022).

In der ersten Forderphase beschiftigte sich das Projekt vor allem mit der Identifikation von
Gelingensbedingungen und kritischen Situationen in der MentorIn-Mentee-Beziehung im
Praktikum, um daraus mogliche Handlungsmafinahmen abzuleiten und Material und Bera-
tungskonzepte fiir gingige Konflikte in der Betreuung von Praktikantlnnen weiterzuentwi-
ckeln. Im Rahmen des zweiphasigen Mixed-Method-Verfahrens wurden Studierende (Men-
tees) und betreuende Lehrkrifte (MentorInnen) befragt. Aus den Ergebnissen wurden Impli-

kationen fiir eine Verbesserung der MentorIn-Mentee-Beziehung im Praktikum abgeleitet.

Im Herbst 2020 erfolgte eine weitere Schwerpunktsetzung bei der Betrachtung der Gelin-
gensbedingungen. MeMPhls Plus bildet eine Erweiterung des urspriinglichen Projekts und

beschiftigt sich mit der Erforschung der MentorIn-Mentee-Beziehung in Schulkontexten,

2 Vertiefte Informationen und Projektbeschreibung:
https://www.edu.Imu.de/spe/forschung/forschungsprojekte/mentormentee/index.html (Stand: 21.04.2023)
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die durch eine besonders grofle Heterogenitit gekennzeichnet sind. Dem Projekt liegt die
Annahme zugrunde, dass eine diverse Schiilerschaft zu verdnderten Anforderungen fiir die

Betreuung von Studierenden im Praktikum fiihrt.

Da in der Forschung mehrfach auf die Bedeutung der Qualitdt der Betreuung angehender
Lehrpersonen durch bereits erfahrene Mentorlnnen verwiesen wird (Kap. 2.2.4), werden
auch in der vorliegenden Arbeit die Gelingensbedingungen in der MentorIn-Mentee-Bezie-
hung sowie die Frage nach einer kontextspezifischen Férderung in den Fokus geriickt. Die
vorliegende Dissertation ist somit im Zusammenhang der zweiten Projektphase zu verorten.
Abgeleitet aus den bekannten Theorien und Forschungsergebnissen zum schulpraktischen
Mentoring bot sich ein Forschungsdesign mit einem Mixed-Method-Ansatz an. Das vorlie-

gende Design der Untersuchung wird im Folgenden genauer dargestellt.

5.2 Forschungsdesign
Zielsetzung und methodische Grundlagen

Die vorliegende Studie beschéftigt sich im Sinne der qualitativen Forschung mit einer Un-
tersuchung der sinnhaften Strukturierung von Ausdrucksformen sozialer Prozesse. Mensch-
liches Handeln muss dabei als in der Gesellschaft verankert verstanden werden. Ein theore-
tisches Verstdandnis fiir menschliches Handeln und die damit verbundenen sozialen Ereig-
nisse und Entwicklungsdynamiken zu erarbeiten, entspricht der Zielsetzung qualitativer For-
schung (Froschauer & Lueger, 2020). Die Perspektive einzelner Personen kann in diesem
Zusammenhang nur ein Ausgangspunkt fiir die Analyse sein. Dariiber hinaus ist es wichtig,

die sozialen Systeme in den Blick zu nehmen.

Im Rahmen der vorliegenden Dissertation wird das soziale System der MentorInnen betrach-
tet. Bei der Analyse des Datenmaterials soll die Aufmerksamkeit vor allem auf die Gestal-
tung und Entwicklung einer positiven Beziehung zwischen mentorierender Lehrkraft und
Mentee und der Gestaltung der Interaktion gerichtet werden. Aus dem untersuchten Bereich
soll eine ,,gegenstandsorientierte Theorie* (Glaser & Strauss, 2010, S. 50) abgeleitet werden.
Diese theoriegenerierende Vorgehensweise richtet den Fokus zunédchst auf den allgemeinen
Phianomenbereich, wobei sukzessive eine Konkretisierung im jeweiligen Kontext ermoglicht

werden soll (Froschauer & Lueger, 2020, S. 18).

Auch bei der Untersuchung der MentorIn-Mentee-Beziehung wird angenommen, dass die

Befragten sich zundchst zu ganz allgemeinen Bedingungen der Beziehungsgestaltung du-
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Bern. Durch Nachfragen und das gezielte Moderieren sollen im Laufe der Erhebung Gelin-
gensbedingungen hinsichtlich der bereits getroffenen theoretischen Annahmen (THIBsS-
Modell) und im Kontext der herkunftsbedingten Heterogenitit erschlossen werden. Deshalb
ist es notwendig, diese theoretischen Vorannahmen im Design der Studie zu beriicksichtigen

und methodische Uberlegungen dazu anzustellen.

Die methodologische Entwicklung der Sozial- und Humanwissenschaften erlebte in den letz-
ten Jahrzehnten einschneidende Verdnderungen (Mayring, 2015). Wéahrend immer komple-
xere quantitative Auswertungsmodelle vorgeschlagen werden, wurden die Forderungen
nach offenen Erhebungsmethoden lauter, die sich stirker an den Befragten orientieren und
deren freie AuBerung in den Mittelpunkt riicken: ,,[I]nterpretative Methoden, die auch la-
tente Sinnstrukturen erkennen kénnen* (ebd., S. 9), sind nach Mayring ein mdglicher Lo-

sungsweg.

Dabei greift Mayring (2002) u. a. moderne hermeneutische Ansdtze (Polkinghorne, 1983)
und auch kritische Ansdtze auf (Rychlak, 1976; Sullivan, 1984;). Die Analyse individueller
Biografien steht im Zentrum der narrativen Ansdtze (Bertaux & Kohli, 1984; Erikson, 1959;
Fuchs-Heinritz, 2005; Plummer, 1983), wéhrend sich deskriptive Ansdtze (Cicourel, 1970;
Erickson 1987; Konig & Zedler, 1995; Weingarten et al., 1976) der teilnehmenden Feldfor-
schung und ,,des vorsichtigen Verstehens und Interpretierens des Fremden* (Mayring, 2015,
S. 10) annehmen. Abschlieend sind noch die explorativen, theoriebildenden Ansdtze (Gla-
ser & Strauss, 1979; Strauss, 1987; Strauss & Corbin, 1990) zu nennen. Innerhalb dieser
neuen Forschungsrichtungen wurden Erhebungsinstrumente entwickelt, wie beispielsweise

verschiedene Interviewformen, die neue Einsichten ermdglichen (Mayring, 2015, S. 10).

Zusammenfassend konnte fiir diese neuen methodischen Ansétze allerdings die Auswer-
tungsproblematik nicht einheitlich gelost werden. Wihrend die erhobenen Daten zunichst
nur ,.frei” interpretiert oder mit Hilfe der Auswertungsheuristik bearbeitet werden konnten,
wurde es mit der Technik der qualitativen Inhaltsanalyse moglich, diese Daten systematisch,
intersubjektiv tiberpriifbar und zugleich der Komplexitit gerecht werdend auszuwerten. Au-
Berdem wurde dabei die Interpretationsbediirftigkeit des sprachlichen Materials angemessen

beriicksichtigt (ebd.).

Im Fokus der Betrachtung und Auswertung der erhobenen Daten steht der Kommunikati-
onsprozess zwischen dem Forscher bzw. der Forscherin und dem Probanden bzw. der Pro-

bandin. Mayring (2016) fasst die Gemeinsamkeiten dieser Ansdtze wie folgt zusammen:
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(1) Forderung nach einer stirkeren Subjektbezogenheit der Forschung; (2) Ausgangspunkt
der Forschung bildet die Deskription, die genaue Beschreibung des Forschungsgegensands;
(3) Interpretation fihrt zur ErschlieBung des Untersuchungsgegenstand; (4) Vermeidung
von Verzerrung, indem die Subjekte in ihrer natiirlichen und alltdglichen Umgebung unter-
sucht werden; (5) Generalisierung der Ergebnisse als Verallgemeinerungsprozess (Mayring,

2016, S. 19).

In der vorliegenden Arbeit steht die Beziehung zwischen MentorIn und Mentee und die
Frage nach der Professionalisierung im Umgang mit Heterogenitit im Vordergrund des For-
schungsinteresses. Um den primiren Forschungsfragen nach einer gelungenen Beziehungs-
gestaltung in heterogenen Betreuungskontexten sowie nach den eingesetzten Forderungs-
modi gerecht zu werden, wurde ein qualitativer Ansatz gewéhlt. Der Zugang zu den psychi-
schen Strukturen des Erlebens und Verhaltens erfolgt iiber die Verbalisierung des Erlebten
(Flick, 2007; Flick et al., 2022). Im Sinne der qualitativen Ansétze wird in der vorliegenden
Untersuchung deshalb auf verbal produzierte Daten zuriickgegriffen, die mit interpretativen
Verfahren ausgewertet werden (Flick et al., 2022; Kuchartz, 2018; Kuchartz & Rédiker,
2022). Dabei wird die qualitative Inhaltsanalyse eingesetzt, da sie eine Uberpriifung der bis-
herigen Annahmen und das Aufdecken von Zusammenhéngen ermoglichen kann (Kuchartz

& Radiker, 2022, S. 39).

Zur Auswahl der Erhebungsmethoden und des Designs der Studie wurden weitreichende
Uberlegungen angestellt. Diese Uberlegungen werden im Folgenden kurz erliutert und das

finalisierte Studiendesign wird vorgestellt.
Studiendesign

Wie bereits erldutert wurde, steht die mentorierende Lehrkraft im Zentrum der vorliegenden
Untersuchung. Deshalb ist es erforderlich, dass die Befragten ihre subjektiven Sichtweisen
und Bedeutungszusammenhinge verbal kommunizieren, damit sie danach ausgewertet wer-
den konnen. Dem qualitativen Forschungsansatz wird als inhaltlich-theoretische Ebene die
soziologische Theorie des symbolischen Interaktionismus zugrunde gelegt (Flick, 2007;
Flick et al., 2022; Kuchartz, 2016). Das Design der vorliegenden Studie zielt darauf ab, aus
der Theorie abgeleitete Annahmen zur Gestaltung einer gelungenen MentorIn-Mentee-Be-
ziehung in heterogenen Betreuungskontexten und die eingesetzten Fordermodi (THIBsS-
Modell) zu iiberpriifen und zu explorieren. Um bei der Untersuchung der Fragestellung ver-
schiedene Perspektiven einbeziehen und aufeinander abstimmen zu konnen, greifen die So-
zialwissenschaften immer stirker auf eine Kombination von Methoden zuriick. Im Sinne
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eines Mixed-Method-Ansatzes wird auch in der vorliegenden Untersuchung auf zwei quali-

tative Zugéinge zurlickgegriffen.

Der Ablauf der Datenerhebung wurde urspriinglich in der Form eines Prasenz-Workshops
konzipiert. Wegen der Pandemiesituation (im Jahr 2021) wurde auf ein virtuelles Konzept
umgestellt. Im ersten Schritt der Erhebung wurde durch die Critical Incident Technique die
subjektive Sichtweise untersucht. Dabei wurde nach drei kritischen bzw. bedeutsamen Er-
eignissen gefragt, die im heterogenen Kontext im Praktikum erlebt wurden und sich auf die
Mentoring-Beziehung ausgewirkt haben. Die Antworten sollten bereits vor der zweiten
Phase des Workshops verschriftlicht und per Email eingesendet werden. Danach erfolgte
eine virtuelle Gruppendiskussionen iiber die digitale Plattform ,,Zoom®. Eine Gruppe be-
stand dabei in der Regel aus drei bis vier Diskutantlnnen. Im Folgenden werden die Stich-

probe und die ausgewéhlten Messinstrumente néher erldutert.

5.3 Stichprobe

Bevor auf die Auswahl der Messinstrumente néher eingegangen wird, soll erldutert werden,
welches Material der Analyse zugrunde liegt. Im Rahmen des Projekts MeMPhlIs Plus wur-
den Uberlegungen zur Auswahl einer geeigneten Stichprobe angestellt. Der Stichprobenum-
fang wurde nach Mayring (2016) zu Beginn der Untersuchung anhand 6konomischer Uber-
legungen festgelegt. Dabei sollte beachtet werden, dass die Stichprobe wegen der Auswahl-
kriterien nicht als repridsentativ gelten kann. Hinsichtlich des Forschungsinteresses wurden
Grund- und Mittelschulen sowie sonderpddagogische Forderzentren ausgewihlt, die sich

durch eine besonders heterogene Schiilerschaft auszeichnen.

In Zusammenarbeit mit dem Praktikumsamt des MZL der LMU Miinchen wurden Teilneh-
merlnnen rekrutiert, die als Praktikumslehrkrifte bzw. MentorInnen fiir das padagogisch-

didaktische Blockpraktikum an der LMU Miinchen tétig waren bzw. sind.

Die Kontaktaufnahme erfolgte im Mérz 2021 {iber den E-Mail-Verteiler des MZL. In der
Ausschreibung wurde explizit auf den heterogenen Kontext der Untersuchung verwiesen
und deutlich gemacht, dass es bei der Datenerhebung um die Anleitung von angehenden
Lehrpersonen in besonders heterogenen Klassen geht. 44 MentorInnen meldeten sich auf die
Ausschreibung, wodurch die Stichprobe aus N = 44 Praktikumslehrkriften aus unterschied-
lichen Schularten besteht.
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Tab. 05 Verteilung der Stichprobe nach Geschlecht, Schulart und zugeordneter Gruppendiskussion

Name/Kennung m/w/d Schulart Kennung
Gruppendiskussion

ML_1_1 w MS GD_1 22.06.2021

ML_12 w MS GD_1

ML_1.3 w MS GD_1

ML_2_1 w GS GD_2 24.06.2021

ML_2 2 A GS GD_2

ML_2_3 A GS GD_2

ML 2 4 w GS GD_2

ML_3_1 w MS GD_3 28.06.2021

ML _3_2 A GS GD_3

ML _3_3 A GS GD_3

ML 4.1 A MS GD_4 28.06.2021

ML _4 2 A SFZ GD_4

ML 4 3 A - GD_4

ML _5_1 m GS/MS GD_5 01.07.2021

ML _5_2 A - GD_5

ML_5_3 A GS GD_5

ML _5_4 A MS GD_5

ML_6_1 A GS GD_6 01.07.2021

ML_6_2 A GS GD_6

ML_6_3 A GS GD_6

ML_6_4 A GS GD_6

ML 7 1 A MS GD_7 06.07.2021

ML_7 2 A MS GD_7

ML_7_3 A MS GD_7

ML _7 4 m MS GD_7

ML_8_1 A GS GD_8 06.07.2021

ML _8_2 A - GD_8

ML _8_3 A SFZ GD_8

ML _8 4 A SFZ GD_8

ML 9 1 A - GD_9 07.07.2021

ML_9 2 A - GD_9

ML_9_3 m - GD_9

ML _9 4 A GS GD_9

ML_10_1 A FZGE GD_10 07.07.2021

ML_10_2 A SFZ GD_10

ML_10_3 A LFK GD_10

ML_11_1 A - GD_11 08.07.2021

ML_11_2 A GS GD_11

ML_11_3 m GS GD_11

ML_11_4 A GS GD_11

ML_12_1 A GS GD_12 13.07.2021

ML_12_2 A GS GD_12

ML_12_3 A GS GD_12

ML_12_4 A SFZ GD_12

(GS = Grundschule; MS = Mittelschule; SFZ = sonderpidagogisches Férderzentrum; FZGE = Forderzentrum fiir geistige Entwicklung;
LFK = Landes Schule fiir Kérperbehinderung)

Wie aus der Tabelle hervorgeht, erfolgte die Datenerhebung in zwolf Gruppendiskussionen
im Zeitraum vom 22.06.2021 bis zum 13.07.2021. Bei der Gestaltung des Project-Set-ups
wurden Uberlegungen zum Spannungsverhiltnis zwischen homogenen und heterogenen
Diskussionsgruppen (bezogen auf die Schulart) angestellt. Dabei wurde bewusst auf beide
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Arten zuriickgegriffen. Bei den Diskussionen mit einheitlicher Schulartzugehdrigkeit han-
delte es sich um zwei Gruppendiskussionen (GD 1; GD_7) mit Diskutantlnnen der Mittel-
schule und zwei Diskussionsrunden mit TeilnehmerInnen der Grundschule (GD 2; GD 6).
Die Gruppendiskussion GD 10 bestand aus MentorInnen mit einem sonderpddagogischen
Schwerpunkt. Alle weiteren Gruppen wurden heterogen aus Grund- und Mittelschullehr-
kriften sowie teilweise Sonderpddagoglnnen zusammengesetzt (GD 3; GD 4; GD 5;
GD 8; GD 9; GD_11; GD_12).

5.4 Qualitative Zuginge der Datenerhebung

Das Ziel der qualitativen Forschung bezieht sich weniger auf das Vermessen und Definieren,
sondern auf das Erschlieen von Wirkungs- und Sinnzusammenhéngen (Kiihn & Koschel,
2018, S. 38). Wihrend standardisierte Befragungen anhand klar umrissener Antwortkatego-
rien die Komplexitdt des Untersuchungsgegenstands von vorneherein reduzieren, versuchen
qualitativen Studien eben genau diese Komplexitit zu erforschen. Durch den Einsatz geeig-
neter Methoden sollen die komplexen Ausgangsbedingungen erfasst, Zusammenhéange re-
konstruiert und Sinnstrukturen verstanden werden (ebd., S. 39). Diese subjektiven Sinnzu-
sammenhénge zu erfassen, setzt voraus, dass sich die qualitative Forschung auf das interpre-
tative Paradigma zurtickfiihren ldsst: Der Mensch ist der Konstrukteur seiner Wirklichkeit

(ebd.).

Dies fiihrt dazu, dass die qualitative Forschung von individuellen Situationsdeutungen und
Interpretationen abhéngt (Blumer, 1969; Oevermann et al., 1979; Wernet, 2000). Somit ste-
hen kommunikative Prozesse, Offenheit und Flexibilitdt der Erhebungsmethoden im Vor-
dergrund (Flick et al., 2022). Bei der Auswahl der Messinstrumente wurde dieser Hinter-
grund bertiicksichtigt. Die Wahl fiel auf eine Kombination von zwei qualitativen Erhebungs-

methoden: Die Critical Incident Technique und die moderierte Gruppendiskussion.

5.4.1 Critical Incident Technique

Die Critical Incident Technique (CIT) ist eine Befragungsmethode, welche vor allem in der
qualitativen Sozialforschung eingesetzt wird. Sie untersucht die situativen Bedingungen kri-
tischer Ereignisse und das Verhalten der dabei agierenden Personen und dient der Identifi-
kation von effektiven und ineffektiven Bewailtigungsstrategien in kritischen Situationen

(Reuschenbach, 2008, S. 144). Die Herausarbeitung von Kompetenzanforderungen, die sich
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als zweckmifig oder weniger zweckmaBig fiir die erfolgreiche Bearbeitung kritischer Er-
eignisse (Critical Incidents) erweisen, steht deshalb im Mittelpunkt dieser Methode (Butter-
field, et al., 2005; Chell, 1998; Flanagan, 1954; Nixdorf, 2020; Reuschenbach, 2008).

Durch diese Fokussierung konnen detaillierte Informationen iiber komplexe Situationen,
Prozesse und organisationale Settings erschlossen werden. Das Bewaltigungshandeln der
Beteiligten ist dabei von besonderem Interesse. Die Critical Incident Technique geht auf den
Psychologen John C. Flanagan zuriick, der wihrend des Zweiten Weltkriegs das Aviation
Psychology Program des US Army Corps leitete. Er untersuchte Datenmaterial, um Hand-
lungsparameter und fallspezifische Bedingungen fiir tatsdchliche und Beinah-Unfille im

Flugtraining herauszuarbeiten (Chell, 1998; Flanagan, 1954; Nixdorf, 2020).

Die CIT eignet sich besonders fiir die Analyse von Ereignissen, Verhaltensweisen und Hand-
lungsepisoden, die durch Unsicherheit geprégt sind und in denen das Handeln ohne eindeu-
tige Vorgaben erfolgt (Nixdorf, 2020, S. 4). Die Beteiligten werden dabei gebeten, retro-
spektiv von den Umstdnden und Folgen der kritischen Ereignisse zu berichten. Daraus kon-

nen im weiteren Verlauf Empfehlungen und Implikationen abgeleitet werden (Reuschen-

bach, 2008, S. 147).

Diese Critical Incidents konnen den Forscherlnnen die Unterschiede im individuellen Ver-
halten zuginglich machen, die liber Erfolg oder Misserfolg bei der Bewailtigung der jeweili-
gen Anforderungen entscheiden (Bateson, 1983). Diese kritischen Ereignisse stechen aus
dem Routinehandeln hervor, da die beteiligen Personen iiber keine abrufbaren Handlungs-
routinen verfiigen, um eine besondere und nicht alltdgliche Herausforderung bewiéltigen zu
konnen (Nixdorf, 2020). Dies kann zum einen mit negativen Auswirkungen verbunden sein,
da diese Ereignisse eingeiibte und sicherheitsstiftende Routinen storen. Zum anderen kénnen
diese Critical Incidents durch die damit verkniipfte Irritation auch als Lernkatalysatoren die-
nen (Langer & Roth, 1975). Daran wird deutlich, dass neben den retrospektiven auch pros-
pektive Aspekte angesprochen werden, da das erschlossene Datenmaterial fiir eine Legiti-
mation zukiinftiger Entscheidungen und Auswahlprozesse herangezogen werden kann (Ser-

rat, 2017, S. 1078).

Im Laufe der Jahre diversifizierte sich das Anwendungsfeld der CIT. Ab den 1950er Jahren
fiihrte Flanagan selbst Untersuchungen an Schulen durch und konnte dabei zeigen, dass die
Critical Incident Technique auch in Handlungsfeldern der padagogischen Psychologie ein-
gesetzt werden kann (Nixdorf, 2020, S. 6; Reuschenbach, 2008, S. 147f.). Im Folgenden
wird nédher auf die Merkmale und Anwendung der CIT eingegangen.
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Hinsichtlich der in der Literatur géngigsten Definitionen der Critical Incident Technique
geht es dabei vor allem um das Sammeln von auf Interviewbasis erhobenen Daten von Per-
sonen. Die Befragten werden dazu angehalten, besonders positive und/oder negative Erfah-
rungen hinsichtlich des Umgangs mit einem fiir sie kritischen Ereignis so detailliert wie
moglich zu beschreiben (Chell, 1998, S. 53). Daraus werden dann Theorien bzw. praktische
Implikationen dafiir abgeleitet, welche Féhigkeiten oder Gelingensbedingungen erforderlich
sind, um sinnvoll mit der jeweiligen Situation bzw. dem jeweiligen Ereignis umzugehen.
Dabei stehen unterschiedliche Moglichkeiten der Datenerhebung zur Verfligung (ebd., S.
56; Nixdorf, 2020, S. 7).

Daran wird deutlich, dass es bei dieser Methode vor allem um kritische Ereignisse geht, die
mit einem hohen Anforderungspotenzial verbunden sind, wie beispielsweise der Losung
komplexer Probleme. Wéhrend Flanagan (1954, S. 327) diese Ereignisse als Incidents (=
Vorfille) beschreibt, ist es mittlerweile im Rahmen der Critical Incident Technique auch
iblich, den Begriff des kritischen Ereignisses zu verwenden. Dabei wird der Begriff kritisch

aber vom negativ konnotierten umgangssprachlichen Gebrauch abgegrenzt.

Ein kritisches Ereignis wird in der qualitativen Forschung als ein Ereignis mit besonderer
Relevanz und einem exemplarischen Charakter fiir die untersuchte Tétigkeit oder Situation
beschrieben. Kritische Ereignisse konnen sich dabei sowohl auf negative als auch auf posi-
tive Erfahrungen beziehen. Der Begriff kritisch im Rahmen der CIT kann insofern auch hin-
sichtlich der Bedeutungen ,,entscheidend®, ,,relevant oder ,,aulergewdhnlich* verstanden

werden (Gelbrich, 2007, S. 624).

Bevor mit der Erhebung und Erforschung der Daten begonnen werden kann, sollte allerdings
zunidchst genau spezifiziert werden, was als kritisches Ereignis charakterisiert wird. Um von
einem Critical Incident sprechen zu kdnnen, muss es sich um ein abgeschlossenes und ein-
deutig beschreibbares Ereignis mit menschlicher Beteiligung handeln. Es muss als geeignet

eingestuft werden, um Handlungen aufzudecken, die so

priagnant und bedeutsam sind, dass sie Aussagen iliber die Kompetenz einer Person
ermoglichen und so auch Vorhersagen iiber zukiinftiges Verhalten erlauben (Reu-

schenbach, 200, S. 1).

Obligatorisch ist dabei die klare Beschreibbarkeit der Situation, damit ein Ereignis moglichst

objektiv rekonstruiert werden kann.
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Bei der CIT handelt es sich um ein offenes qualitatives Verfahren zur Informationsgewin-
nung. Diese offenen Verfahren konnen dadurch abgesichert werden, dass sie nach einer sys-
tematischen Prozedur ablaufen. Die Verfahrensschritte orientieren sich an vorher explizier-

ten Regeln (Mayring, 2002, S. 29).

Hinsichtlich der Systematisierung und der Ermoglichung von Transparenz hat es sich in der
Forschungspraxis als forderlich erwiesen, fiinf Schritte sequenziell zu befolgen (Butterfield
et al., 2005; Flanagan, 1954; Query & Kreps, 1993, S. 64). Diese fiinf Hauptschritte der

Critical Incident Technique besitzen bis heute ihre Giiltigkeit.
(1) Das Untersuchungsziel

Der erste Schritt im Forschungsprozess bilden die Spezifizierung und Eingrenzung des Un-
tersuchungsgegenstands. Dabei muss geklart werden, was genau erforscht werden soll
(Query & Kreps, 1993, S. 64). AuBlerdem sollten die Ziele und Zwecke des Forschungsvor-
habens formuliert werden. Deshalb steht auch die Frage nach der Bestimmung des Untersu-
chungsziels im Fokus dieser Phase (Chell, 1998, S. 51). Flanagan gab an, dass eine allge-
meine Zielsetzung fiir die Planung und Bewertung von konkreten Verhaltensweisen obligat

sei (Flanagan, 1954, S. 336).
(2) Der Untersuchungsplan

Die Entwicklung eines Untersuchungsplans und die Darstellung der Datenerhebungsme-
thode gehdren zur zweiten Phase. Sie erfolgen nach der Zielfestlegung. Dieser Plan soll Aus-
kunft iiber den Untersuchungsgegenstand geben. Dabei wird festgelegt, welche Charakteris-
tika kritische Ereignisse determinieren und welche Personen dazu wann und wo befragt wer-
den sollen. Auerdem wird festgelegt, welche Anforderungen an die Befragten zu stellen
sind und welche Daten durch welche Instrumente erhoben und erfasst werden sollen
(Nixdorf, 2020, S. 11). Dieser zweite Schritt ist besonders wichtig, um dem Anspruch wis-
senschaftlichen Arbeitens gerecht zu werden. Das Verfahren muss genau dokumentiert wer-

den, damit der Forschungsprozess fiir andere nachvollziehbar ist (Mayring, 2002, S. 144).
(3) Die Datenerhebung

Im dritten Schritt erfolgt im Rahmen der Datenerhebung das Sammeln von kritischen Ereig-
nisschilderungen. Zur Visualisierung kann es dabei sinnvoll sein, den ProbandInnen die For-
schungsfragen als Reflexionshilfe vorzugeben. Als zweckdienlich konnen sich dabei Fragen
erweisen, die sich auf eine detaillierte Beschreibung der kritischen Situation beziehen. Bei

der Frage nach dem Umfang der gesammelten Daten fiir eine valide und reliable Datenbasis
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gibt es verschiedene Einschidtzungen. Dabei konnen ex ante keine allgemeingiiltigen Emp-
fehlungen gegeben werden. Reuschenbach (2008) verweist darauf, dass sich der Umfang der
notwendigerweise zu sammelnden Ereignisse auch erst wihrend des Forschungsprozesses

ergibt (Reuschenbach, 2008, S. 155 f.).
(4) Die Datenanalyse

Die Analyse und Kategorisierung der Datenmenge erfolgt im vierten Schritt der CIT. Zu-
ndchst sollten dabei Ereignisse, die den Mindestanforderungen der im Untersuchungsplan
festgelegten Charakteristika nicht entsprechen, aus dem Analyseprozess ausgeschlossen
werden. Dazu gehoren alle Ereignisschilderungen, die der Definition nach nicht kritisch sind
oder nicht ausreichen, um daraus valide Informationen ableiten zu konnen (Nixdorf, 2020,
S. 13). Im Anschluss an den Selektionsprozess erfolgt die Festlegung des allgemeinen Be-
zugsrahmens, in den sich die Critical Incidents einordnen lassen. Danach wird ein geeignetes
Abstraktionsniveau festgelegt, mit dem sich die geschilderten Ereignisse kategorisieren las-

sen (ebd.).
(5) Die Dateninterpretation

Die Interpretation der gesammelten und kategorisierten Daten bildet den letzten Schritt der
CIT. Dabei geht es um eine Uberpriifung, ob die erhobenen Ereignisse fiir eine Beantwor-
tung der Forschungsfragen geeignet sind (Query & Kreps, 1993, S. 65). In diesem Zusam-
menhang sollte auch die Frage gestellt werden, ob im gesamten Forschungsprozess mit der
erforderlichen wissenschaftlichen Skepsis vorgegangen wurde, um mdglichst valide Ergeb-
nisse zu erzielen, oder Faktoren unberiicksichtigt blieben, die eine andere Interpretation na-
helegen konnten. Dies ist wichtig, um dem Anspruch einer wissenschaftlich fundierten For-

schungsarbeit gerecht zu werden (Nixdorf, 2020, S. 14; Tavris & Aronson, 2010, S. 171).
Anwendung der CIT im Rahmen der vorliegenden Dissertation

Im Rahmen des MeMPhls Plus-Projekts wurde die Critical Incident Technique angewandt,
um Ereignisse aus dem pddagogisch-didaktischen Praktikum zu sammeln, welche die Men-
torlnnen als bedeutsam fiir die Beziehung zwischen sich und den Mentees empfanden. In
der ersten Phase des Workshops hielten die Teilnehmerlnnen drei kritische Ereignisse
schriftlich fest. Zundchst wurden Kriterien festgehalten, die fiir eine Definition eines kriti-
schen Ereignisses in der vorliegenden Untersuchung herangezogen werden. Eine Situation
konnte anhand der Aussagen der Mentorlnnen als kritisches Ereignis identifiziert werden,

wenn sie folgende Charakteristika bzw. Merkmale aufwies:
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Das Ereignis ...

(1) betrifft die Zusammenarbeit mit bzw. Betreuung von Studierenden im Prakti-

kum.
(2) haben Sie (mentorierende Lehrkraft) selbst erlebt und es war fiir Sie bedeutsam.

(3) war besonders folgenreich fiir Sie, Ihre Praktikantlnnen oder andere Personen, z.

B. die SchiilerInnen, andere Lehrkrifte, MitpraktikantInnen etc..

(4) war moglicherweise fiir Sie prototypisch fiir die Betreuung von Studierenden im

Praktikum. Sie haben Ahnliches dfter erlebt.
(5) kann ein positives/gelungenes oder ein negatives/nicht gelungenes Ereignis sein.

Die Zusendung dieser Kriterien fiir die Critical Incidents erfolgte vor dem Beginn der zwei-
ten Workshop-Phase iiber eine E-Mail an die KoordinatorInnen des MeMPhlIs-Projektes. Als
Reflexionshilfe dienten vorab formulierte Fragen und Impulse, um eine detaillierte Beschrei-

bung der Situationen und Bedingungen anzuregen.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass die Critical Incident Technique gut geeignet ist,
um Handlungsprozesse in schulpraktischen Studien zu rekonstruieren und Gelingensbedin-
gungen fiir die MentorIn-Mentee-Beziehung zu erschlieBen. Beim Einsatz der Methode
sollte allerdings beachtet werden, dass die dabei erschlossene Ergebnisse stets auf subjekti-
ven Darlegungen und Interpretationen beruhen. Um die Reliabilitidt der gewonnenen Er-
kenntnisse zu verbessern, bietet es sich an, die CIT im Rahmen einer methodischen Trian-
gulation zu verwenden und weitere Daten, die im Kontext dieser kritischen Ereignisse ver-
fligbar sind, durch andere Verfahren zu erheben und auszuwerten. Im Rahmen des MeMPhlIs
Projekts wurde dabei auf die Methode der Gruppendiskussion zuriickgegriffen. Im Folgen-
den wird dieses Erhebungsinstrument in ithren Grundziigen beschrieben, bevor auf die Um-

setzung im Projektzusammenhang eingegangen wird.

5.4.2 Gruppendiskussion

Die Vielfalt der Methode zeigt sich an den unterschiedlichen Formen der Durchfiihrung und
Auswertung und an den mannigfaltigen Anwendungsgebieten. Die Methode kann dazu bei-
tragen, eine empirisch fundierte Entscheidungsbildung bei relevanten Forschungsfragen zu

ermoglichen (Kiihn & Koschel, 2018, S. 22).

In der Praxis werden Gruppendiskussionen fiir drei Einsatzbereiche verwendet. Sie dienen
dem (1) Verstehen und Entwickeln, dem (2) Testen, Revidieren und Umsetzen und (3) dem
Evaluieren und Optimieren (Krueger & Casey, 2009, S. 8 ff.). Fiir die vorliegende Arbeit
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sind zwei dieser drei Einsatzbereiche relevant. Zum einen geht es darum, das noch wenig
explorierte Feld des schulpraktischen Mentorings in heterogenen Betreuungskontexten ken-
nenzulernen und grundlegende Zusammenhinge fiir eine gelungene Beziehungsgestaltung
zu erschlieBen (1). Zum anderen haben die mentorierenden Lehrpersonen die Moglichkeit,
bereits bestehende Prozesse des schulpraktischen Mentorings anhand ihrer Praxis-Erfahrun-

gen zu bewerten und diese Erkenntnisse fiir eine Weiterentwicklung zu nutzen (3).

Ganz allgemein kann die Gruppendiskussion als eine Erhebungsmethode verstanden wer-
den, ,,die Daten durch die Interaktion der Gruppenmitglieder gewinnt, wobei die Thematik
durch das Interesse des Forschers [/der Forscherin] bestimmt wird* (Lamnek, 2005, S. 27).
Sie bietet ein breites Spektrum von Moglichkeiten flir das Erheben und Sammeln von Daten

und Informationen. Besonders eignet sich die Gruppendiskussion zur Erhebung von:

(1) Einstellungen bzw. Meinungen der DiskutantInnen,

(2) offentlichen Meinungen und Einstellungen,

(3) Gruppenspezifischen Verhaltensweisen,

(4) kollektiven Einstellungen und

(5) Prozessen der Meinungsbildung (Gruppendynamiken usw.)

(Bohnsack, 1997; Bortz & Doring, 2006; Kiihn & Koschel, 2018; Lamnek, 2010; Lamnek
& Krell, 2016; Loos & Schiéffer, 2001).

Project-Set-up: Die Vorbereitung

Wegen der Offenheit — als ein Grundprinzip qualitativer Forschung — gilt fiir die Datenerhe-
bung bei der Gruppendiskussion eine besondere Sorgfaltspflicht (Kiihn & Koschel, 2018, S.
56). Bei dem Project-Set-up handelt es sich um einen mehrdimensionalen Kommunikations-
prozess zwischen dem Auftraggeber bzw. der Auftraggeberin der Studie, den Kooperations-
partnerInnen und den ModeratorInnen der Diskussionen. Bei diesem Prozess werden vorab
Erwartungen geklirt, Zielsetzungen festgelegt und die Vorgehensweise wird geplant (ebd.).
Die Sorgfaltspflicht zeigt sich etwa daran, wenn ein ,,unpassend gewdéhlter Diskutant oder
eine ,,unpassend* gewdhlte Diskutantin als Bestandteil der Gruppe, durch die Anwesenheit
und die Wortbeitrdge, die Dynamik der Gruppe beeinflusst (ebd.). Es sollte also beachtet
werden, dass sich die Zusammensetzung der Gruppe auf die Qualitdt einer Gruppendiskus-

sion auswirken kann.

In der vorliegenden Untersuchung wurden Ad-hoc Gruppen ausgewéhlt. Dabei geht es um

eine Gruppe, bei der die Mitglieder anhand von bestimmten Kriterien fiir die Diskussion
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rekrutiert werden. Die Teilnehmerlnnen kamen in dieser Zusammensetzung vorher noch
nicht zusammen und werden auch nach der Erhebung als Gruppe nicht weiter bestehen (ebd.,
S. 67). Ad-hoc Gruppen bieten gegeniiber Realgruppen, die iiber die Untersuchung hinaus
bestehen, den Vorteil, dass sie nicht bereits hierarchisch vorstrukturiert sind, wodurch fiir
alle Diskutantlnnen zunichst mehr Offenheit besteht. AuBBerdem kdnnen in der Diskussion
entstehende Konflikte dem Thema zugeordnet werden, da davon auszugehen ist, dass keine

unterschwelligen personlichen Differenzen auf der Inhaltsebene ausgetragen werden (ebd.,

S. 67).

Da gewihrleistet werden soll, dass die gewonnenen Ergebnisse auch iiber die TeilnehmerIn-
nen der Gruppe hinaus Erkenntnisse und insofern Verallgemeinerungen ermoglichen, sollten
bestimmte Kriterien festgelegt werden, anhand derer die Diskutantlnnen ausgewihlt werden.

Dabei stellt sich zunéchst die Frage nach Homogenitdt und Heterogenitét.

In der Forschung gibt es unterschiedliche Einschitzungen, die sich fiir oder gegen hetero-
gene Gruppen aussprechen. Wéahrend Lamnek (2005) argumentiert, dass Diversitdt unter den
Teilnehmerlnnen zu lebhafteren Diskussionen und einer groBBeren Vielfalt von Argumenta-
tionslinien fiihren wiirde (Lamnek, 2005, S. 106), verweist Lewin (1982) darauf, dass eine
Ahnlichkeit oder sogar Homogenitt bei einem festgelegten Auswahlmerkmal noch kein ho-
mogenes Verhalten begriindet. Er macht deutlich, dass es trotz einer Rekrutierung anhand
ausgewdhlter Kriterien innerhalb einer Gruppe zu einer ganz eigenen Dynamik kommt (Le-

win, 1982, S. 205).

Kiihn und Koschel (2018) betonen, dass vermeintlich ,,homogene* Gruppen immer auch
einen heterogenen Anteil aufweisen (Biographie; Identitit), weshalb Gruppendiskussionen
nicht einseitig verlaufen miissen (Kiihn & Koschel, 2018, S. 69). Deshalb kann festgestellt
werden, dass sich fiir die vorliegende Untersuchung weder Homogenitit noch Heterogenitét
ausschlieBlich fiir eine Festlegung der Kriterien fiir die Stichprobe eignen. Um das richtige
Spannungsverhéltnis herzustellen, wurde deshalb im Project-Set-up auf die Zusammenstel-

lung von heterogenen und homogenen Diskussionsgruppen geachtet.

Das Kriterium fiir die Wahl der Gruppenmitglieder bildete die Schulartzugehorigkeit. Die
bewusst homogen zusammengestellten Gruppen (GD _1; GD_2; GD_6; GD_7; GD_10) sol-
len es ermdglichen, anhand von dhnlichen Erlebnissen eine kollektive Erfahrungsbasis ab-
leiten zu konnen (Flick, 2017; Flick et al., 2022). Insgesamt gilt jedoch auch fiir die hetero-
gen zusammengesetzten Gruppen, dass alle Teilnehmerlnnen von der Fragestellung betrof-
fen waren und sich auf dhnliche oder gleiche Erfahrungsrdume beziehen konnten. Bei der
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Bestimmung des Verhiltnisses zwischen Homogenitéit und Heterogenitit ging es nicht da-
rum, einen statistisch reprisentativen Querschnitt der Befragten zu rekrutieren, sondern da-
rum, dass sich die eingeladenen Diskutantlnnen durch eine besondere thematische Betrof-
fenheit auszeichneten, sodass von ihnen eine konstruktive Diskussion zu erwarten war

(Kohn & Koschel, 2018, S. 73).

Als eine methodologisch ausgearbeitete Stiitze wurde dabei ein Leitfaden eingesetzt. Er
dient als Geriist, an dem sich die moderierende Person orientieren kann, um die Diskussion
bei Bedarf steuern und strukturieren zu kdnnen (Helfferich, 2019). Wéhrend es in theoreti-
schen Ausarbeitungen zwei Extrempositionen zur Rolle und Bedeutung eines Leitfadens
gibt, besteht in der Praxis ein Kontinuum, sodass die Leitfiden in Abhéngigkeit vom Grund-
verstidndnis der Auftraggebenden und der Forschenden in ganz unterschiedlichen Weisen

verwendet werden konnen.

Nach dem Prinzip ,,s0 offen wie moglich, so strukturiert wie notig* (Helfferich, 2019, S.
669) dient der Leitfaden als Geriist, das das Gespréch stiitzen und tragen soll. Der Leitfaden
bezieht sich neben dem Grundprinzip der Offenheit auch auf vorformulierte Fragestellun-
gen. Im Sinne des Forschungsinteresses wird das Gespridch gesteuert, es wird aber auch
Raum fiir subjektive Erlebnisse gelassen (Reinders, 2016). Der Leitfaden bildet den thema-
tischen Rahmen und fiihrt als roter Faden durch die Gruppendiskussion. Er strukturiert die
Kommunikationsprozesse und nennt relevante Themenkomplexe, wodurch eine bessere
Vergleichbarkeit der erhobenen Daten ermdglicht wird (Helfferich, 2019; Misoch, 2019, S.
66).

Wenn Gruppendiskussionen im Rahmen qualitativer Forschung durchgefiihrt werden, dann
sollte darauf geachtet werden, dass der Leitfaden zu einer sorgfaltigen Auseinandersetzung
mit dem Themengebiet anregt, aber eine spontane Dynamik der Gruppe nicht durch zu stark
vorstrukturierte Fragen behindert wird (Dammer & Szymkowiak, 2008, S. 103). Aulerdem
sollte es Gestaltungsspielrdume fiir vertiefende Nachfragen geben und die Mdglichkeit fiir
iiberraschende Wendungen bestehen (Lamnek, 2005, S. 103). Der Einsatz eines Leitfadens
soll sicherstellen, dass die aus der Theorie abgeleiteten Themen und Fragestellungen inner-
halb der Gruppendiskussion beriicksichtigt werden. Er soll Impulse liefern, ohne eine feste

Reihenfolge festzulegen (Kiihn & Koschel, 2018, S. 94).

Bei der Konzeption des Leitfadens im Rahmen des MeMPhls Plus-Projektes wurde auf eine
Hierarchisierung der Fragen geachtet, um die Ubersichtlichkeit zu férdern. Dabei wurde auf
tiberwiegend offene Fragen (Teil I) zuriickgegriffen, die es den MentorInnen ermdglichen
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sollten, eigene Schwerpunkte zu setzen und komplexe Zusammenhinge in eigenen Worten
zu schildern (ebd., S. 118). Da komplexe Zusammenhinge leichter aus alltagsbezogenen
Schilderungen abzuleiten sind, wurde darauf geachtet, konkrete und erfahrungsbezogene
Fragen zu formulieren. Wenn ein Themenkomplex durch die Eingangsfragen offen ange-
sprochen wurde, dann konnte in einer zweiten Phase anhand von vorbereiteten Stichwortern
und Fragen (Teil II) nach den Gelingensbedingungen der MentorIn-Mentee-Beziehung ge-
fragt werden. Die dritte Phase bezog sich auf spezifische und vertiefende Fragen, die aus der
Theorie zur Beziechung und Begleitung im Praktikum in besonders heterogenen Klassen (Teil

III) abgeleitet wurden.

Das Verfahren der Gruppendiskussion: Die Durchfiihrung

Nachdem im Project-Set-up Entscheidungen zur Rekrutierung der Stichprobe und zur Ge-
staltung der Ad-hoc-Gruppen getroffen worden waren, wurde die Datenerhebung im Rah-
men der Gruppendiskussionen durchgefiihrt. Lamnek und Krell (2016) teilen diesen Prozess
in finf zentrale Schritte ein (Lamnek & Krell, 2016, S. 391):

(1) Auswabhl der TeilnehmerInnen

Es wurden bereits bei der Darstellung des Project-Set-ups die Uberlegungen zur Zusammen-
setzung der Gruppen erldutert. In diesem Zusammenhang soll darauf verwiesen werden, dass
die Mitglieder einer zusammengestellten Diskussionsgruppe im Idealfall iiber strukturiden-

tische Erfahrungen verfligen (Kiihn & Koschel, 2018; Schiffer, 2018; Vogl, 2019).
(2) Présentation des Grundreizes

Die Vorgabe des Themas bzw. die Prisentation des Stimulus bestimmt den gesamten weite-
ren Diskussionsverlauf und bildet deshalb eine zentrale Phase bei der Durchfithrung (Kiihn
& Koschel, 2018; S. 107). Die verwendeten Stilmittel, die als Stimuli eingesetzt werden,
sollen die TeilnehmerInnen aktivieren, Rationalisierungen vermeiden und emotional be-
dingte Anteile bei den Entscheidungen und Bewertungen erschlieBen (ebd., S. 107). Die In-
terventionen und Fragen werden an die gesamte Gruppe adressiert, wodurch eine direkte
Beeinflussung der Verteilung der Redebeitrdge vermieden werden soll (Bohnsack & Przy-
borski, 2007, S. 499). AuBlerdem geben die Ausgangsfragestellung bzw. der Stimulus ledig-
lich Themen vor und keine ,,Propositionen® (ebd.). Dabei werden die Fragestellungen be-
wusst vage gehalten, um milieuspezifisch Fremdheit und Unkenntnis zu signalisieren. Dies

kann vor allem durch unprézise und offen formulierte Fragen erreicht werden (ebd., S. 500).
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(3) Diskussion

Wihrend der Gruppendiskussion ist die Diskussionsleitung zur Zuriickhaltung aufgefordert.
Das AbschlieBen von Themen und die Verteilung und Zuweisung der Redebeitrdge sollten
durch die Diskutantlnnen selbst organisiert werden. Die moderierende Person sollte nicht
die Funktion der Diskussionsleitung iibernechmen. Fragen und Nachfragen sollten lediglich
der detaillierten Beschreibung oder auch einem Generieren von Erzéhlungen dienen. Denn
die Darstellungen sollten einen Zugang zur Rekonstruktion der Handlungspraxis ermogli-
chen und den kollektiven Habitus zugénglich machen (Bohnsack & Przyborski, 2007, S.
500).

Nachdem die fiir die Gruppe zentralen Themen abgearbeitet wurden, wurden exmanente
Nachfragen gestellt. Dabei geht es um Fragen, die sich nicht oder nur entfernt aus dem Ge-
sagten der DiskutantInnen ergeben. Sie beziehen sich auf das spezifische Erkenntnisinteresse

der Forschenden und sollten im Leitfaden vorbereitet werden (ebd., S. 501).
(4) Aufzeichnung der Diskussion

Die Gruppendiskussionen konnen durch Ton- oder Videoaufnahmen festgehalten werden
und werden danach anhand von festgelegten Transkriptionsregeln verschriftlicht. Auch das
Anfertigen eines Protokolls wéhrend der Diskussion ist fiir eine Aufzeichnung geeignet

(Lamnek & Krell, 2024; Langer, 2013).
(5) Auswertung des Materials

Ein wichtiger Orientierungspunkt bei der Frage nach der Auswertung qualitativer Daten
ergibt sich durch die methodische bzw. theoretische Ausrichtung der Forschenden. Fiir ver-
balisierte Daten bieten sich u. a. die dokumentarische Methode oder inhaltsanalytische Ver-

fahren an (Bohnsack, 2013, 2021; Lamnek & Krell, 2024; Schiffer, 2018).

Die Anwendung der Gruppendiskussion im Rahmen der vorliegenden Dissertation

Die zweite Phase der Datenerhebung im Rahmen des MeMPhls Plus-Projektes wurde durch
eine virtuelle Gruppendiskussionen durchgefiihrt. Wegen der anhaltenden Pandemie im Jahr
2021 wurde fiir die Durchfiihrung die Plattform Zoom?® verwendet. Die virtuellen Diskussi-
onen wurden in drei Phasen gegliedert. Als zeitlicher Rahmen waren ca. 75 Minuten vorge-

sehen.

3 https://zoom.us/ (aufgerufen am 21.05.2023)
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Teil I: Das Erschlieen von Gelingensbedingungen in der MentorIn-Mentee-Bezie-

hung

Nach einer kurzen BegriiBung und Vorstellungsrunde wurden Hinweise zur Organisation,
zum Datenschutz, zum Ablauf und zur Protokollierung der Diskussion gegeben. Auf
Wunsch vieler TeilnehmerInnen, die trotz ausfiihrlicher Aufkldrung iiber die Datenschutz-
verordnung, Anonymisierung der Daten und das wissenschaftliche Vorgehen, Bedenken be-
ziiglich Tonaufnahmen hatten, wurde ein Protokoll angefertigt. Die wortliche Protokollie-
rung erfolgte durch zuvor geschulte Protokollantlnnen. Danach erfolgte die Prasentation des
Stimulus. Die DiskutantInnen erarbeiteten in Einzelarbeit ca. sechs Gelingensbedingungen
der MentorIn-Mentee-Beziehung in besonders heterogenen Kontexten. Fiir eine bessere Ver-
anschaulichung wurden diese auf dem virtuellen Whiteboard der Plattform Zoom fiir alle
sichtbar festgehalten. Danach erfolgte eine moderierte und strukturierte Diskussion der Ge-
lingensbedingungen im Plenum. Dabei wurde der Fokus immer wieder auf den heterogenen
Kontext gelenkt, wenn dies erforderlich war. AuBBerdem erfolgte ein thematisches Clustern

der notierten Gelingensbedingungen durch die moderierende Person.
Teil II: Anreicherung wichtiger Gelingensbedingungen

Nach der ersten Phase erfolgte eine Anreicherung mit weiteren wichtigen Gelingensbedin-
gungen, die im Vorfeld der Gruppendiskussion beim Erstellen des Leitfadens aus der Lite-
ratur erschlossen wurden. Wenn wichtige Aspekte nicht bereits von den TeilnehmerInnen

genannt wurden, wurden sie von der moderierenden Person in die Diskussion eingebracht.
Teil I1I: Spezifische Fragen zum Forschungskontext

AbschlieBend wurden aus der Theorie generierte Annahmen anhand spezifischer Fragen

zum Forschungskontext tiberpriift.

Im Anschluss an die durchgefiihrten Gruppendiskussionen wurden die erstellten Protokolle
gemeinsam mit dem Moderator bzw. der Moderatorin durchgesprochen, um inhaltliche Ver-

zerrungen zu vermeiden.

Im vorangegangenen Abschnitt wurden das Studiendesign sowie die detaillierte Beschrei-
bung der Erhebungsmethoden erldutert. Diese Grundlagen bilden das Fundament fiir eine
systematische und nachvollziehbare Erhebung der relevanten Daten. Aufbauend auf diesen
methodischen Ansédtzen und den gesammelten Daten, wird im folgenden Abschnitt die Da-

tenauswertung bzw. Datenanalyse in den Fokus riicken. Dabei wird auch die Entstehung des
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deduktiven Kategoriensystems an Beispielen aufgezeigt, um die gewonnenen Daten umfas-

send zu interpretieren und valide Schlussfolgerungen ziehen zu kdnnen.

170



6. Datenauswertung

Im folgenden Abschnitt wird die Datenauswertung beschrieben, die mittels der inhaltlich
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse durchgefiihrt wurde. Das Ziel ist es, fixierte
Kommunikationsformen (Protokolle) zu analysieren, um fundierte Schlussfolgerungen zur
Beantwortung der Forschungsfragen abzuleiten. Der Schwerpunkt liegt dabei auf der Re-
duktion der Komplexitédt des Materials. Dies kann mit einem Kategoriensystem erreicht wer-
den, in dem fiir die Auswertung als relevant erscheinende und aus dem Material oder der

Theorie erschlossene Aspekte festgelegt werden (Kuckartz, 2007, S. 57).

Im Folgenden wird zunéchst auf die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse ein-
gegangen, bevor der Ablauf des Analyseprozesses beschrieben wird. Da in der vorliegenden
Untersuchung die aus der Theorie abgeleiteten Kategorien eine wesentliche Grundlage der
Datenanalyse bilden, wird das deduktive Kategoriensystem nach der Darstellung des Ana-

lyseprozesses erneut aufgegriffen und der Entwicklungsprozess genauer beschrieben.

6.1 Anwendung der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse

Flick et al. (2022) ordnen die qualitative Inhaltsanalyse den Methoden der Interpretation zu.
Sie sind in besonderem Mafle geeignet, um Zugénge zu subjektiven Sichtweisen zu erhalten
(Flick et al., 2022, S. 19). Um einen solchen Zugang geht es auch im vorliegenden For-
schungsvorhaben. Aullerdem steht bei der Auswertung der Daten die ,,systematische, theo-
riegeleitete Bearbeitung von Textmaterial®“ (Mayring, 2016, S. 121) im Vordergrund, was
wiederum fiir die qualitative Inhaltsanalyse als Methode der Wahl spricht. Um die Reliabi-
litdt der Daten zu gewéhrleisten, sollten sie den folgenden Standards entsprechen (Frith &

Mayring, 2002; Krippendorff, 2013; Mayring, 2002; Weber, 1990):

1. Die Analyse des Textes wird in ein Kommunikationsmodell eingeordnet. Dadurch
konnen Schlussfolgerungen aus den Erkenntnissen hinsichtlich von Teilen des Kom-

munikationsmodells gezogen werden.

2. Die Zuordnung des Textes zu Kategorien steht im Mittelpunkt der Analyse und

bezieht sich auf eine interpretative und regelgeleitete Aktivitét.

3. Die Datenauswertung folgt einer Systematik, die sich aus den Definitionen der

Analyseeinheiten und dem Ablaufmodell ergibt.

4. Die Uberarbeitung des Kategoriensystems und des Kodierleitfadens ist von groBer

Relevanz fiir die inhaltsanalytische Auswertung.
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5. Der Einsatz von Gitekriterien bildet ein weiteres spezifisches Merkmal der In-

haltsanalyse.

Zusammenfassend kann das Ziel der qualitativen Inhaltsanalyse als theoriegeleitete Ent-
wicklung klarer Verfahrensweisen beschrieben werden, die explizit dargestellt und am Ma-
terial optimiert werden (Mayring & Brunner, 2013, S. 326). Aus den drei Grundformen der
qualitativen Inhaltsanalyse (Zusammenfassung; Explikation; Strukturierung) wurde fiir das
vorliegende Forschungsvorhaben die Auswertungsform der Strukturierung als zielfiithrend
ausgewahlt. Diese Art der Analyse und der Ablauf im Rahmen der Untersuchung werden im

Folgenden dargestellt.
Inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse

Hinsichtlich des Forschungsziels und der Forschungsfragen wurde das Datenmaterial in der
vorliegenden Studie mit der Methode der inhaltlichen Strukturierung analysiert. Diese Me-
thode wurde ausgewaihlt, weil sie ,,bestimmte Themen, Inhalte, Aspekte aus dem Material
herausfiltern und zusammenfassen* (Mayring, 2010, S. 98) kann. Eine formale, typisierende
und skalierende Strukturierung erwies sich dagegen fiir das Forschungsziel als irrelevant.
Denn weder formale Aspekte (syntaktische, thematische, semantische oder dialogische Kri-
terien) (ebd.) noch die Analyse einzelner extremer Auspragungen waren fiir die Einschat-

zung des Materials hinsichtlich der subjektiven Erfahrungen der MentorInnen relevant.

Bei der Analyse wurde die MAXQDA Software fiir eine computergestiitzte Daten- und
Textanalyse (Kuckartz, 2012) eingesetzt. Sie ermdglicht eine 6konomische und iibersichtli-
che Verwaltung des Datenmaterials. AuBBerdem bietet das Programm visuelle Représentati-
onsfunktionen, mit denen die Zusammenhénge verdeutlicht werden konnen (z. B. Code-Re-
lations-Browser) (Kuckartz, 2010). Im Folgenden wird der Analyseprozess der inhaltlichen

strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse dargestellt.
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Abb. 17 Ablaufmodell der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse - eigene Darstellung

Ausgehend vom Forschungsgegenstand der MentorIn-Mentee-Beziehung und den For-
schungsfragen nach einer gelungenen Beziehungsgestaltung in heterogenen Betreuungskon-
texten sowie dem Einsatz spezifischer Férdermodi wurden zu Beginn der Datenauswertung
die Strukturierungsdimensionen (Sampling Units; Recording Units) festgelegt. Als Kodier-
Einheit wurde der kleinste auszuwertende Textbestandteil festgelegt, der unter eine Katego-

rie fallen kann.

Im zweiten Schritt wurden die inhaltlichen Ordnungs-, Haupt- und Subkategorien anhand

der theoretischen Voriiberlegungen und der forschungsleitenden Fragestellung ermittelt. Die
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Forschungsfragen, die auch in den Leitfdden zur Moderation der Gruppendiskussionen ein-
gesetzt wurden, wurden dabei als eine erste Strukturierungshilfe herangezogen. Auflerdem
wurde auf das aus der Theorie abgeleitete THIBsS-Modell (Kap. 3.2) zuriickgegriffen. Bei
der Entwicklung eines Kodierleitfadens erfolgte auch die Definition der Kategorien. Aul3er-
dem wurden Ankerbeispiele gesammelt und Kodierregeln formuliert. Dies ist ndtig, um die

Abgrenzungsproblematik zu verringern und trennscharfe Kategorien zu bestimmen.*

Im Anschluss folgte der erste Materialdurchgang. In dieser Phase wurden auch erste Passa-
gen und Aussagen im Material identifiziert, die nicht genau zugeordnet werden konnten.
Dies ermdglicht eine empirisch gestiitzte Uberarbeitung des Kategoriensystems, weil die
Kategorien dadurch prizisiert und die Bezeichnungen trennschérfer formuliert werden kon-
nen. An dieser Stelle kommt es zu einer ersten formativen Reliabilitdtspriifung. Das Kate-

goriensystem wird auf eine Ubereinstimmung mit den Forschungsinteressen iiberpriift.

In einem weiteren Analyseschritt wurde das Material noch einmal durchgegangen und die
im ersten Durchgang identifizierten Fundstellen bezeichnet, bearbeitet und der jeweiligen
Kategorie zugeordnet. Bei der Anwendung der deduktiven Kategorienbildung kann es dazu
kommen, dass die Kategorien nicht trennscharf sind, sodass die Kategorien modifiziert oder
sogar neue Kategorien (induktiv) festgelegt werden miissen. Die Bildung deduktiver Kate-
gorien schliefit deshalb Verdnderungen und Adaptionen beim Prozess der Datenauswertung

nicht aus (Kuckartz, 2018, S. 95).

Nach erneuter Durchsicht des Materials wird das Kategoriensystem noch einmal tiberarbeitet
und es werden begriffliche Prédzisierungen vorgenommen, bevor der endgiiltige Material-
durchgang erfolgt. Auch an dieser Stelle wird eine formative Reliabilitétspriifung durchge-

fiihrt.

Der Analyseprozess wird dann durch die Auswertung abgeschlossen. Bei diesem Schritt
wurde auf theoretische Voriiberlegungen zuriickgegriffen und das Material wurde pro Kate-
gorie zusammengefasst. Um den Prozess der Datenauswertung transparenter zu machen, soll
im Folgenden dargestellt werden, wie sich das deduktive Kategoriensystem aus den theore-

tischen Uberlegungen dieser Arbeit entwickelt hat.

4 Der Prozess der Entwicklung des deduktiven Kategoriensystems anhand einer Matrix zu den theoretischen
Uberlegungen wird an spiterer Stelle genauer erliutert.
174



6.2 Entwicklung des deduktiven Kategoriensystems
Begriffsbestimmungen

,Content analysis stands or falls by its categories* (Berleson, 1952, S. 147). Dieses Zitat von
Berleson (1952) macht deutlich, dass die Auswertung der Daten bzw. ihre Inhaltsanalyse auf
den ausgewihlten Kategorien basiert. Da die Kategorien den Kern der Forschung enthalten,
kann eine Inhaltsanalyse nicht besser sein als das ihr zugrunde liegende Kategoriensystem.
Deshalb sollte zunichst eine Auseinandersetzung mit den wichtigsten Begriffen erfolgen,
bevor mit den beschriebenen Kategorien gearbeitet werden kann. Vor der Datenanalyse

sollte auch das Material ausgewahlt und die Analyseeinheiten festgelegt werden.

Als Sampling Unit (Auswahleinheit) werden in der Inhaltsanalyse die Grundeinheiten be-
zeichnet, die nach einem bestimmten Auswahlverfahren aus der Grundgesamtheit fiir die
Datenauswertung ausgewdéhlt werden. Diese Einheiten sind gewissermallen physische Ein-
heiten (Kuckartz, 2018, S. 30). In der vorliegenden Untersuchung entsprechen diese zum
einen den von den MentorInnen schriftlich verfassten kritischen Ereignissen und zum ande-
ren den Protokollen der Gruppendiskussionen. Als Auswahleinheiten wurden daher das je-

weilige Protokoll oder das schriftlich fixierte Critical Incident festgelegt.

Jede Auswahleinheit kann prinzipiell mehrere Recording Units (Analyseeinheiten) enthal-
ten. Sie sind immer Teil einer Auswahleinheit und gehen deshalb nie {liber die Sampling
Units hinaus. Fiir die vorliegende Arbeit wurde die Gesamtheit der Critical Incidents einer
mentorierenden Person als Auswahleinheit festgelegt und die einzelnen schriftlich darge-
stellten kritischen Ereignisse als Analyseeinheit. Ebenso wurde das jeweilige Protokoll der
Gruppendiskussion als Sampling Unit festgelegt, wéhrend die einzelnen TeilnehmerInnen

bzw. ihre Aussagen als Recording Unit bestimmt wurden (ebd.).

Weitere Begriffe, die gekldrt werden sollten, sind die Begriffe der Kategorie und des Kate-
goriensystems. In der empirischen Forschung wird der Frage nach einer Klérung des Begriffs
Kategorie wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Anstelle einer Begriffsbestimmung wurden
nur unterschiedliche Postulate zu den Eigenschaften von Kategorien formuliert (Kuchartz,
2018, S. 32). In der qualitativen Inhaltsanalyse wird eine Kategorie als ein ,,Bezeichner
oder ,etwas Bezeichnendes® verstanden, dem Textstellen zugeordnet werden konnen
(Kuckartz, 2007, S. 57). Im sozialwissenschaftlichen Kontext wird der Begriff im Sinne ei-

ner Klassifizierung von Einheiten verwendet. Die Teile des Textes werden also nach be-
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stimmten Kriterien geordnet und durch Kategorien beschrieben. Friih (2004) bestimmt Ka-
tegorien dabei im Rahmen einer wissenschaftlichen Inhaltsanalyse als etwas, das genau de-

finiert werden muss (Friih, 2004, S. 40).

Eine solche schriftlich fixierte Zuordnungsregel wird auch als Kategoriendefinition bezeich-
net. Sie sollte mindestens die Bezeichnung der Kategorie und eine inhaltliche Beschreibung
umfassen und sich auf Ankerbeispiele beziehen. Eine gelungene Kategoriendefinition ver-
weist auf Indikatoren und grenzt die Kategorie von anderen ab. Dabei sollte auch auf eine
moglichst prizise und trennscharfe Formulierung geachtet werden, damit es nicht zu Uber-
schneidungen kommt (Kuckartz, 2018, S. 67). Bei der Bezeichnung kann es sich um ein
einzelnes Wort (z. B. Kompetenzentwicklung) oder um eine Mehrwortkombination (z. B.
die Bereitschaft Heterogenitdt wahrzunehmen) handeln. Es ist also festzuhalten, dass nur mit
einer moglichst genauen Definition eine hinreichende Giite bei der Anwendung der Katego-

rien ermdglicht werden kann (ebd.).

Die Gesamtheit aller Kategorien bildet das Kategoriensystem oder Codesystem. Das in der
vorliegenden Arbeit entwickelte Kategoriensystem kann als hierarchisch betrachtet werden.
Die hierarchischen Strukturen der Kategorien werden dabei als Ordnungs-, Haupt-, und Un-
terkategorie dargestellt (ebd., S. 38). Hierbei bezieht sich der Begrift Ordnungskategorie auf
Kategorien der obersten Ebene. Da es in einem hierarchischen Kategoriensystem mehr als
zwei Ebenen geben kann, wird im weiteren Verlauf die darunterliegende Ebene als Hauptka-

tegorie bezeichnet und die danach folgende Ebene als Subkategorie.

Die Konstruktion des Kategoriensystems mit all seinen Ausdifferenzierungen erfordert ein
regelgeleitetes Verfahren (ebd., S. 39). Wihrend in der Methodenliteratur die Kategorien-
bildung teilweise als Common-Sense-Technik behandelt wird, auf deren ndhere Beschrei-
bung verzichtet werden kann (Kriz & Lisch, 1988, S. 134), wird z. T. auch darauf verwiesen,
dass die Inhaltsanalyse mit ihren Kategorien stehen und fallen wiirde (Berleson, 1952, S.

147; Kuckartz, 2018).

Das Vorwissen, die Vorannahmen der Forschenden, die Forschungsfragen und die Zielset-
zung der Untersuchung bestimmen die Art und Weise der Bildung von Kategorien maf3geb-
lich. Je stirker die Theorieorientierung ist, umso eher wird eine deduktive Kategorienbildung
eingesetzt. Bei dieser A-priori-Kategorienbildung werden die Kategorien unabhéngig vom
erhobenen Datenmaterial gebildet (Kuckartz, 2018, S. 64). Die Basis der Konstruktion bildet
eine inhaltliche Systematisierung, die in der vorliegenden Arbeit dem aus der Theorie abge-
leiteten THIBsS-Modell sowie den theoretischen Ausfiihrungen zur Mentoring-Beziehung
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entspricht. Im Folgenden wird der Prozess der Ableitung des deduktiven Kategoriensystems

fiir die vorliegende Untersuchung exemplarisch dargestellt.
Die deduktive Kategorienbildung anhand theoretischer Voriiberlegungen

Wie bereits dargestellt wurde, wurde im vorliegenden Forschungsvorhaben ein deduktiv-
induktives Vorgehen eingesetzt. Bei der Anwendung deduktiver Ansétze wird durch das re-
gelgeleitete Vorgehen eine grofle Systematik ermdglicht. Um die Offenheit bei der qualita-
tiven Forschung zu gewéhrleisten, wird aulerdem auf eine induktive Kategorienbildung zu-
riickgegriffen. Huber (1994) betont die Notwendigkeit des Wechselspiels zwischen deduk-

tiven und induktiven Ansitzen, denn nur bei einem

[...] induktiven Vorgehen ist gewihrleistet, da[ss] man Zugang zur subjektiven
Weltsicht der Gespréchspartner findet und nicht lediglich Teilaspekte davon, mog-
licherweise aus dem subjektiven Sinnzusammenhang geldst, im analytischen Raster

des Forschers [/der Forscherin] hangen bleiben (Huber, 1994, S. 27).

Die zentralen Fragestellungen der vorliegenden Arbeit beziehen sich auf die Gestaltung der
Mentoring-Beziehung und den Einsatz spezifischer Fordermodi. Zu Beginn der Untersu-
chung wurden Gelingensbedingungen aus der Theorie herausgearbeitet und Fordermodi fiir
eine Anleitung zum professionellen Umgang mit Heterogenitit identifiziert. Um fiir die zent-
ralen Fragen der Untersuchung geeignete deduktive Kategorien ableiten zu kénnen, wurde

eine Matrix erstellt.
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Uberzeugungen u.

Personlichkeits- Kontext Heterogenitit
merkmale i /\
T i professionelles

Offenheit gegeniiber |~ o
Ebene der | Fordermodi (FM1) Rollenverstandnis;
gemeinsames beliefs wertebasierte Heterogenitéts-
Rollenverstindnis | ) Gespréchsfiihrung e
: Schiilerlnnenzuge-
wandtheit
Hintergrundwissen . . .
Professionswissen;
transparente /| Informations- Fordermodi (FM2) Wissen diber Differen-
Kommunikation ebene ; heterogenitits- zierung;PROFESSIONALISIERUNG
: s sensible Anleitung B Y T
B Vorannahmen;
transparente Kommu-
Kompetenz- nikation
entwicklung
Kooperation T Kompetenzent-
/ Handlungs- Foérdermodi (FM3) wicklung;
Rolleniibernahme | ebene | kontextsensible Kooperation;
: Begleitung kontextsensibles
Fehlertoleranz ) Handeln

Abb. 18 Matrix zur Entwicklung des deduktiven Kategoriensystems — eigene Darstellung

Die Abbildung zeigt die fiir die Entwicklung des deduktiven Kategoriensystems erstellte
Matrix. Sie bezieht sich auf die theoretischen Voriiberlegungen und die Ausfithrungen zum
THIBs- Modell (Kap. 3.2) sowie den aus der Literatur herausgearbeiteten Zielperspektiven
der Professionalisierung im Umgang mit Heterogenitit (Kap. 1.4.3). Anhand empirisch be-
legter Ergebnisse der Mentoring-Forschung konnten drei Dimensionen abgeleitet werden.
Die Professionalisierung im Praktikum vollzieht sich auf der Ebene der beliefs, auf der In-
formations- und der Handlungsebene. Sie werden in der Matrix als Ordnungskategorien dar-
gestellt. Dabei konnten weitere Hauptkategorien identifiziert werden, die wiederum teil-

weise deduktiv und teilweise induktiv in Subkategorien ausdifferenziert wurden.

Als Beispiel soll auf die Ebene der beliefs kurz eingegangen werden.
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ORDNUNGSKATEGORIE I:
Ebene der beliefs

Offenheit gegeniiber ... Uberzeugungen u. gemeinsames
Personlichkeitsmerkmale Rollenverstidndnis
i fremden Kulturen ! Empathie i ! Schilerlnnenzugewandt-
e
individuellen ! Einsatzbereitschaft [ df
i Voraussetzungen der SuS | Rt ST i1 Bediirfnisse ernst nehmen

------------------------------------------------------------------------

....................................

— o - wm e e mem e . Lo oo e e e ]

:_ Heterogenitatssensibilitat :
I Bereitschaft Heterogeni- |
I tidt wahrzunehmen 1

I Bereitschaft sich mit He- |
I terogenitit auseinander- |
|

| zusetzen
I Heterogenitat 1
I wertschitzen I

Abb. 19 Deduktive Kategorienbildung auf der Ebene der beliefs - eigene Darstellung

Aus der Theorie kann abgleitet werden, dass eine Professionalisierung beim Umgang mit
Heterogenitit mit einem professionellen Rollenverstindnis, einer Schiilerlnnenzugewandt-
heit und dem Konstrukt der Heterogenitétssensibilitdt verkniipft werden kann. Aus struktur-
theoretischer Sicht (Kap. 1.4.2) wird Professionalitit in diesem Kontext als eine Fahigkeit
verstanden, mit den zahlreichen und unterschiedlich auftretenden Antinomien in heteroge-
nen Kontexten umgehen zu kdnnen. Als eine analytische Distanz in Kombination mit Refle-
xionsfdhigkeit kann Heterogenitétssensibilitit dazu beitragen, handlungsféhig zu bleiben,
auch wenn die Unterschiede in der Schiilerschaft als potenziell belastende berufliche Her-
ausforderung wahrgenommen werden. Das Konstrukt der Heterogenititssensibilitit (Kap.
1.4.3.1) wird auch im adaptierten Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkraften

(Hachfeld et al., 2012) angefiihrt.

Der kompetenzorientierte Ansatz identifiziert, Uberzeugungen und Persénlichkeitsmerk-
male auf der Ebene der beliefs, die fiir den professionellen Umgang mit Heterogenitét for-
derlich sind (Pajares, 1992; Woolfok Hoy et al., 2006). Kulturelle Uberzeugungen und Ein-

stellungen der Lehrpersonen konnen beispielsweise die Wahrnehmung und Bewertung von
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Heterogenitét als Herausforderung oder Chance beeinflussen und sich dadurch auf den Um-
gang mit der Vielfalt im Klassenzimmer auswirken (Bello et al., 2017; Braun & Mehringer,
2010; Hachfeld & Syring, 2020; Vock & Gronostaj, 2017). Es wird deutlich, dass die Ein-
stellungen und Uberzeugungen der mentorierenden Lehrkrifte in die Untersuchung mit ein-
bezogen werden miissen, wenn es darum geht, angehende Lehrpersonen im professionellen

Umgang mit Heterogenitét anzuleiten.

Als weitere Hauptkategorie wird dabei auf das Konstrukt der Heterogenitdtssensibilitdt zu-
rickgegriffen (Kap. 1.4.3). In diesem Zusammenhang wird angenommen, dass ein wert-
schitzender und ressourcenorientierter Blick auf die Verschiedenheiten von Schiilerlnnen
als eine Grundvoraussetzung fiir eine gelungene Anleitung von Mentees in heterogenen Be-
treuungskontexten und damit als Gelingensbedingung verstanden werden kann (Schmitz et
al., 2019, S. 171). Auch hier kénnen die professionstheoretischen Perspektiven zur Begriin-

dung der deduktiv gebildeten Kategorien herangezogen werden.

Hinsichtlich des biografischen Ansatzes sind dabei vor allem die individuellen Uberzeugun-
gen und Einstellungen von entscheidender Bedeutung fiir die Konstruktion von Differenzli-
nien (Braun & Mehringer, 2010; Hachfeld, 2013; Hachfeld & Syring, 2020; Vock & Grono-
staj, 2017). Ein professionelles Handeln besteht, wenn eine Lehrkraft trotz widerspriichli-
cher Anforderungen auf der institutionellen Ebene einen wertschitzenden Umgang mit der
intersektionalen Vielfalt der Schiilerlnnen zeigt. Dabei geht es um eine Wahrnehmung und
Bewertung von Diversitét, ohne eine Hierarchisierung vorzunehmen. Dies wurde in den Sub-
kategorien Bereitschaft Heterogenitdit wahrzunehmen, Bereitschaft zur Auseinandersetzung
mit Heterogenitdt und Heterogenitdt wertschdtzen unter der Hauptkategorie Heterogenitiits-

sensibilitdt znusammengefasst.

Fiir die Ordnungskategorie Handlungsebene wird anhand der Hauptkategorie Kooperation
der Vorgang der deduktiven Kategorienbildung beispielhaft dargestellt. Ebenso wird kurz

auf die Kategorien Fehlertoleranz und Rolleniibernahme verwiesen.
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ORDNUNGSKATEGORIE III:

Handlungsebene
Fehlertoleranz Kompetenzentwicklung Kooperation Rolleniitbernahme
i Feedback ; heterogenitats- | wertebasierte : i Perspektivwechsel
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Fe-mmsosooooooeooooooooot 1 Berufswunsch : i emotionale Unter- ¢ | 7"
! : i1 Uberpriifen E ! stiitzung [ ittt
1 Fehleroffenheit E ‘:::::::::::::::::::::::::::‘ . | Eigenverantwort- E‘
i Lerngelegenhei- ! | gemeinsame Vor-/ | hChkelt
' ten/Ausprobieren ! ¢ Nachbesprechung | 777 T
eeicceoiooo.__._2 1 Zuverléssigkeit '
i kontextsensible i 1 Input der Mentees | ;Z::E::::::::::::::::::‘:‘
i Begleitung N I Ubernahme von
T [TTTTTTTTTTY+ Aufgaben '
j-=s--=--=-------—--—— 1 Kooperation mit e
i inherausfordern- | ! der Hochschule E
i den Situationen  }  Lo-ooooo-oo-.-.-d
prTmTmmmemeoes === | Arbeiten auf Au- :
1 Mehrsprachigkeit I genhéhe 1
ittt [ q_ _______ 1
i kulturelle Unter- :
i schiede !
i Differenzierungs- :
i /Fordermafnah- |

men !

Abb. 20 Deduktive Kategorienbildung auf der Handlungsebene — eigene Darstellung

Bei der Erforschung von prozessbegleitenden Mentoring-Formaten zeigte sich, dass Mento-
rInnen, die bei der Begleitung emotionale Unterstiitzung anboten, als besonders erfolgreich
bei der Professionalisierung identifiziert wurden (Haas, 2021, S. 65; Schubarth et al., 2014).
Forderlich fiir die Beziehung zwischen mentorierender Lehrkraft und den Studierenden hat
sich ebenso erwiesen, wenn sich beide aktiv in die Gestaltung des Mentorings einbringen
(Ferrier-Keer, 2009; Fiihrer & Cramer, 2020a; Pungur, 2007). Dies wurde in den Subkate-
gorien Input der Mentees, Arbeiten auf Augenhéhe und wertebasierte Gesprdchsfiihrung

aufgegriffen.

Auf dieser Dimension konnten noch weitere Haupt- und Subkategorien deduktiv aus der
Literatur und der Mentoring-Forschung abgeleitet werden. Um eine reine Adaption von
Handlungsweisen zu vermeiden, ist es etwa wichtig, dass Mentees insbesondere zu Beginn
des Praktikums die conceptions of teaching (Futter, 2017) der MentorInnen hinterfragen.
Dafiir sollten fiir die angehenden Lehrkréfte Freiriume geschaffen werden, damit sie sich
ausprobieren konnen (Harrison et al., 2006). Das Praktikum bildet deshalb einen Schonraum,
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der gestiitzt durch ein konstruktives Feedback Lernprozesse ermdglichen und Professionali-
sierung anbahnen kann (Futter, 2017; Niggli, 2005; von Felten, 2005). Dabei ist eine Rol-
lentibernahme erforderlich, die den Studierenden einen Perspektivwechsel zugdnglich ma-
chen kann. Dies wurde in der vorliegenden Untersuchung durch die Hauptkategorien Feh-

lertoleranz und Rolleniibernahme aufgegriften.

Das aus der Theorie abgeleitete themenzentrierte heterogenitétssensibles Interaktionsmodell
fiir Betreuungskontexte in den schulpraktischen Studien (THIBsS-Modell) liefert eine Struk-
turierungshilfe fiir die vorliegende Untersuchung. Es wird fiir die Festlegung der Ordnungs-
, Haupt-, und Subkategorien herangezogen. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit bildeten ein
kritisches Ereignis (CIT) oder ein Protokoll (Gruppendiskussion) eine Auswertungseinheit.
Nach der Festlegung der sampling und recording units wurden die inhaltlichen Kategorien
anhand der theoretischen Voriiberlegungen, der forschungsleitenden Fragen und des heraus-
gearbeiteten THIBsS-Modells ermittelt. Danach wurde das Kategoriensystem deduktiv zu-

sammengestellt und im Laufe des Analyseprozesses induktiv erweitert.

In einem weiteren Schritt wurden Kriterien festgelegt, um die Materialzuordnung zu einzel-
nen Kategorien zu bestimmen. Dabei entstand ein Kategoriensystem, das aus Kategoriende-
finitionen, Ankerbeispielen und Kodierregeln besteht. Im Kapitel 7 werden die Auswer-
tungskategorien und die Kodierhdufigkeiten pro Ordnungs-, Haupt- und Subkategorie dar-
gestellt.

Nach der ausfiihrlichen Darstellung der Methoden und des Studiendesigns sowie des Pro-
zesses der Datenanalyse folgt nun der Ergebnis- und Diskussionsteil. Im Folgenden werden
die wichtigsten Befunde prasentiert und im Hinblick auf die Forschungsfragen interpretiert

sowie diskutiert.
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D. Ergebnisse und Diskussion

Im theoretischen Abschnitt dieser Arbeit wurden Schlussfolgerungen aus fritheren Studien
zum schulpraktischen Mentoring und dem professionellen Umgang mit Heterogenitét gezo-
gen, um ein umfassendes Kategoriensystem zu entwickeln. Dieses System lésst sich ebenso
im THIBsS-Modell verorten, das drei Ordnungskategorien umfasst: (1) Ebene der beliefs,
(2) Informationsebene und (3) Handlungsebene. Die empirischen Ergebnisse der Datener-
hebung werden zunéchst anhand derCritical Incidents présentiert, wobei das deduktiv er-
stellte und induktiv erweiterte Kategoriensystem als Analysewerkzeug verwendet wird. Da-
rauf folgt die Darstellung der Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen, bevor beide Teile
kombiniert und im Kontext des THIBsS-Modells zusammengefiihrt und veranschaulicht

werden.

7. Ergebnisse

7.1 Ergebnisse der Critical Incident Technique

Die Critical Incidents (Cls) umfassen spezifische Ereignisse, die von MentorInnen als kri-
tisch oder bedeutsam identifiziert werden und wichtige Einblicke in die untersuchte Situa-
tion bieten konnen. Die von den mentorierenden Lehrkriften beschriebenen kritischen Vor-
fille dienen dazu, bestimmte Phinomene oder Situationen zu beschreiben, die sie wihrend

des MentoringProzesses erlebt haben.

Die erhobenen Daten wurden einer Analyse unterzogen, um Muster in den beschriebenen
kritischen Vorfillen hinsichtlich der erfolgreichen Gestaltung einer Mentoringbeziehung zu
identifizieren. Diese Analysen zielen darauf ab, Einblicke in spezifische Herausforderungen,
Bewiltigungsstrategien, erfolgreiche Praktiken oder auftretende Probleme zu gewinnen, mit
denen MentorInnen in heterogenen Betreuungskontexten konfrontiert sind. Die Textstellen
wurden entsprechend Gelingensbedingungen codiert, die deduktiv aus der zugrunde liegen-

den Theorie abgeleitet wurden.
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Tab. 06 Kategoriensystem Ergebnisse Critical Incidents

CRITICAL INCIDENTS
[ ORDNUNGSKATEGORMELWbemederbellh |

Hauptkategorien inklusive Subkategorien Anzahl der Nennungen

Uberzeugungen u. Personlichkeitsmerkmale *49
Reflexionsbereitschaft 22
Einsatzbereitschaft 11
Heterogenititssensibilitéit *10
Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit Heterogenitét 6
Bereitschaft Heterogenitdt wahrzunehmen 2
Heterogenitét wertschitzen 2
Empathie 3
Flexibilitat/Kreativitit 3
Gemeinsames Rollenverstindnis *31
SchiilerInnenzugewandtheit 21
Gewissenhaftigkeit 7
Bediirfnisse ernst nehmen 3
Offenheit gegeniiber... *1
fremden Kulturen 1

individuellen Voraussetzungen der SchiilerInnen -
Milieu der Schule -

Hauptkategorien inklusive Subkategorien Anzahl der Nennungen

Hintergrundwissen *16
Rollenerwartungen 10
Herkunft der Schiilerlnnen 4
Differenzierungsmafinahmen 2

Zusammensetzung der Klasse -

Kulturelles Wissen -
Herkunftseffekte -
Transparente Kommunikation *9
Offene/konstruktive Kritik 8

Vertrauen 1

Hauptkategorien inklusive Subkategorien Anzahl der Nennungen

Kompetenzentwicklung *58
Heterogenitétssensibles Handeln 27
Kontextsensibles Begleiten *19

thematisch bezogen auf Differenzierung/Férdermafnahmen

8
in herausfordernden Situationen 7
4

thematisch bezogen auf kulturelle Unterschiede

thematisch bezogen auf Mehrsprachigkeit -

Lerngelegenheit/Ausprobieren

Berufswunsch iiberpriifen 4
Kooperation *32
Wertebasierte Gespréachsfiihrung 11
Input der Mentees 9

184



Arbeiten auf Augenhohe 7

Gemeinsame Vor-/Nachbereitung 4
Rolleniibernahme *25
Perspektivwechsel 15
Eigenverantwortliches Arbeiten 10

* Summe der Nennungen der Subkategorien

7.1.1 Ordnungskategorie I: Ebene der beliefs

Die Ordnungskategorie I stellt die Ebene der beliefs dar. Die hierunter zusammengefassten
Haupt- und Subkategorien beziehen sich auf intrapersonale Gelingensbedingungen. Die
mentorierenden Lehrkréfte beziehen sich in den Ausfithrungen der Critical Incidents iiber-
wiegend auf Uberzeugungen, welche auf Seiten der Mentees erwartet oder als gewinnbrin-
gend fiir eine gute Mentoringbeziechung und Begleitung angesehen werden. Es werden zu-
dem Charakter- und Personlichkeitsmerkmale benannt, welche ihrer Meinung nach positive
Effekte auf die Interaktion bzw. Anleitung und Betreuung in heterogenen Kontexten haben.

Im Folgenden werden die benannten Gelingensbedingungen dargestellt.

Tab. 07 Haupt- und Subkategorien der ORDNUNGSKATEGORIE I Ebene der beliefs (CIT)

ORDNUNGSKATEGORIE I: Ebene der beliefs

Hauptkategorien inklusive Subkategorien Anzahl der Nennungen

Uberzeugungen u. Personlichkeitsmerkmale *49
Reflexionsbereitschaft 22
Einsatzbereitschaft 11
Heterogenititssensibilitéit *10
Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit Heterogenitét 6
Bereitschaft Heterogenitdt wahrzunehmen 2
Heterogenitit wertschétzen 2
Empathie 3
Flexibilitat/Kreativitit 3
Gemeinsames Rollenverstindnis *31
SchiilerInnenzugewandtheit 21
Gewissenhaftigkeit 7
Bediirfnisse ernst nehmen 3
Offenheit gegeniiber ... *1
fremden Kulturen 1

individuellen Voraussetzungen der SchiilerInnen -

Milieu der Schule -
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Uberzeugungen u. Personlichkeitsmerkmale (n=*49)

Die Kategorie mit den hiufigsten Nennungen in den Hauptkategorien fiir eine, aus Sicht der
MentorInnen, gelungene Betreuung im schulpraktischen Mentoring auf der Ebene der be-
liefs stellt die der Uberzeugungen u. Personlichkeitsmerkmale (n=49) dar. Diese werden
verstanden als zeitlich stabile und wenig situationsabhéngige Haltungen. Sie umfassen kog-
nitive, affektive und auch konative Komponenten, welche auch als zentrale Wertorientierun-
gen verstanden werden konnen. Alle diese hierunter zu fassenden Hauptkategorien inklusi-
ver Subkategorien werden von den mentorierenden Lehrpersonen als Voraussetzungen auf
Seiten der Studierenden benannt. Die Auflistung der Kategorien erfolgt nach der Haufigkeit
der Nennung. Soweit es Querverbindungen und Uberschneidungen zu weiteren Ordnungs-,

Haupt- oder Subkategorien gibt, werden diese an der jeweiligen Stelle vermerkt.

Die Reflexionsbereitschaft (n=22) der angehenden Lehrkrifte stellt eine Determinante der
Betreuungsqualitit dar. Die Analyse des eigenen Denkens, Fiihlens und Handelns steht hier-
bei im Vordergrund, ebenso wie die Bereitschaft sich selbst zu hinterfragen und {iber sich
selbst nachzudenken. Ist diese Fahigkeit oder Bereitschaft zur ,,Selbstreflexion®
(ML _5 1;44-45) nicht gegeben, kann sich das nach Angaben der Mentorlnnen negativ auf
die Anleitung und Begleitung auswirken. Ein Mentor bzw. eine Mentorin empfand die Zu-
sammenarbeit als explizit anstrengend, da diese Bereitschaft in der beschriebenen Situation

nicht gegeben war:

Fiir mich war es in dieser Situation sehr unangenehm einzugreifen und den Fehler
zu berichtigen [...] in der Besprechung zeigt sich der Student uneinsichtig und
raumte lediglich ein, dass er sich wohl besser etwas mehr hétte aufschreiben sollen

(ebd.; 44-45).

Ebenso beschreibt eine Lehrkraft die Betreuung als ineffektiv — ,,Meine Beratung lduft ins
Leere” (ML 1 1;32) —, wenn die Studierenden nicht bereit sind, ihr Verhalten zu reflektie-

ren. Neben den negativen Ereignissen wurden auch positive benannt.

In der anschlieBenden Besprechung berichteten die Studierenden sofort, dass sie
wihrend der Stunde gemerkt haben, ihr Zeitmanagement wire nicht passend gewe-
sen. Sie konnten sofort erkennen, an welchen Stellen Inhalte gekiirzt oder zusam-
mengefasst werden kdnnten bzw. auf was man verzichten konnte. Die Selbstrefle-
xion war sehr ehrlich und konstruktiv. In den folgenden Stunden wurde die Dauer

der einzelnen Phasen schon besser eingeschatzt und ggfs. angepasst. (ML 12 3;117)
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Im Zusammenhang mit der Bereitschaft zur Reflexion wird auch die Einsatzbereitschaft
(n=11) angefiihrt. Die Zusammenarbeit wird eher als ,,anstrengend [...] und [...] auch nicht
unbedingt gewinnbringend fiir die Student[en]“ (ML 11 6;174) beschrieben, wenn keine
,Eigeninitiative* (ML 5 5;98) gezeigt wird. Die mentorierenden Lehrkriafte empfinden die
Betreuung der Studierenden teilweise auch als Entlastung und fiir SchiilerInnen und Lehre-
rInnen gewinnbringend, wenn die Mentees die Bereitschaft und Motivation zeigen sich ein-

zusetzen und eigenverantwortlich Aufgaben zu tibernehmen.

Eine Schiilerin kam durch Umzug erst spéter im Schuljahr zur Klasse. Mit dieser
Schiilerin iiberpriifte die Praktikantin in Ruhe deren mitgebrachte Materialien und
ob sie [den] Aufgaben der neuen Klasse schon problemlos folgen konnte. Insgesamt
beteiligte sich die Praktikantin an allen Aufgaben und Tétigkeiten des Tagesablaufes
umfassend und bereichernd, so dass sich das Praktikum fiir all[e] Beteiligen als ge-

winnbringend darstellte. (ML 8 12;312)

Als eine weitere Uberzeugung, welche sich positiv auf die Betreuung in heterogenen Kon-
texten auswirkt, wird die Heterogenititssensibilitit (n=10) erfasst. Diese ldsst sich in drei
Subkategorien ausdifferenzieren. Zum einen zéhlt die Bereitschaft zur Auseinandersetzung
mit Heterogenitdt (n=6) zu diesem Konstrukt. Hierunter ist eine offene Haltung gegeniiber
allen Unterschieden in der Schiilerschaft zu verstehen. Die Mentees sollen sich dafiir bereit
zeigen, auf die individuellen Unterschiede einzugehen und ihr Handeln im heterogenen Kon-
text anzupassen. Fehlt den Studierenden die Uberzeugung oder das Bewusstsein dafiir, ,,dass
die Schiiler — gerade in heterogenen Lerngruppen — gut strukturierte, klare Arbeitsanweisun-
gen benétigen™ (ML 12 8;337), dann ,,[kann] somit keine positive Erfahrung [mitgenom-
men werden]“ (ebd.). Die MentorInnen gaben an, dass man diese Sensibilitdt auf der Infor-
mationsebene zwar thematisieren konnte, aber wenn die Bereitschaft auf der Ebene der be-
liefs nicht vorhanden sei, kdnnen keine Kompetenzerweiterungen im Rahmen des professi-

onellen Umgangs mit Heterogenitit erreicht werden.

Eine andere Studentin hatte grofite Miihe, ihr Sprachniveau an eine erste Klasse mit
stark unterschiedlichem Leistungsstand und zum Teil geringem Wortschatz [ Anm.
aufgrund von Migrationshintergriinden] anzupassen. Sie unterrichtete sprachlich
iiber die Kinder hinweg, es gab kaum Beteiligung durch die Kinder und die Lernziele
wurden nur bei wenigen Kindern erreicht. Im Nachgesprach schien sie zu verstehen,
was das Problem war, ihr ndchster Unterrichtsversuch lief jedoch wieder dhnlich ab.
Eine Bereitschaft [Anm. zur Auseinandersetzung mit der Heterogenitit] war nicht

da. (ML 8 8;283)
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Ist eine Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit Heterogenitét vorhanden, so ist es laut der
mentorierenden Lehrkrifte ebenso bedeutsam, diese Vielfalt wahrnehmen zu konnen. Die
Bereitschaft Heterogenitit wahrzunehmen (n=2) wurde in zwei kritischen Ereignissen

(ML 8 12; ML 10 3) als positiv beschrieben.

Besonders gewinnbringend war auch ihre gute Einschédtzung darin, wann welches

Kind tatsidchliche Unterstiitzung benétigte und welches Kind Hilfe einforderte, um

sich selber weniger anstrengen zu miissen und um schneller fertig zu sein

(ML_8_12;311).
Wihrend die Studierenden ,,die Schiiler beim Uben an den Stationen beobachten, wurde
[ihnen] im Gespriich [...] bewusst, wie unterschiedlich die Kinder diese Ubung ausfiihrten
und wo [sie] mehr Unterstiitzung brauchten* (ML 10 3;143). Diese Wahrnehmung von He-
terogenitit kann als Grundlage fiir ein heterogenitétssensibles Handeln verstanden werden
und die Zusammenarbeit zwischen den erfahrenen und angehenden Lehrpersonen positiv
beeinflussen. Heterogenitdt wertschdtzen (n=2) wird neben der Bereitschaft, diese wahrzu-
nehmen in zwei Critical Incidents (ML 12 8; ML 9 9) benannt. Hierunter ist zu verstehen,
dass die Differenzen und individuellen Voraussetzungen der Schiilerlnnen als bereichernd
wahrgenommen werden. Jeder Schiiler jede Schiilerin wird als wichtig und wertvoll im Klas-

senverband angesehen.

Es gilt, Fehler auch verzeihen zu konnen und die Stérken der Person zu finden. Ganz

nach dem Motto: Every child/student has got a superpower. You just have to find

the right one (ML 9 9;250).
Werden die Differenzen und die Vielfalt der Schiilerlnnen zwar wahrgenommen, aber als
belastend oder storend im Unterricht empfunden bzw. durch das Verhalten der Studierenden
abgewertet — ,,Die Praktikantin aber hat [...] die Augen verdreht, laut ausgeschnaubt oder
mit der Zunge geschnalzt [...] Manche [Anm. Schiilerlnnen] hat dies verunsichert™
(ML _12 8;250) — kann dies die Beziechung zum Mentor bzw. der Mentorin negativ beein-

flussen.

Als Voraussetzung und ergidnzend zur Heterogenititssensibilitit wird Empathie (n=3) von
den Mentees erwartet. Dies beschreibt die Bereitschaft sich in andere Menschen einzufiihlen,
sich auf die beteiligten Personen im Mentoring einzulassen und sich in die Schiilerlnnen wie
auch Kolleglnnen hineinzuversetzen und die Empfindungen, Emotionen, Gedanken, Motive

und Personlichkeitseigenschaften einer Person erkennen, verstehen und nachempfinden zu
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konnen. Die mentorierenden Lehrkrifte sprechen hier auch von ,,Einfithlungsvermogen*

(ML _6_9).

Eine Studentin fiel mir zundchst durch ihre angenehm ruhige Art besonders auf. Sie
war sehr einfiihlsam und wusste sich in den richtigen Momenten zuriickzunehmen
oder einzubringen. Sie machte von Tag zu Tag beeindruckende Fortschritte, da sie
Rat annahm, aber auch bewies, dass sie viel paddagogisches Geschick aus sich heraus

mitbrachte. Das beeindruckte mich nachhaltig. (ML _6 9;305)

Eine Lehrkraft gab an, dass ,,Studentinnen [,welche] sich iiber ein Jahr hinweg konstant ein-
bringen und die Kinder [...] unterstiitzen [...] einen ganz anderen Zugang zu den Kindern
finden, was fiir beide Seiten sehr gewinnbringend ist“ (ML 11 9;212). Hier wird vor allem
die Uberzeugung angesprochen, sich auf die SchiilerInnen mit ihren individuellen Voraus-
setzungen einzulassen und sich empathisch zu zeigen. An dieser Stelle soll kurz auf die
Schiilerlnnenzugewandtheit verwiesen werden, welche im Rahmen eines gemeinsamen Rol-
lenverstdndnisses im weiteren Verlauf noch ausgefiihrt wird. Hier werden dhnliche Effekte
von den Lehrpersonen beschrieben, jedoch bezieht sich die Kategorie Empathie auf eine eher
allgemeine Grundhaltung, wihrend die Schiilerlnnenzugewandtheit verkniipft wird mit der

Einnahme der LehrerInnenrolle.

Einhergehend mit der Heterogenitét der Schiilerschaft beschreiben die Praktikumslehrkrifte
Flexibilitit/Kreativitdt (n=3) auf Seiten der Studierenden als Gelingensbedingung. Im
Schulalltag kommt es immer wieder zu ungeplanten Ausféllen und Situationen (ML 2 8),
hier ist es notwendig, sich an die wechselnden Umstinde und neuen Anforderungen anzu-
passen und entsprechend auf diese zu reagieren. Ein gewisses Mall an ,Flexibilitdt*
(ML _11 12) wird von den MentorInnen auch in der Zusammenarbeit mit den Studierenden

erwartet.

Am ersten Praktikumstag waren meine beiden Kolleginnen, die ebenfalls Prakti-
kumslehrkréfte waren, krank, sodass ich mich an diesem Tag allen Praktikantinnen
spontan annahm. Trotz der recht improvisierten Situation versuchte ich, personlich
auf alle einzugehen und ihnen zu erkliren, dass sie nun gleich erleben, dass an Schu-

len héufig flexibel gehandelt werden muss. (ML 2 8;231)

Ebenso kommt es in den Unterrichtsversuchen zu unerwarteten und herausfordernden Situ-
ationen. Gerade diese konnen dazu fiihren, dass ,,[die Studierenden] aus ihrer vorher iiber-
legten und zuvor gemeinsam besprochenen Struktur raus[kommen und] die Moglichkeiten

zur Disziplinierung, die ebenfalls zuvor erarbeitet worden waren, [vergessen]*
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(ML _12 2;15). Fehlt es hier an Flexibilitit und Kreativitét, kann sich das negativ auswirken,
wenn die angehenden Lehrkrifte ,,ihre groBe Unsicherheit durch den Versuch, ihre Stimme

zu erheben [zeigen]* (ebd). Dies kann laut MentorInnen die Zusammenarbeit belasten.
Zusammenfassung der Hauptkategorie ,, Uberzeugungen u. Personlichkeitsmerkmale

Die Ergebnisse zeigen, dass Uberzeugungen, die eine Selbstreflexion bei den Mentees for-
dern, als positiv fiir die Betreuung im Praktikum beschrieben werden. Fiir die Gestaltung
einer erfolgreichen Beziehung sollen laut den mentorierenden Lehrpersonen die Studieren-
den bereit sein, sich einzubringen. Uberzeugungen, die einen respektvollen Umgang mit He-
terogenitét zeigen, werden ebenso als Voraussetzung fiir den Erfolg identifiziert. In den von
den Lehrkriften beschriebenen kritischen Ereignissen wird die Zusammenarbeit mit Studie-
renden, die sich offen gegeniiber Heterogenitit zeigen und bereit sind, sich in die SchiilerIn-
nen einzufiihlen, als positiv und bereichernd erfahren. Dabei wird auch Flexibilitdt und Kre-
ativitit, besonders in herausfordernden Situationen, als wichtige Voraussetzung fiir eine ge-

lungene Beziehungsgestaltung genannt.
Gemeinsames Rollenverstindis (n=*31)

Die Zusammenarbeit mit den Mentees setzt voraus, dass ein klares Verstdndnis iiber ihre
Aufgaben und Verantwortlichkeiten herrscht. Besonders im Feld Schule gibt es gewisse Rol-
lenerwartungen. Gewisse Grundhaltungen oder Verhaltensweisen werden vorausgesetzt.
Diese Erwartungen konnen jedoch divergieren, was zu Konflikten in der Zusammenarbeit
fiihren kann. Ein gemeinsames Rollenverstindis (n=*31) stellt laut MentorInnen die Basis
fiir die Betreuung und Anleitung dar. Aus den kritischen Ereignissen kann abgeleitet werden,
dass neben der Schiilerlnnenzugewandtheit auch der Gewissenhaftigkeit der Einhaltung kla-
rer Absprachen eine Bedeutung zugeschrieben wird, ebenso wie dem Ernstnehmen der Be-

diirfnisse der Schiilerlnnen.

Mit 21 Nennungen wurde die Schiilerlnnenzugewandtheit (n=21) von den mentorierenden
Lehrpersonen, in Bezug auf ein gemeinsames Rollenverstidndnis, am hédufigsten angefiihrt.
Beschrieben wird hier, dass es in der Betreuung Thema sei, dass die Mentees bereit sind, auf
die Schiilerlnnen zuzugehen und eine Beziehung zu diesen aufzubauen (u. a. ML 2 5;
ML 6 2; ML 9 5). Es wird betont, dass die Studierenden dabei die Bereitschaft besitzen
sollen, die Rolle der Lehrkraft einzunehmen und eine vertrauensvolle Lehrerlnnen-Schiile-
rlnnen-Beziehung aufzubauen. Dies wird neben der Kooperation im Mentoring auch fiir die

Gestaltung und Durchfiihrung der Unterrichtsversuche als forderlich beschrieben.
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Meine Praktikantinnen gingen von Anfang an sehr offen auf die Schiiler zu. Sie nutz-

ten die Moglichkeit, in den Wochenplanstunden auf einzelne Schiiler zuzugehen und

mit ihnen zu arbeiten. Daher bauten sie schnell ein vertrauensvolles Verhéltnis zu

den meisten Schiilern auf. Diese gute Lehrer(Praktikanten)-Schiilerbeziehung wirkte

sich sehr positiv auf die gehaltenen Unterrichtsversuche der Praktikantinnen aus.

(ML _10_6;299)
Eine Lehrkraft beschreibt eine Situation, in der ein Mentee in einer ,,sozial recht auffalligen
und sehr heterogenen [Klasse] [...] versuchte, eine Beziehung zu den Kindern aufzubauen,

was sehr lobenswert war, da er schnell den Draht zu ihnen fand*“ (ML _12 3;18-19). Positive

Effekte lieBen sich danach auch bezogen auf die Disziplin der Klasse erkennen.

Es wird auch deutlich von den MentorInnen beschrieben, dass der Praktikant bzw. die Prak-
tikantin und die Lehrkraft ein gemeinsames Rollenverstdndnis entwickeln und die Mentees
sich aktiv am Unterrichtsalltag beteiligen und somit die passive Rolle des Rezipienten hinten

im Klassenzimmer aufgeben und sich den SchiilerInnen zuwenden sollen (ML 2 5;178).

Fiir eine gelungene Beziehungsgestaltung sei es ebenso entscheidend, dass klare Absprachen
getroffen und diese eingehalten werden. Die MentorInnen sprechen hier hiufig von Gewis-
senhaftigkeit (n=7) oder ,,Zuverldssigkeit*“ (ML 7 4). Hierunter wird eine Grundhaltung
verstanden, welche sich auch mit Personlichkeitsmerkmalen wie Genauigkeit, Griindlich-
keit, Pflichtbewusstsein und Ordentlichkeit beschreiben ldsst. Die beschriebenen Ereignisse
beziehen sich hier iiberwiegend (n=6/7) auf Situationen, welche sich negativ auf die Zusam-

menarbeit auswirkten.

Im ersten Turnus meiner Tétigkeit als Praktikumslehrkraft arbeitete ich mit einer

Studentin, die zwar gerne Stunden halten wollte, jedoch wenig darum bemiiht war,

die notwenigen Materialien, die ich ihr stets per E-Mail zur Verfiigung stellte, eigen-

standig vorzubereiten. So hatte sie z. B. Arbeitsblétter maximal einmal fiir sich aus-

gedruckt, jedoch nie in der Klassenanzahl kopiert. Als ich ihr 15 Minuten vor Beginn

ihrer Unterrichtsstunde sagte, dass ich ihr gerne zeige, wie der Kopierer funktioniert,

meinte sie, dass das zu lange dauern wiirde und ich das doch selbst viel schneller

konnte. (ML 2 9;235)
Ist Gewissenhaftigkeit nicht gegeben bzw. werden Absprachen nicht eingehalten, kann dies
zu Konflikten in der Betreuung fiihren (ML _5 4). Es sei fiir die Beziehung zwischen der
Praktikumslehrkraft und den Studierenden ebenso belastend, wenn ,,nur auf Nachdruck®

(ebd.;96) Stundenvorbereitungen rechtzeitig abgegeben werden. Die Mentees miissen sich

in die Rolle der Lehrkraft einfithlen und die ,,Vorbildfunktion* (ebd.) wahrnehmen. Ist dieses
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gemeinsame Rollenverstindnis nicht gegeben, kann sich dies zudem auch negativ auf die

Beziehung zu den SchiilerInnen auswirken.

Eine Praktikantin sollte im Rahmen einer Sportstunde ein Spiel einfiihren. Eigentlich
war ausgemacht, dass ich das Spiel und auch die didaktische Aufbereitung spétestens
einen Tag vor dem Unterricht per Mail erhalten sollte. Dies war nicht der Fall. Die
Studierende kam meines Erachtens unvorbereitet in den Sportunterricht [...]. Es
stellte sich heraus, dass sie sogar die Spielregeln nicht genau kannte [...]. Die Klasse
war sehr unruhig, einige Schiiler beachteten die Sportregel nicht mehr und wurden
ausfillig. Die Stimme der Praktikantin wurde immer lauter, die Schiiler wurden auch
immer lauter. Besonders auffillig waren zwei Schiiler tiirkischer Abstammung. Im-
mer wieder provozierten sie die Studierende. Mit Miih und Not brachte die Prakti-
kantin die Einheit zu Ende. In der Nachbesprechung sah die Studierende zwar die
Probleme mit der Autoritit, suchte aber die Ursache bei den Schiilern und nicht in

ihrer Vorbereitung und in ihrem Verhalten. (M_5 8;121)

Die Schiilerschaft steht auch im Fokus der dritten Subkategorie Bediirfnisse ernst nehmen
(n=3). Die Wahrnehmung der Bediirfnisse der SchiilerInnen, ebenso wie die Bereitschaft
sich mit diesen Erfordernissen auseinanderzusetzen, konnen hierunter verstanden werden.
Die Mentees sollen Bediirfnisse ernst nehmen und angemessen auf diese eingehen. Sind die
angehenden Lehrpersonen bereit ,,auf die unterschiedlichen Bediirfnisse der Gruppe einzu-
gehen (ML _1 1;34), wirkt sich das zum einen positiv auf die PraktikantInnen-SchiilerIn-
nen-Beziehung aus, kann aber auch zu einer gelungenen Mentoringbeziehung beitragen
(ML _4 7). Besonders in heterogenen Klassen ergeben sich Situationen, welche ein verant-
wortungsvolles Eingehen auf die Bediirfnisse der einzelnen Schiilerlnnen erfordern

(ML_8_3).

Einmal kam ein Schiiler [Anm. Fliichtlingskind], [...] in sehr schlechter kdrperlicher
Verfassung in der Schule an. Er war total durch den Wind und {iibergab sich erst
einmal beim Betreten des Schulhauses. Nachdem ich an diesem Tag die Online-Be-
treuung iibernommen hatte, war eine meiner Studentinnen vor Ort [ Anm. Notbetreu-
ung in Présenz]. Sie iibernahm die Betreuung des Schiilers und handelte duf3erst um-
sichtig und verantwortungsvoll. Sie meldete den angeschlagenen Schiiler im Sekre-
tariat und kiimmerte sich darum, dass ihn jemand aus der Familie abholte. In der
Zwischenzeit beruhigte sie den vollig aufgeldsten Schiiler, der sich wohl am Vor-
abend den Magen verdorben hatte. Sie erfuhr vom Schiiler, der sich sprachlich nur

schwer verstindlich machen konnte, dass es ihm im Bus schon schlecht gegangen
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war. Da der Schiiler erst seit ein paar Tagen an unserer Schule war, war es hier be-
sonders wichtig, ihm in dieser schwierigen Situation Sicherheit zu geben. Besser

héitte man in dieser Situation nicht handeln kénnen! (ebd.;130)
Zusammenfassung der Hauptkategorie ,, gemeinsames Rollenverstdndnis

Die MentorInnen beschreiben die Bereitschaft, auf SchiilerInnen zuzugehen, als Grundvo-
raussetzung fur die Tétigkeit als Lehrkraft. Die heterogenen Kontexte spielen dabei eine un-
tergeordnete Rolle. Die Herstellung einer guten PraktikantInnen-SchiilerInnen-Beziehung
steht hierbei im Vordergrund. Die Bereitschaft, die Rolle der Lehrkraft zu ibernehmen, setzt
auch voraus, dass klare Absprachen gewissenhaft und zuverldssig eingehalten werden. Die
Vorbildfunktion soll den Studierenden bewusst sein, und sie sollen auch als positive Modelle
dienen. Besonders im Rahmen der Unterrichtsvorbereitungen wird Zuverldssigkeit und das

Einhalten von Fristen durch die Mentees von den MentorInnen erwartet.
Offenheit (n=*1)

In der Betreuung von Praktikanten in besonders heterogenen Klassen sei es laut den erfah-
renen Lehrkréften von Bedeutung eine offene Haltung mit in die Beziehung einzubringen.
Die Offenheit, wird hierbei als Personlichkeitsmerkmal beschrieben, welches das ,,Aufge-
schlossensein® gegeniiber anderen Personen und Hintergriinden umfasst. Ebenso beschreibt
die Kategorie die Bereitschaft sich mit Personen, Fragen und Problemen unvoreingenommen

auseinanderzusetzen.

Mein Praktikant entschied sich dazu, das padagogisch-didaktische Praktikum als In-
tensivpraktikum fortzufiihren. Er war das ganze Schuljahr sehr zuverlédssig und im
Unterricht stets présent. Dies zeigte sich dadurch, dass er, wann immer es moglich
war, durch das Klassenzimmer ging, die Kinder bei der Arbeit unterstiitzte oder auch
bei sprachlichen Problemen seine Hilfe anbot. Das war sehr aufmerksam und hinter-
lie bei mir ein sehr positives Bild. Auch die Kinder mit Migrationshintergrund freu-
ten sich immer auf seine Unterrichtsstunden, da er viel Interesse an ihrer Herkunft
zeigte und versuchte diese mit in den Unterricht einzubinden. Auch wenn die Unter-
richtsstunden fachlich und didaktisch nicht immer ganz durchdacht waren, spiegelte

es die Begeisterung der Kinder wider. (ML 2 5;178)

Der Mentor oder die Mentorin sprechen hier eine Haltung an, die mit Offenheit gegeniiber
fremden Kulturen zusammengefasst wird. Diese Unterkategorie beschreibt eine von Akzep-
tanz gepréagte Haltung, welche besonders in heterogenen Kontexten eine Rolle spielt. Hier-

unter ist zu verstehen, dass die Studierenden vorurteilsfrei in Kontakt mit anderen Kulturen
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treten und offen sind fiir den Austausch. Im Unterschied zur Kategorie Bereitschaft zur Aus-
einandersetzung mit Heterogenitdt werden hier explizit der kulturelle Hintergrund und die
Mehrsprachigkeit aufgegriffen, daher wird diese der Subkategorie Offenheit gegeniiber

fremden Kulturen (n=1) zugeordnet.

Die beiden anderen aus der Theorie abgeleiteten Subkategorien Offenheit gegeniiber den
individuellen Voraussetzungen der Schiilerinnen (n=0) und dem Milieu der Schule (n=0)
wurden in den Beschreibungen der kritischen Ereignisse von den Praktikumslehrkriften

nicht aufgefiihrt.
Zusammenfassung der Ordnungskategorie I: Ebene der beliefs

Auf der ersten Dimension der Ebene der beliefs lassen sich Ansichten identifizieren, die die
Betreuung im Praktikum positiv beeinflussen. Insbesondere in heterogenen Klassen wirken
sich eine Reflexions- und Einsatzbereitschaft der Mentees gewinnbringend aus. Fiir die Zu-
sammenarbeit in Klassen, die sich durch eine besonders vielfiltige Schiilerschaft auszeich-
nen, wird es als notwendig erachtet, dass die Studierenden bereit sind, diese Vielfalt wahr-
zunehmen, sich mit ihr auseinanderzusetzen und sie zu schitzen. Dies wird zusammenge-
fasst als Konzept der Heterogenitétssensibilitit. Eine offene Haltung, insbesondere gegen-

iiber fremden Kulturen, wurde nur von einer Lehrkraft genannt.

Fiir die Zusammenarbeit und Kooperation ist es laut den MentorInnen entscheidend, sich auf
ein gemeinsames Rollenbild zu einigen. Es wird von den angehenden Lehrkriften erwartet,
dass sie sich den SchiilerInnen zuwenden und offen auf sie zugehen. Gewissenhaftigkeit
beim Einhalten von Absprachen und die Ubernahme der Vorbildfunktion werden von den
mentorierenden Lehrkrdften von den Studierenden gefordert. Ebenso stehen die SchiilerIn-
nen mit ihren Bediirfnissen, insbesondere in heterogenen Kontexten, im Mittelpunkt der Be-
treuung im Praktikum. Mentees miissen diese laut den Praktikumskréften ernst nehmen.
Wenn in diesen Fragen der Haltung Ubereinstimmung herrscht, wird dies von den Mento-

rInnen als gelungene Beziehungsgestaltung aufgefasst.
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7.1.2 Ordnungskategorie II: Informationsebene

Als weitere Dimension lésst sich aus den theoretischen Ausfiihrungen die Ordnungskatego-
rie 11, die Informationsebene, identifizieren. Auf dieser Ebene kommen Bedingungen zum
Tragen, welche zum einen den Austausch von Wissen begiinstigen, aber auch Determinan-
ten, welche fiir die Gestaltung der Kommunikationssituation wirksam werden. Hierunter
werden alle Hauptkategorien zusammengetfasst, welche sich auf die Vermittlung von Infor-

mationen zwischen der Praktikumslehrkraft und den Studierenden beziehen.

Tab. 08 Haupt- und Subkategorien der ORDNUNGSKATEGORIE II Informationsebene (CIT)

ORDNUNGSKATEGORIE II: Informationsebene

Hauptkategorien inklusive Subkategorien Anzahl der Nennungen
Hintergrundwissen *16
Rollenerwartungen 10

Herkunft der SchiilerInnen

Differenzierungsmafinahmen

Zusammensetzung der Klasse -

kulturelles Wisse -

Herkunftseffekte -
Transparente Kommunikation *9
Offene/konstruktive Kritik 8
Vertrauen 1

Hintergrundwissen (n=*16)

Um eine gute Zusammenarbeit auf Augenhohe gewihrleisten zu konnen, betonen die men-
torierenden Lehrkréfte die Notwendigkeit, eine gemeinsame Wissensgrundlage zu schaffen
und in der Betreuung Hintergrundwissen (n=*16) zu teilen. Hierbei handelt es sich um eine

Vielzahl an Informationen, welche im wechselseitigen Austausch thematisiert werden.

Als eine bedeutsame Information wurden die Rollenerwartungen (n=10) identifiziert. Rol-
lenerwartungen bezeichnen im Kontext dieser Arbeit Erwartungen an das Verhalten der am
Mentoring beteiligten Personen in der sozialen Interaktion. Zum einen konnen dies Vorstel-
lungen der MentorInnen dariiber sein, wie sich die Studierenden wihrend des Praktikums in
der Klasse verhalten sollen. Haufig wird dies mit der Vorbildfunktion in Zusammenhang

gebracht.

Zum anderen konnen auch die Mentees Erwartungen an die Betreuung und Anleitung durch
die erfahrenen Lehrkréfte mit in das Mentoring einbringen. In den Cricital Incidents gehen
die MentorInnen liberwiegend auf negative Erfahrungen mit unklar formulierten Erwartun-

gen ein (u.a. ML 11 9; ML 12 11; ML _ 12 6). In den Darstellungen thematisiert eine
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Mentorin, dass sie ,,[sich] selber drgere, dass [sie] als Praktikumslehrkraft Erwachsenen ge-
geniiber Tugenden wie Hoflichkeit, Fleil [und] Piinktlichkeit diskutieren muss*
(ML 12 8;337). Besonders in heterogenen Klassen sei es problematisch fiir die Betreuungs-
qualitit, wenn die Erwartungen der beteiligten Personen auseinandergehen bzw. unklar sind
(ML _12 11). Als Gelingensbedingung wird angefiihrt, dass Rollenerwartungen klar mitge-

teilt werden sollten.

Ich werde in Zukunft zu Anfang meine Erwartungen an das Praktikum ganz klar
formulieren und werde die aktive Mitarbeit im Unterricht, speziell bei der Forderung

von schwiécheren Kindern, explizit einfordern (ML _9 5;91).

Sind die Erwartungen nicht klar formuliert, so kann es zu Missverstindnissen und Enttiu-
schungen kommen, welche sich negativ auf die Beziehung zwischen mentorierender und

angehender Lehrkraft auswirken kénnen.

Eine Praktikantin, die ich wahrend des Praktikums als besonnen und reflektiert erlebt
habe, wollte mit den Kinder der Deutschklasse eine kurze Einheit gestalten und ent-
scheidet sich fiir das Spiel Mathe-FuB3ball [...] Im Laufe des Spiels wurde es zuneh-
mend lauter, die Kinder schrien in hoher Lautstirke durcheinander, ein sehr ehrgei-
ziges Madchen fing an zu weinen, weil die eigene Mannschaft Tore kassierte. [...]
Es dauerte geraume Zeit, bis sich die Kinder wieder beruhigt hatten und anschlie-
Bend wieder normaler Unterricht moglich war. Ich war enttduscht zu sehen, dass ein
Spiel miteinander machen fiir manche Studierende offensichtlich ihre Vorstellung

von Unterrichten ist?! (ML 11 1;3-4)

Ein Austausch findet auch beziiglich der Informationen zur Herkunft der SchiilerInnen (n=4)
statt. In der Betreuung werden beispielsweise Fragen und Hintergrundwissen zu ,,schwieri-
gen Familiensituationen® (ML 1 1; ML 3 4) angesprochen. Ebenso werden Migrations-
verlaufe, soziodkonomische Herkunft oder kulturelle Hintergriinde thematisiert. In der Be-
treuung stehen die Kinder oft im Mittelpunkt des Wissensaustausches. Zeigen die Studie-
renden Interesse an den Informationen, welche die erfahrende Lehrkraft iiber die Klasse tei-

len kann, so wird dies von den MentorInnen als positiv bewertet (ML 1 _1).

Unsere Schule weilit aulerdem einen Migrationshintergrund von ca. 60 % auf. Ich
war jede Woche positiv iiberrascht, welche Fragen die Studentin stellte. Sie wollte
alles ganz genau wissen. Unsere Themen waren selbstverstindlich die Kinder [...]

(ML_9 6:93).

Die unterschiedlichen Voraussetzungen, welche die Schiilerlnnen mitbringen, machen es in

der Anleitung der Praktikantlnnen notwendig, sich iiber Differenzierungsmafinahmen (n=2)
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auszutauschen. Hierunter werden alle organisatorischen und methodischen Mafinahmen ge-
fasst, welche darauf abzielen, den SchiilerInnen mdéglichst optimale Lernchancen zu bieten,
individuelle Lernvoraussetzungen zu beriicksichtigen und den Unterricht anzupassen. Eine
Lehrkraft gab als bereichernd an, dass eine Studentin ,,sich in der vorangegangenen Stunde
ein genaues Bild tiber die sprachlichen Féhigkeiten der Schiiler gemacht (ML 5 2;47) und
sich mit dem Mentor bzw. der Mentorin {iber Moglichkeiten der Differenzierung ausge-
tauscht habe. Diese Gelingensbedingungen bestitigte sich durch die Beschreibung einer wei-

teren Praktikumslehrkraft:

Die Praktikantin hat sich sehr viel dariiber [Anm. Differenzierungsmafinahmen] mit
mir ausgetauscht, sich jeden Schiiler einzeln gedanklich vorgenommen. Folge: Trotz
defizitdrer Arbeitshaltung haben alle Kinder sehr aktiv mitgearbeitet, ihre Aufgaben
bewaltigt und présentiert. Sie hatten Freude am Lernen und waren traurig, als das

Praktikum zu Ende war. (ML _1 2;37-38)

Die Subkategorien Zusammensetzung der Klasse (n=0), kulturelles Wissen (n=0) und Her-
kunftseffekte (n=0) lassen sich aus den Beschreibungen der MentorInnen zu kritischen Er-

eignissen im schulpraktischen Mentoring nicht identifizieren.
Zusammenfassung der Hauptkategorie ,, Hintergrundwissen “

Die mentorierenden Lehrkréfte geben an, dass ein Wissensaustausch fiir eine erfolgreiche
Betreuung im Praktikum hilfreich ist. Dabei werden Rollenerwartungen, Hintergrundinfor-
mationen zur Herkunft der Kinder sowie gezielte Maflnahmen zur Differenzierung in den
Besprechungen thematisiert. Dieses Wissen wird als bedeutsame Voraussetzung fiir eine er-

folgreiche Beziehungs- und Unterrichtsgestaltung in heterogenen Klassen beschrieben.
Transparente Kommunikation (n=*9)

In der Anleitung von angehenden Lehrpersonen wird zunehmend auf reziproke Kommuni-
kation gesetzt. Diese sollte nicht nur umféngliche Informationen bereitstellen, sondern auch
transparent gestaltet werden. Dies setzt voraus, dass offene/konstruktive Kritik (n=8) Anwen-
dung findet. Sie sollte im Kern respektvoll, forderlich und niitzlich bleiben. Wichtig ist hier-
bei, dass nicht nur auf Fehler hingewiesen wird, sondern zugleich eine Losung angeboten
oder gemeinsam erarbeitet wird. Das Aufzeigen von Alternativen steht hier im Vordergrund.
Ebenso sollen die Mentees angeleitet werden, eigene Vorschlidge zur Verbesserung beizu-

tragen. Hier kommt es zu Uberschneidungen mit der Kategorie Reflexionsbereitschafi.
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Eine Unterscheidung der beiden Kategorien kann bezogen auf die Dimension vorgenommen
werden: Wihrend die Reflexionsbereitschaft eine Haltung auf der Ebene der beliefs darstellt,
zielt die offene/konstruktive Kritik auf einen Austausch auf der Informationsebene ab. Hier
stehen nicht die Uberzeugungen im Vordergrund, sondern das gemeinsame Erarbeiten von
Losungsvorschlagen anhand eines Wissensaustausches. Die MentorInnen geben an, dass sie
gemeinsame Nachbesprechungen und Reflexionen als belastend empfinden, wenn die Stu-
dierenden ,,kaum Notiz*“ (ML 11 11) von der Kritik nehmen oder ,,[...] die Beratung ins
Leere lauft“ (ML 6 3). Zu Konflikten in der Betreuung kann es kommen, wenn ,,die Fremd-

und Selbsteinschitzung [sehr auseinander] drifteten* (ML 12 7).

Ich machte dies [Anm. Fehlverhalten der Praktikantin] in jeder Besprechung zum
Thema und versuchte, ihr Ideen an die Hand zu geben, wie sie stattdessen reagieren
konnte. Teilweise konnte die Praktikantin die Tipps annehmen, oft meinte sie aber,

dass sie sich gar nicht so verhalte, wie ich es ihr spiegelte. (ebd.;253)

Eine Praktikumslehrkraft gibt an, dass sie ,,an diesem Tag sehr frustriert war, weil [sie] im
Wechselunterricht extra eine Stunde fiir sie [Anm. die Besprechung] freigeschaufelt habe
und sie [Anm. die Praktikantin] die Kritik nicht annahm®“ (ML 6 6;227). Die Beziehung
wurde zudem belastet, da die Mentee die Kritik nicht nur abwehrte, sondern die mentorie-
rende Lehrkraft ,,ermahnte, dass [diese] auch nicht immer langsam genug spreche®
(ebd.;227). Dies fiihrte laut dem Mentor bzw. der Mentorin zu einem Abbruch der Betreu-
ung. Besonders in herausfordernden Situationen ist es notwendig, diese im Anschluss offen

und konstruktiv zu besprechen:

Eine Studentin fiel mir zunichst in der Hospitationsphase auf, da sie (wahrend ich
meine Stunden hielt) sehr forsch und wenig sensibel mit den Kindern sprach. In einer
Situation reagierte sie vollig iiber. Ein Kind hatte ein anderes Kind an den Haaren
gezogen. Sie wollte dem Kind demonstrieren, wie weh das tun kann, indem sie die-
sem ebenfalls an den Haaren zog. Ich war vollig entsetzt iiber derlei Erziehungsme-
thoden einer jungen Studentin. Nach einer eingehenden Erklarung verstand die Stu-
dentin zwar ihr Fehlverhalten, ihr wurde wihrend des Gesprichs klar, was fiir ein
gefestigtes Wesen man mitbringen muss, um in diesem Beruf zu bestehen und ihn

zufriedenstellend fiir sich und andere auszufiihren. (ebd.;301)

Gelingt es offene und konstruktive Kritik zu dulern und anzunehmen, so kann sich dies
positiv auf die Beziehung zwischen erfahrener und angehender Lehrkraft auswirken

(ML_5 5; ML 12 8).
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Als Voraussetzung um offene Kritik auf der Informationseben im Rahmen der transparenten
Kommunikation ausiiben zu koénnen, wird von einer Lehrkraft Vertrauen (n=1) als Gelin-
gensbedingung angefiihrt. Die Absichten und Erwartungen der beteiligten sind offengelegt
und die MentorInnen und Mentees haben die Erwartung nicht durch das Handeln der anderen

benachteiligt oder geschiadigt zu werden.

Besonders gut gefillt mir auch, dass eine Atmosphére des Vertrauens herrscht. Mir
ist es wichtig, dass auch die Studentinnen die Moglichkeit haben, mir Feedback zu

geben oder gewisse Vorgehen im Unterricht hinterfragen diirfen. (ML _12 1;11)

Reziproke Kommunikationsprozesse die transparent gestaltet werden, wurden von den Men-
torlnnen als Bedingung einer gelungenen Beziehungsgestaltung identifiziert. Kann offene
und konstruktive Kritik in einer vertrauensvollen Atmosphire ausgetauscht werden, so kann

sich dies positiv auf den Informationsaustausch und die Betreuung im Praktikum auswirken.
Zusammenfassung der Ordnungskategorie I1: Informationsebene

Die am haufigsten genannte Kategorie auf dieser Dimension ist die des Hintergrundwissens.
Der Informationsaustausch iiber die Rollenerwartungen stellt hierbei eine Voraussetzung fiir
den Erfolg dar. Nur wenn die Rollenerwartungen klar formuliert und gegenseitig bekannt
sind, kann sich das positiv auf die Beziehung zwischen dem Mentor bzw. der Mentorin und
den Mentees auswirken. Sind die Erwartungen unklar oder unterscheiden sie sich, kann dies

die Beziehung belasten.

Neben den Rollenerwartungen ist es auch notwendig, Wissen iiber die Hintergriinde der
SchiilerInnen im Rahmen der Besprechungsstunden auszutauschen. Dazu miissen die Prak-
tikumslehrkrifte ihr Wissen iiber die Hintergriinde oder familidren Situationen der Kinder

und Jugendlichen mit den Studierenden teilen.

Eine weitere identifizierte Kategorie auf der Informationsebene ist der Austausch iiber Dif-
ferenzierungsmafnahmen. Fiir eine erfolgreiche Betreuung in den schulpraktischen Studien
wurde es als vorteilhaft beschrieben, wenn die Lehrkrifte mit den Studierenden Mallnahmen
zur Forderung und Differenzierung diskutieren und Informationen bereitstellen. Neben die-
sem Austausch an Hintergrundwissen ist es auch wichtig, offen und konstruktive Kritik &u-
Bern zu konnen. Gegenseitiges Feedback trigt ebenso zu einer transparenten Kommunika-

tion beli.
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7.1.3 Ordnungskategorie I1I: Handlungsebene

Die dritte Dimension im schulpraktischen Mentoring stellt die Handlungsebene dar. Auf
dieser sind Faktoren des Handelns einzuordnen. In der Betreuung und Anleitung im Prakti-
kum zeigen Studierende sowie Praktikumslehrkrifte vielfiltige Handlungsmuster. Auf der
Handlungsebene wurden von den mentorierenden Lehrkriften Verhaltensmuster identifi-
ziert, die in besonders heterogenen Settings zum Tragen kommen bzw. welche sich auf die
Beziehung in heterogenen Betreuungskontexten positiv auswirken. Ebenso werden auf die-
ser Ebene Fordermodi beschrieben, welche zur Professionalisierung im Umgang mit Hete-

rogenitét anleiten sollen.

Tab. 09 Haupt- und Subkategorien der ORDNUNGSKATEGORIE III Handlungsebene (CIT)

ORDNUNGSKATEGORIE III: Handlungsebene

Hauptkategorien inklusive Subkategorien

Anzahl der Nennungen

Kompetenzentwicklung *58
Heterogenititssensibles Handeln 27
Kontextsensibles Begleiten *19

thematisch bezogen auf Differenzierung/Férdermafinahmen

8
in herausfordernden Situationen 7
4

thematisch bezogen auf kulturelle Unterschiede

thematisch bezogen auf Mehrsprachigkeit -

Lerngelegenheit/Ausprobieren 6
Berufswunsch iiberpriifen

Kooperation *32
Wertebasierte Gesprachsfiihrung 11
Input der Mentees 9
Arbeiten auf Augenhdhe 7
Gemeinsame Vor-/Nachbereitung 4
Rolleniibernahme *25
Perspektivwechsel 15
Eigenverantwortliches Arbeiten 10

Kompetenzentwicklung (n=*58)

Eines der Ziele des Praktikums ist die Entwicklung von Kompetenzen. Im Rahmen dieser
Dissertation werden unter der Kategorie Kompetenzentwicklung Handlungen und Verhal-
tensweisen in Subkategorien zusammengefasst, welche die Entwicklung und Ausbildung
berufsbezogener Kompetenzen und Fihigkeiten begiinstigen. Im Fokus steht hier immer der

heterogene Kontext. Es wurden Handlungsweisen identifiziert, welche aufzeigen, dass eine
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Professionalisierung im Umgang mit Heterogenitét gefordert wird bzw. unter welchen Vo-
raussetzungen auf der Handlungsebene die Beziehung zwischen MentorInnen und Mentee

gewinnbringend gestaltet werden kann.

Die hdufigsten Nennungen erhielt hierbei die Subkategorie heterogenitdtssensibles Handeln
(n=27). Unter heterogenitétssensiblem Handeln sind Verhaltensmuster und Handlungswei-
sen zu verstehen, welche auf die Unterschiede der SchiilerInnen eingehen. Die individuellen
Bediirfnisse werden berticksichtigt und der Unterricht entsprechend adaptiert. Um heteroge-
nitdtssensibel handeln zu konnen wird vorausgesetzt, dass diese Heterogenitit wahrgenom-
men und als wertschitzend betrachtet wird. Hier ist eine inhaltliche Néhe zur Kategorie He-
terogenitdtssensibilitdt der Ordnungskategorie I, der Ebene der beliefs, zu erwédhnen. In der
hier beschriebenen Kategorie geht es weniger um die Bereitschaft, sich auf Heterogenitit
einzulassen, wie sie auf der Ebene der Uberzeugungen zu finden ist, sondern um direkte
Handlungsweisen, welche aufzeigen, dass ein professioneller Umgang mit der Vielfalt der

SchiilerInnen angewendet wird.

Die MentorInnen beschreiben in den Critical Incidents Situationen, in denen die Studieren-
den nach Anweisung heterogenitétssensibel handelten oder die Verhaltensweisen bereits von
sich aus zeigten und somit professionell mit der Vielfalt der SchiilerInnen umgingen (u.a.

ML 2 2; ML 3 8 ML 8 12; ML 12 3).

Meine Praktikantin zeigte ein sehr gutes Gespiir fiir die Schiiler. In einer Unterrichts-
stunde, die sie hielt, sollten die Schiiler die Ergebnisse ihrer Einzelarbeit vor der
Klasse prisentieren. Die Schiiler kannten diese Methode. Ein etwas schwécherer
Schiiler in meiner Klasse hatte den Arbeitsauftrag nicht vollstdndig bearbeiten kon-
nen und hatte es nicht geschafft nachzufragen, um sich die bendtigte Hilfe zu holen.
Als der Schiiler an der Reihe war, seine Ergebnisse vorzustellen, wollte er nicht. Die
Praktikantin erkannte schnell das Problem und bot dem Schiiler eine passende Al-
ternative an, um ihn in dieser Situation nicht zu iiberfordern und seine geleistete Ar-
beit trotzdem zu wiirdigen. Sie beschloss spontan, dass alle Schiiler ihre Arbeitsblét-
ter an die Tafel hingen sollten, damit jeder das Ergebnis/die Ideen nachlesen konn-

ten. (ML_10_5;297)

Im Kontext heterogener Klassen wird dies als ,,gro3e Bereicherung* (ML 8 12) fiir die Zu-
sammenarbeit benannt: ,,Ich war sehr erfreut [dar]iiber, [Anm. dass die Studierende] Diffe-
renzierungsangebote in zwei kleinen Gruppen fiir leistungsstarke bzw. leistungsschwache

Kindern durchgefiihrt [hat]* (ML 8 5;197). Ebenso wird es als ,,Entlastung® (ML 3 8)
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empfunden, wenn die PraktikantInnen bereits von sich aus auf die unterschiedlichen Bediirf-
nisse der SchiilerInnen eingehen, angemessen reagieren (ML 2 2) und die mentorierende

Lehrkraft dadurch im Unterricht unterstiitzen konnen.

Dank dieser Einzelsitzungen konnten die Studenten auf alle individuellen Fragen der
Kinder eingehen und Aufgaben genau in ihrem Tempo bearbeiten. Die Kinder hatten
jeden Tag Einzelunterricht mit den Studenten und dann noch Videotreffen in kleinen
Gruppen mit mir. Durch diesen Einsatz der Studenten konnten meine schwachen
Schiiler, die auch zu Hause nicht geférdert werden, den Anschluss an die Klasse auch
wihrend der Homeschooling-Zeit nicht verpassen. Sie kamen ohne Liicken zuriick

in den Wechselunterricht. (ML 2 2:;56)

Es wird beschrieben, dass heterogenitétssensibles Handeln sich neben der Mentoringbezie-

hung auch positiv auf die PraktikantInnen-SchiilerInnen-Beziehung auswirkt.

Sie [Anm. Praktikantin] hat sich sehr in jeden Schiiler eingedacht, jeder erhielt zu
seinem Lernstand ein eigenes Arbeitsblatt mit differenzierten Hilfestellungen. Trotz-
dem war alles in eine gemeinsame Zielsetzung eingebettet und sehr anschaulich fiir
alle gehalten. In der Prisentation konnte jeder mit seinem individuellen Lernplan
zum Ergebnis beitragen. [...] Folge: Trotz defizitdrer Arbeitshaltung haben alle Kin-
der sehr aktiv mitgearbeitet, ihre Aufgaben bewiltigt und présentiert. Sie hatten
Freude am Lernen und waren traurig, als das Praktikum zu Ende war. (ML 1 2;37-

38)

Eine weitere Rolle im Rahmen der Kompetenzentwicklung spielt der Kontext. Die Mento-
rInnen fiihrten an, dass fiir die Entwicklung berufsbezogener Kompetenzen in heterogenen
Klassen eine besondere Anleitung bzw. Begleitung notwendig sei (u. a. ML 4 9; ML 5 7;
ML 9 2; ML 12 2). Das kontextsensible Begleiten (n=*19) wird verstanden als Anleiten
der Studierenden, welches den Kontext in den Fokus der Betreuung stellt. In heterogenen
Klassen konnen diese Aspekte vielfdltig sein, daher wird eine Ausdifferenzierung dieser Ka-

tegorie in weitere Subkategorien vorgenommen.

Die MentorInnen berichten hier zum einen von kontextsensiblen Begleitungen thematisch
bezogen auf Differenzierung/Férdermafinahmen (n=8). In den Besprechungen stehen die
SchiilerInnen mit ihren Leistungsunterschieden oder speziellen Forderbedarfen im Vorder-
grund (u. a. ML 4 8 ML 6 4, ML 9 5; ML 12 7).

Wir konnten im Vorfeld einige Schliisselstellen besprechen und Differenzierungs-

und Veranschaulichungsmoéglichkeiten erarbeiten (ML 4 7;316).
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Zudem geben die Praktikumslehrkréfte an, dass die Studierenden oftmals noch kein Ver-
staindnis von der Vielfalt der Schiilerschaft mitbringen, bzw. die Leistungsfdhigkeit der
SchiilerInnen schwer einschidtzen konnen. Um einen differenzierten Unterricht gestalten zu
konnen, bedarf es daher einer genauen Anleitung durch die erfahrenen Lehrkriafte (ML 1 7;
ML 10 9).
Ich habe einen Praktikanten, der die Didaktik der Mittelschule im Rahmen des For-
derschulstudiums studiert. Es fdllt ihm oft sehr schwer, die Anforderungen des Mit-
telschullehrplans an die Leistungsféhigkeit der Schiilerschaft des Praktikums (sehr
heterogenen Klasse mit Férderbedarf in den Bereichen Lernen, Sprache und Verhal-

ten) anzupassen. Seit Monaten arbeiten wir daran, die Stunden kleinschrittiger zu

gestalten. (ML 4 8;318)

»Die Wichtigkeit von Struktur und Differenzierungsmoglichkeiten [...] wurde auerdem
zum Thema der Nachbesprechung® (ML 2 12;293). Diese Aussage einer Mentorin macht
noch einmal deutlich, dass eine Anleitung thematisch bezogen auf Differenzierung und For-
dermafnahmen besonders in heterogenen Betreuungskontexten von den Praktikumslehr-
kréaften thematisiert wurde. Es wird zudem aufgezeigt, dass durch die gemeinsame Bespre-
chung und Thematisierung ein Kompetenzerwerb oder eine Kompetenzerweiterung stattfin-

den kann (ML 4 7; ML 9 5).

In herausfordernden Situationen (n=7) bedarf es ebenso einer Anleitung (u. a. ML 5 7;
ML 9 2; ML 12 2). Die Vielfalt der SchiilerInnen kann im Schulalltag zu Situationen fiih-
ren, welche eine Herausforderung fiir angehende Lehrkréfte darstellen. Eine Mentorin gab
an, dass ein Studierender bzw. eine Studierende ,,Angst vor den Verhaltenssauftfalligkeiten
einiger Schiiler (ML 6 1) hatte. In der gemeinsamen Besprechung wurden MaBBnahmen
zur Disziplinierung erarbeitet und die Gestaltung der Unterrichtseinheiten auf die Besonder-

heiten der SchiilerInnen abgestimmt.

Durch die Arbeit [...] bestirkt, meisterte sie [Anm. die Studentin] die Stunde und
zeigte sich im Umgang mit den lebhafteren Kindern viel sicherer. Von sich aus iiber-

nahm sie danach noch weitere Stunden (ebd.;158).

Durch die kontextsensible Begleitung in herausfordernden Situationen kénnen Studierende
Selbstvertrauen und -wirksamkeit erfahren und es kann somit zu einem Kompetenzzuwachs

im Umgang mit Heterogenitit kommen (ML 3 4; ML 5 7).
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Trotz teilweise aggressiver, schwer erziehbarer und hyperaktiver Schiiler fiihlten
sich die Studentinnen bald jeder Situation gewachsen. Durch die Vorlage von Hand-
lungsweisen konnte ich ihnen Methoden an die Hand geben, welche ihnen Sicherheit
verlieh. Da die beiden sich schlieSlich sehr wohl in der Klasse fiihlten, erweiterten
sie ihr Praktikum und wuchsen zusammen mit mir, den Kindern und den Eltern zu

einem engen Team. (ML _9 7;245)

In vier Critical Incidents wird die kontextsensible Begleitung thematisch bezogen auf kultu-
relle Unterschiede (n=4) aufgegriffen. Eine Praktikumslehrkraft gibt an, dass ,,[sie] die Stu-
denten im Vorfeld explizit auf die kulturelle Heterogenitdt hinweisen und ihnen konkrete
Losungsvorschldge unterbreiten [muss]“ (ML 9 4;86). Die kulturellen Unterschiede wer-
den in der Besprechung thematisiert und den Mentees Handlungsweisen an die Hand gege-
ben, mit diesen umzugehen (ML 4 9). Werden diese Differenzen in der Anleitung nicht
thematisiert, kann dies negative Folgen auf die Kompetenzentwicklung und gleichzeitig

auch auf die Gestaltung der Mentoringbeziehung haben.

Wir haben die Stunde gemeinsam geplant, damit genau das geiibt wird, worauf es
ankommt. Worauf ich nicht explizit einging, waren die [Anm. kulturellen und
sprachliche Unterschiede] Das war von mir als Lehrkraft keine Absicht, vielmehr
hatten wir beide bei der Planung nur den Inhalt der Stunde im Auge. In meiner Rolle
als Beobachterin stellte ich jedoch fest, dass natiirlich auch diese Kinder in den Un-
terricht eingebunden werden miissen bzw. extra Aufgaben bekommen miissen. |...]
Der Studentin ist jedoch erstmal gar nicht aufgefallen, dass die Kinder nichts verste-
hen bzw. nicht mitmachen konnen. In diesem Moment wurde mir bewusst, dass ich
die Praktikantin nicht darauf aufmerksam gemacht hatte, [...], was mir dann sehr

leidtat. (ML 9 4;83-84)

Die mit den kulturellen Unterschieden einhergehende kontextsensible Begleitung thematisch
bezogen auf Mehrsprachigkeit (n=0) wurde in den kritischen Ereignissen nicht explizit er-

fasst.

Praxisphasen werden von Studierenden als bereichernde Lernerfahrung wahrgenommen.
Dies zeigt sich auch in den Beschreibungen der MentorInnen. Fiir die Kompetenzentwick-
lung werden Moglichkeiten, eigene Erfahrungen zu machen, als forderlich identifiziert. Zu-
sammengefasst werden diese Bedingungen unter der Kategorie Lerngelegenheit/Ausprobie-

ren (n=6). ,,SchlieBlich ist das Praktikum auch eine gro3e Chance sich mit Unterrichtsver-
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suchen auszuprobieren® (ML 10 9;348). Besonders in heterogenen Kontexten kann es not-
wendig sein von bisher einstudierten und routinierten Handlungsweisen abzuweichen, da

sich Situationen ergeben, die eines alternativen Losungsansatzes bediirfen.

Nach der Pause kam es zu massiven Beschwerden iiber einen besonders aggressiven
Mitschiiler. Der geplante Unterricht konnte nicht weitergefiihrt werden, denn die Si-
tuation musste sofort geklart werden. Eine zurtickhaltende Studierende, die sich eher
unsicher fiihlte, wenn sie vor der Klasse stand, schlug von sich aus vor, meinen Un-
terricht weiterzufiihren. Ich konnte so mit den beiden betroffenen Schiiler die Situa-
tion auBlerhalb des Klassenzimmers 16sen. Die Studierende berichtete anschlief3end,
dass es eine tolle Erfahrung gewesen sei, alleine mit den Kindern zu arbeiten. Sie
wire viel freier gewesen und hétte sich viel mehr zugetraut. Der Unterricht hétte sehr
gut geklappt. Auch die Kinder waren begeistert und forderten eine Wiederholung
ein. Ab diesem Zeitpunkt traute sich die Studierende wesentlich mehr zu. Sie ging
viel selbstbewusster mit den Kindern um, das heift, sie traute sich auch, Kinder zu
ermahnen, den Unterricht zu unterbrechen oder auch mal einen Spal3 zu machen.
(ML_5 9;123)
Bekommen die Mentees die Moglichkeit sich ,,auszuprobieren” (ML 4 6; ML 11 8), kann
dies dazu fiihren, dass sie ,,Selbstvertrauen gewinnen® (ML 11 8). Das Ausprobieren und

Ergreifen von Lerngelegenheiten kann zudem die Entwicklung berufsbezogener Kompeten-

zen fordern.

Sie [Anm. die Praktikantin] versuchte sich in den folgenden Stunden immer haufi-
ger an akustischen bzw. stummen Impulsen und positiver Verstarkung. Seitdem halt

sich die Klasse auch bei dieser Praktikantin an die Regeln (ML 4 6;220).

Es wird deutlich, dass das Praktikum einen Raum bietet, berufsbezogene Erfahrungen zu

machen und dabei die eigenen Féahigkeiten zu erweitern (ML 11 _8).

Diese berufsbezogenen Erfahrungen sind notwendig, wenn es darum geht, den Berufs-
wunsch zu tiberpriifen (n=4). In dieser Kategorie wird von den MentorInnen angefiihrt, dass
sich die Aufgaben und Anforderungen aufgrund der zunehmenden Heterogenitit an die zu-
kiinftigen Lehrkréfte verdndern und besonders in diesen Klassen der Berufswunsch tiiber-

priift werden kann (ML 3 5; ML 12 2).

In der Unterrichtsstunde nahmen sie [Anm. die Praktikantin] drei herausfordernde
Schiiler leider nicht ernst und versuchten ihre Grenzen bei ihr zu testen. Dieses
strengte sie so an, dass sie leider den inhaltlichen Aspekt der Unterrichtsstunde ver-

gal} und nur damit beschéftigt war, die drei Schiiler zu disziplinieren. [...] IThre grofie
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Unsicherheit zeigte sie durch den Versuch, ihre Stimme zu erheben. [...] Am Ende
des Praktikums sagte sie mir, dass sie sich aufgrund der gemachten Erfahrungen

nicht sicher ist, ob es der richtige Beruf fiir sie sei. (ML 12 2;15-16)

In den Critical Incidents werden von den Praktikumslehrkriften iiberwiegend Erfahrungen
mitgeteilt, in denen die Konfrontation mit der groBen Heterogenitit dazu fiihrte, den Berufs-
wunsch zu iiberdenken. Eine Lehrkraft beschreibt eine Situation, in der ,,eine eher negative
Erfahrung, aber moglicherweise fiir den Studenten wertvoll [war], da er durch die Praxiser-
fahrung doch gemerkt hatte, dass es nicht der richtige Beruf fiir ihn ist* (ML 3 5;329). Er-
leben die Mentees die Vielfalt in den Klassen und die Unterschiede unter den Schiilerlnnen,

so konnen sie realistischer einschitzen, ob der Beruf fiir sie geeignet ist (ML_8 9).
Zusammenfassung der Hauptkategorie ,, Kompetenzentwicklung *

Der professionelle Umgang mit Heterogenitit erfordert besondere Kompetenzen. In der Zu-
sammenarbeit zwischen mentorierenden Lehrkraften und den Studierenden spielt hierbei das
heterogenititssensible Handeln eine Rolle. Bringen Mentees Kompetenzen in diesem Be-
reich bereits mit in das Praktikum ein, so wird dies als Gelingensbedingung von den Mento-

rInnen aufgefasst.

Des Weiteren gaben die Praktikumslehrkréfte an, dass sie die PraktikantInnen im Rahmen
der Kompetenzentwicklung kontextsensibel begleiten. In den Besprechungen werden Diffe-
renzierungs- und Férdermafinahmen thematisiert. Eine besondere Anleitung findet zudem in
herausfordernden Situationen statt. Dort werden den Studierenden Handlungsweisen aufge-
zeigt oder gemeinsam Losungsalternativen erarbeitet. Eine weitere Thematik, welche in he-
terogenen Betreuungskontexten auftritt ist die der kulturellen Unterschiede. MentorInnen
leiten die Studierenden dahingehend an, diese u.a. bei der Gestaltung von Unterrichtseinhei-

ten zu berticksichtigen.

Weiterhin werden Lerngelegenheiten sowie das sich Ausprobieren als weitere Bedingung
fiir die Entwicklung berufsbezogener Kompetenzen beschrieben. Haben die Studierende die
Moglichkeit Erfahrungen in heterogenen Kontexten zu sammeln, so kénnen sie auch ihren
Berufswunsch realistisch iiberpriifen.

Kooperation (n=%*32)

Unter Kooperation(n=*32) in schulpraktischen Studien wird ganz allgemein die Zusammen-

arbeit der beteiligten Personen verstanden. Hierbei wird die Gestaltung der Interaktion und
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der Arbeitsbeziehung in den Blick genommen. Die Kategorie wertebasierten Gesprdchsfiih-
rung (n=11) zielt hier insbesondere auf die Gestaltung der Kommunikation zwischen der
erfahrenen und der angehenden Lehrkraft ab. Im schulpraktischen Mentoring ist es wichtig,
den Kommunikationspartner zu verstehen und wertzuschitzen. Die Personenorientierung
steht hier im Vordergrund der Interaktion. Es werden hierunter Situationen oder Ereignisse
verstanden, welche Wertschiatzung gegeniiber den am Mentoring beteiligten Personen auf-
zeigen. Ebenso werden Bedingungen beschrieben, die es wahrscheinlicher machen, dass der
Mentee, das Beziehungsangebot annimmt. Dyadische und reziprok gestaltete Gesprachssi-
tuationen werden hier als Gelingensbedingungen identifiziert (u. a. ML 7 2; ML 8 11;
ML 9 §; ML 12 2).

Durch Ich-Botschaften und sehr neutrale Formulierungen gelang es mir, ihnen ihr
Verhalten zu spiegeln und eventuelle Konsequenzen bewusst vor Augen zu fiihren.
Tatséchlich fruchtete das Gespréch sehr gut, da ich mich nicht als Obrigkeit verhal-
ten habe, sondern mich auf die gleiche Hohe mit ihnen begeben habe und von vielen

eigenen Fehlern und Schwierigkeiten berichtet habe. (ML 9 9;249-250)

Die Gestaltung wirkt sich zum einen positiv auf die Mentoring-Beziehung aus, aber auch die
Beziehung zwischen dem bzw. der Studierenden und den SchiilerInnen kann durch die wer-

tebasierte Gespréichsfithrung gewinnbringend gestaltet werden.

Dieser Student hat von Anfang an durch seinen respektvollen Umgang und Wert-
schitzung einen Draht zu meiner Klasse. Die Schiiler und Schiilerinnen akzeptieren
ihn und seine Regeln als vollwertige Lehrkraft, obwohl ihnen durchaus bewusst war,

dass er dies nicht ist (ML 7 5;203).

Es wird berichtete, dass ,,positive Pddagogik und Riickmeldung [...] nicht nur fiir Kinder
wichtig [seien, sondern] [a]uch fiir die Studentinnen und [die] Praktikumslehrkrifte®
(ML_9 8;247). In der Anleitung und Begleitung kann es sich laut MentorInnen zudem po-
sitiv auswirken, wenn Kongruenz hergestellt wird und Ehrlichkeit in der Kooperation
herrscht (ML_9 7; ML 9 9; ML 13 2). Der Mentor bzw. die Mentorin berichten, dass es
Ihre Aufgabe im Beratungsprozess sei, kongruent und empathisch auf die Bediirfnisse des

Mentees einzugehen.

Durch Berichte iiber eigene, negative Erfahrungen konnte ich ihren Blickwinkel auf
gewisse Ansichten verdndern. Sie fiihlte sich verstanden und brauchte eine Art Ven-
til, um sich ehrlich auch iiber Nachteile Angste im Hinblick auf diesen Beruf austau-

schen zu kénnen (ML 9 7;245).
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Nach dem personenzentrierten Ansatz ist es entscheidend anzuerkennen, dass eine reine
Wissensvermittlung und die Weitergabe von Handlungsweisen alleine nicht als zielfithrend
betrachtet werden konnen. Fiir eine gelungene Zusammenarbeit muss der Studierende bzw.

die Studierende im Mittelpunkt der Beratungsprozesse stehen.

Unter der Kategorie Input der Mentees (n=9) ist in dieser Arbeit zu verstehen, dass die Prak-
tikantInnen ihre Anliegen in die Beratung mit einbringen. Eine Beziehung wird als reziprok
und gelungen beschrieben, wenn die Mentees Wissen aus den Hochschulen mit in die Be-
treuung einbringen und eine gemeinsame Kooperation stattfinden kann (u.a. ML 2 3;
ML 5 7; ML 6 9; ML 8 13).

Vor einigen Jahren schlugen zwei Studentinnen vor, mit den Kinder im HSU-Unter-

richt zum Thema Zahne ein Lapbook zu gestalten. Ich kannte das damals noch nicht.

Den Kindern gefiel das Endprodukt sehr und so mache ich seitdem zwei Mal in je-

dem Schuljahr Lapbooks und denke gerne an die beiden Studentinnen zuriick.

(ML_8 10;287)
Eine Lehrkraft gab an, dass sie ,,die Arbeit mit den Studentinnen und Studenten als sehr
bereichernd [empfand] [...]. [Sie] bleibe auf dem neuesten Stand und die Studenten kénnen
aus [ihrer] Erfahrung schopfen (ML _6 9;306). ,,Die Zusammenarbeit gestaltet sich dariiber
hinaus mit beiden Praktikantinnen sehr gut, da sie [...] auch eigene Ideen und Erfahrungen

aus ihren vorherigen Praktika miteinbringen (ML 12 1;11).

Eine weitere Kategorie, welche der Hauptkategorie Kooperation zugeordnet werden kann,
ist das Arbeiten auf Augenhohe (n=7). Von den mentorierenden Lehrkriften wird dies im
Sinne einer Kollegialitdt verstanden (u. a. ML 12 6), welche die Zusammenarbeit fordert.
Die Praktikantlnnen werden von den Mentorlnnen ,,als Lehrer (ML 2 4) vorgestellt, so
»dass es fiir die Kinder keinen Unterschied zwischen ihrer Klassenlehrerin und den Prakti-
kanten gab“ (ebd.;176). Positiv wird das Arbeiten auf Augenhdhe auch im Sinne der Kom-
petenzerweiterung gesehen. Hier besteht eine thematische Nédhe zur Kategorie Kompetenz-
entwicklung. Da der Fokus in der beschriebenen Kategorie aber auf der Gestaltung der Zu-

sammenarbeit liegt, wurde diese der Oberkategorie Kooperation zugeteilt.

Besonders gut gefallen hat mir, dass wir auf Augenhohe gearbeitet haben und uns
gegenseitig angeregt haben. Durch die intensive Zusammenarbeit habe ich den Ein-
druck, dass die Studentinnen viel mitnehmen und einiges auch in der zweiten Aus-

bildungsphase umsetzen konnen (ML 12 1;11).
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Der Fokus der Zusammenarbeit in der Kategorie wird auch deutlich, wenn eine Lehrkraft
beschreibt, dass sie ,,bei allen Studenten, die [sie] betreut [hat], [...] die Studenten und [s]ich
immer als Lehrerteam vorgestellt [hat]. Dies hat ein schones Gemeinschaftsgefiihl bewirkt

und ein gemeinsames, differenziertes und individuelles Arbeiten [ermdglicht]

(ML 3 4;326).

Die gemeinsame Vor-/Nachbereitung (n=4) wird ebenfalls als Gelingensbedingung in der
Gestaltung der Kooperation mit den Mentees von den Mentorlnnen genannt. Die Studieren-
den werden zum einen als ,,sehr groBBe Unterstiitzung und Bereicherung®“ (ML 8 3;129)
wahrgenommen, wenn Aufgaben und Stundenentwiirfe ,,gemeinsam geplant [werden], da-
mit genau das geiibt wird, worauf es ankommt™ (ML 9 4:83). Besonders in Situationen, in
denen keine vorgefertigten Handlungsmuster bestehen — ,Keiner hatte Erfahrung®
(ML _5 7) — ist es eine Bereicherung fiir die Mentoringbeziehung, wenn ,,gemeinsam ein
Konzept erarbeitet™ (ebd.) wird. Besonders in der Betreuung in heterogenen Klassen wird
die Kooperation im Rahmen einer gemeinsamen Vor- und Nachbereitung bzw. Durchfiih-

rung als bedeutsam fiir beide Seiten betrachtet (ML 5 7; ML 8 3; ML 12 5).

Meine Studentinnen waren gerade in der schwierigen Zeit der SchulschlieBungen in
vielerlei Hinsicht eine sehr grofie Unterstiitzung und Bereicherung. Nur so war es
moglich, die Kinder alle durchgéngig gut zu erreichen und optimal zu betreuen, so
dass in meiner Klasse keine Verluste zu verzeichnen waren — im Gegenteil — durch
die intensive Forderung, die wir so gemeinsam auf die Beine stellen konnten, konn-
ten in der Notbetreuung viele Schiiler vor Ort betreut werden, ein grofer Teil wurde

in Kleinstgruppen oder Einzelgruppen intensivst gefordert. (ML 8 3;129)
Zusammenfassung der Hauptkategorie ,, Kooperation

Die gelungene Zusammenarbeit zwischen Mentorlnnen und Mentees ist gekennzeichnet
durch eine wertebasierte Gesprachsfiihrung. Die Interaktion wird reziprok gestaltet und die
mentorierenden Lehrkrifte beziehen die PraktikantInnen kooperativ und verantwortlich in
die Entscheidungsprozesse mit ein. Dies erfordert von den Praktikumslehrkriften, dass sie
die Studierenden und deren Fragen und Bediirfnisse in den Mittelpunkt der Betreuung rii-
cken. Der Input, den die Mentees somit einbringen, kann fiir alle beteiligten Personen zu
einer Kompetenzerweiterung fithren und stirkt zudem das Selbstvertrauen der angehenden
Lehrpersonen. Durch die Kooperation auf Augenhohe nehmen die SchiilerInnen die Studie-

renden als Lehrkriafte wahr und es wird eine Kollegialitit vermittelt. Die Mentoring-Partner

209



verstehen sich hier als LehrerInnenteam. Die gemeinsame Vor- und Nachbereitung von Un-
terrichtseinheiten wird, aus Sicht der MentorIlnnen, von beiden Seiten als bereichernd und

gewinnbringend fiir die Mentoringbeziehung wahrgenommen.
Rolleniibernahme (n=%*25)

Die Kooperation und das Arbeiten auf Augenhdhe setzen voraus, dass die Studierenden die
Rolle der passiven Rezipienten ablegen und die Rolle der Lehrkraft iibernehmen. Unter der
Kategorie Rolleniibernahme werden Verhaltensweisen zusammengefasst, welche deutlich
machen, dass die Mentees den Wechsel in die LehrerInnenrolle vollziehen. Um eine Rolle
tibernehmen zu kénnen, miissen sich die Erwartungen welche an diese Rolle gestellt werden,
von der betroffenen Person bewusst gemacht werden. An dieser Stelle wird auf die Kategorie
Rollenerwartungen auf der Informationsebene verwiesen. Wihrend es auf dieser Dimension
um den Austausch der Erwartungen auf der Kommunikationsebene geht, wird in der Kate-
gorie Rolleniibernahme vorausgesetzt, dass die Erwartungen bereits bekannt sind. Hier steht
die Ubernahme der damit einhergehenden Verhaltens- und Handlungsweisen im Vorder-

grund und wie diese die Mentoringbeziehung beeinflussen.

Zunichst wird von den mentorierenden Lehrpersonen der Perspektivwechsel (n=15) in den
Critical Incidents beschrieben. Es wird als entscheidend erachtet, dass Studierende wahrend
thres Praktikums ihre Lehrerlnnenrolle einnehmen (ML 1 6;109) und sich nicht mehr auf
der Ebene eines Schiilers befinden (ML 12 3;20). Diese Entwicklung wird von den Mento-

rInnen als bereichernd und unterstiitzend wahrgenommen (u. a. ML 2 7; ML 9 7).

Meine aktuelle Praktikantin fiigte sich von Beginn an wie selbstverstindlich in die
Klasse ein und unterstiitze mich, ohne dass ich ihr viel erkldren oder sie um etwas
bitten musste. So erscheint sie pilinktlich im Klassenzimmer und hilft sofort bei or-
ganisatorischen Dingen. Auch wechselt sie selbststéindig ihre Position (sie sitzt hin-
ten im Zimmer), stellt sich vor die Klasse und arbeitet mit den Kindern an der aktu-

ellen Thematik weiter, wenn ich kurz das Klassenzimmer verlassen muss.
(ML _2 7;229)
Schaffen die PraktikantInnen den Perspektivwechsel so kann sich das positiv auf die Betreu-

ung und die MentorIn-Mentee-Beziehung auswirken.

Anfangs war auch ich als Praktikumslehrkraft etwas mit Sorge, aufgrund der Klas-
sensituation, gestartet, doch am Ende fehlten mir die beiden Studentinnen nach Ab-
schluss des Praktikums sehr. Das Prinzip des Team-Teachings konnte mit ihnen sehr

gut umgesetzt werden. Die Heterogenitit der Klasse konnte viel besser aufgefangen
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werden, da wir hdufig zu Dritt differenzieren und individualisieren konnten.
(ML 9 7;245)
Die Mehrzahl der beschriebenen kritischen Ereignisse bezog sich jedoch auf negative Erfah-
rungen, in denen die Studierenden den Perspektivwechsel nicht erfolgreich schaffen und dies
die Beziehung zur mentorierenden Lehrkraft belastet (u. a. ML 1 9; ML 3 1; ML 12 3;
ML 12 8).

Ein Student hatte noch kein Versténdnis fiir eine gewisse Vorbild-Rolle der Lehr-
kraft. Er kam stets zu spit, lief dann mit Kaffeebecher quer durchs Klassenzimmer
und begriilte dabei noch vereinzelt Schiilerinnen. Mehrere Hinweise meinerseits
fruchteten zunéchst nicht. Bei einer eigenen, sehr karg vorbereiteten Hinfiihrung zur
Unterrichtsstunde war ihm nicht bewusst, dass die Schiiler — gerade in heterogenen
Lerngruppen — gut strukturierte, klare Arbeitsanweisungen benétigen. Er konnte so-
mit keine positive Erfahrung mitnehmen. Mich selber verérgert natiirlich die Tatsa-
che, dass ich als Praktikumslehrkraft Erwachsenen gegeniiber Tugenden wie Hof-

lichkeit, FleiB, Piinktlichkeit diskutieren muss. (ML_12_8;337)

Auch in den Besprechungen wird der Perspektivwechsel thematisiert. ,,Bei der Nachbespre-
chung sagten wir ihm [Anm. dem Studenten], dass er sich deutlicher von den Schiilern ab-
grenzen miisse” (ML 1 6;108) dies kann bei einer vorhanden Reflexionsbereitschaft dazu
fiihren, dass ,,er [Anm. der Student] auch in seine Lehrerrolle gefunden hat, obwohl er immer
noch nahe an den Schiilern ist“ (ML _1 6;109). Erfolgt der Wechsel in die LehrerInnenrolle
nicht, so kann sich das negativ auf die Betreuung und Gestaltung der Beziehung im schul-
praktischen Mentoring auswirken. Daraus wird abgeleitet, dass der Perspektivwechsel als

Gelingensbedingung angesehen werden kann.

Auf der Handlungsebene kann im Rahmen der Rolleniibernahme eine weitere Kategorie
identifiziert werden: eigenverantwortliches Arbeiten (n=10). Die Bereitschaft der Studieren-
den, Aufgaben zu iibernehmen und an aulerschulischen Aktivitdten teilzunehmen, kann sich
positiv auf die Mentoring-Beziehung auswirken (ML 11 _10; ML 5 5). Zudem wird es von
MentorInnen als "grof3e Hilfe” (ML _10_8) oder "Bereicherung" (ML 9 1) betrachtet, wenn
die PraktikantInnen von sich aus Fragen stellen, Hilfe anbieten oder Mdglichkeiten fiir ihren

Einsatz bzw. ihre Arbeit erkennen (ML 7 5;203).

Vor allem beim Intensiv-Praktikum waren die Studentinnen nach einiger Zeit mit
Strukturen, Ritualen und vor allem den Schiilern so vertraut, dass sie selbststindig

mit anpackten, wo es gerade notig war. Dies erlebe ich fiir den Schulalltag als grofie
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Hilfe und sehr gewinnbringend. SchlieBlich profitieren die Schiiler oft davon.

Ebenso, denke ich, ist es fiir die Studentinnen sehr lehrreich. (ML _10_8:;344)

[Arbeiten die Studierenden] selbstverantwortlich [...] [kénnen sie] aufgrund der tdg-
lichen eigenen selbststindigen Arbeit und der dazugehdrigen Riickmeldung in ihrem
Handeln weiter gestarkt w[e]rden. Insgesamt [ist] dies eine iiberdurchschnittlich po-

sitive Erfahrung fiir alle Beteiligten (ML _9 1:;63).

Hier werden die positiven Effekte auf die Zusammenarbeit im schulpraktischen Mentoring

durch eigenverantwortliches Arbeiten durch die Mentorierenden noch einmal betont.
Zusammenfassung der Hauptkategorie ,, Rolleniibernahme *

Eine erfolgreiche Betreuung wihrend schulpraktischer Studien erfordert, dass die Studieren-
den die Rolle der Lehrkraft iibernehmen. Die MentorInnen betonen, dass ein Perspektiven-
wechsel stattfinden muss, bei dem die Mentees sich von ihrer Rolle als SchiilerInnen distan-
zieren und die passive Rolle des Empfangers aufgeben. Dariiber hinaus wird von den Prak-
tikantInnen erwartet, dass sie Aufgaben iibernehmen und diese eigenstindig sowie eigenver-
antwortlich durchfiihren, um eine erfolgreiche Beziehung und Zusammenarbeit zu gewéhr-

leisten.
Zusammenfassung der Ordnungskategorie IlI: Handlungsebene

Die genannten Aspekte zur Beziehungsgestaltung im Praktikum konnen in verschiedene Di-
mensionen der Handlungen eingeordnet werden. Die Entwicklung von Kompetenzen, ins-
besondere im Umgang mit heterogenen Schiilergruppen, wird als entscheidend angesehen.
Die MentorInnen legen dabei besonderen Wert darauf, dass die PraktikantInnen sensibel fiir

Heterogenitit sind und ihre Unterrichtsmethoden entsprechend anpassen konnen.

Es wird betont, dass Studierende, die noch Unsicherheiten im Bereich der Differenzierung
und Forderung zeigen, in ihrem Praktikum unterstiitzt werden miissen. Diese Unterstiitzung
erfolgt durch kontextsensible Begleitung und Anleitung seitens der MentorInnen, insbeson-
dere in Situationen, die durch zunehmende Heterogenitét als herausfordernd beschrieben

werden.

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die kooperative Zusammenarbeit zwischen erfahrenen und
angehenden Lehrkriften. Eine wertebasierte Gespriachsfithrung wird als wichtig fiir eine ge-
lungene Zusammenarbeit angesehen. Durch einen respektvollen Umgang und die Bertick-
sichtigung der Bediirfnisse der Studierenden kann eine positive Arbeitsbeziehung entstehen,

die von Kollegialitit geprégt ist.
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Die erfolgreiche Ubernahme der Rolle als Lehrkraft und die eigenverantwortliche Durch-
fiihrung von Aufgaben werden ebenfalls als Elemente fiir eine erfolgreiche Mentoringbezie-

hung identifiziert.

Nach der Darstellung der Ergebnisse der Critical Incident Technique folgt nun die Prasenta-
tion der Ergebnisse der Gruppendiskussionen. Diese werden im Folgenden ausfiihrlich ana-

lysiert und im Kontext der Forschungsfragen dargestellt.

7.2 Ergebnisse der Gruppendiskussionen

In dieser Untersuchung wurde ein Mixed-Method-Ansatz angewendet, der sowohl die Criti-
cal Incidents als auch Gruppendiskussionen umfasste. Gruppendiskussionen ermdéglichen es,
kollektive Ansichten, Meinungen und Erfahrungen einer Gruppe von Teilnehmenden zu ei-
nem bestimmten Thema oder einer Fragestellung zu erfassen. Die erhobenen Daten kon-
zentrierten sich auf die Fragestellung zu den Erfolgsfaktoren der MentorInnen-Mentee-Be-
ziehung und der Frage, ob die Studierende zur Professionalisierung im Umgang mit Hetero-

genitit besonders angeleitet werden.

Aufgrund des gemeinsamen theoretischen Rahmens wurden deduktive Kategorien aus der
Theorie abgeleitet und fiir die Auswertung beider Datenerhebungen verwendet. Um Redun-
danzen zu vermeiden, wurden die bereits im Abschnitt zu den Ergebnissen der Critical In-
cidents beschriebenen Kategorien an dieser Stelle nicht erneut festgelegt, sondern anhand

von Datenmaterialausziigen und Beispielen veranschaulicht.

Tab. 10 Kategoriensystem Ergebnisse Gruppendiskussionen

GRUPPENDISKUSSIONEN
ORDNUNGSKATEGORIE I: Ebene der beliefs

Hauptkategorien inklusive Subkategorien Anzahl der Nennungen

Uberzeugungen u. Personlichkeitsmerkmale *111
Heterogenititssensibilitéit *53
Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit Heterogenitit 15
Bereitschaft Heterogenitidt wahrzunehmen 15
Heterogenitit wertschitzen 22
Flexibilitét/Kreativitit 21
Einsatzbereitschaft 15
Reflexionsbereitschaft 13
Empathie 10
Gemeinsames Rollenverstindnis *29
SchiilerInnenzugewandtheit 23
Bediirfnisse ernst nehmen 4

Gewissenhaftigkeit
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Offenheit gegeniiber... *27

fremden Kulturen 12
individuellen Voraussetzungen der Schiilerlnnen 11
Toleranz (i)* 4
Milieu der Schule -
T
Hauptkategorien inklusive Subkategorien Anzahl der Nennungen
Hintergrundwissen A
Herkunft der SchiilerInnen 27
Kulturelles Wissen 14
Rollenerwartungen 13
Differenzierungsmafinahmen 11
Zusammensetzung der Klasse 7
Herkunftseffekte -
Transparente Kommunikation *56
Vertrauen 20
Offene/konstruktive Kritik 18
Gegenseitiges Feedback (i) 18
. ORDNUNGSKATEGORIEIHandlungsebene
Hauptkategorien inklusive Subkategorien Anzahl der Nennungen
Kompetenzentwicklung *122
Kontextsensibles Begleiten *67
in herausfordernde Situationen 19
thematisch bezogen auf Mehrsprachigkeit 19
thematisch bezogen auf kulturelle Unterschiede 17
thematisch bezogen auf Differenzierungs-/Fordermafinahmen 12
Berufswunsch iiberpriifen 24
Lerngelegenheit/Ausprobieren 20
Heterogenititssensibles Handeln 11
Kooperation *111
Arbeiten auf Augenhohe 28
Emotionale Unterstiitzung (i) 26
Wertebasierte Gesprachsfithrung 18
Input der Mentees 18
Gemeinsame Vor-/Nachbereitung 12
Kooperation mit der Hochschule (i) 9
Rolleniibernahme *66
Eigenverantwortliches Arbeiten 25
Perspektivwechsel 19
Zuverldssigkeit (i) 12
Authentizitét (i) 10
Fehleroffenheit/Fehlerkultur 25
Feedback 10

*(1) = induktiv erweiterte Haupt- und Subkategorien
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7.2.1 Ordnungskategorie I: Ebene der beliefs

In der Ordnungskategorie I werden Uberzeugungen und intrapersonale Gelingensbedingun-
gen betrachtet. Die von den mentorierenden Lehrkriften diskutierten Aussagen beziehen
sich vorwiegend auf Erwartungen und Uberzeugungen, die sie auf Seiten der Mentees als
forderlich fiir eine erfolgreiche Mentoringbeziechung und Begleitung erachten. Zusétzlich
werden Charakter- und Personlichkeitseigenschaften genannt, die ihrer Meinung nach posi-
tive Auswirkungen auf die Interaktion und Betreuung in heterogenen Kontexten haben. Im

Folgenden werden die identifizierten Gelingensbedingungen dargestellt

Tab.11  Haupt- und Subkategorien der ORDNUNGSTKATEGORIE I Ebene der beliefs (GD)

ORDNUNGSKATEGORIE I: Ebene der beliefs

Hauptkategorien inklusive Subkategorien Anzahl der Nennungen

Uberzeugungen u. Personlichkeitsmerkmale *111
Heterogenititssensibilitéit *53
Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit Heterogenitit 15
Bereitschaft Heterogenitdt wahrzunehmen 15
Heterogenitit wertschétzen 22
Flexibilitat/Kreativitit 21
Einsatzbereitschaft 15
Reflexionsbereitschaft 13
Empathie 10
Gemeinsames Rollenverstindnis *29
SchiilerInnenzugewandtheit 23
Bediirfnisse ernst nehmen 4
Gewissenhaftigkeit 2
Offenheit gegeniiber... *27
fremden Kulturen 12
individuellen Voraussetzungen der Schiilerlnnen 11
Toleranz (i) 4

Milieu der Schule -

Uberzeugungen u. Persénlichkeitsmerkmale (n=*111)

Auf der Ebene der beliefs lassen sich auch in den Gruppendiskussionen weitere Haupt- und
Subkategorien identifizieren. Die Haufigsten Nennungen erhielt hier die Kategorie Hetero-
genitdtssensibilitdt (n=*111). Das Konstrukt der Heterogenitétssensibilitit ldsst sich in den
Aussagen der Diskutantlnnen, wie bereits in den Critical Incidents, in drei Subkategorien
ausdifferenzieren. In den Formulierungen zu den Bedingungen, welche die Praktikumslehr-
kréfte als wiinschenswert und gewinnbringend zur Gestaltung der Beziehung in heterogenen
Klassen ansehen, wurde die Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit Heterogenitdt (n=15)

genannt.
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Wenn man dann die heterogene Schiilerschaft anschaut, dann wire es wichtig, dass

jemand kommt der auch Lust darauf hat, der sich mit ihnen auseinandersetzt

(GD _7:4).
Hinzu kommt laut der Praktikumslehrkraft, dass gerade das Klientel an Schulen mit einem
sehr heterogenen Profil ,,es eh schon schwierig hat, die verdienen es* (ebd.), dass die Men-
tees bereit sind, sich mit den vielféltigen Unterschieden auseinanderzusetzen. ,,Die Studie-
renden miissen auf das Anforderungsniveau der verschiedenen Kinder eingehen®
(GD_1;52), hierzu bedarf es einer offenen Haltung. Diese Lehrkraft gibt an, dass sie sich
selbst auch immer wieder auf Heterogenitit einstellen miisse und diese offene Einstellung
wird auch in den Besprechungen von ihr thematisiert (GD_2;10). Als LehrerIn in einer he-
terogenen Klasse ,,muss [man] [s]ich weiter informieren, neues Material mitbringen, reflek-

tieren, usw. (ebd.), dies setzt voraus, dass man die entsprechende Haltung mitbringt.

Grundsitzlich miissen die Studierenden die Bereitschaft mitbringen sich mit der he-

terogenen Schiilerschaft auseinanderzusetzen (GD_4;18).

Eine weitere Lehrperson weitet diese offene Haltung auf herausfordernde Situationen aus.
Sie spricht davon, dass man auch bei Verstoflen gegen die Vereinbarungen eine Bereitschaft

dafiir braucht, auf diese einzugehen.

Man muss die Schiiler annehmen, wie sie sind. Das bedeutet aber nicht, dass man
Regeliibertritt[e] hinnehmen muss. Diesen Unterschied muss man Studierenden bei-
bringen, dass man jemanden akzeptieren kann und trotzdem bei Regeliibertritt[en]

einschreiten kann (GD _5;85).

Die Mentorin spricht hier an, dass ,,es immer wichtig ist, auf die unterschiedlichen Bediirf-
nisse und Schwierigkeiten der Schiilerlnnen Riicksicht zu nehmen* (GD_1;54), aber man
auch die Konfrontation und Auseinandersetzung mit den vielfaltigen Verhaltensweisen nicht
scheuen darf, sondern bereit sein muss, damit umzugehen (GD_5;85). Zusammenfassend
kann festgehalten werden, dass ,,[e]ine Bereitschaft zur Begegnung mit inklusiven oder he-

terogenen Klassen als Gelingensbedingung* (GD_7;2) benannt wird.

In dieser Gruppendiskussion gehen die Diskutantinnen ebenso auf die positive Einstellung
zur Heterogenitit ein und ergénzen dies durch den Aspekt ,,Unterschiede sensible wahrneh-
men [um] angemessen darauf reagieren zu konnen, [ist] fiir eine wirkungsvolle Zusammen-
arbeit [wichtig]“ (ebd.). Zusammenfassend werden Aussagen, die diesen Aspekt aufgreifen

der Subkategorie Bereitschaft Heterogenitdt wahrzunehmen (n=15) zugeordnet.
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Im heterogenen Kontext erkennen die Studierenden meistens sofort die besonders
verhaltensauffilligen Schiiler. Es féllt ihnen jedoch meistens schwerer die Kinder zu
erkennen, die besonders gefordert werden miissen, weil diese Schiiler sich evtl. sonst

unterfordert fithlen (GD_4:33).

,,Den Uberblick behalten” (GD 11;2) sei besonders bei heterogenen Klassen wichtig. Die
PraktikantInnen haben ,,0ft noch nicht den Blick fiir die ganze Klasse* (ebd.) und wiirden
daher nicht wahrnehmen, wenn ,,jemand wegbricht [Anm. dem Unterricht nicht mehr folgen
kann]“ (ebd.). Bezogen auf die herkunftsbedingte Vielfalt der SchiilerInnen gab eine men-

torierende Lehrkraft an:

In heterogenen Klassen gehen die Leistungsniveaus weit auseinander, zudem haben

Schiilerinnen und Schiiler viele verschiedene kulturelle Hintergriinde. Man muss da-

her als Lehrer in jedem Schiiler die individuellen Starken sehen, die dieser mitbringt.

(GD _12;10)
Diese ,,verschiedenen Hintergriinde*(ebd.) bedingen die Heterogenitdt und miissen wahrge-
nommen werden, um auf diese angemessen reagieren zu konnen (ebd.). ,,Die Herausforde-
rung fiir Studierende ist es, sich ein eigenes Bild zu machen* (GD _12;64). Ein Diskutant
bzw. eine Diskutantin gab an, ,,gerade in heterogenen Klassen sollten PraktikantInnen wahr-
nehmen, dass [die SchiilerInnen] unterschiedlich viel Zeit fiir unterschiedliche Dinge brau-
chen* (GD 10;4-5), zudem sei es notwendig, ,,dass man P[raktikantlnnen] hat, die wissen

und sehen, wieviel muss ich unterstiitzen* (GD_3;36).

Die Subkategorie Heterogenitdt wertschdtzen (n=22) weist im Konstrukt der Heterogeni-
tatssensibilitdt die hdufigsten Nennungen auf. Aufgrund des deduktiv erstellten Kategorien-
systems und der zyklischen Abfolge des Konstrukts der Heterogenititssensibilitét erfolgt die
Beschreibung erst an dieser Stelle. Thematisch besteht hier eine Enge zur Subkategorie Be-
reitschaft zur Auseinandersetzung mit Heterogenitdt. Es wurde hier jedoch eine Ausdiffe-
renzierung vorgenommen, da eine allgemeine Bereitschaft, sich mit Heterogenitét auseinan-
derzusetzen, nicht per se eine wertschitzende Haltung voraussetzt. In der Kategorie Hetero-
genitiit wertschiitzen werden ausschlieBlich Einstellungen und Uberzeugungen eingeordnet,
welche Heterogenitdt als Chance verstehen und welche die positiven Effekte der Vielfalt der
Schiilerschaft in den Vordergrund der Betrachtung von Unterschieden riicken. Diese wert-
schitzende Haltung macht eine Lehrkraft anhand eines Beispiels zur Mehrsprachigkeit deut-
lich:
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Wichtig ist, den Studierenden da zu vermitteln: Man darf nicht zwischen Sprachen

unterscheiden, darf nicht in gute und schlechte Sprachen unterscheiden, nicht, dass

Tiirkisch eine schlechte Erstsprache ist und eine andere eine bessere. Ich zeige den

Studierenden immer, dass Mehrsprachigkeit eine Chance und eine Bereicherung ist.

(GD_12;74)
»Alle sind vielfdltig, das Leben ist vielfaltig (GD 12;77) man miisse jeden so annahmen
wie er ist und wertschétzen, gab eine Praktikumslehrkraft an (GD_7). Heterogenitét als ,,Be-
reicherung™ (GD_8;6) wurde von einer Mentorin wie folgt zusammenfasst: ,, Klar wire es
einfacher, wenn das [Anm. die Klassenstruktur] homogener wire, aber es wire auch lang-
weiliger” (ebd.). Immer wieder wird auf die ,,positive Grundhaltung bzw. Einstellung ge-
geniiber Heterogenitit™ (u.a. GD 2;7) von den Diskutantlnnen verwiesen. Allgemein kann
die Kategorie Heterogenitét wertschitzen mit folgender Aussage eines Mentors zusammen-

gefasst werden: [D]ie Heterogenitit ist da und ich schétze sie [...] als Lehrer bin ich ein

Vorbild (GD_2;10).

Die Vielfalt in den Klassen erfordere von den Mentees Flexibilitdit/Kreativitit (n=21). Die
mentorierenden Lehrkrifte sprechen hier von einer Haltung und nicht von bereits erworbe-
nen Verhaltensmustern oder Handlungsweisen, daher wird die Kategorie auf der Ebene der
beliefs eingeordnet. In dieser Subkategorie werden die Bereitschaft und Uberzeugung, fle-

xibel und kreativ auf Situationen reagieren zu kdnnen, beschrieben.

Die Studierenden kommen mit einem Basiswissen iiber den Stundenaufbau, aber
manchmal muss man bereit sein von dem Plan abzuweichen und nicht zwanghaft an
dem geplanten Unterrichtsschema festhalten. Dazu benétigt es ein Vertrauen in die
eigenen Féhigkeiten kreativ mit der Situation umgehen zu kénnen. Gerade im hete-
rogenen Kontext [ist] dies wichtig, weil man da oft kreativ werden muss und es kein

einheitliches Unterrichtsschema gibt. (GD_5;25)

Eine Praktikumslehrkraft spricht hier auch von der Einstellung ,,konstruktiv mit diesen un-
erwarteten Situationen umzugehen* (GD_3;24). Auf Nachfragen der moderierenden Person
wurde zusammenfassend berichtet, dass gerade der Alltag mit heterogenen Klassen beson-
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dere ,,Flexibilitidt* und ,,Spontanitit*“ sowie ,,Sensibilitdt” voraussetzt (GD 2;7). ,,Hetero-
gene Gruppen [fordern] mehr Flexibilitdt und Spontanitdt als in anderen Gruppen* (ebd.;8).
,Die Studierenden merken oft selbst [...], dass man spontan reagieren [...] und situations-
spezifisch vorgehen muss* (GD_12;68). Ergdnzend wurde darauf hingewiesen, dass die
Gelingensbedingung ,,Flexibilitit auf beide [Anm. am Mentoring beteiligten Parteien] zu-
trifft (u.a. GD_9;44).
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Das Gelingen eines Praktikums hingt zudem davon ab, ,,0b sich die Studierenden engagieren
oder eigeninitiativ sind“ (GD_6;2). ,,Wenn sie kein Interesse zeigen, dann habe [die Lehr-
kraft] auch keine Lust, [ihre] Zeit zu opfern® (ebd.) und die Beziehung wird als ,,belastend*
(ebd.) empfunden.

Auf der Ebene der Uberzeugungen lisst sich die Unterkategorie Einsatzbereitschaft (n=15)
identifizieren. Bringen die Studierenden diese Einstellung mit, dann ,,verbessert [diese] auf
jeden Fall die Beziehung — Wer hat nicht gerne engagierte Studenten?* (GD 11;3), gab eine
Praktikumslehrkraft an. Der Bezug zur Betreuung in besonders heterogenen Klassen wird in

den Aussagen der Diskutantlnnen immer wieder deutlich.

Besonders in heterogenen Klassen macht [es] viel aus, wenn jemand im Praktikum
kommt und sagt ich bin hier und bereit zu helfen oder er fragt auch mal nach, welche

Aufgaben er tibernehmen kann, das hilft wirklich viel (GD_2;3).

Wenn ,,viel Einsatzbereitschaft von der Studentin gezeigt™ (GD 11;3) wurde, hat sich das
»sehr positiv auf [die] Beziehung ausgewirkt® (ebd.), gab eine der erfahrenen Lehrpersonen
an. Fehlt es wiederum an ,,Eigeninitiative (GD_6;4), wird das als belastend fiir die Bezie-

hung im Mentoring identifiziert (u. a. GD_1; GD_6; GD_11).

Eine weitere Haltung, die fiir die Gestaltung eines gelungenen schulpraktischen Mentorings
angegeben wird, ist die Reflexionsbereitschaft (n=13). In den Beratungsgesprichen sei ,,die
Fahigkeit sein eigenes Denken und Handeln reflektieren zu kdnnen [...] also mit einer Sicht
von aullen drauf schauen zu konnen* (GD_2;5) besonders wichtig. Diese wird eher als all-
gemeine Gelingensbedingung beschrieben und nicht nur auf den heterogenen Kontext be-
schrinkt. Eine langjdhrige Praktikumslehrkraft berichtet, dass manche Studierende ihre Kri-
tik sehr gut annehmen konnen und versuchen, es in Zukunft besser zu machen (GD_1;20).
»Andere Studierende sind stark von den eigenen Kompetenzen iiberzeugt und nehmen keine
Kritik an. Die Selbstreflexion der Studierenden ist im Praktikum besonders wichtig* (ebd.),

um auf der Handlungsebene eine Kompetenzerweiterung zu erreichen (GD_5;26).

Viele meiner Praktikanten haben sich das dann immer aufgeschrieben und in der
nichsten Stunde haben sie teilweise nachgefragt, ob sie es besser gemacht haben,
durch dieses Verhalten fiihle ich mich wertgeschitzt und betrachte die Zusammen-
arbeit als gelungen, da [meine] Tipps auch angenommen wurden und die Praktikan-

ten Kompetenzen erweitern. (GD_2;4)
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Die Kategorie Empathie (n=10) weist die wenigsten Nennungen auf. Diese Einstellung wird
von den DiskutantInnen als Gelingensbedingung auf Seiten der Mentees und der MentorIn-

nen selbst benannt.

Auch in der Beratung sei es immer wieder wichtig seinen Standpunkt aus der Per-
spektive des Gegeniibers zu betrachten und sich immer wieder in die andere Position

hineinzuversetzen (GD_2;6-7).

Diese Bedingung wird im Kontext der Beratung genannt: ,,Im Verhéltnis zwischen Mentor
und Mentee spielt diese eine Rolle. Man muss verstehen, wie jung die Studierenden zum
Teil noch sind [...] man muss liberlegen, was kann noch gar nicht da sein, was ist viel zu
viel ins Detail* (GD_2;6). Eine Teilnehmerin gibt es als gewinnbringend an, wenn ,,man
sich gegenseitig empathisch findet [...] und wenn die Einstellungen auch in die gleiche Rich-
tung gehen* (GD_10;3). Es sei zum anderen aber auch wichtig, dass die Studierenden ,,auch
zu den [SchiilerInnen] einen empathischen Zugang haben* (ebd.). ,,Die PraktikantInnen sol-
len offen auf alle Kinder zugehen und sich auch in einzelne Kinder hineinversetzen kénnen*
(GD_4;10), ,,sich auch mal iiber die kleinen Erfolge bei de[m] Schiiler freuen [...] sich mit

ihm zusammen freuen* (GD_2;6).

Zusammenfassend wird hier von einer Grundhaltung gesprochen, ,,welche von beiden Seiten
[Anm. Lehrkriften und Studierenden] mitgebracht werden miisse* (ebd.). Hier kommt es zu
dhnlichen Beschreibungen wie in der Kategorie SchiilerInnenzugewandtheit, jedoch wird
hier auf eine allgemeine Haltung eingegangen und keine konkreten Verhaltensweisen ange-

sprochen.
Zusammenfassung der Hauptkategorie ,, Uberzeugungen u. Perséonlichkeitsmerkmale *

Die Uberzeugungen und Personlichkeitsmerkmale, die sich positiv auf die Gestaltung der
Mentoringbeziehung auswirken, lassen sich auf der Ebene der beliefs beschreiben. Die Dis-
kussionen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer haben gezeigt, dass bestimmte Bedingun-

gen im Umgang mit Heterogenitit als wichtig erachtet werden.

Die Heterogenititssensibilitit wird als zentrales Konstrukt betrachtet. Eine Offenheit fiir die
Vielfalt der Schiilerschaft, sowie die Bereitschaft zur Auseinandersetzung und Wertschit-
zung dieser Vielfalt, werden als grundlegend fiir eine erfolgreiche Betreuung in verschiede-
nen Klassen angesehen. Angesichts der Tatsache, dass in heterogenen Klassen oft unvorher-

gesehene Situationen auftreten konnen, wird von den Mentees Flexibilitdt und Kreativitét
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erwartet. Insbesondere in stark heterogenen Kontexten ist ein spontanes Reagieren und Ab-
weichen von Plinen oft notwendig, was eine hohe Einsatzbereitschaft und Initiative seitens

der Studierenden erfordert.

Die Bereitschaft zur Eigeninitiative und zur Ubernahme von Verantwortung wird als weitere
wichtige Bedingung betrachtet, insbesondere in Klassen mit hoher Diversitit. Die Einsatz-
bereitschaft der Studierenden wird von den MentorInnen oft als entlastend und bereichernd
empfunden. Die Reflexion des eigenen Denkens und Handelns gemeinsam mit der Betreu-
ungslehrkraft kann sich positiv auf die Beziechung und die Kompetenzentwicklung auswir-

ken.

Ein weiterer wichtiger Faktor fiir eine erfolgreiche Mentoring-Beziehung ist die Fahigkeit
zur Empathie. Wenn alle Beteiligten die Bereitschaft und Fahigkeit zur Empathie mitbrin-
gen, kann dies dazu beitragen, dass die Beratung und Betreuung gewinnbringend gestaltet

werden kann.
Gemeinsames Rollenverstdndnis (n=*29)

Herrscht Einigkeit und Verstdndigung iiber die Erwartungen an das Mentoring und die Auf-
gaben sowie Verpflichtungen, die mit der Einnahme der PraktikantInnen- und MentorInnen-
Rolle einhergehen, so kann sich dies positiv auf die Beziehung auswirken. Dieses gemein-
same Rollenverstdndnis (n=*29) wird ausdifferenziert in Erwartungen, welche die Mento-
rInnen gegeniiber den Mentees formulieren. Eine weitere Beschreibung der Kategorie findet

sich in den Darstellungen zu den Ergebnissen der Critical Incidents (Kap. 7.1.1).

Die Schiilerinnenzugewandtheit (n=23) wird von den Praktikumslehrkriften, in Bezug auf
ein gemeinsames Rollenverstindnis, am hiufigsten genannt. Den Aussagen der Diskutan-
tInnen kann man hier zwei Ebenen der Zugewandtheit entnehmen. Zum einen sprechen sie

von einer korperlichen Zuwendung (u.a. GD _2; GD 12; GD_5):

[Die Studierenden sollen] keine Scheu haben sich zu dem Kind auch mal hinzusetzen
[...] das fangt schon im Kleinen an, sich auch zu dem Kind runter zu beugen, in die

Knie zu gehen und auch mal eine Zeit dort zu bleiben (GD_2;66).

Es ist wichtig, dass Studenten nicht nur hinten in der Klasse sitzen, sondern in der

Klasse herumgehen und zu den Schiilern gehen (GD_5;45).

Zum anderen wird die emotionale Komponente angesprochen: ,,Aber auch eine emotionale
Zugewandtheit sie besonders fiir Kinder mit besonderen Bedarfen in vielerlei Hinsicht wich-

tig" (GS_2;6). Hier wird der Bezug zum heterogenen Setting deutlich. Die Diskutantin gibt
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an, dass es besonders in Klassen, die sich durch eine Vielzahl an Unterschieden in der Schii-
lerschaft auszeichnen besonders wichtig sei, dass ,,die Praktikanten [...] keine Beriihrungs-

angste vor dem Kind und dessen Schwierigkeiten haben (GS_49).

Ebenso wird von den Teilnehmerlnnen die ,,Neugierde® (GD 6) im Umgang mit den Schii-
lerInnen oder das in Kontakttreten auf der ,,Beziehungsebene mit den Schiilern® (GD_5;43)

genannt.

Die Studierenden miissen mit den Schiilerinnen auch auf Augenhohe arbeiten kon-
nen. Ein distanziertes Verhéltnis fiihrt hdufig dazu, dass nicht produktiv gearbeitet

wird und fiir einzelne Aufgaben mehr Zeit benétigt wird. (GD_4;39)

Insgesamt sprechen die MentorInnen hier von einer ,,notwendigen Haltung der Studieren-
den, [welche] mit der Rolle zu tun [habe]“ (GD_5;83). ,,Ihre Haltung [...] muss den Schiilern

Wohlwollen kommunizieren® (ebd.).

Die Subkategorie Bediirfnisse ernst nehmen (n=4) geht auf die Herausforderung in hetero-
genen Klassen ein, ,,Geduld zu haben* (GD_11), beispielsweise, ,,wenn sich eine Studentin
neben ein Kind setzt und das Gleiche zig Mal erklart* (ebd.;3). Als Lehrkraft miisse man die
Bediirfnisse des Schiilers bzw. der Schiilerin ernst nehmen und ,,erkennen kénnen und ver-
stehen, warum ein Kind gerade nichts leisten kann, weil es im Moment andere Probleme
hat (GD_4;16). ,,Durch die Heterogenitit in der Klasse braucht jedes Kind etwas anderes*
(GD_8:6), diese Grundhaltung sollten die PraktikantInnen mitbringen. In dieser Aussage
wird der heterogene Kontext noch einmal betont. Die Bediirfnisse der Schiilerlnnen ernst zu

nehmen, bedeutet fiir die Teilnehmerlnnen:

Auch wenn manche Kinder oft sehr anstrengend sind, steht man als [Lehrkraft] vor
der Herausforderung fiir dieses Kind individuell etwas zu finden, wodurch es sich
willkommen fiihlt, egal wie viele Herausforderungen der/die Schiiler/in mitbringt
(ebd.).

In diesem Zusammenhang wird von den MentorInnen auch auf die Kategorie Gewissenhaf-
tigkeit (n=2) verwiesen. Eine Diskutantin erginzt, dass ,,Disziplin und Werte, wie Piinktlich-
keit Grundlagen darstellen, um auf die Schiiler besser eingehen zu konnen* (GD_4;14). Die
Studierenden haben eine Vorbildfunktion und sollten durch ihre eigene ,,Disziplin“ und ,,Ge-
wissenhaftigkeit* Struktur vorleben (ebd.). Auch in der Besprechung dieser Gelingensbe-

dingungen wurde der heterogene Kontext von den Lehrkréften explizit aufgegriffen:
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Die meisten Kinder in heterogenen Klassen duflern sich mit Hilferufen und sehnen
sich nach Strukturen im Tagesablauf. Dies muss man als Lehrkraft vorleben.

(ebd.;14)
Zusammenfassung der Hauptkategorie ,, gemeinsames Rollenverstdndnis

In der Zusammenarbeit zwischen der Praktikumslehrkraft und den Studierenden werden als
Gelingensbedingungen die korperliche und emotionale Zuwendung zu den SchiilerInnen so-
wie das Ernstnehmen der individuellen Bediirfnisse hervorgehoben. Es ist wichtig, dass die
angehenden Lehrkréfte geduldig im Umgang mit Schwierigkeiten sind und den SchiilerIn-
nen mit Respekt begegnen.

Dariiber hinaus wird von den Studierenden Gewissenhaftigkeit in der Ausiibung ihrer Rolle
als Lehrkraft und Vorbild erwartet. Sie sollen durch ihr eigenes Verhalten den SchiilerInnen

Struktur vermitteln und als positives Beispiel fungieren
Offenheit gegeniiber... (n=*235)

Eine offene Haltung wurde auch in den Gruppendiskussionen von den TeilnehmerInnen ge-
nannt. In den Aussagen der mentorierenden Lehrkréifte wurde eine Differenzierung hinsicht-
lich kultureller Offenheit und der Offenheit gegeniiber individuellen Unterschieden deutlich.
Offenheit gegentiber fremden Kulturen (n=13) wird am héufigsten genannt. Man miisse
»Verstindnis fiir andere Kulturen zeigen* (GD_7;6), ,,damit es zu keinen Konflikten in der
Klasse oder in der Beziehung [ Anm. mit der betreuenden Lehrkraft] kommt* (ebd.). Es wird

als gewinnbringend fiir die Zusammenarbeit benannt, wenn die PraktikantInnen

von zuhause aus schon ein Einfiithlungsvermdgen oder eine gewissen Sensibilitét fiir
kulturelle Unterschiede mitbringen, sonst [ist] eine gemeinsame Zusammenarbeit
schwierig (GD_7,5).
Besonders in heterogenen Settings ,,miisste man zudem andere Meinungen und Haltungen
[Anm. migrationsbedingt] akzeptieren und diesen gegeniiber offen sein [...] da so viele un-
terschiedliche Kinder mit anderen Herkiinften [...] zusammenkommen* (GD_2;1-2). ,,Man
muss sich ganz anders 6ffnen fiir Inklusion oder heterogene Klassen “(GD_7;6) und ,,auch

Verstdndnis fiir die andere Kultur zeigen* (ebd.).

In diesem Zusammenhang sprechen die Betreuungslehrkréfte auch von ,kultureller Sensibi-
litat“ (GD_5;14) oder ,,interkulturellem Einfithlungsvermégen® (GD_7;10). ,,Man trifft
[Anm. in heterogenen Klassen] auf Wertehaltungen und Lebenswelten die anders sind‘

(GD_5;9) das erfordere, dass ,,die Studierenden offen damit umgehen und den Schiilern

223



keine Eigenschaften zuschreiben* (GD_6;3), sondern diese akzeptieren. ,,Kulturelle Sensi-
bilitdt heillt auch den Hintergrund der Schiiler zu kennen. Es ist Aufgabe [...] sich fiir die
kulturellen Hintergriinde der Schiiler zu interessieren (GD_5;14). Ist diese Offenheit nicht
gegeben, oder werden bestimmten kulturellen Herkiinften negative Eigenschaften zuge-

schrieben, kann dies die Beziehung belasten.

Innerhalb vom Unterrichtsfach DaZ [gibt es] oft Studierende [..], die selbst einen
Migrationshintergrund haben. Diese Studierenden sind teilweise sehr vorurteilsbe-
lastet gegeniiber kulturellen Hintergriinden oder anderen Nachbarldndern (z.B. Kro-
atien, Serbien, Albanien). Hier ist es der [Lehrkraft] wichtig, dass keine Vorurteile

zu Beginn des Praktikums vorhanden sind bzw. entstehen. (GD_6;3)

In der Beschreibung der Offenheit gegentiber kulturellen Unterschieden wurde auch auf eine
tolerante Grundhaltung von den Diskutantlnnen verwiesen. Diese grenzt sich von der be-
schriebenen Kategorie dahingehend ab, dass diese Haltung sich nicht nur auf kulturell be-
dingte Unterschiede bezieht, sondern auch auf Aspekte der Andersartigkeit wie z.B. AuBer-
lichkeiten. Um hier eine Abgrenzung zu schaffen, wurde das Kategoriensystem induktiv um

die Kategorie Toleranz (i) erweitert. An spitere Stelle wird diese genauer beschrieben.

Neben der Herkunft bringen die SchiilerInnen auch individuelle Voraussetzungen mit. Die
PraktikantInnen sollten sich gegeniiber diesen offen zeigen. Eine offene Einstellung gegen-
iiber den individuellen Voraussetzungen der Schiilerlnnen (n=11) stellt die am zweit hau-
figsten genannte Gelingensbedingung im Rahmen der Hauptkategorie Offenheit gegen-
tiber... dar. ,,Die PraktikantInnen sollen offen sein fiir das, was SchiilerInnen mitbringen*
(GD_3;25). Hierzu bedarf es der Einstellung, die ,,Kinder so [anzunehmen] wie sie sind. Das

ist Grundvoraussetzung dafiir, dass [man] iiberhaupt mit Kindern arbeiten kann*“ (GD_8;3).

In dieser Kategorie werden eher allgemeine Voraussetzungen angesprochen, welche weniger
Bezug auf die herkunftsbedingte Heterogenitit nehmen. Hier grenzt sich die Kategorie zu
der zuvor beschriebenen ab. Die Offenheit, welche hier aufgegriffen wird, wird eher als all-
gemeine Gelingensbedingung fiir schulpraktische Studien angefiihrt. ,,Offenheit, das ist die
Basis“ (GD_9;23), um mit den SchiilerInnen in Kontakt treten zu kdnnen. Von den Teilneh-
merlnnen werden in der Diskussion zwei Aspekte der individuellen Voraussetzungen ange-

sprochen. Zum einen geht es auf der Ebene der Unterrichtsgestaltung (Leistung) darum,

vor allem bei heterogenen Gruppen, [zu] differenzieren, da manche [SchiilerInnen]
schneller einen Schritt nach vorne [machen] und [...] manche [...] einen Schritt zu-

riick machen (GD 10;1).
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Zum anderen geht es um die Ebene der Beziehungsgestaltung:

Die Studierende miissen bereit sein, sich [die individuellen] Probleme der unter-

schiedlichen Kinder anzuschauen und bereit sein [...] sich damit auseinanderzuset-

zen (GD_4;18).
Weniger um die individuellen Bediirfnisse geht es bei der induktiv abgeleiteten Kategorie
Toleranz (i) (n=4). Wie bereits in der Abgrenzung zur Kategorie Offenheit gegeniiber frem-
den Kulturen angedeutet, geht es hier um das Achten von verschiedenen Meinungen und
Ansichten, welche nicht ausschlieBlich aus der unterschiedlich kulturellen Herkunft bedingt

sind. Eine tolerante Haltung sei in schulpraktischen Studien

sehr wichtig, weil im Unterricht und in der Schule verschiedene Welten aufeinan-
derprallen. Durch die Vielfalt, die man da kennenlernt, wenn man da nicht tolerant

ran geht, bin ich auf verlorenem Posten (GD_8§;2).

Auf die Nachfrage des Moderators bzw. der Moderatorin, ob eine tolerante Einstellung sich
auf die Gestaltung der Betreuung auswirke, gab eine Teilnehmerin an: ,,Stimmt die Haltung
nicht, ist die Zusammenarbeit schwer (GD_12;15). Mit dieser Aussage verdeutlicht sie,

dass Toleranz als eine Gelingensbedingung identifiziert werden kann.

Die deduktiv erstellte Hauptkategorie Milieu der Schule (n=0) wurde von den DiskutantIn-

nen in den Gruppendiskussionen nicht thematisiert.

I3

Zusammenfassung der Hauptkategorie ,, Offenheit gegeniiber ...

Eine offene Grundhaltung seitens der Mentees wird von den MentorInnen als entscheidend
fiir verschiedene Aspekte der Praktikumsgestaltung betrachtet. Insbesondere in heterogenen
Betreuungskontexten wird die Offenheit gegeniiber fremden Kulturen betont. Die Studie-
renden sollten eine "kulturelle Sensibilitit" sowie ein "interkulturelles Einfiihlungsvermo-
gen" besitzen und frei von Vorurteilen gegeniiber den Herkunftsldndern und -kulturen der
SchiilerInnen sein. Es wird erwartet, dass sie bereit sind, sich mit den kulturellen Unterschie-

den auseinanderzusetzen.

Neben der Herkunft unterscheiden sich die Kinder und Jugendlichen auch hinsichtlich ihrer
individuellen Voraussetzungen. Die Mentorlnnen schitzen es, wenn sich die PraktikantIn-
nenauf diese individuellen Unterschiede und Probleme einlassen konnen. Dies kann sowohl
auf der Ebene der Unterrichtsgestaltung durch Differenzierung entsprechend den Bediirfnis-
sen der einzelnen SchiilerInnen als auch auf der Beziehungsebene durch das Eingehen auf

individuelle Schwierigkeiten erfolgen.
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Des Weiteren wird von den Mentorierenden eine tolerante Haltung als Gelingensbedingung

in heterogenen Betreuungskontexten erwartet.
Zusammenfassung der Ordnungskategorie I: Ebene der beliefs

Auf der Ebene der beliefs konnten verschiedene Haltungen und Personlichkeitsmerkmale
identifiziert werden, die sich positiv auf die Gestaltung der Mentoringbeziehung auswirken
und gleichzeitig einen professionellen Umgang mit Heterogenitét ermdglichen. Eine ent-
scheidende Einstellung ist die Bereitschaft zur Auseinandersetzung und Wahrnehmung von
Heterogenitit, die im Rahmen der Heterogenititssensibilitit erkennbar ist. Die Studierenden
sollten Heterogenitdt wertschitzen und die damit verbundene notwendige Flexibilitit und

Kreativitit aufbringen konnen.

Zudem setzen die Mentorlnnen Eigeninitiative und Engagement voraus, sowie die Féhigkeit,
das eigene Denken und Handeln zu reflektieren. Diese Bereitschaft zur Reflexion zeigt sich
auch im Rahmen der Kompetenzerweiterung im Umgang mit Heterogenitét als du3erst niitz-

lich.

Eine empathische Grundhaltung auf beiden Seiten fordert die Zusammenarbeit im schul-
praktischen Mentoring und ist zugleich eine Voraussetzung, um offen auf Schiilerlnnen zu-

zugehen und ihre Bediirfnisse ernst zu nehmen.

Diese Erwartungen, die die Praktikumslehrkrifte an die Rolle der Praktikantlnnen stellen,
konnen durch das Einigen auf ein gemeinsames Rollenverstéindnis positiv beeinflusst wer-
den, da Konflikte aufgrund unklarer Erwartungen vermieden werden kdnnen. An dieser
Stelle wird von den Betreuungslehrkréften auf die Vorbildfunktion der Studierenden bzw.
Lehrkréfte hingewiesen, und eine Einstellung der Gewissenhaftigkeit wird als forderlich

identifiziert.

Eine offene Grundhaltung ist insbesondere in heterogenen Settings notwendig. Zum einen
wirken sich kulturelle Sensibilitit und interkulturelles Einfiihlungsvermodgen positiv auf die
Zusammenarbeit in heterogenen Klassen aus, zum anderen wird eine Offenheit gegeniiber
den individuellen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler eingefordert. Eine tole-

rante Einstellung wird ebenfalls als eine Bedingung fiir den Erfolg angefiihrt.
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7.2.2 Ordnungskategorie II: Informationsebene

In den theoretischen Ausfiithrungen wurde die Ordnungskategorie II identifiziert, die sich auf

die Informationsebene bezieht. Hierbei werden Bedingungen beriicksichtigt, die sowohl

den Wissensaustausch fordern als auch Determinanten, die die Gestaltung der Kommunika-

tionssituation beeinflussen. Diese Hauptkategorien beziehen sich auf die Vermittlung von

Informationen zwischen der Praktikumslehrkraft und den Studierenden.

Tab.12 Haupt- und Subkategorien der ORDNUNGSKATEGORIE II Informationsebene (GD)

ORDNUNGSKATEGORIE II: Informationsebene

Hauptkategorien inklusive Subkategorien Anzahl der Nennungen
Hintergrundwissen *72
Herkunft der Schiilerlnnen 27
Kulturelles Wissen 14
Rollenerwartungen 13
Differenzierungsmafinahmen 11
Zusammensetzung der Klasse 7
Herkunftseffekte -
Transparente Kommunikation *56
Vertrauen 20
Offene/konstruktive Kritik 18
Gegenseitiges Feedback (i) 18

Hintergrundwissen (n=*72)

Der als Gelingensbedingung bereits bei den Critical Incidents identifizierte Wissensaus-

tausch ldsst sich auch in den Aussagen der Diskutantlnnen der Gruppendiskussionen wie-

derfinden. Auch hier kann eine Ausdifferenzierung vorgenommen werden. Am héufigsten

wird der Informationsaustausch beziiglich der Herkunft der Schiilerlnnen (n=27) genannt.

Eine Lehrkraft gibt an, dass ,,die Hintergriinde der Schiiler [zu kennen], den Studierenden

einen guten Einstieg in die Klasse [ermdgliche]* (GD_12:45).

Besonders in heterogenen Betreuungskontexten sei es sehr wichtig, dass die Prakti-
kumslehrkraft und die Studierenden Informationen zu familidren Hintergriinden,
Storungsbildern und sonderpiddagogischen Forderbedarfen kommunizieren und aus-

tauschen (GD_2;5).
Fiir den Aufbau von Vertrauen in der Beziehung sei es notwendig, dass

die Studenten [...] schon einiges wissen [Anm. {iber die Herkunft und Hintergriinde
der SchiilerInnen], wenn etwas vorfillt und sie spontan auf Dinge reagieren miissen,
da hilft es schon, wenn man vorher informiert ist [...]. Das schafft auch Vertrauen
(GD_T76).
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Hier wird die Néhe zur Kategorie Vertrauen deutlich. Da sich die hier beschriebene Katego-

rie aber explizit auf den Wissensaustausch bezieht, findet eine Abgrenzung statt.

Die TeilnehmerInnen geben an, dass der Austausch an Informationen wichtig sei, aber auch
immer wertfrei sein sollte, so dass die Studierenden nicht in ihrer Beziehung zu den Schiile-

rInnen beeinflusst werden.

Ja klar informiere ich iiber Krankheiten oder familidre Situationen oder wenn
Schiiler aus Kriegsgebieten kommen und evtl. ein Trauma haben oder sowas, aber
immer so, dass die Studierenden sich auch ein eigenes Bild machen kdnnen. Ich

offne quasi die Tiire, aber ich bewerte nicht schon fiir den Studierenden. (ebd.)

,Hintergrundinformationen iiber die SchiilerInnen sind wichtig fiir die Studierenden, damit
sie nicht in unangenehme Situationen geraten™ (GD_4;51), was sich auf allen Beziehungs-

ebenen — zu den SchiilerInnen und zur Praktikumslehrkraft — negativ auswirken kann.

Es gab eine Schiilerin, die aufgrund ihres personlichen Hintergrunds eine Lehrkraft

massiv beschimpft hat. Die Praktikumslehrkraft gibt an, dass sie dann die Schiilerin

aus dem Fachunterricht herausgenommen habe, um die Situation zu entzerren. An-

schlieBend hat sie den PraktikantIlnnen erklart, dass nicht die Schiilerin an sich, die

vor kurzem aus dem Rotlichtmilieu, in dem ihre Mutter arbeitet, rausgenommen

wurde, ,,bose” ist: Die Beschimpfung hatte eben einen Grund. Danach kam es zur

Diskussion, wie man sich als Lehrkraft besser gegeniiber der Schiilerin verhalten

kann, um solche ,,Fettndpfchen* kiinftig vermeiden zu kdnnen. Um einiges zu ent-

zerren, muss man immer die vielfdltigen Hintergriinde und Geschichten im Hinter-

kopf haben. (GD_3;79)
Eine Sensibilisierung in der Elternarbeit wird hier ebenso angefiihrt. Durch den Austausch
iiber familidre Hintergriinde konnen die Studierenden dahingehen sensibilisiert werden,
,,dass Eltern nicht immer das so umsetzen, wie wir [ Anm. Lehrkréfte] das fiir richtig erachten
[...]. Hier spielen Herkunft und Kultur auch oft eine libergeordnete Rolle” (GD 2;10). Zei-
gen die Praktikantlnnen Interesse an den ,,Informationen zur Klasse und den unterschiedli-
chen Herkiinften der Schiilerlnnen, wird dies als besonders gewinnbringend in der Bezie-

hung erachtet (ebd.;2).

Neben den Informationen uiber die Herkunft der SchiilerInnen wird auch der Austausch tiber

kulturelles Wissen (n=14) als forderlich benannt.

Studierende miissen [W]issen haben iiber die Kultur ihrer Schiiler, gab die Disku-

tantin an und betonte, dass sie danach die Besonderheiten in der Klasse viel besser
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thematisieren und besprechen konnten, da sie auf einer gemeinsamen Wissensbasis

offen kommuniziert haben. (GD_7;2)

Der Austausch an kulturellem Wissen sei auch im Zusammenhang mit transparenter Kom-
munikation wichtig, ,,wenn [Praktikantlnnen] die Kommunikationsstrukturen anderer Kul-
turen nicht verstehen [...] und ihnen ein gewisses kulturelles Einfiihlungsvermogen fehlt*

(ebd.;5), dann kann dies zu Problemen fiihren.

Sétze wie, ,,Schau mich an, wenn ich mit dir rede®, hore ich immer wieder von Kol-
legen, aber auch von den Studierenden. Sie empfinden es als respektlos, wenn sie
einen Schiiler zurechtweisen und er schaut auf den Boden. Man muss aber wissen,
in manchen Kulturen ist es {iblich auf den Boden zu sehen, wenn man etwas ange-

stellt hat und eine éltere Person einen zurechtweist. (ebd.)

Deutlich wird diese Nédhe ebenso in den Aussagen einer weiteren Diskutantin, die das inter-

kulturelle Wissen beziiglich der Kommunikation aufgreift.

Die Schiiler aus unterschiedlichen Lindern kommunizieren ja auch anders. Die deut-
sche Mentalitét ist so direkt und auch in der Kommunikation, wir kommen auf den
Punkt. In osteuropéischen Léndern ist es aber so, da redet man erst einmal um den
heiflen Brei herum. Da muss man sensibel sein, vor allem mit den Kindern, aber auch
den Eltern. Dariiber muss man die Praktikanten informieren und sie miissen da auch

sensibel unterscheiden konnen. (ebd.)

Ebenso sei es ein Thema in der Beziehung und Zusammenarbeit mit den Studierenden, tiber
die ,,noch immer vorherrschenden Rollenbilder in anderen Kulturen zu reden* (ebd.;6). So
miisse den PraktikantInnen verstdndlich gemacht werden, dass Jungs teilweise mit weibli-
chen Studierenden oder Lehrkridften anders umgehen als mit ménnlichen (GD 12). Dieses
kulturelle Hintergrundwissen bezogen auf Rollenbilder zeigt sich in einem weiteren Bei-
spiel:

Es gibt oft schwache tiirkische Maddchen in der Klasse, von denen man sich fragt,

warum diese auf der Mittelschule sind und nicht auf der Férderschule. Da gehéren

sie eigentlich hin. Dazu muss man wissen, dass ein tiirkisches Madchen nicht mehr

verheiratbar ist, wenn es auf die Forderschule gegangen ist. Wenn man das weil,

dann geht man anders mit der Situation um. Das erklédre ich meinen Studierenden.

(ebd.;13)
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Fehlen den Mentees diese Informationen, so ist es fiir eine gelungene Betreuung in besonders
heterogenen Klassen wichtig, dieses in gemeinsamen Gesprachen zu erwerben. Die Mento-
rlnnen miissen hierzu ihr Wissen mit den PraktikantInnen teilen (u. a. GD_3;62; GD 7;5;

GD 8;6; GD_11;10).

Bringen die Studierenden nicht bereits kulturelles Wissen mit, so kann es auch forderlich

sein, wenn die Praktikumslehrkraft fiir diese kulturellen Unterschiede sensibilisiert.

Ich hatte einen Studenten der ist [...] behiitet aufgewachsen und hat einen homoge-
nen deutschen Freundeskreis und fiir ihn war die Lebenswelt meiner Schiiler was
ganz Neues. Er wusste sehr wenig liber die Kultur und Religion meiner Schiiler und

hat nicht verstanden, warum meine Schiiler so reagieren und manchmal so agieren.

(GD_7;2)

Nachdem er sich iiber die Kultur der Schiiler informiert hatte, konnte er einen Zu-
gang zu den Kindern finden und auch einige Handlungen [der Lehrkraft] in bestimm-

ten Situationen besser nachvollziehen (ebd.;5).

Des Weiteren sei es neben dem Wissen bezogen auf die herkunftsbedingte Heterogenitit der
SchiilerInnen wichtig, dass die Rollenerwartungen (n=13) beider am Mentoring beteiligten
Parteien klar kommuniziert werden. ,,In einem kldrenden Gesprich sollte man die Erwartun-
gen der Studierenden abfragen und deutlich seine eigenen formulieren* (ebd.;3), dies wird

von einer Mentorin als Basis fiir eine gelungene Kommunikation dargestellt.

Manche Dinge, die man fiir selbstversténdlich hélt, sind nicht bei allen so [...]. Ge-
rade fiir Heterogenitit, muss man schauen, dass man fiir jeden etwas erwischt, aber
grundsétzlich bringen Struktur und gerade Linien in einer heterogenen Klasse sehr
viel, da jeder Schiiler weil3, wie etwas lduft. Somit sollte das auch von den Prakti-
kantinnen vorgelebt werden. Vor allem in heterogenen Klassen sind klare Regeln

und klare Strukturen wichtig. (GD_10;4)

Hierzu sei es notwendig, die Erwartungen klar zu kommunizieren. Werden die Erwartungen
nicht bereits zu Beginn des Praktikums offen ausgetauscht, so kann es zu belastenden Situ-

ationen im Mentoring kommen.

Da setzt man manche Dinge als selbstverstidndlich voraus. [...] Aber wenn die Prak-
tikantinnen vor den Schiiler das Handy rausholen oder wéhrend des Unterrichts es-
sen, geht das nicht. Fiir mich ist es eine unangenehmen Position, mit dem Zeigefinger
erhoben bei der Besprechung zu sagen, dass das nicht geht, eben weil wir als Lehr-
kraft eine Vorbildfunktion inne haben. Dabei hat die Diskutantin fiir sich mitgenom-

men, dass sie bei ihren niachsten Praktikanten gleich zu Beginn dullert, was sie sich
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wiinscht und was fiir sie nicht geht, um dann nicht nachjustieren zu miissen.

(GD_10;4)
Eine weitere Teilnehmerin bzw. ein weiterer Teilnehmer ergéinzt, dass

[er/sie] gerne vor dem ersten Praktikumstag mit den Studierenden vorab telefoniert
und [seine/ihre] Erwartungen sagt und die Basics klart, was die Regeln im Klassen-
zimmer betrifft unter anderem. Es ist wichtig, dass man das gleich am Anfang macht

(GD_7;3),
um eine gemeinsame Basis fiir die Zusammenarbeit zu schaffen (ebd.).

Ein Bezug zu heterogenen Kontexten wird nicht explizit hergestellt, nur in einem Beispiel
wird auf die Bedeutung fiir die Arbeit mit heterogenen Klassen eingegangen. Die Rollener-
wartungen klar zu kommunizieren, stellt somit eine allgemeine Gelingensbedingung im

schulpraktischen Mentoring dar.

Deutlicher auf den heterogenen Betreuungskontext geht die Kategorie Differenzierungsmay-
nahmen (n=11) ein.

Studierende haben oft ein ganz unterschiedliches Vorwissen in Bezug auf Differen-

zierung und didaktisches Basiswissen. Studierende mit mehr Vorwissen konnen oft

besser mit heterogenen Klassen umgehen bzw. diesen fallt der Umgang mit den Kin-

dern leichter. (GD_4;30)

Fiir eine gelungene Zusammenarbeit sei es laut einer Praktikumslehrkraft wichtig, ,,sich
mehr Zeit zu nehmen, um die besonderen Situationen zu besprechen* (GD_7;2). Sie gibt an,
dass beispielsweise bezogen auf die Differenzierung Absprachen getroffen und das Diffe-

renzierungsmaterial begutachtet und eventuell gemeinsam konzipiert werde (ebd.).

Die Verschiedenheit der Schiiler bringt es mit sich, dass man in jeder Hinsicht dif-
ferenzieren muss, um jedem [ein] Erfolgserlebnis zu vermitteln. Ich muss jeden
Schiiler da abholen, wo er steht. Das schaffe ich nur, wenn ich die Schiiler mit ver-
schiedenen Aufgaben betraue und das muss [mit den PraktikantInnen] thematisiert

werden. (GD _12;65)

Eine weitere Teilnehmerin macht noch einmal deutlich, dass ihrer Meinung nach das Prak-
tikum in einer heterogenen Klasse anspruchsvoller ist. Sie spricht hier davon, dass ,,man
immer mitdenken [muss], weil die Differenzierungsmoglichkeiten so verschieden sind*
(GD_8;7). Um den Uberblick nicht zu verlieren, miissen die MentorInnen ihr ExpertInnen-

wissen mit den Mentees teilen (ebd.).
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Eine weitere Subkategorie stellt die Zusammensetzung der Klasse (n=7) dar. Eine mentorie-
rende Lehrkraft gibt an, dass sie es als wichtig empfinde, den Studierenden bereits vor Be-
ginn des Praktikums einen Uberblick iiber die Klasse zu vermitteln (GD_4;53). Hierzu be-
schreibt sie ,,die aktuelle Situation bzw. Ausgangslage der Klasse, um den Studierenden ei-

nen Eindruck zu vermitteln, was alles auf sie zukommen kann* (ebd.).

In der Besprechung dieser Gelingensbedingung gingen die DiskutantInnen vor allem
auf die Hintergriinde und die Klassensituation ein und gaben zu Protokoll, dass sie
diese wichtigen Informationen mit den PraktikantInnen austauschen miissen, damit
diese sich auf besondere Situationen und Herausforderungen in einem gewissen

MaBe vorbereiten konnten. (GD_7;9)

Werden diese wichtigen Informationen ausgetauscht und die Mentees auf die Besonderhei-
ten der Klassenzusammensetzung hingewiesen, kann dies dazu beitragen, dass die Studie-
renden wahrend der Durchfiithrungen ihrer Unterrichtsversuche nicht in herausfordernde Si-

tuationen geraten (u. a. ebd.; GD_8;1).

Die in der Theorie zur Heterogenitétsforschung beschriebenen Herkunftseffekte wurden in
den Diskussionen von den Teilnehmerlnnen auf der Ebene des Informationsaustausches

nicht thematisiert.
Zusammenfassung der Hauptkategorie ,, Hintergrundwissen “

Es wird deutlich, dass es als vorteilhaft angesehen wird, wenn die MentorInnen ihr Fachwis-
sen mit den angehenden Lehrkréften teilen. Insbesondere das Hintergrundwissen iiber die
Herkunft der SchiilerInnen steht dabei im Fokus der Beratungsgespréiche. Kulturelles Wis-
sen wird von den Praktikumslehrkriften als wichtig betrachtet, um angemessen auf heraus-
fordernde Situationen und kulturelle Unterschiede in der Kommunikation reagieren zu kon-

nen. Sie betonen, dass dies seitens der Studierenden vorhanden sein sollte.

Weniger selbstverstandlich wird erwartet, dass die Praktikantlnnen bereits ein Basiswissen
im Bereich der Differenzierung mitbringen. Die Lehrkréfte geben an, dass sie gemeinsam
mit den Studierenden MafBnahmen der Differenzierung und Forderung thematisieren und

diesen Moglichkeiten aufzeigen.

Dariiber hinaus kommunizieren die mentorierenden Lehrkréfte die Klassenzusammenset-
zung und aktuelle Situationen in Bezug auf die gesamte Klasse. Dieses Wissen wird als
wichtig angesehen, damit die Studierenden nicht in unangenehme Situationen geraten oder

angemessen darauf reagieren konnen.

232



Die Weitergabe von Expertlnnenwissen und die klare Kommunikation von Erwartungen an
die Studierenden in ihrer Rolle als Praktikantlnnen werden als forderlich fiir die Gestaltung

der Mentoring-Beziehung identifiziert.
Transparente Kommunikation (n=*56)

Um einen Wissensaustausch auf der Informationsebene zu ermdglichen, ist es notwendig,
die Kommunikation vertrauensvoll und transparent zu gestalten. Die Basis fiir diese Trans-
parenz stellt das Vertrauen (n=20) dar. Hier wird eine Beziehungsgestaltung zwischen Men-
torInnen und Mentee beschrieben, welche darauf aufbaut, dass zum einen Inhalte der Be-
sprechung nicht nach auflen getragen werden (GD_6;4) und zum anderen die Studierenden
mit ihren Problemen und Sorgen offen auf die Praktikumslehrkréfte zugehen kdnnen und

von diesen ernst genommen werden (GD_10;3).

Wenn eine Situation so ist, dass sie die Studierenden tiberfordert, sie eine Ohnmacht
empfinden, dann kann es sein, dass wir eine Vertrauensebene schaffen miissen. Ein
Schock war im Raum. Wenn die Vertrauensebene gut ist, dann konnten wir mit
Schocksituation umgehen lernen. Die Seite gibt es im Beruf, heute flogen Tische und
Stiihle in der Nachbarklasse. Wenn das die Studierenden erleben, ist das ein Schock
[...]. Man muss die Studierenden in die ganze Schleife einbinden, wie mache ich
Elternarbeit, welche Konsequenzen haben solche Situationen fiir die Schiiler/innen,

dann wird es ein konstruktives Konstrukt. (GD_9;74)
Eine Diskutantin gab an,

da muss ein Vertrauen da sein [...]. Die [Anm. Praktikantlnnen] miissen mir ver-

trauen konnen, dass wir ein Team sind, dass wir gemeinsam reflektieren, dass ich fiir

sie da bin, ihnen helfe [...] dass wir eine gute Basis haben, von der alle profitieren.

(ebd.;51)
Es wird deutlich, dass Lernen oder die Erweiterung von Kompetenzen ,,immer auch eine
Beziehungssache ist und [...] auf gegenseitigem Vertrauen [beruht]* (GD_4;25). Von den
Praktikumslehrkriaften wird hier auf zwei Beziehungen verwiesen. Zum einen braucht es
,»zwischen den Studierenden und den Kindern [und zum anderen] zwischen der Lehrkraft

und den Studierenden [...] eine Vertrauensbasis und erst dann kann Lernen stattfinden

(ebd.).

Um eine vertrauensvolle Beziehung zu gestalten, bedarf es transparenter Kommunikation.
,Freie Kommunikation geht in beide Richtungen und héngt mit enger Zusammenarbeit und

Vertrauen zusammen [...]. Es geht [...] darum, dass man da transparent ist“ (GD_8;3). ,,Je
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vertrauensvoller, desto effektiver und wirkungsvoller ist die Betreuung® (ebd.;2). Oftene
und transparente Kommunikation ,hdngt auch eng mit Kritikfahigkeit zusammen*

(GD_6;2).

Offene/Konstruktive Kritik (n=18) wird allgemein als Anforderung an den LehrerInnenberuf
beschrieben: ,,Zu Kritikfahigkeit gehdrt zu lernen, dass immer wieder im Lehrerberuf Situ-
ationen auftreten, die nicht gelingen* (GD_5;28). Wichtig sei es, ,,den Studenten immer wie-
der [zu sagen,] jeder darf Fehler machen und wird sie immer machen* (ebd.). Fiir eine ge-
winnbringende Zusammenarbeit sei es aber notwendig, ,,dass die Praktikantlnnen ganz
grundsétzlich offen sind fiir Kritik* (GD_3;24). Ist diese Fahigkeit nicht gegeben, kann sich
dies negativ auf die Beziehung zur Betreuungslehrkraft und den SchiilerInnen auswirken (u.
a.GD 5; GD _6;GD 11; GD 12).

Eine Studierende war iiberhaupt nicht kritikfahig, weder wenn ich etwas gesagt habe

noch wenn die Schiiler was gesagt haben. Die Schiiler waren sehr wertschitzend in

der Kritik. Natiirlich ist es nicht schon fiir Studierende, wenn sie von Schiilern kriti-

siert werden. Aber das gehort zum Praktikum dazu. Das Praktikum ist dazu da, dass

man einen FuB in die Tiir des zukiinftigen Berufs bekommt. Dazu gehort auch, was

die Schiiler sagen. (GD 12;34)

In der Diskussion dieser Gelingensbedingung wurde auch auf das Kompetenzgefille von
den Teilnehmerlnnen eingegangen. Es wurde darauf verwiesen, dass die Praktikumslehr-
kraft ,,einen reichen Erfahrungsschatz® (GD_8;5) aufweist und die Studierenden ,,sich des-
halb etwas sagen lassen und Verbesserungen annehmen [sollen] (ebd.). ,,Studierende miis-
sen das Feedback der Praktikumslehrkraft annehmen, auch wenn sie das hédufig nicht wollen

und nicht machen* (GD_12;9).

In Bezug auf die Betreuung wird verdeutlicht, dass offene/konstruktive Kritik auch bedeuten
kann, dass die Lehrkraft in der Lage ist, das Feedback direkt und verstiandlich zu kommuni-

zieren.

Die Studierenden miissen kritikfihig sein und bereit sein Verbesserungsvorschléige
anzunehmen. Eine Lehrkraft berichtet, dass sie manchmal sehr direkt ihre Kritik

kommunizieren muss, damit die Studierenden diese auch verstehen. (GD_4;42)

Auf die Nachfrage der Moderatorin, ob sich dies in heterogenen Kontexten als besonders
belastend oder bereichernd herausstellt, gaben die Teilnehmerlnnen an, dass das Setting
keine Rolle spiele. Konstruktive Kritik wird als allgemeine Gelingensbedingung im Prakti-

kum identifiziert.
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Grundsitzlich ist nach Meinung der Teilnehmenden Kritikféhigkeit eine grundle-
gende Kompetenz, die allgemein und nicht nur speziell im heterogenen Kontext
wichtig ist. Die Studierenden und auch die Praktikumslehrkraft miissen kritikfahig
sein. (GD_1;20)
Es kdme liberwiegend ,,auf die Personlichkeit der Studenten an“ (GD_11;6). Dies beziehe

sich auch darauf, ob sie die Tipps und das Feedback annehmen oder nicht (ebd.).

An dieser Stelle wird auch die Nihe zur Kategorie Lerngelegenheit/Ausprobieren deutlich.
Die erfahrenen Lehrkrifte gaben an, es sei ,,toll, wenn die Studierenden sich ausprobieren
und dann versuchen, die konstruktive Kritik auch umzusetzen* (ebd.;2). ,,Es ist schon, wenn

man sieht, dass Dinge bertiicksichtigt werden, also eine Verbesserung stattfindet* (ebd.;6).

Eine transparente und offene Kommunikation im Mentoring zeichnet sich laut den Disku-
tantlnnen zudem durch ein gegenseitiges Feedback (n=18) aus. Eine Lehrperson gibt an,
dass sie ihren Studierenden die Moglichkeit gibt, auch ihr als Lehrkraft Kritik zu geben, denn
so wiirde auch sie vom Mentoring profitieren (GD_6;2). Viele weitere TeilnehmerInnen ga-
ben es ebenso als Bereicherung an, ,,da man manchmal auch etwas betriebsblind wird [...]
dabei [Anm. im Mentoring] kann [die Lehrkraft] fiir sich selbst etwas mitnehmen und blinde

Flecken fiir sich entdecken, die [sie] &ndern mdchte* (GD_8;8).

Ich als Praktikumslehrkraft finde es schon, mal eine andere Meinung zu héren. Als
Lehrkraft bekommt man nie Feedback, es gibt kaum Hospitation und kollegiales
Feedback. Ich finde es schon, von den Studierenden Feedback zu bekommen. Das
ist die einzige Moglichkeit, die man als Lehrer hat, mal aus dem Tunnelblick raus-

zukommen. (GD_12;11)

Dies erfordere von den Lehrkréften eine gewisse Offenheit gegeniiber den Beobachtungen
der Praktikantinnen (GD_8;2). Ein Mentor bzw. eine Mentoring gab an, als Praktikumslehr-

kraft sei es schwer, Kritik von Praktikantlnnen anzunehmen (GD 12;38).

Wenn dann mal einer Kritisiert, dann muss ich erst mal schlucken und ich muss mir

sagen, das ist wichtig, das muss ich machen (ebd.).

»Diese Reflexion mit den Studierenden gemeinsam ist sehr hilfreich* (GD_4;53) und wirkt

sich positiv auf die Gestaltung der Mentoringbeziehung aus.

I3

Zusammenfassung der Hauptkategorie ,, transparente Kommunikation

Fiir eine erfolgreiche Zusammenarbeit im Mentoring ist eine offene und transparente Kom-

munikation entscheidend. Diese setzt eine Vertrauensbasis voraus, die es den Studierenden
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ermoglicht, ihre Sorgen und Probleme offen anzusprechen und sich vertrauensvoll an die
MentorInnen zu wenden. Im Gegenzug erwarten die Praktikumslehrkrifte Verschwiegenheit
und einen vertrauensvollen Umgang mit den SchiilerInnen. Dieses Vertrauen bildet auch die
Grundlage fiir ein gegenseitiges Feedback. Dafiir ist Kritikfahigkeit sowohl auf Seiten der

MentorInnen als auch der Mentees erforderlich.

Um das Mentoring fiir alle Beteiligten gewinnbringend zu gestalten, sollten die erfahrenen
Lehrkrifte ihr Expertlnnenwissen teilen und gleichzeitig Verbesserungsvorschlidge und Kri-
tik der Praktikantlnnen annehmen, um ihr eigenes Handeln zu reflektieren. Auf der anderen
Seite sollten die angehenden Lehrkrifte bereit sein, Kritik anzunehmen, zu reflektieren und
sie gegebenenfalls in konkrete Handlungsweisen umzusetzen. Wenn diese Aspekte bertick-
sichtigt werden, kann dies zu einer transparenten Kommunikation beitragen, die es den Men-
torlnnen und Mentees ermoglicht, offen Informationen auszutauschen und gegenseitiges

Lernen zu fordern.
Zusammenfassung der Ordnungskategorie II: Informationsebene

Auf der Ebene der Informationen werden Kategorien zusammengefasst, die sich auf den
Wissensaustausch zwischen Mentorlnnen und Mentees beziehen. Dabei stellt das Hinter-
grundwissen die Oberkategorie mit den meisten Nennungen dar. Das am héufigsten ge-
nannte Hintergrundwissen bezieht sich auf die Herkunft der SchiilerInnen. Fiir eine erfolg-
reiche Betreuung in heterogenen Klassen ist es wichtig, dass die Lehrkréfte ihr Wissen iiber
familidre Situationen, Migrationserfahrungen oder individuelle Schwierigkeiten mit den
Studierenden teilen. Fehlt den Praktikantlnnen wichtiges Hintergrundwissen bezogen auf
die Herkunft der SchiilerInnen, kann dies dazu fithren, dass sie in herausfordernden Situati-

onen nicht angemessen reagieren konnen.

Ahnlich verhilt es sich mit dem kulturellen Wissen. Wenn die Studierenden nicht bereits
tiber interkulturelles Einflihlungsvermdgen oder Sensibilitdt verfiigen, ist es notwendig, auf
die kulturellen Unterschiede hinzuweisen. Werden kulturelle Hintergriinde nicht bekannt
gemacht oder angemessen darauf reagiert, kann dies auch in der Kommunikation mit den

SchiilerInnen zu Problemen fiithren.

Ebenso kann es zu Konflikten in der Betreuung kommen, wenn die gegenseitigen Erwartun-
gen an die am Mentoring beteiligten Personen nicht klar kommuniziert werden. Die Mento-
rlnnen gaben an, dass diese bereits vor oder spétestens zu Beginn des Praktikums geklért
werden sollten, um nicht spéter korrigierend eingreifen zu miissen, was sich negativ auf die

Beziehung auswirken kann.
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Weiterhin sollte auf der Informationsebene das Wissen iiber Differenzierungsmafinahmen
mit den Studierenden geteilt werden. Die erfahrenen Lehrkrifte sollen hier auf die verschie-
denen Moglichkeiten der Forderung eingehen und gemeinsam mit den angehenden Lehr-
kriften individuelle MaBBnahmen fiir die SchiilerInnen besprechen. Dazu ist es auch notwen-

dig, auf die Zusammensetzung der Klasse einzugehen.

Neben dem Hintergrundwissen wird auf der Ebene der Informationen auch die transparente
Kommunikation als Voraussetzung fiir den Erfolg identifiziert. Um den Austausch von Wis-
sen zu ermoglichen, muss zunichst eine Vertrauensbasis vorhanden sein oder geschaffen
werden. Aufbauend auf dieser konnen Informationen und konstruktive Kritik miteinander
geteilt werden. Hierbei ist der Aspekt der Gegenseitigkeit zu beachten. Fiir ein erfolgreiches
Mentoring sollen beide Parteien voneinander lernen und sich gegenseitig Feedback geben.

Dazu bedarf es einer offenen und konstruktiven Kritik.
7.2.3 Ordnungskategorie I11: Handlungsebene

Die Handlungsebene im schulpraktischen Mentoring umfasst die Faktoren des Handelns.
Sowohl Studierende als auch Praktikumslehrkréfte zeigen vielfdltige Handlungsmuster in
der Betreuung und Anleitung wéhrend des Praktikums. Auf dieser Ebene haben die mento-
rierenden Lehrkrifte Verhaltensmuster diskutiert, die in besonders heterogenen Settings re-
levant sind und sich positiv auf die Beziehung in heterogenen Betreuungskontexten auswir-
ken. Zusitzlich werden auf dieser Ebene Fordermodi beschrieben, die zur Professionalisie-

rung im Umgang mit Heterogenitdt anleiten sollen.

Tab. 13 Haupt- und Subkategorien der ORDNUNGSKATEGORIE III Handlungsebene (GD)

ORDNUNGSKATEGORIE III: Handlungsebene

Hauptkategorien inklusive Subkategorien Anzahl der Nennungen
Kompetenzentwicklung *122
Kontextsensibles Begleiten *67

in herausfordernde Situationen 19
thematisch bezogen auf Mehrsprachigkeit 19
thematisch bezogen auf kulturelle Unterschiede 17
thematisch bezogen auf Differenzierungs-/FordermaSnahmen 12
Berufswunsch iiberpriifen 24
Lerngelegenheit/Ausprobieren 20
Heterogenititssensibles Handeln 11
Kooperation *111
Arbeiten auf Augenhdhe 28
Emotionale Unterstiitzung (i) 26
Wertebasierte Gesprachsfithrung 18
Input der Mentees 18
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Gemeinsame Vor-/Nachbereitung 12

Kooperation mit der Hochschule (i) 9
Rolleniibernahme *66
Eigenverantwortliches Arbeiten 25
Perspektivwechsel 19
Zuverldssigkeit (1) 12
Authentizitt (i) 10
Praktikum als Schonraum(i) *35
Fehleroffenheit/Fehlerkultur 25
Feedback 10

Kompetenzentwicklung (n=*122)

Wie in den Critical Incidents stellt die Kompetenzentwicklung in den Aussagen der Grup-
pendiskussionen die grofite Kategorie mit den meisten Nennungen dar. Auch hier wurden
Handlungsweisen identifiziert, welche den Kompetenzerwerb sowie eine gewinnbringende
Gestaltung der Mentoringbeziehung begiinstigen und zur Professionalisierung im Umgang

mit Heterogenitit beitragen.

Eine Rolle nimmt hierbei das kontextsensible Begleiten (n=*67) ein. Diese Kategorie lésst
sich wiederum in vier weitere Subkategorien ausdifferenzieren, welche nun sortiert nach der

Hiufigkeit der Nennungen dargestellt werden.

Eine der mit am hdufigsten genannten Subkategorien stellt die kontextsensible Begleitung
in herausfordernden Situationen (n=19) dar. Eine Mentorin gibt an, ,,dass die Studierenden
manche problematischen Situationen nicht erkennen und erst von der Lehrkraft darauf auf-
merksam gemacht werden miissen* (GD_4;22). Dies sei besonders in heterogenen Klassen
wichtig, ,,wenn alles in der Klasse so breit und bunt ist und gleichzeitig auch so schnell
eskaliert, brauchen Studierende Anleitung® (GD_8;6) um mit den herausfordernden Situati-
onen besser umgehen zu konnen. Ebenso geben die TeilnehmerInnen an, dass es wichtig sei,
bereits bevor diese Situationen entstehen, den Studierenden die Thematik deutlich zu ma-

chen und ihnen vorab Handlungsweisen an die Hand zu geben (u.a. GD _2; GD 4; GD_8).

Eine Teilnehmerin unterrichtet in einer Klasse mit Kindern, die eine sehr geringe
Frustrationstoleranz und eine hohe Aggressionsbereitschaft haben. Sie bespricht mit
den Studierenden gemeinsam, wie man sich in bestimmten Situationen am besten

verhalten kann. (GD _1;53)

Zudem werden mit den Studierenden ,,konkrete Anweisungen, wie diese in bestimmten Si-

tuationen am besten reagieren konnen* (GD_4;51) besprochen. Hierzu kann es hilfreich sein,
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wenn der Mentor bzw. die Mentorin den PraktikantInnen erklért, ,,welche Rituale sie etab-
liert hat, wie sie selbst mit schwierigen Situationen umgeht und wie sie bei bestimmten Ver-
haltenssauffalligkeiten reagiert® (ebd.;32). Herausforderende Situationen seien ein Bestand-
teil des Schulalltags und somit auch des Praktikums, so dass ,,man [...] das schon themati-
sieren” (GD_2;10) muss. Dies alles trigt zu einem professionelleren Umgang mit den her-

ausfordernden Situationen im Kontext der Heterogenitdt bei (u. a. GD _1; GD _4).

Mit 19 Nennungen wurde die kontextsensible Begleitung thematisch bezogen auf die Mehr-
sprachigkeit (n=19) der SchiilerInnen gleich hiufig genannt, wie die Begleitung bzw. An-
leitung in herausfordernden Situationen. Die Mehrsprachigkeit wird ebenso als Herausfor-

derung in der Betreuung in heterogenen Klassen genannt (GD_2;9).

Hier miisste ebenfalls mehr Besprechungszeit aufgebracht werden, da man die Stu-
dierenden fiir eine exakte Wortschatzarbeit sensibilisieren miisse. Auch die Lehrer-
sprache steht hier im Mittelpunkt, damit alle SchiilerInnen dem Unterricht folgen

konnen. (ebd.)

Die TeilnehmerInnen gaben an, dass Mehrsprachigkeit in der Betreuung ein wichtiger Punkt
sel. ,,An manchen Stellen [werde diese] explizit aufgegriffen” (GD_2;10) aber meist ,,spiele
diese immer unterschwellig mit [...] die Heterogenitit ist immer da und [die Lehrkraft] ver-
suche ein gutes Vorbild zu sein® (ebd.). Die Studierenden werden in den Besprechungen
dazu angehalten, die in der Klasse etablierten Regeln zur Mehrsprachigkeit (z.B. einfacher
Wortschatz; reden in ganzen Sétzen) einzuhalten und in ihren Unterrichtsversuchen aufzu-

greifen (ebd.).

Mehrsprachigkeit ist immer ein Punkt in der Beratung, da besonders in heterogenen
Klassen viele Schiiler nicht Deutsch als Erstsprache haben. Daher werden hier von
den Studierenden viele Fragen gestellt, wie man damit umgehen kénne und es wird
hier auch direkt angeleitet beispielsweise immer in ganzen Sitzen zu sprechen.

(GD_7;10)
Die Mehrsprachigkeit wird auch im Hinblick der Kompetenzentwicklung und der Uberprii-

fung des Berufswunsches thematisiert.

Die Studierenden miissen den Alltag erleben im Praktikum und da spielt die Sprache
eine groBe Rolle. Wir haben in jeder Klasse Schiiler, die kein Wort Deutsch sprechen
und wir miissen damit umgehen und alles nebenbei machen. Wéhrend ich etwas an-

deres mit der Klasse machen, konnen die Schiiler mit von mir gestaltetem Material
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am Wortschatz arbeiten. Das muss man aber alles selbst und nebenbei machen, wih-
rend man zum Beispiel Mathematik unterrichtet. Das miissen die Studierenden auch

lernen. (ebd.)

Zu differenzieren sei in der kontextsensiblen Anleitung hinsichtlich der Mehrsprachigkeit

zwischen

Schiilern, die kein Deutsch sprechen und mehrsprachigen Schiilern. Diese Unter-
scheidung beruht auf verschiedenen Herangehensweisen an die SchiilerInnen, ihre

Forderung und die damit verbundene Haltung. (GD 12;73)

Eine Lehrperson beschreibt, ,,ich muss Studierende anleiten, mit den Kindern zu arbeiten,
die sich nicht artikulieren konnen. Es gibt auch Kinder, die kein Deutsch konnen* (ebd.;20).
Hier wird von den Studierenden eine andere Vorgehensweise gefordert als bei Schiilerinnen,
welche seit mehreren Jahren bereits in Deutschland leben, aber noch Probleme mit der

Grammatik haben (ebd.;73).

Schiiler, die gar kein Deutsch sprechen, sind natiirlich ein Thema im Praktikum. Ich
habe da viel Material, beispielsweise die akustischen Analyse. Diese Materialien er-
klare ich den Studierenden, damit sie sie einsetzen konnen. Das ist fiir die Studieren-
den oft nicht leicht zu verstehen, dass man so was braucht. Ich sage dann, dass der
beste Unterricht nicht hilft, wenn die Kinder ein Wort nicht aussprechen konnen.

(ebd.;75)

Insgesamt sind sich alle DiskutantInnen einig, dass Sprache und Mehrsprachigkeit als groB3es
Thema im Praktikum und der Betreuung der angehenden Lehrpersonen angesehen wird (u.

a.GD 1;GD _3;GD 5;GD 7;GD_8; GD 10; GD_11).

Neben dem Umgang mit Mehrsprachigkeit, muss man die Studierende laut mentorierender
Lehrkréfte auch hinsichtlich kultureller Unterschiede besonders anleiten. Die kontextsen-
sible Begleitung thematisch bezogen auf kulturelle Unterschiede (n=17) wird von den Men-
torInnen als Forderung im Umgang mit Heterogenitét identifiziert. Als Herausforderung in
heterogenen Klassen werden die kulturellen Unterschiede der SchiilerInnen beschrieben (u.
a. GD_2; GD_5; GD_10; GD _12).

[Manche Schiilerlnnen] verhalten sich [Anm. aufgrund ihrer Herkunftskultur] an-

ders, zurlickhaltend oder auffdllig. Studierende schétzen diese schnell als bockig ein,

was diesen Schiilern nicht gerecht wird. Auch das muss Teil der Anleitung sein, Stu-

dierende dabei zu unterstiitzen, solche Schiiler angemessen einschétzen zu kdnnen,

um sie auch angemessen behandeln zu koénnen. (GD_5,76)
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Wichtig ist es in der Betreuung diese kulturellen Unterschiede zu thematisieren und den
Studierenden Handlungsweisen aufzuzeigen mit diesen umzugehen. ,,Man muss die Studie-
renden so gut es geht darauf vorbereiten* (GD 9;69). ,,Spezielle Anleitungen bekommen die
PraktikantInnen® (GD 10;8) auch hinsichtlich des Umgangs mit Konfliktsituationen, wel-

che sich aus den unterschiedlichen kulturellen Wertevorstellungen ergeben konnen.

Ich habe 21 Schiiler aus unterschiedlichen Lindern und Kulturen [...]. Die Kinder
verhalten sich unterschiedlich in Abhéngigkeit von der Kultur. Es gibt auch Verhal-
tensweisen, die fiir andere anstoflend sind. Ein Beispiel ist, dass sich ménnliche
Schiiler abwertend gegeniiber weiblichen Praktikantinnen duflern. Solche Kinder
miissen lernen, dass solche Verhaltensweisen nicht gehen. Das geht aber nur, wenn
man den Kindern das erklart. Die meisten Praktikantinnen ziehen sich zuriick, wenn
sie abwertend behandelt werden. Sie haben zwar kein Verstdndnis dafiir, dass sie so
behandelt werden, aber sie sagen das nicht. Wichtig ist, dass die Praktikantinnen
genau dann bei den Schiilern nachfragen, warum sie sich so verhalten. Dieses Nach-
fragen ist nicht respektlos, im Gegenteil, genau das ist kulturelle Sensibilitit, weil
dieses Nachfragen in einer eigentlich schwierigen Situation Interesse an kulturellen

Hintergriinden zeigt. Das miissen die Praktikanten lernen. (GD_5;10)

Eine weitere Herausforderung, welche durch die Praktikumslehrkréfte benannt wurde, ist
die ,,besondere Forderung in besonders heterogenen Klassen* (GD_4;51). Eine Lehrkraft
gibt an, dass sie ,,den Praktikantlnnen immer auch [...] sagt, welche Kinder in speziellen
Bereichen noch besondere Forderung bendtigen (ebd.). Es wird somit eine kontextsensible
Begleitung thematisch bezogen auf Differenzierungs-/Fordermafinahmen (n=12) als Gelin-
gensbedingung und Aspekt der Forderung des Umgangs mit Heterogenitét identifiziert.

Eine [...] Teilnehmerin duflert, dass Stunden, die bereits von den Studierenden sehr
schon vorbereitet wurden, zusammen mit ihr anhand unterschiedlicher Formen der
Differenzierung durchgesprochen werden. In der Klasse der Teilnehmerin sind so-
wohl Schiiler, die mit geistiger Entwicklung groBere Schwierigkeiten haben, aber
auch Schiiler, die kurz vor dem Ubertritt auf die Mittelschule stehen. Daher ist es
besonders wichtig, dass jedes Kind im Unterricht abgeholt und mitgenommen wird.

Dahingehend gibt die [Lehrkraft] oft mal noch Anleitungen [...]. (GD 10;8)

Es sei zudem wichtig, den Studierenden ,, Tipps, wie man verstdndlichen Unterricht fiir alle
SchiilerInnen halten kann* (GD_1;54) an die Hand zu geben. Besonders in heterogenen

Klassen stellt die Differenzierung eine besondere Herausforderung dar. Eine Diskutantin
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gibt an, dass diese mit den Studierenden thematisiert werden miisse (GD _4;51), hierzu er-
klart sie den PraktikantInnen ,,welche Kinder in speziellen Bereichen noch besondere For-
derung benoétigen [...] [und] welche besonderen Aufgaben speziell in einer heterogenen
Klasse auf sie zukommen werden* (ebd.). Besonders die Arbeitsauftrage fiir die SchiilerIn-
nen miissten vorab mit den Mentees immer wieder besprochen werden, dies sei wichtig
(GD_2:9). Es wird als ,,besondere Herausforderung identifiziert, da Studierende hier beson-
ders differenzieren miissten und dies [bedarf] einer ausfiihrlichen Anleitung und Beratung*

(cbd.).

Viele Kinder haben Lerndefizite. Zum Beispiel: Kind versteht den 10er-Ubergang

nicht. Dann sage ich der Praktikantin ganz genau, wie sie mit dem Kind arbeiten

muss. Sie muss genau das machen, was ich sage. Da gibt es keine Diskussion.

(GD_12;63)
Hier wird von den TeilnehmerInnen angegeben, dass sie den Studierenden klar kommuni-
zieren, ,,worauf sie achten sollen und was sie mit den [SchiilerInnen] machen koénnen, wenn
mal etwas nicht funktioniert oder wie das Material sinnvoll eingesetzt werden kann*
(GD_8;7). Es wird deutlich, dass die MentorInnen die Mentees hier in einem besonderen

Malfle anleiten und begleiten.

Die hier aufgefiihrten Subkategorien der kontextsensiblen Begleitung konnen zusammenfas-
send als besondere Mallnahmen der Anleitung und Begleitung in heterogenen Settings be-

schrieben werden, welche unterschiedlich Schwerpunkte in der Beratung setzen.

Im Rahmen der Kompetenzentwicklung stellt auch die Moglichkeit den Berufswunsch zu
tiberpriifen (n=24) eine Gelingensbedingung dar. Die Betreuung wird als gewinnbringend
beschrieben, wenn die Mentees ,reale Berufssituationen sehr frithzeitig mitbekommen*

(GD_3;49).

Eine homogene Klasse gibt es ja [...] nicht mehr, [...] daher wire es schon wichtig,

seinen Berufswunsch auch in Settings, die einen zum Handeln zwingen, zu erproben

(GD_2;8).
Ein Teilnehmer gibt an, dass die eigenen Grenzen friihzeitig zu erleben und ,,zu erfahren,
wie man mit Heterogenitit umgeht* (GD_11;7) fiir die Berufsfindung sehr wichtig sei und
in heterogenen Klassen viel einfacher sichtbar werde (ebd.). Zudem werde es in diesen Set-
tings schneller deutlich, ob die eigenen Erwartungen an den Beruf sich mit den gemachten

Erfahrungen decken (u .a. GD 2; GD 4; GD §8; GD _11).
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[Eine Lehrkraft] findet, dass [d]ie Berufseignung in einer heterogenen Klasse schnel-
ler festgestellt werden kann, da die Erfahrung, dass es drunter und driiber gehen kann
und man flexibel sein muss sehr wichtig sei [...]. Man weil3 dann, was es bedeutet

Lehrer zu sein. (GD_11;7)

Die Uberpriifung des Berufswunsch sei laut GruppenteilnehmerInnen ein allgemeines Ziel
des Praktikums, jedoch sei es besonders mit der zunehmenden Heterogenitit ,,wichtig, wenn
man schon merkt ich kann und will nicht mit Kinder umgehen, die eine besondere Behand-

lung bediirfen* (GD_2;8).

Die Studierenden miissen die Bereitschaft mitbringen, sich mit diesen Kindern zu
beschéftigen und nicht nur im Unterricht Wissen zu vermitteln. Im Praktikum kon-

nen die Studierenden erkennen, ob sie dafiir geeignet. (GD _4;47)

Auswirkungen auf die Beziehung zwischen Praktikumslehrkraft und Studierende werden in

diesen Zusammenhang nicht genannt.

Eine inhaltliche Nidhe zur Kategorie Berufswunsch iiberpriifen kann der Unterkategorie
Lerngelegenheiten/Ausprobieren (n=20) zugeschrieben werden, da auch hier von einer Be-
reitschaft ausgegangen wird, die LehrerInnen-Rolle zu ibernehmen und somit Erfahrungen
zu sammeln, welche der Uberpriifung des Berufswunsch dienlich sein kénnen. Dieser Kate-
gorie wurden jedoch explizit Aussagen zugeordnet, welche darauf abzielen, dass Studie-
rende die Gelegenheiten wahrnehmen, sich im Praktikum auszuprobieren, die Theorie in der
Praxis anzuwenden oder gemeinsam mit der Lehrkraft neue Maflnahmen zu entwickeln. Hier
kommt es auch zu inhaltlichen Uberschneidungen mit den Kategorien Arbeiten auf Augen-

héhe und Fehleroffenheit.

Positiv auf die Beziehung zwischen der erfahrenen und angehenden Lehrperson wirkt es sich
aus, wenn neue Handlungsalternativen gemeinsam erarbeitet und/oder ausprobiert werden

(u.a. GD_3,GD _1; GD 38).

[Sich Ausprobieren] heifit auch, dass Studierende und Lehrkréifte zusammen etwas
ausprobieren, wenn Situationen auftreten, fir die auch Lehrkréifte noch keine Ideen
oder Methoden haben. Beispiel: Wir hatten ein Problem mit zwei Kindern in der
zweiten Klasse, die nicht integriert waren. Wir haben lange diskutiert, wie wir die
Schiiler in die Klassen einbinden konnen. Eines der Kinder ist aus Indien, sie ist sehr
laut, hochsensibel, sie fiihlt sich dauernd gemobbt. Wir haben versucht, Losungen
zu finden, wie wir das Kind einbinden konnen. Ich hatte Ideen, die Studenten hatte
Ideen, wir waren aber alle unsicher, ob das funktioniert. Das habe ich den Studenten

gesagt ,Probiert es aus, ich weil} es auch nicht besser‘. Gerade dieses Ausprobieren
243



ist in heterogenen Klassen deutlich mehr gefordert, da es mehr Situationen gibt, in

den man Ausprobieren muss, weil man es nicht besser weil. (GD_3;25)

Eine MentorIn gibt an, ,,man helfe den PraktikantInnen gerne und wiirde sie auch beraten
und anleiten, aber man freue sich eben auch, wenn man merken wiirde, dass die Studentinnen
sich selber ausprobieren wollen* (GD_11;5). Der Grofteil der Diskutantlnnen beschreibt es
als eine wichtige Aufgabe des Mentorings, Studierende an dieses Ausprobieren heranzufiih-
ren und ihnen dariiber hinaus zu vermitteln, dass man in heterogenen Klassen noch mehr

ausprobieren muss (GD_5;38).

Dieses Lerngelegenheiten zu ergreifen, erfordere von den Studierenden ,,die Bereitschaft
[...] stindig zu reflektieren und sich neu an[zu]passen, vor allem auch im Hinblick auf He-
terogenitit (GD_8;5). Die Vielfalt der SchiilerInnen und deren unterschiedliche Bediirf-
nisse zu berticksichtigen, sollte bei den Studierenden zu heterogenititssensiblen Handlungs-

weisen fuhren.

Dieses heterogenititssensibles Handeln (n=11) wird von den mentorierenden Lehrkriften
aufgegriffen. Es sei besonders in heterogenen Settings notwendig, alle SchiilerInnen einzu-
binden (u. a. GD_2; GD 7). Im Hinblick auf diese ,,sollten PraktikantInnen das Gespiir dafiir
haben, was die SchiilerInnen brauchen, wie man ihnen weiterhelfen kann, wie man sie am

besten unterstiitzen kann* (GD_8;5).

[G]erade im Kontext von Heterogenitét versucht man durch verschiedene Methoden
alle Schiiler zu bedienen und abzuholen, man kann schriftliche, sprachliche oder
emotionale Inhalte mal in den Vordergrund stellen. Jeder Schiiler springt auf etwas
anderes an und je unterschiedlicher meine Schiiler sind, desto grofler muss auch die
Vielfalt meiner Methoden sein, nur so kann ich garantieren, dass auch jeder Schiiler

etwas lernt. (GD_7;7)

Von den Studierenden wird dies ebenso erwartet, wie auch die Fihigkeit, eigene Handlungs-
weisen an die unterschiedlichen Situationen und Herausforderungen anzupassen (u. a.

GD 2;GD 8).

Auch wenn man immer wieder einen Riickschlag erlebt und das Kind etwas einfach
nicht versteht, gehe ich immer wieder positiv und tolerant auf das Kind zu und pro-
biere etwas ganz anderes oder gehe einen neuen Weg, damit es das Kind besser ver-

steht. (GD_4;27)

Manchmal miissen die Studierenden dann auch iiber ihren eignen Schatten springen

und offen sein neue Wege zu gehen, wenn dies das Kind braucht (ebd.;11).
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Fehlt es an heterogenititssensiblen Handlungsweisen, kann das in der Betreuung zu Kon-
flikten mit den MentorInnen, aber auch mit den Schiilerlnnen fithren (u. a. GD 2; GD 4;

GD 3).

Eine Diskutantin gab als Beispiel eine Situation an, in der eine Studentin sich immer
wieder sehr ungeduldig im Umgang mit den SuS zeigte. Sie habe mit Aussagen wie
,Jetzt mach mal einen Schiiler unter Druck gesetzt. Bei ihm bringen harte Tone [...]
nichts und ich musste die Studentin mehrfach darauf hinweisen, man muss kiirzere
Satze sprechen, sonst kann er [Anm. der Schiiler] ihr nicht folgen. Die Praktikantin
konnte sich trotz mehrfacher Gespriache nicht in die Situation des Schiilers hinein-
versetzen oder sensibel auf seine sprachlichen Schwierigkeiten reagieren. Thr war
zudem nicht bewusst, dass ihre Sprache [lange kompliziere Sétze, die er nicht ver-
stehen kann] unangemessen war und zu einem wiederkehrenden Konflikt fiihrte. Das
muss sie [Anm. die Studentin] aber anerkennen und sensibler auf die Bediirfnisse
der Kinder reagieren, beschreibt die LK die Konfliktsituation in der Betreuung.

(GD_2;7)
Zusammenfassung der Hauptkategorie ,, Kompetenzentwicklung “

Im Rahmen eines erfolgreichen Mentorings wihrend des Praktikums sollen die Studierenden
von den Mentorlnnen kontextsensibel begleitet werden, insbesondere in herausfordernden
Situationen. Eine wichtige Rolle spielt dabei die Férderung von Handlungskompetenzen und

die Vermittlung von Strategien zur Bewiltigung schwieriger Situationen.

Der Umgang mit Heterogenitét erfordert eine thematische Anleitung zu Mehrsprachigkeit
und kulturellen Unterschieden, wobei diese als Bereicherung betrachtet und im Unterricht
aufgegriffen werden sollten. Die MentorInnen sollten auf kulturelle Unterschiede hinweisen

und die Sensibilitdt der Studierenden dafiir fordern.

Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf der Differenzierung, bei der Malnahmen zur Forderung
besprochen und umgesetzt werden sollen. Die gezielte Anleitung im Praktikum dient auch
dazu, den Berufswunsch zu iiberpriifen und eine realistische Einschitzung in Bezug auf die

Anforderungen des Lehrerberufs zu ermoglichen.

Lerngelegenheiten im Praktikum, wie das Erproben neuer Methoden oder das Umsetzen the-
oretischer Konzepte in die Praxis, fordern die Entwicklung professioneller Kompetenzen im
Umgang mit Heterogenitdt. Der professionelle Umgang sollte bereits im Praktikum durch

heterogenititssensibles Handeln eingeschult werden, wobei die Mentorlnnen als Vorbild
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dienen und die Studierenden gezielt angeleitet werden sollten, die individuellen Unter-

schiede der SchiilerInnen zu beriicksichtigen.
Kooperation (n=*111)

Fiir die gelungene Zusammenarbeit im schulpraktischen Mentoring sei es zudem wichtig,
dass eine Kooperation zwischen den Mentees und Mentorlnnen entsteht. Um dies zu ge-
wihrleisten, ist eine reziproke Arbeitsbeziechung Voraussetzung. ,,.Die Relevanz enger Zu-
sammenarbeit“ (GD_8;3) wird als besonders hoch angegeben. Von den TeilnehmerInnen
wird dies als Arbeiten auf Augenhohe (n=28) identifiziert. Fiir die gelungene Beziehung ,,be-
darf es einer Kooperationsbereitschaft von beiden Seiten* (ebd.;5). Eine Lehrkraft gibt an,
dass das ,,Verhidltnis zwischen ihr und den Studierenden auf Augenhohe sein muss®
(GD_4;40). Besonders in heterogenen Klassen spiele diese Bedingung eine gro3e Rolle und
es ist wichtig, dass die Mentorlnnen und Mentees als Team wahrgenommen werden (u. a.
GD 2; GD _3; GD_4; GD_10).

Die Kinder merken genau, wer der Boss ist. Die Schiiler finden schnell heraus, ob

die Studierenden die gleiche Stellung wie die Klassenlehrkraft haben. Besonders so-

zial aufféllige Schiiler testen gerne ihre Grenzen aus und testen, ob die Studierenden

und die Lehrkraft auf Augenhohe miteinander umgehen bzw. eine Einheit bilden.

(GD _4;40)
Eine weitere Teilnehmerin gibt an, dass sie mit den SchiilerInnen auch auf Augenhéhe um-
geht und deswegen ,,selbstverstindlich auch mit den Studierenden auf Augenhohe arbeitet*
(GD_1;41). Es wird zudem deutlich, dass die Dimension ,,Arbeiten auf Augenhoéhe® nicht
nur in der Interaktion mit den Schiilerlnnen und den am Mentoring beteiligten Personen,
sondern aber auch im Umgang mit anderen Lehrkréften erwartet wird (GD_5;51). Durch die
dadurch entstehende ,,Kollegialitit [...] haben die Kinder die Studenten als eigene Lehrer
bewusst wahrgenommen* (GD_2;8). Fiir eine gelungene Kooperation ist es wichtig die Stu-
dierende als vollwertige PartnerInnen anzuerkennen und ihnen das Gefiihl von Gleichbe-
rechtigung zu vermitteln (u. a. GD_2; GD_5; GD_6, GD_12), ,,man [kann] dann Aufgaben
ganz einfach delegieren” (GD_8;4), was in der Gestaltung der Betreuung als grof3e ,,Entlas-
tung® (GD _12;28) von den Mentorlnnen empfunden wird, da man als ,,Team* (GD_4;38)
auftritt.

Arbeiten auf Augenhohe ist ein wichtiger Aspekt, damit die Studierenden erkennen,

dass sie vollwertige LehrerInnen sind. Den Studierenden muss das Gefiihl gegeben
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werden, dass, auch wenn sie noch am Anfang stehen, sie vollwertige Lehrkréfte sind.
(GD_6;5)
Arbeiten auf Augenhohe wird somit als gewinnbringend fiir die Gestaltung der Beziehung
identifiziert. Zugleich sollen die mentorierenden Lehrkrédfte im Sinne der Kooperation Stu-

dierende darin anleiten.

Im Durchgang des Materials wurden Aussagen identifiziert, welche sich nicht eindeutig ei-
ner deduktiven Kategorie zuordnen lieBen. Im Rahmen der induktiven Erweiterung wurde
die Subkategorie emotionale Unterstiitzung (i) (n=26) der Kategorie Kooperation hinzuge-
fiigt. Diese ldsst sich zur zuvor beschriebenen Kategorie Arbeiten auf Augenhéhe abgrenzen,
da die hier zugeordneten Aussagen sich auf unterstiitzende Maflnahmen beziehen, welche
ein Kompetenzgefille deutlich machen. Hierunter ist zu verstehen, dass der Mentor bzw. die
Mentorin aufgrund seiner bzw. ihrer Erfahrungen dem Mentee Sicherheit und Riickhalt bie-
tet. Dies kann in Form von gemeinsamen Gesprachen stattfinden oder dem Eingreifen der
Praktikumslehrkraft in schwierigen Situationen (u. a. GD _3; GD_6; GD_7; GD_9; GD 10).
Diese emotionale Unterstiitzung zeigt sich in verschiedenen Ausdifferenzierungen. Eine in-

haltliche Ndhe zur Kategorie Vertrauen besteht.

Riickhalt und emotionale Unterstiitzung wird fiir mich zu Vertrauen gerechnet. Ich
will das den Studierenden vermitteln, dass sie sich ausprobieren vor der Klasse.
Wenn es nicht gut l1duft, dann laufen sie nicht ins offene Messer. Deswegen stehe ich
hinter ihnen, sie wissen, sie konnen sich auf mich verlassen, ich greife auch ein, aber
ich untergrabe nicht ihre Autoritét, sonst gehen sie mit wehenden Fahnen unter, das

ist nicht Sinn und Zweck der Sache, also ich greife auch ein. (GD_9;60)

Es sei besonders im Praktikum wichtig ,,schwierige Situationen mit emotionaler Unterstiit-
zung abzufangen, damit zu arbeiten, warum was ist da passiert” (ebd.;61). Eine ,,positive
Auswirkung auf die MentorIn-Mentee-Beziehung habe es, wenn eine gewisse [..] Unterstiit-

zung vorhanden sei* (GD_2;3), dies sei ,,gerade in heterogenen Klassen wichtig® (GD_8;4).

[...] wenn die Praktikantlnnen wéhrend ihrer Unterrichtsversuche bestarkende Bli-
cke von der Praktikumslehrkraft bekommen, dann fiihlen sich die Studierenden auch
sicherer und dann kann man es trotzdem gut auffangen, sollte doch mal etwas schief
gehen. Wenn man sich gegenseitig den Riicken stirkt, ist das alles nur halb so

schlimm. (GD 10;6-7)
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Mit den veridnderten Anforderungen und den Herausforderungen, welche im Zusammenhang
mit der Arbeit in heterogenen Klassen beschrieben werden, sei es wichtig, emotionale Un-

terstiitzung zu geben und aufzuzeigen, dass man auch Hilfe annehmen kann.

Gemeinsame Gespriche seien wichtig, um zu zeigen, dass man unterstiitzend an der
Seite steht. Ich erzéhle meine Studenten dann auch, wann es mal Situationen gab wo
ich als Frau nicht anerkannt wurde und wo ich von Freunden und Kollegen Hilfe und
Unterstiitzung gebraucht habe. Die Studierenden wiirden so auch eher auf der emo-
tionalen Ebene nach Unterstiitzung fragen bzw. diese besser annehmen, wenn man

selbst auch zugibt, dass man Hilfe annehmen kann. (GD_7;8)

Eine weitere Handlungsweise, welche im Rahmen der Kooperation zu einer gelungene Be-
ziehungsgestaltung beitragen kann, ist die wertebasierte Gesprdchsfiihrung (n=18). ,,Das
Schaffen einer positiven Atmosphire bzw. eine Lobatmosphére ist ein ganz wichtiger As-
pekt* (GD_10;3), in der Gestaltung der Mentoringbeziehung. Zum einen wird hier auf den
»gegenseitigen Respekt (GD_8;3) zum anderen auf einen ,,offenen Umgang miteinander*
(GD_4;44) verwiesen. ,,Ein offener Umgang miteinander fiihrt zu einer gelungenen Bezie-
hung zwischen der Lehrkraft und den Studierenden® (GD_4:44). Ebenso wird von einer
Lehrkraft angefiihrt, ,,eine gemeinsame und erfolgreiche Zusammenarbeit mit den Studie-
renden [kann] nur stattfinden, wenn man sich gegenseitig respektiert und annimmt*
(GD_17;6). Es ist zudem wichtig die Betreuung ,,wertschitzend zu gestalten* (GD _10;2-3)

und diese Wertschitzung auch zu kommunizieren.

Es ist eine Bereicherung, wenn Praktikantlnnen da sind und das wird den Studieren-

den auch so mitgegeben, genauso wie den Schiilern (ebd.;2).

Findet diese Wertschidtzung im Umgang mit der Praktikumslehrkaft oder den SchiilerInnen

nicht statt, kann sich dies laut MentorInnen negativ auf die Mentoringbeziehung auswirken.

Ich hatte dieses Jahr eine Praktikantin, die den Schiiler[n] gegeniiber sehr von oben
herab war. Das hat auch unsere Beziehung sehr beeinflusst. Wir haben viele Gespré-
che dariiber gefiihrt. Ich habe ihr Verhalten immer wieder thematisiert. [...]. Mir ist
es zunehmend schwergefallen, mit der Studierenden zusammenzuarbeiten. Sie war
so von oben herab, hatte bei den Schiilern so den Daumen drauf. Irgendwann ging

es nicht mehr, wir konnten nicht mehr zusammenarbeiten. (GD_12;15)

Die Kooperation zwischen MentorInnen und Mentees wird zudem als gelungen beschrieben,
wenn die Studierenden eigene Ideen oder Methoden einbringen. Der Input der Mentees

(n=18) wird ,,als besondere Bereicherung®* (GD 11;9) beschrieben.
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[Z2.B.] ein Kind verzweifelt an einer Aufgabe, [legt] den Kopf schon auf de[n] Tisch,
weint [...] hier lasse ich die Studentinnen ran, um das anschlieBend zu besprechen
[...] Es konne ja auch immer sein, dass die Studierenden tolle Ideen haben oder einen
neuen Zugang, der mir nicht gelungen wére. Es [ist] immer schon, wenn solche Si-

tuationen passieren und positiv ausgehen. (GD_11:9)

Eine Diskutantin gibt an, dass sie sich immer sehr dariiber freue, wenn ,,die Studierenden
Methoden aus der Uni mitbringen, die sie noch nicht kannte*“(GD_8;8). Ebenso gaben Men-
torlnnen an, dass sie sich selbst als ,,festgefahren® (GS 11;9) erlebten und der ,,frische Wind
durch die Studenten eine Entlastung™ (ebd.) sei. Die Lehrkrifte haben keinen ,,Anspruch,
dass nur [bekannte] Ideen oder Methoden richtig sind [...], sie seien dankbar fiir die tolle

Abwechslung, die durch den neuen Input der Studierenden [entsteht]* (ebd.;2).

Die PraktikantInnen brachten auch neue Ideen und Methoden aus der Universitit mit
und somit wiirde ein wechselseitiger Austausch stattfinden, von den beide Seiten
profitieren konnten, was sich wiederum positiv auf die Beziehung auswirkt [...]
(GD_2;4).
Die Offenheit gegeniiber dem Input der Mentees und die Bereitschaft der Studierenden, ei-
gene Ideen einzubringen, werden als allgemeine Gelingensbedingung identifiziert. Der he-

terogene Kontext spielt hier keine besondere Rolle.

Im Rahmen der Kooperation wird auch die gemeinsame Vorbereitung/Nachbereitung (n=12)
als Kategorie benannt. ,,Als Betreuungslehrkraft unterstiitzt [man] dann bei der Ausarbei-
tung der Stunde oder bei allen Fragen* (GD 2;2-3), hierbei werden die ,,Stunden anhand
von Lehrplan und Schulbuch genau mit Blick auf Differenzierung vorbesprochen, sodass die
Praktikantlnnen dies in Unterricht, Artikulationsschema und Arbeitsblétter integrieren
kann* (GD_3;28). Neben der Unterrichtsgestaltung werden auch ,,Mdoglichkeiten an aul3er-
schulischen Aktivititen mit der Klassen® (GD 1;37) thematisiert. Eine Lehrkraft gibt an,
dass sie ,,ganze Unterrichtssequenzen mit den Studierenden gemeinsam [plant] und sie er-

mutigt, eigene Ideen einzubringen® (ebd.).

Allgemein wurde darauf eingegangen, dass es sich hierbei vor allem um einen Er-
fahrungsaustausch handle, wie man eine Unterrichtsstunde aufbaue aber auch wie
man mit den Kindern umgehe. Die Diskutantinnen gaben an, dass sie bei der Ausar-
beitung eines Unterrichtsversuches Tipps geben wiirden und in der anschliefenden

Reflexion bzw. Unterrichtsnachbesprechung noch einmal. (GD_2;4)
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Die wenigsten Nennungen erhielt die ebenfalls induktiv erweiterte Kategorie Kooperation
mit der Hochschule (n=9). Mit neun Nennungen stellt sie die kleinste Subkategorie im Be-
reich der Kooperation dar, sie wurde jedoch mit in das Kategoriensystem aufgenommen, da
hier eine Unterscheidung zwischen dem Input der Mentees und der Zusammenarbeit mit der
Universitit deutlich gemacht werden soll. In den Aussagen der MentorInnen wird deutlich,
dass sie sich mehr Feedback von Seiten der Dozierenden wiinschen wiirden (u. a. GD_2;

GD:3; GD 6).

Eine weiter Teilnehmerin gab an, dass sie sich, was den Austausch mit der Univer-
sitdt an dieser Stelle angehe, etwas mehr Transparenz und Zusammenarbeit wiin-
schen wiirde. Dozierende wiirden die Unterrichtsstunden kaum besuchen und somit
wiirde sie auch kein Feedback erhalten, ob das {iberhaupt alles so richtig ist, was wir

hier machen. (GD_2;4)

Fiir die Zusammenarbeit mit den Studierenden gaben die Lehrkrifte an, dass sie sich fiir die
PraktikantInnen mehr Anerkennung durch die Hochschulen wiinschten (GD_6). Eine engere
Zusammenarbeit mit den Dozierenden der Begleitseminare konnte auch zu mehr Nachhal-

tigkeit bezogen auf die Kompetenzerweiterung fithren.

Besonders dann, wenn die Studierenden eine eigene Stunde halten, wiirde [ich] es
wichtig finden, dass von Seiten der Universitdt jemand im Unterricht mit dabei ist,

der die Studierenden im Laufe des Studiums noch lénger begleitet (ebd.;3).

Auch wenn Probleme in der Zusammenarbeit mit den PraktikantInnen auftreten wiunschen
sich die MentorInnen mehr Riickhalt von den Hochschulen. ,,Hier wire es schon, wenn es

eine Kultur gibt, so etwas an der LMU zu melden* (ebd.).
Zusammenfassung der Hauptkategorie ,, Kooperation

Basierend auf einer Arbeitsbeziehung auf Augenhohe wird Kollegialitit in der Mentoring-
beziehung als entscheidend angesehen. Die erfahrenen Lehrkrifte bieten den Mentees emo-
tionalen Riickhalt und Sicherheit in schwierigen Situationen. Eine wertschitzende Ge-
sprachsfiihrung schafft eine Atmosphire, in der Fehler offen angesprochen und eigene Ideen
diskutiert werden konnen. Die Einbeziehung der Studierenden wird als bereichernd empfun-
den und in gemeinsamen Vor- und Nachbesprechungen gefordert, um eine beidseitige Kom-
petenzerweiterung zu ermoglichen. Im Falle von Komplikationen im Mentoring wird eine
bessere Kommunikation mit der Hochschule und eine engere Zusammenarbeit zwischen Do-

zierenden und Praktikumsschulen gewiinscht.
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Rolleniibernahme (n=*66)

Die Ubernahme der Lehrerlnnenrolle als eine Gelingensbedingung im schulpraktischen
Mentoring zeichnet sich in den Aussagen der Diskussionsteilnehmerlnnen vor allem durch
das eigenverantwortliche Arbeiten (n=25) aus. Hier geht es vor allem darum, dass die Stu-
dierenden ,,Eigenengagement mitbringen (GD_10;4) und ,,in kooperatives Arbeiten einge-

bunden werden* (GD_5;57).

Es wire eine groBe Bereicherung und Entlastung in der Beziehung zwischen Men-
torln und Mentee, wenn diese Interesse zeigten und auch bereit wiren in eigener
Verantwortung Aufgaben zu libernehmen und diese dann auch zuverldssig und ei-

genstindig durchzufiihren (GD_7;4).

In heterogenen Settings tritt der Vorteil der Eigensténdigkeit noch deutlicher in Erscheinung.
Hier sei ,,der Bedarf an Unterstiitzung einfach groBer” (GS 2;3) und somit eine positive
Auswirkung auf die Beziehung zwischen Lehrkraft und PraktikantInnen erkennbar, ,,wenn
die Studierenden [eigenstindig] auf die entsprechenden Kinder auch mal zugehen, wenn sie
Hilfe brauchen, weil die Lehrkraft nicht alles erkennt gerade* (eba.). Eine weitere Teilneh-
merin ergédnzt, ,,dass sich Studierende auch verantwortlich fiihlen miissen, wenn sie diesen
Uberblick haben und bei Bedarf auch eingreifen in Situationen. Die Studierenden sollen sich
im Praktikum einbringen und verantwortlich fiihlen* (GD_4;21). Insgesamt herrschte grofle
Einigkeit, dass das Interesse und das eigenverantwortliche Arbeiten als Grundvoraussetzung

von den Studierenden mitgebracht werden miisse (u.a. GD_7;4).

Hierzu sei es notwendig ,,die Studierenden weg von der Schiilerrolle hin zum Kollegenstatus
zu fiihren” (GD_5;53). Fiir die Ubernahme der Rolle der Lehrkraft muss ein Perspektivwech-
sel (n=19) erfolgen.

Studierende haben [Anm. im Praktikum] die Rolle des Wissensvermittlers und
manchmal nehmen sie aber noch die Rolle des Kumpels ein. Hier ist es wichtig in
der Beratung zu verdeutlichen, dass ein Rollenwechsel vollzogen werden muss.
(GD_7:4)
Die Aufgabe der Mentorlnnen besteht an dieser Stelle darin, direkt zu Beginn des Prakti-
kums die Mentees anzuleiten die Perspektive der Lehrkraft einzunehmen (u. a. GD _5;
GD 7;GD_9; GD_10; GD _11). Es wird von den TeilnehmerInnen verdeutlich, ,,dass es eine
zentrale Aufgabe der Praktikumslehrkréfte [sei], den PraktikantInnen zu vermitteln, dass sie
auf der Lehrerseite stehen und nicht auf der Schiilerseite* (GD 5;32). Dieser Perspektiv-

wechsel miisse in der Betreuung angesprochen werden, ,,wenn er nicht von selbst stattfinde,

251



da man zusammen als Kollegen arbeitet und nicht noch weiter, ich sage mal, Schiiler hinten

drin sitzen hat (GD_7;4).

Hierzu stellen die MentorInnen die PraktikantInnen auch als Kollegen im Lehrerzimmer vor
(GD_5;54), dies fordere die Ubernahme der LehrerInnenrolle, ,,da die PraktikantInnen als
KollegInnen und nicht als PraktikantInnen behandelt werden* (GD _10;3). Eine Teilnehme-

rin erginzt, dass sie diesen Perspektivwechsel aktiv von den Mentees einfordere.

Sie sage ihnen am Anfang, dass es ihr wichtig sei, dass sie nicht sitzen, sondern aktiv
sind. Ich sag ihnen geh hin, wenn du was sichst, agiere, mach mit. Dieses Vorgehen
hat bisher auch immer gut funktioniert und die Studierenden hétten sich hilfsbereit
gezeigt. (GD _11;4)
Hier wird die inhaltliche Nihe zur Kategorie Arbeiten auf Augenhohe deutlich. Der Perspek-

tivwechsel kann auch als Voraussetzung fiir kooperative Prozesse angesehen werden.

Die Ubernahme der LehrerInnenrolle erfordere zudem Zuverldssigkeit (i) (n=12) von den
Studierenden. Die MentorInnen verweisen explizit an mehreren Stellen darauf, ,,dass sie dies
in heterogenen Klassen als wichtiger empfdanden® (GD_2;8) als in Klassen mit einer eher
homogenen Zusammensetzung. Bei dieser Gelingensbedingung gehe es ,,darum Aufgaben
zu libernehmen, auch in heterogenen Gruppen [...] und vor allem darum diese Aufgaben

dann auch zuverldssig auszufiihren* (ebd.;7).

Es wire besonders dann in heterogenen Settings ein Problem, wenn zuvor verein-
barte Differenzierungsangebote nicht durchgefiihrt werden oder unzureichend vor-

bereitet wurden, da dies den Lernzuwachs des Kindes beeintrachtige (ebd.;8).

Eine Belastung bzw. Herausforderung stellte es fiir die Teilnehmerinnen dar, wenn Studie-
rende die vereinbarten Aufgaben nicht erledigten oder Stunden nicht halten konnten. ,,Oft-
mals haben sich meine Studenten auch auf mich verlassen, wenn sie mit ihrem Unterrichts-
inhalt weit vor den vereinbarten 45 min fertig waren [...], dass ich dann einspringe und den
Rest der Stunde spontan libernehme®. (GD_2;8). Dies kann sich langfristig auch negativ auf

die Kooperationsbereitschaft der MentorInnen auswirken.

Wenn keine Reaktion der Studierenden kommt oder die Studierenden die Unter-
richtsvorbereitungen zu spét an mich schicken, sodass ich keine Zeit mehr habe,

Riickmeldung zu geben, dann mache ich es lieber allein (GD_6;4-5).
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Da die mentorierenden Lehrkréfte hier immer wieder explizit auf die Zuverlissigkeit der
Mentees eingingen, wurde die Kategorie Rolleniibernahme induktiv durch die Unterkatego-
rie Zuverldssigkeit erginzt, um zu verdeutlichen, dass dies eine Gelingensbedingung in der

Beziehungsgestaltung darstellt.

Ebenso induktiv ergdnzt wurde die Kategorie Authentizitdit (i) (n=10). Eine Mentorin gibt
an, ,,dass wenn Praktikanten ins Klassenzimmer kommen man sich auch darauf einlassen
muss [...] dem Praktikanten viel von sich selbst zeigen [muss], aber auch andersrum
[GD_8;1). Neben den Betreuungslehrkrédften wir auch von den Studierenden erwartet, dass
sie ,,viel von sich preisgeben und [sich] offen zeigen* (ebd.). Sie sollen erfahren, dass ,,Lehr-
kréfte auch nicht perfekt sind [...] das ist auch ganz wichtig fiir die Studierenden und gehort
zum Beruf dazu® (ebd.). ,,In manchen Situationen kann man viel mit Menschlichkeit weg-

machen* (GD_7;3). So miissen Mentees und Mentorlnnen auch immer wieder dazulernen.

Fehler, die gemacht wiirden (auf beiden Seiten) kann man wieder weg machen, wenn
man einfach zeigt ich bin auch nur ein Mensch, wir alle machen Fehler. Dies wiirde

sich positiv auf die Beziehung zu den Praktikanten auswirken. (ebd.)
Zusammenfassung der Hauptkategorie ,, Rolleniibernahme

Die Ubernahme der LehrerInnenrolle durch die Studierenden wirkt sich positiv auf die Zu-
sammenarbeit mit den MentorInnen aus. Es wird als bereichernd und entlastend empfunden,
wenn die angehenden Lehrkrifte eigenstidndig und eigenverantwortlich Aufgaben tiberneh-
men und sich aktiv an der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung beteiligen. Hierfiir ist ein
Perspektivwechsel von der SchiilerInnen- zur LehrerInnenrolle notwendig, den die Studie-
renden idealerweise eigenstindig vollziehen. Falls nicht, versuchen die Betreuungslehr-

kréfte, sie dazu anzuleiten, da ein fehlender Perspektivwechsel die Beziehung belasten kann.

Zuverldssigkeit ist eine weitere wichtige Gelingensbedingung, da Nicht-Einhaltung von Ab-
sprachen sich negativ auf die Kooperation auswirken und im schlimmsten Fall zur vorzeiti-
gen Beendigung der Betreuung fithren kann. Es ist wichtig, den Studierenden zu vermitteln,
dass Fehler normal sind und durch das authentische Aufzeigen eigener Schwéchen eine ver-

trauensvolle Beziehung entstehen kann.
Praktikum als Schonraum (i) (n=%*35)

Das Machen von Fehlern stellt im Rahmen von Lerngelegenheiten eine Chance zur Kompe-
tenzerweiterung dar. Es wird in den Diskussionen immer wieder darauf eingegangen, den

Studierenden eine Fehlerkultur zu vermitteln, welche Fehler als Lernchancen aufgreift. Das
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Praktikum als solches soll einen Schonraum darstellen, indem die angehenden LehrerInnen
sich ausprobieren diirfen. Um dies zu verdeutlichen, wurde das Kategoriensystem der Grup-
pendiskussionen wihrend des Materialdurchgangs um die Hauptkategorie Praktikum als

Schonraum (i) (n=*35) erweitert.

Hierunter ist zu verstehen, dass die Studierenden im Praktikum Erfahrungen sammeln und
sich ausprobieren sollen, ohne durch eine Bewertungssituation eingeschrankt zu werden.
Hierzu ist es notwendig, sich gegeniiber Fehlern offen zu zeigen und diese als Lernchancen
zu verstehen. Es wird eine Kultur der Fehleroffenheit gefordert. Die Fehleroffenheit/Fehler-
kultur (i) (n=25) wurde somit induktiv dem Kategoriensystem hinzugefiigt. Dieser Kategorie
werden Aussagen zugeordnet, welche deutlich machen, dass die MentorInnen und Mentees

offen fiir die Handlungsweisen der jeweils anderen Person sein sollen.

Wenn Studierende Unterrichtsphasen machen, sehen diese anders aus, als wenn ich
als Lehrerin das selbst gemacht hétte. Wenn die Praktikanten den Unterricht machen,

muss man akzeptieren, dass dieser anders ist. (GD_12;6)

Wichtig ist den MentorInnen, ,,wenn PraktikantInnen vor der Klasse stehen, sollen sie ihre
eigenen Entscheidungen treffen, dabei konnen auch Fehler gemacht werden* (GD_6;5). Die
DiskutantInnen sprechen in diesem Zusammenhang hiufig von einem ,,Schonraum* (GD_2;

GD _6; GD_8) und der ,,Fehleroffenheit” (u. a. GD_4; GD _6; GD_8).

Schonraum und Fehleroffenheit ist ein sehr wichtiger Punkt. Es erwartet niemand,
dass Unterrichtsstunden perfekt ablaufen [...] [ich] finde es gut, wenn Stunden mal
nicht perfekt ablaufen, weil man dadurch gut reflektieren kann und daraus lernt. Be-

stimmte Sachen passieren dann einem kein zweites Mal mehr. (GD_8;5)

In heterogenen Klassen sei die Fehlertoleranz hier auch entscheidend, gab eine Teilnehmerin
an. ,,Manche Fehler miissen Studierende einfach machen [...], wenn die Praktikanten dann
in einer bestimmten Situation sind, dann miissen sie selbst iiberlegen, was sie jetzt machen
sollen” (GD_2;4). Als Mentor bzw. als Mentorin sei es die Aufgabe diese Situationen zu
begleiten und deutlich zu machen, ,,es kann nicht immer alles perfekt sein, aber man gibt
sein bestes, so gut es eben geht (GD_8§;1). Diese Fehleroffenheit muss klar kommuniziert

werden, damit ein Schonraum entstehen kann (ebd.;5).

Positiv kann sich dies auf die Zusammenarbeit auswirken, wenn die PraktikantInnen ,,ohne
die Fehlerorientierung motiviert aus dem Unterricht rausgehen. Mir ist ganz wichtig, dass
die Studierenden auch stolz sind* (ebd.;4). ,,In der Bezichung zwischen Mentor und Mentee
sei eine Fehlertoleranz somit auch als Gelingensbedingung zu identifizieren” (GD_2:4).
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Ebenfalls der Kategorie Praktikum als Schonraum (i) kann das Feedback (n=10) zugeordnet
werden. Hier geht es nicht um die Kritikfdhigkeit oder Bereitschaft zur Selbstreflexion, auch
nicht um die transparente Kommunikation der offenen bzw. konstruktiven Kritik, sondern
darum, den Mentees in einem geschiitztem Rahmen einen Riickmeldung zu geben. Die Un-

terkategorie bezieht sich auf das Teilen von Erfahrungen.

Haben die Studierenden eine bestimmte Erfahrung wéhrend ihrer Unterrichtsstunde
gemacht, so konne man danach iiber seine personlichen Erfahrungen sprechen und

somit gemeinsam alternative Handlungsweisen iiberdenken (GD_2;4).

Der Kategorie werden zudem Handlungsweisen zugeordnet, die Riickmeldungen im Rah-

men einer wertschatzenden Fehlerkultur dem institutionalisierten Feedback vorziehen.

Eine Lehrkraft hat z. B. den Eindruck, dass die vorgeschriebenen Beobachtungsbogen ihr
Feedback an die Studierenden ,stark einengt und nicht immer unterstiitzend wirkt™
(GD_4;36). Oft schreibt sie auf die Riickseite dieser Bogen ein eigenes Feedback zu der
beobachteten Unterrichtsstunde. Diese personliche Riickmeldung der Lehrkraft ,,gibt den
Studierenden mehr Riickmeldung als die Kreuzchen auf dem Beurteilungsbogen® (ebd.). Oft
miisse sie die Studierenden auf diesen Bewertungsskalen schlecht bewerten und das bestarkt
die Studierenden dann nicht in ithrem Selbstvertrauen. Hier macht die Diskutantin deutlich,
dass das Praktikum als Schonraum zu verstehen sei und sie in der Gestaltung der Mentoring-
beziehung auf wertschitzendes Feedback zuriickgreift. ,,Konstruktives Feedback ist fiir eine
gelungene Beziehung zwischen den Studierenden und der Praktikumslehrkraft allgemein
sehr wichtig® (ebd.). Das Feedback soll ,,nett und offen gestaltet [sein] und eine Feedback-
kultur etabliert [werden]* (GD_6;2).

Zusammenfassung der Hauptkategorie ,, Praktikum als Schonraum (i)

Die Beziehung im schulpraktischen Mentoring soll eine Feedbackkultur etablieren, welche
durch Offenheit gegeniiber Fehlern geprigt ist. Die Riickmeldungen sollen wertschitzend
formuliert werden. Ein konstruktives Feedback kann sich positiv auf die Zusammenarbeit

auswirken.
Zusammenfassung der Ordnungskategorie I1l: Handlungsebene

Die MentorInnen betonen die Notwendigkeit einer kontextsensiblen Begleitung im Umgang
mit heterogenen Klassen, wobei die Diversitit der Schiilerschaft beriicksichtigt wird. Es ist

wichtig, dass die Studierenden bereits heterogenititssensibel sind und die individuellen Un-
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terschiede der SchiilerInnen in ihre Arbeit einbeziehen. Die MentorInnen schaffen Lernge-
legenheiten, in denen die Studierenden selbststéindig neue Methoden anwenden und alterna-

tive Handlungsweisen erkunden konnen.

Kooperatives Handeln und Arbeiten auf Augenhohe sind weitere Schliisselaspekte fiir ein
erfolgreiches schulpraktisches Mentoring. Die MentorInnen legen Wert darauf, dass die Stu-
dierenden die Lehrerlnnenrolle iibernehmen und eigenverantwortlich Aufgaben iiberneh-
men. Eine offene Fehlerkultur wird gefordert, in der Fehler als Lernchancen betrachtet und

konstruktives Feedback gegeben wird.

Die MentorInnen betonen auch die Bedeutung einer Zusammenarbeit mit der Hochschule
sowie die Schaffung eines Schonraums im Praktikum, in dem sich die Studierenden auspro-
bieren konnen. Ein Perspektivwechsel von der Schiilerlnnen- zur LehrerInnen-Rolle wird

als notwendig erachtet, um eine erfolgreiche MentorIn-Mentee-Beziehung aufzubauen.

7.3 Zusammenfiihrung der Ergebnisse

Im vorangegangenen Kapitel wurden die Ergebnisse der Critical Incidents und der Gruppen-
diskussionen anhand von Beschreibungen und Ankerbeispielen dargestellt. Das folgende
Kapitel greift die Ergebnisse erneut auf und fiihrt diese zusammen. Hierbei riicken die For-
schungsfragen in den Fokus. Anhand der drei Ebenen des THIBsS-Modells sollen die Ge-
lingensbedingungen fiir die Gestaltung einer MentorIn-Mentee-Beziehung zusammenge-
fiihrt werden. Ebenso werden aus den Ergebnissen Faktoren herausgearbeitet, welche sich

als hemmend auf die Zusammenarbeit zwischen MentorIn und Mentee auswirken konnen.

Im Anschluss werden die Ergebnisse im THIBsS-Modell veranschaulicht. Hieraus werden
Bedingungen abgeleitet, welche besonders positive Effekte auf die Professionalisierung im

Umgang mit Heterogenitét haben.

7.3.1 Zusammenfiihrung der Ergebnisse zur Beziechungsgestaltung

Die Dissertation fokussiert sich auf die Untersuchung ausgewéhlter Bedingungen, die die
Beziehungsgestaltung im schulpraktischen Mentoring beeinflussen. Durch eine strukturierte
Datenanalyse konnten mehrere wichtige Faktoren identifiziert werden, die sich forderlich

auf die Zusammenarbeit zwischen MentorInnen und PraktikantInnen auswirken.
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Einstellungen, Uberzeugungen und Personlichkeitsmerkmale

Die vorliegende Studie untersucht, welche Uberzeugungen und Personlichkeitsmerkmale
eine gelungene Zusammenarbeit zwischen MentorIn und Mentee fordern. Es wurden Gelin-
gensbedingungen zur Beziehungsgestaltung identifiziert, ebenso wie Faktoren, die eine Zu-

sammenarbeit hemmen bzw. sich negativ auf die Beziehung auswirken.

In Bezug auf forderliche Faktoren wurden verschiedene Einstellungen und Personlichkeits-
merkmale herausgearbeitet. Dazu gehort insbesondere die Heterogenitdtssensibilitdt, die die
Bereitschaft umfasst, sich mit Diversitit auseinanderzusetzen und diese als Chance zu be-
greifen. Im Kontext schulpraktischer Studien bedeutet dies, dass die PraktikantInnen sich
der Vielfalt in einer Gruppe bewusst werden und diese Unterschiede als Bereicherung anse-
hen. Beispielsweise werden die verschiedenen kulturellen Hintergriinde der SchiilerInnen
erkannt und diese Perspektive in den Unterricht integriert, um das Lernen zu bereichern (u.

a.ML 3 7;ML 10 3; GD 3;GD 4:GD 12).

Ebenso wichtig ist die Schiilerinnenzugewandtheit, die sich sowohl in physischer als auch
in mentaler Offenheit gegeniiber den Schiilerlnnen duBert. Es wird hier eine Haltung be-
schrieben, bei der die Mentees sowohl kdrperlich prisent als auch emotional und mental fiir

die SchiilerInnen da sind (u. a. ML 6 2; ML 8 11; GD_4; GD_5; GD_8).

Des Weiteren wurde die Reflexionsbereitschaft der Praktikantlnnen als entscheidend erach-
tet, um eine erfolgreiche Zusammenarbeit zu gewihrleisten. Das eigene Verhalten und seine
Handlungen kritisch zu hinterfragen und daraus zu lernen steht hier im Mittelpunkt (u. a.

ML 1 5;ML 4 8;GD 1;GD 6).

Die Bereitschaft zur Eigeninitiative und zur Ubernahme von Verantwortung wurde ebenfalls
als forderlich fiir die Kooperation angesehen. Mentees sollen proaktiv Aufgaben iiberneh-
men und selbststindig arbeiten, anstatt nur auf Anweisungen zu warten. Eigenstindig durch-
gefiihrte Unterrichtsequenzen oder Projekte konnen die Zusammenarbeit bereichern (u. a.

ML 2 6; ML 8 11;GD 6;GD 8).

Zudem spielte die Offenheit gegeniiber fremden Kulturen eine bedeutende Rolle, ebenso wie

die Offenheit gegeniiber den individuellen Voraussetzungen der Schiilerlnnen (u. a. GD _2;

GD 5;GD 11;GD 12).

Eine mangelnde Reflexionsbereitschaft hingegen kann als ein hemmender Faktor identifi-

ziert werden, der die Qualitdt der Mentor-Mentee-Beziehung beeintrichtigen kann. Die
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MentorInnen gaben an, dass wenn Mentees nicht bereit sind, ihre eigenen Praktiken zu re-
flektieren und sich weiterzuentwickeln, dies zu einer stagnierenden Dynamik fithren und das
Potenzial des Mentoring-Prozesses beeintrachtigen kann. Wenn Mentees nicht bereit sind,
sich selbst kritisch zu hinterfragen und offen fiir Feedback und konstruktive Kritik sind, kann
dies das Vertrauen und die Zusammenarbeit zwischen MentorInnen und Mentees beeintréch-

tigen (u.a. ML 1 1; ML 4 7; GD_1; GD_10).

Zusitzlich weisen die mentorierenden Lehrkréifte darauf hin, dass Ablehnung gegeniiber
Diversitdt und Unterschiedlichkeit seitens der Mentees den Autbau einer vertrauensvollen
Beziehung mit den MentorInnen erschweren kann. Wenn die Studierenden nicht bereit sind,
sich auf die Vielfalt der SchiilerInnen einzulassen und ihre eigene Praxis entsprechend an-
zupassen, kann dies zu Frustration und Entfremdung seitens der MentorInnen fiihren (u. a.

GD 3;GD 7;GD 8;GD 12).

Es wird deutlich, dass forderliche und hemmende Faktoren identifiziert werden konnten, die

die Beziehungsgestaltung auf der Ebene der beliefs beeinflussen konnen.
Wissensaustausch auf der Informationsebene

Die vorliegende Untersuchung widmet sich ebenso der Frage, ob der heterogene Kontext im
Bildungsbereich einen Wissensaustausch auf der Informationsebene erfordert und in wel-

cher Weise dieser gestaltet werden kann, um eine effektive Zusammenarbeit zu ermdglichen.

Die Ergebnisse zeigen, dass ein solcher Austausch von entscheidender Bedeutung ist und
verschiedene Schliisselfaktoren umfasst. Zunichst wird deutlich, dass ein fundiertes Hinter-
grundwissen zur Herkunft und den familidren Situationen der Schiilerlnnen essenziell ist.
Dies ermoglicht es den MentorInnen, angemessen auf die Bediirfnisse der SchiilerInnen ein-
zugehen und eine unterstiitzende Lernumgebung zu schaffen (u. a. ML 3 4; ML 9 6;

GD 4;GD 8; GD_10).

Des Weiteren wird betont, dass ein offener und konstruktiver Umgang mit Kritik wesentlich
ist. Dies erfordert von den Studierenden die Bereitschaft, Riickmeldungen der erfahrenen

Lehrkrifte anzunehmen und daraus zu lernen (u. a. ML 6 _6; GD 4; GD 8; GD_12).

Eine Kldrung der Rollenerwartungen wird ebenfalls als entscheidend erachtet, um Konflikte
in der Zusammenarbeit zu vermeiden (u. a. ML 4 7; ML 7 4; ML 12 11). Ein gemeinsa-
mes Rollenverstindnis und klare Kommunikation dariiber sind hierbei von zentraler Bedeu-

tung (u.a. ML 9 5; GD 4; GD_5; GD 7).
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Dariiber hinaus spielt das Vertrauen eine wichtige Rolle (u. a. GD_6; GD_8; GD 9). Eine
transparente Kommunikation und eine vertrauensvolle Atmosphdre ermodglichen es den Be-

teiligten, offen miteinander zu kommunizieren und sich gegenseitig zu unterstiitzen (u. a.

ML 12 1;GD 4;GD 6;GD 8;GD 9).

Gegenseitiges Feedback wird als bereichernd fiir die Beziehungsgestaltung betrachtet und

fordert einen offenen Austausch zwischen den MentorIlnnen und den Studierenden.

Des Weiteren wird darauf hingewiesen, dass ein Verstdndnis flir kulturelle Unterschiede und
die Sensibilisierung dafiir von groBBer Bedeutung sind. Der Austausch von kulturellem Wis-
sen und die Beriicksichtigung dieser Unterschiede tragen dazu bei, eine inklusive Lernum-

gebung zu schaffen (u. a. GD_2; GD_3; GD_5; GD_7).

SchlieBlich wird der Austausch iiber Differenzierungsmafsnahmen und Férderungsméoglich-
keiten als notwendig erachtet, um sicherzustellen, dass alle SchiilerInnen im Unterricht an-

gemessen unterstiitzt werden (u.a. ML 1 2; ML 5 2; GD _2; GD _5; GD _12).

Insgesamt verdeutlichen diese Ergebnisse die Bedeutung eines Wissensaustauschs auf der
Informationsebene im heterogenen Bildungskontext und zeigen verschiedene Strategien auf,

wie dieser gestaltet werden kann, um eine effektive Zusammenarbeit zu ermoglichen
Kompetenzerweiterung auf der Handlungsebene

Die Handlungsebene im Kontext des heterogenen Bildungsumfelds bietet eine Vielzahl von
Handlungsweisen, die sich besonders positiv auf die Beziehungsgestaltung zwischen Men-

torlnnen und Studierenden auswirken konnen.

Eine kontextsensible Begleitung der Studierenden durch die MentorIlnnen steht hierbei an
erster Stelle. Es geht darum, die spezifischen Anforderungen und Herausforderungen des
Unterrichts in heterogenen Klassen zu beriicksichtigen und den Studierenden entsprechende
Handlungsmoglichkeiten aufzuzeigen. Ein besonderes Augenmerk liegt dabei auf der Mehr-
sprachigkeit und den kulturellen Unterschieden innerhalb der Schiilerschaft. Die Studieren-
den werden angeleitet, diese Vielfalt wertschidtzend zu integrieren und als Bereicherung zu

betrachten (u. a. ML 3 4; ML 9 7; GD 1; GD 3; GD 10).

Den eigenen Berufswunsch iiberpriifen ist nicht nur eines der Ziele des pddagogisch-didak-
tischen Blockpraktikums, sondern wurde von den MentorInnen auch als Gelingensbedin-

gung identifiziert. Hier wird auf den heterogenen Kontext verwiesen. Es sei besonders for-
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derlich, wenn die Studierenden aufgrund der zunehmenden Vielfalt in Klassenzimmern be-
reits im Praktikum iiberpriifen konne, ob sie in diesen Settings arbeiten mochten (u. a. GD_2;

GD 4;GD 8;GD 11).

Des Weiteren spielen das Arbeiten auf Augenhéhe und die Forderung von eigenverantwort-
lichem Handeln eine entscheidende Rolle. Indem die MentorInnen die Studierenden als Kol-
legInnen betrachten und sie in die Gestaltung des Unterrichts einbinden, wird eine koopera-
tive Zusammenarbeit aufgebaut, die die Beziehung stirkt (u. a. GD 3; GD 4; GD 8§;
GD _12). Ein Perspektivwechsel wird ebenfalls angestrebt, um die Studierenden zur Uber-
nahme der LehrerInnenrolle zu ermutigen und ihnen Sicherheit im Umgang mit den Anfor-

derungen des Berufs zu geben (u. a. ML 2 7; ML 10 _8; GD 4; GD 5).

Dartiber hinaus wird die emotionale Unterstiitzung der Studierenden als wichtig erachtet,
insbesondere in herausfordernden Situationen (u. a. GD_1; GD_2; GD 4; GD_9). Ein offe-
ner Umgang mit Fehlern und die Etablierung einer Fehlerkultur im Mentoring tragen dazu
bei, dass die Studierenden sich sicher fithlen und aus ihren Erfahrungen lernen kénnen (u. a.

GD 2; GD 6;GD 8;GD 12).

Die gemeinsame Vor- und Nachbereitung von Unterrichtsstunden sowie die Zuverldssigkeit
der Studierenden im Einhalten von Absprachen und Ubernehmen von Aufgaben werden
ebenfalls als unterstiitzende Handlungsweisen identifiziert, die die Zusammenarbeit und Be-
ziehungsgestaltung positiv beeinflussen konnen (u. a. ML 6 2; ML 7 4; GD_3; GD_6;
GD_9).

Insgesamt verdeutlichen diese Erkenntnisse die Bedeutung von handlungsorientierten An-
sdtzen im heterogenen Bildungskontext, um eine effektive und unterstiitzende Zusammen-

arbeit zwischen MentorInnen und Studierenden zu fordern.
Fazit

In Anbetracht der analysierten Daten und Erkenntnisse lésst sich festhalten, dass die Bezie-
hungsgestaltung im schulpraktischen Mentoring von einer Vielzahl von Determinanten be-
einflusst wird. Sowohl auf der Ebene der beliefs, als auch auf der Ebene des Wissensaus-
tauschs und der Handlungsmoglichkeiten spielen verschiedene Faktoren eine entscheidende

Rolle.

Insgesamt verdeutlichen diese Erkenntnisse die Komplexitit der Beziehungsgestaltung im

schulpraktischen Mentoring und die vielfdltigen Ansatzpunkte, um eine effektive Zusam-
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menarbeit zwischen MentorInnen und Studierenden zu fordern. Wéhrend viele der Gelin-
gensbedingungen einen allgemeingiiltigen Charakter aufweisen, konnte in einigen Katego-

rien ein expliziter Bezug zum heterogenen Kontext hergestellt werden.

In der Abbildung 20 im Rahmen des THIBsS-Modells, werden die Ergebnisse, welche einen
konkreten Bezug zum heterogenen Kontext aufweisen noch einmal veranschaulicht und auf

der jeweiligen Ebene dargestellt.

Durch die Beriicksichtigung dieser Gelingensbedingungen kann nicht nur die Qualitét des
Mentorings in heterogenen Betreuungskontexten verbessert, sondern auch die Professiona-

lisierung im Umgang mit Heterogenitit vorangetrieben werden.
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Abb. 21 Veranschaulichung der Ergebnisse zur Beziehungsgestaltung mit Bezug zum heterogenen Kontext im THIBsS-Modell



7.3.2 Zusammenfiihrung der Ergebnisse zur Professionalisierung im Rahmen des

THIBsS-Modells

Das THIBsS-Modell, wie bereits im Kapitel 3.2 beschrieben, veranschaulicht die komplexe
Vielfalt der Aspekte, die bei der Beriicksichtigung von heterogenen Betreuungskontexten
eine Rolle spielen konnen. Zuséatzlich werden Fordermodi (FM) identifiziert, die zur Profes-

sionalisierung im Umgang mit Heterogenitit beitragen sollen.

Die Analyse der Daten zeigt, dass die Kategorie Uberzeugungen und Personlichkeitsmerk-
male mit 112 Nennungen auf der Ebene der beliefs sowie die Kategorie der Kompetenzent-
wicklung mit 122 Nennungen auf der Handlungsebene als besonders wichtig einzustufen
sind. Innerhalb dieser Kategorien ist die Heterogenitdtssensibilitit (n=53 bei Uberzeugun-
gen u. Personlichkeitsmerkmalen und n=67 bei Kompetenzentwicklung) sowie die Koopera-
tion (n=111 bei Kompetenzentwicklung) besonders hervorzuheben, was auf ihre Relevanz

hinweist.

Dariiber hinaus zeigt die Abbildung, dass Hintergrundwissen (n = 72) in seinen verschiede-
nen Aspekten als bedeutsam fiir die Auseinandersetzung mit Heterogenitit betrachtet wird.
Die verschiedenen Unterpunkte in jeder Kategorie zeigen eine breite Palette von Themen,

die von der Herkunft der SchiilerInnen bis hin zur Flexibilitit der Lehrkrifte reichen.

Zusitzlich zur Darstellung der Ergebnisse auf den einzelnen Dimensionen lassen sich Quer-
verbindungen und dimensionale sowie inhaltliche Uberschneidungen bezogen auf die For-
dermodi im Modell ablesen. Dabei konnen Gelingensbedingungen identifiziert werden, wel-
che im Rahmen der Professionalisierung einem Fordermodus zugeordnet werden konnen.

Diese Zugehorigkeit wurde im Modell durch eine einheitliche Farbung veranschaulicht.

So konnen beispielsweise auf der Ebene der beliefs (Reflexionsbereitschaft), der Informati-
onsebene (u. a. Rollenerwartungen, offene/konstruktive Kritik, Vertrauen) sowie auf der
Handlungsebene (u. a. Arbeiten auf Augenhohe, emotionale Unterstiitzung) Gelingensbedin-
gungen wirksam werden, welche im Rahmen des Fordermodus der wertebasierten Ge-
sprdchsfiihrung zum Tragen kommen. Dies ldsst sich auf die zwei weiteren Fordermodi

ebenso anwenden.

Im Anschluss sollen die Férdermodi in Bezug auf die Ergebnisse der Datenerhebung genauer

beschrieben werden.
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Die wertebasierte Gesprdchsfiihrung als Fordermodus zur Professionalisierung FM (1)

Die wertebasierte Gesprachsfiithrung als Fordermodus zur Professionalisierung im Umgang
mit Heterogenitit kann dazu beitragen, die persdnlichen Einstellungen, Uberzeugungen,
Ziel- und Handlungsorientierung miteinander zu verkniipfen. Die Prinzipien der werteba-

sierten Gespréachsfithrung werden in der Betreuung von PraktikantInnen beriicksichtigt.

Die Reflexionsbereitschaft ist ein wesentliches Prinzip der wertebasierten Gesprachsfiih-
rung, das im Rahmen von Professionalisierungsprozessen eine zentrale Rolle spielt. Es be-
tont die Bedeutung, dass beide Kommunikationspartner verstehen, dass das Handeln einer
Person auf ihren individuellen Erfahrungen und Einstellungen beruht. Diese bewusste Aus-
einandersetzung mit den eigenen Erfahrungen und Einstellungen erfordert ein kontinuierli-

ches Nachdenken tiiber das eigene Handeln und Denken.

In der Praxis des schulpraktischen Mentorings haben Mentorlnnen die Reflexionsbereit-
schaft als eine wesentliche Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Zusammenarbeit identifi-
ziert. Die Bereitschaft zur Selbstreflexion ermdglicht es den Mentees, in einen konstruktiven
Dialog mit ihren MentorInnen zu treten. Dadurch wird nicht nur professionelles Wissen wei-
tergegeben, sondern auch reflektiert und an die individuellen Bediirfnisse angepasst. Letzt-
lich bildet die Reflexionsbereitschaft die Grundlage fiir den Aufbau einer starken Mento-
ringbeziehung, die durch offenen Austausch, gegenseitiges Verstindnis und kontinuierliche
Weiterentwicklung geprégt ist und somit zur Professionalisierung beitrdgt (u. a. ML 1 _5;

ML 10 4; GD 2; GD 5).

Das Prinzip des "Arbeitens auf Augenhohe" ist ebenso ein zentraler Bestandteil der werte-
basierten Gesprichsfiihrung im Mentoring. Es betont die Notwendigkeit, dass der Mentee
als angehende Lehrkraft im Mentoring-Prozess wertgeschitzt wird, um eine kooperative Zu-
sammenarbeit und einen erfolgreichen Professionalisierungsprozess zu ermoglichen. Dies
bedeutet, dass der Mentee nicht nur als Lernender betrachtet wird, sondern als gleichwertiger

Partner bzw. gleichwertige Partnerin in die Entscheidungsprozesse einbezogen wird.

In den Aussagen und Beschreibungen der mentorierenden Lehrkrifte zeigt sich, dass sie da-
rauf achten, den Mentee in die Entscheidungsfindung einzubeziehen und ihm Verantwortung
zu iibertragen. Dies schafft eine Atmosphére des Vertrauens und der Wertschétzung, die es
ermOglicht, auf Augenh6he miteinander zu arbeiten. Durch diese gegenseitige Anerkennung
und Respekt entsteht eine partnerschaftliche Beziehung, die den Professionalisierungspro-
zess des Mentees fordert und ihm ermdglicht, seine Féhigkeiten und Kompetenzen weiter-

zuentwickeln (u. a. ML 7 5; ML 12 1,GD 3; GD 4; GD 8; GD 10).
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Die wertebasierte Gesprdchsfiihrung ist nicht nur ein Férdermodus, der in den Daten er-
kennbar ist, sondern auch ein Prinzip zur Gestaltung von Gesprachssituationen im Mento-
ring. Die Mentorlnnen stellen dabei die Mentees in den Mittelpunkt der Beratung und ak-
zeptieren sie als individuelle Personen mit eigenen Bediirfnissen und Anliegen. Dieser per-
sonenorientierte Ansatz schafft eine positive Atmosphére, die von gegenseitigem Respekt

und Wertschitzung geprégt ist.

Die Gestaltung der Beratungsgespréche zielt darauf ab, eine offene und unterstiitzende Um-
gebung zu schaffen, in der sich die Mentees frei dulern konnen. Dabei ermoglicht die wer-
tebasierte Gespréachsfithrung den Mentees, ihre eigenen Anliegen einzubringen und aktiv an
der Beratung teilzunehmen. Diese Form des Dialogs trdgt dazu bei, dass die Mentees sich
gehort und verstanden fiihlen und dass ihre individuellen Bediirfnisse und Ziele berticksich-

tigt werden (u. a. ML 8 11; ML 9 7; GD 3; GD_7: GD _8; GD 10).

Ein weiterer entscheidender Aspekt der wertebasierten Gesprachsfiihrung im Mentoring ist
die emotionale Unterstiitzung. Diese beinhaltet Sicherheit und Riickhalt fiir die Mentees, um
sie in herausfordernden Situationen zu unterstiitzen. Eine wesentliche Komponente davon
ist das echte Zuhoren seitens der MentorInnen, die sich sowohl gedanklich als auch emotio-
nal auf die Anliegen der Mentees einlassen und diesen Raum zur Aufarbeitung geben. Die
MentorInnen kénnen dazu beitragen, indem sie auf die individuellen Bediirfnisse und Ge-

fiihle der Mentees eingehen und sie ermutigen, ihre Emotionen offen zu teilen.

Diese emotionale Unterstiitzung fordert nicht nur die Professionalisierung der Mentees, son-
dern stirkt auch ihr Vertrauen in die Mentoring-Beziehung und in ihre eigenen Fihigkeiten.
Letztendlich tragt sie dazu bei, dass die Mentees sich sicher und unterstiitzt fithlen, was wie-
derum ihre Kompetenzerweiterung im Mentoring-Prozess begiinstigt (u. a. GD_1; GD_3;

GD 4;GD 9; GD_10).

In diesem Kontext wird auch die zwischenmenschliche Kommunikation beriicksichtigt.
Diese spielt eine entscheidende Rolle dafiir, wie eine Botschaft von einer Person aufgenom-
men wird. Im schulpraktischen Mentoring sollten die Riickmeldungen der mentorierenden
Lehrkréfte daher im Rahmen dieses Ansatzes wertschéitzend formuliert werden. Die Mento-
rInnen geben hierzu an, dass sie Kritik offen und konstruktiv kommunizieren (u. a. ML _6 7,

GD 4; GD 10).
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Der Beziehungsaspekt ist entscheidend dafiir, wie sachlich-inhaltliche Riickmeldungen auf-
genommen werden. Wenn die erfahrenen Lehrkrifte dieses Prinzip der wertebasierten Ge-
sprachsfithrung nicht beachten, kann dies die Beziehung belasten und somit Prozesse der

Kompetenzerweiterung oder Professionalisierung be- bzw. verhindern.

Die vorliegenden Ergebnisse der Datenerhebungen legen nahe, dass die Prinzipien der wer-
tebasierten Gespriachsfiihrung in der Betreuung von Praktikantlnnen aktiv beriicksichtigt
werden sollten. MentorInnen zeigen eine Forderung der Selbstreflexion, eine Etablierung
einer Arbeitsbeziehung auf Augenhohe, die Bereitstellung emotionaler Unterstiitzung sowie
die Anwendung offener und konstruktiver Kritik. Diese Prinzipien tragen mafigeblich zur
Schaffung einer positiven Lernumgebung bei und erleichtern eine wirksame Zusammenar-
beit zwischen MentorInnen und Mentees sowie die Anregung von Professionalisierungspro-

zessen.
Die heterogenitdtssensible Anleitung als Fordermodus zur Professionalisierung FM (2)

Diese Arbeit basiert auf der Hypothese, dass kulturelle Uberzeugungen und Voreingenom-
menheit beziiglich herkunftsbedingter Heterogenitét das Verhalten von Lehrkriften im Um-
gang damit beeinflussen. Es wird untersucht, ob das schulpraktische Mentoring dazu bei-
tragt, diese Einstellungen bewusst zu machen und zu einem sensibleren Umgang mit Hete-
rogenitit zu fithren. Dartiber hinaus sollen Bedingungen identifiziert werden, die im Rahmen

des Mentoring-Prozesses Professionalisierungsprozesse anregen oder unterstiitzen.

Eine zentrale Voraussetzung fiir den professionellen Umgang mit Heterogenitét ist die Ent-
wicklung von Heterogenitdtssensibilitit. Die MentorInnen betonen, wie wichtig es ist, dass
Studierende offen auf die Vielfalt der SchiilerInnen zugehen und deren individuelle Unter-
schiede anerkennen. Sie ermutigen dazu, sich aktiv mit Heterogenitét auseinanderzusetzen,
sei es durch das Einbringen neuer Unterrichtsmaterialien oder durch Reflexion (u. a.
ML 3 7; ML 10 7; GD_1; GD 4; GD_6). Praktikumslehrkrifte fordern ihre Mentees auf,
sensibel auf die unterschiedlichen Bediirfnisse der Schiilerschaft einzugehen und Herausfor-
derungen nicht zu scheuen (u. a. GD_7; GD 12). Sie ermuntern die angehenden Lehrkrifte,
Vielfalt als Bereicherung zu verstehen und im Unterricht aktiv zu nutzen (u. a. GD_4; GD _5;
GD 7). Die Mentorlnnen geben den Studierenden Raum, die Schiilerlnnen selbst zu be-
obachten und ein eigenes Verstidndnis zu entwickeln, bevor herkunftsbedingte Unterschiede
thematisiert werden (u. a. GD_4; GD 12). Diese aktive Auseinandersetzung mit Heteroge-
nitdt auf der Ebene der beliefs bildet die Basis fiir ein sensibles Handeln in der Praxis und
tragt so zu einem professionellen Umgang mit Vielfalt bei.
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Auf der Handlungsebene beschreiben die Mentorlnnen Verhaltensweisen, die in heteroge-
nen Umgebungen erfolgversprechend sind. Sie betonen die Bedeutung, dass Mentees bei-
spielsweise verschiedene Unterrichtsmethoden einsetzen, um alle SchiilerInnen angemessen
zu erreichen (u. a. ML 8 12; ML 11 12; ML 13 3; GD 4; GD 8). Die MentorInnen be-
tonen in ihrer Betreuung die Notwendigkeit, Handlungen an die unterschiedlichen Heraus-

forderungen anzupassen, die sich aus der Heterogenitét ergeben (u. a. ML 13 5; GD 4).

Es wird als wichtig erachtet, auf herkunftsbedingte Unterschiede sensibel zu reagieren und
beispielsweise sprachliche Barrieren zu tiberwinden (u. a. ML 4 3; ML 5 2; GD 1;GD 2;
GD _8). Dieses heterogenititssensible Handeln wird als Schliissel flir Professionalisierungs-
prozesse angesehen, um eine inklusive Lernumgebung zu schaffen und individuelle Lernbe-

diirfnisse effektiv zu adressieren.

Ebenso wichtig ist es, dass die Lehramtsstudierenden sich den individuellen Bediirfnissen
der SchiilerInnen zuwenden (inhaltliche Néhe zur Kategorie Schiilerlnnenzugewandtheit auf
der Ebene der beliefs). Die betreuenden Lehrkrifte betrachten die Offenheit gegeniiber indi-
viduellen Voraussetzungen als entscheidend fiir die Gestaltung der Beziehung zu den Schii-

lerInnen.

Im Rahmen des heterogenititssensiblen Anleitens wird deutlich, dass erfahrene Lehrkrifte
die Aufmerksamkeit der Studierenden auf die individuellen Unterschiede lenken (u. a.
GD 3; GD 4; GD_8; GD _9; GD_12). Dabei werden von den MentorInnen SchiilerInnen
berticksichtigt, und obwohl der Kontext der Herkunft nicht explizit angesprochen wird, ist
er implizit enthalten, wenn von den Mentees eine offene Haltung gegeniiber den individuel-

len Voraussetzungen der Kinder und Jugendlichen gefordert wird.

Zusammenfassend werden Ansdtze der heterogenitétssensiblen Anleitung im schulprakti-
schen Mentoring erkannt. MentorInnen ermutigen die Studierenden, sich mit Heterogenitit
auseinanderzusetzen und entsprechend zu handeln. Themen wie kulturelle Vielfalt, Mehr-
sprachigkeit und individuelle Bediirfnisse werden diskutiert und in der Betreuung bertick-
sichtigt, um eine angemessene Unterstlitzung der Schiilerlnnen sicherzustellen und einen

professionellen Umgang mit Heterogenitét anzuleiten.
Die kontextsensible Begleitung als Fordermodus zur Professionalisierung FM (3)

Die Frage, ob die kontextsensible Begleitung in heterogenen Betreuungskontexten wirksam
fiir den Umgang mit der Vielfalt der SchiilerInnen eingesetzt wird, ist von zentraler Bedeu-

tung. Wie bereits im generischen Prozessmodell verdeutlicht wurde, spielt der Kontext in
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den theoretischen Annahmen wéhrend aller Phasen des Mentorings eine entscheidende Rolle

und sollte daher kontinuierlich beriicksichtigt werden.

Die Aussagen der Mentorlnnen zur kontextsensiblen Begleitung kénnen in den folgenden
Ergebnissen gefunden werden und lassen sich im Rahmen der Professionalisierung wie folgt

zusammenfassen.

Die Daten deuten darauf hin, dass die Diversitit der Schiilerschaft in der Praktikumsbetreu-
ung beriicksichtigt wird. Die MentorIlnnen tauschen Informationen zum Kontext mit den
Mentees aus und setzen verschiedene thematische Schwerpunkte in der begleitenden Unter-
stiitzung. Einerseits geben sie Anleitungen fiir den Umgang mit herausfordernden Situatio-
nen, indem konkrete Handlungsweisen zur angemessenen Reaktion auf bestimmte Verhal-
tensauffilligkeiten vermittelt werden oder Rituale etabliert werden, um einen professionel-

leren Umgang mit Heterogenitét zu fordern (u. a. ML 3 4; ML 9 7; GD 1; GD 4; GD 8).

Neben den herausfordernden Situationen konzentrieren sich die MentorIlnnen thematisch
auch auf die Mehrsprachigkeit, die in den Daten hiufig als eine Herausforderung in der Be-
treuung genannt wurde. Um professionell damit umzugehen, werden die Studierenden er-
mutigt, die in der Klasse etablierten Regeln zur Mehrsprachigkeit einzuhalten und diese in
thren eigenen Unterrichtsversuchen aufzugreifen (u. a. ML 9 4; GD 2; GD_5; GD 11;
GD 12).

Ebenso werden die Mentees angeleitet, unterschiedliche Herangehensweisen bei SchiilerIn-
nen mit keinen oder rudimentédren Deutschkenntnissen und mehrsprachigen Kindern und Ju-
gendlichen zu berticksichtigen (u. a. GD_3; GD_7; GD 12). Die Sprache und Mehrspra-
chigkeit werden in der Betreuung auf der Informationsebene ausfiihrlich behandelt, wobei
die Studierenden kontextsensibel begleitet werden, um ein professionelles Handeln zu {or-

dern.

Dariiber hinaus sind Unterschiede nicht nur bezogen auf die Sprache, sondern auch auf die
verschiedenen kulturellen Hintergriinde der Schiilerschaft erkennbar. Die MentorInnen be-
tonen die Notwendigkeit einer besonderen Anleitung der PraktikantInnen im Umgang mit
Konfliktsituationen, die sich aus den unterschiedlichen kulturellen Wertvorstellungen erge-
ben konnen. Sie vermitteln den Studierenden Handlungsmdoglichkeiten, um angemessen mit
diesen Situationen umzugehen und die SchiilerInnen entsprechend einzuschétzen und zu be-
handeln (u. a. ML 4 9; ML 9 4; ML 12 12; GD_5; GD 9; GD_10). Hierbei wird deut-
lich, dass eine Erweiterung der Kompetenzen im Umgang mit herkunftsbedingten Unter-

schieden sowohl auf der Informations- als auch auf der Handlungsebene angestrebt wird.
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Eine weitere kontextsensible Begleitung findet thematisch im Bereich der Differenzierung
und Forderung statt. Die erfahrenen MentorInnen teilen Hintergrundinformationen zu Dif-
ferenzierungs- und FordermaBBnahmen mit den Studierenden und erldutern, welche Schiile-
rIlnnen besondere Aufgaben oder Forderung bendtigen und wie dieses Material effektiv ein-
gesetzt werden kann (u. a. ML 6 4; ML 13 7; GD 8; GD _12). Durch diesen Erfahrungs-
und Wissensaustausch kann es zu einer Erweiterung der Kompetenzen im Umgang mit der

heterogenen Schiilerschaft kommen.

Die Herkunft der SchiilerInnen ist ein weiterer wichtiger Aspekt, der in der kontextsensiblen
Begleitung wirksam beriicksichtigt wird. Die MentorInnen geben an, dass sie den Studieren-
den Hintergrundinformationen tiber die Herkunft der Schiilerlnnen und deren familidre Si-
tuationen zur Verfligung stellen, um sie angemessen im Umgang mit Vielfalt anzuleiten und
zu begleiten (u. a. ML 9 6; GD 3; GD 7; GD_8). Dabei werden verschiedene Aspekte be-
handelt, einschlieBlich familidrer Hintergriinde und moglicher Storungsbilder sowie sonder-

padagogischer Forderbedarfe (u. a. ML 3 4; GD 2; GD 3; GD _6; GD_7; GD_8).

Die MentorInnen kommunizieren den Mentees deutlich, wie sie auf diese unterschiedlichen
Aspekte reagieren sollen (u. a. GD_3; GD_7; GD_8; GD_10). Dieser explizite Wissensaus-
tausch kann nach Aussage der Lehrkréfte dazu beitragen, dass die Studierenden sich im Um-

gang mit der heterogenen Klasse angemessen verhalten.

Die Betrachtung des kulturellen Wissens stellt eine bedeutsame Ergénzung zur Auseinan-
dersetzung mit der Herkunft der SchiilerInnen dar. Wahrend im vorherigen Abschnitt die
Mentorlnnen die Bereitstellung von Informationen iiber familidre Hintergriinde und Sto-
rungsbilder betonen, lenken sie hier den Fokus auf die Bedeutung eines fundierten kulturel-
len Verstindnisses. Die Lehrkréfte geben an, dass die Studierenden iiber ein solides kultu-
relles Verstindnis verfligen miissen, um professionell mit Heterogenitdt umgehen zu knnen

(u.a. GD 3;GD 5;GD _7; GD 12).

Falls die Studierenden dieses Wissen nicht mitbringen, ermutigen die erfahrenen Lehrkrifte
sie dazu, sich dieses anzueignen oder tauschen ihre eigenen Erfahrungen mit den Mentees
aus (u. a. GD_7; GD_8). Die MentorInnen sind der Ansicht, dass ein fundiertes kulturelles
Verstindnis zu mehr Einflihlungsvermogen und Sensibilitdt fithren kann und somit die Pro-

fessionalisierung unterstiitzt (u. a. GD_7; GD_8).

Die Professionalisierung im Umgang mit Leistungsunterschieden spielt ebenso eine bedeu-

tende Rolle im schulpraktischen Mentoring. Die erfahrenen Lehrkréfte beteiligen sich aktiv
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an der Beurteilung und Entwicklung differenzierter Unterrichtsmaterialien in Zusammenar-
beit mit den Mentees (u. a. ML 5 2; GD 4; GD 8; GD _12). Dabei ist es entscheidend, dass
die MentorInnen ihr ExpertInnenwissen teilen und die angehenden Lehrkréfte kontextsensi-
bel fiir die Vielfalt der Leistungsniveaus anleiten (u. a. ML 1 2; GD 2; GD 4; GD 5;
GD 8).

Die Offenheit gegeniiber fremden Kulturen wird im kontextsensiblen Mentoring als weitere
Gelingensbedingung identifiziert. Die erfahrenen Lehrkréifte betonen die Bedeutung einer
offenen Haltung der Mentees gegeniiber verschiedenen Kulturen und der Bereitschaft, sich
mit ihnen aktiv auseinanderzusetzen (u. a. ML 6 8; GD_2; GD 6; GD_8). Sie sehen eine
Professionalisierung im Umgang mit Heterogenitdt eng verbunden mit einem interkulturel-

len Einfiihlungsvermdgen oder der Offenheit fiir kulturelle Vielfalt (u. a. GD_5, GD_7).

Die MentorInnen ermutigen die Mentees zu einer toleranten Grundhaltung, die auch die kul-
turellen Wertevorstellungen und &ufBerlichen Unterschiede berticksichtigt. Sie betonen die
Bedeutung, sich fiir die kulturellen Hintergriinde der SchiilerInnen zu interessieren, um ei-

nen professionellen Umgang mit Heterogenitét zu gewihrleisten (u. a. GD _6; GD 7; GD_8).

Kontextsensible Begleitung ist entscheidend fiir den Umgang mit Vielfalt in heterogenen
Betreuungskontexten. MentorInnen tauschen relevante Informationen aus und unterstiitzen
die Studierenden bei der Bewiltigung herausfordernder Situationen. Sie fordern interkultu-
relles Verstandnis und eine offene Haltung gegeniiber kultureller Vielfalt, um eine professi-
onelle Betreuung der SchiilerInnen zu gewihrleisten und somit zur Professionalisierung der

Mentees beizutragen.

Fazit

In der vorliegenden Untersuchung wurde die Bedeutung von drei Férdermodi zur Professi-
onalisierung im schulpraktischen Mentoring untersucht: die wertebasierte Gespréichsfiih-
rung, die heterogenititssensible Anleitung und die kontextsensible Begleitung. Jeder dieser
Fordermodi tragt auf seine Weise dazu bei, angehende Lehrkrifte auf die vielfaltigen Her-
ausforderungen im Schulalltag vorzubereiten und sie in ihrer beruflichen Entwicklung zu

unterstiitzen.

Die wertebasierte Gespriachsfithrung legt den Fokus auf die Reflexionsbereitschaft der Men-
tees und fordert eine offene und kooperative Zusammenarbeit zwischen MentorInnen und
Mentees. Durch echtes Zuhoren, emotionale Unterstiitzung und konstruktive Kritik wird
eine positive Lernumgebung geschaffen, die es den angehenden Lehrkréften ermdglicht, sich

weiterzuentwickeln und ihre Fahigkeiten zu verbessern.
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Die heterogenitétssensible Anleitung konzentriert sich darauf, angehende Lehrkrifte fiir die
Vielfalt in heterogenen Klassenrdumen zu sensibilisieren. Die MentorInnen ermutigen die
Mentees, sich aktiv mit den unterschiedlichen Bediirfnissen und Hintergriinden ihrer Schii-
lerInnen auseinanderzusetzen und entsprechend zu handeln. Dies tragt dazu bei, eine inklu-

sive Lernumgebung zu schaffen und individuelle Lernbediirfnisse effektiv zu adressieren.

Die kontextsensible Begleitung stellt sicher, dass die Diversitét der Schiilerschaft im schul-
praktischen Mentoring beriicksichtigt wird. Die MentorInnen tauschen relevante Informati-
onen aus und unterstiitzen die Studierenden dabei, herausfordernde Situationen zu bewalti-
gen. Sie fordern interkulturelles Verstdndnis und eine offene Haltung gegeniiber kultureller

Vielfalt, um eine professionelle Betreuung der SchiilerInnen sicherzustellen.

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass die Forderung durch wertebasierte Gesprachsfiih-
rung, heterogenititssensible Anleitung und kontextsensible Begleitung wesentliche Bau-
steine fiir die Professionalisierung angehender Lehrkrifte im schulpraktischen Mentoring
darstellen. Diese Fordermodi tragen dazu bei, dass Mentees sich in heterogenen Schulen
zurechtfinden, eine offene und wertschitzende Haltung gegeniiber Vielfalt entwickeln und
sich kontinuierlich weiterentwickeln konnen, um den Anforderungen des LehrerInnenberufs

gerecht zu werden.
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8. Diskussion

Das Ziel der vorliegenden Dissertation besteht darin, zu untersuchen, wie die Beziehung
zwischen MentorInnen und Mentees in heterogenen Betreuungskontexten effektiv gestaltet
werden kann. Des Weiteren soll erforscht werden, ob das aus der Theorie abgeleitete
THIBsS-Modell, einschlieBlich der ausgewihlten Fordermodi zur Anregung von Professio-

nalisierungsprozessen im Umgang mit Heterogenitét beitragen kann.

Das nachfolgende Kapitel widmet sich der Diskussion der Ergebnisse und der Identifizie-
rung von Implikationen im Hinblick auf das aktuelle Forschungsumfeld und zukiinftige For-
schungsprojekte. Wahrend in der Zusammenfassung der Befunde, aus Griinden der besseren
Nachvollziehbarkeit, bereits Limitationen einzelner ausgewéhlter Ergebnisse aufgegriffen
werden, sollen eher allgemein giiltige Limitationen, bezogen auf das Forschungsdesign, in
einem eigenen Kapitel (Kap. 8.3) dargestellt werden. Dies gilt auch fiir Ansétze zur weiter-

fiihrenden Forschung (Kap. 8.4).

Dartiiber hinaus sollen die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit als Grundlage dienen, um For-
dermaBnahmen fiir das schulpraktische Mentoring in heterogenen Kontexten zu entwickeln.
Ein weiteres Anliegen dieser Untersuchung ist es, Impulse fiir die Anwendung des THIBsS-
Modells in der Praxis und Moglichkeiten der Evaluation bzw. Weiterentwicklung des Mo-

dells aufzuzeigen.

8.1 Zusammenfassung der Befunde und Einordnung in den Forschungskontext

Das erste Unterkapitel widmet sich der Beziehungsgestaltung in heterogenen Betreuungs-
kontexten. Hier werden die Ergebnisse im Zusammenhang mit der Rolle der MentorInnen
und den Formen der Mentoring-Beziehung diskutiert. Das zweite Unterkapitel widmet sich
der Professionalisierung im Umgang mit Heterogenitdt im Rahmen des schulpraktischen

Mentorings. Hier werden ausgewéhlte Ergebnisse diskutiert.

8.1.1 Thesen zur Beziehungsgestaltung in heterogenen Betreuungskontexten

Die folgenden drei Thesen sind aus den Erkenntnissen der vorliegenden Studie abgeleitet.
Wihrend der Auswertung der Daten wurde deutlich, dass die befragten MentorInnen iiber-
wiegend allgemeine und tibergreifende Bedingungen zur Gestaltung einer gelungenen Men-
torIn-Mentee-Beziehung formulierten. Der heterogene Kontext wurde nur selten explizit

herausgestellt und findet sich daher nur in den Ausfiithrungen einzelner Ergebnisse wieder.
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Im Folgenden werden die relevantesten Ergebnisse thesenartig zusammengefasst und disku-

tiert.

1. Rollenkonformitiit als Voraussetzung gelungener Mentoringprozesse

Tab. 14 Zusammenfassung relevanter Ergebnisse zur Rollenkonformitiit

Rollenerwartungen

Eine klare Kommunikation der Rollenerwartungen ist wichtig, um Konflikte in der Zusammenarbeit

zu vermeiden.

Rolleniibernahme

Die Mentees sollten zur Ubernahme der LehrerInnen-Rolle angeleitet werden, um aktiv am Unter-
richtsgeschehen teilzunehmen.
Eigeninitiative und Bereitschaft zur Ubernahme von Verantwortung werden als bereichernd fiir die

Zusammenarbeit angesehen.

Gemeinsames Rollenverstandnis

Mentees sollten sich den Schiilerlnnen physisch und emotional zuwenden und eine offene Haltung

gegeniiber ihren Bediirfnissen und Personlichkeiten haben.

Im schulpraktischen Mentoring konnen role taking und role making angewendet werden, um
die Dynamik und Entwicklung der MentorInnen-Mentee-Beziehung besser zu verstehen
(Higgins, 2006). Der strukturell-funktionale Ansatz postuliert, dass spezifische Verhaltens-
weisen in bestimmten Situationen als eingeiibte Muster auftreten (Gollwitzer & Schmitt,
2006; Ziegler, 2008). Im Gegensatz dazu betrachten Vertreter des symbolischen Interaktio-
nismus Rollenstrukturen als soziale Konstrukte (Jahnke, 2006). Diese Prozesse von role ta-
king und role making im schulpraktischen Mentoring zeigen, wie MentorInnen und Mentees
sich gegenseitig beeinflussen und verschiedene Rollen einnehmen (Haas, 2021; Mullen,
2009; Ragins & Cotton, 1999). Die vorliegenden Ergebnisse legen nahe, dass eine Kombi-
nation beider Ansitze die Realitdt des Mentoringprozesses widerspiegelt (Ziegler, 2008). Es
ist daher entscheidend, ein gemeinsames Rollenverstdndnis zu entwickeln und die damit ver-

bundene Verantwortung anzuerkennen (Schmid & Haasen, 2011).

Diese theoretischen Ansitze lassen sich mit den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung
bestitigen. Die MentorInnen nehmen eine eindeutige Rolle als Anleiter und Unterstiitzer ein
und kommunizieren ihre Erwartungen klar, um Konflikte zu vermeiden (Perkhofer-Czapek
& Potzmann, 2016; Rothland, 2013; Schmid & Haasen, 2011). Eine Erklarung fiir diese
Ergebnisse konnte sein, dass die mentorierenden Lehrkréfte Prakonzepte und vorgefertigte
Vorstellungen zur Betreuung in das Mentoring einbringen. Diese Erwartungen der Mento-
rInnen an die Studierenden kénnen sich moglicherweise auf verschiedene Aspekte beziehen,

wie etwa Lernmethoden oder pddagogische Ansétze (Gergen, 2019). Zudem sollten laut den
274



befragten Lehrkriften Erwartungen transparent kommuniziert werden, um Missverstdnd-

nisse zu vermeiden.

Es ist anzunehmen, dass es, wenn die Rollenerwartungen nicht transparent und offen kom-
muniziert werden, zu Missverstdndnissen und Fehlinterpretationen in der Betreuung kom-
men kann. Mdglicherweise verstehen oder interpretieren die Mentees die Rollenanforderun-
gen falsch. Dies kann dazu fiihren, dass diese nicht angemessen reagieren oder die Erwar-
tungen nicht erfiillen konnen (Bonsen & Frohlich-Gildhoff, 2018). Gergen (2019) stellte be-
reits fest, dass eine unklare Kommunikation ebenso zu Unsicherheit bei den PraktikantInnen
fiihren kann, welche sich moglicherweise weniger motiviert fiihlen, sich zu engagieren oder
Verantwortung zu tibernehmen (Gergen, 2019). Des Weiteren kann es zur Beeintrichtigung
des Vertrauensverhéltnisses kommen, wenn die Mentees das Gefiihl haben, dass ihre Be-
diirfnisse und Ziele nicht ausreichend unterstiitzt werden. Dies kann mdglicherweise zu ei-
nem Vertrauensverlust und einer Verschlechterung der Mentoringbeziehung fiihren, wie em-

pirische Ergebnisse belegen (Bonsen & Frohlich-Gildhoft, 2018).

Die Auswertung der Daten legt nahe, dass eine einseitige Betonung der Erwartungen der
Mentorlnnen zu einem unvollstindigen Bild fithren kann. In der Literatur lassen sich Hin-
weise finden, dass es fiir ein gelungenes Mentoring das Ziel sein sollte, ein Kooperations-
system aufzubauen, indem MentorInnen und Mentees sich beide mit ithren Erwartungen und
Vorstellungen wiederfinden (Schmid & Haasen, 2011). In den vorliegenden Daten konnten
keine Aussagen identifiziert werden, welche deutlich machen, ob die Rollenerwartungen der
Mentees an die Betreuungslehrkrifte auch Teil des Aushandlungsprozesses sind. Dies
konnte zum einen daran liegen, dass die Fragestellung nicht explizit genug auf diese Pro-
zesse eingeht und ausschlieBlich die Sicht der MentorInnen abzeichnet, zum anderen wird
angenommen, dass die Mentorlnnen die Gelingensbedingungen external attribuierten und
daher auf Erwartungen eingingen, welche sie an die Studierenden stellen. Mdglicherweise

hitten Nachfragen der ModeratorInnen hier zu einem differenzierteren Bild gefiihrt.

Eine erfolgreiche Implementierung des Mentoring im schulpraktischen Kontext wird als
wahrscheinlicher angesehen, wenn sowohl die MentorInnen als auch die Mentees ihre Er-
wartungen und Ziele in Bezug auf das Mentoring klar und transparent kommunizieren. Es
wire forderlich fiir die Entwicklung der Beziehung, wenn die MentorInnen ihre Erwartungen

und Vorstellungen deutlich formulieren und die Studierenden gleichzeitig Gelegenheit er-
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halten, ihre eigenen Erwartungen und Bediirfnisse zu duflern. Dadurch entstiinde ein umfas-
senderes Verstindnis der Rollenerwartungen und ein produktiverer Rahmen fiir die Zusam-

menarbeit.

Liegt dem Mentoring ein gemeinsames Rollenverstdndnis zugrunde und wurden die Rollen-
erwartungen transparent kommuniziert, so ist es flir die gelungene Gestaltung der Mento-
ringbeziehung notwendig, dass die libertragene Rolle und die damit verbunden Verantwor-
tung tibernommen wird (Schmid & Haasen, 2011). Diese Rolleniibernahme erfordert von
den Studierenden, dass sie die Rolle der Schiilerlnnen ablegen und einen Perspektivwechsel

vollziehen.

Die Praktikumslehrkrifte gaben an, dass sie mit der Ubertragung der Rolle als Lehrerln ei-
genverantwortliches Arbeiten erwarten. Dieser Befund steht im Einklang mit der Literatur
und tiberrascht nicht, da eine klare Absprache der Ziele, Aufgabenbereiche und des metho-
dischen Vorgehens sich positiv auf die Mentoringbeziehung auswirken kann (Bonsen &
Frohlich-Gildhoff, 2018; Gergen, 2019; Graf & Edelkraut, 2017; Schmid & Haasen, 2011).
Die Daten der vorliegenden Untersuchung lassen an dieser Stelle keine eindeutigen Riick-
schliisse darauf zu, ob dies in reziproken Prozessen ausgehandelt wird oder ob die erfahrenen
Lehrkréfte die Aufgaben im Sinne eines Expertlnnen-Novizlnnen-Gefille direktiv an die

PraktikantInnen verteilen.

Fiir die Gestaltung der Beziehung hingegen ldsst sich aus den Daten identifizieren, dass es
sich negativ bzw. belastend auswirkt, wenn getroffene Absprachen nicht zuverldssig einge-
halten werden. Hier gehen die MentorInnen jedoch lediglich auf die Mentees ein. Inwiefern
es Auswirkungen auf das Mentoring hitte, wenn das Verhalten der mentorierenden Lehr-

kréfte durch Unzuverléssigkeit gekennzeichnet wire, wird nicht aufgegriffen.

Fiir den Verlauf der Zusammenarbeit kann angenommen werden, dass dhnlich wie nach den
Befunden von Pflaum (2017) fiir den betrieblichen Kontext, die Mentoringbeziehung abge-
brochen oder die Zusammenarbeit auf ein Minimum reduziert werden kann, wenn die Er-
wartungen der Beteiligten nicht dauerhaft erfiillt werden. Ein Abbruch des Praktikums er-
folgte in den vorliegenden Beschreibungen und Aussagen ausschlieBlich von Seiten der
Mentees. Ein moglicher Erkldrungsansatz hierfiir konnte sein, dass ein vorzeitiges Beenden
von Seiten der MentorInnen durch einen biirokratischen Aufwand gekennzeichnet wére, da

das padagogisch-didaktische Blockpraktikum fiir die Studierenden verpflichtend ist und eine
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Beendigung des Praktikums-Verhéltnisses durch das Praktikumsamt der Hochschule vorge-
nommen werden miisste. Daher wird angenommen, dass die MentorInnen eher darauf zu-

riickgreifen, die Beratung einzustellen oder zu reduzieren.

Insgesamt tragt die Einhaltung von Rollenkonformitét im schulpraktischen Mentoring dazu
bei, die Qualitdt der Ausbildung angehender Lehrkrifte zu verbessern und ihre professio-
nelle Entwicklung zu férdern. Durch eine klare Definition und transparente Kommunikation
der Rollen und Erwartungen sowie durch die Bereitstellung von Feedback und Unterstiitzung
konnen MentorInnen einen wichtigen Beitrag zur erfolgreichen Integration von Studieren-

den in den Schulalltag leisten

2. Vom ,, Advisor“ zum ,,Encourager*

Die multiperspektivische Rolle der MentorInnen

Tab. 15 Zusammenfassung relevanter Ergebnisse zur multiperspektivischen MentorInnen-Rolle

Kontextsensibles Begleiten

Die Mentorlnnen teilen ihr Fachwissen hdufig im Sinne tradierter MeisterInnen-Lehrlings-Modelle
mit den weniger erfahrenen Mentees.

In der kontextsensiblen Begleitung tibernehmen die MentorInnen eine LehrmeisterInnen-Rolle. Sie
setzen verschiedene Beratungsschwerpunkte und leiten die Mentees gezielt an. Hierbei stehen

sie selbst als Modell zur Verfigung.

Lerngelegenheiten/Ausprobieren

Die MentorInnen ermutigen Studierende, sich im Praktikum auszuprobieren und neue MaBnahmen
zu entwickeln, wahrend sie reziproke Prozesse der Reflexion und Anpassung fordern, besonders

in heterogenen Kontexten.

Die Forderung einer kooperativen Zusammenarbeit zwischen Mentorlnnen und Studieren-
den im schulpraktischen Mentoring ist von entscheidender Bedeutung fiir die professionelle
Entwicklung angehender Lehrkréfte. Fiihrer und Cramer (2020b; 2021) betonen die zentrale
Rolle der Mentorlnnen bei der fachlichen Anleitung von Studierenden, die Planung und
Durchfithrung von Unterricht, die Vermittlung didaktischer und methodischer Kenntnisse
sowie die Reflexion iiber Unterrichtserfahrungen. Dieser kooperative Ansatz beruht auf ei-
ner Arbeitsbeziehung, die auf gegenseitigem Respekt und Vertrauen basiert und eine gleich-
berechtigte Partnerschaft in Lehr- und Lernprozessen ermdglicht (Haas, 2021). Die Interak-
tion zwischen MentorInnen und Lehramtsstudierenden ist dabei maB3geblich fiir den Erfolg
des Mentoringprozesses verantwortlich, ebenso wie die multiperspektivische Rolleniiber-

nahme (Beck & Kosnik, 2002; Fiihrer & Cramer, 2021; Haas, 2021).
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Die Rolle der MentorIlnnen im schulpraktischen Mentoring ist vielschichtig und kann ver-
schiedene Auspragungen annehmen (Haas, 2021). So lassen sich in den Aussagen und Be-
schreibungen der Praktikumslehrkrifte préskriptive bis weniger praskriptive Rollenzu-
schreibungen identifizieren. Ahnlich wie in den Ergebnissen der Reviewstudien von Clarke
et al. (2014) geben die MentorInnen in der Untersuchung an, besonders zu Beginn des Prak-
tikums, eine Lehrmeisterlnnen-Rolle einzunehmen, die sich an einem traditionellen Meiste-
rlnnen-Lehrlings-Modell orientiert. Sie bieten direkte Anleitung und geben Ratschldge, um
den Studierenden bei der Bewiéltigung von Herausforderungen im Unterricht zu unterstiit-
zen. Diese Ergebnisse finden sich auch in der Literatur (Crasborn et al., 2011; Dunne &

Bennett, 1997; Timperley, 2001; Wang et al., 2004).

Die MentorInnen vermitteln dabei vor allem fachspezifisches Wissen und betonen das Kom-
petenzgefille zwischen ihnen und den Studierenden. Sie agieren als Expertlnnen, die ihr
Wissen und ihre Erfahrung an die angehenden Lehrkrifte weitergeben. Bereits Wang und

Odell (2002) sowie Ellis et al. (2020) konnten dies bestétigen.

Diese Rolle des Experten bzw. der Expertin wird durch kontextsensible Anleitung und die
Bereitstellung von Modellierungsmoglichkeiten in herausfordernden Unterrichtssituationen
in den Aussagen der Diskutantlnnen deutlich. Auch wenn nicht in allen Aussagen explizit
der Kontext der Heterogenitét benannt wurde, so lassen sich in den Beschreibungen jedoch
Hinweise finden, dass sich aufgrund der heterogenen Schiilerschaft vermehrt Herausforde-
rungen ergeben. Dies liegt in Einklang mit bereits bekannten Forschungsbefunden (Crasborn
et al., 2011; Dunne & Bennett, 1997; Haas, 2021; Hascher & de Zordo, 2015; Timperley,
2001; Wang et al., 2004).

Es wird daher angenommen, dass in als besonders herausfordernd beschriebenen Situationen
hdufiger auf asymmetrische, hierarchische Mentoring-Strategien zuriickgegriffen wird

(Wang & Odell, 2002). Auch in den vorliegendne Daten lassen sich hierzu Hinweise finden.

Die Mentorlnnen gaben an, dass sie in besonders anspruchsvollen Situationen vermehrt
auf direktive Mentoring-Strategien zuriickgreifen. Zum einen geschieht dies bezogen auf
den Umgang mit Leistungsunterschieden bei SchiilerInnen. Zu Beginn des Praktikums er-
kennen Studierende oft noch nicht die individuellen Féhigkeiten und Bediirfnisse der Schii-
lerInnen. Daher bieten MentorIlnnen klare Anleitungen zur Differenzierung an. Dies zeigt
sich auch im Kontext der Mehrsprachigkeit im Klassenzimmer. Hier geben MentorIlnnen
konkrete Vorgaben, wie Praktikantlnnen Sitze formulieren sollen und welches Material sie
einsetzen sollten.
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Ein weiterer wichtiger Punkt ist die Bewéltigung von kulturellen Unterschieden. Die Men-
torInnen leiten ihre Mentees direktiv an, um Konflikte aufgrund unterschiedlicher kultureller
Herkunft zu erkennen und zu vermeiden. Diese Herangehensweise basiert auf der Annahme,
dass die PraktikantInnen als NovizInnen noch nicht {iber die notwendige kulturelle Sensibi-

litdt verfligen, um solche Herausforderungen eigenstidndig zu bewdéltigen.

Zusammenfassend verdeutlichen die Ergebnisse, dass MentorInnen in kritischen Situationen
und vor allem zu Beginn des Praktikums eher eine aktive und direktive Rolle einnehmen,
um die Studierenden bestmoglich zu unterstiitzen und auf die vielfaltigen Anforderungen im

schulischen Kontext vorzubereiten

Eine mogliche Erkliarung fiir dieses anfanglich direktive Verhalten der Mentorlnnen konnte
darin liegen, dass sie die Studierenden als Novizlnnen betrachten, die noch nicht iiber das
erforderliche Wissen und die Erfahrung im Umgang mit einer heterogenen Schiilerschaft

verfiigen.

Auch wenn in den Aussagen der Praktikumslehrkréfte hier nicht immer explizit auf den he-
terogenen Kontext verwiesen wird, so kann dennoch angenommen werden, dass sich gerade
in der Arbeit mit einer besonders diversen Schiilerschaft immer wieder herausfordernde Si-
tuationen ergeben, die ein kompetentes Handeln und Eingreifen erfordern. Die MentorInnen
sehen es daher als ihre Aufgabe an, die Lehramtsstudierenden anzuleiten und ihnen konkrete

Handlungsweisen zu vermitteln, um sie nicht zu tiberfordern.

Allerdings besteht die Gefahr, dass das bloe Erteilen von Ratschldgen langfristig zur De-
professionalisierung beitragen kann (Hascher, 2012; Konig & Rothland, 2018). Es ist wich-
tig, dass MentorInnen ihre Studierenden zur Reflexion anregen und Prozesse des Nachden-
kens und Reflektierens fordern (Clarke et al., 2014; Fiihrer & Cramer, 2021; Haas, 2021;
Rippon & Martin, 2006). Dies steht im Kontrast zu dem beschriebenen direktiven Rollen-
verhalten der MentorInnen. Dieser Gegensatz kann auch in den vorliegenden Daten identi-

fiziert werden.

Neben dem direktiven Anleiten durch die Praktikumslehrkrift wird in der Literatur immer
wieder darauf verwiesen, dass fiir eine erfolgreiche Zusammenarbeit Kooperationssysteme
zwischen MentorInnen und Mentees aufgebaut werden sollten. Diese kénnen eine wechsel-
seitige Entwicklung ermdglichen (Clarke et al., 2014; Ellis et al., 2020; Fiihrer & Cramer,
2020a; Rippon & Martin, 2006; Schmid & Haasen, 2011; Wang & Odell, 2002). MentorIn-
nen kdnnen verschiedene Mentoring-Strategien einsetzen, um die angehenden Lehrpersonen

bestmoglich zu unterstiitzen und sie auf ihren zukiinftigen Beruf vorzubereiten (Schmid &
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Haasen, 2011). Es ist wichtig, dass mentorierende Lehrkréfte nicht nur fachliche Anleitung
bieten, sondern auch emotionale Unterstiitzung und Sicherheit vermitteln (Clarke et al.,

2014).

Diese Erkenntnis spiegelt die Betonung der Interaktion und des Dialogs zwischen Mento-
rInnen und Mentees wider, wobei insbesondere der Typ des Encouragers, wie von Hennissen
et al. (2008) beschrieben, eine wichtige Rolle einnimmt. Die Rolle der MentorInnen wird
durch ein zuriickhaltendes Verhalten und geringe nicht-direktive Redebeitrage charakteri-
siert (Hennissen et al., 2008). Im Vordergrund der Dialoggestaltung steht somit die Ermuti-
gung. Die Mentees bringen die Themen in die Beratung mit ein. Ahnlich wie in der themen-
zentrierten Interaktion nach Cohn (1984, 2013) und dem personzentrierten Ansatz (Rogers,
1961, 2009) geht die mentorierende Lehrkraft auf die vom Praktikanten bzw. von der Prak-
tikantin eingebrachten Anliegen und Bediirfnisse gezielt ein (Hennissen et al., 2008). In der
Literatur lassen sich Hinweise finden, dass Studierenden von ihren MentorInnen nicht nur
fachliche Anleitung erwarten, sondern auch emotionale Unterstiitzung und Sicherheit bei der

Bewiltigung ihrer Aufgaben (Clarke et al., 2014; Fiihrer & Cramer, 2021).

In den Aussagen und Beschreibungen der MentorInnen der vorliegenden Untersuchung wird
deutlich, dass diese ebenso als emotionale Stiitze fungieren und ein unterstiitzendes Lernum-
feld schaffen, um den Studierenden zu ermoglichen, ihr volles Potenzial zu entfalten. Dies
unterstreicht die Bedeutung humanistischer Annahmen im Mentoring-Prozess (Ellis et al.,
2020; Wang & Odell, 2002), welche die emotionale Unterstiitzung und die Beziehungsqua-
litit fokussieren. Dies lédsst sich durch die vorliegenden Ergebnisse bestitigen. Die Mento-
rInnen gaben an, dass sie in Bezug auf die Kooperation emotionale Unterstiitzung, Sicherheit
und Riickhalt bieten. Die angehenden Lehrkréifte konnen mit ihren Fragen und Sorgen ver-

trauensvoll auf sie zukommen und es wird gemeinsam eine Losungsalternative erarbeitet

Hierzu greifen die Praktikumslehrkréfte teilweise auf humanistic assumptions (Wang &
Odell, 2002.) zuriick. Die angehende Lehrkraft wird durch die erfahrene Lehrkraft bei ihren
ersten Unterrichtsversuchen begleitet. Die Praktikumslehrkrifte gaben an, dass sie den Stu-
dierenden auf einer kollegialen Ebene begegnen und das Arbeiten auf Augenhdhe ermogli-
chen. Hierbei nehmen sie eine beratende oder sogar kollegial freundschaftliche Rolle ein,
um das Selbstvertrauen der angehenden Lehrkréfte zu stiarken. Dies deckt sich weitestgehend
mit den Ergebnissen bekannter Untersuchungen (Beck & Kosnik, 2002; Fiihrer & Cramer,
2021; Rippon & Martin, 2006).
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Auf der Handlungsebene ermdglichen sie es den Mentees zusitzlich, sich auszuprobieren
und eigene Lernerfahrungen zu machen. In ihrer Rolle als Encourager ermutigen sie die Stu-
dierenden, eigene Ideen in die Beratung oder die gemeinsame Vor- und Nachbereitung von
Unterrichtsversuchen einzubringen (Haas, 2021; Hennissen et al., 2008) und regen somit
gegenseitige Entwicklungsprozesse an (Schmid & Haasen, 2011), was sich forderlich auf

den Kompetenzerwerb im Mentoring auswirkt (Harrison et al., 2005; Kreis & Staub, 2011).

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung legen nahe, dass MentorInnen eine entschei-
dende Rolle bei der Gestaltung von Kooperationsstrategien im schulischen Kontext spielen.
Insbesondere fokussieren sie sich auf symmetrische und reziproke Mentoring-Strategien,
wenn es um die Unterrichtsplanung und -gestaltung geht. Symmetrische Mentoring-Strate-
gien kommen insbesondere im spiteren Verlauf des Praktikums zum Tragen, wenn die Stu-
dierenden als kompetent eingeschétzt werden. In der gemeinsamen Unterrichtsvor- und
Nachbereitung haben die Studierenden die Moglichkeit, ihre Methoden aus der Universitit
einzubringen und eigene Ideen zu entwickeln. Diese symmetrische Gestaltung fordert einen

partnerschaftlichen Austausch zwischen MentorInnen und Studierenden.

Reziproke Mentoring-Strategien werden von den Praktikumslehrkréften eingesetzt, wenn
die Mentees von kleinen Fordereinheiten oder die Differenzierung in Kleingruppen iiber-
nehmen. Durch diese Strategien wird nicht nur das Wissen der Studierenden gefordert, son-
dern auch die Reflexion und Weiterentwicklung der MentorInnen selbst. Hierzu geben die
DiskutantInnen an, dass sie einen Schonraum fiir die Studierenden schaffen, indem sie sich
ausprobieren konnen. Sie stehen ithnen jederzeit mit emotionaler Unterstiitzung zur Verfi-
gung und fangen auf, wenn es zu Konfliktsituationen kommt. Sie geben an, dass die Mentees

immer mit ihren Sorgen und Fragen auf sie zukommen kdnnen.

Ein moglicher Erklarungsansatz fiir das Bieten von Sicherheit durch die Mentorlnnen im
Mentoring-Prozess, konnte in der psychologischen Theorie des Bediirfnisses nach Zugeho-
rigkeit liegen. Gemal der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) ist das Be-
diirfnis nach Zugehorigkeit ein grundlegendes menschliches Bediirfnis, das sich auf das Ver-
langen nach sozialen Beziehungen, Unterstiitzung und Verbundenheit mit anderen bezieht.
Im Kontext des Mentoring konnte die Erwartung der Studierenden an emotionale Unterstiit-
zung und Sicherheit darauf zuriickzufiihren sein, dass sie sich wéhrend ihres Lernprozesses
in einer neuen Umgebung und in einer Situation befinden, in der sie sich unsicher fiihlen
konnten. Insbesondere in der Lehrerlnnen-Ausbildung, wo die Studierenden oft mit neuen

Herausforderungen konfrontiert sind und sich in einem Ubergangsprozess von der Theorie

281



zur Praxis befinden, kann das Bediirfnis nach emotionaler Unterstiitzung und Sicherheit

stark ausgeprigt sein.

Eine Einschriankung im Hinblick auf die Professionalisierung kann jedoch identifiziert wer-
den, wenn méglicherweise der Fokus auf die Beziehung und emotionale Unterstiitzung dazu
fiihren konnte, dass die Vermittlung von Professionswissen zu standardbasiertem Unterricht
vernachléssigt wird (Wang & Odell, 2002). Dies bedeutet, dass angehende Lehrkrifte mog-
licherweise nicht ausreichend darauf vorbereitet werden, die Anforderungen der Schule und
den damit verbundenen Aufgaben zu erfiillen. Zudem ist es entscheidend, dass Lehrkréfte
tiber ein fundiertes Verstdndnis von standardbasierten Unterrichtsmethoden verfiigen, um
den Lernbediirfnissen der SchiilerInnen gerecht zu werden und erfolgreiche Lernergebnisse

zu erzielen.

Eine weitere Limitation stellt gegebenenfalls eine fehlende reflektierende Auseinanderset-
zung mit den Erfahrungen und Vorstellungen beziiglich des Unterrichts aus der eigenen
Schulzeit dar (Hascher et al., 2004; Wang & Odell, 2002). Dies konnte bedeuten, dass ange-
hende Lehrkrifte ihre eigene paddagogische Praxis noch nicht kritisch hinterfragen und ver-
bessern. Indem sie sich nicht aktiv mit den Wissensbestdnden und Vorstellungen aus ihrer
eigenen schulischen Erfahrung auseinandersetzen, konnten sie dazu neigen, unbewusst Me-
thoden und Praktiken aus ihrer eigenen Schulzeit zu libernehmen, ohne diese kritisch zu
hinterfragen oder zu adaptieren (Hascher, 2012; Hascher et al., 2004; Kénig & Rothland,
2018).

Insgesamt tragen symmetrische und reziproke Mentoring-Strategien dazu bei, eine koopera-
tive und lernforderliche Atmosphéare im Praktikum zu schaffen. Die enge Zusammenarbeit
zwischen Mentorlnnen und Studierenden ermdglicht einen effektiven Wissenstransfer und

fordert die professionelle Entwicklung beider Seiten.

Es wird deutlich, dass in den vorliegenden Daten ein Gegensatz in der Beziehungsgestaltung
identifiziert werden kann. Mentorlnnen greifen in besonders anspruchsvollen Situationen
oder zu Beginn des Praktikums, wenn die Studierenden noch mehr als Novizlnnen betrachtet
werden, vermehrt auf direktive Mentoring-Strategien zuriick. Es kann aber auch zu einem
Rollenwechsel der Mentorlnnen kommen. Sie wechseln moglicherweise von der Rolle der
Advisor zur Rolle der Encourager. Symmetrische Mentoring-Strategien kommen z. B. im
spateren Verlauf des Praktikums bei der gemeinsamen Unterrichtsgestaltung zum Tragen,

wenn die Studierenden als kompetent eingeschétzt werden.
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Daher ist es wichtig, dass Mentoring-Programme im LehrerInnen-Bildungsbereich einen
ausgewogenen Ansatz verfolgen, der sowohl die personliche Entwicklung der angehenden
Lehrkrifte als auch die Vermittlung von professionellem Wissen und Fahigkeiten umfasst.
Nur durch eine Ausbildung, die zwischen einem direktiven Anleiten und einem mehr rezip-
roken, symmetrischen Handeln abwégt, konnen Lehrkréfte optimal auf ihre zukiinftige be-
rufliche Rolle vorbereitet werden und den vielfdltigen Anforderungen im Schulalltag gerecht

werden.

Insgesamt betont diese Diskussion die Komplexitidt der MentorInnen-Rolle im schulprakti-
schen Mentoring und die Notwendigkeit einer differenzierten Herangehensweise, um die
professionelle Entwicklung der angehenden Lehrkrifte bestmoglich zu unterstiitzen. Die ge-
zielte Forderung von Interaktion, emotionalem Support sowie Reflexion und die Flexibilitit

in der Rollengestaltung sind dabei entscheidende Faktoren fiir ein erfolgreiches Mentoring.

3. Etablieren einer Arbeitsbeziehung auf Augenhdhe

Die wertebasierte Gesprdchsfiihrung als Tiirdffner fiir kooperative Prozesse

Tab. 16 Zusammenfassung relevanter Ergebnisse zur Forderung kooperativer Prozesse

Wertebasierte Gesprachsfiihrungsstrategien

Mentorlnnen stellen die Mentees in den Mittelpunkt der Beratung und schaffen eine positive Atmo-

sphare des gegenseitigen Respekts und der Wertschatzung.

Transparente Kommunikation

Offene und ehrliche Kommunikation fordert das Vertrauen und ermdoglicht Missverstindnisse zu ver-

meiden und gemeinsame Ziele zu definieren.

Reflexion und Feedback

Die regelmiRige Reflexion iiber die gemeinsame Arbeit sowie konstruktives Feedback unterstiitzen

die Weiterentwicklung der Arbeitsbeziehung und fordern ein gegenseitiges Lernklima.

Emotionale Unterstiitzung und Empathie

MentorInnen sollten die Perspektive ihrer Mentees verstehen und deren Bediirfnisse und Herausfor-

derungen einfiihlsam beriicksichtigen.

Kooperation

Mentorlnnen fordern eine kooperative Zusammenarbeit, indem sie Studierende aktiv in die Unter-

richtsgestaltung einbeziehen und als gleichwertige Kolleglnnen betrachten.

Im schulpraktischen Mentoring spielen wertebasierte Gespréachsfiihrungsstrategien eine
Rolle bei der Forderung von kooperativen Prozessen zwischen Mentorlnnen und Mentees.

Die Etablierung einer Arbeitsbeziehung auf Augenhdhe ist dabei von zentraler Bedeutung,
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um eine vertrauensvolle und unterstiitzende Umgebung fiir den Austausch und die professi-
onelle Entwicklung zu etablieren. Dies kann durch regelmiBige Reflexion, konstruktives

Feedback und die Forderung einer offenen Kommunikation erreicht werden.

Die Diskussion um eine Arbeitsbeziehung auf Augenhohe im Mentoring ist von entschei-
dender Bedeutung fiir den Erfolg des Prozesses und die Zufriedenheit der Beteiligten (Haas,
2021). Eine solche Beziehung ist geprigt von Gleichwertigkeit, Respekt und Anerkennung
der jeweiligen Kompetenzen und Perspektiven. Dies schafft Raum fiir eine partnerschaftli-
che Zusammenarbeit, in der sowohl MentorInnen als auch Mentees voneinander lernen und
sich gegenseitig unterstiitzen konnen (Hellwig, 2016; Wong, 2004). Es ist anzunehmen, dass
eine solche Beziehung, wie auch von den Diskutantlnnen dieser Untersuchung dargelegt,
einen zentralen Faktor fiir den Erfolg des Mentoring-Prozesses darstellt und zur beruflichen
Entwicklung und Zufriedenheit der Beteiligten beitrigt (Barrera et al., 2010; Johnson, 2002;
Niggli et al., 2008).

Die Praktikumslehrkrifte, wie aus den ausgewerteten Daten hervorgeht, stellen die Mentees
in den Mittelpunkt der Beratung, indem sie eine positive Atmosphére des gegenseitigen Res-
pekts und der Wertschétzung schaffen. Dies deutet darauf hin, dass die MentorIlnnen eine
unterstiitzende Umgebung schaffen, in der sich die Studierenden weiterentwickeln konnen.
Es ist von Bedeutung, dass mentorierende Lehrpersonen sich aktiv fiir die Entwicklung der
angehenden Lehrkrifte einsetzen und sie dabei unterstiitzen, ihr volles Potenzial zu entfalten
(Gergen, 2019). Durch diesen Fokus auf die Mentees kdnnen Mentorlnnen gezielt auf deren
Bediirfnisse eingehen und eine maBgeschneiderte Unterstlitzung bieten. Hier kommen wer-

tebasierte Gesprdachsstrategien zum Tragen.

Jedoch zeigt sich in der Praxis eine Tendenz zu einer einseitigen Berticksichtigung der Be-
diirfnisse der Studierenden. Vielmehr sollten in der Beratung ebenso der Kontext und die
individuellen Voraussetzungen und Bediirfnisse der SchiilerInnen thematisiert werden. Ein
wertschitzender Umgang sollte somit nicht nur bezogen auf die Mentoring-Beziehung zwi-
schen MentorIn und Mentee herrschen, sondern auch fiir die Zusammenarbeit der Praktikan-

tInnen mit der Schiilerschaft angeleitet werden.

Fiir den Aufbau einer Arbeitsbeziechung auf Augenhdhe und somit auch fiir die Initiierung
kooperativer Prozesse ist die offene und ehrliche Kommunikation entscheidend (Cameron-
Jones & O Hara, 1997; Hoffman et al., 2015; Stanulis & Russel, 2000). Durch transparente
Kommunikation kdnnen Missverstandnisse vermieden und gemeinsame Ziele definiert wer-
den (Knapp et al., 2014).
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Ein wichtiger Punkt, der in dieser Diskussion herausgestellt werden soll, ist die Rolle trans-
parenter und offener Kommunikation beim Aufbau von Vertrauen zwischen MentorInnen
und Mentees. Wie die Analyse der Daten zeigt, wird es durch die Schaffung einer Atmo-
sphére des Vertrauens den Mentees ermoglicht, sich frei zu duflern und ihre Gedanken und
Gefiihle offen zu teilen. Es wird angenommen, dass dies dazu beitrigt, die Interaktion zwi-
schen den Beteiligten zu fordern und auch die Qualitét der Mentoringbeziehung zu verbes-
sern. Eine mogliche Erkléarung hierfiir wére, dass transparente Kommunikation es den Stu-
dierenden und Betreuungslehrkriaften ermdéglicht, klar und deutlich ihre Erwartungen, Be-
denken und Ideen zu duBlern, was wiederum dazu beitrigt, Konflikte und Missverstdndnisse
im Mentoringprozess zu minimieren, wie es bereits von Barrera et al. (2010) sowie Hascher
und Moser (2001) konstatiert wurde. Dariiber hinaus kann ehrliche Kommunikation eine
klare Ausrichtung auf gemeinsame Ziele erreichen und somit zur Effektivitit des Mento-

ringprozesses beitragen (Wang & Odell, 2002).

Die Ergebnisse unterstreichen auch die Notwendigkeit, Mechanismen zur Férderung offener
und ehrlicher Kommunikation zu identifizieren und anzuwenden. Ein solcher Ansatz bein-
haltet die Schaffung eines sicheren und unterstiitzenden Umfelds, in dem die Mentees sich
wohl und frei fithlen konnen, ihre Gedanken und Gefiihle zu &ulern (Haas, 2021). Es konnen
keine Aussagen aus den Ergebnissen iiber die Festlegung klarer Kommunikationsrichtlinien
gemacht werden, welche von Bedeutung sind, um sicherzustellen, dass alle Beteiligten die

gleichen Erwartungen und Standards fiir die Kommunikation im Mentoringprozess haben.

Zusammengefasst wird in den Aussagen der Mentorlnnen die Wichtigkeit offener und trans-
parenter Kommunikation als Schliisselfaktor fiir den Erfolg des schulpraktischen Mento-
rings betont. Durch Mechanismen wie Empathie, Einfiihlungsvermégen und ehrliche Kom-
munikation konnen Mentorlnnen und Mentees eine partnerschaftliche Zusammenarbeit
etablieren und eine unterstiitzende Umgebung schaffen, die die berufliche Entwicklung und
Zufriedenheit der Beteiligten fordert. Diese aus den Ergebnissen abgeleiteten Befunde iiber-
raschen nicht. Sie stehen im Einklang mit bereits etablierten Forschungsergebnissen (Richter

etal., 2013; Voss & Kunter, 2019).

Des Weiteren sind Reflexion und konstruktives Feedback wichtige Bestandteile der Arbeits-
beziehung im Mentoring. Beginnend mit der Reflexion iiber die gemeinsame Arbeit, betonen
verschiedene Quellen die Wichtigkeit dieses Prozesses (Futter, 2017; Haas, 2021; Land-
wehr, 2003; Niggli, 2005; von Felten, 2005). Hellwig (2016) argumentiert, dass die Refle-

xion dazu dient, Erfahrungen, Erwartungen und Ziele zu besprechen, was eine Grundlage
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fiir die Klarung von Missverstindnissen und die Entwicklung einer gemeinsamen Vision
bildet. Hier sind Ubereinstimmungen mit den vorliegenden Ergebnissen zu erkennen. Die
mentorierenden Lehrkrifte legten dar, dass eine unzureichende Bereitschaft zur Reflexion
die Dynamik der Beziehung beeintrachtigen kann, was auf eine stagnierende Entwicklung

hindeutet.

Eine mdgliche Erklarung hierfiir konnte im Kontext des ExpertInnen-NovizInnen-Gefilles
liegen, das sich zwischen den Betreuungslehrkriaften und den weniger erfahrenen Studieren-
den manifestiert. Es ist anzunehmen, dass erfahrene Lehrkrifte gelegentlich eine Erwar-
tungshaltung entwickeln, dass ihre Studierenden ihr ExpertInnenwissen einfach akzeptieren
sollen. In diesem Zusammenhang konnte es sein, dass die Lehrkrifte erwarten, dass die Prak-
tikantlnnen ihre Hinweise zur Reflexion annehmen, ohne dass sie iiber spezifische Fach-

kenntnisse zur Anleitung von Reflexionsprozessen verfligen.

Diese Sichtweise hebt die Reflexion als ein Mittel zur frithzeitigen Erkennung und Losung
potenzieller Konflikte hervor (Johnson, 2002). In dieser Perspektive konnte die regelméaBige
Reflexion als eine Art Selbstkalibrierung betrachtet werden, die es den Beteiligten ermog-
licht, sich aufeinander abzustimmen und die Effektivitit ihrer Zusammenarbeit zu maximie-
ren. Dabeli ist zu beachten, dass das Feedback respektvoll und konstruktiv formuliert sein
sollte, um eine positive Lernumgebung aufrechtzuerhalten (Futter, 2017; Niggli, 2005; Staub
et al., 2014). Konstruktives Feedback unterstiitzt die MentorInnen und Mentees dabei, ihre
Stiarken und Schwichen besser zu verstehen und ihre Arbeitsweise zu verbessern (Wong,
2004). Ebenso kann es, sinnvoll eingesetzt, die Motivation der Beteiligten fordern und ihnen

helfen, ihr volles Potenzial auszuschopfen.

Eine Limitation besteht jedoch hinsichtlich der Frage nach der Umsetzung. Die vorliegenden
Daten bieten keinen umfassenden Einblick in die Reflexionspraktiken der mentorierenden
Lehrkréfte. Zwar gehen sie auf die Reflexionsbereitschaft und Kritikfahigkeit der Studieren-
den ein, jedoch bleibt unklar, inwieweit die MentorInnen ihre eigenen Handlungsweisen und
thr Betreuungsverhalten reflektieren und zur Diskussion stellen. Es ist anzunehmen, dass
moglicherweise vereinzelt Selbstreflexionsprozesse stattfinden, jedoch ist nicht geklart, ob
diese mit den Studierenden aktiv thematisiert werden. Weitere Untersuchungen sind erfor-
derlich, um die Rolle der Selbstreflexion der MentorInnen im Mentoring-Prozess genauer

zu beleuchten.

In den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung lassen sich Hinweise auf die Notwen-
digkeit emotionaler Unterstiitzung und Empathie als weitere Aspekte zur Etablierung einer
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Arbeitsbeziehung auf Augenhoéhe finden. Durch Verstindnis fiir die Bediirfnisse und Her-
ausforderungen der Mentees, schaffen die Betreuungslehrkréfte eine unterstiitzende und for-
derliche Umgebung, die es den Studierenden ermdglicht, sich frei zu dulern und, wie bereits
aufgegriffen, ihr Entwicklungspotenzial zu entfalten. Dies lies sich bereits in vielen Studien
und Veroffentlichungen bestétigen (Ellis et al., 2020; Hascher et al., 2004; Hellwig, 2016;
Hoffman et al., 2015; Rippon & Martin, 2006; Wong, 2004).

Es wird angenommen, dass die mentorierenden Lehrkriafte durch die einfithlsame Bertick-
sichtigung der Bediirfnisse und Herausforderungen der Studierenden Unterstiitzungsmaf3-
nahmen individualisieren und anpassen konnen, sowie die angehenden Lehrkréfte auf ihren
Entwicklungs- und Lernweg begleiten. Dies wiederum kann zur fachlichen und personlichen

Entwicklung der Mentees beitragen.

Die Forderung einer kooperativen Zusammenarbeit zwischen Mentorlnnen und Studieren-
den im schulpraktischen Mentoring ist moglicherweise von grof3er Bedeutung und erfordert
eine Arbeitsbeziehung auf Augenhdhe (Hellwig, 2016; Wong, 2004). MentorInnen streben
danach, die Studierenden nicht nur als Lernende, sondern als gleichberechtigte PartnerInnen
in den Lehr- und Lernprozessen zu betrachten (Clarke et al., 2014; Hoffmann et al., 205;

Stanulis & Russel, 2000).

Dieser Ansatz reflektiert sich in den Aussagen der Mentorlnnen der vorliegenden Untersu-
chung, die die Einbindung der Mentees in die Unterrichtsgestaltung und das Ubernehmen
von Verantwortung fiir Aufgaben und Entscheidungen als wesentlich erachten, um den Stu-
dierenden die Mdglichkeit zu bieten, sich aktiv in den Berufsalltag einzubringen und ihre
Kompetenzen zu erweitern. Die Forderung der Eigenverantwortung wird dabei als grundle-
gend angesehen, um die Studierenden effektiv auf ihre zukiinftige Rolle als Lehrkréfte vor-

zubereiten und ihnen ein Gefiihl der Sicherheit im beruflichen Kontext zu vermitteln.

Ein moglicher Erkldrungsansatz fiir die Bedeutung einer kooperativen Zusammenarbeit zwi-
schen Mentorinnen und Studierenden im schulpraktischen Mentoring kénnte in der pddago-
gischen Theorie der sozialen Konstruktion des Wissens liegen (Reich, 1996). Diese Theorie
besagt, dass Wissen nicht nur durch individuelle Erfahrungen erworben wird, sondern auch
durch soziale Interaktion und gemeinsame Konstruktion in einer sozialen Umgebung ent-
steht. Indem Betreuungslehrkrifte und Studierende in einer kooperativen Arbeitsbeziehung
auf Augenhohe zusammenarbeiten, ermdglichen sie einen offenen Austausch von Ideen,
Perspektiven und Erfahrungen. Dadurch kénnen Studierende nicht nur von den Erfahrungen
threr Mentorlnnen lernen, sondern auch aktiv an der Konstruktion von Wissen teilnechmen.
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Dies stirkt ihr Verstdndnis fiir die Herausforderungen und Komplexititen des Lehrberufs
und ermoglicht es ihnen, ihre Fahigkeiten und Kompetenzen in einem realen Umfeld zu ent-

wickeln (Baumert & Kunter, 2006: Terhart, 2001).

Es ist dariiber hinaus anzunehmen, dass eine Arbeitsbeziehung auf Augenhohe das Ver-
trauen und die gegenseitige Anerkennung zwischen MentorInnen und Mentees fordert. Dies
schafft eine unterstiitzende und ermutigende Umgebung, in der Studierende sich sicher fiih-
len, Fragen zu stellen, Feedback zu geben und Fehler als Teil des Lernprozesses zu akzep-
tieren. Letztendlich tragt dies dazu bei, das Selbstvertrauen der Studierenden zu starken und

sie besser auf ihre zukiinftige Rolle als Lehrkrifte vorzubereiten

Zusammenfassend kann die wertebasierte Gesprachsfiihrung als Tiirdffner flir kooperative
Prozesse im schulpraktischen Mentoring dienen, indem sie die Grundlage fiir eine Arbeits-
beziehung auf Augenhdhe schafft. Die Etablierung einer solchen Beziehung erfordert Em-
pathie, transparente Kommunikation und Reflexion seitens der MentorIlnnen und Mentees.
Durch die Beachtung dieser Mechanismen kann das Mentoring zu einer gelungenen und
bereichernden Erfahrung fiir alle Beteiligten werden, die langfristig zur professionellen Ent-

wicklung und Zufriedenheit im schulischen Kontext beitrégt.

8.1.2 Die Professionalisierung in heterogenen Kontexten des schulpraktischen Mento-

rings

Dieses Kapitel der Diskussion beleuchtet die Ergebnisse zur Professionalisierung im Um-
gang mit Heterogenitét im schulpraktischen Mentoring und den Einsatz ausgewdhlter For-
dermodi. Die Studie analysiert die Rolle von Mentorlnnen auf die Entwicklung professio-
neller Kompetenzen im Umgang mit Vielfalt. Die Ergebnisse bieten Einblicke in die Wirk-
samkeit von ausgewihlten Fordermodi und leiten Empfehlungen fiir zukiinftige Praktiken

ab, um den Herausforderungen einer diversen Schiilerschaft gerecht zu werden.
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1.  Vermittlung relevanter Hintergrundinformationen und Handlungs-

empfehlungen

Kontextsensibles Begleiten als wissensbasierte Forderung

Tab. 17 Zusammenfassung relevanter Ergebnisse zur kontextsensiblen Begleitung

Begleitung in herausfordernden Situationen

Mentorlnnen begleiten angehende Lehrkrafte dabei, Probleme in heterogenen Klassen zu erkennen

und bieten konkrete Handlungsempfehlungen zur Bewaltigung dieser Herausforderungen.

Begleitung thematisch bezogen auf Mehrsprachigkeit

MentorInnen unterstiitzen angehende Lehrkrafte dabei, sich auf Mehrsprachigkeit vorzubereiten, da-

mit sie angemessen auf die Bediirfnisse nicht deutschsprachiger Schiilerlnnen eingehen konnen.

Anleitung zur Auseinandersetzung mit kulturellen Unterschieden

MentorInnen sollen angehende Lehrkrifte in der Auseinandersetzung mit kulturellen Unterschieden
anleiten, um angemessen mit verschiedenen Verhaltensweisen umzugehen und Konflikte auf-

grund unterschiedlicher kultureller Wertvorstellungen zu erkennen und zu bewéltigen.

Thematisierung von Differenzierungsmalnahmen

Mentorlnnen miissen angehende Lehrkrafte aktiv dabei unterstiitzen differenzierte Unterrichtsmetho-

den anzuwenden und Schiler mit unterschiedlichen Bediirfnissen angemessen zu fordern, in-

dem sie umfassende Anleitung und Beratung bereitstellt.

Die vorliegende Diskussion der Ergebnisse legt den Fokus auf die Bedeutung kontextsen-
siblen Mentorings fiir die professionelle Entwicklung angehender Lehrkrifte im Umgang
mit Vielfalt und Heterogenitit im schulischen Kontext. MentorInnen spielen eine entschei-
dende Rolle bei der Vermittlung von Wissen und Handlungskompetenzen, um angehende
Lehrkréifte auf die Herausforderungen eines vielféltigen Klassenzimmers vorzubereiten
(Bullough & Draper, 2004; Clark et al., 2014; Haas, 2021; Hennissen et al., 2008). Die in
der Literatur aufgefiihrten Ergebnisse lassen sich durch die vorliegende Auswertung der Da-

ten bestétigen.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung weisen darauf hin, dass MentorInnen in heterogenen
Betreuungskontexten eine Vielzahl von Strategien anwenden, um angehende Lehrkréfte im
Umgang mit der Diversitdt der Schiilerschaft zu unterstiitzen. Insbesondere wird deutlich,
dass die Berticksichtigung des Kontextes in allen Phasen des Mentorings von entscheidender
Bedeutung ist. Dies ist ein bereits bekannter Befund in der Mentoring-Forschung (Bakker et

al., 2010; Hobfoll, 2001; Ingersoll & Strong, 2011).

Die Analyse der Daten verdeutlicht die Notwendigkeit einer gezielten Vorbereitung ange-

hender Lehrkrifte auf herausfordernde Situationen im Klassenzimmer. MentorInnen spielen
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hierbei eine zentrale Rolle, indem sie konkrete Anweisungen und bewéhrte Praktiken ver-
mitteln. Dieser Befund steht im Einklang zur Literatur (Clark et al., 2014; Crasborn et al.,
2011; Henissen et al., 2008; Wang et al., 2004). Die Bedeutung von praxisnahem Coaching
und der Integration von realen Unterrichtssituationen in die Lehrerlnnen-Ausbildung wird

hier betont.

Die Aussagen der befragten Praktikumslehrkrifte zeigen auf, dass die Mentorlnnen den
Mentees dabei helfen, auf herausfordernde Situationen vorbereitet zu sein, indem sie thnen
konkrete Anweisungen und Strategien zur Bewéltigung solcher Situationen vorgeben. Dies
konnte darauf hinweisen, dass angehende Lehrkrifte, aus Sicht der Betreuungslehrkrifte,
moglicherweise nicht ausreichend auf solche Situationen vorbereitet sind und sich daher

uiberfordert fiithlen konnten, wenn sie mit ithnen konfrontiert werden.

Die Diskrepanz zwischen dem erworbenen Wissen und den tatsdchlichen Anforderungen
des LehrerInnenberufs konnte zu einer Uberforderung der Mentees fiihren. Ohne ausrei-
chende praktische Erfahrung und Anleitung konnten sie sich unsicher fithlen und Schwie-

rigkeiten haben, angemessen auf herausfordernde Situationen zu reagieren.

Des Weiteren wird in den Ergebnissen die Bedeutung der Berticksichtigung von sprachlicher
und kultureller Vielfalt im Unterricht hervorgehoben. Die Mentorlnnen setzen gezielt
Schwerpunkte auf die Forderung interkultureller Kompetenzen und die Sensibilisierung an-
gehender Lehrkrifte fiir die Bediirfnisse von SchiilerInnen mit unterschiedlichem sprachli-
chen und kulturellen Hintergrund. Diese Ergebnisse sind kongruent zu den Forderungen
nach einer diversititssensiblen Lehrkriftebildung und Unterrichtspraxis (Banks, 2004; Gay,
2010; Hachfeld, 2013; Voss et al., 2011).

Die vorliegende Diskussion beleuchtet hier die Thematik der Mehrsprachigkeit. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass die Mentees oft nicht ausreichend auf die sprachlichen Bediirfnisse einer
vielféltigen Schiilerschaft vorbereitet sind und daher eine gezielte Unterstiitzung in diesem

Bereich benotigen.

Diese Befunde stehen im Einklang mit einer Reihe von Publikationen, die die Bedeutung
einer angemessenen Vorbereitung angehender Lehrkrifte auf den Umgang mit sprachlicher
Vielfalt betonen (Allemann-Ghionda, 2006; Chlosta & Fiirstenau, 2010; Gogolin & Lange,
2010; Hachfeld, 2013; Leisen, 2010). In der vorliegenden Studie hoben die Diskussionsteil-

nehmerlnnen hervor, dass eine differenzierte Betrachtung der Mehrsprachigkeit erforderlich
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ist, um den unterschiedlichen Bediirfnissen der SchiilerInnen gerecht zu werden. Eine hete-
rogene Schiilerschaft weist unterschiedliche sprachliche und kulturelle Hintergriinde auf, die

individuell beriicksichtigt werden miissen (Garcia & Kleifgen; 2010).

Eine potenzielle Betrachtung fiir die Herausforderungen, denen die Studierenden beim Um-
gang mit Mehrsprachigkeit gegeniiberstehen, konnte in der Diskrepanz zwischen theoreti-
schem Wissen und praktischer Umsetzung liegen. Oftmals erhalten angehende Lehrkréfte
wéhrend ihrer Ausbildung zwar umfassende Kenntnisse iiber Mehrsprachigkeit und sprach-
liche Diversitét, jedoch fehlt es moglicherweise an konkreten Erfahrungen und Handlungs-
strategien fiir den Umgang mit dieser Vielfalt im realen Klassenzimmer. Die Ergebnisse le-
gen nahe, dass die Mentees moglicherweise nicht liber effektive Lehrstrategien fiir eine

sprachlich heterogene Schiilerschaft verfiigen.

Um dieser Herausforderung zu begegnen, ist es entscheidend, dass die LehrerInnen-Ausbil-
dung verstdrkt auf die Verbindung von theoretischem Wissen mit praktischer Erfahrung
setzt. Indem angehende Lehrkrifte friihzeitig in reale Unterrichtssituationen eingebunden
werden und von erfahrenen MentorInnen unterstiitzt werden, konnen sie ihre Kompetenzen
im Umgang mit sprachlicher Vielfalt entwickeln und Selbstsicherheit gewinnen. Zusétzlich
konnten spezifische Weiterbildungsprogramme und Lehrmaterialien zur Forderung sprach-
licher Vielfalt dazu beitragen, die Uberforderung der Mentees zu verringern und ihre Pro-
fessionalisierung zu unterstiitzen (Chlosta & Fiirstenau, 2010; Fiirstenau & Gomolla, 2010;

Gogolin, 2005; Heinrichs, 2019).

Eine weitere Erkenntnis dieser Studie betont die Notwendigkeit einer kontextsensiblen Be-
gleitung angehender Lehrkrifte im Umgang mit kultureller Vielfalt. Die Ergebnisse verdeut-
lichen, dass die Auseinandersetzung mit kulturellen Unterschieden zusétzliche Herausforde-
rungen fiir Lehrkrafte mit sich bringen kann, insbesondere wenn sie nicht angemessen darauf
vorbereitet sind. Dies unterstreicht die Bedeutung einer umfassenden Unterstiitzung und Be-
treuung durch erfahrene Lehrkrifte wihrend des Praktikums, um die psychische Belastung
zu reduzieren und das Selbstvertrauen der angehenden Lehrkréfte zu stirken. Diese Befunde
iiberraschen nicht, griffen bereits Kriiger-Portatz (2011) und Mecheril (2008) diese Heraus-

forderungen in ihren Publikationen auf.

Des Weiteren legen die Ergebnisse nahe, dass eine kultursensible Unterrichtsgestaltung ent-
scheidend ist, um eine inklusive Lernumgebung fiir alle Schiilerlnnen zu schaffen (Alle-

mann-Ghionda et al., 2006). Dies erfordert nicht nur ein Verstdndnis fiir und Wissen iiber
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kulturelle Unterschiede (Bender-Szymanski, 2008), sondern auch die Fahigkeit, pddagogi-

sche Strategien anzupassen und individuelle Bediirfnisse zu berticksichtigen.

In diesem Zusammenhang konnte die Integration von interkulturellen Schulungen und Fort-
bildungen in die Lehrerlnnen-Ausbildung dazu beitragen, angehende Lehrpersonen besser
auf die Herausforderungen einer zunehmend diversen Schiilerpopulation vorzubereiten. Sol-
che Schulungen konnten ihnen helfen, kulturelle Sensibilitit zu entwickeln und effektive
Unterrichtsmethoden fiir eine vielfaltige Schiilerschaft zu erlernen (Allemann-Ghionda et

al., 2006; Auernheimer, et al., 1996; Banks, 2004).

Die Verwendung von Apprenticeship-Konzepten durch MentorInnen in der kontextsensib-
len Begleitung von angehenden Lehrkréiften (Arnold, 2014; Biederbeck & Rothland, 2018;
Kocher et al., 2010) wirft zudem interessante Fragen auf. Die Betonung des Wissensaus-
tauschs und des Lernens am Modell legt nahe, dass die befragten MentorInnen ein Kompe-
tenzgefille zwischen sich als Expertlnnen und den Mentees als Novizlnnen wahrnehmen.
Ihr Ziel ist es, den Mentees ein Modell dafiir zu bieten, wie sie mit der Vielfalt der Schiiler-
schaft umgehen konnen. Dieses direktive Anleiten konnte bereits in vielen Studien und Un-
tersuchungen bestétigt werden (u.a. Clarke et al., 2014; Ellis et al., 2020; Hennissen et al.,
2008; Reintjes, et al., 2021; Wang & Odell, 2002). Diese Herangehensweise konnte jedoch
auch dazu fiihren, dass die Studierenden lediglich die Verhaltensweisen der MentorIlnnen

adaptieren, anstatt eine reflektierte Kompetenzerweiterung zu erfahren (Hascher, 2012).

Es fehlt an Langzeituntersuchungen, die untersuchen, ob sich im Verlauf des Praktikums die
Wahrnehmung der Mentees als erfahrener dndert und ob die Anleitung dann zuriickgenom-
men wird, um den Mentees mehr Freiraum zur Entwicklung ihres eigenen Umgangs mit
Heterogenitét zu geben (Terhart, 2018). Solche Studien konnten Aufschluss dariiber geben,
ob die MentorInnen tatsdchlich darauf abzielen, die Selbststdndigkeit und Reflexionsfahig-
keit der Mentees zu fordern, oder ob sie eher dazu neigen, ihre eigenen Praktiken zu repli-

zieren.

Des Weiteren wire es interessant zu untersuchen, wie die Balance zwischen Modelllernen
und eigenstindiger Reflexion im schulpraktischen Mentoring optimiert werden kann, um
den angehenden Lehrkriften eine authentische und nachhaltige Kompetenzentwicklung zu
ermoglichen. Dies konnte durch gezielte Schulungen und Reflexionsphasen fiir MentorInnen

und Mentees unterstiitzt werden, um sicherzustellen, dass die Mentoringbeziehung wirklich
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als kooperatives Lernumfeld wahrgenommen wird, das auf Gegenseitigkeit und gemeinsa-
men Lernprozessen basiert (Degeling et al., 2019; Fiihrer & Cramer, 2021; Haas, 2021; Lee
& Chen, 2019).

Insgesamt legen die Ergebnisse nahe, dass die kontextsensible Begleitung durch MentorIn-
nen eine effektive Form der wissensbasierten Forderung angehender Lehrkrifte darstellt.
MentorInnen spielen eine entscheidende Rolle bei der Vermittlung von Wissen und Strate-
gien fur vielfaltige Klassenzimmer. Die Integration von praktischer Erfahrung und theoreti-
schem Wissen sind entscheidend. Diese Form der Begleitung bietet einen wichtigen Beitrag
zur Professionalisierung angehender Lehrkrifte und kann dazu beitragen ihre Kompetenzen

im Umgang mit der Heterogenitit im Schulalltag zu stirken.

2. Reflexionsprozesse anleiten und begleiten
Reflexion herkunfisbezogener Einstellungen und Uberzeugungen als reflexionsba-

sierter Forderung

Tab. 18 Zusammenfassung relevanter Ergebnisse zur Reflexion herkunftsbezogener Einstellungen und Uberzeu-
gungen

Reflexionsbereitschaft

Die Reflexion eigener herkunftsbezogener Einstellungen im schulpraktischen Mentoring ist entschei-
dend fiir den professionellen Umgang mit Heterogenitit, da sie Mentees hilft, Vorurteile zu er-

kennen und zu Giberwinden.

Herkunftsbezogene Einstellungen und Uberzeugungen

Herkunftsbezogene Einstellungen und Uberzeugungen sowie Heterogenititssensibilitit sind wichtig
fir den professionellen Umgang mit Heterogenitat, da sie helfen die individuellen Bediirfnisse

und Potenziale aller SchiilerInnen zu erkennen und angemessen darauf einzugehen.

Empathie

Empathie spielt eine Rolle, um Verstindnis fiir die individuellen Bediirfnisse und Erfahrungen der

Schiilerinnen und Schiiler zu entwickeln.

Die Reflexion der eigenen herkunfisbezogenen Einstellungen und Uberzeugungen im schul-
praktischen Mentoring spielt eine entscheidende Rolle fiir den professionellen Umgang mit
Heterogenitét. Der biografische Ansatz der Professionalisierung legt dabei besonderen Wert
darauf, die individuellen Erfahrungen, Hintergriinde und Uberzeugungen angehender Lehr-
krifte zu verstehen und in den Professionalisierungsprozess einzubeziehen (Bonnet &

Herick, 2014; Keller-Schneider, 2010).

Um die biografischen Anteile professionellen Handelns kontrollier-und nutzbar machen zu

konnen, bendtigen Lehrpersonen eine selbstreflexive Auseinandersetzung (Cramer, 2020).
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Dieser Aspekt ist von groBBer Bedeutung, da das Bewusstsein iiber personliche Vorurteile
und kulturelle Bias dazu beitrigt, stereotype Denkmuster zu erkennen und zu iiberwinden

(Schmitz et al., 2020a; Schmitz & Simon, 2018).

In der vorliegenden Untersuchung konnte festgestellt werden, dass MentorInnen Studierende
wihrend ihrer ersten praktischen piddagogischen Erfahrungen begleiten und die damit ver-
bundene Reflexion anleiten. Die Rolle der MentorInnen ist hierbei entscheidend fiir die For-
derung der Reflexion herkunftsbezogener Einstellungen und Uberzeugungen. Sie schaffen
eine unterstiitzende Lernumgebung, in der offene und ehrliche Gespriche iiber herkunftsbe-
dingte Einstellungen und Vorannahmen moglich sind. Durch gezielte Impulse kdnnen Be-
treuungslehrkrifte den Reflexionsprozess anregen und die Studierenden dabei unterstiitzen,

ithre eigenen Einstellungen kritisch zu hinterfragen (Gu & Day, 2013; Leshem, 2012).

Die Bedeutung der Reflexion eigener herkunftsbezogener Einstellungen im schulpraktischen
Mentoring konnte darin liegen, dass Lehrkréfte in der Ausbildung oft mit einer Vielzahl von
SchiilerInnen unterschiedlicher kultureller, sozialer und sprachlicher Hintergriinde konfron-
tiert werden. Diese Vielfalt kann zu Vorurteilen und Stereotypen fiihren, die den professio-
nellen Umgang mit Heterogenitdt behindern (Allport, 1971; Hachfeld & Syring, 2020;
Schmitz & Simon, 2018; Schmitz et al., 2019).

Durch die Reflexion ihrer eigenen Einstellungen konnen angehende Lehrkréfte diese Vorur-
teile erkennen und reflektieren, was wiederum zu einem offeneren und sensibleren Umgang
mit der Vielfalt im Klassenzimmer fiihren kann. Dies ermdglicht es den Mentees, eine in-
klusive Lernumgebung zu schaffen, in der alle SchiilerInnen gleichermaf3en unterstiitzt und
gefordert werden konnen. Eine weitere Erkldrung liegt in der Erkenntnis, dass kulturelle
Diversitit eine bereichernde Ressource darstellt, die es zu wiirdigen und zu nutzen gilt, um

eine positive Lernumgebung zu schaffen und das Lernen fiir alle Beteiligten zu fordern.

Die Wichtigkeit der Reflexion der eigenen kulturellen Hintergriinde und die Anerkennung
von Diversitit als entscheidende Faktoren fiir effektiven Unterricht in heterogenen Klassen
wird auch in der Literatur betont (Biirger, 2019; Eckerlein & Lutz, Esefeld et al.,19 2019;
Gorski, 2009; Hericks, 2021; Sleeter & Grant, 2007). Diese Beriicksichtigung der Reflexi-
onsbereitschaft hinsichtlich herkunftsbezogener Einstellungen in der Ausbildung angehen-
der Lehrkréfte ist auch im Einklang mit den Empfehlungen verschiedener pddagogischer
Ansitze, wie z. B. dem cultural responsiveness framework (Ladson-Billings, 1995), welche
die Integration von kulturellem Wissen und die Anerkennung der Vielfalt als zentrale Kom-
ponenten fiir eine wirksame pddagogische Praxis hervorheben.
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Es ist wichtig anzumerken, dass die Reflexion iiber herkunftsbezogene Einstellungen nicht
nur die Lehrkrifte, sondern auch die SchiilerInnen betrifft. Die Sensibilitdt der Lehrkréfte
fiir kulturelle Vielfalt ist eng mit dem Bildungserfolg von Schiilerlnnen mit verschiedenen
kulturellen Hintergriinden verkniipft (Bonefeld et al., 2017; Villegas & Lucas, 2002). Somit
tragt diese Reflexion nicht nur zur Professionalisierung der Lehrkréfte bei, sondern auch zur

Forderung der Bildungsgerechtigkeit und zum Abbau von Bildungsungleichheiten.

Allerdings handelt es sich bei einer solchen Heranfiihrung, welche auf eine Anderung von
Einstellungen abzielt, um einen langwieriger Prozess, der kontinuierliche Unterstiitzung und
Anleitung seitens der Mentorlnnen erfordert (Groschner & Hascher, 2019; Lawson et al.,
2015). Dartiber hinaus kann die Wirksamkeit von individuellen Faktoren, wie der Offenheit

und Bereitschaft der Mentees zur Selbstreflexion, abhdngen.

Insgesamt verdeutlicht die Diskussion die Bedeutung der Reflexion iiber Einstellungen im
schulpraktischen Mentoring fiir einen professionellen Umgang mit Heterogenitit und unter-

streicht die Notwendigkeit einer kontinuierlichen Unterstiitzung in diesem Bereich.

Die Rolle von Empathie im schulpraktischen Mentoring wird zudem deutlich, da sie
es angehenden Lehrkriften ermdglicht, sich in ihr Gegeniiber hineinzuversetzen und dessen
Bediirfnisse und Erfahrungen besser zu verstehen Eine solche empathische Haltung kann
dazu beitragen, eine unterstiitzende und férderliche Lernumgebung zu schaffen, die den in-

dividuellen Lernprozessen gerecht wird (Faber, 2022; Hargreaves, 2000).

Die vorliegenden Forschungsergebnisse zeigen, dass im MentorIn-Mentee-Verhédltnis Em-
pathie relevant zu sein scheint, da es erforderlich ist, die Situation und Bediirfnisse der Stu-
dierenden zu beriicksichtigen. Es wird von den mentorierenden Lehrkriften als vorteilhaft
angesehen, wenn beide Seiten dhnliche Einstellungen und Vorstellungen zur Gestaltung des
Praktikums, aber auch dhnliche heterogenitiitsbezogene Uberzeugungen teilen. Zusitzlich
wird betont, dass Studierende auch eine Beziehung zu ihren SchiilerInnen entwickeln sollten
(Schiilerlnnenzugewandheit), um erfolgreich zu sein. Insgesamt wird aufgezeigt, dass Em-
pathie eine grundlegende Haltung ist, die von beiden Seiten, sowohl Lehrkriften als auch
Studierenden in den Mentoring-Prozess, aber auch in die Gestaltung der unterrichtlichen

Interaktion, miteingebracht werden muss.

Auch wenn an dieser Stelle von den befragten Praktikumslehrkriften nicht immer ein expli-
ziter Bezug zum heterogenen Kontext hergestellt wurde, so kann dennoch angenommen wer-

den, dass besonders in Klassen, welche eine hohe Diversitét in der Schiilerschaft aufweisen,
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eine empathische Grundhaltung zur Gestaltung inklusiver Lernumgebungen als Vorausset-

zung fiir einen professionellen Umgang mit dieser Heterogenitit angesehen werden kann.

Bestdtigt wird dies durch Ergebnisse empirischer Untersuchungen, welche belegen, dass
Lehrpersonen, die empathisch sind, eine engere Beziehung zu ihren Schiilerlnnen aufbauen
konnen, was sich wiederum positiv auf deren Lernergebnisse auswirken kann (Faber, 2022).
Durch Empathie sind Lehrkréfte besser in der Lage, die Bediirfnisse von SchiilerInnen zu
erkennen und adéquat darauf zu reagieren, sei es durch individuelle Unterstlitzung, Anpas-
sung des Unterrichts oder die Bereitstellung zusétzlicher Ressourcen (Faber, 2022; Barnett,

2015).

Die vergleichsweise geringe Anzahl von Erwédhnungen der Kategorie Empathie, im Ver-
gleich der Gesamtanzahl der Codings, konnte so interpretiert werden, dass Empathie als
selbstverstiandlich angesehen wird. Die genannte Notwendigkeit, sich in der Beratung in die
Perspektive des Gegeniibers zu versetzen, deutet darauf hin, dass Empathie als grundlegende

Voraussetzung fiir effektive Kommunikation und Zusammenarbeit angesehen wird.

Zudem wird die Bedeutung von Empathie im MentorIn-Mentee-Verhéiltnis hervorgehoben,
da sie eine unterstiitzende und vertrauensvolle Beziehung fordert. Die Benennung, dass Stu-
dierende auch eine empathische Beziehung zu ihren SchiilerInnen entwickeln sollten (Schii-
lerInnenzugewandtheit), verdeutlicht die Wichtigkeit von Empathie nicht nur im MentorIn-

Mentee-Verhiltnis, sondern auch fiir die pddagogische Praxis insgesamt.

Eine Limitation im Zusammenhang mit Empathie als Gegenstand des schulpraktischen Stu-
diums konnte darin bestehen, dass die Betonung von Empathie in den Diskussionen mog-
licherweise nicht ausreicht, um die tatsdchliche Bedeutung dieses Aspekts im Mentoring-
prozess angemessen zu reflektieren. Da das schulpraktische Studium aufgrund der vielen
beteiligten Personengruppen und Adressatlnnen stark von personlichen Interaktionen und
Beziehungen gepréagt ist, konnte die Rolle von Empathie in der Praxis moglicherweise noch

starker sein, als es aus den Diskussionen hervorgeht.

Zudem konnten individuelle Unterschiede und subjektive Wahrnehmungen der Teilnehmen-
den dazu fiihren, dass die Bedeutung von Empathie im Mentoringprozess unterschiedlich
bewertet wird, was die Aussagekraft der Diskussionsergebnisse einschrinken konnte. Es ist
daher wichtig, diese Limitation zu beriicksichtigen und weitere Untersuchungen durchzu-
fiihren, um ein umfassenderes Verstindnis flir die Rolle von Empathie im schulpraktischen

Studium zu erlangen.
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Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse, dass die Reflexion eigener herkunftsbezogener
Einstellungen eine entscheidende Rolle fiir den Umgang mit Heterogenitét im schulprakti-
schen Mentoring spielt. Diese Selbstreflexion ermdglicht es angehenden Lehrkriften, stere-
otype Denkmuster zu erkennen und zu iiberwinden, was wiederum zu einem sensibleren

Umgang mit der Vielfalt im Klassenzimmer fiihren kann.

3. Sensibilisierung fiir Vielfalt
Heterogenititssensibilitdt als Teilaspekt professioneller Kompetenz

Tab. 19 Zusammenfassung relevanter Ergebnisse zur Heterogenitéitssensibilitéit

Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit Heterogenitét

Die MentorInnen ermutigen die Mentees sich mit der Vielfalt im Klassenzimmer auseinanderzusetzen
und die individuellen Unterschiede der SchiilerInnen anzuerkennen und auf das individuelle An-

forderungsniveau der SchiilerInnen einzugehen.

Bereitschaft Heterogenitit wahrzunehmen

Die Mentorlnnen leiten die Mentees an, die Vielfalt der Hintergriinde in heterogenen Klassen und die
individuellen Bediirfnisse der Schiilerlnnen wahrzunehmen, um angemessen darauf zu reagie-

ren.

Heterogenitat wertschatzen

Die mentorierenden Lehrkrafte vermitteln den Mentees eine Grundhaltung, welche Heterogenitat und
die positiven Effekte der Vielfalt der Schiilerschaft als Chance und Bereicherung auffasst und

wertschatz.

Kulturelles Wissen

Verfligen die Studierenden nicht bereits iiber kulturelles Wissen, so ist es Aufgabe der Mentorlnnen

die Mentees fiir kulturelle Unterschiede zu sensibilisieren.

Heterogenitatssensibles Anleiten

Die mentorierenden Lehrkrafte unterstreichen die Notwendigkeit des heterogenitdtssensiblen Han-
delns und fordern PraktikantInnen auf, ein Gespiir dafiir zu entwickeln, wie sie alle SchiilerInnen

in heterogenen Settings am besten unterstiitzen konnen.

Die vorliegende Arbeit untersucht unter anderem die Rolle des schulpraktischen Mentorings
bei der Entwicklung von Heterogenitdtssensibilitdit bei angehenden Lehrkriften. Heteroge-
nitdtssensibilitit ist ein wesentlicher Teilbereich professioneller Kompetenz im schulprakti-
schen Mentoring, der eine zentrale Rolle bei der effektiven Unterstiitzung und Begleitung
angehender Lehrkrifte spielt (Hachfeld, 2013; Schmitz et al., 2019). Diese Sensibilitdt be-
zieht sich auf die Fahigkeit, Vielfalt und Diversitét in Bildungskontexten wahrzunehmen, zu

verstehen und angemessen darauf zu reagieren.

Die Hypothese, dass kulturelle Uberzeugungen und Voreingenommenheit das Verhalten von

Lehrkréiften im Umgang mit Heterogenitét beeinflussen (Schmitz et al., 2020a; Schmitz &
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Simon, 2018), wird aufgegriffen und im Kontext des Mentorings untersucht. Die Ergebnisse
der vorliegenden Analyse zeigen, dass MentorInnen eine zentrale Rolle spielen, Studierende
fiir die Vielfalt im Klassenzimmer zu sensibilisieren und ihnen dabei zu helfen, heterogeni-
titssensible Uberzeugungen und Handlungsweisen zu entwickeln, welche zur Professionali-
sierung beitragen. Dies steht im Einklang zu weiteren Forschungsergebnissen in der Litera-
tur (Baumert & Kunter, 2006; Blomeke et al., 2010; Brunner et al., 2006; Hachfeld, 2013;
Vock & Gronostaj, 2017; Voss et al., 2011).

Eine Schliisselkomponente des professionellen Umgangs mit Heterogenitét, welche von den
befragten Lehrkriften wihrend den Diskussionen genannt wurde, ist die Bereitschaft zur
Auseinandersetzung mit dieser. Besonders im heterogenen Kontext sei es laut den Prakti-
kumslehrkriften wichtig, ,,dass jemand kommt der auch Lust darauf hat, der sich mit ihnen
auseinandersetzt” (GD_7;4). Die MentorInnen ermutigen die Mentees, sich mit Vielfalt aus-

einanderzusetzen und die individuellen Unterschiede der Schiilerlnnen anzuerkennen.

Dieses Bewusstsein fiir Heterogenitét bildet die Grundlage fiir ein sensibles Handeln in der
Praxis und trigt zur Schaffung einer inklusiven Lernumgebung bei. Ahnliche Ergebnisse
lassen sich in weiteren Publikationen zu kulturellen Einstellungen und Uberzeugungen von
Lehrpersonen finden (Allemann-Ghionda, 2006; Auernheimer, et al., 1996; Banks, 2004;
Bender-Szymanski, 2008; Hachfeld, 2013).

Indem MentorInnen die Mentees dazu ermutigen, ihre eigenen Annahmen zu hinterfragen
und sich bewusst mit den unterschiedlichen Bediirfnissen und Hintergriinden der Schiiler-
schaft auseinanderzusetzen, konnen diese ithre paddagogische Praxis besser an die individu-

ellen Gegebenheiten anpassen.

Eine potenzielle Einschrinkung dieses Ansatzes liegt darin, dass eine blof3e Bereitschaft sich
mit Vielfalt auseinanderzusetzen moglicherweise nicht ausreicht, um die vielféltigen Her-
ausforderungen der Heterogenitét in der schulischen Praxis vollstindig zu bewiltigen. Ob-
wohl die Auseinandersetzung ein wichtiger erster Schritt ist, um das Bewusstsein fiir Vielfalt
zu schirfen, bedarf es moglicherweise weiterer Mallnahmen und Schulungen, um effektiv
auf die individuellen Bediirfnisse SchiilerInnen eingehen zu kdnnen (Calderhead, 1996; K&-
nig, 2012; Schoenfeld, 2006; Schmitz et al., 2019). Zu beachten ist hierbei auch, dass die

Studierenden erst ganz am Angang ihrer beruflichen Karriere stehen.

Neben der Auseinandersetzung mit Heterogenitit konnte in der vorliegenden Datenmenge

die Bereitschaft zur Wahrnehmung identifiziert werden. Im schulpraktischen Mentoring ist
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es entscheidend, dass angehende Lehrkréfte lernen, heterogene Schiilerlnnengruppen in ih-
rer Vielfalt wahrzunehmen und individuelle Bediirfnisse sowie Potenziale jedes einzelnen

Schiilers bzw. jeder einzelnen Schiilerin zu erkennen (Voss et al., 2011).

Dies erfordert ein Bewusstsein fiir die unterschiedlichen kulturellen, sozio6konomischen
und sprachlichen Hintergriinde der SchiilerInnen sowie fiir diverse Lernbediirfnisse und -
stile. Im Kontext herkunftsbedingter Heterogenitdt wird die Annahme aufgestellt, dass die
Art und Weise wie Lehrkrifte, und somit auch MentorInnen und Mentees, die SchiilerInnen
wahrnehmen und auf sie zugehen, die Einschitzung der Leistungen und Féahigkeiten beein-
flusst (Esser, 2016, S. 341; Hachfeld, 2013; Helbig & Morar, 2017; Maaz & Nagy, 2009;
Scharf et al., 2020).

In den Daten der Gruppendiskussionen und Beschreibungen der Critical Incidents konnten
auf der Ebene der beliefs kulturelle Einstellungen und Uberzeugungen identifiziert werden,
welche die Wahrnehmung und Bewertung von Heterogenitit beeinflussen und sich dadurch
auch auf den Umgang mit der Vielfalt im Klassenzimmer auswirken, wodurch auch indirekte
Effekte entstehen konnen. Auch der Forschungsstand zum Umgang mit Heterogenitit im
Klassenzimmer beschreibt hiufig die Bedeutung der Einstellungen und Uberzeugungen von
Lehrkriften (Braun & Mehringer, 2010; Bello et al., 2017; Hachfeld & Syring, 2020; Vock
& Gronostaj, 2017; Voss et al., 2011).

Die MentorInnen dieser Untersuchung geben an, dass sie im Rahmen der Professionalisie-
rung von den PraktikantInnen erwarten, dass diese eine Bereitschaft mitbringen, die indivi-
duellen Unterschiede der SchiilerInnen wahrzunehmen. Es ist festzuhalten, dass, ausgehend
von den Annahmen des Konstrukts der Heterogenitétssensibilitit, die Wahrnehmung als
Grundlage der Verarbeitung von Informationen dient (Schmitz et al., 2020b). Die Erwartun-
gen einer Lehrkraft gegentiber der Vielfalt und den Unterschiedlichkeiten einer Lerngruppe
beeinflussen, wie differenziert diese wahrgenommen werden (Schmitz et al., 2020a; Schmitz
& Simon, 2018; Seitz & Simon, 2021). Bringen die Mentees diese Bereitschaft mit, leiten
die MentorInnen sie bei der praktischen Umsetzung des heterogenitdtssensiblen Handelns

an.

Die Lehrkrifte verdeutlichen, dass die Wahrscheinlichkeit fiir eine Kompetenzerweiterung
im Umgang mit Heterogenitét gering ist, wenn die Sensibilitit dafiir auf der Ebene der be-
liefs fehlt. In diesem Fall besteht die Gefahr, dass das eigene Handeln und die Unterrichts-
gestaltung nicht entsprechend den Anforderungen eines professionellen Umgangs angepasst
werden.
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Die individuellen Grundiiberzeugungen oder beliefs beziiglich Heterogenitit und Vielfalt im
schulischen Kontext konnten diese Beobachtung erkliren. Diese Einstellungen und Uber-
zeugungen konnen die Wahrnehmung und Interpretation von heterogenen Situationen mal-
geblich beeinflussen (Allemann-Ghionda, 1996; Auernheimer et al., 1996; Schmitz et al.,
2019, 2020a/b). Wenn die Studierenden nicht bereit sind, sich mit Heterogenitét auseinan-
derzusetzen oder wenn ihre Grundiiberzeugungen Vorurteile oder Stereotypen beinhalten,
konnen sie moglicherweise die Vielfalt im Klassenzimmer nicht angemessen wahrnehmen

oder wertschdtzend darauf reagieren (Schmitz et al., 2020a; Seitz, 2008).

Zudem kann es schwierig sein, tief verwurzelte Einstellungen und Vorurteile vollstindig zu
tiberwinden (Fives & Buehl, 2012; Hachfeld, 2013; Kunter & Pohlmann, 2015), selbst durch
eine kontinuierliche Reflexion. Weitere Forschung ist daher erforderlich, um herauszufin-
den, wie diese Reflexion in der Praxis am besten unterstiitzt und ergénzt werden kann, um

eine starker inklusive Bildungsumgebung zu schaffen.

Daraus folgt, dass Heterogenitétssensibilitidt und die Bereitschaft zur Auseinandersetzung
mit Vielfalt auf der Ebene der individuellen Uberzeugungen beginnen miisste. Ohne eine
entsprechende Sensibilitit auf dieser Ebene besteht die Gefahr, dass angehende Lehrkréfte
nicht in der Lage sind, ihre Kompetenzen im Umgang mit Heterogenitét zu erweitern. Dies
konnte zu einer Diskrepanz zwischen ihrem eigenen Verstindnis und den Anforderungen
eines professionellen Umgangs mit Vielfalt im Unterricht fiihren, was letztendlich die Qua-

litdt der pddagogischen Praxis beeintrachtigen konnte

Es ist anzumerken, dass die Erhebung und Analyse solcher Uberzeugungen oft komplex ist
und durch subjektive Einschidtzungen oder Selbstprisentationseffekte beeinflusst werden
kann. Zudem konnten andere Faktoren, wie etwa personliche Erfahrungen oder institutio-
nelle Rahmenbedingungen (Hahn et al., 2010; Hachfeld, 2013), ebenfalls eine Rolle spielen,
die in dieser Analyse nicht ausreichend beriicksichtigt wurden. Daher sollte diese Limitation
bei der Interpretation der Ergebnisse berticksichtigt werden, und weitere Forschung ist er-
forderlich, um ein umfassenderes Verstindnis fiir die Rolle individueller Uberzeugungen im

schulischen Kontext zu entwickeln.

Damit verbunden wird das Professionswissen, insbesondere das kulturelle Wissen, als wei-
terer entscheidender Bestandteil professioneller Kompetenz im Umgang mit heterogenen

Schiilergruppen identifiziert (Borkenau & Ostendorf, 1989; Hachfeld, 2013; Hachfeld et al,
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2012;), an das Studierende herangefiihrt werden sollen. Dem Kompetenzmodell von Bau-
mert und Kunter (2006) wird den vier Aspekten professioneller Kompetenz unter anderem

das Professionswissen zugeordnet.

In den Aussagen der MentorInnen lassen sich Aussagen identifizieren, die deutlich machen,
dass sie iiber Expertlnnenwissen verfligen, welches sie auf der Informationsebene mit den
Mentees teilen. Zwar wird in der Literatur das Professionswissen als Zusammenspiel von
spezifischem Fachwissen, fachdidaktischen und pddagogisch-psychologischem Wissen be-
zeichnet (Baumert et al, 2011), in der Arbeit mit besonders heterogenen Klassen wird von
den Betreuungslehrkréften jedoch deutlich gemacht, dass zu diesem auch kulturelles Wissen
sowie Informationen iiber die Herkunft der SchiilerInnen zéhlen kann. Bereits Hachfeld.
(2013) konnten die Bedeutung kulturellen Wissens fiir den professionellen Umgang mit He-

terogenitit im Klassenzimmer bestétigen.

Den Daten lésst sich entnehmen, dass es besonders fiir die Beziehungsgestaltung im schul-
praktischen Mentoring, aber auch fiir den professionellen Umgang mit der Diversitédt der
SchiilerInnen laut den erfahrenen Lehrkriften wichtig ist, dass die Studierende iiber dieses

Wissen verfiigen bzw. dieses im Rahmen ihrer Ausbildung erlernen.

Kulturelle Kompetenz und Sensibilitdt sind wichtige Faktoren fiir erfolgreiche Lehr- und
Lernprozesse in heterogenen Klassen (Banks, 2004; Moosmiiller, 2004, 2007). Indem ange-
hende Lehrkréfte tiber ein fundiertes Verstindnis der kulturellen Hintergriinde ihrer Schiile-
rInnen verfiigen, bzw. dieses erlernen, kdnnen sie Beziehungen aufbauen, die das Lernen
unterstiitzen und die SchiilerInnen dazu ermutigen, sich aktiv am Unterricht zu beteiligen

(Gay, 2010).

Dariiber hinaus betonen verschiedene Studien die Bedeutung von kulturellem Wissen und
interkultureller Kompetenz fiir die LehrerInnenprofessionalisierung in heterogenen Kontex-
ten (Hachfeld, 2013; Ladson-Billings, 2009; Nieto & Bode, 2012). Lehrkréfte, die sich der
kulturellen Vielfalt bewusst sind und diese in ithre Unterrichtspraxis integrieren, konnen
durch die Beriicksichtigung der kulturellen Vielfalt, Vorurteile abbauen und eine positive

Einstellung zur Diversitit fordern (Banks, 2015; Bennett, 2011; Schmitz et al., 2020a/b).

In diesem Sinne konnte das Hervorheben von kulturellem Wissen und Informationen tiber
die Herkunft der SchiilerInnen als Teil des Professionswissens darauf abzielen, Studierende
auf die Herausforderungen und Chancen vorzubereiten, die sich aus der Diversitét ihrer zu-

kiinftigen Klassen ergeben.
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Eine mogliche Limitation dieses Erklarungsansatzes liegt in der Tatsache, dass kulturelle
Sensibilitdt und interkulturelle Kompetenz zwar als wichtige Faktoren fiir erfolgreiche Lehr-
und Lernprozesse in heterogenen Klassen identifiziert wurden, jedoch méglicherweise nicht
ausreichend in den Lehrerlnnen-Ausbildungsprogrammen beriicksichtigt werden (Gay,

2010).

Studien haben gezeigt, dass viele angehende Lehrkrifte nur begrenzte Mdglichkeiten erhal-
ten, um ihre interkulturellen Fahigkeiten zu entwickeln und kulturelle Unterschiede zu ver-
stehen (Deardorff, 2009; Nieto & Bode, 2012). Dies konnte dazu fiihren, dass angehende
Lehrkrifte trotz ihres Bewusstseins fiir die Bedeutung von kulturellem Wissen und interkul-
tureller Kompetenz moglicherweise nicht iiber ausreichende Ressourcen und Unterstiitzung
verfligen, um diese in der Praxis umzusetzen. Daher konnte die effektive Integration von
kulturellem Wissen in das Professionswissen angehender Lehrkréfte durch institutionelle

Barrieren und begrenzte Lehrressourcen eingeschrinkt sein.

Die Diskussion dartiber, wie MentorInnen angehende Lehrkrafte auf Heterogenitétssensibi-
litdt hinweisen konnen, beinhaltet Ansétze des heterogenitdtssensiblen Anleitens. Diese An-
sdtze sollen Studierende dazu ermutigen, individuelle Unterschiede wahrzunehmen, zu wert-
schitzen und sensibel auf kulturelle sowie sprachliche Unterschiede einzugehen (Schmitz et

al., 2019; Voss et al., 2011).

Obwohl konkrete Aussagen zur Wirksamkeit dieser Anleitung fehlen, wird in den vorlie-
genden Protokollen betont, dass MentorInnen durch ihr eigenes Handeln als Vorbild dienen
konnen. Dabei gehen sie auf herausfordernde Situationen ein und leiten die Studierenden an,
Unterschiede eigenstdndig wahrzunehmen. Zudem zeigen sie in der Betreuung Handlungs-
weisen auf, wie sensibel auf herkunftsbedingte Unterschiede reagiert werden kann, bei-
spielsweise auf sprachliche oder kulturell bedingte Schwierigkeiten oder Konflikte. Zudem

werden entsprechende Unterrichtskonzepte aufgezeigt.

Es wird angenommen, dass dieses Anleiten Prozesse der Professionalisierung im Umgang
mit Heterogenitit anregt und somit zur Erweiterung der berufsspezifischen Kompetenzen
beitragen kann. Diese Befunde befinden sich im Einklang mit der Literatur (Braun & Meh-
ringer, 2010; Bello et al., 2017; Hachfeld & Syring, 2020; Vock & Gronostaj, 2017; Voss et
al., 2011).

Obwohl konkrete Aussagen zur Wirksamkeit der heterogenititssensiblen Anleitung in den
vorliegenden Daten fehlen, wird deutlich, dass die MentorInnen durch ihr Vorbildverhalten

und ihr eigenes heterogenititssensibles Handeln den angehenden Lehrkriften als Modell
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dienen konnen. Die Wirksamkeit des heterogenitdtssensiblen Anleitens durch MentorInnen
kann mit der Theorie des sozialen Lernens nach Bandura (1977) erklart werden, die darauf
hinweist, dass Menschen durch Beobachtung und Nachahmung anderer lernen kénnen, ins-

besondere wenn diese als positive Vorbilder fungieren.

Wenn MentorInnen heterogenititssensibles Verhalten vorleben und ihre Studierenden dazu
anleiten, individuelle Unterschiede wahrzunehmen und sensibel darauf zu reagieren, kdnnen
diese Verhaltensweisen von den Studierenden {ibernommen und in ihrem eigenen padago-
gischen Handeln umgesetzt werden. Durch das direkte Erleben und die Anleitung in hetero-
genititssensiblen Praktiken konnen angehende Lehrkréfte neue Féhigkeiten erwerben und
ihre Haltung und ihr Verhalten im Umgang mit Vielfalt weiterentwickeln (Bello et al., 2017;
Vock & Gronostaj, 2017; Voss et al., 2011). Somit kann das heterogenitidtssensible Anleiten
durch Mentorlnnen als effektiver Fordermodus angesehen werden, um die berufsspezifi-

schen Kompetenzen angehender Lehrkrifte im Umgang mit Heterogenitét zu erweitern.

Insgesamt wird argumentiert, dass Heterogenititssensibilitdt im schulpraktischen Mentoring
von zentraler Bedeutung ist, um angehende Lehrkrifte auf die vielféltigen Herausforderun-
gen des Lehrberufs vorzubereiten und eine inklusive Bildung zu gewéhrleisten. Weitere For-
schung ist jedoch erforderlich, um die Wirksamkeit von Ansédtzen zur Férderung von Hete-
rogenitétssensibilitit zu untersuchen und best practices im Mentoring zu identifizieren. Die
Heterogenitétssensibilitdt kann somit im Sinne des kompetenzorientierten Ansatzes als Teil-

aspekt der Professionalisierung im Umgang mit Heterogenitdt bestimmt werden.

8.2 Implikationen fiir die Praxis

Die hier formulierten Implikationen leiten sich aus den Erkenntnissen der vorliegenden Stu-
die ab. Es lassen sich Zielkriterien einer gelungenen Gestaltung der Mentoring-Beziehung
im Rahmen der Professionalisierung im Kontext heterogener Klassen identifizieren. Im Fol-
genden werden MafBnahmen skizziert, die zum einen an der Gestaltung der Beziehung an-
setzen und zum anderen Strategien zur Forderung des professionellen Umgangs mit der di-

versen Schiilerschaft formulieren.

Zunichst werden die Implikationen dargestellt, welche sich ganz allgemein aus den Aussa-
gen und Beschreibungen der MentorInnen ableiten lassen. Im Anschluss daran wird noch
einmal auf das THIBsS-Modell zuriickgegriffen. Aus den Ergebnissen der Untersuchung
werden MaBBnahmen zur praktischen Umsetzung des Modells herausgearbeitet. Ebenso soll

darauf eingegangen werden, wie das Modell in Zukunft weiterentwickelt werden kann.
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8.2.1 Mafinahmen zur Gestaltung der Mentoringbeziechung

Aktive Forderung von klarer Kommunikation und gemeinsamer Zielsetzung

Wie die vorliegende Studie gezeigt hat, sind eine umfassende und transparente Kommuni-
kation sowie die Festlegung klarer Erwartungen grundlegend fiir den Erfolg des schulischen
Mentorings, insbesondere im Kontext der Diversitdt in der Schule. MentorInnen spielen eine
aktive Rolle bei der Forderung einer offenen Kommunikation von Anfang an und bei der

Festlegung von klaren Zielen fiir den Mentoring-Prozess.

Es ist wichtig, dass Betreuungslehrkréfte sich der Tatsache bewusst sind, dass klare Kom-
munikation nicht nur aus verbalen Informationen besteht, sondern auch nonverbale Signale
und eine unterstiitzende Haltung einschlie3t (Smith & Jones, 2019). Neben dem Teilen des
Expertlnnenwissens ist es daher notwendig, auch durch Korpersprache eine emotionale Un-
terstiitzung zu signalisieren. Dies kein ein aufmunternder Blick sein oder eine Daumen-nach-
oben-Geste. Der Mentor bzw. die Mentorin sollte sensibel fiir die Bediirfnisse und Anliegen
der Lehramtsstudierenden sein, insbesondere im Hinblick auf ihre individuellen Herausfor-

derungen in einem diversen schulischen Umfeld.

Das Festlegen von klaren Erwartungen und Zielen zu Beginn des Mentoring-Prozesses ist
von entscheidender Bedeutung. Dies kann durch ein gemeinsames Gespréch iiber die Rolle
des Mentees im Unterricht, die Ziele des Praktikums und die unterstiitzenden Mallnahmen
seitens des Mentors oder der Mentorin erreicht werden (Brown & Jones, 2018). Es ist wich-
tig, dass sowohl die erfahrene Lehrkraft als auch die angehende Lehrperson Raum haben,
um ihre eigenen Ziele und Erwartungen auszudriicken, um eine gegenseitige Anpassung zu
ermoglichen. Dies scheint mit Blick auf die Vielfalt im Klassenzimmer immer wichtiger, da
auch anzunehmen ist, dass die Gruppe der PraktikantInnen keine Homogenitét aufweist. Je-
der Mentee bringt individuelle Erwartungen und Bediirfnisse mit in das Mentoring, daher

sollte auch diese Vielfalt im schulpraktischen Mentoring Beriicksichtigung finden.

Ein regelméaBiger Austausch zwischen Praktikumslehrkraft und Studierenden ist ebenfalls
von grofer Bedeutung. Dies ermdglicht nicht nur die Uberpriifung des Fortschritts, sondern
auch die Anpassung der Unterstiitzung an aktuelle Bediirfnisse und Herausforderungen. Die
MentorInnen sollten die Praktikantinnen dazu ermutigen, Fragen zu stellen, Feedback zu

geben und gemeinsam Ldsungen fiir auftretende Probleme zu erarbeiten. Besonders in hete-
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rogenen Kontexten konnen immer wieder neue herausfordernde Situationen auftreten, wel-
che es erfordern sich neue Handlungsalternativen zu iiberlegen bzw. bekannte zu adaptieren.

Hier kann ein Austausch mit den Mentees neue Sichtweisen und Losungswege erdffnen.

Insgesamt kann eine proaktive und unterstiitzende Rolle seitens der Mentorin oder des Men-
tors dazu beitragen, eine vertrauensvolle und effektive Mentoring-Beziehung aufzubauen
(Fiihrer & Cramer, 2021), insbesondere im Hinblick auf die Diversitét in der Schule. Durch
klare Kommunikation und die Festlegung von Erwartungen wird nicht nur die Qualitit des
Mentoring-Prozesses verbessert, sondern auch das Potenzial der Mentees zur beruflichen

Weiterentwicklung und personlichen Entfaltung gefordert.

Forderung von Interaktion und emotionalem Support

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchen machen deutlich, dass die Férderung von In-
teraktion und emotionalem Support durch Mentorlnnen von zentraler Bedeutung fiir den
Aufbau und die Stiarkung erfolgreicher Mentoring-Beziehungen, insbesondere im heteroge-

nen Betreuungskontexten ist.

MentorInnen kénnen aktiv dazu beitragen, diese Elemente zu férdern, indem sie eine offene
und unterstiitzende Kommunikationsebene schaffen, in der Studierende ermutigt werden,
Fragen zu stellen, ihre Gedanken zu teilen und Herausforderungen anzusprechen (Smith &
Johnson, 2018). Ein unterstiitzendes Umfeld, das auf gegenseitigem Respekt basiert, schafft
eine Atmosphére, in der Mentees Vertrauen fassen und sich sicher fithlen konnen, ihre Be-
denken und Erfahrungen zu dulern (Tonna et al., 2017). Hierbei konnten personenzentrierte
Ansitze oder Konzepte des personenorientierten Coachings (Rogers, 1961; Rogers, 2009;
Schmid & Rogers, 2014) eine wichtige Rolle spielen. Diese Ansétze sind besonders relevant
im Kontext der Diversitit, da sie die Individualitidt und Einzigartigkeit jedes Studierenden

respektieren und fordern.

Ebenso konnten MentorInnen regelmifBige Treffen oder Workshops organisieren, in denen
sie und die angehenden Lehrkrifte zusammenkommen, um ihre Erfahrungen zu reflektieren
und voneinander zu lernen (Haas, 2021). Ein Beispiel wire ein monatliches Treffen, bei dem
Betreuungslehrkrifte und Praktikantinnen iiber Unterrichtsherausforderungen diskutieren
und gemeinsam nach Losungen suchen. Durch strukturierte Reflexionsiibungen kdnnten
Studierende ihre Unterrichtspraxis reflektieren und Feedback von ihren MentorInnen sowie
thren Peers erhalten (sieche ndchste MaBnahme: kollaborative reflexive Praxis) (Mullen,

2009).
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Dariiber hinaus ist es wichtig, dass mentorierende Lehrpersonen ein offenes Ohr fiir die emo-
tionalen Bediirfnisse ihrer Mentees haben und eine unterstiitzende Beziehung aufbauen, die
es den Studierenden erméglicht, sich bei Bedarf iiber ihre Angste, Zweifel oder Erfolge aus-
zutauschen (Clarke et al., 2014). MentorInnen konnten regelmifBige Einzelgespriache anbie-
ten, in denen sie den Mentees die Mdglichkeit geben, ihre personlichen und beruflichen Her-
ausforderungen zu besprechen und emotionalen Support anzubieten. Ein Beispiel konnte
sein, dass MentorInnen die Mentees ermutigen, ein Erfolgstagebuch zu fiihren, um ihre Er-
folge und Fortschritte festzuhalten und diese in den Gesprachen zu reflektieren. Dies kann
Studierenden dabei helfen, ihre eigenen Stirken und Fortschritte zu erkennen, unabhingig
von ihren individuellen Herausforderungen oder Hintergriinden. Das Teilen und Reflektie-
ren dieser Erfolge mit MentorInnen kann das Selbstbewusstsein und die Motivation der Stu-

dierenden stirken.

Eine unterstiitzende und effektive Mentoring-Umgebung hédngt insgesamt davon ab, dass
MentorInnen aktiv die Interaktion fordern und emotionalen Support bieten, insbesondere im
Hinblick auf die vielféltigen Bediirfnisse und Erfahrungen der Studierenden in einer diver-

sen Schulumgebung.

Etablierung kollaborativer reflektiver Praktiken

Die vorliegende Studie zeigt, dass die Etablierung kollaborativer reflektiver Praktiken zur
Gestaltung einer gelungenen Mentoring-Beziehung beitragen kann. Die Implementierung
kollaborativer Reflexionspraktiken, die MentorInnen und Mentees zusammenbringen, um
ithre padagogische Praxis zu evaluieren und zu verbessern, ist von entscheidender Bedeutung
fiir die Forderung einer inklusiven Mentoring-Kultur in einer vielfdltigen schulischen Um-
gebung. Diese Praktiken ermdglichen es den Beteiligten, unterschiedliche Perspektiven zu
teilen und voneinander zu lernen (Beck & Kosnik, 2002; Brown & Clark, 2019; Clarke et
al., 2014). Sie beruhen auf der Uberzeugung, dass Reflexion ein sozialer Prozess ist, der
durch den interkulturellen Austausch von Erfahrungen und Ideen bereichert wird (Clarke et

al., 2014; Fiihrer & Cramer, 2019).

Ein praktisches Beispiel hierfiir konnte die regelmédBige Durchfithrung von Reflexionsge-
sprachen sein, bei denen MentorInnen und Studierende zusammenkommen, um gemeinsam
konkrete Unterrichtssituationen zu analysieren und zu reflektieren. Diese strukturierten Ge-

sprache bieten Raum fiir den Austausch von Erfahrungen, die Identifizierung von Heraus-
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forderungen, welche sich aus der Heterogenitét der Schiilerschaft ergeben und die gemein-
same Entwicklung von Losungsstrategien (Ellis et al., 2020; Fiihrer & Cramer, 2021; Smith
& Johnson, 2018).

Zusitzlich dazu konnten Mentorlnnen den Einsatz von Reflexionsinstrumenten wie Refle-
xionsjournale oder Selbstbeobachtungsprotokolle fordern, die es den Mentees ermdoglichen,
ihre eigenen piddagogischen Praktiken zu dokumentieren und zu reflektieren. Diese Werk-
zeuge bieten eine strukturierte Grundlage fiir die gemeinsame Analyse und Diskussion von
Unterrichtserfahrungen, wodurch ein tieferes Verstindnis fiir die Vielfalt der Lernenden in
der Schule entstehen kann (Gulzar, 2023; Ploj Virtic et al., 2023). Hier kdnnten beispiels-
weise eingesetzte Differenzierungsmaterialien oder FordermaBnahmen gemeinsam beziig-
lich der Frage der Wirksamkeit diskutiert und dementsprechend adaptiert werden. Ebenso
konnte ein interkulturell sensibler Umgang mit den SchiilerInnen thematisch aufgegriffen

und reflektiert werden.

Eine weitere Moglichkeit zur Forderung kollaborativer Reflexion ist die gemeinsame Ent-
wicklung und Durchfiihrung von Unterrichtsprojekten. Durch die Zusammenarbeit bei der
Planung, Umsetzung und Evaluation von Unterrichtseinheiten konnen MentorInnen und an-
gehende Lehrkrifte verschiedene padagogische Ansitze erforschen und anpassen, um den
unterschiedlichen Bediirfnissen und Hintergriinden der diversen Schiilerschaft gerecht zu
werden (Brown & Jones, 2018). Diese Zusammenarbeit fordert nicht nur das kollaborative
Lernen, sondern auch die Entwicklung eines professionellen Netzwerks (Brown & Jones,

2018).

Insgesamt betonen diese Ansdtze die Bedeutung einer kollaborativen Herangehensweise an
die Reflexion im Mentoring, insbesondere im Hinblick auf die Diversitit in der Schule. In-
dem MentorInnen und Mentees zusammenarbeiten und ihre Erfahrungen teilen, kénnen sie
nicht nur ihre individuelle pddagogische Praxis verbessern, sondern auch eine inklusive Ler-
numgebung fordern, die die Vielfalt der Schiilerlnnen wiirdigt und unterstiitzt. Zudem kann
die kollaborative Praxis zur Entwicklung von Empathie und interkultureller Kompetenz bei-

tragen.

Einbauen regelmiifiger Feedbackschleifen

Wie die Untersuchung zeigt ist die Einbindung regelméBiger Feedbackschleifen von grund-
legender Bedeutung fiir eine effektive Unterstiitzung im schulpraktischen Mentoring in hete-

rogenen Kontexten. Die Einbindung regelmifiger Feedbackschleifen ist von grundlegender
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Bedeutung fiir eine effektive Unterstiitzung im schulpraktischen Mentoring in heterogenen
Kontexten. Diese Feedbackschleifen sollten eine strukturierte und konstruktive Riickmel-
dung iiber den Unterricht und die pddagogische Praxis ermdglichen (Miller & Brown, 2019)
und erfiillen zudem die Funktion des "Einsozialisierens" in die Profession (Fiihrer & Cramer,
2020). MentorInnen kdnnen dazu beitragen, indem sie Feedbackprozesse initiieren und mo-

derieren, die den Lernprozess der Mentees unterstiitzen und verbessern (Braun et al., 2022).

Ein praktisches Beispiel wire die regelméfBige Durchfiihrung von Unterrichtsbeobachtungen
durch Betreuungslehrkrifte, gefolgt von Feedbackgespriachen mit den Studierenden. Men-
torlnnen kdnnen konkrete Beobachtungen tiber Unterrichtsstrategien, Schiilerinteraktionen
und Lernfortschritte des Praktikanten bzw. der Praktikantin machen und darauf basierend
konstruktives Feedback geben (Miller & Brown, 2019; Tonna et al., 2017). Dies kann dazu
beitragen, dass Mentees ihre eigene Praxis im Hinblick auf die Vielfalt der Schiilerschaft

tiberdenken, um den Bediirfnissen aller SchiilerInnen gerecht zu werden.

Dariiber hinaus konnten Betreuungslehrkrifte die Studierenden dazu ermutigen, Peer-Feed-
back einzuholen. Dies konnte beispielsweise durch die Einrichtung von Peer-Beobachtungen
oder Feedbackgruppen geschehen, in denen Praktikantlnnen gegenseitig Feedback zu ihren
Unterrichtsstunden geben und konstruktiv diskutieren (Miller & Brown, 2019). Durch den
Austausch von Perspektiven und Ideen zwischen den Studierenden kénnen verschiedene
Sichtweisen auf die pddagogische Praxis entstehen, die dazu beitragen kdnnen, dass Lehr-

methoden inklusiver werden.

Das Einbinden regelméBiger Feedbackschleifen ist nicht nur wichtig, um individuelle Lehr-
praktiken zu verbessern, sondern auch, um auf die Vielfalt der Schiilerschaft einzugehen.
Indem MentorInnen und Mentees gemeinsam Feedbackprozesse gestalten, kdnnen sie si-
cherstellen, dass Lehrmethoden und piddagogische Ansitze die Bediirfnisse aller SchiilerIn-

nen beriicksichtigen, unabhingig von ihrem Hintergrund oder ihren Féhigkeiten.

Initiieren kooperativer, reziproker Prozesse

MentorInnen spielen eine entscheidende Rolle bei der Férderung kooperativer und rezipro-
ker Prozesse in einer vielfaltigen schulischen Umgebung. Die Ergebnisse der vorliegenden
Studie zeigen auf, dass die mentorierenden Lehrpersonen eine unterstiitzende Lernumge-
bung schaffen, die den Austausch von Wissen, Erfahrungen und Perspektiven ermdglicht

(Fiihrer & Cramer, 2020a/b, 2021). Diese aktive Einbindung kann beispielsweise durch die
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Organisation regelméBiger Austauschtreffen oder Workshops erfolgen, bei denen mentorie-
rende und angehende Lehrkréifte gemeinsam Unterrichtsstrategien diskutieren, Lehrmateri-

alien analysieren und padagogische Herausforderungen gemeinsam angehen.

Ein praxisnahes Beispiel wire die Einrichtung von Peer-Learning-Gruppen, in denen Stu-
dierende sich gegenseitig bei der Uberpriifung ihrer Unterrichtsplanung und -praxis unter-
stiitzen und konstruktives Feedback geben konnen. MentorInnen konnten diese Gruppen ins
Leben rufen und moderieren, um den Austausch zwischen den Studierenden zu fordern und
gleichzeitig ihr eigenes Fachwissen und ihre Erfahrungen einzubringen (Smith & Jones,

2019).

Dariiber hinaus konnten Betreuungslehrkrifte die Mentees dazu ermutigen, an gemeinsamen
Forschungsprojekten oder Unterrichtsentwicklungsinitiativen teilzunehmen. Durch die Zu-
sammenarbeit an solchen Projekten kdnnen beide am Mentoring beteiligten Parteien nicht
nur voneinander lernen, sondern auch neue Erkenntnisse generieren und zur Weiterentwick-

lung der Unterrichtspraxis beitragen.

Indem MentorInnen kooperative und reziproke Prozesse initiieren, tragen sie dazu bei, dass
Studierende wihrend ihres Mentoring-Prozesses nicht nur ihr eigenes Lernen fordern, son-
dern auch aktiv zur Weiterentwicklung der schulpraktischen Ausbildung beitragen. Diese
kooperativen Ansétze stiarken nicht nur die Lernenden in ihrer Entwicklung, sondern fordern
auch ein gemeinschaftliches Verstindnis und eine kollaborative Kultur in der Schule, die die

Vielfalt der Schiilerinnen und Schiiler wiirdigt und unterstiitzt.

Zusammenfassung der Mafinahmen zur Beziehungsgestaltung

Die Studie betont die Wichtigkeit klarer Kommunikation und Erwartungen im schulischen
Mentoring, besonders in diversen Kontexten. MentorInnen sollten von Anfang an eine of-
fene Kommunikation férdern und klare Ziele setzen. RegelmaBiger Austausch unterstiitzt

den Fortschritt und passt die Unterstiitzung an.

Eine proaktive Rolle der MentorInnen fordert Vertrauen und unterstiitzt die Entwicklung der
Mentees. Interaktion und emotionaler Support sind entscheidend, besonders in heterogenen
Umgebungen. Kollaborative Reflexion und Feedbackschleifen helfen auBBerdem, die pada-

gogische Praxis zu verbessern.

Es wird also deutlich, dass kooperative Prozesse zwischen MentorInnen und Mentees eine

unterstiitzende Lernumgebung schaffen und den Austausch von Wissen und Erfahrungen
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fordern. Durch Zusammenarbeit konnen beide Seiten voneinander lernen und zur Entwick-

lung der Unterrichtspraxis beitragen.
8.2.2 Strategien zur Professionalisierung im Umgang mit Heterogenitit

Forderung kontextsensibler Begleitung und Anpassung der Mentoring-Strategien

Die vorliegende Untersuchung macht deutlich, dass MentorInnen aktiv darauf achten sollen,
sich bewusst auf die individuellen Kontexte und Bediirfnisse der Mentees, der SchiilerInnen
sowie der Schulgemeinschaft einzustellen und sensibel darauf zu reagieren (Bullough &
Draper, 2004). Dies erfordert eine differenzierte Betrachtung der individuellen Hintergriinde
der Studierenden, der SchiilerInnen, der Lehrpraktiken an der Schule und der Anforderungen

des Lehrplans.

Ein praktisches Beispiel fiir die Forderung einer kontextsensiblen Begleitung wire die An-
passung der Mentoring-Strategien an die spezifischen Bediirfnisse und Herausforderungen,
unter denen die Lehramtsstudierenden ihr Praktikum absolvieren (Koninger & Greiten,
2022). Dies konnte bedeuten, dass mentorierende Lehrkrifte ihre Unterstiitzung je nach
Schulstandort, SchiilerInnenpopulation, institutioneller Kultur und Lehrkdrperanforderun-

gen variieren.

Des Weiteren konnten MentorInnen angehende Lehrkréfte dabei unterstiitzen, die besonde-
ren Merkmale ihrer Schulumgebung zu verstehen und in ihren Unterricht zu integrieren.
Dazu gehort beispielsweise die Forderung eines respektvollen Umgangs mit kultureller Viel-
falt, die Beriicksichtigung der soziodkonomischen Hintergriinde der SchiilerInnen sowie die

Anpassung der Lehrpraktiken an die institutionellen Erwartungen und Ressourcen (ebd.).

Durch die Forderung einer kontextsensiblen Begleitung tragen Betreuungslehrkrifte dazu
bei, dass angehende Lehrkrifte nicht nur ihre individuellen Féhigkeiten und Kompetenzen
entwickeln, sondern auch in der Lage sind, effektiv im spezifischen schulischen Kontext zu

agieren und die Bediirfnisse ihrer Schiilerlnnen bestmoglich zu erfiillen.

Vermittlung interkultureller Kompetenzen und Sensibilitit

Wie die vorliegende Studie gezeigt hat, iibernehmen die Mentorlnnen im schulpraktischen
Mentoring eine entscheidende Rolle bei der Vermittlung interkultureller Kompetenzen und
der Starkung kultureller Sensibilitit. Durch gezielte Unterstiitzung kdnnen sie dazu beitra-
gen, dass Studierende in der Lage sind, kulturelle Vielfalt im Klassenzimmer angemessen
anzuerkennen und zu nutzen.
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Eine konkrete Umsetzungsmoglichkeit besteht darin, regelméfige Workshops oder Semi-
nare zu organisieren, die darauf abzielen, das Verstindnis fiir verschiedene Aspekte von
Vielfalt zu vertiefen. Diese Workshops konnten verschiedene Themen abdecken, darunter
kulturelle Vielfalt, sprachliche Vielfalt, soziale Vielfalt und individuelle Unterschiede.
Durch die Diskussion von Fallstudien, Literaturstudien und personlichen Erfahrungen kon-
nen angehende Lehrkréfte sensibilisiert werden und Strategien entwickeln, um die Vielfalt

im Klassenzimmer zu beriicksichtigen (Banks, 2004; Gay, 2010).

Des Weiteren konnen Betreuungslehrkréfte angehende Lehrpersonen dazu ermutigen, kon-
krete Strategien zur Forderung der kulturellen Vielfalt im Klassenzimmer zu entwickeln.
Dies konnte die Integration von kulturell relevanten Inhalten in den Lehrplan, die Nutzung
von diversen Unterrichtsmaterialien und die Einbeziehung von multikulturellen Perspekti-

ven in den Unterricht umfassen (Hollins, 2015).

Ein weiteres Beispiel wire die Forderung der interkulturellen Sensibilitit durch praktische
Erfahrungen. MentorInnen konnten Mentees die Moglichkeit geben, in kulturell vielféltigen
Schulen oder Gemeinschaften zu hospitieren oder sich in interkulturellen Austauschpro-
grammen zu engagieren. Durch den direkten Kontakt mit unterschiedlichen Kulturen kdnnen
angehende Lehrkréfte ihre Perspektiven erweitern und interkulturelle Kompetenzen auf-

bauen (Bennett, 2009, 2011).

Erginzend dazu haben mentorierende Lehrkrifte die Moglichkeit, Studierende bei der Be-
wiltigung interkultureller Konflikte im Klassenzimmer zu unterstiitzen. Dies konnte die
Vermittlung von Konfliktlosungsstrategien, die Forderung von Empathie und Versténdnis
sowie die Einbeziehung der SchiilerInnen in die Losungsfindung umfassen. Durch die aktive
Beteiligung am Umgang mit interkulturellen Konflikten konnen angehende Lehrkréfte wert-

volle Erfahrungen sammeln und ihre interkulturellen Kompetenzen starken (Hollins, 2015).

Insgesamt ist die Vermittlung interkultureller Kompetenzen und Sensibilitéit entscheidend,
um angehende Lehrkréfte darauf vorzubereiten, in diversen und multikulturellen Klassen-
zimmern erfolgreich zu agieren. Durch gezielte Unterstiitzung und praktische Erfahrungen
konnen MentorInnen dazu beitragen, dass angehende Lehrkréfte ein tieferes Verstindnis fiir
kulturelle Vielfalt entwickeln und eine inklusive Lernumgebung fiir alle SchiilerInnen schaf-

fen.
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Balancierte Verwendung von Modellernen und eigenstindige Reflexion

Die Forschungsergebnisse verdeutlichen, dass MentorInnen durch ihre aktive Rolle als Vor-
bilder im Mentoring eine ausgewogene Nutzung von Modelllernen und eigenstandiger Re-
flexion fordern, die die Diversitét in der Schule beriicksichtigt. Thre gezielte Unterstiitzung
ermoglicht es den Mentees, effektiv von verschiedenen Lernansétzen zu profitieren und ihre

Unterrichtspraxis kontinuierlich zu verbessern.

Eine konkrete Umsetzungsmoglichkeit besteht darin, angehenden Lehrkréften die Moglich-
keit zu geben, verschiedene Lehrerlnnen mit unterschiedlichen Hintergriinden und Lehrme-
thoden als Modelle zu betrachten. Die Praktikumslehrkrifte konnten beispielsweise Hospi-
tationen in verschiedenen Klassenrdumen organisieren, in denen angehende Lehrkréfte die
Gelegenheit haben, verschiedene Unterrichtsstrategien und -methoden zu beobachten, die
speziell auf die Bediirfnisse einer vielfdltigen Schiilerschaft zugeschnitten sind. Anschlie-
Bend konnten MentorInnen Reflexionsgespriche anbieten, um die gewonnenen Erkenntnisse
zu vertiefen und mogliche Anwendungen im eigenen Unterricht zu diskutieren (Hattie, 2009;

Hattie & Timperley, 2007; Kocher et al. 2010; Schon, 1983, 1987).

Ein weiterer Ansatz besteht darin, angehende Lehrkrifte zu ermutigen, ihre eigenen Unter-
richtsideen zu entwickeln und umzusetzen, wobei sie die Vielfalt in der Schule berticksich-
tigen. MentorInnen konnten beispielsweise Mentees die Gelegenheit geben, eine Unter-
richtseinheit zu planen und durchzufiihren, die auf den Bediirfnissen einer vielféltigen Schii-
lerschaft basiert und verschiedene kulturelle Perspektiven integriert. Wahrend des Prozesses
konnten die Betreuungslehrkrifte unterstiitzendes Feedback und eine Anleitung bieten, um
die Umsetzung zu optimieren und die Selbstwirksamkeit der angehenden Lehrkrifte zu stir-

ken (Beckmann und Ehmke, 2020).

Dies konnte beispielsweise durch die Entwicklung von langfristigen Entwicklungsplianen
erfolgen, die regelméBige Selbstevaluationsphasen und klare Ziele zur Weiterentwicklung
des Unterrichts umfassen, die auf die Diversitét in der Schule abgestimmt sind. Mentorie-
rende Lehrkréifte konnten dann die angehenden Lehrkrifte dabei unterstiitzen, ihre Fort-
schritte zu tliberpriifen und neue Lernziele zu setzen, um ihre professionelle Entwicklung

weiter voranzutreiben.

Die Forderung einer ausgewogenen Verwendung von Modelllernen und eigensténdiger Re-
flexion, die die Vielfalt in der Schule beriicksichtigt, kann dazu beitragen, angehende Lehr-

kréfte dabei zu unterstiitzen, ihre professionelle Identitdt zu entwickeln und effektiv auf die
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Bediirfnisse einer vielféltigen Schiilerschaft einzugehen. Dies ermdglicht es ihnen, ihre Un-
terrichtspraxis kontinuierlich zu verbessern und eine integrative Lernumgebung zu schaffen,

die die Vielfalt als Stiarke und Bereicherung betrachtet.

Bewusstmachen der eigenen herkunftsbezogenen Vorannahmen

Das Bewusstmachen der eigenen herkunftsbezogenen Vorannahmen, angeleitet durch Men-
torInnen, ist von entscheidender Bedeutung, um kulturelle Vielfalt im Klassenzimmer ange-

messen anzuerkennen und auf sie zu reagieren, dies zeigt die vorliegende Studie auf.

Die Betreuungslehrkrifte konnen aktiv dazu beitragen, indem sie Mentees dazu ermutigen,
ihre eigenen herkunftsbezogenen Vorannahmen zu identifizieren und zu reflektieren. Ein
praktisches Beispiel hierfiir konnte die Durchfiihrung von Reflexionsworkshops sein, in de-
nen angehende Lehrkréifte angeleitet werden, iiber ihre eigenen kulturellen Hintergriinde
nachzudenken und deren Einfluss auf ihre padagogischen Entscheidungen zu erkennen.
Diese Workshops konnten durch Fallstudien, Gruppendiskussionen oder Selbstreflexions-

aufgaben unterstiitzt werden (Banks, 2004, 2015).

AuBlerdem haben MentorInnen die Moglichkeit, Lehramtsstudierende dabei zu unterstiitzen,
ithre eigenen herkunftsbezogenen Vorannahmen hinsichtlich Unterrichtsentscheidungen und
padagogischer Praktiken zu hinterfragen. Ein Beispiel hierfiir wére die gemeinsame Analyse
von Unterrichtsszenarien, bei der reflektiert wird, wie kulturelle Annahmen die Wahrneh-

mung und Reaktionen auf bestimmte Situationen beeinflussen kénnen (Gay, 2010).

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Forderung eines offenen und respektvollen Dialogs
tiber kulturelle Unterschiede und Gemeinsamkeiten im schulischen Umfeld. Mentorierende
Lehrkrifte konnten Mentees dazu ermutigen, Gespridche mit ihren Kolleglnnen sowie mit
SchiilerInnen tiber kulturelle Themen zu fiihren und dabei verschiedene Perspektiven zu tei-
len. Dies konnte beispielsweise durch die Organisation von interkulturellen Austauschtref-
fen oder die Einbindung von kulturellen Themen in regelmifBige Teambesprechungen erfol-

gen (Bennett, 2011).

Dartiber hinaus konnten MentorIlnnen die Studierenden dazu ermutigen, gezielt nach Fort-
bildungsmoglichkeiten zu suchen, die es ihnen ermdglichen, ihre interkulturelle Kompetenz
zu verbessern und ihre herkunftsbezogenen Vorannahmen zu liberdenken. Dies konnte die

Teilnahme an interkulturellen Workshops, Konferenzen oder Fortbildungsprogrammen um-
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fassen, die darauf abzielen, das Verstindnis fiir kulturelle Vielfalt zu vertiefen und die Féa-
higkeiten im Umgang mit unterschiedlichen kulturellen Kontexten zu stirken (Hollins,

2015).

Insgesamt ist das Bewusstmachen der eigenen herkunftsbezogenen Vorannahmen entschei-
dend, um angehende Lehrkrifte dabei zu unterstiitzen, eine kritische Haltung gegentiber kul-
turellen Stereotypen und Vorurteilen zu entwickeln. Durch gezielte Reflexion, offenen Dia-
log und gezielte Fortbildung konnen MentorInnen einen wesentlichen Beitrag zur Entwick-

lung interkultureller Kompetenz bei angehenden Lehrkriften leisten.

Anleitung in heterogenititssensiblen Praktiken

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung verdeutlichen die Notwendigkeit einer An-
lei-tung in heterogenitétssensiblen Praktiken. Der Mentor bzw. die Mentorin kann die Prak-
tikantlnnen ermutigen, ihren eigenen Unterricht kritisch zu analysieren und zu reflektieren,
um herauszufinden, wie vielfiltige Bediirfnisse und Hintergriinde der SchiilerInnen bertick-
sichtigt werden konnen. Dies kann durch die Verwendung von Unterrichtsbeobachtungen,

Selbstreflexionsprotokollen oder Videofeedback erreicht werden (Gay, 2010).

Praktikumslehrkriafte konnen Lehramtsstudentlnnen dabei unterstiitzen, differenzierte Un-
terrichtsmethoden zu entwickeln, die auf die unterschiedlichen Bediirfnisse und Lernstile
der SchiilerInnen eingehen. Dies kann durch gezielte Anleitung und gemeinsame Planung
von Unterrichtseinheiten geschehen, bei der die Mentorin/der Mentor den Mentee dazu er-
mutigt, verschiedene pddagogische Ansétze zu beriicksichtigen und anzupassen, um eine
inklusive Lernumgebung zu schaffen (Tomlinson & Strickland, 2005). Dariiber hinaus kon-
nen erfahrende Lehrkrifte den Studierenden dabei helfen, alternative Bewertungsmethoden
zu entwickeln, um den individuellen Lernfortschritt der SchiilerInnen besser zu erfassen und

angemessen zu fordern (Guskey & Bailey, 2001).

Ein weiterer Aspekt kann darin bestehen, Studierenden zu ermutigen, die SchiilerInnen aktiv
in den Unterricht einzubeziehen und ihre Perspektiven und Erfahrungen zu berticksichtigen.
Dies kann durch Umfragen, Interviews, Gruppendiskussionen oder andere partizipative Me-

thoden erfolgen, um ein inklusives Lernumfeld zu schaffen.

SchlieBlich ist es wichtig, dass MentorInnen und Mentees kontinuierlich iiber ihre Erfahrun-
gen reflektieren und ihre Praktiken anpassen, um die Bediirfnisse aller SchiilerInnen best-
moglich zu erfiillen. Hierflir sind regelméfige Reflexionsgespriche, Unterrichtsanalysen

und die Teilnahme an Fortbildungen zu Vielfalt und Inklusion sinnvoll.
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Zusammenfassung der Strategien zur Professionalisierung im Umgang mit Heterogenitiit

MentorInnen haben eine zentrale Rolle bei der Vorbereitung angehender Lehrkréfte auf die
Vielfalt im Schulalltag. Sie miissen sensibel auf individuelle Bediirfnisse eingehen und
Lehrstrategien entsprechend anpassen. Dies umfasst auch die Vermittlung interkultureller
Kompetenzen, um angehende Lehrkréifte in multikulturellen Klassenzimmern erfolgreich
agieren zu lassen. Durch eine ausgewogene Kombination von Modelllernen und eigenstén-
diger Reflexion konnen sie eine integrative Lernumgebung schaffen. Es ist auch wichtig,
dass sie angehende Lehrkréfte ermutigen, ihre eigenen kulturellen Vorannahmen zu reflek-
tieren und interkulturelle Dialoge zu fordern. Letztendlich ist eine kontinuierliche Reflexion
und Anpassung der Praktiken entscheidend, um den Bediirfnissen aller SchiilerInnen gerecht

zu werden.

8.2.3 Aus- und Weiterbildung professioneller MentorInnen
Schulungen zur Gestaltung von Reflexionsphasen

Die Durchfiihrung von Aus- und Weiterbildungen fiir MentorInnen zur Gestaltung von Re-
flexionsphasen ist von entscheidender Bedeutung, um die Qualitit des schulpraktischen
Mentorings zu verbessern und angehende Lehrkréfte in ihrer professionellen Entwicklung

zu unterstiitzen. Dies wird durch die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung bestétigt.

Um dies zu erreichen, kdnnten MentorInnen ihre Fihigkeiten in der Gestaltung und Durch-
fiihrung von Reflexionsphasen durch Schulungen verbessern. Ein Beispiel hierfiir wére die
Teilnahme an Workshops, die von erfahrenen Pddagogen geleitet werden und praktische
Ubungen zur Anleitung von Reflexionsprozessen beinhalten. Solche Schulungen konnten
spezifische Techniken vermitteln, wie das Stellen offener Fragen, das Zuhdren ohne Vorur-

teile und das Anwenden unterstiitzender Feedbacktechniken (Korthagen, 2017).

Des Weiteren konnten mentorierende Lehrkréfte in Fort- und Weiterbildungen dazu ange-
leitet werden, Reflexionsphasen so zu gestalten, dass sie an den individuellen Bediirfnissen
und Lernzielen der angehenden Lehrkréfte ausgerichtet sind. Ein praktisches Beispiel hierfiir
wire die Entwicklung von Reflexionsinstrumenten, die es den Studierenden ermoglichen,
ihre eigenen Lernprozesse zu dokumentieren und zu reflektieren. MentorInnen konnten dann
lernen, diese Instrumente effektiv zu nutzen und angehende Lehrkrifte dabei zu unterstiit-

zen, ihre personlichen und beruflichen Ziele zu identifizieren (Braun et al., 2022).
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Ein weiterer wichtiger Aspekt konnte die Sensibilisierung fiir die Bedeutung von Feedback
und die Entwicklung einer unterstiitzenden Feedbackkultur sein. Betreuungslehrkréfte konn-
ten beispielsweise lernen, wie sie konstruktives Feedback geben, das auf Beobachtungen
und Evidenz basiert, sowie angehende Lehrkrifte dabei unterstiitzen, Feedback konstruktiv
anzunehmen und fiir ihre Weiterentwicklung zu nutzen (Braun et al., 2022; Hattie & Tim-
perley, 2007). Praktische Ubungen kénnten Feedbacksituationen simulieren, in denen Men-
torInnen lernen, Feedback zu formulieren und Studierende lernen, dieses anzunehmen und

umzusetzen.

Ein weiteres Ziel der Schulungen kdnnte es sein, Reflexionsphasen als kontinuierlichen Pro-
zess zu verstehen und in den Mentoringzyklus zu integrieren. Ein praktisches Beispiel ist
dabei die Festlegung von regelméfigen Reflexionsgesprachen zwischen Mentorlnnen und
angehenden Lehrkréften, in denen Fortschritte, Herausforderungen und Ziele diskutiert wer-
den. Dabei kdnnten mentorierende Lehrkrifte lernen, wie sie diese Gespriache strukturieren
und angehende Lehrkréfte dazu ermutigen, ihre Lernerfahrungen kontinuierlich zu reflektie-

ren (Braun et al., 2022; Korthagen & Vasalos, 2005).

Insgesamt ist die Durchfiihrung von Schulungen fiir MentorInnen zur Gestaltung von Refle-
xionsphasen ein entscheidender Schritt, um die Qualitdt des Mentoringprozesses zu verbes-

sern und angehende Lehrkréfte dabei zu unterstiitzen, reflektierte PraktikerInnen zu werden.

Fortbildungen zur kultur- und sprachsensiblen Unterrichtsgestaltung

Die vorliegende Studie zeigt auf, dass die Teilnahme an Fortbildungen fiir MentorInnen zur
kultur- und sprachsensiblen Unterrichtsgestaltung als wirksam betrachtet werden kann, um
die Qualitdt des schulpraktischen Mentorings zu verbessern und angehende Lehrkréfte in

threr Kompetenz zur Forderung kultureller Vielfalt zu stérken.

Mentorinnen kénnen aktiv dazu beitragen, indem sie an Fortbildungen teilnehmen, die spe-
ziell darauf ausgerichtet sind, ihre Fahigkeiten in der Gestaltung eines kultur- und sprach-
sensiblen Unterrichts zu erweitern. Beispielsweise konnten MentorInnen an Workshops teil-
nehmen, die thematisch auf die Integration kultureller Vielfalt in den Unterricht eingehen.
Diese Fortbildungen kdnnten verschiedene Themenbereiche abdecken, darunter kulturelle
Sensibilitdt, Mehrsprachigkeit im Unterricht und die Integration interkultureller Inhalte

(Gay, 2010).
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Des Weiteren konnten die Betreuungslehrkréfte in den Schulungen dazu angeleitet werden,
Unterrichtsmaterialien und -methoden zu entwickeln, die die kulturelle Vielfalt der Schiiler-
population beriicksichtigen. Ein praktisches Beispiel hierfiir wére die Erstellung von diffe-
renzierten Unterrichtseinheiten, die verschiedene Lernstile, Sprachen und kulturelle Hinter-
griinde der Schiilerlnnen einbeziehen. MentorInnen kdnnten lernen, wie sie authentische
Materialien aus verschiedenen Kulturen einsetzen konnen, um den Unterricht zu bereichern

und SchiilerInnen zu motivieren (Villegas & Lucas, 2002).

Ebenso konnte die Sensibilisierung fiir kulturelle Stereotype und Vorurteile und wie diesen
im Unterricht entgegengewirkt aufgegriffen werden. MentorInnen konnten lernen, wie sie
SchiilerInnen und Mentees dabei unterstiitzen kénnen, Vorurteile zu erkennen und zu reflek-
tieren, sowie Strategien zur Forderung eines respektvollen und inklusiven Klassenklimas zu
entwickeln. Praktische Ubungen kénnten auBerdem dabei unterstiitzen, Konflikte und Vor-

urteile zu thematisieren und gemeinsam Losungsansitze zu erarbeiten (Banks, 2015).

Zusitzlich konnten MentorInnen in den Fortbildungen dazu ermutigt werden, ihre eigenen
Vorstellungen und Annahmen beziiglich kultureller Vielfalt zu reflektieren und zu hinterfra-
gen. Ein praktisches Beispiel hierfiir wire die Durchfithrung von Reflexionsiibungen, in de-
nen die mentorierende Lehrkraft iiber ihre eigenen kulturellen Hintergriinde nachdenken und
deren Einfluss auf ihre pddagogische Praxis reflektieren. Sie konnten dabei auch tiber ihre
eigenen Erfahrungen im Umgang mit kultureller Vielfalt im Klassenzimmer berichten und

gemeinsam mit anderen Mentorlnnen Losungsansétze erarbeiten (Bennett, 2009).

Zusammenfassend ist die Teilnahme an Fortbildungen zur kultur- und sprachsensiblen Un-
terrichtsgestaltung ein wichtiger Schritt, um MentorInnen dabei zu unterstiitzen, ihre Kom-
petenz im Umgang mit kultureller Vielfalt zu stirken und angehende Lehrkrifte fiir eine

inklusive Unterrichtspraxis zu befahigen.
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8.2.4 Implikationen fiir die praktische Umsetzung des THIBsS-Modells im schulprak-

tischen Mentoring

Das THIBsS-Modell (Kap. 3.2) bietet eine umfassende Struktur fiir die Gestaltung und
Durchfiihrung von Mentoring-Programmen in heterogenen Betreuungskontexten. Die Er-
gebnisse der vorliegenden Studie machen deutlich, dass fiir die Anwendung des Modells in

der Praxis folgende konkrete Schritte zur Umsetzung forderlich sind:

Kontextsensible Begleitung: MentorInnen sollten den heterogenen Kontext der schulprakti-
schen Studien berticksichtigen und verschiedene Strategien anwenden, um die Mentees ent-
sprechend zu unterstiitzen. Dies kdnnte die Integration von Praxisbeispielen aus verschiede-
nen Schulen und Klassen, die Forderung von differenzierten Unterrichtsmaterialien sowie
die Einbindung von Hintergrundinformationen zur Diversitdt der Schiilerschaft umfassen.
MentorInnen konnten Mentees dazu ermutigen, Unterrichtseinheiten zu entwickeln, die auf
unterschiedliche Lernstile und Bediirfnisse der SchiilerInnen zugeschnitten sind. Dies
konnte durch die gemeinsame Analyse von Fallbeispielen aus der Praxis unterstiitzt werden,
um den Mentees ein tieferes Verstindnis fiir die Vielfalt der Schiilerlnnen zu vermitteln.
Dariiber hinaus ist es unerldsslich, dass MentorInnen den kulturellen Kontext nicht aul3er
Acht lassen und den Mentees dabei helfen, ein Verstdndnis fiir die kulturellen Hintergriinde
threr Schiilerlnnen zu entwickeln. Dies kann insbesondere durch einen offenen Austausch
zwischen erfahrenen MentorInnen und weniger erfahrenen Mentees erfolgen, insbesondere

wenn den Mentees das erforderliche kulturelle Wissen fehlt.

Heterogenitdtssensible Anleitung: MentorInnen sollten gezielte Schulungen und Reflexions-
iibungen durchfiihren, um die Sensibilitdt der Mentees fiir Heterogenitét zu stirken. Dies
konnte die regelmiBige Diskussion von Einstellungen und Uberzeugungen zur Vielfalt der
Schiilerschaft, die Entwicklung von heterogenitétssensiblen Unterrichtsmaterialien und die
Einbindung von Heterogenitétsfragen in Praxisbeispiele umfassen. Mentorlnnen kdnnten
Mentees dazu anleiten, Unterrichtspléne zu erstellen, die unterschiedliche kulturelle Hinter-
griinde, Lernniveaus und Sprachfahigkeiten beriicksichtigen. Anschlieend konnten die
Mentees in Gruppendiskussionen reflektieren, wie ihre Pldne noch besser an die Vielfalt der

Schiilerschaft angepasst werden konnen.

Wertebasierte Gesprdchsfiihrung: MentorInnen sollten wertebasierte Kommunikationstech-
niken anwenden, um eine unterstiitzende und respektvolle Lernumgebung zu schaffen. Dies
konnte die Férderung von aktivem Zuhoren, Empathie und konstruktivem Feedback umfas-
sen, um das Selbstvertrauen und die professionelle Entwicklung der Mentees zu stirken.
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Mentorierende Lehrkréfte konnten regelmifBige Feedback-Sitzungen mit den Lehramtsstu-
dierenden organisieren, um deren Fortschritte zu besprechen und sie bei der Identifizierung
und Bewiltigung von Herausforderungen zu unterstiitzen. Durch konstruktive Riickmeldun-
gen und positive Verstirkung konnen die Mentees ermutigt werden, sich weiter zu entwi-

ckeln und ihr Potenzial voll auszuschopfen.

Beriicksichtigung der Rollenebene: Die Berlicksichtigung der Rollenebene stellt eine wei-
tere entscheidende Dimension im Mentoring dar. MentorInnen miissen ihre Herangehens-
weise an das Mentoring an den spezifischen Kontext und die individuellen Rollenwahrneh-
mungen der Mentees anpassen. Dabei ist es von grofer Bedeutung, die individuellen Be-
diirfnisse und Féahigkeiten der Mentees zu beriicksichtigen und bei Bedarf individuelle Un-
terstiitzung anzubieten. Es ist jedoch auch wichtig, dass MentorInnen klare Rollenerwartun-
gen kommunizieren und den Mentees ermdglichen, ihre Rolle flexibel zu gestalten. Flexible
Mentoring-Modelle konnten entwickelt werden, die es den Mentees ermdglichen, ihre Rolle
und ihre Lernziele je nach ihren individuellen Bediirfnissen anzupassen. RegelméBige Re-
flexionsiibungen und Einzelgesprdche sind dabei von entscheidender Bedeutung, um den
Mentees zu helfen, ihre beruflichen Ziele zu definieren und ihre Kompetenzen gezielt wei-
terzuentwickeln. Durch diese multifaktorielle Herangehensweise konnen MentorInnen eine
effektive Unterstiitzung bieten und die Mentees dabei unterstiitzen, sich erfolgreich in ihrer

zukiinftigen beruflichen Rolle als Lehrkréfte zu entwickeln.
Moglichkeiten der Evaluation des THIBsS-Modells

Um die Wirksamkeit des THIBsS-Modells im schulpraktischen Mentoring zu evaluieren,
konnen verschiedene Ansédtze und Methoden herangezogen werden. Einige Moglichkeiten

zur Untersuchung der Effektivitit des Modells werden im Folgenden aufgezeigt:

Beobachtungen von Mentoring-Sitzungen: Durch direkte und/oder indirekte Beobachtungen
der Mentoring-Sitzungen konnen Forscherlnnen und Evaluierende Einblicke in die Qualitét
der Interaktionen zwischen Mentorlnnen und Mentees gewinnen. Sie konnten spezifische
Beobachtungskriterien entwickeln, um die Umsetzung der THIBsS-Prinzipien zu bewerten.
Durch die Analyse von Videoaufzeichnungen oder Live-Beobachtungen konnte beispiels-
weise aufzeigt werden, wie gut die MentorInnen die Prinzipien des Modells umsetzen, wie
effektiv sie auf die Bediirfnisse der Mentees eingehen und wie konstruktiv das Feedback

wéhrend der Sitzungen ist (Rhodes, 2002; Spencer & Spencer, 2008).
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Feedback von Mentees und MentorInnen: RegelméBiges Feedback von den beteiligten Men-
tees und MentorInnen ist entscheidend, um die Wahrnehmungen und Erfahrungen der Teil-
nehmenden zu verstehen (Cramer & Fiihrer, 2020; Crasborn et al., 2011; Futter, 2017; Klein-
knecht und Groschner, 2016). Dies konnte in Form von anonymen Umfragen, Fokusgruppen
oder Einzelinterviews erfolgen, in denen die Teilnehmenden ihre Meinungen und Einschit-
zungen zur Wirksamkeit des Modells duBlern konnen. Dabei sollten Fragen zur Umsetzung
der THIBsS-Prinzipien, zur Zufriedenheit mit dem Mentoring-Prozess und zu moglichen

Verbesserungsvorschldagen gestellt werden.

Selbstreflexionsaufgaben: Um die personliche Entwicklung der Mentorlnnen im Rahmen
des THIBsS-Modells zu verfolgen, konnten regelméBige Selbstreflexionsaufgaben einge-
setzt werden. Mentorierende Lehrkrifte konnten dazu angeleitet werden, regelméfige Selbs-
treflexionsaufgaben durchzufiihren, in denen sie ihre Lernerfahrungen, Herausforderungen
und Fortschritte im Mentoring-Prozess dokumentieren. Die Auswertung dieser Selbstrefle-
xionen kann Aufschluss dariiber geben, inwiefern die MentorInnen die Prinzipien des Mo-
dells internalisieren und in ihrem Handeln umsetzen (Boud et al., 2013; Hatton & Smith,

1995; Kuhl, 2001; Schon, 1983,1987).

Standardisierte Fragebogen zur Bewertung von Einstellungen und Kompetenzen: Durch die
Verwendung standardisierter Fragebdgen konnen Forscherlnnen und Evaluierende die Ver-
dnderungen in den Einstellungen, Uberzeugungen und Kompetenzen der Mentees und Men-
torlnnen im Laufe des Mentoring-Programms messen (Kunter & Baumert, 2006b; Lohmann
& Mayer, 2011). Diese Fragebogen konnten Aspekte wie die Einstellung zur Diversitit, die
Wahrnehmung von Heterogenitit und die Selbstwirksamkeitserwartung im Umgang mit
Vielfalt erfassen. Sie konnten vor und nach dem Programm eingesetzt werden, um Verén-

derungen im Denken und Handeln der Teilnehmenden zu identifizieren.

Langfristige Follow-up-Studien: Langfristige Studien kdnnten durchgefiihrt werden, um die
nachhaltigen Auswirkungen des THIBsS-Modells auf die berufliche Entwicklung und Leis-
tung der Mentees zu untersuchen. Dazu gehoren Aspekte wie die berufliche Zufriedenheit,
die Lehrkompetenzen und die langfristige Anwendung von heterogenitétssensiblen Prakti-
ken im Unterricht. Diese Follow-up-Studien konnten auch die Auswirkungen des Mento-
ring-Programms auf die Lernergebnisse der Schiilerlnnen in den Klassen der ehemaligen

Mentees untersuchen.

Durch die Verwendung einer Vielzahl von Evaluationsmethoden und die Integration von
qualitativen und quantitativen Ansitzen konnen Forscherlnnen ein umfassendes Bild von
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der Wirksamkeit des THIBsS-Modells im schulpraktischen Mentoring erhalten. Diese mul-
tidimensionalen Einblicke sind entscheidend, um das Modell kontinuierlich zu verbessern

und an die Bediirfnisse der Mentees und MentorInnen anzupassen.
Moglichkeiten der Weiterentwicklung

Das urspriingliche THIBsS-Modell, das fiir eine "Themenzentrierte Handlungsorientierte In-
terkation in Betreuungskontexten schulpraktischer Studien" steht, ist ein theoretisches Rah-
menwerk, das darauf abzielt, die Implementierung von heterogenitétssensiblen Praktiken im
Mentoring zu erleichtern. Es betont die Bedeutung transdisziplindrer Zusammenarbeit und
Handlungsansitze, um eine heterogenitdtssensible Bildung fiir alle Lernenden zu gewihr-
leisten. Das Modell legt dabei einen Schwerpunkt auf die Forderung heterogenititssensibler

Handlungsansitze.

Fiir die Adaption des Modells wurde der Fokus auf die Frage nach der Gestaltung der For-
dermodi gelegt. Die im Anschluss aufgefiihrten Fordermodi — reflexionsorientierte, wissens-
basierte, dialogorientierte und handlungsorientierte Forderung — konnen als eine Weiter-
entwicklung und Erginzung des THIBsS-Modells betrachtet werden (Abb. 23). Wihrend
das urspriingliche Modell die Bedeutung der Einstellungen, der Zusammenarbeit und des
Wissenaustausches betont, fokussieren die ergdnzenden Fordermodi auf konkrete Ansétze

und Strategien, um diese Ziele zu erreichen.
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Abb. 23 Adaptiertes und weiterentwickeltes THIBsS-Modell - eigene Darstellung
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Die reflexionsorientierte Forderung zielt darauf ab, die Fahigkeit zur Selbstreflexion bei
MentorInnen und Studierenden zu stirken. Diese Reflexion ist ein entscheidender Schritt,
um persdnliche Einstellungen und Uberzeugungen im Hinblick auf Heterogenitit zu identi-
fizieren und zu analysieren. Durch diesen Prozess wird eine bewusstere pddagogische Praxis
ermoglicht, die den Grundprinzipien der Inklusion entspricht. Dabei ist es wichtig, eine He-
terogenititssensibilitét in die Reflexionsprozesse zu integrieren. Diese Sensibilitét erfordert,
dass die Teilnehmenden nicht nur ihre eigenen Vorurteile und Annahmen iiber Vielfalt re-
flektieren, sondern auch die vielfiltigen Perspektiven und Bediirfnisse aller Lernenden in
Betracht ziehen. Eine heterogenitétssensible Reflexion ermoglicht es den Teilnehmenden,
ihre paddagogische Praxis gezielt anzupassen, um auf die individuellen Unterschiede und
Diversitaitsmerkmale ihrer Schiilerlnnen einzugehen und somit eine inklusive Lernumge-

bung zu schaffen, die allen gerecht wird.

Die wissensbasierte Forderung vermittelt relevantes Hintergrundwissen zur Heterogenitit
in Bildungskontexten. Dies umfasst eine breite Palette von Themen, darunter die Vielfalt
von SchiilerInnen-Hintergriinden, kulturelle Unterschiede, pddagogische Konzepte zur In-
klusion und Differenzierung sowie bewéhrte Praktiken im Umgang mit Heterogenitit. Die-
ses Fachwissen ist entscheidend, um fundierte Entscheidungen treffen zu konnen und ange-
messen auf die Bediirfnisse verschiedener Lerngruppen einzugehen. Es tragt dazu bei, das
Verstindnis fiir Vielfalt zu vertiefen und die Umsetzung inklusiver Bildungspraktiken zu

erleichtern.

Bei der Vermittlung dieses Wissens ist eine kontextsensible Begleitung unerlisslich. Diese
sollte sicherstellen, dass das vermittelte Hintergrundwissen nicht nur theoretisch verstanden,
sondern auch praktisch anwendbar ist und den spezifischen Bediirfnissen und Herausforde-
rungen des jeweiligen Bildungskontextes gerecht wird. Durch eine kontextsensible Beglei-
tung konnen die Teilnehmenden befdhigt werden, das erlernte Wissen effektiv in ihrem ei-
genen beruflichen Umfeld anzuwenden und somit aktiv zur Férderung von Vielfalt und In-

klusion beizutragen.

Die dialogorientierte Forderung fordert einen offenen Austausch zwischen den verschiede-
nen AkteurInnen im Bildungswesen. Dieser Dialog ermdglicht es, Erfahrungen, Perspekti-
ven und Ideen zu teilen, um gemeinsam Losungsansitze im Umgang mit Heterogenitit zu
entwickeln. Durch eine konstruktive Zusammenarbeit wird die Implementierung von hete-
rogenititssensiblen Praktiken gefordert. Die wertebasierte Gesprdchsfiihrung schafft eine
Atmosphire des Verstidndnisses und der Offenheit, die es den Teilnehmenden ermdglicht,
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sich offen auszutauschen. Indem sie auf gemeinsamen Werten basiert, konnen die Beteilig-

ten besser miteinander kommunizieren und kooperieren, um Herausforderungen anzugehen.

Die handlungsorientierte Forderung konzentriert sich darauf, konkrete Handlungsstrategien
zur Forderung von Vielfalt und Inklusion umzusetzen. MentorInnen und Studierende werden
dabei unterstiitzt, differenzierten und kultursensiblen Unterricht zu planen und durchzufiih-
ren sowie individuelle Bediirfnisse zu beriicksichtigen. Diese praktische Umsetzung im Bil-
dungsalltag triagt zur nachhaltigen Integration von Vielfalt und Inklusion im Bildungssystem

bei.

Dabei ist es wichtig, eine heterogenitdtssensible Anleitung zu verwenden, um sicherzustel-
len, dass die implementierten Handlungsstrategien die Vielfalt der Lernenden angemessen
beriicksichtigen. Diese Anleitung sollte darauf abzielen, dass MentorInnen und Studierende
die Bediirfnisse und Hintergriinde aller Lernenden verstehen und entsprechende Mafnah-
men ergreifen konnen, um ein inklusives Lernumfeld zu schaffen, das jedem Schiiler gerecht
wird, unabhingig von kulturellen Unterschieden, individuellen Lernbediirfnissen oder ande-

ren diversitdtsbezogenen Faktoren.

Insgesamt konnen die beschriebenen Fordermodi als Weiterentwicklung des THIBsS-Mo-
dells betrachtet werden, da sie dessen Prinzipien und Ziele in konkrete Handlungsanweisun-
gen und Strategien iibersetzen. Sie bieten einen Rahmen fiir eine effektive und nachhaltige
Unterstiitzung im schulpraktischen Mentoring und tragen zur Realisierung einer inklusiven

Bildung fiir alle Lernenden bei.

8.3 Limitation der Ergebnisse

Die vorliegende Dissertation hat das Ziel, neue Erkenntnisse im Kontext der Gestaltung des
schulpraktischen Mentorings in besonders heterogenen Klassen zu gewinnen und zum wis-
senschaftlichen Diskurs der Professionalisierung im Umgang mit Vielfalt beizutragen. Den-
noch ist es wichtig, die Grenzen der gewonnenen Erkenntnisse zu erkennen und zu reflek-

tieren.

Wihrend in der Diskussion der Ergebnisse bereits erste Limitationen der einzelnen Befunde
aufgegriffen wurden, sollen in diesem Kapitel die eher allgemeinen Limitationen im Rahmen
des Forschungsdesigns beleuchtet werden. Diese Limitationen sind entscheidend fiir die In-
terpretation der Ergebnisse und bieten Méglichkeiten zur Verbesserung und Erweiterung des

Forschungsfeldes.
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Limitationen der Stichprobe

Stichprobenverzerrungen gehoren zu den am meisten diskutierten methodischen Schwéchen
von Forschungsarbeiten (Zapf et al., 1996). In der vorliegenden Studie besteht die Moglich-
keit, dass das Sampling durch Selbstaktivierung die Ergebnisse verzerrt hat. Untersuchungen
zu den Merkmalen freiwilliger TeilnehmerInnen zeigen, dass diese im Vergleich zu Nicht-
Teilnehmern tendenziell kommunikativer sind, ein Bediirfnis haben, sich auszudriicken und
sich eher als kompetent empfinden. Sie neigen dazu, geselliger zu sein, unkonventionelle
Ansichten zu vertreten und zeigen eine geringere Neigung zu konformem Verhalten (Effler
& Bohmeke, 1977; Rosenthal & Rosnow, 1975). Es ist denkbar, dass diese Lehrkréfte bereit
waren, an der Studie teilzunehmen, um ihr empfundenes Fachwissen und ihre Expertise mit

in das Forschungsfeld einzubringen. Dieser Effekte konnte zu Verzerrungen fiihren.

Des Weiteren besteht die Stichprobe iiberwiegend aus Grund- und MittelschullehrerInnen
aus Bayern. Die Befunde der Studie weisen daher einen deutlichen Fokus auf Grund- und
Mittelschule auf. Eine Vergleichbarkeit mit anderen Schularten oder Bundesldndern ist teil-
weise eingeschrinkt, da beispielsweise die Ausbildungssysteme sowie die Anzahl und Aus-
gestaltung der Praktika divergieren (Bach, 2020; Bennack & Jiirgens, 2002; Reinhoffer &
Dorr, 2008; Terhart, 2001). Zukiinftige Untersuchungen konnten sich darauf konzentrieren,
andere Schulformen sowie unterschiedliche Praktikumsarten genauer zu untersuchen, um

schulartspezifische MaBnahmen fiir das schulpraktische Mentoring ableiten zu kdnnen.
Limitationen durch Selbstaussagen

In der vorliegenden Untersuchung basiert die Forschungsmethodik auf Selbstaussagen von
Lehrkriften. Dieser Ansatz wird hdufig kritisiert, da er anfallig fiir subjektive Verzerrungen
der Daten ist (Trenberth & Dewe, 2004; Oesterreich, 2008). Demgegeniiber steht jedoch die
Argumentation, dass die befragten Personen am besten in der Lage sind, Auskunft iiber ihre

eigenen Erfahrungen zu geben (Terhart et al., 2014).

Dartiber hinaus ist anzumerken, dass Selbstaussagen oft von individuellen Faktoren wie
Stimmung, Erinnerungsverzerrungen und sozialer Erwiinschtheit beeinflusst werden kénnen
(Schwarz, 1999). Diese Einfliisse konnten die Zuverlédssigkeit und Validitdt der erhobenen
Daten beeintrachtigen und somit die Interpretation der Ergebnisse erschweren. Um dieser
Kritik zu begegnen, konnten in zukiinftigen Untersuchungen Fremdbeurteilungsverfahren
von externen Personen (z.B. durch Beobachtungen der Betreuungsgespriache oder Videoauf-
zeichnungen) die Selbstaussagen der Befragten ergénzen. Ein Vergleich von Fremd- und

Selbstwahrnehmung konnte die Validitdt der Ergebnisse erhohen.
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Ein weiterer Ansatz zur Verbesserung der Forschungsmethodik kdnnte darin bestehen, ver-
schiedene Methoden der Datenerhebung zu kombinieren, um ein umfassenderes Bild zu er-
halten. Zum Beispiel konnten neben Selbstaussagen auch Tagebuchaufzeichnungen oder In-
terviews verwendet werden, um die Selbstwahrnehmung der Teilnehmerlnnen zu ergdnzen

(Bolger et al., 2003).
Limitationen der Methodik

Die Methode der Gruppendiskussionen kann im Rahmen der vorliegenden Arbeit bestimm-
ten Limitationen unterliegen. Die Gruppendynamik kann beispielsweise dazu fiihren, dass
bestimmte DiskutantInnen dominieren, wiahrend andere moglicherweise weniger Gehor fin-
den. Dies erfordert eine sorgfiltige Moderation, um sicherzustellen, dass alle Stimmen ge-
hort werden. Zudem konnten TeilnehmerInnen dazu neigen, ihre Meinungen anzupassen o-
der zurlickzuhalten, um sozialen Normen zu entsprechen oder Konflikte zu vermeiden, was

die Authentizitdt der Daten beeintrachtigen konnte (Lamnek & Krell, 2016).

Die besondere Situation der Online-Gruppendiskussion stellt zudem eine weitere Herausfor-
derung dar, da mdglicherweise externe Einfliisse weniger gut kontrolliert werden kénnen
(ebd.). Des Weiteren besteht die Gefahr, dass die Themen schneller abweichen und der In-
terviewer die Diskussion stirker steuern muss, was eine hohere Anforderung darstellt (Pfaft-
Riidiger, 2016). Dartiiber hinaus kann der Interviewer schlechter oder gar nicht auf non-ver-
bale Methoden zur Steuerung der Gruppe zuriickgreifen (Gnambs et al., 2011). Ebenso ist
die Gruppendynamik fiir den Moderator/die Moderatorin weniger intensiv zu beobachten,
moglicherweise aufgrund geringerer Emotionalitit und Spontanitit im Vergleich zu person-

lichen Interaktionen (Kiihn & Koschel, 2018; Lamnek & Krell, 2016).

Um die Gruppendiskussion zu verbessern, konnen verschiedene Ansitze verfolgt werden.
Die Nutzung von unterstiitzenden Materialien wie visuellen oder schriftlichen Hilfsmitteln
wihrend der Diskussion kann die Interaktion anregen. Dartiber hinaus kann die Kombination
der Gruppendiskussion mit anderen Forschungsmethoden wie Einzelinterviews oder Be-

obachtungen dazu beitragen, die Validitit der erhobenen Daten zu erhdhen.

Auch die zweite, in dieser Untersuchung eingesetzte Erhebungsmethode, die Critical Inci-
dent Technique (CIT) bringt bestimmte Limitationen mit sich. Eine dieser Limitationen ist
die subjektive Interpretation von Ereignissen durch die Befragten, die moglicherweise zu
Verzerrungen fiihren kann (Flanagan, 1954). Die retrospektive Natur der CIT bedeutet auch,
dass Ereignisse von den Befragten erinnert werden miissen, was zu einer Um- oder Neuin-

terpretation fithren kann (Gremler, 2004). Zudem konnen die erhobenen Daten aufgrund von
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Selektionsbias unvollstindig oder nicht reprasentativ sein, da die Befragten moglicherweise

bestimmte Ereignisse bevorzugen oder vernachléssigen (Reinharz, 1979).

Dartiber hinaus konnte die Validitit der erhobenen Daten beeintrachtigt werden, wenn die
Befragten Schwierigkeiten haben, sich an vergangene Ereignisse genau zu erinnern (Trian-
dis, 1972). Die Critical Incident Technique (CIT) wird von Nerdinger et al. (2015) als auf-
windig beschrieben, und die Validitit der Daten wird von verschiedenen Autoren als um-
stritten angesehen, wenn bestimmte Qualitdtskriterien nicht beachtet werden (Bitner et al.,
1990; Gremler, 2004; Nerdinger et al., 2015). Ein Hauptkritikpunkt ist, dass die CIT dazu
neigt, besonders positive und negative Aspekte zu dokumentieren, was moglicherweise nur
Momentaufnahmen sind und andere zugrundeliegende Prozesse vernachlissigt (Fichter,

2018).

Zudem kann die subjektive Bewertung der Daten durch den Forscher bei der Auswertung zu
Problemen fiihren, insbesondere bei der Zuordnung von kritischen Ereignissen zu Katego-
rien (Nerdinger et al., 2015). Unklare Kodierregeln und Mehrdeutigkeiten in den Daten kon-
nen ebenfalls die Qualitdt der Ergebnisse beeintrachtigen (Bitner et al., 1990).

Bezugnehmend auf schulpraktisches Mentoring konnten diese Limitationen bedeutsam sein.
Zum Beispiel konnten Mentorlnnen dazu neigen, negative Ereignisse zu bevorzugen und
positive Ereignisse zu vernachldssigen, was zu einer verzerrten Darstellung ihrer Erfahrun-
gen fiihren konnte. Die Zeit, die fiir eine detaillierte Beschreibung von Ereignissen benotigt
wird, konnte auch eine Herausforderung fiir die mentorierenden Lehrkrifte darstellen, ins-

besondere wenn sie mit anderen Verpflichtungen im Schulalltag belastet sind.
Limitationen Forschungsdesign

Der Zeitpunkt der Datenerhebung konnte einen Einfluss auf die Ergebnisse haben. Die Da-
tenerhebung wéhrend der Corona-Pandemie gestaltete sich schwierig, insbesondere, da die
Befragten nur virtuell in Gruppendiskussionen befragt werden konnten. Es gibt mehrere

mogliche Erkldrungsansitze, warum die Daten in diesem Fall verfélscht sein konnten.

Die Nutzung virtueller Plattformen fiir Gruppendiskussionen kann technische Herausforde-
rungen mit sich bringen, wie beispielsweise schlechte Internetverbindungen, Ton- oder Bild-
storungen oder sogar Ausfille wihrend der Befragung. Diese Probleme konnten dazu fiih-
ren, dass einige Teilnehmer nicht angemessen teilnehmen konnen oder ihre Antworten nicht

korrekt tibermitteln konnen (Lamnek, 2005).
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In virtuellen Umgebungen konnten Teilnehmer Schwierigkeiten haben, eine angemessene
Privatsphére zu gewihrleisten, um offen iiber sensible Themen zu sprechen. Dies konnte
ihre Bereitschaft beeintridchtigen, personliche Erfahrungen oder Meinungen zu teilen, die sie

lieber fiir sich behalten mochten (Alsmadi & Rahman, 2020).

Insgesamt konnen diese Faktoren dazu fiithren, dass die wéhrend virtueller Gruppendiskus-
sionen erhobenen Daten verfilscht oder unzuverlissig sind. Es ist wichtig, diese potenziellen
Herausforderungen zu berticksichtigen und geeignete Mallnahmen zu ergreifen, um die Qua-
litdt und Zuverldssigkeit der Daten zu verbessern, wie zum Beispiel die Verwendung ver-
schiedener Erhebungsmethoden oder die Implementierung von Kontrollmechanismen wéh-

rend der Befragung.

Es bietet sich zudem an, in weiteren Untersuchungen das schulpraktische Mentoring in he-
terogenen Kontexten in Deutschland mit internationalen Begleitungen schulpraktischen Stu-
dien zu vergleichen. Dies konnte zusitzliche Einblicke in Gelingensbedingungen und Stra-

tegien der Professionalisierung im Umgang mit Heterogenitit ermdglichen.

Die Limitationen bei der Interpretation empirisch erhobener Daten kdnnen auf den Einfluss
der Forscherin auf die Studie zuriickzufiihren sein. Dies kann zu Verzerrungen bei der Fra-
gestellung, der Auswahl der Methoden sowie der Auswertung und Interpretation der Ergeb-

nisse filhren (Hammersley & Gomm, 2015).

Zunichst kann die Fragestellung selbst durch die Forscherin/den Forscher beeinflusst wer-
den. Die Formulierung der Fragen kann bewusst oder unbewusst eine bestimmte Antwort
oder Perspektive fordern und andere Aspekte vernachlédssigen (Babbie, 2016; Hammersley
& Goom, 2015). Dies konnte dazu fiihren, dass bestimmte Aspekte der Gelingensbedingun-
gen im schulpraktischen Mentoring moglicherweise nicht angemessen beriicksichtigt wer-

den.

AuBerdem besteht die Moglichkeit, dass die Wissenschaftlerin/der Wissenschaftler subjek-
tiv bei der Auswahl der Methoden vorgeht, was potenziell zu Verzerrungen fithren kann.
Beispielsweise konnten einige Datenquellen bevorzugt werden, wihrend andere vernachlés-
sigt werden, was die Breite der gesammelten Informationen einschrianken konnte. Dariiber
hinaus kann die Auswahl der Stichprobe durch personliche Priferenzen beeinflusst sein,
wodurch bestimmte TeilnehmerInnen bevorzugt werden, die moglicherweise nicht représen-

tativ fiir die Gesamtpopulation sind (Lamnek & Krell, 2016).
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Zusitzlich konnten die Auswertung und Interpretation der Ergebnisse beeinflusst werden.
Vorurteile oder persénliche Uberzeugungen kénnten dazu fiithren, dass Daten selektiv inter-
pretiert werden, um bestdtigende Beweise fiir eine bestimmte Hypothese zu finden, wihrend
widersprechende Daten moglicherweise ignoriert werden. Dies konnte die Objektivitit und

Giltigkeit der Ergebnisse beeintrachtigen (Pronin et al., 2002).

8.4 Weiterfiihrende Forschung

Angesichts der zunehmenden Vielfalt in Schulen ist das schulpraktische Mentoring zu einem
wichtigen Instrument geworden, um angehende Lehrkrifte auf die Komplexitit des Klas-
senraums vorzubereiten. Die Forschung in diesem Bereich hat sich in den letzten Jahren
verstirkt, doch gibt es weiterhin zahlreiche Desiderate, die darauf warten, erforscht zu wer-

den.
Unterstiitzung fiir MentorInnen

Es wird zunehmend anerkannt, dass MentorInnen nicht nur iiber fachliche Kompetenzen
verfligen miissen, sondern auch angemessene Unterstiitzung bendtigen, um ihre Aufgaben
erfolgreich ausfiihren zu kdnnen (Kram, 1985). Diese Unterstlitzung umfasst unter anderem

materielle Ressourcen, emotionale Unterstiitzung und Supervision.

Materielle Ressourcen spielen eine entscheidende Rolle bei der Unterstiitzung von Mento-
rInnen (Zachary, 2000). Dies umfasst finanzielle Mittel fiir Schulungen, Materialien und
Technologien, die zur effektiven Anleitung der Mentees erforderlich sind. Dariiber hinaus
konnen materielle Ressourcen auch die Verfiigbarkeit von Rédumlichkeiten fiir Treffen und
Aktivititen sowie die Bereitstellung von Fachliteratur und Lehrmaterialien umfassen. Die
bisherige Forschung konnte aufzeigen, dass ein Mangel an finanziellen Mitteln die Leistung
der MentorInnen beeintrachtigen kann (Ragins & Cotton, 1999). Um den Zusammenhang
zwischen materiellen Ressourcen und der Effektivitit von MentorInnen zu untersuchen und
die optimalen Bedingungen fiir ihre Bereitstellung zu identifizieren, bedarf es weiterer For-

schung.

Emotionale Unterstiitzung ist ebenfalls entscheidend fiir MentorInnen, um ihre Aufgaben
erfolgreich ausfiihren zu konnen (Allen & Eby, 2007). In der vorliegenden Arbeit wurde nur
auf die Unterstiitzung eingegangen, welche die Mentees von den mentorierenden Lehrkréf-
ten erhalten. Es ist jedoch anzunehmen, dass der Umgang mit den Herausforderungen der

Studierenden, das Bewiltigen von Konflikten und das Aufrechterhalten einer positiven Be-
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ziehung ein gewisses Maf} an emotionaler Unterstiitzung fordern. Diese kann den MentorIn-
nen von Vorgesetzten, Kolleglnnen oder speziell dafiir ausgebildeten Fachkréften bereitge-
stellt werden. In anderen Kontexten konnte von Mullen (1999) bereits aufgezeigt werden,
dass ein Mangel an emotionaler Unterstiitzung zu einem Burnout der mentorierenden Perso-
nen fiihren kann. Es bedarf weiterer Forschung, um die Auswirkungen emotionaler Unter-
stiitzung auf die Leistung und Zufriedenheit der MentorInnen im schulpraktischen Kontext

zu untersuchen und effektive Strategien zu entwickeln, um diese zu fordern.

Fiir die Gewihrleistung der Qualitit der MentorInnenarbeit spielt die Supervision ebenfalls
eine wichtige Rolle (Curtis & Ray, 2001). Durch regelmiBige Uberpriifung, Feedback und
Weiterentwicklung ihrer Fahigkeiten konnen MentorInnen ihre Effektivitit steigern (Braun
et al., 2022; Smith & Jones, 2019; Smith & Johnson, 2018) und potenzielle Probleme friih-
zeitig erkennen und 16sen. Es ist wichtig, die verschiedenen Modelle und Ansétze der Su-
pervision zu untersuchen und deren Auswirkungen auf die Leistung der Mentorlnnen zu
bewerten. Dartiber hinaus sollte die Entwicklung von Richtlinien und Standards fiir die Su-

pervision im schulpraktischen Kontext weiter erforscht werden.

Insgesamt ist es evident, dass weitere Forschung erforderlich ist, um die Unterstiitzung fiir
MentorInnen zu verbessern und thre Wirksamkeit bei der Anleitung von Mentees zu maxi-
mieren. Es ist entscheidend, dass diese Forschung kontinuierlich durchgefiihrt wird, um den
sich verandernden Anforderungen und Herausforderungen in verschiedenen Kontexten ge-

recht zu werden und die bestmdgliche Unterstiitzung fiir MentorInnen zu gewéhrleisten.
Entwicklung kulturell sensibler Mentoring Ansdtze

Wihrend die Bedeutung kultureller Sensibilitét fiir die Wirksamkeit von Mentoring-Pro-
grammen anerkannt wird, gibt es noch viele offene Fragen und Forschungsliicken in Bezug

auf die Entwicklung kulturell sensibler Mentoring-Ansétze im schulpraktischen Kontext.

In heterogenen Umgebungen ist kulturelle Sensibilitdt unerldsslich, um effektive Beziehun-
gen zwischen MentorInnen und Mentees aufzubauen und zu pflegen (Gloystein, 2020). Kul-
turell sensible Mentoring-Programme konnten dazu beitragen, kulturelle Missverstdndnisse
zu vermeiden, das Vertrauen zwischen den Beteiligten zu stidrken und den Erfolg der Stu-
dierenden zu fordern. Um solche Mentoring-Ansitze zu entwickeln, erfordert es eine enge
Zusammenarbeit mit Vertretern verschiedener kultureller Gruppen (Jackson & Rudermann,

1999).
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Die kulturelle Sensibilitét ist ein dynamisches Konzept, das sich im Laufe der Zeit verdndern
kann. Daher ist es wichtig, dass Mentoring-Praktiken kontinuierlich reflektiert und angepasst
werden, um den sich wandelnden kulturellen Kontexten gerecht zu werden (Gloystein,
2020). Dies erfordert eine offene und flexible Herangehensweise an Mentoring-Programme

sowie die Bereitschaft zur kontinuierlichen Weiterentwicklung.

Insgesamt ist es entscheidend, dass weitere Forschung zur kulturellen Sensibilitdt in Mento-
ring-Programmen durchgefiihrt wird. Durch die Entwicklung kulturell sensibler Mentoring-
Ansitze und die enge Zusammenarbeit mit Vertretern und Vertreterinnen verschiedener kul-
tureller Gruppen konnten Mentoring-Programme effektiver gestaltet werden, um den viel-
faltigen Bediirfnissen und Herausforderungen heterogener Umgebungen gerecht zu werden.
Es ist zu hoffen, dass diese Forschung dazu beitréigt, die Qualitdt und Wirksamkeit von Men-
toring-Programmen in diversen Kontexten zu verbessern und eine inklusive und unterstiit-

zende Umgebung fiir alle Teilnehmer zu schaffen.
Transfer von Mentoring-Erfahrungen

Wihrend zahlreiche Studien die Effektivitit von Mentoring in verschiedenen Bildungsbe-
reichen nachweisen (Ellis et al., 2020; Fiihrer & Cramer, 2021; Reintjes et al., 2018; Wang
& Odell, 2002), gibt es noch betrichtliche Forschungsliicken beziiglich des Transfers von
Mentoring-Erfahrungen auf andere Bildungsbereiche oder -kontexte (Allen et al, 2006; te

Poel et al., 2023). Dies ldsst sich auch fiir den Kontext der schulpraktischen Studien festhal-

ten.

Eine Untersuchung des Transfers von Mentoring-Erfahrungen konnte Aufschluss dariiber
geben, welche Elemente des Mentoring universell sind und welche spezifisch fiir bestimmte
Bildungskontexte. Die Identifikation von Best-Practices in Mentoring kdnnte dazu beitra-
gen, die Wirksamkeit von Mentoring in heterogenen Kontexten zu verbessern (Karcher,
2005). Durch die Analyse erfolgreicher Mentoring-Programme in verschiedenen Bildungs-
bereichen konnten bewihrte Methoden und Strategien identifiziert werden, die auf andere

Kontexte libertragen werden kdnnten.

Die Entwicklung von Leitlinien fiir Mentoring in heterogenen Kontexten konnte dazu bei-
tragen, die Qualitdt und Konsistenz von Mentoring-Programmen zu verbessern (Mullen,
2009). Richtlinien konnten Empfehlungen fiir die Gestaltung von Mentoring-Programmen,
die Auswahl von Mentorlnnen und Mentees, die Durchfiihrung von Mentoring-Sitzungen

und die Bewertung von Mentoring-Erfolgen umfassen.
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Insgesamt ist es entscheidend, dass weitere Forschung zum Transfer von Mentoring-Erfah-
rungen durchgefiihrt wird, um das Potenzial von Mentoring in verschiedenen Bildungsbe-

reichen und -kontexten voll auszuschopfen.
Zusammenfassung

Das schulpraktische Mentoring hat sich als wesentliches Instrument zur Vorbereitung ange-
hender Lehrkréfte auf die Herausforderungen des Klassenraums etabliert. Trotz zunehmen-

der Forschung bleibt jedoch eine Reihe von Bereichen fiir weitere Untersuchungen offen.

Die Unterstiitzung fiir MentorInnen, die Einbeziehung von Diversitit in Mentoring-Kon-
zepte, die Entwicklung kulturell sensibler Mentoring-Ansitze und der Transfer von Mento-
ring-Erfahrungen auf verschiedene Bildungsbereiche sind zentrale Themen, die weiterer

Forschung bediirfen.

Die Fortfiihrung dieser Forschung konnte dazu beitragen, Mentoring-Programme effektiver
zu gestalten, den sich verdndernden Anforderungen und Herausforderungen in verschiede-
nen Bildungskontexten gerecht zu werden und eine inklusive und unterstiitzende Umgebung

fiir alle Beteiligten zu schaffen.
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9. Abschlussfazit

In der vorliegenden Dissertation wurden zwei wichtige Forschungsstrange im Bereich des
schulpraktischen Mentorings in besonders heterogenen Betreuungskontexten zusammenge-
filhrt. Die vorliegende Studie beleuchtet einerseits die Gestaltung von MentorIn-Mentee-
Beziehungen in heterogenen Kontexten. Dabei wurden Einstellungen, Uberzeugungen und
Personlichkeitsmerkmale untersucht, die zu einem gelungenen Wissensaustausch und geeig-
neten Handlungsweisen beitragen. Andererseits beschéftigt sich die Arbeit im Rahmen pro-
fessionstheoretischer Perspektiven mit der Frage nach der Professionalisierung im Umgang
mit Vielfalt. Die Ergebnisse dieser Dissertation zeigen sich dabei anschlussfahig an bereits
bestehende Befunde, weisen jedoch dariiber hinaus auf bedeutsame Determinanten der Be-
ziehungsgestaltung und der Gestaltung von Professionalisierungsprozessen hin, welche bis-

her noch nicht im gemeinsamen Kontext untersucht wurden.

Die herausgearbeitete Rolle der MentorInnen ist von zentraler Bedeutung. Die Untersuchung
verschiedener theoretischer Ansétze ermoglichte ein tiefgehendes Versténdnis fiir die Ge-
staltung und Ubernahme von Rollen im Mentoring-Prozess, wobei ein besonderes Augen-

merk auf die Bedeutung von Rollenkonformitét gelegt wurde.

Ein weiteres zentrales Ergebnis dieser Arbeit ist die Hervorhebung der Zusammenarbeit und
des gegenseitigen Verstindnisses bei der Gestaltung erfolgreicher MentorIn-Mentee-Bezie-
hungen. Diese Aspekte wurden durch wertvolle Impulse fiir die Praxis des schulpraktischen
Mentorings ergénzt, indem die Bedeutung klarer Kommunikation, gemeinsamer Zielset-

zung, Interaktion, emotionalem Support und kooperativer Reflexion hervorgehoben wurde.

Zudem wurde die Notwendigkeit einer professionellen Auseinandersetzung mit Heterogeni-
tdt betont, um eine inklusive Lernumgebung zu schaffen, die den Bediirfnissen aller Schiile-

rInnen gerecht wird.

Ein wichtiger Beitrag zur praktischen Umsetzung der Professionalisierung im Umgang mit
Vielfalt wird durch das THIBsS-Modell geleistet, welches eine umfassende Struktur fiir die
Gestaltung und Durchfiihrung von Mentoring-Programmen in heterogenen schulpraktischen
Studien darstellt. Die konkreten Schritte und Beispiele zur Umsetzung dieses Modells ver-
deutlichen die Bedeutung einer kontextbezogenen und heterogenititssensiblen Herange-
hensweise im Mentoring-Prozess, um angehende Lehrkréfte bestmdglich auf ihre zukiinftige

Rolle vorzubereiten.
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Insgesamt liefert diese Dissertation wertvolle Einblicke in die komplexe Rolle des Mento-
rings im schulpraktischen Kontext und bietet praxisrelevante Empfehlungen zur Forderung
einer gelungenen MentorInnen-Mentee-Beziehung und einer heterogenititssensiblen Profes-
sionalisierung. Sie triagt somit dazu bei, die Qualitdt der Ausbildung angehender Lehrkréfte
zu verbessern und eine vielfiltige, gerechte Bildungslandschaft zu schaffen, die den Bediirf-

nissen aller Akteurlnnen im Schulsystem gerecht wird.
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