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Zusammenfassung

Gegenstand der vorliegenden Untersuchung ist die Mentor:in-Mentee-Beziehung in sprach-
lich heterogenen Klassen. Im Kern des Forschungsinteresses stehen Mentees bzw. Stu-
dierende, die ihr Praktikum in sprachlich heterogenen Klassen absolvieren und dabei Men-
tor:innen bzw. betreuenden Praktikumslehrkraften zugeordnet sind.

Bedingt durch gesellschaftliche Veranderungen steigt die Zahl an Kindern und Jugendli-
chen mit Migrations- oder Fluchthintergrund an Schulen und fiihrt zu zunehmend sprachlich
heterogeneren Klassen. Dies stellt nicht nur Lehrkrafte vor neue Herausforderungen, son-
dern auch Studierende wahrend ihrer Schulpraktika. Daher kommt der Betreuung von Stu-
dierenden im Praktikum eine bedeutsame Rolle zu. Mentor:in-Mentee-Beziehungen gelten
als entscheidender Faktor fir ein gelingendes Praktikum und kénnen dazu beitragen, dass
Studierende den Herausforderungen, die sich aus einer zunehmend sprachlich heteroge-

nen Schulerschaft ergeben, bestmdglich begegnen.

Schulpraktisches Mentoring hat das Potenzial, den Professionalisierungsprozess angehen-
der Lehrkrafte positiv zu beeinflussen. Eine erfolgreiche Mentoringbeziehung ist dabei von
entscheidender Bedeutung. Obwohl die charakteristischen Merkmale und Erfolgsfaktoren
fur eine gelingende Mentor:in-Mentee-Beziehung bereits untersucht wurden, gibt es bisher
nur begrenzt Studien darlber, die sich gezielt mit der Rolle des Mentorings im Kontext von
(sprachlicher) Heterogenitat befassen. Wahrend aktuelle Befunde forderliche Aspekte wie
beispielsweise eine emotionale Unterstiutzung oder eine kollegiale Beziehung hervorheben,
bleibt fraglich, ob diese Faktoren im Kontext von (sprachlicher) Heterogenitat dieselbe Be-
deutung einnehmen und welche weiteren Bedingungen hierbei eine Rolle spielen. Dies fuhrt
zu einem Forschungsdefizit und es bleiben Fragen bezlglich der Beziehungsgestaltung
aus der Perspektive der Mentees, insbesondere in Bezug auf die Herausforderungen sowie

Chancen, die eine sprachlich heterogene Schulerschaft mit sich bringt, offen.

Basierend auf der skizzierten Ausgangslage fokussiert sich die vorliegende qualitative Un-
tersuchung auf vier zentrale Forschungsfragen, die die Mentor:in-Mentee-Beziehung aus
der Perspektive der Studierenden in sprachlich heterogenen Klassen eingehend beleuch-
ten sollen. Hierfir werden im Rahmen des Projekts ,MeMPhls: Die Mentor:in-Mentee-Be-
ziehung in Praxisphasen — Analyse von Interaktionssituationen in heterogenen Betreuungs-
kontexten® Studierende befragt. Die ersten beiden Forschungsfragen dieser Untersuchung
Zielen darauf ab, explizit solche Bedingungen zu identifizieren, die von den Studierenden
als forderlich fur die Heranfiihrung und Bewaltigung sprachlicher Heterogenitat angesehen

werden und welche Bereiche diese Bedingungen betreffen.



Ein zentrales Ergebnis dabei ist, dass Mentees den Bereich ,Unterricht” in den Fokus ri-
cken. Mentees streben danach, der sprachlichen Heterogenitat der Schiilerschaft v. a.
durch die Entwicklung differenzierter Unterrichtseinheiten zu begegnen, empfinden aber
diese Aufgabe als besonders anspruchsvoll. Um dieser Herausforderung entgegenzutreten
oder sogar gerecht zu werden, erweisen sich fir Studierende insbesondere Formen der
Unterstitzung (aus dem Bereich Kooperation und Kommunikation) sowie eine positive Ein-
stellung zu (sprachlicher) Heterogenitat seitens der betreuenden Lehrkraft (aus dem Be-

reich Haltung und Einstellung) als entscheidend.

Im Kontext der dritten Fragestellung lassen sich Anforderungen identifizieren, die Mentees
an ihre Mentor:innen fur ein erfolgreiches Praktikum in sprachlich heterogenen Klassen
stellen. Es wird deutlich, dass Mentees als eine grundlegende Voraussetzung dafir eine
heterogenitatssensible Haltung von ihren Mentor:innen erwarten. Diese winschenswerte
Haltung hat weitere Auswirkungen auf alle folgenden Anforderungen: Mentees erwarten
von ihren Mentor:innen nicht nur eine auf Heterogenitat ausgerichtete sensible Einstellung,
sondern auch die Bereitschaft, ihr spezifisches Wissen im Hinblick auf sprachliche Hetero-
genitat zu teilen sowie zu veranschaulichen, wie ein differenzierter auf die sprachlich hete-
rogene Schulerschaft ausgerichteter Unterricht geplant und durchgeflhrt werden kann.
Darlber hinaus betrachten Mentees es als besonders hilfreich, spezifische Unterstiitzungs-
angebote zu erhalten, wie z. B. einen offenen Austausch Uber sensible Informationen be-
zuglich der sprachlich heterogenen Schulerschaft. Mentees zeigen Interesse daran, welche
Sprachen die Schiler:innen sprechen und wie gut sie diese beherrschen. Erst durch diese
Informationen sind sie in der Lage, einen angemessenen differenzierten Unterricht fur die
sprachlich heterogene Klasse zu konzipieren und umzusetzen. Dies setzt jedoch voraus,
dass Mentor:innen eine entsprechende Sensibilitdt fir Heterogenitat zeigen, bereit sind,
sich in diesem Bereich Kompetenzen anzueignen und ihren Unterricht entsprechend aus-

zurichten sowie ggf. anzupassen.

Abschlieend beschéftigt sich die letzte Fragestellung mit mdglichen weiteren Bereichen,
die Studierende als foérderlich fir eine gelingende Mentor:in-Mentee-Beziehung im hetero-
genen Kontext betrachten. Hier wird deutlich, dass Mentees viele bereits bekannte allge-
meine Aspekte des Mentoring ansprechen, unabhangig vom heterogenen Kontext. Aller-
dings scheint es, dass bestimmte Aspekte eine noch groRere Bedeutung einnehmen kon-
nen, wie z. B. eine Zusammenarbeit auf Augenhéhe und klare Absprachen mit Mentor:in-

nen.



Aus den Befunden lassen sich praktische Implikationen fir eine gelingende Mentor:in-Men-
tee-Beziehung in sprachlich heterogenen Klassen aus Sicht der Mentees ableiten. Diese
Implikationen betreffen sowohl auf die Bereiche Kooperation und Kommunikation als auch
Haltung und Einstellung sowie Unterricht und Professionswissen. Insbesondere sollen
diese Implikationen den Mentor:innen verdeutlichen, welche Art von Betreuung Mentees
wahrend ihres Praktikums erwarten oder benétigen, um den Herausforderungen in sprach-
lich heterogenen Klassen entsprechend zu begegnen. Abschlieend lassen sich Anknip-

fungspunkte fur zukinftige Forschungen diskutieren.
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Einleitung

1 Einleitung

Gesellschaftliche Veranderungen, die beispielsweise durch den demografischen Wandel,
zunehmende Migrationsbewegungen und durch eine erleichterte Mobilitat ausgeldst wer-
den, pragen die mehr und mehr heterogene Gesellschaft in Deutschland (Dignath,
Meschede, Kunter & Hardy, 2020). GemalR der International Organization for Migration
[IOM] (2022) nimmt Deutschland weltweit den zweiten Platz als Einwanderungsziel nach
den USA ein. Diese anhaltenden Migrationsbewegungen fliihren dazu, dass Kinder und Ju-
gendliche aus unterschiedlichen Herkunftslandern in Schulklassen zusammenkommen und
folglich die Schilerschaft an deutschen Schulen in ihrer Zusammensetzung immer hetero-

gener wird.

Die Heterogenitat oder die Verschiedenheit der Schilerschaft wird in einschlagiger Literatur
vor allem durch ,soziale oder kulturelle Unterschiede sowie durch divergente — Giberwiegend
leistungsbezogene — Individualmerkmale® (Gréhlich, Scharenberg & Bos, 2009, S. 86) cha-
rakterisiert. Ein wichtiger Bestandteil dieser Heterogenitat ist die sprachliche Vielfalt der
Schuler:innen, die eng mit dem Phanomen der Migration verbunden ist und mal3geblich
Einfluss darauf nimmt, wie Schuler:innen in der Schule lernen. Friihere Forschungsbefunde
zeigen, dass das Handeln von Lehrkraften oft von der Annahme einer deutschen Einspra-
chigkeit gepragt war (Gogolin, 1997). Im Gegensatz zu dieser Vorstellung eines ,monolin-
gualen Habitus®, die in deutschen Schulen nach wie vor prasent zu sein scheint, stehen die
Anerkennung und Integration der multilingualen Realitat, wodurch die lebensweltliche
Mehrsprachigkeit der Schuler:innen im Unterricht Berlcksichtigung findet (Gogolin, 2011;
Kirsch, 2019; Mdller, Hohenstein, Fleckenstein, Koller & Baumert, 2017; Tracy, 2014). Es
ist daher von grof3er Bedeutung, dass Lehrkrafte in der Lage sind, produktiv mit sprachlicher
Heterogenitat im Unterricht umzugehen und individuelle Merkmale von Schiler:innen als

Ausgangspunkt fur padagogische Prozesse anzuerkennen (Gloystein, 2020, S. 52).

Um Heterogenitat als Chance statt als Belastung zu begreifen, bedarf es bei Lehrkraften
einer ausgepragten Sensibilitat fur die Heterogenitat sowie entsprechender Kompetenzen,
um den Unterricht an die individuellen Lernvoraussetzungen der Schiler:innen anzupas-
sen. Die systematische Entwicklung dieser Fahigkeiten sollte bereits in der frihen Phase
der Lehrer:innenbildung verankert werden (Gloystein, 2020). Neben theoretischen Kursen
an lehrerbildenden Standorten sind schulpraktische Studien entscheidend fiir den Erwerb
und die Vertiefung professioneller Kompetenzen von Studierenden (Haas, 2021). Insbeson-
dere die Betreuung von Studierenden durch erfahrene Lehrkrafte wahrend schulpraktischer
Studien bietet wertvolle Lerngelegenheiten. Aus Sicht der Studierenden tragen Mentor:in-
nen malgeblich zu ihrer professionellen Entwicklung bei (Clarke, Triggs & Nielsen, 2014;

1



Einleitung

Fuhrer & Cramer, 2020b, S. 332). Besonders im Zusammenhang mit (sprachlicher) Hete-
rogenitat ist es entscheidend, dass Mentor:innen, die ihre Mentees in dieses Thema ein-
fuhren, Gber Kenntnisse und Praktiken der Mehrsprachigkeit verfigen und fir Mentees ent-
sprechende Lernmdglichkeiten bereitstellen. Jedoch scheint die Praxis haufig nicht so or-
ganisiert zu sein, dass Mentor:innen dieses Wissen und die Praktiken im Umgang mit einer
sprachlich heterogenen Schilerschaft an ihre Mentees weitergeben kdnnen. Dies kénnte
erklaren, warum sich bisher so wenig Studien ,uber die Vorbereitung von Studierenden auf
Unterricht in inklusiven, heterogenen Settings innerhalb der hochschulischen Praxispha-
senbegleitung finden [lasst]* (Koninger & Greiten, 2022, S. 168).

Die vorliegende Dissertation greift als einen Schwerpunkt das oben beschriebene For-
schungsdefizit auf und verfolgt das Ziel, eingebettet im Rahmen schulpraktischer Studien
die Mentor:in-Mentee-Beziehung in sprachlich heterogenen Klassen zu untersuchen. Auf
Basis dieser Befunde werden Gelingensbedingungen fir eine erfolgreiche Mentoringbezie-
hung aus Sicht der Studierenden abgeleitet und potenzielle Anknipfungspunkte fur die Pra-

xis sowie Impulse flr zuklnftige Forschungen aufgezeigt.

Die Arbeit ist wie folgt aufgebaut:

Kapitel 2 gibt einen umfassenden Uberblick (iber die zentralen Konzepte und Begrifflichkei-
ten der vorliegenden Arbeit, die in den aktuellen Stand der Forschung eingebettet sind.
Kapitel 2.1 widmet sich naher der Heterogenitat in der Schule, indem verschiedene Dimen-
sionen von Heterogenitat herausgearbeitet werden, nach denen sich Schiler:innen unter-
scheiden kdnnen. Ein besonderer Fokus liegt hierbei auf der sprachlichen Heterogenitat,
wobei relevante Ansatze in Bezug auf Mehrsprachigkeit prasentiert werden. In Kapitel 2.2
wird der zweite Forschungsstrang der Arbeit, der sich mit schulpraktischen Studien wah-
rend der Lehramtsausbildung befasst, eingehender beleuchtet. Dabei werden Schulprak-
tika nicht nur als integraler Bestandteil der Professionalisierung angehender Lehrkrafte be-
trachtet, sondern es wird auch die Bedeutung der Betreuung durch schulpraktisches Men-
toring hervorgehoben. Diese beiden Unterkapitel legen die Grundlage flr Kapitel 2.3, in
dem beide Forschungsstrange, namlich Heterogenitét in der Schule und schulpraktische
Studien in der Lehramtsausbildung zusammengeflihrt werden. Neben der Bedeutung einer
heterogenitatssensiblen Haltung zeigt dieses Kapitel, wie Studierende an die Thematik —
insbesondere der sprachlichen Heterogenitat — im Rahmen schulpraktischer Studien her-

angefuhrt werden.
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Basierend aus den Erkenntnissen und Forschungsdesideraten, die in Kapitel 2 dargelegt
werden, werden im Kapitel 3 das Forschungsziel sowie die Fragestellungen der Disserta-

tion abgeleitet.

Daran anschlielend beschreibt Kapitel 4 den Projektzusammenhang der Studie, das For-
schungsdesign, die Zusammensetzung der Stichprobe der Studierenden und die ange-
wandten Erhebungsmethoden (Gruppendiskussionen und Critical Incident Technique nach
Flanagan (1954)) sowie die Auswertungsmethodik der qualitativen Inhaltanalyse nach
Mayring (2016, 2022)).

In Kapitel 5 werden die jeweiligen Ergebnisse dargestellt. Dabei werden in Unterkapitel 5.1
die Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen beleuchtet, gefolgt von der Darstellung der
Ergebnisse aus den Critical Incidents in Unterkapitel 5.2. Beide Erhebungsmethoden wer-
den in Unterkapitel 5.3 zusammengefiihrt betrachtet. In Unterkapitel 5.4 werden samtliche
Ergebnisse zusammengefasst, die einen expliziten Bezug zur sprachlichen Heterogenitét

aufweisen.

Basierend auf dieser Grundlage werden in Kapitel 6 zentrale Befunde abgeleitet und ein-
gehend diskutiert. Unterkapitel 6.1 widmet sich einer detaillierten Auseinandersetzung mit
sprachlicher Heterogenitat, wahrend im Unterkapitel 6.2 ein breiterer Blick auf das Thema
Heterogenitat in schulpraktischen Studien geworfen wird. Nach der Diskussion der Befunde
werden praktische Implikationen anhand von vier Grundpfeilern fir eine gelingende Men-
tor:in-Mentee-Beziehung in sprachlich heterogenen Klassen vorgestellt (Unterkapitel 6.3).
Daran anknupfend erfolgt eine Diskussion der entsprechenden Limitationen, wobei zentrale
methodische Aspekte erdrtert und anschlieliend auf potenzielle zukiinftige Forschungen
eingegangen wird (Unterkapitel 6.4). Den Abschluss der Dissertation bildet Unterkapitel 6.5

mit einem resiimierenden Fazit.
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2 Forschungsstand und theoretische Verortung

2.1 Heterogenitat in der Schule

Der Terminus Heterogenitat im schulischen Kontext gewinnt heutzutage immer mehr an
Bedeutung und findet im Rahmen zahlreicher Forschungszusammenhange Verwendung.
Dazu gehdren, um nur einige Beispiele zu nennen, eine inklusive Beschulung, reformpada-
gogische Unterrichtskonzepte, schulstrukturelle Umbaumalnahmen, besondere Berlick-
sichtigung von Schdler:innen mit Talenten, Schiler:innen mit Migrationshintergrund und/o-
der die besondere Bericksichtigung von Kindern und Jugendlichen, deren Erstsprache
nicht die gesprochene Landessprache ist.

Dieses Kapitel bildet den ersten Forschungsstrang der vorliegenden Studie. Zunachst wird
in Kapitel 2.1.1 der Begriff Heterogenitat fir die vorliegende Arbeit definiert, anschlielRend
werden die Bedeutung von Heterogenitat in Schule und Gesellschaft aufgezeigt und ein-
zelne Heterogenitatsdimensionen naher erlautert. In Unterkapitel 2.1.2 wird die Heteroge-
nitdtsdimension Sprache gesondert behandelt. Dabei liegt der Fokus auf dem Umgang mit

Mehrsprachigkeit und einem sprachsensiblen Unterricht in der Schule.

2.1.1 Heterogenitatsbegriff und -merkmale
Der Begriff Heterogenitat ist sehr komplex, in vielschichtige Debatten eingebunden und

nimmt seit vielen Jahren einen groRen Stellenwert im Bildungskontext ein. Bereits in den
1950er Jahren wurden der Heterogenitatsbegriff und die Vorstellung darlber, was Hetero-
genitat ist, zumindest implizit im Bereich Bildung und Schule diskutiert. Seit den 1960er
Jahren wurde in diesem Zusammenhang die Differenzierungsfrage ,Wie kann Schule mit
der Verschiedenheit ihrer Adressat:.innen umgehen?* (Mecheril & Vorrink, 2014, S. 90) ge-
stellt. Verstarkt in den Blick geriet das Thema Heterogenitat in den 2000er Jahren sowohl
in der Bildungsforschung als auch im erziehungswissenschaftlichen Kontext, hier insbeson-
dere in der Schulpadagogik (Koller, 2014). Zahlreiche Publikationen zum Thema Heteroge-
nitat (Becker et al., 2004; Boller, Rosowski & Stroot, 2017; Bos, Lankes, Plalmeier &
Schwippert, 2004; Budde, 2011) wie auch die Einfihrung von Studienangeboten an Uni-
versitdten und Hochschulen, die Heterogenitat thematisieren (Bohl, Budde & Rieger-
Ladich, 2023; Mecheril & Vorrink, 2014, S. 87), verdeutlichen die steigende Relevanz des
Themas und damit einhergehend auch die Frage eines angemessenen Umgangs mit He-
terogenitat (Biederbeck & Rothland, 2023). Wegweisend scheint eine heterogenitatssen-
sible Lehrkraftebildung zu sein (Liegmann & Racherbdaumer, 2019), die sich dieser Heraus-

forderung stellt.
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In der Erziehungswissenschaft bzw. Schulpadagogik wie auch in der Bildungsforschung
Iasst sich bis heute keine eindeutige Begriffsdefinition von Heterogenitat finden (Budde,
2023; Trautmann & Wischer, 2011; Walgenbach, 2014). Heterogenitat wird oftmals als ,,un-
bestimmter Containerbegriff* (Budde, 2023) verwendet und beispielsweise als ,Verschie-
denartigkeit oder Ungleichartigkeit“ (Horn, Kemnitz, Marotzki & Sandfuchs, 2012, S. 39)
verstanden. Budde (2023) folgend, basieren Konzepte von Heterogenitat haufig auf sozio-
kulturellen und fahigkeitsbezogenen Differenzkategorien. Ubertragen auf den schulischen
Kontext zeigt sich dies in zahlreichen Merkmalen, in denen sich Schiler:innen unterschei-
den kénnen. Horn et al. (2012, S. 39) differenzieren beispielsweise zwischen ,Herkunft,
Geschlecht, Alter, Lernausgangslage, Religion, sozialer Lage und der jeweils individuellen
Leistungsfahigkeit”. Neben den von Horn et al. (2012) genannten Merkmalen existieren
noch weitere Heterogenitatsmerkmale, wie z. B. Vorhandensein einer Behinderung, Milieu,
Ethnizitdt, Sprache etc., die im schulischen Kontext eine Rolle spielen kénnen (Budde,
2023).

Auch wenn sich der Begriff Heterogenitat im padagogischen Bereich inzwischen stark etab-
liert hat, wird er oftmals widersprichlich verwendet. So erhalt Heterogenitat eine positive
Konnotation, wenn von ,Padagogik der Vielfalt (Prengel, 2006) und Heterogenitat als
Chance (Brau, 2005) gesprochen wird. Andere sehen darin Probleme oder Herausforde-
rungen (Groeben, 2011; Lehberger & Sandfuchs, 2008, S. 10; Trautmann & Wischer,
2008), wahrend Dritte die Heterogenitat als ,neue Leitkategorie® erklaren (Boller et al.,
2017; Katzenbach, 2007).

Heute kann von einer sogenannten ,Heterogenitatsorientierung” (Budde, 2012b, S. 524)
gesprochen werden. Schulen und die damit verbundenen Akteur:innen fordern, auf die zu-
nehmende Heterogenitat der Schiler:innenschaft einzugehen und zu reagieren (Budde,
2010). Diese Forderung bezieht sich nicht nur auf die unterschiedlichen Lernausgangsla-
gen und Lernstande der Schiler:innen, sondern ,auch auf die zunehmend heterogene so-
ziale Zusammensetzung der Schiler:innenschaft* (Budde, 2011, S. 111).

Um das zu ermdglichen und zu erkennen, was von Lehrkraften und Lehramtsstudierenden
gefordert wird, ist es zunachst wichtig zu verstehen, welche Bedeutung dem Thema Hete-

rogenitat im schulischen und gesellschaftlichen Kontext beigemessen wird.

Heterogenitét in Schule und Gesellschaft

Der Diskurs um den Schllsselbegriff Heterogenitat im deutschsprachigen Raum erhielt ei-
nen Aufschwung durch zwei bedeutende Ereignisse: Schulleistungsvergleichsstudien wie
das Programm zur internationalen Schuler:innenbewertung (PISA; in Englisch: Programme

for International Student Assessment) und die UN-Behindertenrechtskonvention.
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Durch die Veroffentlichung der ersten PISA-Ergebnisse im Jahr 2001 platzierte sich der
Begriff Heterogenitat im schulischen Kontext (Budde, 2012a). Zwar fiel dabei nicht explizit
dieser Begriff, sondern die Autor:innen sprachen von ,sozialer Herkunft®, ,soziale[n] und
kulturelle[n] Lebensverhaltnisse[n] und regionale[n] Disparitaten® (Deutsches PISA-
Konsortium, 2002). Anhand der Darstellung dieser Vielfaltigkeit der Schiler:innen kann auf
einen zu homogenisierenden Umgang mit der Schiler:innenschaft geschlossen werden
(Tillmann, 2008).

Als ein weiterer Referenzpunkt kann die im Jahr 2008 verabschiedete UN-Behinderten-
rechtskonvention (BRK) genannt werden, durch deren Umsetzung sozialstrukturelle Un-
gleichbehandlungen abgebaut und allen Menschen — bzw. vorrangig Menschen mit einer
Behinderung — eine gleichberechtigte Teilhabe am gesellschaftlichen Leben ermdglicht
werden soll. Dies betrifft auch das schulische Feld und erfordert einen ,bestimmten® Um-
gang mit Heterogenitat in der Schule (Budde, 2012a, S. 3). Die diesbezlglichen Beschlusse
und Empfehlungen gaben einen angemessenen Umgang mit Heterogenitat als professio-
nelles Lehrer:innenhandeln vor. Primare Strategien wie eine individuelle Férderung und Dif-
ferenzierung von Schiiler:innen wurden schulgesetzlich verankert (Kultusministerkonferenz
[KMK], 2011).

Die Beschaftigung mit Heterogenitat ist keineswegs neu, doch rickte durch die beschrie-
benen Anlasse das Thema Heterogenitat vermehrt in den Mittelpunkt von Diskussionen
(Kampshoff, 2009, S. 36). Bereits Herbarts (1776—1841) Formulierung der ,Verschieden-
heit der Kdpfe* verdeutlicht, dass die Unterschiedlichkeit von Schiiler:innen kein neues Pha-
nomen ist (vgl. Sandfuchs, 1994, S. 340). Jedoch werfen beide geschilderte Anlasse die
Frage auf, wie mit Heterogenitat (professionell) umgegangen werden soll (Bosse, 2009).
Trautmann und Wischer (2008) greifen beispielsweise mehr reformpadagogische Themen
auf, wenn Uber den Umgang mit Heterogenitat gesprochen wird, wahrend Budde (2012a,
2012b) auf bedeutende Spannungsverhaltnisse hinweist, die mit dem Begriff Heterogenitat
in Verbindung gebracht werden.

Dabei steht die Frage nach dem Umgang mit Heterogenitat einerseits im Spannungsfeld
zwischen Gerechtigkeit und Ungleichheit, andererseits im Spannungsfeld zwischen Gleich-
heit und Differenz bzw. zwischen Homogenitat und Heterogenitat (ebd.). Der Diskurs Ge-
rechtigkeit versus Ungleichheit speist sich aus politischen Krisen — sowohl durch Margina-
lisierung sozial schwacher Milieus als auch durch hohe Migrationsbewegungen und Zuwan-
derungen nach Deutschland (Meyer, 2003). Von einer geschichtlichen Betrachtungsweise
aus gesehen existiert Heterogenitat ,schon immer“ (Budde, 2012a) und pragt das Span-

nungsfeld von Heterogenitat versus Homogenitat in dem Sinne, dass Heterogenitat auf der
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einen Seite ,aufgrund der Tendenz zur Homogenisierung als verdeckt oder verleugnet be-
schrieben [wird]“ (Budde, 2012a, S. 22) und auf der anderen Seite als ,selbstverstandliche
Grundbedingung in allen schulischen und aufierschulischen Handlungsfeldern® erachtet
wird (Katzenbach, 2007, S. 9). Die Tendenz zur Homogenitat wird durch viele Autor:innen
kritisch bewertet, indem Heterogenitat als realer und begulnstigender Zustand und Homo-
genisierung als irrealer Zustand bezeichnet wird (Budde, 2012a).

Die Konstruktionen von Heterogenitat und Homogenitat gelten dabei nicht als sich ausgren-
zende Gegensatze, vielmehr zeichnet sich durch die Widerspriiche ein grundlegendes
Spannungsverhaltnis ab. Allein die Vergleichsoperation, deren zugrundeliegender Mal3stab
dazu fuhrt, Dinge zu unterscheiden, verdeutlicht, dass es Gleichheiten und Differenzen gibt.
So gibt es in der Gesellschaft Menschen, die sich in mancher Hinsicht ahneln, in anderer
Hinsicht unterscheiden (Kampshoff, 2009, S. 39).

Detaillierte Spannungslinien im Feld zwischen Heterogenitat und Homogenitat sowie die
Entstehung und Bearbeitung der beiden Dimensionen werden deutlich, wenn einzelne Ebe-
nen naher betrachtet werden. Nach Bronfenbrenners 6kosystemischem Ansatz (1981) wer-
den funf Entwicklungskontexte — Mikrosystem, Mesosystem, Exosystem, Makrosystem und
Chronosystem — unterschieden. Heterogenitat und Homogenitat finden laut Budde (2012b,
S. 523) v. a. auf drei Ebenen statt: ,auf der Makroebene der Schule als gesellschaftliche
Institution, der Mesoebene der Einzelschule mit ihrer jeweils spezifischen Schulkultur sowie
auf der Mikroebene des Unterrichts, der padagogisch-didaktischen Handlungen und Deu-
tungsmuster” (ebd.).

Auf der Makroebene tragen das in Deutschland vorliegende selektive Schulsystem sowie
einheitliche Prifungen und Kompetenzstandards zu einer Homogenisierung bei (Wischer,
2017), wahrend aktuellere Entwicklungen, wie z. B. ein zweigliedriges Regelschulsystem,
inklusive Beschulung oder Schulgesetze, die auf Individualitdt und Verschiedenheit setzen,
Heterogenitat aufgreifen. Wird nach der Adressierung von Heterogenitat gefragt, so kann
Heterogenitat auf Makroebene als bildungspolitische Aufgabe angesehen werden (Grunder
& Gut, 2012; Lehberger & Sandfuchs, 2008), indem bestehende Strukturen, wie z. B. das
mehrgliedrige Schulsystem, transformiert werden, um einen besseren Umgang mit Hetero-
genitat zu fordern (Budde, 2012a, S. 13).

Auch auf der Mesoebene zeichnen sich Spannungslinien ab. Es gibt homogenisierende
Verfahren wie leistungshomogene Jahrgangsklassen oder verbindliche Schulleitbilder
(Saldern, 2017) auf der einen Seite und heterogene Vorgehensweisen wie die Berlcksich-
tigung von soziokulturellen Aspekten, Deutsch als Zweitsprache oder altersgemischte Lern-

gruppen auf der anderen Seite (Wischer, 2017).
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Zuletzt zeigen sich auf der Mikroebene v. a. durch padagogisch-didaktische Handlungen
der Lehrkrafte oder anderer Akteur:innen in Schule und Unterricht Spannungen, die entwe-
der Homogenitat fordern (z. B. durch gleichschrittiges Vorgehen und homogene Lerngrup-
pen) oder durch Alternativen Heterogenitat begtinstigen. Dazu gehdren z. B. ein mehr schi-
ler:innenzentrierter Unterricht unter Berticksichtigung der Lebenswelten der Schiiler:innen,
die Bericksichtigung von soziokulturellen Eigenschaften der Schileriinnen (Budde &
Willems, 2009) oder auch die individuelle Beachtung jedes einzelnen Schilers/jeder einzel-
nen Schulerin durch geeignete Differenzierungs-/Individualisierungs- und Fordermaf3nah-
men (Kucharz & Wagener, 2007; Sturm, 2009). Heterogenitat zeigt sich auf Mikroebene
v. a. in Lehr-Lernsettings (Grunder & Gut, 2012) oder in der Weiterentwicklung von Unter-
richt (Keuffer, 2017, S. 9). Adressiert wird die Aufgabe der ,Transformation bisheriger Un-
terrichtspraktiken® (Budde, 2012a, S. 13) im Wesentlichen an die Lehrkrafte, die in den
Klassen unterrichten und durch ihr professionelles Handeln allen Schiler:innen gerecht

werden sollen.

Durch diese beispielhafte Ausflihrung wird deutlich, dass sowohl Homogenitat als auch He-
terogenitat ihre jeweilige ,Daseinsberechtigung” haben und der Begriff Heterogenitat span-
nungsreich aufgeladen ist (Budde, 2012b, S. 523). Zudem zeigt sich, dass Heterogenitat
nicht nur von aufRen durch die verschiedenen Merkmale der Schuler:innen herangetragen,
sondern auch von der Schule selbst mit ihren Akteur:innen hervorgebracht wird (Sturm,
2016, S. 10).

Eine allgemeingultige Definition von Heterogenitat existiert bisher nicht. Auch die synonym
verwendeten Begriffe wie Vielfaltigkeit, Verschiedenheit, Diversitat und Vielfalt ,erschweren
ein konsensuales Verstandnis dartber, was unter Heterogenitat zu verstehen sei“ (Syring,
2021, S. 100).

Allerdings lasst sich der Begriff Heterogenitat aus sozialkonstruktivistischer Sicht gut an-
hand von vier Aspekten charakterisieren (Lang, Grittner, Rehle & Hartinger, 2010; Prengel,
2006; Sturm, 2013; Wenning, 2017). Heterogenitat ist demnach

1) relativ, d. h. Unterschiede beziehen sich ,auf Fragen des Mafistabs und der Dualitat von
Homogenitat und Heterogenitat® (Wenning, 2017, S. 23) und werden erst durch Vergleiche
sichtbar gemacht,

2) sozial-kulturell, d. h. die Unterscheidung von Gleichheit oder Unterschiedlichkeit ist ,nicht
neutral, sondern eingebunden in die Bedeutungen und Werte des jeweiligen Kontextes*
(Sturm, 2013, S. 16),

3) sozial konstruiert, d. h. dass ,wir Unterschiede in den Menschen nicht einfach vorfinden,
sondern diese Unterschiede in unserem Geist herstellen und durch Handlungen entstehen
lassen® (Budde, 2012b; Kiel & Syring, 2018, S. 64) und
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4) partiell, d. h. ,Heterogenitat, die als sozial konstruiert verstanden wird, istimmer auf einzelne

Aspekte bezogen, auf konkrete Differenzen” (Sturm, 2013, S. 18).

Dieser Sichtweise folgt auch die vorliegende Arbeit. Durch die Vergleichsoperation kbnnen
sowohl Lehrkrafte als auch angehende Lehrkrafte erkennen, dass sich Schiler:innen an-
hand verschiedener Merkmale unterscheiden. Je nachdem, welche sozial-kulturellen Vor-
stellungen Lehrkrafte bzw. Lehramtsstudierende vertreten, desto mehr oder weniger stark
variieren die Wahrnehmungen einzelner Heterogenitatsmerkmale. Diese kdnnen sich wie-

derum im eigenen padagogischen Handeln widerspiegeln.

Heterogenitdtsmerkmale im Sinne der vorliegenden Arbeit
Anhand der Ausflihrungen zum Begriff Heterogenitat zeichnet sich ein sehr anspruchsvol-
les Verstandnis von Heterogenitat ab, aus dem ebenso vielfaltige Merkmale von Heteroge-

nitat resultieren bzw. abgeleitet werden.

Neben den eingangs nach Horn et al. (2012) genannten Merkmalen von Schuler:innen gibt
es eine Vielzahl von Heterogenitadtsmerkmalen, nach denen sich Schiler:innen im Klassen-
zimmer unterscheiden kénnen. Manche Autor:innen verweisen dabei auf die Verschieden-
heiten in Familienformen und Biografien sowie nationalen oder religidsen Herkunften. An-
dere beziehen sich auf die kognitiven Lernvoraussetzungen, soziale und sprachliche Kom-
petenzen, auf die Leistungsmotivation sowie auf Neigungen und Interessen. Auch zwischen
physischen und gesundheitlichen Voraussetzungen, Traditionen sowie zwischen Werten
und Normen kann unterschieden werden.

Zu den genannten Faktoren nach Horn et al. (2012) lassen sich in Bezug auf den schuli-
schen Kontext weitere Merkmale von Schiler:innen anhand der Begriffsdefinition von
Hanke (2005) ableiten. Hanke (2005) unterscheidet in ihrer Begriffsdefinition von Hetero-
genitat in der Schule

.Kinder und Jugendliche hinsichtlich der sozialen Herkunft und sozialen Umwelt sowie des
damit jeweils verbundenen Anregungspotentials, hinsichtlich der kulturellen, sprachlichen und
ethnischen Hintergrinde und damit einhergehend hinsichtlich der in diesen Kontexten gewon-

nenen Lernerfahrungen und Lernvoraussetzungen® (Hanke, 2005, S. 115).

Daraus wird deutlich, dass jede:r Schuler:in eine individuelle Lernbiografie aufweist und
Uber besondere Lernbedurfnisse und Lernméglichkeiten verfligt. Dazu zahlen nicht nur kog-
nitive und motivationale Faktoren, auch sprachliche, kulturelle und ethnische Einflussfakto-
ren tragen dazu bei (ebd.). Um den beschriebenen Bedurfnissen der Schiiler:innen gerecht
zu werden, sollten sowohl Lehrkrafte als auch angehende Lehrkrafte in der Lage sein, fir

Schdler:innen ,ein attraktives und vor allem passgenaues [Lern-]JAngebot zu gestalten®

9
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(Kiel, 2022, S. 129). Das funktioniert aber nur, wenn sie die individuellen Lernbiografien
sowie die besonderen Lernbedurfnisse von Schiler:innen identifizieren.

Nachdem in diesem Kapitel bereits verschiedene Differenzkategorien genannt wurden,
fasst Abbildung 1 die fir die vorliegende Arbeit wichtigen Merkmale, nach denen sich Schi-
ler:innen unterscheiden kdnnen, zusammen. Dazu gehéren Geschlecht, Herkunft, Lernaus-
gangslage, Sprache, Alter, soziale Lage, Religion, Ethnie, Kultur, individuelle Leistungsfa-

higkeit und Intelligenz.

Soziale Lage

Heterogenitéats-

merkmale

Lern-
ausgangslage

Individuelle
Leistungs-
fahigkeit

Religion

Abbildung 1: Ubersicht von Heterogenitatsmerkmalen (eigene Darstellung in Anlehnung an Hanke,
2005; Horn et al., 2012)

Zum besseren Verstandnis werden die in der Grafik aufgefiihrten Merkmale kurz erlautert.

Das Heterogenitatsmerkmal Sprache wird gesondert in Kapitel 2.1.2. behandelt.

Geschlecht

In Bezug auf das Geschlecht zeigt sich heutzutage, dass die bindre Unterscheidung zwi-
schen Madchen und Jungen nicht ausreichend ist. Im Englischen wird zwischen dem bio-
logischen Geschlecht (,sex“) und dem sozialen Geschlecht (,gender) unterschieden. Das
soziale Geschlecht wird durch ,die soziale, kulturelle und wirtschaftliche Organisation einer
Gesellschaft und durch die in ihr geltenden rechtlichen und ethisch-religidsen Normen und
Werte bestimmt® (Bundesministerium fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
[BMZ], 2022). Queertheoretische Ansatze bringen zum Ausdruck, dass es eine ,Heteroge-
nitat jenseits der Normen von Weiblichkeit und Mannlichkeit, d. h. auch jenseits von Zwei-
geschlechtlichkeit und Heteronormativitat” (Thon, 2017, S. 90) gibt. Wird dieser Auffassung

10
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gefolgt, kann es eine Vielzahl an Geschlechtern geben, deren jeweilige Individualitat es im

schulischen Kontext zu berlcksichtigen gilt.

Herkunft und soziale Lage

Der Faktor Herkunft ist wesentlich mit den Begrifflichkeiten soziale Lage und soziale Her-
kunft verbunden und wird daher an dieser Stelle mithilfe dieser beiden Begriffe erlautert.
Als soziale Lage wird die ,Situation einer Bevolkerungsgruppe, deren Lebensbedingungen
malfgeblich durch eine bestimmte soziale Position (Determinante) gepragt und ahnlich ge-
staltet werden® (Hradil, 2001, S. 43) bezeichnet. Diese bildet ,die Grundlage fir die diffe-
renzierte Unterscheidung ungleicher Lebensbedingungen® (Hradil, 2001, S. 44). Nach
Hradil (1987, S. 153) werden soziale Lagen definiert als ,typische Kontexte von Handlungs-
bedingungen, die vergleichsweise gute oder schlechte Chancen zur Befriedigung allgemein
anerkannter Bedurfnisse gewahren.”

Wahrend sich die soziale Lage von Schiler:innen z. B. durch das Einkommen bzw. durch
den Beruf der Eltern, durch die Wohngegend oder durch die Freizeitgestaltung charakteri-
siert, zeigt sich die soziale Herkunft als ein entscheidender Faktor fur den Bildungserfolg.
Nach Bourdieus Kapitaltheorie (1983) kann die soziale Herkunft eines Individuums als Kon-
glomerat verschiedener Ressourcen verstanden werden. Die unterschiedlichen Ressour-
cen werden dabei als Kapitalarten bezeichnet, wobei zwischen dkonomischem, sozialem
und kulturellem Kapitel unterschieden wird. Unterschiedliche Verteilungen der Kapitalarten
fuhren zu sozialer Ungleichheit: Weist eine Familie viel Kapital auf, ist davon auszugehen,
dass die Ausgangspositionen fur und die Chancen einer positiven Schulkarriere besser sind
als bei einem Kind, das in einer Familie aufwachst, die wenig Kapital aufweist (Bourdieu,
1983; Kranzler & Cramer, 2020, S. 2; Prenzel et al., 2005).

Ethnie

Schiler:innen kdénnen sich ebenso durch ihre ethnische Herkunft unterscheiden. Nach
Cornell und Hartmann (2006) kénnen unter dem Begriff ,Ethnie“ Menschengruppen zusam-
mengefasst werden, die sich durch Selbst- oder durch Fremdzuschreibung aufgrund ge-
meinsamer Eigenschaften, wie z. B. durch eine gemeinsame Herkunft, Traditionen, Werte
oder Geschichte, konstituieren. So konnen sich Schiler:innen auch anhand dieser Dimen-

sion unterscheiden.

Kultur
Der Kulturbegriff kann als diskursives Konstrukt gesehen werden und gilt heute immer noch
als umstrittenes Konzept, ,das kontext- und zeitbezogen mit unterschiedlichen (normativen)

Vorstellungen semantisch geflllt werden kann“ (Radtke, 2017, S. 64). Luhmann (1995,
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S. 339) beschreibt mit Kultur eine ,abgehobene Sphare der Realitat, auf der alle Zeugnisse
menschlicher Tatigkeit ein zweites Mal registriert werden — nicht im Hinblick auf ihren Ge-
brauchssinn, sondern im Hinblick auf Vergleiche mit anderen Zeugnissen der Kultur®. Deren
Merkmale kénnen sich je nach Betrachter:in und deren Lebens-, Kommunikations-, Glau-
bens- und Handlungsformen unterscheiden (Radtke, 2017, S. 66). Die Differenzen des Kul-
turbegriffs sind sehr weit gesteckt, weshalb Kultur in der Kommunikation oftmals unter
,Rasse', Abstammung oder Religion substituiert wird, um Unterschiede deutlich zu ma-
chen (Radtke, 2017, S. 67). Je nachdem, in welchen Kulturen Individuen aufwachsen, fuh-
len sie sich mehr oder weniger zu anderen Kulturen zugehdrig.

Aufgrund der gegenwartig so bezeichneten multikulturellen Gesellschaft braucht es in der
Schule einen revidierten, kultursensiblen Lehrplan, der nicht nur Migrantenschaler:innen,
sondern alle Schuler:innen anspricht, damit sich jede:r Schiler:in unter Aneignung interkul-
tureller Kompetenzen in der multikulturellen Gesellschaft zurechtfinden kann (vgl. Radtke,
2017, S. 72).

Religion

Der Begriff Religion kann als Sammelbezeichnung flir verschiedene Weltanschauungen
angesehen werden. In der Schule kann Religion ganz unterschiedlich deutlich werden. Zum
einen durch die Schiler:innen und deren verschiedene Glaubensrichtungen bzw. Weltan-
schauungen selbst, zum anderen durch offizielle Veranstaltungen, die entweder durch den
Lehrplan, z. B. durch den Religionsunterricht, oder individuell von der Schule bzw. der Lehr-
kraft geplant werden (Polke, 2020, S. 28). Zudem gibt es Schiler:innen, die keiner Religi-
onsgemeinschaft angehdren. Auch dies sollte im schulischen Kontext sowie von Lehrkraf-

ten berlcksichtigt werden.

Individuelle Leistungsféhigkeit

Die individuelle Leistungsfahigkeit kann als ein weit gefasstes Merkmal angesehen werden
und schliel3t die Frage nach den Schulleistungen von Schuler:innen mit ein. Zu den Kriterien
schulischer Leistungen zahlen ,Leistungen individueller Schiiler oder von Schulklassen,
prozedurales oder deklaratives Wissen, fachspezifisches Wissen oder Uberfachliche Fahig-
keiten (Metakognition, Lernstrategien und Lernstile, Intelligenz und Begabung)“ (Bruhwiler

& Helmke, 2018, S. 78). Hinzu kommt, dass Schulleistungen von verschiedenen Einflissen

' Der Begriff ,Rasse" dient an dieser Stelle zur reinen Erklarung. Es sei auf das in Deutschland
mittlerweile verbreitetes Problembewusstsein hinsichtlich des Begriffs ,Rasse” hingewiesen. Na-
here Informationen dazu finden sich unter: https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/the-
men/rassistische-diskriminierung/begriff-rasse (abgerufen am 29.04.2024).
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wie Personlichkeitsmerkmalen der Schiiler:innen, Familie, Peers und Medien abhangig sind
und in einem komplexen Geflige zueinander stehen.

Weitere Determinanten wie kognitive und konative Determinanten, motivationale Bedingun-
gen, familiare Einflussfaktoren, aber auch die Lehrkraft selbst sowie deren Unterricht, neh-
men Einfluss auf die Schulleistungen und auf die individuelle Leistungsfahigkeit von Schi-
ler:innen (Brihwiler & Helmke, 2018). Dass der Lernerfolg maf3geblich von der Lehrkraft
und ihren Unterrichts- und Lernangeboten abhangig ist, zeigte bereits die umfangreiche
Metaanalyse von Hattie (2009) (Voss, Kunter, Seiz, Hoehne & Baumert, 2014, S. 184). Die
Leistungen von Schiuler:innen werden mitunter von sozialen Konstellationen bestimmt, zu
denen Lehrkrafte, Mitschiler:innen und nicht zuletzt die heterogene Zusammensetzung ei-

ner Klasse zahlen.

Lernausgangslage

Jede:r Schiler:in weist eine individuelle Lernausgangslage auf. Heterogene Lernausgangs-
lagen gehen auf unterschiedliche Sozialisationskontexte zurtck (Sturm, 2016). Kinder un-
terscheiden sich in ihrer vorschulischen Lebenswelt sowie darin, wie sie mit bedeutsamen
Aspekten konfrontiert wurden, z. B. ob ihre Bezugspersonen der jeweiligen Schriftkultur
machtig sind oder ob ihnen regelmaRig als Kleinkinder vorgelesen wurde (Schiefele, Streit
& Sturm, 2019, S. 11). Hlpping (2017) zeigte in ihrer Untersuchung auf, dass das Vorwis-
sen der Kinder stark vom Besuch einer Kindertagesstatte sowie von der Integrations- und
Unterstutzungsbereitschaft der Eltern abhangig ist. Der sprachliche Aspekt scheint v. a. bei
Kindern mit Migrationshintergrund eine mafgebliche Rolle zu spielen, da die Befragten das
Beherrschen der deutschen Sprache durch die Eltern als positiven Aspekt angaben
(HUpping, 2017, S. 172). Zudem dient die Analyse der Lernausgangslagen der Schiler:in-
nen dazu, fur die jeweiligen Entwicklungslagen der einzelnen Kinder entsprechende Lehr-
Lern-Settings zu entwickeln und den Unterricht so zu gestalten, dass er méglichst passge-

nau auf die Lernausgangslage zugeschnitten ist (Schiefele et al., 2019, S. 11).

Intelligenz

Neisser et al. (1996) schreiben intelligenten Menschen Folgendes zu: ,Individuals differ
from one another in their ability to understand complex ideas, to adapt effectively to the
environment, to learn from experience, to engage in various forms of reasoning, to over-
come obstacles by taking thought.” Im allgemeinen Sprachgebrauch wird Intelligenz als
~geistige Fahigkeit* bezeichnet, die es Menschen erlaubt, (abstrakt) zu denken, zu planen,
Probleme zu I6sen, komplexe Ideen zu verstehen und aus Erfahrungen zu lernen
(Gottfredson, 1997, S. 13).
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Diese beiden Aussagen lassen sich ebenso auf den schulischen Kontext Gbertragen. Schi-
ler:innen unterscheiden sich z. B. darin, ob sie komplexe Themen mehr oder weniger gut
verstehen, aus ihren Erfahrungen lernen oder diese angemessen reflektieren kénnen. Wie
auch die individuelle Leistungsfahigkeit weist Intelligenz einen positiven Zusammenhang
mit Schulleistungen auf (Kray, J. & Schaefer, S., 2018). Intelligenz kann somit als kognitive
Variable und damit wichtige Voraussetzung im Lernprozess angesehen werden, damit

Lernprozesse bei Schuler:innen erfolgreich sind.

Alter

Je nachdem, welcher Jahrgangsstufe die Schuler:innen angehdren, unterscheidet sich die
Schulerschaft in ihrem Alter. Eine besonders grol3e Altersspanne der Schilerschaft findet
sich in den sogenannten Ubergangsklassen bzw. Deutschklassen, die vor allem fiir Schii-
ler:innen mit Migrationshintergrund eingerichtet wurden, um Deutsch als Zweitsprache in-
tensiver lernen zu kénnen als in Regelklassen. Wahrend die meisten Schiiler:innen mit dem
sechsten oder siebten Lebensjahr eingeschult werden, lassen sich in den sogenannten
Deutschklassen auch altere Schiler:innen finden, die nach ein oder zwei Jahren ihrem Alter

entsprechend einer Regelklasse zugeteilt werden.

Zusammenfassung

Die Heterogenitatsmerkmale von Schiler:innen sind mannigfaltig. Die angefihrten Merk-
male Lernausgangslage, soziale Lage, Herkunft und individuelle Leistungsfahigkeit zeigen,
dass eine exakte begriffiche Abgrenzung nicht einfach ist. Wahrend sich einige der ge-
nannten Heterogenitatsmerkmale wie Alter, Geschlecht, Religion, Kultur, Ethnie und Spra-
che relativ gut voneinander abgrenzen lassen, scheinen manche angefihrten Merkmale

weniger trennscharf zu sein.

Heterogenitatsmerkmale von Schuler:innen stellen nicht nur Anforderungen an das Schul-
system, die Schulentwicklung oder an die Unterrichtsgestaltung, sondern sie spielen auch
eine besondere Rolle fur angehende Lehrkrafte. Die Vielfaltigkeit der Schuler:innen soll
Lehramtsstudierenden nicht nur bewusstwerden, sondern es sollen auch die Chancen und
Herausforderungen heterogener Klassen vermittelt werden. Jedes einzelne Merkmal kann
im Umgang mit Schiler:innen bedeutsam sein. Um den Bedurfnissen der Kinder und Ju-
gendlichen in Schule und Unterricht gerecht zu werden, sollten diese Merkmale bei allen

padagogischen Handlungen bestmaoglich berucksichtigt werden.

14



Forschungsstand und theoretische Verortung

Eine zentrales Heterogenitadtsmerkmal, dem eine besondere Bedeutung beigemessen wer-
den kann, ist die Sprache. Das Fehlen sprachlicher Kompetenzen in der Unterrichtssprache
kann dazu fuhren, dass Bildungsinhalte nicht richtig vermittelt und verstanden werden.

Der IOM (2022) zufolge ist Deutschland das zweitgréf3te Einwanderungsland nach den USA
und langfristig ist mit weiteren Zuwanderungen zu rechnen. Diese Migrationsbewegungen
tragen dazu bei, dass Schulklassen (sprachlich) immer heterogener werden. Mittlerweile
spricht jedes achte Schulkind in Deutschland zuhause vorrangig kein Deutsch (Statistisches
Bundesamt [Destatis], 2021b, S. 46). Sprachliche Heterogenitat ist also langst Alltag an
deutschen Schulen und ist eine grundlegende Voraussetzung fir Bildungsprozesse
(Gogolin, Lange, Michel & Reich, 2013). Umso wichtiger ist es, Lehramtsstudierende so

friih wie méglich im Umgang mit sprachlicher Heterogenitat auszubilden.

Um dem Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit nachzukommen, steht im weiteren
Verlauf der Arbeit die sprachliche Heterogenitat im Fokus. Alle weiteren genannten Hete-

rogenitatsdimensionen werden daher nicht ndher betrachtet.

2.1.2 Sprachliche Heterogenitat
Sprachliche Heterogenitat ist wesentlich mit Migration verbunden. Die Unterkapitel 2.1.2.1

und 2.1.2.2 beschéaftigen sich deshalb zunachst mit Zahlen und Daten der Migrationsge-
sellschaft in Deutschland sowie der Mehrsprachigkeit als gesellschaftliches Phanomen.
Mehrsprachigkeit in der Schule steht im Kapitel 2.1.2.3 im Fokus. Daran anschlieend be-
leuchtet Kapitel 2.1.2.4 den konkreten Umgang mit Mehrsprachigkeit in der Klasse. Ab-
schlieRend werden in Kapitel 2.1.2.5 Uberzeugungen zu Sprachen dargestellt und als ein
moglicher Erklarungsansatz fur die Gestaltung eines sprachsensiblen Unterrichts herange-

zogen.

2.1.2.1 ,Zeitalter der Migration®

Migration ist keineswegs etwas Neues (Bade, Emmer, Lucassen & Oltmer, 2010), aber
noch nie waren so viele Menschen sowohl aufgrund von Kriegen, Umweltkatastrophen und
anderen Bedrohungen als auch durch technologische Veranderungen in der Lage bzw. ge-
zwungen, ihr Herkunftsland meist Uber groRere Distanzen hin zu verlassen und ihr Leben
in einem neuen Land wieder aufzubauen (Mecheril, 2016, S. 9). Deutschland zahlt als das
zweitgrofite Einwanderungsland weltweit (IOM, 2022), somit scheint die Benennung des
gegenwartigen Zeitalters als ,Zeitalter der Migration* (Castles & Miller, 2009) auch fir die

Gesellschaft in Deutschland passend zu sein.

15



Forschungsstand und theoretische Verortung

Durch hohe Migrationsbewegungen werden ,neues Wissen, Erfahrungen, Sprachen und
Perspektiven in unterschiedliche Zusammenhange [ein]gebracht [werden]“ (Mecheril, 2016,
S. 9). So verbindet der Begriff Migration nach Mecheril (2016) eine allgemeine Perspektive,
»,Mit der Phanomene erfasst werden, die fiur die gesellschaftliche Wirklichkeit kennzeich-
nend sind“ (Mecheril, 2016, S. 12). Zu den Phanomenen zahlen z. B. die Entstehung trans-
nationaler Zwischenwelten, die Entstehung von neuen Zugehdérigkeiten oder Mehrfachzu-
gehorigkeiten, die Entstehung neuer Handlungsformen, Phanomene der Zurechnung auf
Fremdheit sowie Strukturen und Prozesse von alltaglichem Rassismus. Wichtig ist, dass
die genannten Phanomene nicht nur auf der Seite der Migrant:innen zu sehen sind, denn
Migration beeinflusst gesellschaftliche Kontexte und betrifft somit alle Menschen, die in der
Gesellschaft leben (Mecheril, 2016, S. 13).

Bevor die Zahlen zur Migrationsgesellschaft in Deutschland naher dargestellt werden, ist
der Begriff Migrationshintergrund zu definieren. In Anlehnung an Destatis wird dieser wie
folgt definiert: ,Eine Person hat einen Migrationshintergrund, wenn sie selbst oder mindes-
tens ein Elternteil die deutsche Staatsangehérigkeit nicht durch Geburt besitzt* (Destatis,

2022, S. 5). Diese Definition umfasst demnach folgende Personengruppen:

»1. zugewanderte und nicht zugewanderte Auslander/-innen, 2. zugewanderte und nicht zu-
gewanderte Eingeblrgerte, 3. (Spat-)Aussiedler/-innen, 4. Personen, die die deutsche
Staatsangehdérigkeit durch Adoption durch einen deutschen Elternteil erhalten haben, 5. mit
deutscher Staatsangehorigkeit geborene Kinder der vier zuvor genannten Gruppen®
(Destatis, 2022, S. 5).

Im Jahr 2021 lebten in Deutschland laut Mikrozensus 22,3 Millionen Menschen mit Migrati-
onshintergrund (27,2 %) von insgesamt 81,9 Millionen Menschen. Von 15,3 Millionen Kin-
dern und Jugendlichen bis 20 Jahren hatten 5,9 Millionen Kinder einen Migrationshinter-
grund (38,6 %). 1,2 Millionen Kinder und somit jedes flinfte Kind weist eine eigene Migrati-
onserfahrung auf, d. h. es ist im Ausland geboren und nach Deutschland zugewandert
(20,3 %) (Destatis, 2022).

Es ist davon auszugehen, dass anhand der dargestellten Daten jedes fiinfte Kind an einer
Schule einen Migrationshintergrund besitzt (Destatis, 2022c, S. 38). In diesem Kontext gilt
der Migrationshintergrund als ein wichtiger Faktor, der besonders im Zusammenhang mit
Bildungserfolg und Bildungsungleichheit haufig thematisiert wird (Maaz, Neumann &
Baumert, 2014; Maaz & Dumont, 2019).
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Bildungsungleichheit

Der Gleichheitsgrundsatz des Grundgesetzes, ,dass der Zugang zu Bildung und die Mog-
lichkeiten, sich zu bilden, allen Personen offenstehen und Personen aufgrund der genann-
ten Merkmale weder bevorteilt noch benachteiligt werden durfen® (Maaz & Daniel, 2022,
S. 27), entspricht kaum der Realitat. Soziographische Kategorien spielen in der Bildungs-
berichterstattung eine zentrale Rolle, um ,Disparitaten in der Bildungsbeteiligung abbilden
zu kénnen“ (Emmerich & Moser, 2020, S. 77). Heterogenitadtsmerkmale wie beispielsweise
Geschlecht, Herkunft, Sprache, religidése und politische Anschauungen, der Glaube sowie
die Abstammung werden als relevante Merkmale der Diskussion um Bildungsungleichheit
herangezogen (Maaz & Daniel, 2022).

Dass der Gleichheitsgrundsatz in der Realitdt kaum umgesetzt wird, verdeutlichen die Da-
ten von Schiler:innen mit und ohne Migrationshintergrund. Die Kategorie Migration steht
bei der Diskussion um Bildungsungleichheit vor allem deshalb im Mittelpunkt, weil die sol-
chermalen kategorisierten Schiiler:innen in besonderem Ausmal} von Exklusionsmecha-
nismen betroffen sind. Durch die Zuschreibung ,Migrationshintergrund“ werden von Lehr-
kraften meist automatisch ,soziale und sprachbezogene Abweichung[en] kategorisiert, die
im ,mono-lingualen’ oder bildungssprachlichen Selbstverstandnis des Schulwesens als
Passungsprobleme behandelt werden“ (Emmerich & Moser, 2020, S. 77).

Aus Tabelle 1 geht hervor, dass Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund in
Deutschland im Jahr 2018 haufiger die Hauptschule und seltener ein Gymnasium besuch-

ten als Kinder ohne Migrationshintergrund (Destatis, 2021a, S. 108).

Tabelle 1: Kinder und Jugendliche an weiterflihrenden Schulen in Deutschland nach
Migrationsstatus 2018 (eigene Darstellung in Anlehnung an Destatis, 2021a)

Schiuler:innen nach besuchter Schulart und Migrationshintergrund 2018 in Deutschland

in 1000

Grund- | Haupt-/ Mittel- | Real- Gymna- | sonstige allgemein-

schule schule schule sium bildende Schule’
Schuler:innen 2856 304 1134 2492 1673
insgesamt
Schiler:innen ohne 60,6 42,6 59,8 70,1 63,8
Migrationshintergrund
Schiler:innen mit 39,4 57.4 40,2 29,9 36,2
Migrationshintergrund

1 betrifft Schularten mit mehreren Bildungsgéngen, Gesamtschulen, Waldorfschulen und Férderschulen

Da das dieser Arbeit zugrundeliegende Forschungsprojekt im Bundesland Bayern durch-
gefuhrt wurde, werden in Tabelle 2 die Zahlen fir den Schulbesuch von Kindern und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund zusétzlich fir Bayern dargestellt. Ahnlich zu Tabelle

1 fallen auch diese Zahlen auf. Es zeigt sich, dass im Schuljahr 2020/2021 an Grundschulen
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29,5 % (jedes 3,4te Kind) und an Mittelschulen 42,3 % (jedes 2,4te Kind) einen Migrations-
hintergrund hatten. Im Vergleich dazu hatten auf bayerischen Gymnasien nur 14,5 % (jedes
6,9te Kind) der Schiler:innen einen Migrationshintergrund. Auch hier wird deutlich, dass
der Besuch von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund an Mittelschulen viel
héher ist als an Gymnasien (Bayerisches Staatsministerium flr Unterricht und Kultus
[StMUK], 2022).

Tabelle 2: Schiiler:innen mit Migrationshintergrund an Schulen in Bayern (eigene Darstellung, in
Anlehnung an StMUK, 2022)

Schiler:innen nach besuchter Schulart und Migrationshintergrund
im Schuljahr 2020/2021 in Bayern

Haupt-/ .
Grundschule Mittelschule Realschule Gymnasium
Schiler:innen insgesamt 442 338 194 634 213 433 314 714
Schiler:innen mit 130 395 82 390 35 142 45 469
Migrationshintergrund
Schdler:innen mit 29,5 42,3 16,5 14,4
Migrationshintergrund in %

Die Erklarung von Schulwahlprozessen und Unterschieden im Bildungserfolg von Schi-
ler:innen mit und ohne Migrationshintergrund zeichnet sich durch verschiedene Ansatze
aus. Ein prominenter Ansatz, der empirisch mehrfach belegt wurde, ist ,die systematisch
unterschiedliche Verteilung von bildungsrelevanten Ressourcen in Familien mit und ohne
Migrationshintergrund® (Dollmann, 2016, S. 253). Diesem Ansatz zufolge stammen einge-
wanderte Familien oftmals aus ,ungunstigen sozialen Verhaltnissen (Dollmann, 2016,
S. 253), sodass Bildungsungleichheit auch mit sozialer Herkunft einhergehen kann (Kalter,
2008, S. 326).

Der Faktor der sozialen Herkunft in Bezug auf den Bildungserfolg fallt in Deutschland im
internationalen Vergleich auRergewdhnlich stark aus (Baumert et al., 2001) und wird v. a.
an Schlusselstellen wie

e Bildungsubergangen,

e unterschiedlichen Lernzuwachsen in Bildungsinstitutionen als auch

e aullerhalb des Bildungssystems

sichtbar (Maaz, 2020; Maaz & Daniel, 2022, S. 40; Wohlkinger, Bayer & Blumenfelder,

2018). Diese drei genannten Schlusselstellen werden im Folgenden naher thematisiert.

18



Forschungsstand und theoretische Verortung

Bildungstibergénge

Einen pragenden Beitrag in der Forschung zur Analyse von Bildungsiibergangen liefern
Rational-Choice-Modelle. Als bekanntes Modell kann das von Boudon (1974) herangezo-
gen werden, das sowohl fur die Forschung als auch fur die politische und padagogische
Praxis relevant ist und ,zur Reproduktion von Bildungsungleichheit an Bildungsubergan-
gen“ (Ditton, 2013, S. 732) beitragen kann. Im Modell unterscheidet Boudon (1974) zwei
Arten von Effekten: primare und sekundare Herkunftseffekte.

Primare Herkunftseffekte sind Einflisse der sozialen Herkunft, die sich auf die Kompeten-
zentwicklung auswirken und anhand von Leistungen (in Form von Noten und Schulform-
wahlen) sichtbar werden. Kinder werden zuhause auf unterschiedliche Weise zum Lernen
angeregt und unterstitzt und es ergeben sich unterschiedliche Lerngelegenheiten, abhan-
gig vom Elternhaus. Kinder von weniger gebildeten Eltern bekommen z. B. seltener etwas
vorgelesen oder werden im schulpflichtigen Alter seltener zum Lernen angeregt (Biedinger,
2009; McElvany, Becker & Ludtke, 2009).

Da der Ubertritt von Grundschulen auf weiterfiihrende Schulen auf den erzielten Leistungen
der Schiler:innen basiert, kommt den Lehrkraften an Grundschulen eine schwierige Auf-
gabe zu. Sie sollen allen Schiler:innen bestméglich dazu verhelfen, ein bestimmtes Leis-
tungsniveau zu erreichen, um fur eine weitere schulische Laufbahn vorbereitet zu werden.
Dazu sprechen sie am Ende der vierten Klasse eine Ubertrittsempfehlung aus, die fiir den
zukunftigen Bildungsverlauf und -erfolg der Schilerin/des Schilers ganz entscheidend sein
kann. Vor allem in Bayern wird Ubertrittsempfehlungen durch die Schule, denen Eltern (in
den meisten Fallen) auch folgen, ein hoher Stellenwert eingerdumt (Ditton, 2016, S. 286;
Maaz & Daniel, 2022).

Von den primaren Herkunftseffekten sind sekundare Herkunftseffekte abzugrenzen. Sie
entstehen unabhangig von Schulleistungen und beschreiben den Einfluss von Herkunft auf
familiale Bildungs- bzw. Schullaufbahnentscheidungen (Relikowski, Schneider & Blossfeld,
2010, S. 144). Abhangig vom sozialen Hintergrund werden Kosten und Nutzen héherer Bil-
dung bzw. Schulzweige von Eltern unterschiedlich bewertet. Ein entscheidender Aspekt
daflir ist das Motiv des Statuserhalts. Eltern haben ein Interesse daran, dass ihre Kinder
mindestens den eigenen sozialen Status erhalten. Familien mit héherem sozialen Hinter-
grund wollen ihren Kindern eine bestmogliche Schulbildung bieten, wahrend der Statuser-
halt in Familien mit niedrigerem sozialen Hintergrund schon Uber weniger hohe Schulab-
schlusse bzw. Schulzweige erreicht wird. Diese Familienentscheidungen werden durch
eine niedrigere Motivation, in eine kostenintensivere und meist auch langere Bildung ihrer

Kinder zu investieren, determiniert. Hinzu kommt, dass solche Eltern die Wahrscheinlich-
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keit, einen héheren akademischen Schulzweig erfolgreich zu durchlaufen, geringer ein-
schatzen, da sie selbst nicht mit dem Schultyp vertraut sind. Eltern streben somit je nach
sozialer Position unterschiedliche Schulformen fir ihre Kinder an (Breen & Goldthorpe,
1997; Ditton, 2013; Maaz & Daniel, 2022).

Im Anschluss an die Grundschule steht fiir Schiler:innen der Ubertritt an eine weiterfiih-
rende Schule an. Die Wahl des Bildungsgangs im Sekundarbereich ist stark abhangig von
der sozialen Herkunft. ,Je héher der soziobkonomische Status, desto hdher ist die Beteili-
gungsquote am Gymnasium und desto geringer ist die Beteiligungsquote an der Haupt-
schule” (Maaz & Daniel, 2022, S. 33). Diese Aussage belegen auch die Daten aus der Be-
fragung des Mikrozensus 2018. Der Bildungsabschluss der Eltern gilt dabei als ein wichtiger
Indikator des sozio6konomischen Status von Schuler:innen. Daraus geht hervor, dass im
Schuljahr 2018 65,9 % der Kinder und Jugendlichen, die ein Gymnasium besuchten, min-
destens einen Elternteil hatten, der eine Hochschul- bzw. Fachhochschulreife besal®. Nur
6,2 % der Gymnasiast:innen wuchsen in Familien auf, in denen mindestens ein Elternteil
einen Hauptschulabschluss besald. Der Anteil von Kindern und Jugendlichen aus diesen
Familien war an Hauptschulen mit 40,7 % um ein Vielfaches hoéher (Destatis, 2021a,
S. 108). Der Einfluss des familidren Hintergrunds bzw. des sozio6konomischen Status wird

durch die Verteilung der Schiler:innen auf die einzelnen Schularten deutlich.

Soziale Ungleichheiten an Bildungsubergangen im Sekundarschulbereich kénnen durch
Ubertrittsempfehlungen der Lehrkrafte entstehen, die sozialen Verzerrungen unterliegen.
Das heifdt, Schiler:innen aus sozial begunstigten Familien wird allgemein mehr zugetraut
und Lehrkrafte sprechen gern eine héhere Empfehlung aus, die meist mit den Erwartungen
der Eltern einhergeht. Nicht nur Lehrkrafte, auch das Entscheidungsverhalten der Eltern
variiert je nach sozialer Herkunft. Im Zweifel entscheidet sich eine sozial begtinstigtere Fa-
milie eher fur einen prestigereicheren Bildungsgang, wahrend es bei sozial niedriger ge-
stellten Familien umgekehrt ist. Diese weisen eine grofRere Distanz zu héheren Schulzwei-
gen auf und entscheiden sich aufgrund sekundarer Herkunftseffekte oftmals trotz ausrei-
chender Leistung der Schiler:innen gegen einen héheren Bildungsgang (Ditton, 2016,
S. 283-284; Maaz, 2020).

Unterschiedliche Lernzuwéchse in Bildungsinstitutionen

Durch die Aufteilung der Schuler:innen im Sekundarschulbereich entstehen homogenere
Lerngruppen. Je nach Bildungsgang lernen dort Schiler:innen aus &hnlichem sozialen Mi-
lieu und mit ahnlicher Leistungsfahigkeit. Hinzu kommen, je nach Bildungsgang, unter-

schiedlich anspruchsvolle Lehrplane. Diese beiden Aspekte flihren zu einem sogenannten

20



Forschungsstand und theoretische Verortung

Schereneffekt im Sekundarschulsystem. Dieser verdeutlicht, dass an Gymnasien die Lern-
zuwachse von Schiler:innen am starksten und an Hauptschulen am geringsten ausfallen
(Maaz & Dumont, 2019, S. 312; Maaz & Daniel, 2022). Da Schiler:innen aus sozial schwa-
cheren Familien haufiger eine Hauptschule besuchen, zeigt sich auch hier der Einfluss der
sozialen Herkunft auf zuklnftige Schulleistungen und den weiteren Bildungserfolg. Im Ge-
gensatz zu Schiler:innen aus sozial beglinstigteren Familien wird der Bildungserfolg bei

diesen Schuler:innen meist niedriger ausfallen.

AuBerhalb des Bildungssystems

Auch auferhalb des Bildungssystems zeigen sich Bildungsungleichheiten. Es ist davon
auszugehen, dass Schuler:innen aus sozial privilegierten Familien in ihrer Freizeit von ei-
nem ,kognitiv anregenden hauslichen Umfeld“ (Maaz & Daniel, 2022, S. 41) profitieren.
Weiterhin fihren hohe 6konomische und soziale Ressourcen dazu, dass Eltern dieser
Schiler:innen z. B. Gber mehr Geld fir Lernmaterialien verfigen oder soziale Kontakte bei
Bildungs- und rechtlichen Fragen zu Rate ziehen kénnen (Roth, Salikutluk & Kogan, 2010).
Dagegen leben Schiiler:innen aus sozial niedrigeren Familien oft in Gebieten bzw. Wohn-
gegenden, in denen sowohl die Lebensbedingungen und Entwicklungschancen als auch
das hausliche Umfeld weniger positiv angesehen werden. Diese Familien kénnen weniger
Okonomische und soziale Ressourcen in die Bildung ihrer Kinder investieren, da einerseits
weniger finanzielle Mittel zur Verfigung stehen, andererseits diese Eltern weniger Kontakt
zu Menschen mit hoher Bildung haben und entsprechende soziale Ressourcen fehlen
(Fuhse, 2010).

Das hausliche Umfeld und die Ressourcenausstattung der Familie sind wichtige Faktoren,
die mit der sozialen Herkunft einhergehen. Sie tragen dazu bei, ,dass Kinder im Elternhaus
ungleiche Entwicklungsbedingungen vorfinden und in unterschiedlichem Malie gefordert
werden (Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen fir Integration und Migration [SVR],
2016, S. 10).

Zusammenfassung

Durch hohe Migrationsbewegungen und Zuwanderungen nach Deutschland lernen an deut-
schen bzw. bayerischen Schulen viele Schiler:innen mit Migrationshintergrund aus unter-
schiedlichen sozialen Herkunften. Aufgrund der beschriebenen institutionellen und struktu-
rellen Mechanismen werden die Schuler:innen in ihren Bildungsbiographien selektioniert.
Kinder und Jugendliche aus Familien mit héherem soziodkonomischen Status besuchen
eher ein Gymnasium als Schuler:innen mit Migrationshintergrund, wodurch soziale Unge-

rechtigkeiten verstarkt anstatt abgebaut werden. Nach der Metastudie des Sachverstandi-
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genrats deutscher Stiftungen fur Integration und Migration (SVR) (2016) kann geschluss-
folgert werden, dass ,Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien [...] Gber ihre ge-
samte Bildungskarriere hinweg doppelt benachteiligt [sind]: durch ihren Migrationshinter-
grund, aber vor allem durch ihre soziale Herkunft‘ (SVR, 2016, S. 3).

Hinzu kommt der Faktor Sprache — und auch Sprache wird zum Selektionskriterium. Denn
der Schulerfolg hangt mafigeblich von den Kompetenzen der Unterrichtssprache ab. Dabei
gilt Sprache nicht nur als Kommunikationsmittel, sie tragt auch dazu bei, ,sich Wissen an-
zueignen, es zu ordnen und zu strukturieren* (Kirsch, 2019, S. 335). Sprache dient neben
der Verstandigung auch als kognitives Werkzeug. Im Laufe des Bildungsprozesses werden
die sprachlichen Anforderungen immer abstrakter und komplexer und von den Lernenden
wird eine Fachsprache erwartet, die sich von Schuljahr zu Schuljahr immer mehr ausdiffe-
renziert.

Fachsprache ist vor allem fur Lernende mit Migrationshintergrund, die meist mehr als eine
Sprache sprechen bzw. als mehrsprachig gelten, schwierig (Kirsch, 2019). Diesem Phano-

men der Mehrsprachigkeit widmet sich das folgende Kapitel ausfihrlicher.

2.1.2.2 Mehrsprachigkeit als gesellschaftliches Phanomen

Durch das in Kapitel 2.1.2.1 skizzierte ,Zeitalter der Migration“ wird deutlich, dass Men-
schen aus unterschiedlichen Herkunftslandern verschiedene Sprachen in ein Einwande-
rungsland tragen, wodurch eine grof3e Vielfalt an Sprachen entsteht. Liegt der Fokus nicht
nur auf einem Land, sondern wird die ganze Welt betrachtet, ,erkannt man schnell, dass
Mehrsprachigkeit die Regel ist und nicht etwa eine Ausnahme® (Tracy, 2014, S. 15).
Eversley et al. (2010) zeigen in ihrer Untersuchung Uber die Stadt London auf, dass Schul-
kinder dort ca. 230 verschiedene Sprachen sprechen. Diese Untersuchung zahlt neben der
von King und Carson (2016), die mehr als 280 verschiedene Sprachen von Schulkindern in
London erhoben haben, als eine der wenigen zuverlassigen Zahlungen von Sprachen in
Stadten. Wahrscheinlich ist, dass sich die sprachliche Konstellation in deutschen Ballungs-
gebieten nicht wesentlich von der in London unterscheidet. Zudem gelten Stadte als Haupt-
anziehungspunkt fur Migrant:innen, wodurch dort im Vergleich zu landlichen Regionen von
einer héheren Sprachdichte ausgegangen wird (Gogolin & Kruger-Potratz, 2020, S. 191).
So analysiert etwa Tracy (2014) auch in deutschen GroR3stddten ungefahr 200 verschie-
dene Sprachen. Anhand einer Umfrage an der Universitat Hamburg zeigt sich, dass Stu-
dierende dort in 280 unterschiedlichen Sprachen kommunizieren (Gogolin et al., 2017). Of-
fizielle und vergleichbare reprasentative Daten fur Schiler:innen liegen fur Deutschland bis-
lang kaum vor und Fragen wie ,Wie viele Kinder in Deutschland sprechen welche Spra-
chen? Welche Sprachen sprechen sie in ihren Familien, in der Schule oder anderswo?*

(Adler & Ribeiro Silveira, 2021, S. 403) lassen sich demzufolge nur schwer beantworten.
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Doch zeigen sich Anfange in der Gewinnung dieser Daten. Neben dem Mikrozensus begin-
nen seit jungster Zeit einige Bundeslander, die Kinder bereits bei der Einschulung nach
ihren Sprachen zu fragen, die sie (neben Deutsch) in der Familie sprechen (Gogolin &
Kruger-Potratz, 2020, S. 192).

2017 stellte der Mikrozensus erstmals eine Pflichtfrage zur Sprache. Auch in den PISA-
Erhebungen und der Deutschland-Erhebung 2017 (DE2017) wurde eine Sprachfrage ge-
stellt. Jedoch sind die Ergebnisse mit Vorsicht zu interpretieren. Im Mikrozensus sowie in
den PISA-Erhebungen wird anhand der Fragenformulierung Mehrsprachigkeit nicht realis-
tisch abgebildet und auch die begrenzten Antwortmdéglichkeiten im Fragebogen sind dis-
kussionswurdig (Adler & Ribeiro Silveira, 2021). Trotzdem geben die Daten einen Einblick
in das Thema Mehrsprachigkeit in Deutschland. Daher werden einige Ergebnisse aus dem
Mikrozensus 2021 im Folgenden kurz vorgestellt. Es wird davon ausgegangen, dass durch
die Anpassung des Designs der Sprachfrage angemessenere Ergebnisse erzielt werden
konnten als in den letzten Erhebungen (Adler & Ribeiro Silveira, 2021, S. 417).

Laut Destatis (2022c, S. 503-507) zeigt sich folgendes Ergebnis: Von den in Kapitel 2.1.2.1
erwahnten 22,3 Millionen Menschen mit Migrationshintergrund sprechen 32 % ausschlief3-
lich und 14 % vorwiegend Deutsch zu Hause. 54 % sprechen somit vorwiegend eine andere
Sprache. Tabelle 3 zeigt die von den Befragten angegebenen haufigsten zu Hause gespro-
chenen Sprachen.

Weiterhin geht aus dem Mikrozensus 2021 hervor, dass 36 % der Bevodlkerung mit Migrati-
onshintergrund zuhause deutsch und mindestens eine andere Sprache sprechen. 18 %
sprechen kein Deutsch zuhause, sondern eine andere Sprache bzw. Sprachen (Destatis,
2022c, S. 508). Diese Zahlen verdeutlichen, dass Uber die Halfte aller Menschen mit Mig-

rationshintergrund (36 % + 18 %) mehrsprachig sind.

Tabelle 3: Zuhause vorwiegend gesprochenen Sprachen in Deutschland im Jahr 2021 (eigene
Darstellung nach Destatis, 2022c)

Zuhause vorwiegend gesprochene Sprache
von Menschen mit Migrationshintergrund i. w. S. (in 1000)

Sprachen Anzahl Prozent’
Tirkisch 1781 8,0 %
Russisch 1529 6,9 %
Arabisch 1205 54 %
Polnisch 906 4,1 %
Englisch 593 2,7 %
Rumaénisch 585 2,6 %
Italienisch 489 22 %
Kurdisch 466 21 %
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Albanisch 421 1,9 %
Kroatisch 393 1,8 %
Persisch 304 1,4 %
Griechisch 290 1,3 %
Spanisch 270 1,2 %
Bulgarisch 212 1,0 %
Serbisch 210 0,9 %
Bosnisch 198 0.9 %
Franzdsisch 182 0,8 %
Ungarisch 179 0,8 %
Portugiesisch 145 0,6 %
Chinesisch 137 0,6 %
Vietnamesisch 128 0,6 %
Niederlandisch 75 0,3 %
Mazedonisch 67 0,3 %
Patschu 29 0,1 %
Danisch 13 0,1 %
Eine andere in Europa gesprochene Sprache 249 1,1%
Eine andere in Afrika gesprochene Sprache 221 1,0 %
Eine andere in Asien gesprochene Sprache 434 1,9 %
Eine sonstige Sprache 256 1,1 %

11 967 54 %

' Prozentangaben ausgehend von insg. 22,3 Millionen Menschen mit Migrationshintergrund
iw.S.

Die drei am haufigsten zu Hause gesprochenen Sprachen sind Turkisch (8 %), Russisch
(7 %) und Arabisch (5 %). Im Vergleich zu anderen europaischen Landern ist Deutschland
eines der wenigen Lander, in dem die turkische Sprache so haufig vertreten ist. Daten von
Statista zeigen, dass die meistgesprochene Sprache in Europa nach der Landessprache
Englisch ist (38 %), gefolgt von Franzésisch (12 %), Deutsch (11 %), Spanisch (7 %) und
Russisch (5 %) (Statista, 2012). Da die letzte Erhebung der Sprachenvielfalt in Europa zehn
Jahre zurickliegt, ist davon auszugehen, dass sich die Ergebnisse bei einer erneuten Er-

hebung unterscheiden.

Wie bereits zu Beginn dieses Kapitels erwahnt, ist es schwierig, reprasentative Daten zur
Mehrsprachigkeit zu gewinnen. Oftmals werden durch sogenannte Stellvertretervariablen
Zusammenhange abgeleitet. So z. B. wird davon ausgegangen, dass eine nicht deutsche
Person eine andere Sprache als Deutsch spricht. Diese Vermutungen kénnen jedoch feh-
lerhaft sein, da nicht per se davon auszugehen ist, dass von einer Staatsangehoérigkeit auf
eine dezidierte Sprache oder Sprachen geschlossen werden kann. Ganz ahnlich verhalt es

sich mit dem Konstrukt des Migrationshintergrunds. Auch wenn zwischen Sprache und Mig-
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rationshintergrund eine gewisse Beziehung besteht, kann nicht automatisch auf eine ein-
deutige Relation zwischen den beiden Variablen geschlossen werden (Adler & Ribeiro
Silveira, 2021, S. 416). Diese Aspekte sind bei der Interpretation von Studien, in denen
Ruckschlisse auf sprachliche Diversitat gezogen werden, unbedingt zu bericksichtigen.

Dass sich auch in Deutschland die Sprachendichte mit der Verschiedenheit der Herkiinfte
vervielfacht hat, wird nicht ausgeschlossen. Dies zeigen auch die bereits dargestellten Er-

gebnisse aus dem Mikrozensus (vgl. Kapitel 2.1.2.1) (Gogolin, 2021, S. 298).

Mehrsprachigkeit zeigt sich neben dem gesellschaftlichen auch als individuelles Phanomen
und wird nach Bredthauer (2018, S. 275) wie folgt definiert:

»#Als mehrsprachig kdnnen hierbei nicht nur jene Personen angesehen werden, die auf mut-
tersprachlichem Niveau zwei oder mehr Sprachen beherrschen, sondern auch jene, die wei-

tere Sprachen nur rudimentar erworben haben® (Bredthauer, 2018, S. 275).

In der traditionellen Sichtweise wurde Mehrsprachigkeit als internationale Realitat wahrge-
nommen und ,weniger als ein Phanomen, das innerhalb von Staaten und auf engem Raum
existiert” (Gogolin & Kruger-Potratz, 2020, S. 192). Zu vielen Aspekten der sprachlichen
Realitat in Schule und Gesellschaft liegt bisher kaum belastbares Wissen vor. Forschungen
zum Thema Mehrsprachigkeit beziehen sich oft nur auf zwei Sprachen oder beschrankten
sich bei der Untersuchung von sprachlichen Fahigkeiten haufig auf die Mindlichkeit. Dies
liegt vor allem daran, dass es in Deutschland ,kein ausgebautes Angebot an herkunfts-
sprachlichem Unterricht fur Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund gibt* (Gogolin
& Krlger-Potratz, 2020, S. 192).

Obwohl Mehrsprachigkeit bzw. sprachliche Heterogenitat kein neuer Aspekt ist (Lengyel,
2017), zeigt sich diese Dimension komplexer als noch vor 50 oder 60 Jahren. Da sprachli-
che Heterogenitat damals ,als etwas Unnaturliches* (Kriger-Potratz, 2011, S. 56) angese-
hen wurde und die sprachliche Homogenisierungspolitik Deutsch als Einheitssprache
durchsetzte, rickte das Thema Mehrsprachigkeit stark in den Hintergrund.

Aufgrund der geschilderten Phanomene wird der Heterogenitatsdimension Sprache heut-
zutage wieder mehr Bedeutung beigemessen, v. a. im schulischen Kontext. Daher widmet

sich das nachste Unterkapitel dem Thema Mehrsprachigkeit in der Schule.

2.1.2.3 Mehrsprachigkeit in der Schule

Ein Meilenstein der interkulturellen Padagogik und in Bezug auf sprachliche Diversitat stellt
das Programm Folgen der Arbeitsmigration fur Bildung und Erziehung (FABER), (vgl.
Gogolin, Kriger-Potratz, Neumann & Reich, 1990), dar. Im Fokus der Untersuchung stan-

den Herausforderungen der sprachlich-kulturellen Heterogenitat an GroRstadtgrundschulen
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(Gogolin & Neumann, 1997). Die Ergebnisse zeigen, dass das padagogische Handeln der
Lehrkrafte mafigeblich von der Grundidee einer deutschen Einsprachigkeit geleitet wurde
(Gogolin, 1997). Weitere Fallstudien belegen diese Auffassung eines monolingualen Habi-
tus auch in anderen Landern. Im Vereinten Konigreich ist beispielsweise Englisch die Schul-
sprache, Niederlandisch in den Niederlanden, Deutsch in Deutschland usw. Dabei gilt, die
Sprache der Schule wird systematisch vermittelt und andere sprachliche Hintergriinde kén-
nen nur aulRerhalb der Schule gelebt werden (Gogolin & Kroon, 2000). Entgegen dieser
Auffassung, die heute an deutschen Schulen immer noch prasent ist, obwohl schon seit
den PISA-Studien die Aufmerksamkeit auf sprachliche Bildung, Mehrsprachigkeit und
Deutsch als Zweitsprache vermehrt in den Fokus gerlckt ist, steht die multilinguale Aus-
richtung. Dass aber die lebensweltliche Mehrsprachigkeit in den Blick genommen wird,
steht gerade erst am Anfang.

Um der sprachlichen Heterogenitat der Schilerschaft entgegenzukommen, sollen in Schule
und Unterricht die Erst- bzw. Herkunftssprachen der Schiler:innen aufgegriffen und als be-
deutsam angesehen werden (Gogolin, 2011; Kirsch, 2019; Moller et al., 2017; Tracy, 2014).
Dadurch wird nicht nur der sprachlichen Diversitat der Schiler:innen Rechnung getragen,
sondern auch die gesellschaftliche Realitat wird besser abgebildet. In diesem Kontext sind

die Diskurse um die Bildungssprache und den Spracherwerb von Bedeutung.

Bildungssprache

Beherrschen Schiler:innen die deutsche Bildungssprache nicht erwartungsgemaf, kann
dies als ein Risikofaktor fur den Schulerfolg angesehen werden. Sprachliche Kompetenzen,
insbesondere das Beherrschen der deutschen Bildungssprache, sind neben kognitiven und
motivationalen Fertigkeiten eine wichtige Grundlage fir gelingende Bildungsprozesse
(Becker-Mrotzek & Roth, 2017, S. 11; Gogolin, Neumann & Roth, 2003, S. 46; Gogolin &
Lange, 2011, S. 109-110; Gogolin & Kruger-Potratz, 2020, S. 249).

Im Kontext von Schule dient die Bildungssprache der Vermittlung von schulischem Wissen
und wird in Lernaufgaben, Unterrichtsmaterialien und Priifungen verwendet. Durch den Er-
werb der Bildungssprache sind Schiler:innen in der Lage, bildungssprachliche Texte so-
wohl in mdndlicher als auch in schriftlicher Form zu verstehen. Neben dem Erwerb der
Bildungssprache sollen sich Schuler:innen in schriftlichen Texten, Prifungen und Referaten
»=angemessen*“ bzw. bildungssprachlich ausdriicken kénnen — so die Erwartungshaltung von
Lehrkraften (Brandt, 2021, S. 28-30).

Der Begriff Bildungssprache hat schon lange Tradition. Wahrend im padagogischen

Sprachgebrauch des 19. und 20. Jahrhunderts Bildungssprache als ,hohe® bzw. ,reine®
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Sprache und somit als die Sprache der Gebildeten und hdéheren Schichten angesehen

wurde, dient der Begriff nach Habermas (1977) als Sprache,

,die Uberwiegend in den Massenmedien, in Fernsehen, Rundfunk, Tages- und Wochenzei-
tungen benutzt wird. Sie unterscheidet sich von der Umgangssprache durch die Disziplin des
schriftlichen Ausdrucks und durch einen differenzierteren, fachlichen einbeziehenden Wort-
schatz; andererseits unterscheidet sie sich von Fachsprachen dadurch, daf} sie grundsatz-
lich fir alle offensteht, die sich mit Mitteln der allgemeinen Schulbildung ein Orientierungs-

wissen verschaffen kénnen® (Habermas, 1977, S. 39).

Durch das im Jahr 2004 entstandene Modellprogramm Foérderung von Kindern und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund (F6rMiG) — ein Modell, das sich auf die Férderung sprach-
licher Fahigkeiten von Schiler:innen mit Migrationshintergrund konzentriert — bewegt sich
der Begriff Bildungssprache ,durch den Diskurs Uber Sprachbildung in Deutschland®
(Gogolin et al., 2013, S. 12). Wahrend flr Habermas Bildungssprache hauptsachlich als
,Kommunikationsmedium der Offentlichkeit* (Petersen & Tajmel, 2015, S. 86) dient, veror-
ten Gogolin und Lange (2011) den Begriff im schulischen Bereich und beziehen sich auf
einen ,Ausschnitt sprachlicher Kompetenz, der sich an den Regeln des Schriftsprachge-
brauchs orientiert und besonders in Kontexten formaler Bildung relevant ist* (Petersen &
Tajmel, 2015, S. 86).

Gogolin et al. (2003, S. 46) setzen den Begriff Bildungssprache synonym mit dem Akronym
CALP gleich. CALP steht fur cognitive academic language proficiency — diese Dimension
subsumiert sprachliche Fahigkeiten, die sich in der Schule durch intellektuelle Aktivitaten
bzw. kognitive Kompetenzen ausbilden und eng mit akademischer Leistung einhergehen
(Cummins, 1979, S. 198). Den kognitiv-akademischen Sprachkompetenzen (CALP) gegen-
uber steht die Dimension der mindlich-kommunikativen Fahigkeiten. BICS, abgeleitet von
basic interpersonal communicative skills, sind Uberwiegend in Alltagssituationen relevant
und spielen v. a. auRerhalb der schulischen Forderung eine Rolle. Die Unterscheidung der
beiden Dimensionen geht auf Cummins (1979, 2008) zurtick. Nordamerikanische Studien
zeigen, dass sich BICS in ca. zwei Jahren erfolgreich erlernen lassen, wahrend die Aneig-
nung von CALP deutlich Ianger, ca. funf bis sieben Jahre, dauert (Collier, 1989; Cummins,
2000; Hakuta, Butler & Witt, 2000).

Fur zwei- oder mehrsprachige Schiler:innen zeigt sich weiter, dass sich CALP wesentlich
einfacher als BICS auf andere Sprachen Ubertragen Iasst. Dies wird damit begriindet, dass
die CALP zugrundliegenden mentalen Prozesse (z. B. die SinnerschlieBung von Texten)
bereits erlernt wurden und sich Schiler:innen diese Fahigkeiten auch bei anderen Spra-
chen zunutze machen kénnen.

Deutlich wird dies anhand von Cummins skizziertem Doppel-Eisbergmodell. Wird von zwei

Sprachen ausgegangen, so stellen die zwei Spitzen des Eisbergs an der Oberflache die
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BICS dar (siehe Abbildung 2). Diese Oberflachenstruktur bezieht sich auf die Aussprache,
den Wortschatz und die Grammatik. Die nicht sichtbare, darunterliegende CALP stellt die
kognitive Ebene dar. Diese stiitzt sich auf Pragmatik und Semantik und ist zustandig, um
Informationen naher zu analysieren, zu synthetisieren und zu bewerten (Cummins, 2008;
Kirsch, 2019, S. 337). Anhand Abbildung 2 wird deutlich, dass beide Sprachen innerhalb
der Dimension CALP durchlassig sind. Das bedeutet, kommt eine neue Sprache hinzu,
kann der:die Lernende von der bisherigen CALP profitieren (Cummins, 1982; 2000, 2008).

Erstsprache Zweitsprache

Abbildung 2: Doppel-Eisbergmodell nach Cummins (1982, 2000)

Zudem zeigt sich, dass sich CALP vor allem dann gut entwickelt, wenn sie einer systema-
tischen Unterweisung unterliegt. Die Schule kann also dazu beitragen, dass sich wesentli-
che Merkmale der Dimension CALP (weiter) ausbilden. Oder mit anderen Worten: ,Es liegt
in der Verantwortung des Bildungssystems, diese vielfaltigen sprachlichen Fahigkeiten zu
vermitteln® (Kirsch, 2019, S. 337).

Interdependenzhypothese

Wie bereits anhand des Doppel-Eisbergmodells skizziert, kdnnen Transferleistungen hilf-
reich sein, wenn eine neue Sprache erlernt wird (Gdbel, Vieluf & Hesse, 2010). Die An-
nahme, dass Sprachen am besten getrennt voneinander gelernt werden, kénnen For-
schungsresultate der letzten 30 Jahre widerlegen. Nach neurolinguistischen Ergebnissen
laufen sprachliche Prozesse im Gehirn dynamisch ab. D. h., alle Sprachen sind im Gehirn
durchgehend aktiviert (Garcia & Seltzer, 2016).

Die Ubertragung von Wissen und Kénnen von einer Sprache auf die andere bekraftigte
Cummins (1982) mit der Interdependenzhypothese. Diese besagt, dass sich die Zweitspra-
che auf Grundlage der Erstsprache entwickelt und von den Kompetenzen der Erstsprache
profitiert (ebd.). Diese Abhangigkeitsannahme macht deutlich, ,dass der Gebrauch der Erst-
sprache keine negativen, sondern positive Auswirkungen auf den Zweitspracherwerb und
damit auf die schulische Bildung hat* (Jeuk, 2018, S. 51). Studien zufolge waren Migran-
tenkinder in der Schule des Aufnahmelandes erfolgreicher, wenn ihre Erstsprache im Un-
terricht bertcksichtigt und weiterentwickelt wurde (Siebert-Ott, 2004).
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Zusammenfassung

Der aktuelle Forschungsstand verdeutlicht, dass Schiler:innen von der Férderung der Her-
kunftssprachen zusatzlich zur Schulsprache bzw. Majoritatensprache profitieren. Dies spie-
gelt nicht nur eine nétige Wertschatzung der Sprachen der heterogenen Schiilerschaft wi-
der, sondern die Schiler:innen werden ebenso in ihrer Identitat gestarkt. Weiterhin zeigt
sich, dass Kinder und Jugendliche, die mehrsprachig bzw. mit mehr als einer Sprache auf-
wachsen, eine héhere Sprachaufmerksamkeit besitzen als einsprachige Kinder. Diese kog-
nitiven Vorteile der Sprachaufmerksamkeit werden nicht nur beim Erwerb einer neuen Spra-
che deutlich, sondern es zeigen sich allgemein positive Auswirkungen auf das schulische
Lernen (Bialystok, 2009).

Obwohl das Wissen zum Spracherwerb bekannt ist, ist bis heute der Gebrauch von Her-
kunftssprachen an Schulen sowohl in Deutschland als auch in anderen Landern selten
(Creese & Blackledge, 2010; Cummins, 2009; Garcia, 2009a; Hélot, Christine , O Laoire,
Muiris, 2011). In Deutschland wird weiterhin auf die sprachliche Forderung der deutschen
Sprache fokussiert.

Um produktiv mit sprachlicher Heterogenitat umzugehen, geniigt es nicht, in den Schulen
z. B. bildungsrelevante Sprachhandlungen zu iben, Deutsch als Zweitsprache zu férdern
oder Fachworter besser verstandlich zu machen (Kirsch, 2019). Es braucht Lehrende, die
mehrsprachigkeitsdidaktische Konzepte im Unterricht richtig anwenden. Daher sollen im
Folgenden bekannte theoretische Ansatze zum Umgang mit Mehrsprachigkeit vorgestellt

werden.

2.1.2.4 Mehrsprachige Klassen

Um mehrsprachigen Schuler:innen in den Klassen eine erfolgreiche Sprach(en)férderung
zu bieten, missen der monolinguale Habitus durchbrochen, die Sprachenvielfalt der hete-
rogenen Schulerschaft angenommen und in Schule und Unterricht berticksichtigt werden.
Die KMK (2013) forderte in ihrem Beschluss:

,oie [die Schule] nimmt die sprachlich-kulturelle Vielfalt ihrer Schuler- und Elternschaft als
Chance fur interkulturelles Lernen bewusst wahr und berlcksichtigt diese in der schulpro-
grammatischen Arbeit. Hierzu gehdéren auch die Wirdigung und Férderung der sprachlichen

Kompetenzen mehrsprachig aufwachsender Schilerinnen und Schiler® (KMK, 2013, S. 3).

Auch der Rat der Europaische Union (2019) aul3erte sich explizit zur Mehrsprachigkeit, in-
dem in einem ,umfassenden Ansatz flr das Lehren und Lernen von Sprachen® (ebd.) fest-

gehalten wird:

»Zum Sprachenbewusstsein in Schulen kénnte auch ein Bewusstsein und Verstandnis flr

die Lese- und Schreibkompetenz und die Mehrsprachenkompetenz samtlicher Schilerinnen
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und Schiiler, also auch Kompetenzen in Sprachen, die an der Schule nicht unterrichtet wer-
den, gehoren. Die Schulen kénnten zwischen verschiedenen Stufen der benétigten Mehr-
sprachenkompetenz unterscheiden — je nach Kontext und Zweck und je nach den individu-
ellen Lebensumstanden, Bedirfnissen, Fahigkeiten und Interessen der Lernenden® (Rat der
Europaische Union, 2019, S. 16).

Nicht nur in den Aussagen der KMK oder des Rates der Europaischen Union zeigen sich
Veranderungen im sprachwissenschaftlichen Diskurs. Eine Neuorientierung hin zur Mehr-
sprachigkeitsdidaktik riackt immer mehr in den Vordergrund. Erste Ansatze, die sich auf
einen multilingual ausgerichteten Unterricht fokussieren, stammen aus dem angloamerika-
nischen Raum. Hier erlangte multilingual education bereits relativ frah Aufmerksamkeit.

Mehrsprachigkeit gilt als Ressource und samtliche Herkunftssprachen von Schiler:innen in
den Klassen sollen in Bildungsprozesse einbezogen werden, um bildungssprachliche Fa-
higkeiten aus- und aufzubauen und die Mehrsprachigkeit der Kinder zu férdern. Inzwischen
gibt es eine Vielzahl von Ansatzen und Malinahmen, die sich auf das Thema Mehrspra-
chigkeit fokussieren. Diese reichen z. B. von konkreten Vorschlagen im Unterricht bis hin
zur Sensibilisierung von Lehrkraften. Ziel dieser Ansatze ist es, ,einen interessierten, offe-
nen und aufgeklarten Umgang mit Sprachen und sprachlicher Vielfalt zu entwickeln®
(Lengyel, 2017, S. 167). Primar geht es um die Nutzbarmachung von Transferprozessen,
um die Reflexion von sprachlichen Lernprozessen, die Férderung sprachlicher Sensibilitat

und nicht zuletzt um das weitere Ausbilden sprachlicher Fahigkeiten (Gogolin et al., 2011).

Neben kurz angelegten und auf eine bestimmte Dauer festgelegten Ansatzen eignen sich
Ansatze der Sprachvereinfachung oder -vermeidung nur begrenzt. Neu zugewanderte Kin-
der und Jugendliche, die wenige oder keine Deutschkenntnisse vorweisen, kdbnnen zwar
sprachliche Entlastungen (z. B. von vereinfachtem Unterrichtsmaterial) kurzzeitig als hilf-
reich empfinden, damit sie so wenigstens einen Zugang zu fachlichen Inhalten bekommen
(Weis, 2013), andererseits ist dies auf langere Sicht nicht zielfihrend. Die Schiler:innen
lernen dadurch nicht, komplexere sprachliche Auerungen anzuwenden bzw. zu verstehen
und bekommen die dafiir notwendigen Werkzeuge nicht ausreichend vermittelt (Brandt &
Gogolin, 2016; Oleschko, 2015; Weis, 2013). Neben additiven Mallnahmen und Ansatzen
der Sprachvereinfachung gehen Paetsch, Wolf, Stanat und Darsow (2014, S. 334) davon
aus, dass kontinuierliche und integrierte sprachliche FérdermalRnahmen in der Schule er-
forderlich sind, um nachhaltige sprachliche Erfolge zu erreichen und bildungssprachliche
Kompetenzen (weiter)zuentwickeln.

Erfolgversprechende Ansatze verknlpfen sprachliches und fachliches Lernen (Brandt,
2021, S. 38). Dafur gibt es eine Vielzahl von methodisch-didaktischen Konzepten (vgl. z. B.
Lengyel, 2016; Petersen & Tajmel, 2015). Um einen theoretischen Einblick in die Bertck-
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sichtigung von sprachlicher Heterogenitat im Unterricht zu bekommen, werden im Folgen-
den einige ausgewahlte Ansatze naher vorgestellt. Diese teilen die Annahme einer ,dyna-
mischen Perspektive des Spracherwerbs® (Kirsch, 2019, S. 338) und haben in den Fachdi-

daktiken bereits einen gewissen Bekanntheitsgrad erreicht (Brandt, 2021).

Content and Language Integrated Learning (CLIL): Sprachsensibler Fachunterricht und
durchgéngige Sprachbildung
CLIL wird als Instrument angesehen, um sprachliche und kulturelle Kompetenzen von

Schiler:innen zu erhdéhen. Allgemein wird CLIL wie folgt beschrieben:

».-.] the acronym CLIL is used as a generic term to describe all types of provision in which
a second language (a foreign, regional or minority language and/or another official state
language) is used to teach certain subjects in the curriculum other than languages lessons
themselves” (Eurydice, 2006, S. 8)

In Deutschland wird CLIL gleichgesetzt als ,bilinguales Lehren und Lernen® und bezeichnet
einen Fachunterricht, der nicht in deutscher Sprache, sondern in einer Schulfremdsprache
angeboten wird (bilingualer Fachunterricht). Im Vordergrund von CLIL steht zwar immer
noch das fachliche Lernen und nicht das Sprachenlernen, doch hilft der Unterricht dabei,
den Lernenden die jeweilige Sprache transparenter zu machen. Es wird nicht nur der Fach-
wortschatz erlernt (BICS), sondern CLIL unterstitzt durch konstruktivistisch gestaltete Ler-
numgebungen dabei, CALP-ahnliche Fahigkeiten, wie beispielsweise sprachliche Diskurs-
funktionen, auszubilden (Rdsch, 2013; Wolff, 2010).

Da im bilingualen Fachunterricht meist in prestigetrachtigen Sprachen wie Englisch, Fran-
zdsisch oder Spanisch und weniger in Sprachen wie z. B. Tirkisch, Polnisch oder Arabisch
unterrichtet wird, ergeben sich v. a. fur Schuler:innen mit Migrationshintergrund, die keine
ausreichenden sprachlichen Fahigkeiten in der Majoritats- bzw. Unterrichtssprache besit-
zen, Nachteile. Um diese auszugleichen, hat sich in Deutschland das Konzept des sprach-
sensiblen Fachunterrichts bewahrt, der in der Literatur ebenso unter den CLIL-Konzepten

subsumiert wird.

Der sprachsensible Fachunterricht verlangt, dass in jedem Unterrichtsfach sprachférderli-
che Methoden eingesetzt werden und inhaltliche sowie sprachliche Aspekte gleichwertig im
Mittelpunkt stehen (Coyle, Hood & Marsh, 2010). So werden v. a. CALP-Kompetenzen ge-
fordert, die in den jeweiligen Fachern notwendig sind (Gogolin & Lange, 2011). Urspringlich
wurde dieses Konzept an Auslandsschulen entworfen und hauptséachlich bei DaZ-Lernen-
den angewandt (Wolff, 2013, S. 103). Leisen (Leisen, 2015, S. 237) unterscheidet im

sprachsensiblen Fachunterricht drei Prinzipien:
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e ,Lernende werden in fachlich authentische, aber bewaltigbare Sprachsituationen ge-
bracht (bildungssprachliches Sprachbad).

e Die sprachlichen und fachlichen Anforderungen sollten immer ein wenig tiber dem aktu-
ellen fachlichen und sprachlichen Kénnen der Lernenden liegen (kalkulierte sprachliche
und fachliche Herausforderung).

e Um unterrichtliche Standardsituationen, etwa die Beschreibung eines Experiments oder
das Lesen eines Fachtextes, sprachlich zu bewaltigen, erhalten die Schilerinnen und
Schiler — je nach Bedarf — sprachliche und fachliche Unterstitzungshilfen (Scaffolds) in
Form von sogenannten Methoden-Werkzeugen, zum Beispiel Filmleisten, Wortlisten,

Flussdiagramme oder Textpuzzles” (Leisen, 2015, S. 237).

Um diesen drei Prinzipien nachzukommen, bendtigen Lehrkrafte das entsprechende diag-
nostische und sprachdidaktische Wissen. Den meisten regularen Fachlehrkraften fehlen
diese methodischen Zugange, um den Unterricht sprachsensibel zu gestalten. Andere Lehr-
krafte vertreten die Einstellung, dass es nicht ihre Aufgabe ist, Mehrsprachigkeit bzw.

sprachliche Kompetenzen zu vermitteln (Petersen & Tajmel, 2015; Wolff, 2013, S. 102).

Um Mehrsprachigkeit, wie von der Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung (OECD) (2010, S. 47) festgehalten, auf allen Ebenen des Schulsystems ent-
gegenzukommen, erscheinen fest verankerte Sprachbildungsprogramme als relevant. Als
Ansatzpunkt kann das Modellprogramm FérMiG herangezogen werden. Die Arbeitsgruppe
um Gogolin (vgl. Brandt & Gogolin, 2016; Gogolin et al., 2020) entwickelte und erprobte
sprachférderliche Unterrichtskonzepte und erarbeitete im Rahmen des Programms sechs

Qualitdtsmerkmale, die einen bildungssprachforderlichen Unterricht kennzeichnen:

e Qualitdtsmerkmal 1: ,Die Lehrkrafte planen und gestalten den Unterricht mit Blick auf das
Register Bildungssprache und stellen die Verbindung von Allgemein- und Bildungssprache
explizit her.

o Qualitdtsmerkmal 2: Die Lehrkréfte diagnostizieren die individuellen sprachlichen Voraus-
setzungen und Entwicklungsprozesse.

¢ Qualitdtsmerkmal 3: Die Lehrkrafte stellen allgemein- und bildungssprachliche Mittel bereit
und modellieren diese.

e Qualitatsmerkmal 4: Die Schulerinnen und Schdler erhalten viele Gelegenheiten, ihre allge-
mein- und bildungssprachlichen Fahigkeiten zu erwerben, aktiv einzusetzen und zu entwi-
ckeln.

e Qualitdtsmerkmal 5: Die Lehrkréafte unterstitzen die Schilerinnen und Schiiler in ihren in-
dividuellen Sprachbildungsprozessen.

e Qualitdtsmerkmal 6: Die Lehrkrafte und die Schilerinnen und Schuler Uberprifen und be-

werten die Ergebnisse der sprachlichen Bildung“ (Gogolin et al., 2020, S. 15).
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Diese Merkmale greifen wiederum einzelne Aspekte des sprachsensiblen Fachunterrichts
auf. Zudem wird hier die lebensweltliche Mehrsprachigkeit der Schilerschaft bericksichtigt
und im Unterricht aufgegriffen. D. h., nicht nur ausgewahlte (populare) Sprachen sind rele-
vant, sondern es wird versucht, dass allen Herkunftssprachen der Schiler:innen Raum ge-
geben wird, sodass Sprachen weder abgewertet noch tabuisiert werden (Gogolin et al.,
2020, 24, 29). Dies kann in der Praxis z. B. gelingen, wenn in Gruppenarbeitsphasen Ler-
nende selbst entscheiden durfen, in welcher Sprache sie fachliche Inhalte gemeinsam er-
arbeiten (Brandt & Gogolin, 2016; Gogolin et al., 2020). So kann es gewinnbringend sein,
wenn z. B. mehrere bulgarisch sprechende Schiiler:innen eine Gruppe bilden. Sprachstar-
kere Schiler:innen kdnnen so sprachschwachere unterstiitzen und ihnen relevante Inhalte
erklaren. Beobachtungen haben gezeigt, dass Schiler:innen diese Lerngelegenheiten
i. d. R. auch nutzen und dabei keine Privatgesprache fihren. Duarte (2019, S. 155) be-
zeichnet die unterrichtsbezogene Nutzung herkunftssprachlicher Fahigkeiten als ,on-task-
talk®, was die Gegenposition von ,off-task-talk” ist. ,Off-task-talk“ meint die Angst der Lehr-
krafte, dass, wenn Lernende in ihren Herkunftssprachen miteinander sprechen, die Lehr-
kraft diese nicht versteht und Schiiler:innen dann die Situation ausnutzen, um private Ge-
sprache in Partner- oder Gruppenarbeitsphasen zu flihren. Dies kann genauso bei deutsch-
sprachigen Schuler:innen vorkommen, doch zeigt sich diese Annahme als unbegrindet.
Die Aushandlungsphasen, in denen sich Lernende gegenseitig unterstitzen und ihre her-
kunftssprachlichen Fahigkeiten nutzen, werden als spontaneous translanguaging bezeich-
net (Cenoz, 2017; Duarte, 2019, 2020; Garcia, 2009a, 2009b; Garcia & Wei, 2015; Wei,
2018).

Im weit verbreiteten Translanguaging-Ansatz von Garcia (2009a) wird Mehrsprachigkeit als
ein Kontinuum verstanden, in dem keine klaren Grenzen zwischen verschiedenen Spra-
chen bestehen. Garcia (2009a) geht davon aus, dass mehrsprachige Menschen auf ihr
gesamtes sprachliches Repertoire zurtickgreifen, um Bedeutung und Sinn herzustellen.
Mehrsprachige Schuler:innen nutzen dieses, um sich beispielsweise Inhalte und die Unter-
richtssprache anzueignen.

Obwohl die jeweils verschiedenen Sprachen mehrsprachiger Menschen von aufden als ge-
trennte Systeme wahrgenommen werden, wird beim Translanguaging davon ausgegangen,
dass die Sprachsysteme miteinander verbunden sind und nicht getrennt voneinander ste-
hen.

Lehrkrafte vertreten haufig die Annahme, Lernende mussen in ihren Herkunftssprachen be-
reits gut ausgebildete schrift- und bildungssprachliche Kompetenzen besitzen, ansonsten
seien Schiler:innen nicht in der Lage, ihre Sprachen im Unterricht nutzbar zu machen.

Nach bisherigen Forschungen kann diese Auffassung widerlegt werden, denn
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» [...] competence in family languages does not have to be at high level to engage in cogni-
tively demanding talk, as even receptive skills youth jargon were shown to be useful in inter-
thinking” (Duarte, 2019, S. 163).

Weiterhin zeigen Forschungsergebnisse, dass Schuleriinnen unter Anwendung von
Translanguaging nicht nur sprachliche und metasprachliche Kompetenzen weiter ausbil-
den, sondern sich gleichzeitig mehr Wissen aneignen, sich in ihrer Identitat gestarkt fuhlen
und erfolgreicher in der Schule sind (Creese & Blackledge, 2010; Garcia & Seltzer, 2016;
Kirsch, 2017). Im Translanguaging geht es neben der Nutzbarmachung des gesamten
sprachlichen Repertoires um eine reflexive Auseinandersetzung mit verschiedenen Spra-
chen, d. h. Schiiler:innen lernen auch, dass Sprachen in der Gesellschaft unterschiedlich
gewichtet bzw. gewertet werden. Lehrkrafte benétigen dementsprechend eine Haltung und
entsprechende Kompetenzen, mit denen es ihnen gelingt, in sprachlich heterogenen Klas-
sen eine Umgebung zu schaffen, in der allen Sprachen Raum gegeben wird und Sprach-

hierarchien abgebaut werden (Garcia & Seltzer, 2016).

Die vorgestellten mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansatze scheinen theoretisch gut Uberlegt
und hilfreich, wenn es darum geht, die Mehrsprachigkeit der Schiler:innen in der Schule
bzw. im Unterricht zu bertcksichtigen. Allerdings stellt sich die Frage, wie wirksam solche

Ansatze wirklich sind und welche Effekte sie auf den Lernerfolg von Schuler:innen haben.

Wirksamkeit mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansétze

Die Uberpriifung der vorgestellten mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansatze auf ihre Wirk-
samkeit fallt bisher gering aus. Bislang fehlt es an empirischen Untersuchungen. Zwar sind
einzelne Elemente (z. B. der Einsatz von Lesestrategien) flir einen sprachférderlichen Un-
terricht durch Interventionsstudien gut belegt, doch fir umfangreiche Ansatze wie beispiels-
weise die Qualitdtsmerkmale fur einen bildungssprachférderlichen Unterricht von Gogolin
et al. (2020), liegen keine engeren Evaluationen vor. Die Effektivitat der Ansatze wurde
zwar haufig im Unterricht erprobt, basiert jedoch gréfitenteils auf Erfahrungswissen.
Dennoch gibt es einzelne Untersuchungen v. a. zu Effekten eines CLIL-orientierten Unter-
richts. Allgemein wird davon ausgegangen, dass sich CLIL positiv auf die Lernleistung der
Schiler:innen auswirkt. Schiler:innen erreichen hohere Kompetenzen in der Fremdspra-
che als in einem traditionellen Fremdsprachenunterricht. Tabari, Garayzabal Heinze und
Sampaio (2018) zeigten in ihrer Meta-Analyse, dass Schiler:innen aus CLIL-Klassen in
Spanien bessere Englischkenntnisse und eine hohere Bereitschaft zum Englischlernen
zeigten als Schdler:innen, die der Kontrollgruppe angehérten. Vergleichbare Studien im

deutschsprachigen Raum erzielten dhnliche Ergebnisse. So kann geschlussfolgert werden,
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dass der Besuch bilingualer Unterrichtsangebote zu héheren fremdsprachlichen Kompe-
tenzen flhrt (vgl. Bredenbroker, 2002; Dallinger, 2015; Kdller, Leucht & Pant, 2012; Nold,
Hartig, Hinz & Rossa, 2008). Kritik erfahren diese Untersuchungen in der Hinsicht, dass
aufgrund methodischer Defizite nicht eindeutig darauf geschlossen werden kann, ob der
Kompetenzzuwachs in der Fremdsprache tatsachlich dem CLIL-Unterricht entstammt oder
ob andere Hintergrundvariablen, die sich meist schwer kontrollieren lassen, ebenfalls Ein-
fluss darauf nehmen (Breidbach & Viebrock, 2012; Rumlich, 2016).

Deutlich wird, dass sich bisherige Studien auf den bilingualen Fremdspracherwerb konzent-
rieren und wenig auf die lebensweltliche Mehrsprachigkeit der Schiler:innen (Gogolin &
Brandt, 2015). Somers (2017) zeigt allerdings, dass Schuler:innen nichtdeutscher Her-
kunftssprache durch einen CLIL-orientierten Unterricht keine Benachteiligung hinsichtlich
ihrer fremd- oder herkunftssprachlichen Kompetenzen erfahren.

Ahnlich verhalt sich die Forschungslage zum Translanguaging. Obwohl bekannt ist, dass
Schiler:innen in kokonstruktiven Aushandlungsprozessen auf ihr ganzes sprachliches Re-
gister zuruckgreifen, um sich Bildungsinhalte zu erschlief3en, fehlt es weitgehend an Er-
kenntnissen, ,wie die lebensweltliche Mehrsprachigkeit der Schilerinnen und Schiler sys-
tematisch als Ressource fur das Lernen in sprachlich heterogenen Lerngruppen nutzbar
gemacht werden kann“ (Brandt, 2021, S. 49). Dass Translanguaging das Selbstbewusst-
sein, die Motivation und die metasprachliche Bewusstheit der Lernenden steigert und zu
einer tieferen Auseinandersetzung mit fachlichen Inhalten fuhrt, wird durch Fallstudien be-
legt. Jedoch sind auch diese Studien auf zweisprachige Konstellationen (in den USA z. B.
meist auf Spanisch und Englisch) ausgerichtet, in denen die Lehrkraft Uber ausreichende

Kompetenzen in beiden Sprachen verfigt.

Als eine der wenigen Interventionsstudien zu den Translanguaging-Strategien in Bezug auf
Mehrsprachigkeit kann die Untersuchung von Makalela (2015) herangezogen werden. Da-
bei erreichten Lehramtsstudierende, die auf ihr ganzes sprachliches Repertoire zurtckgrif-
fen, starkere Wortschatzzuwachse in der Fremdsprache Sepedi als die Kommiliton:innen
in der Kontrollgruppe, die ausschlief3lich auf Sepedi unterrichtet wurden.

Fur den deutschsprachigen Raum untersuchten Schiler-Meyer, Prediger, Wagner und
Weinert (2019) deutsch-turkischsprachige Schiler:iinnen im Mathematikunterricht. Ein
Lernerfolg ergab sich sowohl durch einen monolingual als auch durch einen bilingual aus-
gerichteten Unterricht. Trotzdem deuten die Ergebnisse weiter auf die Bedeutung einer ste-
tigen sprachlichen Vernetzung hin, ,um mehrsprachiges mathematisches Handeln und Wis-
sensprozessieren zu etablieren und so die Mdglichkeit fur Lernzuwachse zu steigern®
(Schuler-Meyer, Prediger, Wagner & Weinert, 2019, S. 161). Uberdies zeigte sich, dass
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Schiler:innen in ihrer Herkunftssprache keine bildungssprachlichen Fahigkeiten besitzen
mussen, um einen fachlichen Wissenszuwachs anhand bilingualer Unterrichtsangebote zu
erreichen. Zwar profitieren Schuler:innen starker davon, wenn sie bildungssprachliche Fa-
higkeiten besitzen, doch werden diese nicht als notwendige Voraussetzung angesehen
(Schuler-Meyer, Prediger, Kuzu, Wessel & Redder, 2019, S. 325-329). Zu bedenken ist,
dass auch diese Studie ausschliellich auf herkunftssprachliche Kompetenzen von nur einer
Sprache fokussierte und die Lehrkraft Uber sprachliche Fahigkeiten im Turkischen verflgte.
Letztlich wird deutlich, dass es noch weitgehend an Interventionsstudien fehlt, die sich auf
den Lernerfolg mehrsprachiger Schiler:innen beziehen und die Effekte mehrsprachigkeits-
didaktischer Ansatze in den Blick nehmen (Cenoz & Gorter, 2017; Duarte, 2020; Gogolin &
Duarte, 2017; Lengyel, 2017; Meyer, Prediger, César & Norén, 2015).

Zusammenfassung

In der Theorie gibt es bereits gute Ansatze, um der sprachlichen Heterogenitat entgegen-
zukommen. Allerdings sind diese Ansatze bis heute kaum empirisch Uberprift und beruhen
grofitenteils auf Erfahrungen. Zudem orientieren sie sich immer noch berwiegend ,an bi-
lingualen und homogen-mehrsprachigen Lerngruppen® (Bredthauer, 2020, S. 5), obwohl in
den heterogenen Schulklassen eine ganz andere Realitat herrscht. Eine Klasse mit dersel-
ben Erstsprache, vergleichbaren Sprachniveaus und einheitlicher Sprachenfolge ist eher
eine Seltenheit geworden. Heutzutage existieren sogenannte hyperdiverse mehrsprachige
Klassen, die sich durch unterschiedliche Herkunfts- und Fremdsprachen mit verschiedenen
Sprachniveaus charakterisieren und somit mehr der aktuellen Unterrichtsrealitat entspre-
chen (Bredthauer, 2020). Offen bleibt, inwieweit sich mehrsprachigkeitsdidaktische Kon-
zepte auf eine einsprachig deutsche Regelklasse Ubertragen lassen, in der mehrsprachige
Schiler:innen sind. Die bisher vorherrschenden Konzepte kdnnen nur bedingt auf sprach-
lich heterogene Lerngruppen tbertragen werden (Brandt, 2021, S. 43).

Passender erscheinen Ansatze, die auf dem Prinzip einer durchgangigen Sprachférderung
beruhen, wie es bereits im Forschungsprojekt FGRMIG erprobt wurde. Allerdings ist es flr
eine einzelne Lehrkraft kaum mdglich, eine sprachliche Durchgangigkeit im Unterricht zu
erreichen und eine ,Padagogik des Translanguaging® zu entwickeln — ,dazu braucht man

ein Team, das politisches und soziales Engagement zeigt® (Kirsch, 2019, S. 341).

2 Zur Padagogik des Translanguaging gehore eine bestimmte Einstellung (,stance”) und Unterrichts-
gestaltung (,design®) (Garcia, 2009a). Sie beinhaltet ebenfalls ein Bemuhen, einen inklusiven und
partizipativen Unterricht aufzubauen, ein Bestreben, den monolingualen Habitus zu durchbrechen
sowie eine Haltung von Offenheit und Respekt gegeniiber Sprachen und Kulturen® (Kirsch, 2019, S.
339).
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Es wird geschlussfolgert, dass es nicht nur mehrsprachiger oder bilingualer Bildungsange-
bote bedarf, sondern einer allgemeinen Sensibilisierung fir Multilingualitat bei Schiiler:in-
nen und Lehrkraften — und das nicht nur im Deutschunterricht, sondern idealerweise in je-
dem Fachunterricht (Kniffka & Siebert-Ott, 2012, S. 68; Rdsch, 2017, S. 173).

Um Mehrsprachigkeit sensibel wahrzunehmen und die Sprachen der Schuler:innen wert-
zuschatzen, bendtigen Lehrkrafte und Lehramtsstudierende gewisse Uberzeugungen zu
Sprachen und zum Thema Mehrsprachigkeit. Welche Uberzeugungen Mehrsprachigkeit

beginstigen, wird im nachsten Kapitel thematisiert.

2.1.2.5 Uberzeugungen zu Sprachen

Schulen gelten als zentraler Ort flr den Erwerb bildungssprachlicher Kompetenz. Die KMK
(2013, S. 8) fordert die Umsetzung von Sprachbildung als ,Kernaufgabe in jedem Fach*.
Auf bildungspolitischer Ebene wurde so eine Basis dafir geschaffen, dass sprachliche Bil-
dung durchgangig im Unterricht praktiziert wird. Doch in der Praxis sieht dies oft anders
aus. Persistenz zeigt sich noch immer im monolingualen Habitus an deutschen Schulen.
Dies mag unter anderem daran liegen, dass ,ein Verbot der Erstsprachen von Lehrkraften
als Hilfestellung in der Entwicklung zu sprachlicher ,Normalitat’ [verstanden wird]*
(Steinbach, 2017, S. 84). Diese Persistenz gilt es zu durchbrechen, um der Forderung
nachzukommen, Mehrsprachigkeit bzw. nicht deutsche Erstsprachen von Schiler:innen im
Unterricht zu berlcksichtigen (Lange & Pohimann-Rother, 2020). Damit dies gelingt, erfor-
dert das vonseiten der Lehrkréafte gewisse Uberzeugungen zu Sprachen und Mehrsprachig-
keit.

Der folgende Abschnitt beschéftigt sich deshalb mit vorherrschenden Uberzeugungen zu
Sprachen sowie mit Pradiktoren, die Einfluss auf diese Uberzeugungen von (angehenden)
Lehrkraften nehmen, wahrend abschlieRend die Funktionen von Sprachen dargestellt wer-

den.

Im Diskurs der Professionsforschung werden im kompetenztheoretischen Ansatz Uberzeu-
gungen neben Professionswissen, Selbstregulation und motivationaler Orientierung als
eine Facette padagogischer Professionalitdt gesehen (Baumert & Kunter, 2006) (siehe
auch Kapitel 2.2.1). Im gangigen Sprachgebrauch wird der Begriff Uberzeugungen haufig
mit anderen Konstrukten wie z. B. mit Einstellungen gleichgesetzt. Allerdings zeichnet sich
durch empirische Operationalisierungen in den letzten Jahren ein prazises und greifbares
Verstandnis von Uberzeugungen ab. Skott (2015) nennt vier zentrale Aspekte, die Uber-

zeugungen charakterisieren: ,beliefs are [...]

¢ individual mental constructs [...];

e cognitive as well as affective aspects [...];
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e temporally and contextually stable reifications [...];
¢ influence the way in which teachers interpret and engage with the problems of practice”
(Skott, 2015, S. 18-20).

Ob (angehende) Lehrkrafte ihren Unterricht sprachférderlich gestalten und die Herkunfts-
sprachen der Schiler:innen mit in den Unterricht einbeziehen, ist einerseits vom Wissen im
Umgang mit sprachlicher Heterogenitat abhangig (Becker-Mrotzek, Hentschel, Hippmann
& Linnemann, 2012; Riebling, 2013). Andererseits lassen sich Uberzeugungen von (ange-
henden) Lehrkraften als mogliche Erklarung heranziehen (Brandt, 2021; Brede, 2019). Im
Folgenden werden einige ausgewahlte Forschungsergebnisse zu den Uberzeugungen von

(angehenden) Lehrkraften vorgestellt.

Allgemein zeigt sich, dass (angehende) Lehrkrafte an deutschen Schulen dem Thema
Mehrsprachigkeit fast durchweg positiv gegeniiberstehen, Sprachférderung als wichtig er-
achten und diese Férderung nicht nur im Deutschunterricht, sondern in allen Fachern statt-
finden soll (Becker-Mrotzek et al., 2012; Brandt, 2021; Riebling, 2013; Tajmel, 2010). Dabei
wird auch die Bertcksichtigung und Férderung der Herkunftssprachen grundsatzlich positiv
gesehen. Eine strikte monolinguale Haltung zeigt sich aufgrund dieser Befunde somit nicht
(Gogolin, 2008; Lange & Pohlmann-Rother, 2020; Wischmeier, 2012).

In der Praxis liegt jedoch ein anderes Bild vor. Zwar besteht Konsens daruber, dass die
Verwendung der Herkunftssprachen flir die Schiiler:innen sozio-emotional wichtig ist und
sich die Schiler:innen dadurch auch untereinander helfen konnen, doch mit Blick auf un-
terrichtliche Belange, in denen der Fokus auf der Inhaltsvermittlung liegt, zeigt sich eine
weitgehende monolinguale Haltung der Lehrkrafte (Gogolin, 2008). Jungere Studien zei-
gen, dass die Nutzung von Herkunftssprachen sogar als Problem angesehen wird, da Schi-
ler:innen dadurch weniger Kontakt zur deutschen Sprache haben und dies somit zu sprach-
lichen Defiziten im Deutschen fuhrt (Weber, 2003). Weiterhin zeigt eine Studie mit Lehr-
amtsstudierenden (n=25) zum Umgang mit Mehrsprachigkeit, dass Studierende die Nut-
zung von Herkunftssprachen in der Schule ,als illegitim und respektlos® betrachten. Sie
verweisen ausschlieBlich auf die Verwendung der Herkunftssprachen im privaten Bereich
(Schlickum, 2013).

Werden Fremdsprachenlehrkrafte nach ihrer Einschatzung zum Einbezug der Herkunfts-
sprachen in den Fremdsprachenunterricht gefragt, fallen die Ergebnisse abweichend zu
den bisher dargestellten Befunden aus. Diese Lehrkrafte sind der Ansicht, dass die Nutzung
von Herkunftssprachen sowie die Verwendung von mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansatze

im Fremdsprachenunterricht sinnvoll seien (Heyder & Schadlich, 2014).
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Weiterhin zeigen Untersuchungen, dass bestimmte interne, aber auch externe Faktoren als
Pradiktoren einen Einfluss auf die Uberzeugungen von Lehrkraften sowie Lehramtsstudie-
renden im Umgang mit sprachlicher Heterogenitat nehmen kénnen. Dazu zahlen v. a. der
Kontakt mit Zweitsprachenlernenden, die eigene Sprachbiografie und der Migrationshinter-
grund sowie Aus- und Weiterbildungen im Bereich Heterogenitat und Sprache. Auf diese
genannten Pradiktoren wird im Folgenden naher eingegangen.

Im angloamerikanischen Raum zeigt sich, dass ein haufiger Kontakt mit Zweitsprachenler-
nenden zu positiveren Uberzeugungen zur Mehrsprachigkeit fiihrt und Lehrkréfte, die Eng-
lisch als Zweitsprache (English as second language = ESL) unterrichten, ebenso positivere
Uberzeugungen zu sprachlicher Heterogenitat aufweisen als Lehrkrafte, die sich in sprach-
lich homogeneren Lernsettings befinden (vgl. Gandara, Patricia C., Maxwell-Jolly & Driscoll,
2005; Lucas, Villegas & Martin, 2015; Pettit, 2011).

Anhnliche Befunde lassen sich auch bei Studierenden nachweisen. Absolvierten Studie-
rende ihr Praktikum an sogenannten ,high need‘-Schulen, an denen eine multikulturelle
Schilerschaft die Regel ist, entwickelten diese Studierenden positivere Uberzeugungen als
ihre Kommiliton:innen, die ihr Praktikum an Schulen mit einer selektierten, eher homogenen
Schiulerschaft absolvierten (Pohan, Ward, Kouzekanani & Boatright, 2009).

Im Gegensatz dazu zeigen Untersuchungen aus dem europaischen Raum, dass Lehrkrafte
an multikulturellen Schulen sprachliche Heterogenitat als Problem wahrnehmen. Vorherr-
schend scheint hier die Meinung zu sein, dass die Nutzung der Herkunftssprache fir den
geringen Bildungserfolg verantwortlich ist (Agirdag, van Avermaet & van Houtte, 2013).
Hierbei ist allerdings zu berlcksichtigen, dass die Untersuchung in einer belgischen Region

durchgefuhrt wurde, in der sich die schulischen Richtlinien stark monolingual positionieren.

Neben dem Kontakt mit Zweitsprachenlernenden gilt die Aus- und Weiterbildung in Bezug
auf sprachliche Heterogenitat als ein weiterer Pradiktor fiir die Uberzeugungen von Lehr-
kraften (Lucas et al., 2015).

US-amerikanische Studien zeigen, dass Lehrkrafte positivere Uberzeugungen haben, wenn
sie sich im Studium oder durch Weiterbildungsangebote mit Themen rund um sprachliche
Heterogenitat und ESL beschéftigten, als Lehrkrafte, die keine solchen Angebote wahrge-
nommen haben (Gandara et al., 2005; Lee & Oxelson, 2006; Mantero & Mc Vicker, 2006).
Diese Befunde bestatigen sich im deutschsprachigen Raum auch bei Studierenden. Hohe
Kompetenzen von Studierenden mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) gehen mit einer posi-
tiveren Uberzeugung zu einem sprachsensiblen Unterricht und der Wertschatzung von
Mehrsprachigkeit einher (Hammer, Fischer & Koch-Priewe, 2016; Lange & Pohlmann-
Rother, 2020).
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Ahnlich zeigt sich die Uberzeugung einer sprachférderlichen Unterrichtsgestaltung bei (an-
gehenden) Lehrkraften, die ein Sprachfach studieren bzw. unterrichten (Heyder &
Schadlich, 2014; Polat, 2010; Riebling, 2013).

Als ein weiterer Pradiktor kann der Migrationshintergrund der (angehenden) Lehrkrafte her-
angezogen werden. Im angloamerikanischen Raum zeigt sich, dass Lehrkrafte mit Migrati-
onshintergrund generell eine grofRere Offenheit gegentber sprachlicher Heterogenitat auf-
weisen als Lehrkrafte ohne Migrationshintergrund (Garcia-Nevarez, Stafford & Arias, 2005;
Lucas et al., 2015).

Ahnlich bestatigen dies Lengyel und Rosen (2012) fiir Lehramtsstudierende im deutsch-
sprachigen Raum. Studierende mit Migrationshintergrund bringen nach eigener Einschéat-
zung, zugewanderten Schuler:innen mehr Wertschatzung entgegen als ihre Kommiliton:in-
nen ohne Migrationshintergrund. Allerdings fuhren die Befragten die Unterschiede nicht
ausschlieBlich auf den Migrationshintergrund zurtick, womit die Ergebnisse mit Vorsicht zu
interpretieren sind. Weiterhin geht aus einer Befragung (n = 877) in Bayern hervor, dass
Studierende mit Migrationshintergrund positivere Uberzeugungen zu heterogenen Lern-
gruppen aufweisen als ihre Kommiliton:innen. Zwar ergeben sich keine Unterschiede im
Hinblick auf die allgemeine Wertschatzung von heterogenen Lerngruppen, doch schreiben
sich die Studierenden mit Migrationshintergrund héhere Kompetenzen und eine héhere Mo-
tivation im Umgang mit einer heterogenen Schulerschaft zu. Zudem meinen sie, weniger
negative Emotionen zu haben und schatzen den Arbeitsaufwand im Umgang mit mehrspra-
chigen Schiler:innen als geringer ein (Syring, Merk, Cramer, Topalak & Bohl, 2019).
Hinsichtlich der Berlcksichtigung von Mehrsprachigkeit im Unterricht zeigen sich allerdings
gegensatzliche Befunde. Auch Studierende mit Migrationshintergrund vertreten eine mono-
linguale Ausrichtung und kritisieren die Nutzung von Herkunftssprachen bzw. anderen
Sprachen als Deutsch im Unterricht, genauso wie ihre Kommiliton:innen ohne Migrations-
hintergrund (Georgi, 2011; 2013; Schlickum, 2013).

Weitere Untersuchungen deuten darauf hin, dass die eigene Sprachbiografie als zusatzli-
cher Pradiktor herangezogen werden kann und fur eine sprachférderliche Unterrichtsge-
staltung in sprachlich heterogenen Klassen bedeutsam sein kdnnte. So kdnnen (informelle
als auch formelle) Sprachkontakte die Uberzeugungen zu sprachlicher Diversitat positiv be-
einflussen (Lange & Pohlmann-Rother, 2020). Verfugen Lehrkrafte Uber Kompetenzen in
einer anderen Sprache als Englisch, begegnen diese Lehrkrafte Mehrsprachigkeit positiver
als einsprachige (Lucas et al., 2015; Pettit, 2011). Auch Lehrkrafte, die eine langere Zeit
aulRerhalb der USA lebten, zeigten eine positivere Haltung gegenuber ESL-Lernenden als

Kolleg:innen ohne diese Erfahrungen (Stanoshek Youngs & Youngs, 2001). Die Befunde
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der Untersuchungen aus dem angloamerikanischen Raum verdeutlichen, ,dass mehrspra-
chige Lehrpersonen sprachlicher Diversitat positiver begegnen als monolinguale® (Brandt,
2021, S. 97).

Im Gegensatz zum englischsprachigen Raum liegen im deutschsprachigen Raum in Bezug
auf die eigene Sprachbiografie kaum Untersuchungen vor. Zwar erzielten Hammer et al.
(2016) vergleichbare Ergebnisse, wenn Studierende eine langere Zeit im Ausland verbrach-
ten, doch zeigen die Ergebnisse auch gegensatzliche Befunde: Lehramtsstudierende be-
furworteten dort trotz zusatzlicher Kompetenzen in (einer) anderen Sprache(n) eine mono-
linguale Ausrichtung der Unterrichtspraxis. Ein signifikanter Zusammenhang zu Mehrspra-
chigkeitsuberzeugungen und Lehrkraften, die Kompetenzen in einer anderen Sprache als
Deutsch besitzen, konnte anhand der Untersuchungen nicht nachgewiesen werden

(Hammer et al., 2016; Panagiotopoulou & Rosen, 2016).

Funktionen von Sprachen

Vertreten Lehrkréfte positive Uberzeugungen zur Mehrsprachigkeit bzw. zu einem mehr-
sprachig ausgerichteten Unterricht und sind diese bereit, die Erstsprachen der heterogenen
Schiulerschaft in den Unterricht einzubeziehen, kénnen sich gewisse Vorteile ergeben, da
Sprachen verschiedene Funktionen zugeschrieben werden. Als Begrindungslinie fir den
Einbezug von Erstsprachen kdnnen ,didaktische Funktionen herangezogen werden. Diese

werden im Folgenden kurz aufgefuhrt.

e Soziale Funktion: Durch Wertschatzung von Mehrsprachigkeit in der Klasse konnten Grup-
penbildungsprozesse in Gang gesetzt werden (vgl. z.B. Furstenau, 2017).

o Identitatsstiftende Funktion: Die Einbindung des gesamten sprachlichen Repertoires der
Schiuler:innen kann deren Bewusstsein Uber verschiedene sprachliche Identitaten starken
(Krumm, 2009, S. 238-239).

e Spracherwerbsstiutzende Funktion: Durch Sprachvergleiche kénnen Schuler:innen ihre Erst-
sprache  nutzen, um ihre  Deutschkenntnisse  weiter = auszubauen  (vgl.
Interdependenzhypothese: Cummins, 1979; Gogolin, 2010, S. 541).

e Bildende Funktion: Der friihe Kontakt mit Mehrsprachigkeit kann bei Schiiler:innen das Be-
wusstsein fur eine heterogene Gesellschaft erweitern sowie deren Vorstellungen im Umgang
mit Mehrsprachigkeit reflektieren (vgl. Globales Lernen: Lange, 2017).

e Fachliche Funktion: Durch Metakognition der Erstsprachen kénnen Schiler:innen sich an-
dere fachliche Bereiche (z. B. in Mathematik) erschlieRen (Meyer & Prediger, 2011, S. 201).

Um sich den geschilderten Vorteilen der Funktionen zu bedienen, braucht es Lehrkrafte,
die positiv gegenltiber Mehrsprachigkeit eingestellt sind und ihr unterrichtliches Handeln so
ausrichten, dass sie nicht-deutsche Sprachen in den Unterricht mit einbeziehen, also die
Mehrsprachigkeit als Ressource sehen sowie mehrsprachigkeitsdidaktische Konzepte ken-
nen und nutzen. Neben dem Professionswissen sind v. a. subjektive Uberzeugungen fiir
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die Unterrichtsgestaltung verantwortlich (Baumert & Kunter, 2006). Dies erfordert eine so-
genannte heterogenitatssensible Haltung. Diese tragt dazu bei, dass (angehende) Lehr-
krafte Heterogenitat in ihren einzelnen Facetten wahrnehmen und ihren Unterricht danach
planen und gestalten. Nahere Informationen dazu folgen in Kapitel 2.3.1.

Wahrend der universitaren Ausbildung sind Studierende verpflichtet, Schulpraktika abzu-
leisten, die von Praktikumslehrkraften (Mentor:innen) betreut und begleitet werden. Bei die-
sen Lerngelegenheiten befinden sich Studierende haufig in (sprachlich) heterogenen Klas-
sen. Dort haben sie die Méglichkeit, ihre subjektiven Theorien und Uberzeugungen zu re-
flektieren (Konig, Rothland & Schaper, 2018).

Damit Lehramtsstudierende an das Thema Mehrsprachigkeit im Praktikum herangefihrt
werden, sind Mentor:innen bzw. Lehrkrafte erforderlich, die positive Uberzeugungen zu
sprachlicher Heterogenitat aufweisen. Diese kdnnen ihre Haltung an ihre Mentees weiter-
geben und sie somit in ihrem Professionalisierungsprozess unterstiitzen.

Praxisphasen gelten in der Lehramtsausbildung als besondere Lerngelegenheit im Profes-
sionalisierungsprozess, deshalb beschaftigt sich der folgende Forschungsstrang nun aus-

fuhrlicher mit schulpraktischen Studien.
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2.2 Schulpraktische Studien in der Lehramtsausbildung

Schulpraktische Studien gelten als zentraler Baustein im Lehramtsstudium und bezeichnen
integrierte Elemente, die von Studierenden an einer Schule absolviert werden. Diesen wer-
den so Lerngelegenheiten ermdglicht, um ihren kinftigen Beruf in der Praxis kennenzuler-
nen und professionelle Kompetenzen zu entwickeln.

Das Kapitel Schulpraktische Studien in der Lehramtsausbildung beschreibt den zweiten
Forschungsstrang dieser Studie. Schulpraktische Studien tragen in einem hohen Malde
dazu bei, professionelle Kompetenzen von Studierenden auf- und auszubauen. Mentor:in-
nen, die Studierende im Praktikum betreuen, kénnen als Vertreter:innen der Lehrprofession
angesehen werden. Sie fungieren als Bindeglied zwischen schulpraktischem und hoch-
schulischem Wissen (Haas, 2021, S. 53). Uber ihre Betreuungsfunktion geben sie ihr pro-
fessionelles Wissen an Mentees weiter und unterstitzen Studierende so in ihrem Professi-
onalisierungsprozess. In Kapitel 2.2.1 wird zuerst eine theoretische Basis gelegt, indem drei
bedeutsame professionstheoretische Ansatze fiur den Lehrer:innenberuf dargestellt wer-
den. Kapitel 2.2.2 nimmt schulische Praxisphasen als Bestandteil der Lehrer:innenprofes-
sionalisierung naher in den Blick und das abschlieRende Kapitel 2.2.3 konzentriert sich auf

die Bedeutung des schulpraktischen Mentorings im Praktikum von Studierenden.

2.21 Professionstheoretische Ansitze
Der Lehrer:innenberuf ist von hohen gesellschaftlichen Erwartungen gepragt, die ,in der

Zeit ,nach PISA' eher noch gestiegen sind“ (Bonnet & Hericks, 2014, S. 3). Um all den Er-
wartungen und Themen wie z. B. Abbau von Ungleichheiten, Inklusion, Férderung von leis-
tungsstarken Schiler:innen, Outputorientierung etc. nachzukommen, wird danach gefragt,
welche Lehrer:innen es dafir bedarf und wie diese aus- und weitergebildet werden sollten.
Antworten darauf sucht die Professionsforschung zum Lehrer:innenberuf, auf die im Fol-

genden ndher eingegangen wird.

Wird dem Verstandnis von Profession in friiheren Professionalisierungsdiskursen gefolgt,
galt der Begriff als Unterscheidung zwischen Professionen und gewohnlichen Berufen. Das
zugrundliegende zentrale Kriterium von Profession lag in der Autonomie der auszulibenden
Tatigkeit. Heutzutage kann diese Auffassung als Uberholt angesehen werden, da viele der
klassischen Professionen, wie z. B. Arzte, Anwalte oder Architekten, in ihrer Autonomie
durch organisationale und strukturelle Regelungen eingeschrankt sind (Bonnet & Hericks,
2014). In der aktuellen Professionsforschung liegt der Fokus darauf, ,in je spezifischen Kon-
texten Prozesse der Professionalisierung und Deprofessionalisierung zu rekonstruieren, fur
begrenzte Bereiche notwendige Kompetenzen der Professionellen zu bestimmen und
Wege zu deren Erwerb zu skizzieren“ (Bonnet & Hericks, 2014, S. 4). Ubertragen auf den

Lehrer:innenberuf bedeutet dies, ,Handlungs- und Anforderungsstrukturen“ (ebd.) prazise
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zu bestimmen. Das Besondere der Lehrer:innentatigkeit als Profession liegt in den folgen-

den drei Aspekten:

(1) Der zentrale Bereich im Handeln einer jeden Lehrkraft liegt im Unterrichten. Neben anderen
Aufgaben des Lehrer:innenberufs wie z. B. dem Erziehen oder Beraten, hat sich besonders
die Qualitat der Wissens- und Kompetenzvermittlung in diesem Bereich als bedeutsam er-
wiesen.

(2) Der Lehrer:innenberuf geht mit der Reflexion der eigenen Persdnlichkeit einher. Wie eine
Lehrkraft unterrichtet, Wissen vermittelt, sich gegeniber Schuler:innen, Eltern oder Kol-
leg:innen verhalt, sich im System Schule bzw. in der Organisation verortet, hangt von den
Einstellungen und Uberzeugungen einer jeden Lehrkraft ab und zeigt sich wiederum im be-
ruflichen Handeln.

(3) Da Professionen als ,strukturelle, berufliche und institutionelle Arrangements zur Arbeitsor-
ganisation beim Umgang mit Unsicherheiten des Lebens in modernen Risikogesellschaften®
angesehen werden (Evetts, 2003; Terhart, 2011, S. 204), kommen Professionelle mit Kri-
sensituationen oder Umbruchsituationen von anderen Menschen in Kontakt. Bei Lehrperso-
nen zeigt sich dies durch das Eingreifen in die personliche Integritat der Schiler:innen, z. B.
in Form von schulischen Leistungsbewertungen. Diese kdnnen sich flr Schiler:innen als

potenziell enttduschende Situationen erweisen (Bonnet & Hericks, 2014, S. 4-5).

Innerhalb der Professionsforschung haben sich unterschiedliche Ansatze mit unterschied-
lichen Zugangsweisen entwickelt. Fur den Lehrer:innenberuf haben sich drei Ansatze als
bedeutsam herausgestellt (Keller-Schneider & Hericks, 2011; Terhart, 2011). Dazu zahlen
der kompetenz- und der strukturtheoretische Ansatz sowie der berufsbiografische Ansatz.
Die folgenden Modelle verbindet die Annahme, dass Kompetenzen ,grundsatzlich [...] er-
lern- und vermittelbar” (Kunter et al., 2009, S. 154) sind. Es wird davon ausgegangen, dass
auch innerhalb von schulpraktischen Studien Themen behandelt werden, die den Aufbau
professioneller Kompetenzen unterstiutzen (Haas, 2021). Die genannten Ansatze werden

in den nachsten Absatzen naher skizziert.

Kompetenztheoretischer Ansatz

Ausgangspunkte dieses Ansatzes sind der Kompetenzbegriff nach Weinert (2001, S. 27f),
Angebot-Nutzungs-Modelle des Unterrichts (Fend, 2002, 2008; Helmke, 2009) sowie die
Typologie professionellen Lehrkraftewissens in Anlehnung an Shulman (1991, 2004). Der
kompetenztheoretische Ansatz versucht, notwendige Handlungskompetenzen anhand von
Struktur- und Entwicklungsmodellen zu konstruieren. Es wird davon ausgegangen, dass
sich Kompetenzen stufenweise entwickeln, aufeinander aufbauen und sich unterschiedli-
che Wissensfacetten miteinander verkntpfen. Demnach besitzen Studierende ein vorwie-

gend regelgeleitetes Wissen, das sich mit der Zeit durch Erfahrungen in der Praxis differen-
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ziert und an kontextuelle Anforderungen situationsspezifisch anpasst. Im Zeitverlauf entwi-
ckeln sich Kompetenzen einer Lehrkraft sukzessiv weiter, ,von einem regelgeleiteten, we-
nig vernetzten Wissen (knowing that) zu einem erfahrungsbasierten knowing how* (Bonnet
& Hericks, 2014, S. 5). Kompetenzen werden hier verstanden als ,erlernbare[n] kognitive[n]
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen sowie die damit verbunde-
nen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Prob-
lemldsung in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen®
(Weinert, 2001, S. 27-28). Nach dem Kompetenzmodell aus dem Projekt ,Cognitive Acti-
vation in the Classroom® (COACTIV) (Kunter et al., 2011) gliedert sich Professionswissen

anhand von allgemeinem padagogischen Wissen, Fachwissen und fachdidaktischem Wis-

sen (siehe Abb. 3).
Motivationale
Orientierungen
Uberzeugungen/ Selbstregulative
Werthaltungen Féhigkeiten
Wissens- Padagogisches Wissen Fachdidakt. Wissen
bereiche

VAW VAR VAR
Wissens-
facetten

Abbildung 3: Modell Professionelle Handlungskompetenz — Professionswissen (eigene Darstellung
nach Baumert & Kunter, 2006, S. 482)

Als erfolgreich gilt im kompetenztheoretischen Ansatz jene Lehrkraft, die in individuellen
Kontexten und Situationen aufgrund bestimmter Wissensbereiche und -facetten, Hand-
lungserfahrungen, Fertigkeiten und Haltungen verantwortungsvoll handeln und diese Leis-
tung wiederholt anwenden kann. Im deutschsprachigen Raum wurden im Beschluss der
KMK (2004) Kompetenzbereiche festgehalten und zur Beschreibung der verschiedenen
Handlungsfelder des Lehrer:innenberufs genutzt, zugleich aber auch Anspriiche an die the-
oretische und praktische Ausbildung konkretisiert.

Heutzutage sind auch heterogenitatsbezogene Kompetenzen fir das Professionswissen
unabdingbar. Die KMK betonte in ihrem Beschluss 2014, der aufgrund der Inklusionsde-
batte Uberarbeitet wurde, einen produktiven Umgang mit Heterogenitat. Trautmann und

Wischer fassten bereits 2011 zusammen, dass

.Heterogenitat [...] als padagogische Chance und als bereichernd begriffen werden [soll].

Haufig wird auch von Wertschatzung‘ und ,Anerkennung‘ beim Umgang mit Unterschieden

45



Forschungsstand und theoretische Verortung

gesprochen, also eine ethische Nuance hervorgehoben. Niemand [...] soll benachteiligt oder
bevorteilt werden, es sollen keine Abwertungen erfolgen, und statt Defiziten gilt es die Star-

ken einer Person hervorzuheben® (ebd. 107-108).

Diese sehr allgemein gehaltene Auflistung zum Umgang mit Heterogenitat verdeutlicht eine
normativ-idealistische Einstellung zu dieser. Ebenso verweist dieses Zitat auf die hohen
Anforderungen, die an die Lehrkrafte herangetragen werden. Fraglich ist, inwiefern Lehr-
krafte die genannten Anforderungen aufgrund ihrer Kompetenzen umsetzen kénnen und
ob dies uberhaupt moglich ist (vgl. dazu z.B.Terhart, 2014). Nichtsdestotrotz ist es gegen-
wartig erforderlich, neben vielen anderen Wissensfacetten ein Bewusstsein fir Heterogeni-
tat und den Umgang damit auszubilden. Nur wenn Lehrkrafte bzw. Mentor:innen diese
Kompetenzen besitzen, kénnen sie ihr Wissen an ihre Studierenden bzw. Mentees weiter-

geben.

Strukturtheoretischer Ansatz

Im strukturtheoretischen Ansatz (Helsper, 2011) zeigt sich Professionalitat in der Fahigkeit,
sich in widerspruchlichen Verhaltnissen zu bewegen und Theorie und Praxis miteinander
zu verknupfen (vgl. Helsper, 2004). Der Lehrer:innenberuf ist von Unsicherheiten gepragt
und zeichnet sich durch ein hohes Mal} an Unsteuerbarkeit aus. Folglich nimmt dieser An-
satz auf den oben beschriebenen dritten Aspekt der Besonderheiten des Lehrer:innenbe-
rufs Bezug (siehe S. 44), in dem ,typischerweise zu lésende Handlungsprobleme*
(Oevermann, 1996, S. 70) im Fokus stehen. Um sich in den sogenannten widersprtchlichen
Verhaltnissen und Unsicherheiten auf Dauer bewegen zu kdnnen, sind Kompetenzen zur
(Selbst-)Reflexion erforderlich. Professionelle Lehrkrafte nehmen diese Antinomien nicht
nur wahr und haben Kenntnis darlber, sondern sie sind auch in der Lage, diese Widerspri-
che auszuhalten sowie individuell und konstruktiv damit umzugehen (Biederbeck &
Rothland, 2017). Im Kontext von Heterogenitat kdnnen sich diese antinomischen Strukturen
in Lehr-Lern-Prozessen verstarken. Wahrend auf bildungstheoretischer und gesellschaftli-
cher Ebene Heterogenitat erwiinscht ist, sind in Schulen immer noch starke Selektions-
sowie Homogenisierungsmechanismen zu erkennen. Durch Heterogenitat verandern sich
Lehr-Lern-Prozesse, denn alle Schiler:innen und Lehrkrafte bringen individuelle Erfahrun-
gen, Interessen, Bedarfe und Zielvorstellungen in den Unterricht und in die Schulwirklichkeit
ein. Vor dem Hintergrund von standardisierten und regelgeleiteten Systemen fuhrt dies un-
umganglich zu Spannungen. Auch unglnstige Bedingungen vor Ort, wie z. B. Klassen-
gréRe, materielle Ausstattung, personelle, raumliche und zeitliche Ressourcen, erschweren
den produktiven Umgang mit Heterogenitat maR3geblich. Fir die Professionalisierung von

Lehrkraften bedeutet dies:
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»+Angehenden und praktizierenden Lehrern ist diese Antinomie klar zu machen, die Selbstre-
flexion der Lehrer muss auf diese standige Herausforderung bzw. Handlungsaufgabe ge-
richtet werden. Dabei geht es nicht um ein Moralisieren, sondern darum, die ja standig lau-
fende Praxis, die die Realitadt des Umgehens mit diesem Problem zum Gegenstand von in-
dividueller und/oder kollegialer Reflexion und Beratung zu machen. Reflexivitat ist Kennzei-
chen von Professionalitat; Selbstreflexion ist zugleich eine Begegnung zu mehr Professio-
nalitat* (Terhart, 2015, S. 25).

Berufsbiografischer Ansatz

Im berufsbiografischen Ansatz (Herzog, 2011; Keller-Schneider & Hericks, 2011) stehen
individuelle Professionalisierungsprozesse im Mittelpunkt. Dieser Ansatz fuldt auf den
Grundpramissen der beiden zuvor skizzierten Ansatze. Allerdings gilt Professionalitat hier,
im Gegensatz zum kompetenz- und strukturtheoretischen Ansatz, nicht als etwas Abge-
schlossenes bzw. als etwas, das abschlielRend erlernt wird, sondern Professionalitat veran-
dert sich in der Auseinandersetzung mit der eigenen Biografie und im Entwicklungsverlauf
einer Lehrkraft standig (Terhart, 2014). Die zunehmende Relevanz der Biografieforschung
in der Lehrer:innenprofessionalitat (vgl. dazu Fabel & Tiefel, 2004; Kunze & Stelmaszyk,
2004; Reh & Schelle, 2006) verdeutlicht die Bedeutsamkeit von Veranderungsprozessen
im Laufe der gesamten Berufskarriere. Im Mittelpunkt der Forschungen stehen Kompeten-
zentwicklung, Belastungs- und Beanspruchungserleben sowie Ubergénge zwischen den
Ausbildungsphasen. In Bezug auf den Umgang mit Heterogenitat zeigt sich Professionali-
sierung in diesem Ansatz nicht nur in der ersten oder zweiten Phase der Lehrer:innenbil-
dung. Das bedeutet, die Auseinandersetzung mit Heterogenitat und der professionelle Um-
gang damit kdnnen in den ersten beiden Phasen nicht komplett abgeschlossen werden,
sondern mussen auch in der dritten Phase in Form von Weiterbildungen Bestandteil der
Lehrer:innenbildung sein (Biederbeck & Rothland, 2017).

Die drei vorgestellten wissenschaftlichen Anséatze zur Beschreibung von Professionalitat im
Lehrer:innenberuf verdeutlichen, wie verschieden die Zugéange und das Verstandnis von
Professionalitat sind. Im kompetenztheoretischen Ansatz steht das professionelle Lehrer:in-
nenhandeln aufgrund unterschiedlicher Wissensfacetten-/bereiche im Fokus, wahrend im
strukturtheoretischen Ansatz (unauflésbare) Antinomien im Lehrer:innenberuf aufgegriffen
werden. Der berufsbiografische Ansatz stellt das Individuum mit seinen Erfahrungen in den
Mittelpunkt und verdeutlicht einen Prozess des lebenslangen Lernens, da hier Professiona-
lisierung nicht nur in der ersten und zweiten Phase der Lehrer:innenbildung stattfindet, son-
dern auch in der dritten Phase durch Fortbildungen erfolgen kann.

Bezugnehmend auf Lehramtsstudierende zeigen Forschungsbefunde, dass Studierenden

Kompetenzen zum Umgang mit Heterogenitat fehlen und sie sich durch die universitare
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Ausbildung nicht ausreichend auf eine heterogene Schilerschaft vorbereitet fuhlen. lhnen
fehlen wesentliche heterogenitatsbezogene Kompetenzen. Den Erwerb dieser Kompeten-
zen verorten Studierende anhand verschiedener Forschungsbefunde hauptsachlich in den
praxisorientierten Phasen wahrend ihrer Ausbildung (Gebauer, McElvany & Klukas, 2013).
Um zu klaren, inwiefern Praxisphasen als (de)professionalisierend angesehen werden kon-
nen, werden in Kapitel 2.2.2 die Ziele, Lerngelegenheiten und deren Wirkung auf den Kom-

petenzerwerb von Studierenden naher in den Blick genommen.

2.2.2 Praxisphasen als Bestandteil der Lehrer:innenprofessionalisierung
Dieses Kapitel beschaftigt sich naher mit allgemeinen Aspekten rund um die Praxisphasen.

Dazu gehdren deren Ziele und Aufgaben sowie die darin enthaltenen Lerngelegenheiten
fur Studierende. Anhand von empirischen Forschungsbefunden werden die tatsachlichen
Wirkungen von Praxisphasen dargestellt (Kapitel 2.2.2.1). Im Anschluss daran wird auf das
viel diskutierte Thema der Theorie-Praxis-Relation eingegangen und es werden Ansatze
aufgezeigt, welche Elemente einen Beitrag zur Vermittlung von Theorie und Praxis leisten
kénnen (Kapitel 2.2.2.2). AbschlieRend folgen die Vorstellung des Intensivpraktikums der
Ludwig-Maximilians-Universitat (LMU) Minchen (Kapitel 2.2.2.3) sowie eine kurzes Zwi-
schenfazit (Kapitel 2.2.2.4).

Ziele von Praxisphasen

Praxisphasen in der Lehrer:innenbildung, auch schulpraktische Studien oder schulische
Praktika genannt (Schissler & Weyland, 2017), gelten als konstitutives Element der Leh-
rer:innenbildung (Bach, 2020; Schussler & Schicht, 2017). Neben dem fachwissenschaftli-
chen, fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen Bereich sind Schulpraktika der
vierte Ausbildungsbereich sowohl in der nationalen als auch in der internationalen Lehrer:in-
nenbildung (Flores, 2016). Je nach lehrerbildendem Standort kénnen sich die Umsetzung
der Praxisphasen sowie deren Ausgestaltung erheblich unterscheiden (Gréschner et al.,
2015; Weyland, 2012). Es existieren verschiedene Modelle wie z. B. Orientierungs-, Hospi-
tations- oder Unterrichtspraktika sowie Tages- oder Blockpraktika. Letztere fokussieren auf
die zeitliche Struktur. Wahrend Studierende im Blockpraktikum mehrere Wochen (in
Deutschland i. d. R. ca. drei bis sechs Wochen) an der Schule sind und die Blockpraktika
meist in der vorlesungsfreien Zeit durchgefuhrt werden, sind Studierende im Tagesprakti-
kum z. B. nur an einem Tag in der Woche an der Schule. Dieses findet meist wahrend des
Semesters statt (Bach, 2020).

Im Rahmen der professionellen Entwicklung angehender Lehrpersonen nehmen Praxis-

phasen eine bedeutsame Stellung ein (Arnold, Groschner & Hascher, 2014b; Bach, 2020;
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Hascher, 2012b) und gelten als zentraler und wichtiger Baustein in der Lehramtsausbil-
dung. Praktika kdnnen zahlreiche Ziele und Funktionen, die international weit Gbereinstim-
men, zugeschrieben werden (Cohen, Hoz & Kaplan, 2013). Wird Schulpraktika reflexiv be-
gegnet, kdnnen sie im Wesentlichen dazu beitragen, dass Studierende (1) grundlegende
Handlungsfahigkeit und Sicherheit im Lehrer:innenberuf entwickeln, (2) theoretisches und
praktisches Wissen verknipfen, (3) Herausforderungen ihres zukiinftigen Berufs kennen-
lernen und (4) ihre eigene professionelle Identitat aufbauen (Fraefel, 2018, S. 42). Im Fokus
steht, neben dem Theorie-Praxis-Transfer oder der Klarung der Berufseignung, die Ausbil-
dung professionsrelevanter Kompetenzen (Bach, 2020; Reinhoffer & Doérr, 2008).

Praxisphasen innerhalb der ersten Semester werden von Studierenden flir die Berufsorien-
tierung, fir die theoriebezogene Beschaftigung mit der Schulpraxis sowie fur die ersten
eigenen Unterrichtsversuche genutzt. Im Laufe des Studiums werden fachdidaktische
Schwerpunkte gesetzt und vermehrt Unterrichtseinheiten oder ganze Unterrichtsstunden
Ubernommen. Dieser Aufbau von Schulpraktika ist nicht nur in Deutschland an Iehrerbilden-
den Standorten weit vertreten, sondern auch international gangig (Bach, 2020). Damit Stu-
dierende diese Ziele erreichen kdnnen, gehen sie einer Reihe von Tatigkeiten im Praktikum
nach, die gut als sogenannte ,Lerngelegenheiten” ausgestaltet werden missen (Konig,
Tachtsoglou, Darge & Linnemann, 2014). Inwiefern sich solche Lerngelegenheiten auf die
Professionalisierung angehender Lehrkrafte auswirken, beleuchtet das folgende Unterka-

pitel.

2.2.2.1 Lerngelegenheiten in Praxisphasen und deren Wirkung

Dass Studierende schulische Praxisphasen als Lerngelegenheit nutzen, kann anhand von
Kompetenzzuwachsen vielfach belegt werden (Bach, 2013; Dorr, Muller & Bohl, 2009;
Hascher, Cocard & Moser, 2004; Schneider & Bodensohn, 2014). Diese Lerngelegenheiten
uberschneiden sich in vielen Punkten mit den oben angefiihrten Zielen von Praktika.
Beckmann und Ehmke (2021, S. 23—-24) fuhren folgende Lerngelegenheiten an, wobei un-
ter einer Lerngelegenheit ,Situationen verstanden werden, die insbesondere von Studie-
renden in Praxisphasen [...] dazu genutzt werden kdnnen, etwas zu lernen [...]* (Beckmann
& Ehmke, 2021, S. 23-24):

e (AuRer-)unterrichtliche Beobachtungen (z. B. Schiler:innen, Lehrkraft, Prozesse),

¢ Unterrichtsbesprechungen,

e Vorbereitung, Durchflihrung und Nachbesprechung von eigenen Unterrichtssequenzen/-
stunden,

e Reflexion Uber den eigenen Entwicklungsprozess,

e Teilhabe bzw. Mitgestaltung auf3erunterrichtlicher Aktivitaten,

e Analyse von Schulprozessen sowie Mitgestaltung von Entwicklungsprozessen in der
Schule.
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Werden diese geschilderten Situationen als Lerngelegenheiten von Mentor:innen entspre-
chend gestaltet und von Studierenden wahrgenommen und angemessen genutzt, kdnnen
sie sich positiv auf die Professionalisierung auswirken. Inwiefern Praxisphasen allgemein

wirksam sind, wird im folgenden Abschnitt naher herausgearbeitet.

Die Wirksamkeit von schulischen Praxisphasen und der darin enthaltenen Lerngelegenhei-
ten wurden in den letzten Jahren vielfach untersucht. Auch Studien zu dem in Deutschland
eingeflhrten Praxissemester haben verstarkt zugenommen (Artmann, Berendonck,
Herzmann & Liegmann, 2018; Degeling et al., 2019; Kénig et al., 2018; Ulrich & Grdschner,
2020). Fur die vorliegende Arbeit sind v. a. die Studien relevant, die die Lernertrdge von
Studierenden erforschen. Berucksichtigt werden hierbei die Vielfaltigkeit der Ausgestaltung
von Praktika hinsichtlich Kontext- und Rahmenbedingungen sowie die individuellen Voraus-
setzungen der am Praktikum beteiligten Personen. Dabei knipfen entsprechende Rahmen-
modelle haufig an bereits etablierte Angebot-Nutzungs-Modelle des Unterrichts an. Abbil-
dung 4 verdeutlicht die Komplexitat verschiedener Elemente, die Einfluss auf den Erfolg
eines Praktikums nehmen konnen. Im Mittelpunkt stehen dabei die Lernangebote und die
Nutzung dieser sowie die individuellen Voraussetzungen der Praktikumslehrkraft und der

Praktikant:innen.

Lernangebote Nutzung der Lernangebote
Kulturelle, 6konomische und Individuelle Voraussetzungen
(hoch-)schulische Bedingungen der Praktikant:innen

Kognitive und soziale
Aspekte des Praktikums

v v
Qualitdt des Praktikums

Kognitive,
Kompetenzen der Betreuer:in Praktikant:in motivationale und
Mentor:innen und Quantitat Wahrnehmung |« emotionale
Praxislehrpersonen und Qualitat und Nutzung Bedingungen der
der Lernangebote Praktikant:innen

l ‘, l

| Erfolg des Praktikums: Kompetenzzuwachs, Motivation, Rollenversténdnis, etc. |

Abbildung 4: Angebot-Nutzungs-Modell fur das Praktikum (eigene Darstellung nach Hascher &
Kittinger, 2014, S. 223)

Empirischen Forschungen zufolge erhéht sich durch gut gestaltete Lerngelegenheiten das

padagogische Wissen von Studierenden nach Absolvieren eines Praktikums (Konig,
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Ligtvoet, Klemenz & Rothland, 2017; Ulrich et al., 2020). Rahm und Lunkenbein (2014)
gehen davon aus, dass geeignete Lerngelegenheiten die Reflexions- und Analysefahigkeit
von Studierenden fordern kdnnen. Weitere Studien verzeichnen deutliche Lernzuwéachse
im Kompetenzbereich des Unterrichtens (z. B. in der Unterrichtsplanung) (Bach, Besa &
Arnold, 2012; Bach, 2013; Hascher, 2006) sowie einige Zuwachse innerhalb der Fach-,
Methoden- und Sozialkompetenz (Bodensohn & Schneider, 2008).

Wahrend sich die Studien im deutschsprachigen Raum vermehrt Kompetenzzuwéachsen
widmen, fokussieren sich die Forschungen aus dem angloamerikanischen Raum auf Ver-
anderungen von Haltungen und Einstellungen (vgl. z.B. Ng, Nicholas & Williams, 2010).
Studierende erkennen, dass nicht nur Fachwissen wichtig ist, sondern auch die Beziehung
zu ihren Schiler:innen ein wichtiger Aspekt fiir guten Unterricht ist (Ng et al., 2010).

FuUr einen erfolgreichen Kompetenzerwerb missen nach Schubarth, Speck, Seidel und
Wendland (2009) gewisse Bedingungen erfullt werden. Dazu zahlen v. a. eine Begleitung
und Beratung durch Ausbildungs-/Praktikumslehrkrafte an der Schule. Deren Bedeutung
zeigt sich auch im oben dargestellten Angebot-Nutzungs-Modell (siehe Abb. 4). Umso in-
tensiver die Begleitung von Studierenden wahrgenommen wurde, desto hoéher schatzten
Studierende ihren Kompetenzzuwachs durch das Praktikum ein (Schubarth et al., 2009,
S. 317). Passend dazu zeigte sich, dass Studierende schulische Phasen und die darin auf-
tretenden Lerngelegenheiten als Bereicherung wahrnehmen und Praktika als die wichtigste
Komponente ihrer Ausbildung bewerten (Schubarth, Gottmann & Krohn, 2014; Smith & Lev-
Ari, 2005). Zudem berichten Studierende von positiven Emotionen trotz der erlebten Her-
ausforderungen im Praktikum (Hascher & Hagenauer, 2016), was wiederum die hdhere
Selbstwirksamkeitserwartung von Studierenden nach dem Abschluss von Praktika erklaren
koénnte (Schile, Besa, Schrick & Arnold, 2017). Auch Praktikumslehrkrafte weisen durch
Selbsteinschatzungen auf die positiven Entwicklungen von Studierenden nach einem Prak-
tikum hin. Dabei sprechen sie v. a. Unterrichts- und Reflexionskompetenzen sowie pada-
gogisches Wissen an (Allen & Wright, 2014; Gréschner & Hascher, 2022; Hascher, 2012b).

Allerdings zeigen sich mit Blick auf die Dauer der Praktika nur geringe Unterschiede in Be-
zug auf den Kompetenzerwerb (Ronfeldt & Reininger, 2012). Ein Mehr an Praxis bringt nicht
automatisch mehr Kompetenzen (Beckmann & Ehmke, 2021), doch etablieren sich in der
Lehrer:innenbildung zunehmend verlangerte Praxisphasen bzw. Langzeitpraktika in Form
von Praxissemestern und gelten heutzutage als ,en vogue“ (Weyland, Gréschner &
Kosinar, 2019). Sie werden als ,Herzstlick® (Hascher, 2006, S. 130) oder als ,Kernstlick*
(Arnold et al., 2011, S. 9) in der Ausbildung von Lehrkraften angesehen. Eine verstarkte

Aufmerksamkeit erfuhren verlangerte Praxisphasen im Laufe der Bologna-Reform, die mit
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der Forderung einer starkeren Berufsfeldorientierung einherging (Gréschner, 2012;
Schubarth et al., 2012b).

Fundierte Forschungsbefunde, die diese bildungspolitische Reform zu legitimieren erlau-
ben, existieren bisher kaum (Rothland & Boecker, 2015; Weiland & Wittmann, 2015). Wer-
den Studierende gefragt, sind diese davon Uberzeugt, ,dass Praxis nur in der Praxis zu
lernen sei“ (Fraefel, 2016, S. 7). Studien belegen dagegen, dass Langzeitpraktika kirzeren
Praxisphasen nicht deutlich Uberlegen sind (Grdschner & Muller, 2013; Schubarth et al.,
2012a) und umfangreichere Praxisphasen nicht automatisch mit positiven Effekten einher-
gehen (Arnold, Gréschner & Hascher, 2014a, S. 17), sondern auch unerwlinschte Effekte
und Nachteile mit sich bringen kénnen (vgl. dazu Dieck et al., 2009; Grdéschner & Mdller,
2014; Hascher, 2011; Konig et al., 2018; Mertens & Grasel, 2018; Ronfeldt & Reininger,
2012).

Hascher (2005, S. 40) bemerkte, dass schulpraktische Studien eine sogenannte ,Erfah-

rungsfalle” bergen konnen. Sie bezeichnete dies als Praktikumsmythos in dem Sinne, der

,[die] Gesamtheit an subjektiven und kollektiven Uberzeugungen, dass ein Praktikum, unab-
hangig von der Uberpriifung seiner Wirksamkeit und trotz der im Feld vorhandenen Prob-
leme der sinnvollste und beste Ort fir schulische Lern- und Professionalisierungspraxis ist
und dementsprechend eine zentrale Bedeutung fiir die angehenden Lehrerinnen und Lehrer,
ihre aktuelle Entwicklung und ihr (kinftiges) schulisches Handeln hat* (Hascher, 2011, S. 9).

Dass Praktika nicht per se professionalisierend wirken, zeigen Studien, indem z. B. Stu-
dierende idealisierte Vorstellungen in Bezug auf das Unterrichten beibehalten (Rust, 1994),
Lernerfolge erst aus der Retrospektive differenzierter betrachten (Hascher, 2006) oder ne-
gative Einstellungen zu ihren Schiler:innen im Praktikum entwickeln (Jones, 1982). Der
Praktikumsmythos wird weiterhin verstarkt durch die Annahmen, dass fehlende Fahigkeiten
im Schulalltag an einem Mangel an Praxiserfahrung liegen und sich die Kluft zwischen the-
oretischem Wissen und praktischem Wissen in der Praxis verringert (Hascher, 2011). Bach
(2020, S. 626) spricht sogar von einem ,Missverstandnis einer gelungenen Praxisorientie-
rung®. Erfahrung geht nicht immer einher mit Kompetenzerwerb und Professionalitat. Vor
allem fur junge Lehrkrafte ist es wichtig, Erfahrungen angemessen zu reflektieren, da Stu-
dierende sonst Gefahr laufen, traditionelle Sichtweisen und Unterrichtsmuster zu tiberneh-
men (Konig & Rothland, 2018; Rothland & Boecker, 2014). Professionalitat zeichnet sich
aus durch Reflexivitat. Daher sind auch angeleitete Reflexionsprozesse in Begleitung von
Mentor:innen fir Mentees besonders wichtig (siehe Kapitel 2.2.3.2). Die ,(hoch)schulische
Begleitung der Lernprozesse von Studierenden® (Bach, 2020, S. 626) kann als ein zentraler
Erfolgsfaktor schulpraktischer Studien gesehen werden, da sie eine reflexive Sichtweise

auf die Schulpraxis fordert.
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Eine reflexive Sichtweise kann ebenso dazu beitragen, dass das theoretische Wissen aus
der universitaren Lehrer:innenbildung mit den schulpraktischen Erfahrungen bzw. dem Wis-
sen aus dem Praktikum erganzt wird, wodurch das Spannungsfeld zwischen Theorie und
Praxis verringert werden kann. Dieses vieldiskutierte Thema des Theorie-Praxis-Transfers

in der Lehrer:innenbildung wird im nachsten Unterkapitel naher erortert.

2.2.2.2 Praxisphasen als Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis

Spatestens seit der Akademisierung des Lehrer:innenberufs wird der Praxisverlust beman-
gelt und die Unverbundenheit zwischen Theorie und Praxis an Universitaten und Hochschu-
len wird seither als optimierungsbedirftig angesehen (Kunter, 2011). Um die notwendige
Theorie-Praxis-Relation bei angehenden Lehrkraften anzustoRen, reichen Forschungen zu-
folge eine reine Steigerung der praktischen Ausbildungsinhalte bzw. eine reine Erhéhung
des quantitativen Umfangs von schulischen Praxisphasen nicht aus (Bach, 2020; Ronfeldt
& Reininger, 2012).

Im fortdauernden Diskurs des Theorie-Praxis-Problems steht der Begriff Theorie ,stellver-
tretend fur Wissenschaft oder wissenschaftliches Wissen“ (Rothland, 2020, S. 133), wah-
rend der Begriff Praxis das berufspraktische Wissen oder berufliches Handeln in den Vor-
dergrund rtickt. Ist die Rede in der Lehrer:innenbildung vom Theorie-Praxis-Problem, wird
von einer fehlenden Verbindung gesprochen bzw. von einer fehlenden Vermittlung zwi-
schen wissenschaftlichem Wissen und berufspraktischem Wissen ausgegangen (Matthies
& Stock, 2020; Rothland, 2020). Solange diese Vermittlung fehlt, bleibt das im Studium
erlernte wissenschaftliche Wissen im Sinne eines analogen Transfers unverandert, da es
nicht auf die Praxis Ubertragen werden kann und keine Anwendung findet (Liebsch, 2013).
Um eine solche Vermittlung bei (angehenden) Lehrkraften anzustofRen, werden in den fol-
genden Absatzen drei Elemente vorgestellt, die einen Beitrag zur Vermittlung zwischen
Theorie und Praxis leisten konnen. Dazu zahlen der pddagogische Takt, der wissenschaft-

lich-reflexive Habitus sowie die kognitive Integration und professionelle Wahrnehmung.

Pédagogischer Takt als Vermittler

Das Konstrukt des padagogischen Takts kann auf Herbart (1802/1982) zurickgefuhrt wer-
den und gilt als ein mdgliches vermittelndes Element zwischen Wissenschaft und Berufs-
praxis. Der padagogische Takt kann verstanden werden als ,eine[r] schnelle[n] und zutref-
fende[n] Beurteilung bzw. Entscheidung angesichts des vorliegenden Einzelfalls®
(Rothland, 2020, S. 134), indem gelernte theoretische Aspekte mit eigenen subjektiven
Theorien reflektiert werden und so zu schnellen und angemessenen Entscheidungen oder
Handlungen in der Schulpraxis fihren. Demnach folgen professionelle Lehrkrafte nicht un-

bewusst ihren eigenen Erfahrungen und subjektiven Theorien (Wiater, 2012). Auch heute
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noch gilt der padagogische Takt als ein ,zeitgemalier Ansatz* (Gastager & Patry, 2018),
allerdings bleibt bislang offen, ob und wie angehende Lehrkrafte einen padagogischen Takt
erwerben. Einigkeit herrscht jedoch darlber, dass dieser Erwerb in den Praxisphasen an-
gebahnt werden soll. So kann Praxisphasen neben den bereits genannten Zielen (siehe
Kapitel 2.2.2) die Schulung des padagogischen Takts als weiteres Ziel schulpraktischer
Studien zugeschrieben werden (Patry, 2014, S. 39). Unter welchen Bedingungen dieses
Ziel erreicht wird, bleibt bislang offen und gilt als ein Desiderat in der Lehrkraftebildungsfor-
schung (Rothland, 2020).

Wissenschatftlich-reflexiver Habitus als Vermittler

Wird die Frage nach dem Theorie-Praxis-Verhaltnis auf professionstheoretische Ansatze
bezogen (Oestreicher & Unterkofler, 2014), kann der wissenschaftlich-reflexive Habitus
dem strukturtheoretischen Professionsansatz zugeordnet werden. An die Stelle des oben
angefuhrten padagogischen Takts tritt hier als Vermittler zwischen Theorie und Praxis der
wissenschaftlich-reflexive Habitus, den angehende Lehrkrafte im Verlauf ihrer Ausbildung
erwerben (kénnen) (Helsper, 2001). Dieser ist sowohl an die konkrete Situation als auch an
das handelnde eigenstandige Individuum gebunden (Altrichter, Kannonier-Finster &
Ziegler, 2005) und findet sich somit auf akteurs- und situationsspezifischer Ebene wieder
(Rothland, 2020). Aufgrund des wissenschaftlich-reflexiven Habitus besitzen professionell
handelnde Lehrkrafte eine ausgepragte Reflexionsfahigkeit und sind in der Lage, theoreti-
sches Wissen aus dem Studium zur Deutung von unterrichtlichen Situationen heranzuzie-
hen sowie Uber berufliche Anforderungen, eigene Ziele und Einstellungen kritisch zu reflek-
tieren (Meseth & Proske, 2018).

Kognitive Integration und professionelle Wahrnehmung als Vermittler

Auch hier kann die Frage nach dem Theorie-Praxis-Verhaltnis auf professionstheoretische
Ansatze bezogen werden. Wissenschaftliches Wissen im Sinne von Professionswissen
(Baumert & Kunter, 2006) wird im kompetenztheoretischen Ansatz als Grundlage flir pro-
fessionell handelnde Lehrkrafte angesehen. Auch hier wird das wissenschaftliche bzw. the-
oretische Wissen vom (erfahrungsbasierten, kontextspezifischen) praktischen Wissen und
Kdénnen unterschieden. Wahrend das theoretische Wissen in der ersten Phase der Leh-
rer:innenbildung zu erwerben ist, kann das erfahrungsbasierte praktische Wissen nicht im
universitaren Kontext erworben werden (Rothland, 2020). Eine professionell handelnde
Lehrkraft verfigt Uber ein ,hochgradig individualisiertes, verdichtetes Interpretations- und
Handlungswissen® (Rothland, 2020, S. 135). Dieses entsteht durch zunehmende Wissens-
inhalte und die Vernetzung von wissenschaftlichem Wissen mit den spezifisch erlebten (Un-

terrichts)Erfahrungen, die (angehende) Lehrkrafte im Verlauf ihrer beruflichen Karriere
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sammeln (Bromme, 2008). Werden beide Wissensarten — das domanenspezifische dekla-
rative Wissen und das prozedurale Wissen — verbunden, tragt dies zum Expertenwissen
bei (Cramer, 2014). Bisherige Kompetenzmodelle kénnen um diese Wissenskomponente
der situationsspezifischen Fahigkeiten erweitert werden (siehe Abbildung 5) (Bléomeke,
Gustafsson & Shavelson, 2015), sodass der Transformationsprozess von Kompetenz in
Performanz Uber situationsspezifische Fahigkeiten wie Wahrnehmung, Interpretation und
Entscheidung verdeutlicht wird. Diese situationsspezifischen Fahigkeiten werden auch als
.professionelle Wahrnehmung® (Barth, 2017) bezeichnet und dienen letztlich als Vermittler

zwischen wissenschaftlichem und praktischem Wissen (Rothland, 2020).

Dispositionen Situationsspezifische

k) N Performanz
Féhigkeiten

Motivationale
Orientierungen

= : Interpretation
Uberzeugungen/ Selbstregulative » P Entscheidun » Beobachtbares
Werthaltungen Fahigkeiten m g Verhalten

Professions-
wissen

Abbildung 5: Erweitertes Kompetenzmodell (eigene Darstellung nach Baumert & Kunter, 2006;
Bldmeke et al., 2015)

Zusammenfassung

Der Diskurs zum Theorie-Praxis-Verhaltnis ist weiterhin aktuell. In der Lehrer:innenbildung
wird versucht, durch unterschiedliche Herangehensweisen und Ansatze eine ,Einheit zwi-
schen ,Theorie und Praxis‘ zu stiften® (Rothland, 2020, S. 137). Ausgangspunkt der drei
vorgestellten Ansatze ist, dass das im Studium erworbene wissenschaftliche Wissen mit
praktischem Erfahrungs- und Handlungswissen verknUpft werden soll. Neben diesen drei
ausgewahlten Ansatzen existieren weitere, die alle versuchen, die Vermittlungsleistung zwi-
schen wissenschaftlichem Wissen und praktischem Erfahrungs- und Handlungswissen ab-
zubilden. All diese Konzepte gehen davon aus, dass angehende Lehrkrafte durch das Stu-
dium wissenschaftlich ausgebildet werden sollen, um berufliche Entscheidungen auf Basis
wissenschaftlichen Wissens ,professionell® treffen zu kénnen (Liebsch, 2013). Rothland
(2020, S. 138) deckt hier die Problematik des ,dominierenden wissenschaftszentrierte[n]
Verstandnis[ses]“ auf. Doch Wissenschaft gibt keine absoluten Gewissheiten, sondern bie-
tet durch ihre verschiedenen Sichtweisen eine Orientierungsrichtung, die als Grundlage fur
bestimmte Entscheidungen, Deutungen sowie (Selbst)Reflexionen herangezogen werden
kann (Rothland, 2020).
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2.2.2.3 Zwischenfazit

Schulischen Praxisphasen kann eine besondere Bedeutung zugeschrieben werden, damit
angehende Lehrkrafte Erfahrungen in ihrem zukunftigen Beruf sammeln. Forschungsbe-
funde zeigen, dass die erfahrensten Lehrkrafte nicht automatisch die besten Lehrkrafte sind
und ein ,Mehr an Praxis“ im Studium nicht automatisch mit professioneller Handlungskom-
petenz der Studierenden einhergeht. Praktika kdnnen sich als hilfreich erweisen, wenn es
um die Erprobung wissenschaftlichen Wissens in der Praxis geht. In Bezug auf die Profes-
sionalisierungsansatze in der Lehrkraftebildung wird haufig das Kompetenzmodell von
Baumert und Kunter (2006) herangezogen. Dabei liegt der Fokus im Bereich des Professi-
onswissens (siehe Kapitel 2.2.1). Weitere Dimensionen, die im Modell genannt, aber zu
denen kein genauerer Bezug genommen wird — wie die motivationale Orientierung, selbst-
regulative Fahigkeiten sowie Uberzeugungen und Wertehaltungen — riickten hierbei in den
Hintergrund. Deshalb ist in der universitaren Lehrkraftebildung der Auf- und Ausbau dieser
drei Bereiche schwieriger als der Erwerb von Professionswissen (Fraefel, Bernhardsson-
Laros, Nils & Bauerlein, 2017). So werden beispielsweise berufsbezogene Uberzeugungen
und Wertehaltungen v. a. in sozialen Kontexten herausgebildet (Reusser, Pauli & Elmar,
2011). Reusser et al. (2011, S. 490) betonen, dass es neben einer starkeren berufsbezo-
genen (Selbst)Reflexion ebenso problem- und handlungsorientierte Fortbildungsformate
geben muss. Als Handlungsfeld daflir eignen sich in der Lehrkraftebildung ganz besonders
schulpraktische Studien, da sich in der universitaren Lehrkraftebildung nur schwer die daftr
notwendigen sozialen Prozesse gestalten lassen. Damit Studierende in dieser Phase ne-
ben Professionswissen weitere Facetten professioneller Kompetenzen erwerben kdnnen,
hat sich die Begleitung durch Mentor:innen als besonders bedeutsam herausgestellt. So
laufen Studierende u. a. weniger Gefahr, in die ,Erfahrungsfalle“ zu tappen (siehe Kapitel
2.2.2.1).

Als ,Schlisselkompetenz flr professionelles Handeln® wird der Reflexion eine hohe Bedeu-
tung zugeschrieben (Fuhrer, 2019, S. 405; Schubarth et al., 2014, S. 216). Dass Reflexi-
onsprozesse eine wichtige Rolle im Zuge der Professionalisierung spielen, wurde bereits
mehrfach angedeutet. Diese Reflexionsprozesse kdnnen von Mentor:innen angestol3en
und professionell begleitet werden. Dies zeigt wiederum die Bedeutung einer angemesse-
nen Betreuung im Praktikum und rickt das Thema Mentoring in den Mittelpunkt. Daher
beschéftigt sich das nachste Kapitel 2.2.3 ausflihrlicher mit der Mentor:in-Mentee-Bezie-

hung in schulpraktischen Studien.

2.2.3 Mentor:in-Mentee-Beziehung in schulpraktischen Studien

Schulpraktische Studien, in denen Studierende (Mentees) durch Praktikumslehrkrafte

(Mentor:innen) begleitet werden, gelten als bedeutsame Lerngelegenheiten fir Studierende
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im Rahmen ihrer Lehramtsausbildung. Dort erhalten angehende Lehrkrafte die Gelegen-
heit, ihr theoretisches Wissen mit ihren Erfahrungen in einer authentischen Lernumgebung
— namlich der Schule — zu reflektieren und so ihre Kompetenzen zu erweitern (Haas, 2021,
S. 73; Reintjes, Bellenberg & Im Brahm, 2018, S. 8). Die Mentor:in-Mentee-Beziehung soll
in der vorliegenden Arbeit ,als die konkrete Ausgestaltung der Mentoringtatigkeit verstan-
den [werden]® (Erichsen & Kuhl, 2020, S. 109).

In diesem Kapitel wird ausflhrlich die Thematik von Mentoringprozessen in schulprakti-
schen Studien in der Lehrkraftebildung dargestellt. Beginnend mit einer Begriffsdefinition
des Mentorings und der Darstellung des Mentoringprozesses (Kapitel 2.2.3.1) werden in
Kapitel 2.2.3.2 bedeutsame Gestaltungsparameter fur ein produktives Mentoring sowie
ausgewahlte Forschungsbefunde zur Wirksamkeit schulpraktischen Mentorings dargestellt
(Kapitel 2.2.3.3). Das Kapitel schlief3t mit einem Zwischenfazit (Kapitel 2.2.3.4), in dem die
Bedeutung eines kollaborativen Mentoringansatzes unterstrichen wird. Da in der vorliegen-
den Arbeit Mentees bzw. Studierende im Fokus der Untersuchung stehen, werden an pas-
senden Stellen Forschungsbefunde zur Sichtweise der Studierenden dargelegt und die all-

gemeine Literatur zu Mentoring eng gefuhrt.

2.2.3.1 Mentoringprozesse in schulpraktischen Studien

Der heute bekannte Mentoringansatz wurde in den USA verstarkt in den 1970er Jahren
aufgegriffen und als karriereférderndes Element in der Personal- und Organisationsent-
wicklung eingesetzt. In Deutschland zeichnet sich ein vermehrter Einsatz von Mentoring ab
den 1980er Jahren ab. Mentoring kommt hier in unterschiedlichen gesellschaftlichen Ebe-
nen zum Einsatz (Dominguez & Kochan, 2020; Liebhart & Stein, 2016; Petersen et al.,
2017; Schell-Kiehl, 2007). Nach Graf und Edelkraut (2017, S. 19) kann Mentoring in diesem

Zusammenhang wie folgt definiert werden:

»dass eine erfahrene Person einen jingeren, weniger erfahrenen Kollegen in seiner Karriere-
und Personlichkeitsentwicklung unterstitzt. Im eigentlichen Sinne ist die 1:1-Betreuung ge-
meint [...] [und] besonders dann einsetzbar und sinnvoll, wenn der Mentor einen deutlichen
Erfahrungs- als auch Kompetenzvorsprung besitzt. Dies kann eine vertiefte Methoden- oder

Fachkompetenz sein, oder die Bandbreite an Kompetenzen, tber die der Mentor verfiigt.”

Diese klassische Mentoringdefinition kommt v. a. in der Wirtschaft bzw. im unternehmeri-
schen Kontext sowie in der Psychologie zum Einsatz, aber auch schulpraktisches Mento-
ring kann ahnlich verstanden werden. Allerdings fehlt bis heute ein konsensuales Begriffs-
verstandnis Uber Mentoring. Das mag daran liegen, dass Mentoring in ganz unterschiedli-
chen Kontexten vorkommt und sich Mentoringprozesse in ihrer Umsetzung vielfaltig unter-
scheiden (Wittek, Ruohotie-Lyhty & Heikkinen, 2017).
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Mentoring im Kontext der Lehrkrafteausbildung kann als Betreuung von Lehramtsstudie-
renden wahrend ihrer schulischen Praxisphasen verstanden werden (Gréoschner & Hausler,
2014). Eine fur die vorliegende Arbeit passende Definition des schulpraktischen Mentorings
geben Fuhrer und Cramer (2020a, S. 748-749):

.Beim schulpraktischen Mentoring handelt es sich um eine auf einen langeren Zeitraum an-
gelegte, dyadische Arbeitsbeziehung zwischen einer erfahrenen (Mentorin/Mentor) und ei-
ner angehenden Lehrperson (Mentee), die eine Funktion des Einsozialisierens in die Pro-
fession erflllt und zum Ziel hat, die persénliche und professionelle Entwicklung des Mentees

zu unterstitzen und zu foérdern.”

Mentor:innen werden in dieser Arbeit als Praktikumslehrkrafte verstanden, die als regulare
Lehrkrafte an einer Schule arbeiten, mit vielen Aufgaben der Lehrer:innenbildung vertraut
sind (Fuhrer & Cramer, 2020a) und in der hier vorliegenden Untersuchung in Zusammen-
arbeit mit dem Praktikumsamt des Minchener Zentrums fur Lehrerbildung (MZL) eine Be-

treuungsfunktion von Studierenden bzw. Mentees Ubernehmen.

Die dyadische Arbeitsbeziehung zwischen Mentor:in und Mentee lasst sich durch den Men-
toringprozess definieren. Dieser schulpraktische Mentoringprozess findet im Rahmen der
Lehrkrafteausbildung unter ,besonderen personellen, institutionellen und formalen Bedin-
gungen statt‘ (Haas, 2021, S. 80). Abbildung 6 gibt einen Uberblick (iber die kontextuelle

Einbettung des schulpraktischen Mentoringprozesses.

Historie

System Formale Bildung

System Lehrkréafteausbildung /
Systern+Sch ule

v

Berufs- . Schulpraktischer Vorerfahr-
- ) Mentor:in < : > Mentee
biografie Mentoringprozess ungen

4
v

Abbildung 6: Einflussfaktoren des Mentoringprozesses (eigene Darstellung nach Haas, 2021, S.
80; Oettler, 2009, S. 36)
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Die in der Abbildung 6 genannten Einflussfaktoren auf schulpraktisches Mentoring werden
im Folgenden nacheinander, das heil3t, auf die Abbildung bezogen von innen nach aufen,

erlautert.

Mentor:in bzw. Praktikumslehrkraft

Ein:e Mentor:in bzw. eine Praktikumslehrkraft mit ihrer Berufsbiografie ist bei der Beglei-
tungstatigkeit von Mentees mit verschiedenen Systemen konfrontiert. Nach Oettler (2009)
zahlen dazu die Schule, die Ausbildungsstatte in Form von Universitaten oder Hochschulen
sowie die Mentoring-Beziehung. Haas (2021) erweitert dieses ,dreifache Abhangigkeitsver-
haltnis“ und spricht von einer ,sechsfachen Perspektivenbetrachtung” (Haas, 2021, S. 81).
Dazu gehdren die Wertevorstellungen der Praktikumslehrkraft mit inrer Berufsbiografie, die
Einbindung in das System Schule, in das System der Lehrkréfteausbildung sowie in das
System der formalen Bildung und die Historie der Lehrkrafteausbildung der Schule selbst
sowie zum Mentoring. Im Mentoringprozess richten Mentor:innen mit individuellen Berufs-
biografien den Blick auf ihre Mentees sowie auf sich selbst unter Berticksichtigung der an-
gefuihrten verschiedenen Systeme sowie des historischen Kontextes (Haas, 2021).

Durch die Berufserfahrung, die Mentor:innen besitzen, nehmen sie eine zentrale Rolle im
Mentoringprozess ein. Sie geben ihr Repertoire an padagogischen Handlungskompeten-
zen, das sie sowohl in ihrer Grundausbildung erworben als auch tber ihre Erfahrungen als
Lehrkraft weiter auf- und ausgebaut haben, an ihre Mentees weiter. Da Professionalitat ,in
der wissens- aber auch erfahrungsgestutzten produktiven Verarbeitung beruflichen Erle-
bens® (Cramer, 2012, S. 34) entsteht, kombinieren Mentor:innen im |dealfall sowohl norma-
tive (strukturtheoretischer Ansatz) als auch empirische Elemente (kompetenzorientierter

Ansatz) miteinander.

Mentee bzw. Studierende

Mentees bzw. Studierende befinden sich wahrend schulischer Praxisphasen in ihrer Aus-
bildung zur Lehrkraft. In Deutschland unterscheiden sich Praxisphasen je nach Bundesland
und Universitat in ihrer Lange sowie in ihrem Anforderungsprofil. An der LMU Minchen, an
der die vorliegende Studie durchgeflihrt wurde, werden Studierende innerhalb ihres Studi-
ums im padagogisch-didaktischen Praktikum bzw. im Intensivpraktikum das erste Mal einer
betreuenden Praktikumslehrkraft zugeteilt. Neben den zu erfullenden Aufgaben im Prakti-
kum (siehe Kapitel 2.2.2.1) erhalten Studierende durch Mentor:innen einen Einblick in den
Schulalltag und, im besten Fall, in gut ausgestaltete Lerngelegenheiten. Dadurch haben
Mentees die Mdglichkeit, ,Kompetenzen selbstorganisiert, in einem kommunikativen Pro-

zess mit [ihren Mentor:innen] aufzubauen (Erpenbeck & Sauter, 2015, S. 20). Der Mento-
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ringprozess soll Mentees dahingehend unterstitzen, ihre subjektiven Theorien und Erfah-
rungen Uber das System Schule, die zu bestimmten Haltungen und Einstellungen fihren
(Kraler, 2009), aufzubrechen und die bisher konzipierten Bilder tGiber Schule und Unterricht
zu reflektieren, um sich zu einer angehenden Lehrkraft mit professionellen beruflichen Han-

deln weiterentwickeln zu kénnen (Haas, 2021).

System Schule

Im System Schule wird deutlich, inwiefern der Mentoringprozess institutionell verankert ist.
Schule kann anhand von Bronfenbrenner (1981) auf funf unterschiedlichen Ebenen bzw.
Systemen stattfinden: auf Mikro-, Meso-, Exo-, Makro- und Chronoebene. Auf Mikroebene
befinden sich die Lehrkrafte, Schiler:innen, Eltern etc., also einzelne beteiligte Akteur:in-
nen. Auf Mesoebene kdénnen unterschiedliche Mikrosysteme zusammengefasst werden,
z. B. die einzelne Schule. Auf Makroebene werden Gesetze und Verordnungen festgehal-
ten und Beziehungen definiert. Hier befindet sich z. B. die staatliche Schulaufsicht. Die
Exoebene schlie3t externe Akteur:innen ein, wie z. B. die Presse, die Wirtschaft und die
Wissenschaft. Das Chronosystem bildet die zeitliche Dimension ab und zeigt z. B. den Wer-
tewandel oder biografische Entwicklungen von Akteur:innen auf.

All diese Systeme kénnen sich auf den Mentoringprozess und auf die Ausgestaltung der
Mentoring-Beziehung auswirken. Je nachdem, an welcher Schule Mentees ihr Praktikum
absolvieren, unterscheiden sich z. B. Schuler:innenzahlen, Schulkultur, Bildungsverstand-
nis oder Heterogenitatsdimensionen, wie z. B. der Migrationshintergrund der Schdler:innen,
je nach Einzugsgebiet der Schule (Beyer, Wisbert, Pldger, Wasmuth & Anhalt, 2006).

System der Lehrkréfteausbildung

Schulpraktika gelten in der Lehrkrafteausbildung als integriertes Studienelement und wer-
den zusammen mit den lehrkraftebildenden Standorten und den Schulen durchgefiihrt. Um
dem Professionalisierungsanspruch gerecht zu werden, kédnnen Praktika eine Reihe von
Funktionen und Zielen zugeschrieben werden, die bereits in Kapitel 2.2.2 beleuchtet wur-
den. Der Mentoringprozess wird wiederum von diesen Zielen und Funktionen mitgestaltet.
So pragen beispielsweise Fragen zum Theorieverstandnis, die Gestaltung von Reflexions-
prozessen und Lerngelegenheiten den Mentoringprozess mafdgeblich sowohl ,auf inhaltli-
cher, organisatorischer, methodisch-didaktischer und schlie3lich personeller Ebene® (Haas,
2021, S. 82).

System Formale Bildung
Das Schulsystem in Deutschland Iasst sich in einen Elementar-, einen Primar-, einen Se-

kundarbereich |, einen Sekundarbereich Il und in einen tertidren Bereich gliedern und wird
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auf Bundesebene durch das Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) ge-
steuert. Jedoch werden schulstrukturelle Malnahmen auf Landerebene durch die einzel-
nen Kultusministerien geregelt. Die KMK (2008) gibt flr Bayern vor, dass Studierende ihr
Praktikum in Begleitung von Praktikumslehrkraften zu absolvieren haben. Die Organisation
dafur dbernehmen Praktikumsamter an den Hochschulen bzw. Universitaten. An der LMU
Muinchen Gbernimmt das Praktikumsamt des MZL als Kooperationspartner die Organisation
des padagogisch-didaktischen Praktikums sowie des Intensivpraktikums mit den Schulen
und den dort ansassigen Praktikumslehrkraften und dberwacht die Umsetzung der von der
KMK vorgeschriebenen Regelungen tber Praktika, die im Laufe der Ausbildung zu erbrin-

gen sind.

Historie

Viele Phanomene aus den zuvor geschilderten Systemen lassen sich aus der Historie her-
aus begrinden und unterliegen Veranderungsprozessen, die aufgrund politischer, gesell-
schaftlicher, kultureller, philosophischer und wissenschaftlicher Entwicklungen zustande

gekommen sind (Beyer et al., 2006).

Im schulpraktischen Mentoring beeinflusst sich die dyadische Arbeitsbeziehung nicht nur
gegenseitig, sondern wird von vielen Kontexten bestimmt. Die Gestaltung des Praktikums
vor Ort hangt neben den von Hochschulen oder Praktikumsamtern vorgegebenen Richtli-
nien oder zu erfillenden Aufgaben von weiteren Gestaltungsparametern ab. Diese werden

im nachsten Unterkapitel naher dargestellt.

2.2.3.2 Gestaltungsparameter eines produktiven schulpraktischen Mentorings

Ein produktives Mentoring ist von unterschiedlichen Gestaltungsparametern abhangig. Ne-
ben den beiden Hauptakteur:innen Mentor:in und Mentee gibt es weitere Aspekte, die sich
auf die Gestaltung und Qualitdt des Mentorings auswirken koénnen. Hobson, Ashby,
Malderez und Tomlinson (2009) arbeiteten in ihrem Review funf zentrale Bereiche heraus,
die Einfluss auf ein effektives schulpraktisches Mentoring nehmen. Dazu zahlen Rollen von
Mentor:innen, Mentoringkonzeptionen, eine kontextbezogene Unterstiitzung, die Mentor:in-
nenauswahl bzw. Dyadenbildung sowie die Ausbildung der Mentor:innen und ihre Unter-
stlitzungsangebote.

Diese Gestaltungsparameter werden in den nachsten Absatzen vorgestellt. An dieser Stelle
sei noch einmal angemerkt, dass in der vorliegenden Studie Studierende bzw. Mentees im
Fokus stehen und in den folgenden Absatzen der Versuch unternommen wird, ggf. existie-

rende Forschungsbefunde und Sichtweisen von Studierenden darzustellen.
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Rollen von Mentor:innen

Die Ausgestaltung des Praktikums bzw. des Mentoringprozesses ist stark abhangig von der
Praktikumslehrkraft vor Ort (Groschner & Hausler, 2014). Doch auch die Bereitschaft der
Mentees, sich von Mentoriinnen betreuen zu lassen, ist von besonderer Bedeutung
(Roehrig, Bohn, Turner & Pressley, 2008; Valengi¢ & Vogrinc, 2007). Nichtsdestotrotz sind
Mentor:innen letztlich die Akteur:innen, die den Mentoringprozess und die Qualitat der Be-
treuung von Studierenden im Praktikum mafRgeblich beeinflussen kénnen.
Forschungsergebnisse belegen, dass die Betreuung durch Praktikumslehrkrafte Studie-
rende in ihrer professionellen Entwicklung mafRgeblich unterstitzt (Carter & Francis, 2001;
Lawson, Cakmak, Guenduez & Busher, 2015). Aus Studierendensicht leisten Mentor:innen
,einen der grofiten Beitrage zur professionellen Entwicklung der Mentees® (Clarke et al.,
2014; FOhrer & Cramer, 2020b, S. 332).

Um dieser Aufgabe gerecht zu werden, nehmen Mentor:innen diese vier zentralen Funkti-
onen im Mentoringprozess ein: (1) Sie sind dafur verantwortlich, ihren Mentees geeignete
Lerngelegenheiten zur Verflgung zu stellen, in denen sie praktische Erfahrungen, z. B.
durch erste eigene Unterrichtsversuche, sammeln kdnnen. (2) Sie regen Reflexionspro-
zesse bei Mentees an, um die in den Lerngelegenheiten gemachten Erfahrungen ange-
messen zu reflektieren (Ellis, Alonzo & Nguyen, 2020). (3) Sie geben Feedback, um Men-
tees in ihrer ,professionellen und persénlichen Entwicklung“ voranzubringen und (4) sie
binden Mentees in vielfaltige Aufgaben des Lehrer:innenberufs ein (FUhrer & Cramer,
2020a, S. 750).

Um diese Funktionen zu erfiillen, nehmen Mentor:innen verschiedene Rollen ein. Einerseits
gelten sie fur Studierende als Vorbilder und haben einen Einfluss darauf, welche Wertehal-
tungen und Uberzeugungen Studierende in den Praxisphasen entwickeln (Stanulis &
Russell, 2000). Andererseits sind sie, um nur einige Facetten zu nennen, z. B. Feedback-
geber:innen, Reflexionsunterstitzer:innen, Wissensvermittler:innen oder Erzieher:innen
(Clarke et al., 2014).

Eine besondere Bedeutung kann den Rollen als Reflexionsunterstutzer:innen und Feed-
backgeber:innen zugeschrieben werden. ,Durch das Feedback der Mentor/innen sind re-
flektierte Praxiserfahrungen moglich® (Braun, Weil3, Langenohl, Schlegel & Kiel, 2022,
S. 499), doch zeigt sich anhand von Befunden zur Gestaltung von Dialogen zwischen Men-
tor:innen und Mentees, dass Mentor:innen derzeit immer noch Feedbackprozesse direktiv
ausrichten (Crasborn, Hennissen, Brouwer, Korthagen & Bergen, 2011; Futter, 2017) und
als Folge Mentees nicht genligend Raum zur Reflexion erhalten (Braun et al., 2022). Umso
wichtiger ist es, Feedbackprozesse so zu gestalten, dass sie in eine reziprok gestaltete

Mentor:in-Mentee-Beziehung eingebettet sind. So kann eine beidseitige Lernbereitschaft
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ermdglicht werden, da nicht nur Mentor:innen, sondern auch Mentees die Mdglichkeit ha-

ben, Feedback zu geben (Braun et al., 2022).

Mentoringkonzeptionen

Konzeptionen zu Mentoring bzw. wie Studierende durch Mentoring Lerngelegenheiten fir
sich nutzen kénnen und einen Kompetenzzuwachs erfahren, gibt es viele. Die verbreitete
Auffassung von Mentoring nach einem Meister-Lehrlings-Ansatz erweist sich aufgrund ver-
schiedener Forschungsergebnisse heutzutage weitestgehend als Uberholt. Griinde, die ge-
gen diese Auffassung sprechen, sind z. B. der von Studierenden geduferte Wunsch nach
einer symmetrischen Beziehungsgestaltung (Beck & Kosnik, 2002; Beer, 2014), aber auch
die sich verandernden Lernumgebungen in (heterogenen) Klassen. Mentoring nach dem
Meister-Lehrlings-Ansatz thematisiert mehr ,unterrichtliche Sichtstrukturen®, ,instruktionale
Einzelheiten® (Fraefel, 2018, S. 60) und ist mehr evaluativ ausgerichtet. Entgegen diesem
Ansatz erweisen sich heutzutage reziproke Beziehungskonstellationen im Mentoring als
sinnvoll, um den tatsachlichen Herausforderungen des Lehrer:innenberufs professionell be-
gegnen zu kénnen und z. B. die Heterogenitat der Schilerschaft im Unterricht angemessen
zu bertcksichtigen. Fraefel (2018) bezeichnet diese Art von Mentoring, die einem symmet-
rischen Beziehungsverhaltnis zugrunde liegt, als ,kollaboratives Mentoring*“.

Durch eine Zusammenarbeit ,auf Augenhohe“ zwischen Mentor:in und Mentee im Schul-
praktikum werden vielfaltige Wissensressourcen aktiviert, Feedback bzw. Reflexionsge-
sprache lassen sich lernférderlicher gestalten (Braun et al., 2022) und Mentees lernen so
besser, wie sie ihr theoretisches Wissen mit praktischem Wissen verknipfen und nutzen
kénnen (Kreis, 2012).

Neben dem bereits erwahnten kollaborativen Mentoring werden an dieser Stelle drei ganz
konkrete Konzeptionen des Mentorings aus der Review von Wang und Odell (2002) vorge-
stellt: humanistic, situated apprentice und critical constructivist assumptions. Diese drei
Grundannahmen zum Mentoring beschreiben verschiedene Aspekte des ,Potenzials zur
Reflexion Uber Unterricht* (Flihrer & Cramer, 2020a, S. 750).

e Nach der humanistischen Perspektive nehmen Mentoriinnen die Rolle einer Berate-
rin/Freundin bzw. eines Beraters/Freundes ein und geben Mentees Unterstitzung, falls
Probleme entstehen. Sie geben ihnen positives Feedback, gehen auf Bedirfnisse ein, ver-
suchen eine angemessene Beziehung aufzubauen und starken das Selbstvertrauen der
Mentees.

e Gemal den Apprenticeship-Konzepten gelten Mentor:innen als Vorbild fiir einen guten Un-
terricht und orientieren sich an einem klassischen ,Meister-Lehrlings-Verhaltnis“ (Kocher,
Wyss, Baer & Edelmann, 2010; Schipbach, 2007). Sie geben ihre didaktischen und fachdi-
daktischen Fahigkeiten und praktische Kenntnisse sowie Materialien und Methoden an ihre

Mentees weiter.
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e Konstruktivistische Konzepte betrachten Mentor:innen als sogenannte ,,agent[s] of change”
(Wang & Odell, 2002, S. 498). Sie stoRen Reflexionsprozesse bei Mentees an, um eine re-
flexive Haltung und die berufsbiografische Professionalisierung zu férdern. Formen von Ko-
operation und Kokonstruktion stehen hier im Mittelpunkt (siehe u.a. Fraefel & Seel, 2017;
Klement, Lobendanz & Teml, 2002; Teml| & Teml, 2011).

Werden die Ansatze miteinander verglichen, wird deutlich, dass Apprenticeship-Konzepte
aufgrund des Meister-Lehrlings-Verhaltnisses eher altere Sichtweisen vertreten, wahrend
humanistische und konstruktivistische Konzepte neueren Auffassungen von Mentoring, de-
nen eher ein symmetrisches Beziehungsverhaltnis zugrunde liegt, reprasentieren. ,Meister-
Lehrlings-Modelle“ basieren meist auf Macht oder Fachwissen (Clarke et al., 2014) und
entsprechen einer ,Top-down“-Beratung. So definiert sich auch die Mentoring-Beziehung.
Diese ist meist hierarchisch gepragt und folgt einer einseitigen Rollenverteilung. Mentor:in-
nen gelten als Expert:innen und geben lediglich Fachwissen weiter, sodass Mentees das
Wissen und unterrichtliches Handeln von Mentor:innen Gbernehmen (Canipe & Gunckel,
2020). Dies birgt die Gefahr, dass Mentees beobachtete Unterrichtsmuster unhinterfragt
reproduzieren (Hobson & Malderez, 2013; Wang & Odell, 2007). Beobachtungslernen muss
aber nicht per se als negativ gelten. Studierende ziehen das fachliche Wissen und die An-
leitung ihrer Mentor:innen als wichtige Ressource heran (Clarke et al., 2014; Hoffman et al.,
2015).

Setzen Mentor:innen mehr auf konstruktivistische Ansatze, werden die zuvor genannten
asymmetrischen Rollen aufgeldst. Mentor:innen und Mentees nahern sich auf einer kolle-
gialen Ebene, in der Gelegenheiten fir Mentor:innen und Mentees geschaffen werden, von-
einander und miteinander zu lernen (Canipe & Gunckel, 2020; Gallo-Fox & Scantlebury,
2016). Sichtbar wird dies durch unterrichtsbezogene Aktivitdten wie z. B. Reflexionsgespra-
che und dem gemeinsamen Ldsen von Problemen. Im Gegensatz zu Apprenticeship-Kon-
zepten, in denen das Wissen der Mentor:innen als stark privilegiert gilt, werden hier die
Ideen von beiden Akteur:innen als wertvoll angesehen. Somit kann auch von einem kokon-
struktiven Setting oder von einer dialogischen Praxis gesprochen werden, da neues Wissen
von beiden Seiten zusammengebracht wird und durch einen expliziten Austausch neue
Sichtweisen und Ideen entstehen (Maddamsetti, 2018; Talbot, Denny & Henderson, 2018).

Die Idee eines (ko)konstruktiven Ansatzes deckt sich auch mit den Qualitatskriterien, die
Studierende nennen, wenn sie danach gefragt werden, was fir sie ein gutes Praktikum
ausmacht. Nach Beck und Kosnik (2002) werden folgende Qualitatskriterien genannt: (1)
emotionale Unterstlitzung, (2) kollegiale Beziehung, (3) Zusammenarbeit, (4) Flexibilitat bei
Lehrinhalten und -methoden, (5) Feedback, (6) Unterstlitzung in Bezug auf Lehr- und Lern-
prozesse und (7) eine hohe, aber keine Ubermafige Arbeitsbelastung wahrend des Prakti-
kums. Einige der genannten Kriterien konnten auch durch weitere Studien belegt werden

64



Forschungsstand und theoretische Verortung

(vgl. dazu Futter, 2017; Hascher & Moser, 2001; Hobson et al., 2009). Als problematisch
beurteilt werden Praktika von Studierenden dann, wenn sie im Praktikum unterfordert sind,
zu wenig Unterstlitzung durch Mentor:innen erhalten, nicht aktiv betreut werden oder ihnen
zu wenig Freiraum — z. B. fir die Anwendung von Methoden oder die Erstellung von Unter-
richtsinhalten — gegeben wird (Erichsen & Kuhl, 2020). Studierende betonen hierbei v. a.
Faktoren, die den (ko)konstruktivistischen Konzepten zugeordnet werden kénnen, dazu ge-
horen z. B. eine kollegiale Beziehung und eine gute Zusammenarbeit sowie Unterstutzung,

Feedback, aber auch Freiraume, die von Mentor:innen eingerdumt werden.

Im Gegensatz zu den Winschen der Studierenden belegen internationale Reviewstudien
zu Mentoring und Schulpraktika, dass Mentoringpraktiken haufig asymmetrisch ausgerich-
tet und gréftenteils beurteilend sind, der Fokus auf dem Unterrichten liegt und Mentor:innen
einen groReren Redeanteil einnehmen (Cohen et al., 2013; Mena, Hennissen & Loughran,
2017; Stahl, Sharplin & Kehrwald, 2018).

Mithilfe des Mentor Roles In Dialogues-Modells (MERID-Modells) von Hennissen,
Crasborn, Brouwer, Korthagen und Bergen (2008) kénnen Dialoge zwischen Mentor:innen
und Mentees analysiert werden. Wie Abbildung 7 zeigt, umfasst das Modell zwei Dimensi-
onen. Die Dimension Direktivitédt bezieht sich auf das Steuerungsverhalten von Mentor:in-
nen im Gesprach. Die Dimension Input bezieht sich auf die Auspragung von z. B. der The-
menauswahl. Daraus resultieren vier Rollen in Dialogen: (1) Initiator:in, (2) Imperator:in, (3)

Berater:in und (4) Ermutiger:in.

Aktiv
Initiator:in Imperator:in
+ bringt Themen ein / + bringt Themen ein /
bestimmt Themenauswahl bestimmt Themenauswahl
(aktiv) (aktiv)
= » nicht-direktiver Stil « direktiver Stil
% « weniger Redezeit » mehr Redezeit -
5 3
5 =}
= Ermutiger:in Berater:in
+ bringt keine Themen ein + bringt keine Themen ein
(reaktiv) (reaktiv)
+ nicht-direktiver Stil « direktiver Stil
+ weniger Redezeit + mehr Redezeit
Reaktiv

Abbildung 7: Das MERID-Modell (eigene Darstellung nach Hennissen et al., 2008, S. 177)

Crasborn et al. (2011) zeigen auf, dass Mentor:innen, je nach ihren Wertevorstellungen,

unterschiedliche Rollen in Dialogen bzw. Feedbackgesprachen einnehmen. Am haufigsten

65



Forschungsstand und theoretische Verortung

ist die Rolle des Imperators/der Imperatorin, der:die sich an einem direktiv ausgerichteten
Stil orientiert.

Im Gegensatz dazu nehmen nach Hartmann, Andrey und Zehntner (2017) kokonstruktive
Sequenzen zu und machen ca. ein Viertel der Feedbackgesprache aus. Dies belegen auch
Braun et al. (2022), denen zufolge ein Groliteil der befragten Mentor:innen den Fokus auf
ein kokonstruktives Setting in Feedbackgesprachen richten. Diese zeichnen sich z. B.
dadurch aus, dass Mentor:innen, im Gegensatz zu Apprenticeship-Konzepten, gemeinsam
mit ihren Mentees neue Entwicklungsziele aushandeln und diese nicht einfach vorgeben.
So kénnen Mentor:innen eine gute Basis schaffen, um (Selbst)Reflexionsprozesse bei Men-
tees anzuregen.

Dies entspricht auch dem Ansatz des kollaborativen Mentorings. Die Lernwirksamkeit von
Reflexionsgesprachen schatzen Studierende hier als hoch ein (Staub, Waldis, Futter &
Schatzmann, 2014). Zudem trauen sie sich, mehr innovative Unterrichtsformen einzusetzen
und sich auszuprobieren, da sie das Geflihl einer guten Unterstitzung haben (Bullough et
al., 2002). Kollaborative Mentoringpraktiken definieren sich durch eine Zusammenarbeit auf
Augenhohe — als Peer-Collaboration — indem Mentees ihr theoretisch erworbenes Wissen
aus der Universitat und Mentor:innen ihre vertieften Feldkenntnisse und Erfahrungen aus
der Praxis einbringen (Fraefel, 2018).

Eine konkrete Umsetzung von kollaborativen Mentoringprozessen zeigt sich in Konzepten
wie Co-Planning oder Co-Teaching (Gallo-Fox & Scantlebury, 2015; Kreis & Staub, 2012),
in denen Diskurs- und Handlungsraume geschaffen werden (Fraefel, 2018). Co-Planning
zeichnet sich beispielsweise durch ein gemeinsames Planen von Unterricht unter Beach-
tung der Bedurfnisse der Schuler:innen aus, wobei nicht nur der Diskurs Uber den zukunf-
tigen Unterricht im Fokus steht, sondern auch vergangene Unterrichtssequenzen analysiert
und mit einbezogen werden. Werden unterschiedliche Meinungen und Wissensbestande
von Mentor:in und Mentee zusammengebracht und offen kommuniziert, initiiert dies einen
professionellen Austausch und Lernprozesse kénnen (auf beiden Seiten) geférdert werden.
Co-Teaching zeichnet sich aus durch gemeinsames Unterrichten. Hier stehen Mentor:in
und Mentee gemeinsam vor der Klasse und die Rollen als Beobachter:in und Beobachtete:r
werden aufgeldst. Dadurch nehmen Studierende einerseits Interventionen im Unterricht von
Mentor:innen nicht als Ubergriff oder BloBstellung wahr, sondern ,als Ausdruck des ge-
meinsamen Bestrebens, fir die Schilerinnen und Schiiler optimale Bedingungen zu schaf-
fen® (Fraefel, 2018, S. 54). Andererseits erfahren Studierende auch Entlastung und kénnen
einen direkten Nutzen aus dem unterrichtlichen Handeln ihrer Mentor:innen ziehen (Arnold
et al., 2011; Fraefel, 2018). Durch das gemeinsame Planen und Unterrichten ergeben sich
in Folge unmittelbare Lerngelegenheiten (Tobin, Roth & Zimmermann, 2001) und Anlasse

fur ,professionelle [Reflexions]Gesprache® (Fruhwirth, 2020, S.123). Nach Fraefel,
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Bernhardsson-Laros und Bauerlein (2016) gelingt es Studierenden dadurch besser, theo-
retisches und praktisches Wissen zu verbinden. Aus Studierendensicht erweist sich kolla-
boratives Mentoring dann als erfolgreich, wenn die Beziehungsebene stimmt bzw. wenn
eine ,gute Zusammenarbeit mit der Mentorin oder dem Mentor” (Frihwirth, 2020, S. 123)
mdglich ist und sie sowohl von dem:der Mentor:in als auch von Schiiler:innen als ,vollwer-
tige Lehrperson® (Frihwirth, 2020, S. 123) angesehen werden (Bacharach, Washut Heck &
Dahlberg, 2008).

Kontextbezogene Unterstiitzung

Eine gemeinsame Erkenntnis in dem Forschungsbereich ist, dass Mentoring besonders
dann erfolgreich sein kann, wenn Lehrkrafte fur ihre Aufgabe als Mentor:in freigestellt wer-
den und ausreichend Zeit dafir haben, ihre Mentor:innenrolle einzunehmen (siehe z. B.
Lee & Feng, 2007; Robinson & Robinson, 1999). Da dies fur viele Mentor:innen nicht reali-
sierbar ist, kann Mentoring auch dadurch erleichtert werden, dass der Stundenplan es Men-
toriinnen und Mentees ermdglicht, wahrend des Schultages zusammenzukommen
(Bullough, 2005) und sich auszutauschen. Weitere Faktoren, die die Gestaltung vor Ort
betreffen — wie z. B. das Schulklima, eine angemessene Lernatmosphare sowie eine kolle-
giale Unterstitzung durch das Schulpersonal — kdnnen einen positiven Einfluss auf das
Mentoring nehmen (Lee & Feng, 2007; Whisnant, Elliott & Pynchon, 2005).

In der vorliegenden Studie verbrachten Mentees ihre Praktikumstage fast ausschlielich in
den Klassen der ihnen zugeteilten Mentor:innen, sodass sie Uber den gesamten Vormit-
tagsunterricht hinweg die Moglichkeit hatten, zusammenzuarbeiten und sich zwischen den
Stunden und am Ende des Unterrichtstages auszutauschen.

Um Bedingungen fir ein erfolgreiches kollaboratives Mentoring zu schaffen, bedarf es ne-
ben den Gestaltungsfaktoren vor Ort ebenso institutioneller Anstrengungen (Fisler &
Firestone, 2006) vonseiten der Praktikumsschulen und Hochschulen. Dazu zahlen z. B. die
Unterstutzung von und die Zusammenarbeit mit der Schulleitung sowie das Schaffen ent-
sprechender Rahmenbedingungen und Strukturen, die den Austausch auf institutioneller
Ebene férdern (Fraefel, 2018). Haufig kommt es aber nicht zu der gewlinschten Koopera-

tion. Cohen et al. (2013, S. 374) beschreiben diese Problemlage wie folgt:

“Entrusting preservice teachers in the hands of mentor-teachers is not the answer to proper
preparation in the practicum, nor is imposing ideas on mentors or schools [...]. The symmet-
ric relations, which are meant to be the desirable practicum, were still very much focused on
the inner world of the preservice teachers and ignored the organizational aspects of the
school. We need a comprehensive view of teacher education programs merging practicums

into school reality, translating theory into practice in cooperation with the mentor-school.”
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Um kollaboratives Mentoring voranzutreiben, ist ein offener Dialog zwischen allen beteilig-
ten Akteur:innen wichtig. Dazu zahlen Praktikumsschulen mit ihren Praktikumslehrkraften
(Mentor:innen) sowie Hochschulen mit ihren Studierenden (Mentees). Nach Clarke et al.
(2014, S. 188) sollten die beteiligten Akteur:innen bzw. die beiden Partnerinstitutionen an-
hand eines ,Invited-Modus*“ zusammenarbeiten, indem sich alle mit Offenheit und Respekt
begegnen, sodass ein offener Dialog geférdert werden kann. Dariber hinaus braucht es
klare Strukturen, die die Zusammenarbeit regeln. Dazu gehdren nach Miller und Hafner
(2008) Vereinbarungen, die von beteiligten Partnerinstitutionen und deren Entscheidungs-
tragern zusammen erarbeitet wurden und die als verbindlicher Rahmen gelten und fur Pla-
nungs- und Handlungssicherheit sorgen. Dies ist zwar keine notwendige Voraussetzung fir
eine gelingende Zusammenarbeit, gilt aber als hilfreiche Stlitze, um nachhaltige und erfolg-
reiche ,Communities of Practice” aufzubauen (Greiten & Trumpa, 2017). Vorreiter erfolgrei-
cher institutioneller Kooperationen in der Lehrer:innenbildung mit Schulen finden sich in den
USA in Form der sogenannten ,Professional Development Schools® (PDS) (siehe z.B.
Kohler, 2017; The Holmes Group, 1986). Auch in skandinavischen Landern, Grof3britannien
und in den Niederlanden lassen sich solche Modelle einer symmetrischen Zusammenarbeit
finden, womit Bedingungen sowie Chancen und Risiken dieser Kooperationen gut belegt
und erforscht sind (siehe z.B. Abdal-Haqq, 1998; Boyle-Baise & Mclntyre, 2008; Darling-
Hammond, 2005).Im deutschsprachigen Raum beschreiben Fraefel und Seel (2017) einige
Kooperationen, die dem Anspruch der oben beschriebenen Zusammenarbeit gerecht wer-

den, naher.

Mentor:innenauswahl bzw. Dyadenbildung

Studien zufolge ist der Erfolg von Mentoring auch davon abhangig, in welcher Weise Men-
tor:innen ausgewahlt und mit Mentees zusammengebracht werden (Hobson et al., 2009).
Das heildt, auch die Passung der Akteur:innen spielt eine wesentliche Rolle im Mentoring-
prozess. Wenn bei der Entscheidung Uber die Zusammenstellung von Mentor:in-Mentee-
Paaren die Starken und Grenzen der Mentees berucksichtigt werden und wenn Mentor:in-
nen und Mentees sowohl persdnlich als auch beruflich gut miteinander auskommen, kann
dies wesentlich zum Gelingen beitragen (Abell, Dillon, Hopkins, Mclnerney & O'Brien,
1995). Beide Akteur:innen verfugen im Mentoringprozess Uber spezifische Rollenerwartun-
gen, die z. B. durch bestimmte Vorstellungen tber den Lehrer:innenberuf oder Vorerfah-
rungen zustande gekommen sind. Werden diese Rollenerwartungen nicht oder nur zu ei-
nem geringen Teil erfullt, kann dies zu einer ineffektiven Arbeitsbeziehung oder gar zu Kon-

flikten im Mentoringprozess flhren (Schnebel & llka, 2009).

Aufgrund der Bedeutung, die Studierende Schulpraktika zuschreiben, ergeben sich ge-

wisse Vorstellungen Uber Rollen, die Mentor:innen in der Betreuung einnehmen sollen
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(Kosinar, 2018). Werden die von den Mentees erwarteten Rollen nicht wahrgenommen,
entstehen Spannungen, wodurch die Betreuungsqualitat leiden kann. Nach KoSinar und
Schmid (2017) orientieren sich Studierenden bezlglich ihrer Auffassung an die Anforderun-
gen des Praktikums ,auf [der] Grundlage individueller, sozialer und institutioneller Ressour-
cen®. Ein entsprechender ,Orientierungsrahmen der Mentees®, der ,[...] als Haltung bzw.
Einstellung auf expliziter, vor allem aber auf impliziter Ebene zu verstehen [ist], [...] als
habituelle Struktur des Subjekts handlungsleitend [ist], [und] eine hohe Relevanz in Bezug
auf Deutungen und Situationsverlaufe [hat]“ (KoSinar, 2018, S. 69), sorgt dafur, dass Men-
tees die Handlungen ihrer Mentor:innen verschieden wahrnehmen. Je nach den Orientie-
rungen der Mentees fuhrt dies zu unterschiedlichen Typen. Dabei schreiben Mentees ihren
Mentor:innen kongruente Rollenbilder zu, die sich mal3geblich auf die Beziehungsgestal-
tung im Mentoringprozess auswirken kénnen. KoSinar und Schmid (2017) identifizierten vier
Typen: Typus Selbstverwirklichung, Typus Vermeidung, Typus Entwicklung und Typus Be-
wahrung (siehe Tabelle 4). Diese werden kurz erlautert.

Tabelle 4: Typologie der Anforderungsbearbeitung im Praktikum (eigene Darstellung nach KoSinar
und Schmid (2017))

Typus
Vergleichs- Selbstverwirklichung Vermeidung Entwicklung Bewahrung
dimension
1. Bedeutung der Entfal B rt Entwickl Bewsh
Praktika ntfaltungsraum ewertungsraum ntwicklungsraum ewadhrungsraum
2. Konstituierung und sich Gestaltunas- von auf3en berufsbezogene berufsbezogene
Bearbeitung von raum nehmen 9 herangetragene Herausforderungen Defizite aufgrbeiten
Anforderungen Erwartungen erfillen meistern
3. Rolle der Praxis- Erméglichende oder Beraterin im Einschatzende des

Bewertungsinstanz

lehrperson Verhindernde Entwicklungsprozess | Entwicklungsbedarfs

Im Typus Selbstverwirklichung wollen Mentees ihre eigenen Vorstellungen Gber das Unter-
richten umsetzen. Erhalten sie durch Mentor:innen zu strikte Vorgaben, fiihlen sie sich in

ihrer Freiheit eingeengt.

Im Typus Vermeidung sehen Mentees Schulpraktika als ,Bewahrungsprobe®. Sie wollen
eine positive Bewertung von ihren Mentor:innen erhalten, daher gilt es, die ihnen zugeteilten
Aufgaben mdglichst zu erfillen. Dafir werden hierarchische Beziehungskonstellationen un-

hinterfragt angenommen und eigene Ziele zurickgestellt.

Im Typus Entwicklung gilt fir Mentees das Schulpraktikum als Lerngelegenheit, um sich zu
professionalisieren. Sie nehmen Herausforderungen an, die sie bei Bedarf gemeinsam mit
ihrem Mentor/ihrer Mentorin bearbeiten und fordern Feedback ein. Mentor:innen nehmen
nach Abell et al. (1995) die Rolle als ,parent figure® ein. Sie handeln autonomieférdernd

(Ryan & Deci, 2017), indem sie Mentees Unterstitzung geben, ohne sie in eine bestimmte
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Richtung in Bezug auf eigene Ansichten drangen zu wollen. Dies kann wiederum die Selbst-

wirksamkeit der Mentees starken (Ryan & Deci, 2017).

Im Typus Bewéhrung wollen Mentees ihre personliche Eignung und Neigung zum Lehrer:in-
nenberuf Uberprifen. Sie erwarten, dass ihnen von ihren Mentor:innen anhand von Schat-
zungen ihres Entwicklungsbedarfes geeignete Anforderungen im Praktikum gestellt wer-
den. Somit kdnnen Mentees etwaige Defizite aufarbeiten. Mentees dieses Typus begeben
sich in ein Abhangigkeitsverhaltnis von ihren Mentor:innen und sind sensibel gegenuber
Kritik. Bleibt Kritik aus, fordern sie diese auch nicht ein wie im Typus Entwicklung, sondern
fuhlen sich durch das Ausbleiben eher bestatigt (KoSinar & Schmid, 2017).

Anhand dieser Differenzierung wird deutlich, dass Studierende im Praktikum ganz unter-
schiedliche Erwartungen an Mentor:innen haben, wodurch sich die Passung zwischen Men-
tor:innen und Mentees ebenso unterschiedlich gestalten kann. Erstrebenswert ware daher,
die Dyadenbildung so zu organisieren, dass Mentor:innen und Mentees, die dhnliche Ori-
entierungsmuster, Einstellungen und Werte vertreten, zusammenkommen, damit der Men-

toringprozess gewinnbringend flr beide Seiten ist.

Ausbildung der Mentor:innen und ihre Unterstiitzungsangebote

Die Ausbildung von Mentor:innen ist ein weiterer bedeutsamer Aspekt, um Mentoring effek-
tiv zu gestalten. Viele Studien belegen, dass Mentor:innen, die entsprechende Vorberei-
tungsprogramme absolviert haben, eher in der Lage sind, wirksame Mentoring-Strategien
anzuwenden als solche, die keine entsprechende Vorbereitung erhalten haben (siehe z.B.
Hennissen et al., 2008; Hobson et al., 2009). Groschner (2019) zeigt z. B. in Bezug auf
Reflexionsprozesse auf, dass eine fehlende Vorbereitung von Mentor:innen mit einem we-

niger konstruktiven Feedback einhergehen kann.

Mentoring erfordert von Mentor:innen eine Reihe von Fertigkeiten, die Uber den reinen Un-
terrichtskontext und Uber das Betreuen und Coachen von Schiler:innen hinausgehen
(Orland, 2001; Schnebel, 2020). Um ein Wissen Uber z. B. angemessene Gesprachstech-
niken, die Gestaltung von effektiven Lerngelegenheiten, symmetrische Beziehungsgestal-
tungen oder gangige Mentoringstrategien aufzubauen, erweisen sich zusatzliche Qualifizie-
rungsmalfinahmen als forderlich. So berichten Studierende von starker wahrgenommenen
Lerngelegenheiten fir ihren Kompetenzerwerb, wenn sie von ausgebildeten Mentor:innen
betreut wurden, als Studierende aus der Kontrollgruppe (Kreis & Staub, 2011; 2012). Ob-
wohl die Aus- oder Weiterbildung flir Mentor:innen positive Effekte auf das Mentoring hat,

gibt es international und auch im deutschsprachigen Raum bisher wenig systematisch an-
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gelegte QualifizierungsmalRnahmen (Schnebel, 2020). Zwar existieren an lehrkraftebilden-
den Standorten vereinzelt Programme, die Mentor:innen auf ihre Tatigkeit vorbereiten, doch

sind diese eher fakultativ angelegt.

Beispielsweise gibt es an der LMU Miinchen seit dem Wintersemester 2023/24 einen On-
linekurs fir Praktikumslehrkrafte, Gber den sich alle neuen Praktikumslehrkrafte von Zu-
hause aus weiterbilden kénnen. Dort werden sie an die neuen Aufgaben als Mentor:in her-
angefthrt und mit wichtigen organisatorischen Fragen vertraut gemacht. Zusatzlich erhal-
ten sie die Moglichkeit, sich zu einzelnen Themen, wie z. B. Uber die Gestaltung von Refle-
xionsgesprachen, Mentoringstrategien, die Beratung im Umgang mit Heterogenitat etc., zu
informieren. DarUber hinaus bietet der Kurs theoretische Bausteine an, die stark an die
universitare Lehre geknipft sind. Dazu zdhlen beispielsweise Inhalte zu Unterrichtsprinzi-
pien, Unterrichtsplanungsmodellen oder Klassenflihrung. Diese tragen dazu bei, dass Men-
tor:innen ihr theoretisches Wissen auffrischen kdnnen und mit aktuellen Inhalten vertraut

gemacht werden, die den Studierenden in den Lehrveranstaltungen vermittelt werden.

Zusammenfassung

Neben den Rollen von Mentor:iinnen kdnnen Mentoringstrategien, kontextbezogene As-
pekte, die Passung zwischen Mentor:innen und Mentees sowie Qualifizierungsangebote fur
Mentor:innen den Mentoringprozess malgeblich beeinflussen. Wie sich Mentoringpro-
zesse innerhalb dieser genannten Dimensionen effektiv gestalten lassen, wurde in diesem
Kapitel ausfuhrlich dargestellt. Wichtig dabei ist, dass alle beteiligten Personen bzw. Sys-
teme offen gegenuber neuen Perspektiven und offen fur Veranderungen sind. Nur so kann
der Mentoringprozess als ,Chance fir Veranderungen und Weiterentwicklungen® (Haas,
2021, S. 83; Norman & Feiman-Nemser, 2005) gesehen werden. Ob und inwiefern sich
Veranderungen und Weiterentwicklungen der Mentees durch Mentoring ergeben, wird im

nachsten Kapitel erlautert.

2.2.3.3 Wirksamkeit von schulpraktischem Mentoring

Studien zur Wirksamkeit von schulpraktischem Mentoring verweisen haufig auf die Men-
tor:in-Mentee-Beziehung als wesentlichen Erfolgsfaktor (Besa & Budcher, 2014; Grdschner
& Seidel, 2012; Hawkey, 1997; Wenz & Cramer, 2019). Auch fiir Professionalisierungspro-
zesse spielt die Beziehungsqualitat eine entscheidende Rolle (Gréschner & Hausler, 2014).
Trotz der Belege Uber die Bedeutsamkeit der Beziehungsqualitat zwischen Mentor:innen
und Mentees gibt es bislang kaum Studien dariber, die das Konstrukt Beziehung untersu-
chen bzw. sich damit auseinandersetzen, inwiefern sich die Beziehungsqualitat im schul-

praktischen Mentoring operationalisieren lasst (Flihrer & Cramer, 2020b; Wenz & Cramer,
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2019). Als kennzeichnende Aspekte der Beziehungsqualitat werden meist Vertrauen, Wert-
schatzung, emotionale Unterstiitzung und psychologische Unterstiitzung genannt (Hobson
et al., 2009; Orland-Barak, 2016; Wenz & Cramer, 2019). Allerdings zeichnen sich profes-
sionalisierende Effekte nicht allein durch unterstitzendes Verhalten der Mentor:innen aus.
Als erfolgreich scheint fur Studierende ein Praktikum dann, wenn Mentor:innen eine ange-
messene Balance zwischen unterstitzendem und herausforderndem Verhalten zeigen
(FUhrer & Cramer, 2020b; Orland-Barak, 2016; Wenz & Cramer, 2019).

Insgesamt existiert eine Vielzahl an Studien, die Mentoringpraktiken nédher in den Blick neh-
men und deren Wirkungen in Bezug auf den Kompetenzerwerb und Lernprozess darstellen
(vgl. dazu Bach, 2013; Felten, 2005; Fraefel et al., 2017; Futter, 2017; Kreis & Staub, 2011).
Dabei wird deutlich, dass die Qualitdt des Mentorings einen starken Einfluss auf den Erfolg
des Praktikums sowie auf den Professionalisierungsprozess der Mentees nimmt (Ellis et
al., 2020; Lawson et al., 2015; Moulding, Stewart & Dunmeyer, 2014). So tragen erfolgrei-
che Praxisphasen, in denen geeignete Lerngelegenheiten fir Mentees geschaffen werden,
dazu bei, das padagogische Wissen von Mentees auszubauen (Konig et al., 2017), ihre
Selbstwirksamkeit zu starken sowie sie in ihrer beruflichen (Rollen-)Entwicklung zu unter-
stutzen (Morris, Usher & Chen, 2017).

Weiterhin betonen solche Studien, dass neue Praktiken erforderlich sind, doch bleiben die
Implementierung sowie eine institutionelle Verankerung solcher Praktiken ,mit Blick auf
mehr Koharenz und Nachhaltigkeit in den Lernprozessen vielerorts ein Desiderat” (Fraefel,
2018, S. 45). Dies betont auch Hascher (2012b) in ihrer Uberblicksstudie. Sie restimiert,
dass Praktika bedeutsame Lerngelegenheiten fir Studierende sind, aber das Lernpotenzial

zu wenig genutzt werde (Hascher, 2012b, S. 119-120). Dazu erklart sie, dass

»Studierende [...] oftmals von einer Situation zur nachsten [springen], und eine systemati-
sche Gestaltung ihres Lernprozesses findet nur selten statt. Vielmehr entdecken sie jeden
Tag etwas Neues, das sie in der Situation zwar als sehr relevant erachten, aber zu selten in
ihren Kompetenzerwerb bzw. in Hinblick auf die Folgen fir ihr eigenes Lernen integrieren.
Grundlegend muss also die Frage gestellt werden, wie aus Praxiserfahrungen Lernprozesse
werden“ (Hascher, 2012b, S. 122).

Um aus Praxiserfahrungen heraus erfolgreiche Lernprozesse flir Mentees gestalten zu kon-
nen, scheint der Wandel hin zu neueren Mentoring-Konzepten, wie z. B. das ,Reflexive
Praktikum® (Felten, 2005), das ,3-Ebenen-Mentoring“ (Niggli, 2005) oder das ,kollaborative
Mentoring® (Fraefel, 2018), hilfreich zu sein. Dabei werden besonders Aspekte wie Unter-
stitzung und Zusammenarbeit hervorgehoben — also solche Aspekte, die einem symmetri-

schen Beziehungsverhaltnis zugrunde liegen. Trotz der Existenz neuer Mentoringpraktiken
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stitzen sich, empirischen Forschungen zufolge, die Interaktionen zwischen Mentor:innen
und Mentees weiterhin auf tradierte Praktiken und weniger auf moderne Mentoringkonzep-
tionen (Fuhrer & Heller, 2018; Kreis, 2012; Krieg & Kreis, 2014).

In der Praxis hat sich ein Bild von Mentoring etabliert, bei dem ein:e Mentor:in im Idealfall
fur eine:n Mentee an der Praktikumsschule zustandig ist und die Beziehung asymmetrisch
bzw. hierarchisch gepragt ist (Boecker, 2017). Kritik an diesem Mentoring-Bild wird dahin-
gehend gelibt, dass sich die hierarchische Beziehung haufig durch eine einfache Wissens-
weitergabe von Mentor:innen an Mentees ausdruckt. Dadurch werden Reflexionsprozesse
bei Mentees gehemmt und es besteht die Gefahr, dass Mentees das erfahrungsbasierte
Wissen ihrer Mentor:innen sowie deren Tipps und Handlungsroutinen unhinterfragt Uber-
nehmen (Chitpin, Simon & Galipeau, 2008; Hascher, 2012a; Schipbach, 2007). Kontrar
dazu haben Mentoringprozesse in schulpraktischen Studien zum Ziel, die Reflexivitat der
Mentees zu férdern und eine ,kritische Analyse der bestehenden Praxis“ (Hascher, 2012b,
S. 112) vorzunehmen, damit Mentees die Moglichkeit erhalten, eigene Erfahrungen mit the-
oretischem Wissen zu reflektieren, um den sogenannten ,reflexiven Habitus“ (Vgl. Combe
& Kolbe, 2008) zu férdern. Bis heute fehlt es an empirischen Befunden, inwiefern reflexi-
onsfordernde Prozesse in der Mentor:in-Mentee-Beziehung ablaufen sollten (Fuhrer & Hel-
ler, 2018). Weitgehend Einigkeit herrscht allerdings dartber, dass eine ,dynamische [...]
reziprok[e] und komplementar[e]* Mentor:in-Mentee-Beziehung férderlich dafir sein kann
(Boecker, 2017, S. 66). Damit Studierende ihre eigene berufliche Rolle ausbilden und dem-
entsprechendes Verhalten ableiten kdnnen, scheint die Unterstitzung von Mentor:innen —
neben der Initierung von Reflexionsprozessen — zur ,Entwicklung personlich-beruflicher
und berufsbezogener Kompetenzen® (Erichsen & Kuhl, 2020, S. 112) bedeutsam. Dieser
Kompetenzerwerb durch schulpraktische Studien wird im nachsten Abschnitt ndher erlau-
tert.

Kompetenzerwerb durch schulpraktische Studien

Bei naherer Betrachtung einzelner Studien, die sich konkret auf die Kompetenzentwicklung
der Studierenden durch Mentoring fokussieren, kann die derzeitige Befundlage als wider-
spruchlich bezeichnet werden. Schubarth et al. (2012a; 2014) berichten von positiven Zu-
sammenhangen zwischen Mentoring und der Kompetenzentwicklung. Je besser Mentees
die Betreuung im Mentoring wahrgenommen haben, desto héher schatzten sie ihren Kom-
petenzzuwachs ein. Bach, Besa und Arnold (2014) kamen zu ahnlichen Ergebnissen bei
der Untersuchung von Langzeitpraktika. Je zufriedener Studierende mit der Zusammenar-
beit im Mentoring waren, desto hdher bewerteten sie ihre Kompetenzentwicklung. Entge-

gen dieser Befunde konnten Grdschner, Schmitt und Seidel (2013) sowie Gronostaj,
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Westphal, Jennek und Vock (2018) in ihren Untersuchungen keinen selbstberichteten Kom-

petenzzuwachs der Mentees durch Mentoring nachweisen.

Angemerkt werden muss an dieser Stelle, dass Wirkungsstudien im Bereich schulprakti-
scher Studien forschungsmethodisch sehr anspruchsvoll und somit mit einigen Limitationen
verbunden sind. Zum einen sind experimentelle Designs in einem lebendigen Schulfeld und
aufgrund der dort vielfaltigen, nicht zu erfassenden Variablen schwierig zu realisieren
(Fraefel, 2018), zum anderen bergen subjektive Selbsteinschatzungen die Gefahr, dass
sich Personen systematisch unter- oder Uberschatzen. Zudem gibt es Hinweise darauf,
dass selbstberichtete Fahigkeiten sich nicht unweigerlich mit Fremdeinschatzungen decken
(Boekhoff, Franke, Dietrich & Arnold, 2008; Hascher, 2006). Kinftig kdnnten Studien, in
denen die Kompetenzen von Studierenden durch externe Beobachter:innen oder durch
Mentor:innen begutachtet werden (Gronostaj et al., 2018), flir aussagekraftigere Ergeb-
nisse relevant werden. Bevor weitere empirische Befunde zum kollaborativen Mentoring
vorgestellt werden, ist aber zu berticksichtigen, dass es Forscher:innen kaum maéglich ist,
ein Kontrollgruppendesign umzusetzen, ohne die Ziele eines kooperativen Ansatzes zu
durchkreuzen (Fraefel, 2018).

Dennoch kénnen unter Berlcksichtigung der Limitationen fur kollaborative Mentoring-Mo-
delle positive Auswirkungen auf den Kompetenzerwerb belegt werden. Berichtet werden
positive Effekte in Bezug auf Engagement, Ressourcen- und Wissensnutzung (Lu, 2010;
Chaliés, Bertone, Flavier & Durand, 2008). Zu konstatieren ist, dass im deutschen Sprach-
raum nur wenige Studien dazu existieren. Futter und Staub (2008) zeigen bspw. auf, dass
das gemeinsame Planen von Unterricht von sowohl den Mentor:innen als auch den Men-
tees als forderlich wahrgenommen wird. In einer Studie von Kreis und Staub (2011) erziel-
ten Studierende signifikant mehr Lernertrage durch ein fachspezifisches Unter-
richtscoaching als solche, die eine eher traditionell ausgerichtete Unterstitzung in Form
von Wissensweitergabe durch die Mentor:innen erhielten. Durch eine in der Nordwest-
schweiz durchgefiihrte Studie, die die Kooperation von Praktikumsschule und Hochschule
untersuchte, konnte eine ,starkere[n] Theorieorientierung bei spontanen Entscheidungen
und eine[r] erfolgreichere[n] Verknipfung von Theorie und Praxis® (Fraefel et al., 2016;
2018, S. 60) festgestellt werden. Diese Ergebnisse verdeutlichen insgesamt das ,Potenzial

von Kooperationen® (Fraefel, 2018, S. 60).

ResUmierend kann festgehalten werden, dass sich die symmetrische Kooperation von Men-
tor:innen und Mentees sowohl in unterrichtlichen als auch in auf3erunterrichtlichen Feldern

als vielversprechend erweist, um Professionswissen und wirksame Praktiken aufzubauen.
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2.2.3.4 Zwischenfazit

Schulpraktisches Mentoring hat zum Ziel, die Entwicklung von Mentees zu unterstitzen.
Mentor:innen sollen Mentees fordern, sodass diese professionelle Kompetenzen erwerben
und ausbilden kénnen. Um dieses Ubergeordnete Ziel von Mentoring zu erreichen, bedarf
es seitens der Mentor:innen einer unterstiitzenden Haltung. Diese Unterstitzung sehen
Studierende nicht nur in der Vor- und Nachbereitung von Unterricht. Mentor:innen sollten
aus Studierendensicht weitaus mehr leisten. Aus den unterschiedlichen Erwartungen, die
Mentees an Mentor:innen herantragen, ergeben sich vielfaltige Rollen fur Mentor:innen,
z. B. die Rolle als Feedbackgeber:innen oder Wissensvermittler:innen. Neben der Bedeu-
tung der Rolle als Mentor:innen (Clarke et al., 2014) gibt es weitere Gestaltungsparameter,
die schulpraktisches Mentoring beeinflussen kénnen. Dazu zahlen Mentoringkonzeptionen,
der Kontext, in den Mentoring eingebettet ist, die Passung zwischen Mentor:innen und Men-

tees sowie die Ausbildung und Qualifikation von Mentor:innen.

Zudem zeigen viele Befunde, dass Studierende die Betreuung durch Mentor:iinnen im
Schulpraktikum generell als eher positiv beurteilen und sie ihren Mentor:innen eine beson-
dere Bedeutung zuschreiben (vgl. dazu Gronostaj et al., 2018; Groschner et al., 2013;
Schubarth et al., 2012a). Somit ist nicht verwunderlich, dass die Beziehungsqualitat als
wichtiger Erfolgsfaktor flr schulpraktisches Mentoring angesehen wird (Besa & Budcher,
2014; Groschner & Seidel, 2012; Hawkey, 1997; Wenz & Cramer, 2019). Wird Mentoring
als erfolgreich wahrgenommen, kann es einen positiven Einfluss auf die Reflexionspro-
zesse und auf den Kompetenzerwerb von Studierenden haben (Boecker, 2017; Erichsen &
Kuhl, 2020).

Um die in Kapitel 2.2.3.2 genannten Aspekte, die sich Studierende von Mentor:innen win-
schen und die sich positiv auf die Beziehungsqualitat auswirken, erfolgreich im Mentoring-
prozess umzusetzen, kann aufgrund der Befundlage gegenwartig das kollaborative Mento-
ring als besonders hilfreich angesehen werden. Dort arbeiten Mentor:innen und Mentees
als Peers zusammen, sie kooperieren auf Augenhdhe und beide Seiten bringen ihr Wissen
ein. Dieser Ansatz scheint auch fur die vorliegende Untersuchung besonders hilfreich zu
sein, wenn es darum geht, ein erfolgreiches Mentoring von Studierenden im Praktikum in

einem heterogenen Umfeld durchzufihren.

Inwiefern sich die Themen Heterogenitat in der Schule und schulpraktische Studien in der

Lehramtsausbildung zusammenfihren lassen, wird im Kapitel 2.3 ausfuhrlich dargestellt.
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2.3 Heterogenitat als Thema in Schule und Ausbildung

In der vorliegenden Arbeit werden zwei Forschungsstrange ,Heterogenitat in der Schule”
(Kapitel 2.1) und ,Schulpraktische Studien in der Lehramtsausbildung (Kapitel 2.2) aus-
fuhrlich dargestellt. Wie in Abbildung 8 gezeigt, lassen sich diese beiden Forschungs-
strange gut miteinander verknupfen, da heterogene Klassen langst zum Alltag in der Schule
und somit auch in schulpraktischen Studien gehdren.

Im vorliegenden Kapitel werden in einem ersten Schritt die Bedeutung einer heterogenitats-
sensiblen Haltung sowie die Heranfuhrung von Studierenden an (sprachliche) Heterogeni-
tat im Studium erlautert (Kapitel 2.3.1). In einem zweiten Schritt wird der Forschungsstand
schulpraktischer Studien in heterogenen Settings dargestellt (Kapitel 2.3.2). Wie schon zu-
vor liegt der Fokus auch hier auf der Heterogenitatsdimension Sprache. Deshalb wird die
Bedeutung einer sprachsensiblen Haltung und der Mehrsprachigkeit innerhalb der univer-

sitaren Lehrer:innenbildung und schulpraktischer Studien dargestellt.

Forschungsstrang | Forschungsstrang Il

Schulpraktische
Studien in der
Lehramtsausbildung

Heterogenitét in der
Schule

Sprachliche
Heterogenitat
+
Mehrsprachige
Klassen

Rolle der Betreuung
in schulpraktischen
Studien

Heterogenitat als Thema in Schule und
Ausbildung

Abbildung 8: Uberblick der Zusammenfiihrung beider Forschungsstrénge (eigene Darstellung,
2023)

Bereits in der ersten Phase der Lehrer:innenbildung sollte das Themenfeld Heterogenitat
behandelt werden. Dies betrifft in erster Linie die einzelnen Fachdidaktiken und die bil-
dungswissenschaftlichen Facher (Greiten, Geber, Gruhn & Kdninger, 2017). Insbesondere
im padagogisch-didaktischen Praktikum bzw. auch im verlangerten Intensivpraktikum an
der LMU Munchen (= padagogisch-didaktisches Praktikum + eines der beiden studienbe-
gleitenden Praktika, siehe dazu auch Kapitel 4.3) kommen Lehramtsstudierende in der Re-
gel erstmals mit (sprachlich) heterogenen Klassen in Kontakt. Vor allem im Grund- und
Mittelschulbereich ist die Schilerschaft besonders heterogen. Damit angehende Lehrkrafte
in (sprachlich) heterogenen Klassen, in denen sie ihr Praktikum absolvieren, angemessen

handeln kdnnen bzw. dort etwas flr ihr zukunftiges Agieren als Lehrkraft lernen, bendtigen
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sie entsprechende Kompetenzen. Der Erwerb von Kompetenzen, die in (sprachlich) hete-
rogenen Klassen als wesentlich angesehen werden kénnen, ist Teil des Professionalisie-
rungsprozesses und ermdglicht z. B. eine fundierte Differenzierung und — soweit dies mog-

lich ist — einen auf jede:n Schiler:in individuell ausgestalteten Unterricht.

2.3.1 Heterogenitit als Gegenstand im Studium
Der Anspruch, einer insbesondere sprachlich heterogenen Schilerschaft gerecht zu wer-

den, bringt anspruchsvolle Aufgaben fiir Studierende sowohl in Schulpraktika als auch in
universitaren bzw. hochschulischen Veranstaltungen mit sich.

Dieses Kapitel erlautert, wie Studierende an (sprachliche) Heterogenitat im Studium heran-
gefuhrt werden kdnnen und wie sich eine heterogenitatssensible Haltung bei (angehenden)
Lehrkraften entwickeln Iasst. Bevor diese Inhalte naher erlautert werden, wird zunéchst das

Konstrukt Heterogenitétssensibilitdt dargestellt.

Heterogenitétssensibilitdt angehender Lehrkréfte
Diese Arbeit folgt der Definition von Schmitz, Simon und Pant (2019), die unter dem Begriff
Heterogenitatssensibilitét in Anlehnung an Bohl, Budde und Rieger-Ladich (2017) Folgen-

des verstehen:

seine] differenzierte (im Sinne eines maximal weiten Blicks auf verschiedenste Dimensio-
nen) und reflektierte (im Sinne einer Sichtung mdglicher Relevanz, Zusammenhang und In-
terdependenz der Dimensionen) Wahrnehmung und Anerkennung (der unterschiedlichen
Bedeutsamkeit) der Heterogenitat einer konkreten Lerngruppe in einer konkreten Situation®
(Schmitz et al., 2019, S. 173).

Diese Definition wurde ausgewahlt, da sie eine Breite an Heterogenitatslinien verkorpert
und keinen Fokus auf z. B. Lehreriberzeugungen (Pohan & Aguilar, 2001) oder auf die
Wahrnehmung von Kulturunterschieden (Hachfeld, 2013; Schneider, 2005) legt. Somit er-
halten alle Heterogenitatsmerkmale, nach denen sich Schiler:innen unterscheiden kénnen,

dieselbe Gewichtung.

Beim Verstandnis, was eine heterogenitatssensible Haltung ist, hilft ein Fragebogen, der
das Konstrukt Heterogenitétssensibilitdt misst. Dieser wurde im Rahmen des Projektes
Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion angehender Lehrkréfte an der Humboldt-Univer-
sitat zu Berlin (FDQI-HU) entwickelt und angewandt. Das Projekt FDQI-HU leistet einen
Beitrag zur Lehrer:innenbildung in Bezug auf schulische Inklusion. Dazu zahlt die Entwick-
lung hochschuldidaktischer Ausbildungsinhalte und Seminare, durch die angehende Lehr-
krafte auf einen Unterricht in heterogenen Settings vorbereitet werden sollen.

Im Fragebogen wird das Konstrukt Heterogenitédtssensibilitét in vier aufeinanderfolgenden

Aspekten operationalisiert, die in Abbildung 9 dargestellt werden.
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Vorannahmen zur
Heterogenitat

Bewertung der
wahrgenommenen Wahrnehmung von

und gewichteten Heterogenitat
Heterogenitat

Gewichtung der
wahrgenommenen
Heterogenitat

Abbildung 9: Facetten des Konstrukts Heterogenitatssensibilitat (eigene Abbildung in Anlehnung an
Schmitz et al., 2019, S. 174)

e Vorannahmen zielen auf die Erwartungshaltung von Studierenden in Bezug auf die Unter-
schiedlichkeiten, die in heterogenen Klassen auftauchen kdénnen, ab.

o Wahrnehmung steht fur das tatsachliche Erkennen einzelner Heterogenitadtsmerkmale in he-
terogenen Klassen.

e Gewichtung meint die Bedeutsamkeit, die einzelnen Heterogenitatsmerkmalen beigemes-
sen wird.

e Bewertung bezieht sich auf die Einschatzung von Heterogenitat ,als geringe bis starke Her-
ausforderung sowie als geringe bis starke Bereicherung fur die Unterrichtsgestaltung®
(Schmitz, Simon & Pant, 2020, S. 22).

Um einen effektiven, guten Unterricht in heterogenen Klassen planen und auch gestalten
sowie dabei die Individualitadten der Schiler:innen berlcksichtigen zu kdnnen, ist das Kon-
strukt Heterogenitatssensibilitét fir Lehrkrafte und Lehramtsstudierende unerlasslich. Die
sogenannte ,sprachsensible Haltung“ schliet auch die Beachtung von Mehrsprachigkeit

der Schiiler:innen ein. Dies wird im folgenden Kapitel naher thematisiert.

Heranfilihrung an (sprachliche) Heterogenitédt im Studium

Wie bereits in Kapitel 2.1.2.4 zu mehrsprachigen Klassen deutlich gemacht wurde, sollte
die sprachliche Heterogenitat bzw. die Mehrsprachigkeit der Schilerschaft als ein wesent-
licher Faktor verstanden werden. Das zeigt sich dadurch, dass (angehende) Lehrkrafte die
sprachliche Heterogenitat im Unterricht so gut wie mdglich berlcksichtigen. Konzepte wie
ein sprachsensibler Fachunterricht und fest verankerte Sprachbildungsprogramme kénnen
einen wesentlichen Beitrag dazu leisten, den monolingualen Habitus zu durchbrechen und
die Mehrsprachigkeit von Schuler:innen im Unterricht aufzugreifen (Naheres dazu in Kapitel
2.1.2.4).
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Dieser Abschnitt zeigt, welche Moglichkeiten Studierende wahrend ihres Studiums haben,
sich zu Themen rund um die Mehrsprachigkeit aus- und weiterzubilden sowie eine sprach-
sensible Haltung zu entwickeln.

In der universitaren Lehrer:innenbildung in Deutschland wurden in den letzten Jahren an
vielen Hochschulen und Universitaten Kurse etabliert, die sich mit dem Thema Mehrspra-
chigkeit befassen und Lehramtsstudierende in Bezug auf sprachliche Heterogenitat sensi-
bilisieren sollen. Hierbei wurden in den einzelnen Bundeslandern unterschiedliche Malnah-
men ergriffen (Baumann & Becker-Mrotzek, 2014; Stangen, Schroedler & Lengyel, 2020).

An vielen Universitaten lassen sich Module zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitat als
Online- oder Prasenzveranstaltungen finden. Diese sind haufig im Fachbereich Deutsch als
Zweitsprache verortet oder werden als Weiterbildungsseminare oder zusatzliche Projekte
angeboten, an denen Studierende teilnehmen kénnen.

Der Umgang mit Diversitat wird beispielsweise an der Universitat Koblenz durch das Projekt
,Gemeinsam entdecken Kinder ihren Ort mit Studierenden (GeKOS)“ oder an der Universi-
tat Koln im Projekt WEICHENSTELLUNG" thematisiert. An der LMU Minchen erhalten
Studierende aller Lehramter durch das Projekt ,Sprache, Schriftsprache, Bildungssprache
— Forderung von Kindern mit Fluchterfahrung und neu zugewanderten Kindern (SSB!)* die
Moglichkeit, als Lernpaten in Grundschulklassen zu gehen, in denen Kinder mit Fluchter-
fahrung sind. Dort unterstitzen sie ein Schul(halb)jahr lang die Klassenleitung wahrend des
Unterrichts und fordern Schuler:innen individuell oder in Kleingruppen. Aus einer Befragung
von 47 Lernpaten geht hervor, dass sich Studierende durch die Teilnahme an diesem zu-
satzlichen Angebot theoretisches Wissen Uber Sprachférderung, Migration und Flucht ,in
Verbindung mit praktischem Sprachhandeln an Geflliichteten und Migrierten [...]“ aneignen
kénnen (Inckemann et al., 2020, 308). Selbsteinschatzungen der Studierenden zeigen,
dass sie durch die Praxiserfahrung an Wissen und Kénnen gewonnen und auch ihre Hal-
tung in eine bestimmte Richtung verandert haben (Inckemann et al., 2020).

Empirische Ergebnisse aus Untersuchungen der genannten Projekte lassen schlussfol-
gern, dass diese Projekte zu einem Kompetenzzuwachs der Studierenden wahrend des
Lehramtsstudiums beitragen und ,es scheint wiinschenswert, mehr dieser Projekte in die

Lehramtsausbildung zu integrieren” (Inckemann et al., 2020, 309).

Fest verankerte Kurse wahrend der Lehramtsausbildung, die zur Sensibilisierung im Um-
gang mit sprachlicher Heterogenitat beitragen und fachertbergreifend fir alle Studierenden
verpflichtend sind, lassen sich bisher an lehrerbildenden Standorten kaum finden — ausge-
nommen ist die Universitdt Hamburg. Im Gegensatz zu bayerischen Universitaten, an de-
nen Studierende als Abschluss eine Examensprufung ablegen, erfolgt das Studium in Ham-

burg nach dem zweigliedrigen Bachelor- und Mastersystem. Dabei absolvieren Studierende
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im ersten und zweiten Semester ihres Masterstudiums jeweils ein Schulpraktikum (Kern-
praktikum 1 und Kernpraktikum 2). Wahrend dieses Semesters sind sie jeweils einen Tag
in der vorlesungsfreien Zeit zwischen vier und sechs Wochen an der Schule. Nebenbei
absolvieren sie Begleit- und Reflexionsseminare. Im Rahmen der Kernpraktika sind Studie-
rende aller Lehramter verpflichtet, eine DaZ-Informationsveranstaltung zu besuchen. Aus-
genommen davon sind Studierende naturwissenschaftlicher Facher. Diese nehmen auto-
matisch an der Lehrveranstaltung ,Grundlagen der Sprachbildung im Fachunterricht® teil.
Die Anbahnung sprachsensibler Kompetenzen erfolgt in vier Schritten: ,1) Bewusstsein
schaffen und Sensibilisierung fur die Thematik, 2) Deklaratives Wissen Uber Sprache ver-
mitteln, 3) Anwendungswissen vermitteln und Kompetenzen aufbauen und 4) Reflexion und
erste Anwendung”“ (Stangen et al., 2020, S. 128).

Punkt 1 beinhaltet eine Einflhrung in die Themen Migration, individuelle und gesellschaftli-
che Mehrsprachigkeit, soziale Ungleichheit und daraus entstehende Konsequenzen fir Bil-
dungsinstitutionen und -prozesse sowie das Handeln im Unterricht. In Punkt 2 werden lin-
guistische Grundlagen vermittelt. Dazu zahlen beispielsweise Kennzeichen der deutschen
Sprache und Verschiedenheiten zwischen der deutschen Sprache und anderen Sprachen
in Bezug auf Phonetik, Phonologie, Morphologie, Lexik, Syntax, Semantik und Pragmatik.
Punkt 3 thematisiert die Relevanz von Sprache im Fachunterricht sowie die Verschieden-
heiten von Alltagssprache, Bildungssprache und Fachsprache. In Punkt 4 werden die Stu-
dierenden abschlieRend aufgefordert, sich mit sprachsensiblen Materialien zu beschafti-
gen. Dazu gehdren die Analyse von Schulbuchtexten und deren sprachlicher Anforderun-
gen sowie mdgliche Uberlegungen fiir Hilfestellungen (vgl. Stangen et al., 2020, S. 128).
Durch den verpflichtenden Besuch der DaZ-Informationsveranstaltung und der Lehrveran-
staltung ,Grundlagen der Sprachbildung im Fachunterricht“ kann sichergestellt werden, alle
Lehramtsstudierenden ,fir die spezifische Sprachlichkeit des schulischen Fachunterrichts
zu sensibilisieren, Grundlagenwissen im Bereich DaZ/Mehrsprachigkeit zu vermitteln und
grundlegende Fertigkeiten zur Analyse von Lehr-Lernsituationen und fachspezifischen

Lehrmaterialien anzubahnen® (Stangen et al., 2020, S. 126).

Ahnlich wie in Deutschland wird im angloamerikanischen Raum vorgegangen. Auch hier
gestaltet sich die Lehrkraftebildung von Bundesstaat zu Bundesstaat verschieden, wobei
sich der Trend hin zu akademischen Kursen in Verbindung mit Praxiserfahrungen entwi-
ckelt, bei denen Studierende direkt mit sprachlich heterogenen Schiler:innen interagieren
(Cochran-Smith & Villegas, 2016; Curtis, 2021; Villegas, Saiz de La Mora, Kit, Martin &
Mills, 2018). Praxiserfahrungen werden dabei wie in Deutschland in Schulen, aber auch in
gemeinschaftlichen Einrichtungen gesammelt. Im Bundesstaat New Jersey konnen Studie-

rende beispielsweise innerhalb einer fiinfjahrigen Lehrer:innenausbildung im flnften Jahr
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explizite sprachliche Praxiserfahrungen machen. Neben bereits absolvierten schulischen
Praxisphasen in den vorhergehenden Semestern verbringen Studierende im fiinften Jahr
aufgrund des sogenannten ,community-based-learning“-Ansatzes je nach Kurs 20 bis 40
Stunden in kommunalen Einrichtungen. Dabei haben sie die Moglichkeit, zwischen den
Kursen (1) ,community-based language learning (2) Cultures and communities und (3)
Teaching English language learners” (Curtis, 2021, S. 203) zu wahlen. Hervorzuheben ist
der community-based language learning-Ansatz (CBLL), der sich darauf konzentriert, das
Sprachbewusstsein angehender Lehrkrafte fur die eigene Sprachpraxis zu scharfen, wah-
rend sie sich mit Sprachen der Gemeinschaft auseinandersetzen (Curtis, 2021). Im vorlie-
genden Beispiel ist das sogenannte ,Conversation-Café” eine entsprechende kommunale
Einrichtung (Curtis, 2021, S. 204). Dort tauschen sich Studierende mit Einwohner:innen der
Stadt Riverport, die Englisch als Zweitsprache lernen und sprechen, aus. Anhand der un-
terschiedlichen Erstsprachen (hier v. a. Chinesisch, Franzodsisch, Koreanisch und Spa-
nisch), mit denen die Studierenden in Kontakt kommen, erhalten sie einen Einblick und
sammeln Erfahrungen in die Arbeit mit English-as-second-language-Lernenden (Curtis,
2021).

Anhand der schon beschriebenen Tatsache, dass in Deutschland bisher nur einzeln veran-
kerte Lehrveranstaltungen zum Thema sprachliche Heterogenitadt und Mehrsprachigkeit
existieren und diese nicht fir alle Lehramtsstudierenden verpflichtend sind, ist davon aus-
zugehen, dass viele Studierende erst innerhalb ihrer ersten Praxisphasen mit dem Thema
sprachliche Heterogenitat bzw. mit mehrsprachigen Schuler:innen in Kontakt kommen.

Wie Studierende mit mehrsprachigen Schuler:innen wahrend ihrer Praktika umgehen und
welche Strategien im Unterricht dabei zum Einsatz kommen, wurde bislang nicht unter-
sucht. Auch fehlt es an Studien, die die Kompetenzentwicklung zur Mehrsprachigkeit von
Studierenden im Praktikum in den Blick nehmen. Einige wenige Studien, die sich mit der
Kompetenzentwicklung von Studierenden in Bezug auf Mehrsprachigkeit beschaftigen,
existieren ausschlief3lich im universitaren Kontext. So zeigen Stangen et al. (2020) mit Hilfe
des DaZKom-Tests® auf, dass Studierende, ,die einen groBeren Umfang an DaZ bezoge-
nen universitaren Lerngelegenheiten angeben, [...] im Test héhere Werte [erreichen]®
(Stangen et al., 2020, S. 139). Daraus kann geschlussfolgert werden, dass Lehrangebote,
die Mehrsprachigkeit thematisieren, bei Studierenden zu einer Sensibilisierung fur Mehr-

sprachigkeit und zu einem sprachbewussten Handeln im Fachunterricht beitragen kdnnen

3 DaZKom ist ein Kooperationsprojekt der Universitat Bielefeld und der Leuphana Universitat Line-
burg, in dem professionelle Kompetenzen angehender Lehrer:innen im Bereich DaZ erfasst werden.
Nahere Informationen zum DaZKom-Projekt und DaZKom-Test finden sich in Koker et al. (2015).
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und diese eine ,verbesserte inhaltsbezogene Wahrnehmungsfahigkeit entwickeln®
(Stangen et al., 2020, S. 140).

Bisher liegen zum Aspekt sprachliche Heterogenitat nur wenige Forschungsergebnisse dar-
Uber vor, wie Studierende diese Kompetenzen erwerben. Auch fehlt es an Studien, die den
Kompetenzerwerb v. a. in Bezug auf die Unterrichtsplanung und -gestaltung und den Um-
gang mit Mehrsprachigkeit im Praktikum in sprachlich heterogenen Klassen untersuchen.
Im Gegensatz dazu wurden allgemeine Themen rund um Heterogenitat bzw. den Umgang
mit heterogenen Lerngruppen in der Schule und im Praktikum von Studierenden bereits
durch einige Studien erforscht.

Obwohl in den letzten Jahren die Forschung zu schulpraktischen Studien zugenommen hat,
wurden die Unterrichtsplanung und -gestaltung, die ebenso zentrale Aufgaben von Studie-
renden im Praktikum sind, in heterogenen Settings bisher kaum untersucht und kénnen als
Lblinder Fleck* (Kéninger & Greiten, 2022, S. 165) in der Forschung angesehen werden.
Einige wenige wesentliche Studien zu diesem Thema werden im nachsten Kapitel vorge-

stellt.

2.3.2 Heterogenitat und schulpraktische Studien
Dieses Kapitel legt anhand empirischer Forschungsergebnisse dar, inwiefern Studierende

wahrend ihrer Ausbildung durch schulische Praxisphasen an Heterogenitat herangefihrt

werden (kdnnen).

Studierende sollen im Praktikum einen differenzierten Unterricht in Hospitationen sowohl
erleben als diesen auch selbst aktiv gestalten. In der Praxis geschieht dies nach Greiten
und Trumpa (2017), die Studierende nach ihrer Einschatzung dazu befragten, kaum. Dies
konnte daran liegen, dass ,bislang zu wenige didaktische Modelle zur Unterrichtsplanung
fur heterogene und explizit inklusive Lerngruppen zur Verfugung stehen® (Kéninger &
Greiten, 2022, S. 158) und fur viele Lehrkrafte in Deutschland immer noch der weit verbrei-
tete Ansatz von Kilafki ,mit der didaktischen Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung*
(Klafki, 1958) als Orientierung dient. Zwar wurde das Konzept aktualisiert (Klafki, 1986),
doch reicht die Weiterentwicklung Uber die Bedingungsanalyse in der Lerngruppe und die
daraus folgenden Konsequenzen, die fur den Unterricht beachtet werden miissen, heute
nicht mehr aus, um der heterogenen Schiilerschaft entgegenzukommen und deren indivi-

duelle Voraussetzungen im Unterricht zu bertcksichtigen.

In einer Studie von Bartels et al. (2020) wird gezeigt, dass Studierende im Verlauf ihres
Praktikums einen Kompetenzzuwachs in Bezug auf eine inklusive Unterrichtsgestaltung er-

leben und sich selbst gegen Ende der Praxisphase kompetenter einschatzen. Besonders
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relevant scheint das Ergebnis in Bezug auf die Selbstwirksamkeit und eine inklusive Unter-
richtsgestaltung. Hierbei gaben befragte Studierende an, dass zu der Zunahme der Selbst-
wirksamkeit v. a. die betreuende Foérderschullehrkraft beigetragen hat. Es wird geschluss-
folgert, dass Studierende an Forderschulen durch ihre Praktikumslehrkraft relevante Hilfs-
mittel und Kompetenzen vermittelt bekommen, um in heterogenen Klassen entsprechend
unterrichten zu kénnen. Das heildt, es sind nicht nur Unterrichtshospitationen in heteroge-
nen Klassen von Bedeutung, sondern ebenso die Begleitung der Studierenden durch Men-
toriinnen als auch die Qualitdt des inklusiv und heterogen ausgerichteten Unterrichts
(Bartels et al., 2020).

Andererseits kdnnen sich Praktika auch als ,Tradierungsfalle® (Greiten & Trumpa, 2017,
S. 64) erweisen, wenn Heterogenitat und Differenzierung im Unterricht von der Praktikums-
lehrkraft kaum thematisiert werden. Ungiinstige Rahmenbedingungen untergraben das Po-
tenzial der Auseinandersetzung mit heterogenen Klassen im Praktikum. Dazu zahlen z. B.
vorgegebene, unflexible Stundenraster, klassische Reflexionsgesprache, die sich auf Ein-
zelstunden beziehen, sowie das Erleben von nicht differenzierten Unterrichtsstunden
(Greiten & Trumpa, 2017). Studierende gaben an, dass ein heterogen ausgerichteter und
differenzierter Unterricht in Praxisphasen kaum eine Rolle spiele und sie eher klassische
und wenig differenzierte Unterrichtsstunden erleben. Dies wird ebenso von ihnen erwartet,
wenn sie die Klasse unterrichten oder Unterrichtssequenzen Ubernehmen (Greiten &
Trumpa, 2017; Greiten, 2020). Die Vermutung ist daher naheliegend, dass es an der be-
treuenden Praxislehrkraft liegt, ob und inwieweit heterogen ausgerichtete bzw. differen-
zierte Unterrichtsstunden gehalten werden und welche Erwartungen an die Studierenden
herangetragen werden. Die Praxis scheint somit nicht so organisiert zu sein, dass Studie-
rende die Moglichkeit erhalten, Unterricht in heterogenen Klassen zu erleben bzw. zu halten
(Egeli & Thomassen, 2015).

Des Weiteren zeigt eine Untersuchung von Thomassen und Munthe (2021) explizit zum
Bereich Sprache auf, dass Mentor:innen ihren Mentees nur wenige Moglichkeiten anbieten
kénnen, Erfahrungen im Umgang mit der Beurteilung von Sprachkompetenzen von Schu-
ler:innen zu sammeln. Uber 67 % der Mentor:innen gaben in einer Fragebogenerhebung
an, dass sie ihren Mentees dazu keine Lerngelegenheiten bieten kénnen. Dieses Ergebnis
deutet darauf hin, dass sowohl Mentees als auch Mentor:innen wenige Fahigkeiten in der
Bewertung von Sprachkompetenzen besitzen. Daflr waren qualifizierte Mentor:innen erfor-
derlich, die Kenntnisse Uber Mehrsprachigkeit und Zweitsprachenlernen besitzen, somit an-
gemessene Sprachbeurteilungen aussprechen kénnen und dieses Wissen und die Prakti-

ken auch an ihre Mentees weitergeben kdnnen (Thomassen & Munthe, 2021).
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Dies kdnnte ein Grund daflir sein, warum sich bisher so wenig ,lUber die Vorbereitung von
Studierenden auf Unterricht in inklusiven, heterogenen Settings innerhalb der hochschuli-
schen Praxisphasenbegleitung finden [lasst]‘ (Koninger & Greiten, 2022, S. 168). Wie
Emmerich und Moser (2020, S. 81) feststellen, fehlt den Lehrkraften eine ,[...] valide Be-
schreibung notwendiger Kompetenzen fir inklusiven Unterricht” (ebd.). Somit fehlt es bis-
her auch an Studien, wie Lehrkrafte bzw. Mentor:innen ihre Mentees auf den Umgang mit
einer heterogenen Schilerschaft vorbereiten, diesen erproben und reflektieren (Kéninger &
Greiten, 2022) und welche Kompetenzen sie weitergeben, damit ihre Mentees in heteroge-
nen Klassen professionell handeln kdnnen, indem sie ihren Unterricht entsprechend planen
und gestalten.

Die Kompetenzen der Mentor:innen spielen allerdings eine zentrale Rolle. Wie KoSinar und
Schmid (2017) zeigten, haben Praxislehrpersonen eine Vorbildfunktion. Studierende ziehen
ihre:n Mentor:in als Ressource heran, orientieren sich stark an ihm:ihr und adaptieren de-
ren:dessen unterrichtliche Handlungskompetenzen. Somit kénnen Praktikumslehrkrafte ei-

nen maoglichen heterogenitatsbezogenen Kompetenzzuwachs bei Studierenden lenken.

Vertreten Lehrkrafte keine heterogenitatssensiblen Werte bzw. richten sie ihren Unterricht
nicht nach der heterogenen Schulerschaft aus, geht das Potenzial zur Auseinandersetzung
mit heterogenen Lerngruppen in Praxisphasen fur Studierende verloren. Dies kdnnte dazu
fuhren, dass Studierende die Bedeutung einer heterogenitatssensiblen Haltung nicht erken-
nen oder Heterogenitat in ihren einzelnen Merkmalen nicht wahrnehmen.

Liegmann und Racherbaumer (2019) konstatieren, dass bei vielen Studierenden sogar eine
reservierte Haltung zur Heterogenitat besteht. Diese distanzierte Haltung kann z. B. von der
Praktikumslehrkraft vorgelebt oder beeinflusst werden, sie kann aber auch von der eigenen
Einstellung der Studierenden abhangig sein. Im Gegensatz dazu schlussfolgerten
Biederbeck und Rothland (2017), dass Lehramtsstudierende grundsatzlich eine positive
Haltung zu einer heterogenen Schulerschaft aufweisen und einen angemessenen Umgang
mit Heterogenitat als wichtig empfinden. Diese Einschatzung ist allerdings abhangig von
der jeweiligen Schulform. Dies kdnnte daran liegen, dass Lehrkrafte, die z. B. Sonderpada-
gogik, Grund- oder Mittelschullehramt studieren, idealerweise davon ausgehen, dass sie in

einer heterogeneren Umgebung tatig sind als z. B. an Gymnasien.

Um sich spezifisch mit der sprachlichen Heterogenitat der Schilerschaft auseinanderset-
zen zu koénnen, sollten Studierende im Praktikum die Mdglichkeit erhalten, konkret mit
sprachlicher Heterogenitat bzw. mit der Mehrsprachigkeit der Schulerschaft in Kontakt zu
kommen. Dazu sind Mentor:innen erforderlich, die ihr (theoretisches) Wissen sowie ihr

praktisches Handlungswissen Uber mehrsprachigkeitsdidaktische Ansatze (siehe Kapitel
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2.1.2.4) an ihre Praktikant:innen weitergeben. Dazu gehéren z. B. die Gestaltung eines
sprachsensiblen Fachunterrichts, Konzepte wie CLIL sowie die Bertlicksichtigung von indi-
viduellen Sprachentwicklungsprozessen. Diese Inhalte kdnnten ebenso als Thema in Re-
flexionsgesprachen dienen. Die Mentor:innen kdnnten beispielsweise auf die Verwendung
dieser Ansatze hinweisen und einen Einblick in die Arbeit mit mehrsprachigkeitsdidakti-
schen Konzepten geben. In einem weiteren Schritt sollten die Mentees sich ausprobieren
durfen und die Mdglichkeit bekommen, mit mehrsprachigen Schiler:innen im Unterricht in
Kontakt zu treten, einen sprachsensiblen Unterricht (gemeinsam mit der Praktikumslehr-
kraft) zu planen und/oder ggf. eigene sprachforderliche Unterrichtssequenzen vor der
Klasse zu halten. Nur so kdnnen angehende Lehrkrafte mit sprachlicher Heterogenitat in
Bertuihrung kommen, die Herausforderungen und Chancen, die sich durch eine sprachlich
heterogene Schillerschaft ergeben, kennenlernen und eine positive Uberzeugung zur
Mehrsprachigkeit (siehe Kapitel 2.1.2.5) sowie eine heterogenitatssensible Haltung entwi-

ckeln.
Hiermit endet die theoretische Verortung dieser Untersuchung. Das nachste Kapitel widmet

sich dem Forschungsgegenstand und den entsprechenden Forschungsfragen der vorlie-

genden Untersuchung.
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3 Forschungsgegenstand und Forschungsfragen

Dieses Kapitel fuhrt in die Forschungsfragen der vorliegenden Studie ein. Dafur wird der
Forschungsgegenstand mit seinen Desideraten zusammenfassend dargestellt und an-

schlielfend werden die daraus abgeleiteten Forschungsfragen prasentiert.

Die Darstellungen in den bisherigen Kapiteln zeigen, dass trotz der grof3en Relevanz, die
die Heterogenitatsdimension Sprache mit sich bringt, diese im Kontext von schulprakti-
schem Mentoring weitestgehend unberticksichtigt bleibt. Somit bestehen weiterhin wesent-

liche Desiderate in der Forschung, die verstarkt beachtet werden sollten. Dazu zahlen,

e dass es weitgehend an Studien fehlt, in denen schulpraktische Phasen von Studie-
renden in heterogenen Klassen erforscht werden (Koéninger & Greiten, 2022). Nur
vereinzelte Untersuchungen gehen der Frage nach, wie angehende Lehrpersonen
auf einen Unterricht in heterogenen und inklusiven Settings wahrend ihres Prakti-
kums vorbereitet werden. Diese beziehen sich, wie in Kapitel 2.3.2 angefiihrt, zum
einen auf die Unterrichtsgestaltung selbst, auf den Wissenszuwachs und die Selbst-
wirksamkeit von Studierenden im Praktikum, zum anderen auf die allgemeine Ein-
schatzung von Studierenden zum Thema Heterogenitat. Obwohl die Planung und
Gestaltung von Unterricht im Praktikum bereits gut erforscht sind, lassen sich bisher
kaum Untersuchungen zur Unterrichtplanung und -gestaltung in heterogenen Set-
tings finden.

o dass das Konstrukt der Heterogenitétssensibilitdt einen entscheidenden Einfluss
darauf zu nehmen scheint, wie Unterricht von (angehenden) Lehrpersonen geplant
und gestaltet wird. Ob und inwieweit schulpraktische Studien in heterogenen Set-
tings als Lerngelegenheit wahrgenommen werden und ob sich dort heterogenitats-
sensible Kompetenzen ausbilden, bleibt weitgehend offen.

e dass bisher kaum Untersuchungen vorliegen, inwiefern Studierende sprachliche He-
terogenitat im Praktikum wahrnehmen oder wie sie durch ihre Mentor:innen an
Mehrsprachigkeit herangefiihrt werden. Ebenso fraglich ist, inwieweit Studierende,
ihr — wenn bereits vorhanden — erlerntes Wissen Uber Mehrsprachigkeit im Prakti-
kum anwenden, durch das Praktikum einen Kompetenzzuwachs zum Aspekt Mehr-

sprachigkeit erleben und/oder dadurch sensibilisiert werden.

Sprachlich heterogene Klassen gehéren allerdings langst zum Alltag von Studierenden im
Praktikum. Wann und ob angehende Lehrkrafte mit dem Thema Mehrsprachigkeit in der
universitaren Lehrer:innenbildung in Kontakt kommen, ist von Universitat zu Universitat ver-

schieden und geschieht, wenn Uberhaupt, im Laufe ihres Studiums erst recht spat.
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Somit kann davon ausgegangen werden, dass Studierende, die sich im padagogisch-di-
daktischen Praktikum bzw. im Intensivpraktikum befinden, i. d. R. nur wenig oder noch gar
nicht mit dem Thema Mehrsprachigkeit in Berihrung gekommen sind und auch kein Wissen
Uber mehrsprachigkeitsdidaktische Ansatze haben. So fehlen ihnen im Praktikum Fahigkei-
ten im Umgang mit sprachlicher Heterogenitat bzw. mit mehrsprachigen Schiler:innen und
sie sind daher ganz besonders auf ihre:n Mentor:in und deren:dessen professionelle (hete-

rogenitatssensible) Kompetenzen angewiesen.

Ausgehend von den geschilderten Desideraten verfolgt die vorliegende Untersuchung das
Ziel, die Bedeutung von sprachlicher Heterogenitat im Schulpraktikum sowie fir das Men-
toring von Studierenden zu untersuchen und Gelingensbedingungen fur eine erfolgreiche

Mentor:in-Mentee-Beziehung in sprachlich heterogenen Klassen zu identifizieren.

Das Forschungsziel als Gegenstand der vorliegenden Untersuchung wird anhand von vier

Forschungsfragen operationalisiert. Diese lauten:

(1) Welche Gelingensbedingungen werden von Studierenden explizit fir die Heranfuh-
rung an sprachliche Heterogenitat genannt?

(2) Welche Bereiche betreffen die von den Studierenden genannten Gelingensbedin-
gungen in sprachlich heterogenen Klassen?

(3) Welche Anforderungen stellen Mentees an ihre Mentor:innen fur ein erfolgreiches
Praktikum in sprachlich heterogenen Klassen?

(4) Welche weiteren Bereiche erachten Studierende als férderlich fur eine gelingende

Mentor:in-Mentee-Beziehung im heterogenen Kontext?

Bevor die Ergebnisse der hier dargestellten Forschungsfragen ausfuhrlich betrachtet wer-
den, erldutert das nachste Kapitel den Projektzusammenhang, in den die vorliegende Un-
tersuchung eingebettet ist, und flhrt in die Methodik des Erhebungs- und Auswertungs-

prozesses ein.
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4 Projektzusammenhang und Methodik

Die vorliegende Arbeit untersucht die Mentor:in-Mentee-Beziehung aus der Perspektive
von Studierenden in Praxisphasen an heterogenen Schulen. Um den Forschungsfragen
(siehe Kapitel 3) dieser Arbeit gerecht zu werden, wurde ein qualitatives Verfahren gewahlt.
In diesem Kapitel soll zunachst das Projekt vorgestellt werden (Kapitel 4.1), in das die vor-
liegende Studie eingebettet ist. AnschlieRend werden das Forschungsdesign (Kapitel 4.2),
die Stichprobe (Kapitel 4.3) sowie die Erhebungsmethodik (Kapitel 4.4) anhand von Grup-
pendiskussionen und der Critical Incident Technique erlautert. Das Kapitel endet mit Aus-
fuhrungen zur Auswertungsmethode (Kapitel 4.5) anhand der zusammenfassenden Inhalts-

analyse nach Mayring (2022).

4.1 Projektzusammenhang

Die vorliegende Studie ist in das Projekt Mentor:in-Mentee-Beziehung in Praxisphasen:
Analyse von Interaktionssituationen in heterogenen Betreuungskontexten (MeMPhls 2) am
Lehrstuhl fur Schulpddagogik (Prof. Dr. Ewald Kiel) an der Ludwig-Maximilians-Universitat
in Mldnchen eingebettet. Das Projekt wird in Kooperation mit dem Praktikumsamt des Min-
chener Zentrums fur Lehrerbildung (MZL) der Ludwig-Maximilians-Universitadt Mianchen
durchgefuhrt und im Rahmen der gemeinsamen ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung® mit Mit-
teln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung als Projekttrager geférdert. Allge-
meine Ziele des Projektes sind die Identifikation von Gelingensbedingungen sowie von kri-
tischen Ereignissen in der Mentor:in-Mentee-Beziehung in schulpraktischen Studien. Dazu
wurden sowohl Mentor:innen als auch Lehramtsstudierende uber ihr Praktikum und die da-
mit verbundene Betreuung aus unterschiedlichen Praktikumsformen und Schularten be-
fragt. Das Projekt ,MeMPhls 2 in dem der Schwerpunkt auf der Heterogenitét liegt, ist eine
Erweiterung des Projekts ,MeMPhls®. Die Implikationen von ,MeMPhls® sowie die der Er-
weiterung durch ,MeMPhlis 2“ dienen der Verbesserung der Mentor:in-Mentee-Beziehung
im Praktikum (in heterogenen Settings) sowie der Starkung der Kontexte Demokratielernen,

Wertebildung und Mitbestimmung.

4.2 Forschungsdesign

Um die Fragestellungen der vorliegenden Arbeit zu untersuchen, wurde ein qualitatives
Forschungsdesign gewahlt, da so (1) der subjektiv gemeinte Sinn nachvollzogen (subjekti-
ver Sinn), (2) soziales Handeln und soziale Milieus beschrieben (sozialer Sinn, z. B. Erfah-
rungsraume) und (3) Tiefenstrukturen rekonstruiert (objektiver Sinn, z. B. kommunikative
Basisregeln) werden kénnen (Lamnek & Krell, 2016, S. 42). Diese drei grundlegenden Sinn-

konzepte der qualitativen Sozialforschung stellen unterschiedliche Perspektiven dar, die
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sich auf die Konstruktion sozialer Wirklichkeiten fokussieren (Flick, 2017). Ziel qualitativer
Forschung ist es, ,Prozesse zu rekonstruieren, durch die die soziale Wirklichkeit in ihrer
sinnhaften Strukturierung hergestellt wird“ (Lamnek & Krell, 2016, S. 44).Die Wahl der qua-
litativen Sozialforschung ist in dieser Arbeit in der sozialen Interaktion von Praktikumslehr-
kraften und Studierenden im Praktikum begriindet. Die Beschreibung und Rekonstruktion
komplexer Strukturen sowie sozial geteilter Sinngehalte kann dazu verhelfen, die wahrge-
nommene Betreuungsqualitat im Praktikum aus Studierendensicht besser zu verstehen. Mit
anderen Worten gesagt, beschrankt sich die Untersuchung auf die wissenschaftliche Erfor-
schung von menschlichem Verhalten und Zusammenleben. Als Basisparadigma wird dieser
Arbeit die soziologische Theorie des Symbolischen Interaktionismus zugrunde gelegt. Da-
bei wird auf inhaltlich-theoretischer Ebene vorgegangen, um ,individuelles Verhalten und
Bewuldtsein aus dem sozialen Prozel} heraus [zu] erklaren und diesen selbst durch Muster
aufeinander bezogenen Handelns [zu strukturieren] [...]“ (Fuchs, W., Klima, R., Lautmann,
R. & Wienold, H., 1978, S. 310). Exploration und Inspektion sind die zwei zentralen Ele-

mente des Paradigmas.

Bei der Exploration wird ein fremder Lebensbereich innerhalb eines flexiblen und reflexiven
Verfahrens standig reflektiert, sodass Forschende ein klares Verstandnis Uber den Gegen-
standsbereich bekommen und angemessene Daten innerhalb dieses Gegenstandsberei-
ches erkennen und somit wissen, welche konzeptionellen Mittel anzuwenden sind (Lamnek
& Krell, 2016, S. 50). Von wesentlicher Bedeutung ist dabei ein vorurteilsfreies Verhalten
sowie ein angemessenes Nahe-Distanz-Verhalten gegenlber den Interaktionspartner:in-
nen. Damit gelingt es Forschenden besser, die Lebenswelt der Studienteilnehmer:innen zu
betreten als auch zu verlassen und nicht die eigene Definition von sozialer Wirklichkeit naiv
als Ausgangsbasis zu betrachten (Weymann, 1973, S. 384). Um diesem ,Dilemma von
Identifikation und Distanz” (Lamnek & Krell, 2016, S. 600) entgegenzuwirken, dienen die in
dieser Untersuchung angewandten offenen Leitfragen, die in der Gruppendiskussion ein-

gesetzt wurden (néhere Ausfuhrungen dazu folgen in Kapitel 4.5).

Die Inspektion Uberlagert die Exploration und wird nach Blumer (1976, S. 126) definiert als
.intensive, konzentrierte Prifung des empirischen Gehalts aller beliebigen analytischen
Elemente, die zum Zwecke der Analyse benutzt werden, wie auch eine entsprechende Pri-
fung der empirischen Beschaffenheit der Beziehungen zwischen solchen Elementen®. Da-

bei geht der Symbolische Interaktionismus von drei grundlegenden Pramissen aus:

(1) Menschen handeln auf der Grundlage der Bedeutung, die diese Dinge fir sie besitzen.
Eine soziale Bedeutung erhalten Dinge dann, wenn sie in Kommunikationsprozessen the-

matisiert werden.
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(2) Symbole bzw. Bedeutungen und Normen werden nicht als gegeben vorausgesetzt, son-
dern erlangen erst durch soziale Interaktionen an Bedeutung und sind somit erlernbar.

(3) Bedeutungen sind nicht endglltig festgelegt, sondern werden in einem interaktiven Pro-
zess identifiziert und ggf. abgeandert, indem sich die Person mit den begegnenden Din-
gen auseinandersetzt. (Lamnek & Krell, 2016, S. 50-51).

Abgegrenzt wird das Paradigma des Symbolischen Interaktionismus durch die Fragestel-
lungen. Wahrend andere sozialwissenschaftliche Theorien vorrangig der Frage nach dem
Warum nachgehen, sucht der Symbolische Interaktionismus mehr nach dem Wie oder
Wozu. Es handelt sich um keine Ursachenfindung im Sinne von ,warum sind qualitatsvolle
Mentor:in-Mentee-Beziehungen von wesentlicher Bedeutung?“ — diese Frage ist aus wis-
senschaftlicher Sicht bereits gut erforscht (siehe Kapitel 2.2.3) — sondern mehr um eine
Informationsgewinnung im Sinne von ,wie kann eine Mentor:in-Mentee-Beziehung gelin-
gen?”

Um solche Gelingensbedingungen der Mentor:in-Mentee-Beziehung in heterogenen Kon-
texten zu ermitteln, werden fiir die Uberpriifung theoretischer Aussagen bestimmte Metho-
den benétigt. Als Erhebungsmethoden bieten sich im Symbolischen Interaktionismus Leit-
fadeninterviews, Gruppendiskussionen, Beobachtungsmethoden und Dokumentenanaly-
sen an, um subjektive und sozial geteilte Sinngehalte zu rekonstruieren (Lamnek & Krell,
2016, S. 42). Die dieser Arbeit zugrundeliegenden Daten wurden mithilfe von Gruppendis-
kussionen und durch die Anwendung der Critical Incident Technique gewonnen. Bevor na-
her auf die Erhebungsmethodik (Kapitel 4.4) eingegangen wird, wird zunachst ein Uberblick

uber die Stichprobe gegeben.

4.3 Rekrutierung und Beschreibung der Stichprobe

Die Rekrutierung von Studierenden im Praktikum zur Teilnahme an der Studie erfolgte Uber
das Praktikumsamt des MZL der Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen (LMU). Dabei
wurden im Marz 2021 Studierende kontaktiert, die sich im Intensivpraktikum befanden oder
dieses bereits durchlaufen hatten. Bevor naher auf die Stichprobe eingegangen wird, wird

im nachsten Abschnitt eine kurze Erlauterung zum Intensivpraktikum gegeben.

Intensivpraktikum der LMU

Das Intensivpraktikum ist eine ausschlieRlich an der LMU Munchen angebotene Wahlalter-
native zu herkdmmlichen Praktika. Es fasst das padagogisch-didaktische Praktikum sowie
eines der beiden studienbegleitenden Praktika zusammen. So sind Studierende Uber ein
Schuljahr lang in der Klasse und kénnen so friher als bisher einen umfassenden und rea-

listischen Einblick in ihren zuktinftigen Lehrer:innenberuf erhalten.
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Die Anforderungen an das Intensivpraktikum setzen sich zum einen zusammen aus den
Anforderungen des padagogisch-didaktischen Praktikums und aus den studienbegleiten-
den Praktika gemaR § 34 der Lehramtsprifungsordnung | (LPO [), zum anderen aus zu-
satzlichen Vorgaben des zustandigen Praktikumsamtes des MZL. Mit Blick auf die Ziel-
gruppe der vorliegenden Untersuchung haben Studierende der Lehramter Grund- und Mit-

telschule folgende Aufgaben im Intensivpraktikum zu erfillen:

e Umfang: Mindestens 220 Praktikumsstunden (= Stunden im padagogisch-didaktischen
Praktikum plus die Stunden im studienbegleitenden Praktikum). Davon 180 Stunden in der
Einsatzklasse und 40 Stunden in anderen Klassen (um auch andere Klassen und Jahrgangs-
stufen der gleichen Schule kennenzulernen, inkl. vorschulische Einrichtungen).

e Studierende werden an jedem Praktikumstag vor der Klasse aktiv, z. B. bei der Unterrichts-
gestaltung und -organisation.

e Studierende sammeln moglichst umfangreiche Unterrichtserfahrungen in maoglichst allen
Schulfachern (ca. 30 eigene Unterrichtsversuche).

o Studierende beteiligen sich aktiv an vier unterschiedlichen Schulveranstaltungen.

e Zusammen mit der Praktikumslehrkraft nehmen Studierende an regelmafiigen Reflexions-
gesprachen Uber die Unterrichtsversuche, Praktikumstage etc. teil.

e Studierende nehmen an einem verpflichtenden Kleingruppen-Reflexionsseminar (= Begleit-
seminar) im Praktikumsamt des MZL teil.

e Studierende nehmen an einem verpflichtenden Online-Begleitkurs ,Vertiefungsmodul zum

Intensivpraktikum® teil.

Stichprobe

Die Ausschreibung zur Teilnahme an der Studie richtete sich an Studierende, die ihr Prak-
tikum in heterogenen Klassen absolviert haben. Somit sollte sichergestellt werden, dass
sich nur solche Studierende melden, die fur die Fragestellungen geeignet sind.

Insgesamt nahmen 34 Studierende aus den Lehramtern Grund- und Mittelschule sowie aus

der Sonderpadagogik teil. Tabelle 5 zeigt die Zusammensetzung der Stichprobe.

Tabelle 5: Darstellung der Gesamtstichprobe

Kennung weiblich/ Lehramt Kennung Datum der
Teilnehmer:in maénnlich Gruppendiskussion Erhebung
ST 1.1 w Grundschule ST_GS_1 25.06.2021
ST 1.2 w Grundschule ST GS 1

ST 1.3 w Grundschule ST GS 1

ST 1 4 w Grundschule ST _GS_1

ST 2 1 w Grundschule ST_GS_2 12.07.2021
ST 2 2 w Grundschule ST GS 2
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ST 2.3
ST 2 4

ST 3 1
ST 32
ST 3 3
ST 3 4

ST 4 1
ST 42
ST 43
ST 4 4

ST 5 1
ST 52
ST 5 3
ST 5 4

ST 6.1
ST 6.2
ST 6.3

ST 7.1
ST 7.2
ST 7.3

ST 7 4

ST 8 1
ST 8.2

ST 8 3

ST 9 1
ST 9 2
ST 93
ST 94

Mittelschule

Grundschule

Grundschule
Mittelschule
Grundschule

Grundschule

Mittelschule
Grundschule
Mittelschule

Grundschule

Grundschule
Grundschule
Grundschule

Sonderpadagogik

Sonderpadagogik
Sonderpadagogik

Sonderpadagogik

Grundschule
Grundschule
Grundschule

Grundschule

Mittelschule
Grundschule

Mittelschule

Grundschule
Grundschule
Grundschule

Grundschule

ST GS 2
ST GS_2

ST GS_3
ST GS_3
ST GS_3
ST GS_3

ST MS 4
ST _MS 4
ST _MS_4
ST _MS 4

ST GS 5
ST GS 5
ST GS 5
ST GS_ 5

ST_GSFS_6
ST_GSFS_6
ST_GSFS_6

ST GS_7
ST GS_7
ST GS_7
ST GS_7

ST _GS_8
ST _GS_8

ST GS_8

ST GS_9
ST GS_ 9
ST GS_ 9
ST_GS_9

08.11.2021

09.11.2021

10.11.2021

12.11.2021

15.11.2021

16.11.2021

18.11.2021
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Aus Tabelle 5 geht hervor, dass von den 34 Teilnehmer:innen drei mannlich und 31 weiblich
sind. 24 Teilnehmer:innen studieren das Lehramt Grundschule, sechs das Lehramt Mittel-
schule und vier das Lehramt Sonderpadagogik. Insgesamt wurden neun Online-Gruppen-
diskussionen durchgefihrt. Die erste Erhebungsphase (ST_GS_1 und ST_GS_2) erfolgte
am 25.06.2021 und am 12.07.2021. Die zweite Erhebungsphase wurde zwischen dem
09.11.2021 und dem 18.11.2021 durchgefihrt (ST_GS 3, ST_MS 4, ST_GS 5,
ST_GSFS 6, ST_GS_7, ST_GS_8, ST_GS_9). Ein detaillierter Uberblick Giber den Ablauf

der Erhebung erfolgt im nachsten Kapitel.

4.4 Erhebungsmethodik

Dieses Kapitel beschéftigt sich naher mit den angewandten Erhebungsmethoden dieser
Studie. Durch die Anwendung eines Mixed-Methods-Verfahren mit Gruppendiskussionen
und der Critical Incident Technique (Flanagan, 1954) kann das Forschungsinteresse der
vorliegenden Arbeit — Gelingensbedingungen der Mentor:in-Mentee-Beziehung in sprach-
lich heterogenen Betreuungskontexten — in seiner Vielschichtigkeit aus verschiedenen Per-
spektiven erfasst werden (Flick, 2011, S. 43).

In Kapitel 4.5.1 wird eine kurze Hinfilhrung zu den Gruppendiskussionen sowie deren
Durchfihrung und Aufzeichnung der Inhalte gegeben, Kapitel 4.5.2 befasst sich naher mit

der Critical Incident Technique.

441 Gruppendiskussion
Die Methode der Gruppendiskussion zeigt sich anhand verschiedener Formen in der Durch-

fuhrung sowie in der Auswertung und kann auf vielfaltige Gebiete angewandt werden (Kuhn
& Koschel, 2018). Dabei zeigt sich die Gruppendiskussion als eng verwandt mit der Befra-
gungsmethode und wurde als Kritik zur standardisierten Einzelbefragung entwickelt (Lam-
nek & Krell, 2024). Grundgedanke der Gruppendiskussion ist, dass im Gegensatz zur Ein-
zelbefragung — bei der subjektive Bedeutungsstrukturen der Individuen sehr genau erfasst
werden kénnen — davon ausgegangen wird, dass viele subjektive Bedeutungsstrukturen
stark an soziale Zusammenhange gebunden sind, womit sich viele Einstellungen und Mei-
nungen am ehesten in der Gruppe bzw. in sozialen Situationen erheben lassen. In gut ge-
fuhrten Gruppendiskussionen kdnnen psychische Sperren der Teilnehmer:innen durchbro-
chen und dadurch (kollektive) Einstellungen und Ideologien offengelegt werden, wahrend
diese bei Einzelbefragungen meist nur selten aufgedeckt werden (Mayring, 2016). Neben
den hier genannten (kollektiven) Einstellungen und Meinungen der Diskussionsteilneh-
mer:innen kénnen durch die Gruppendiskussion weitere Daten erhoben bzw. gesammelt
werden. Dazu gehoéren neben (kollektiven) Einstellungen auch 6ffentliche Meinungen und
Einstellungen, gruppenspezifische Verhaltensweisen sowie Prozesse der Meinungsbildung
(Bortz & Déring, 2006; Kihn & Koschel, 2018; Lamnek & Krell, 2024).
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Im Wesentlichen handelt es sich bei der Gruppendiskussion um ,ein Gesprach mehrerer
Teilnehmer zu einem Thema, das der Diskussionsleiter benennt”, und das dazu dient, ,In-
formationen zu sammeln® (Lamnek & Krell, 2016, S. 384).

Zur vorliegenden Forschungsthematik werden kollektive Meinungen, die im Praktikumsall-
tag der Gruppendiskussionsteilnehmer:innen eine wichtige Rolle spielen, erhoben. Durch
die Zusammenfihrung der beiden Kontexte schulpraktische Studien und sprachlichen He-
terogenitat ergibt sich ein Forschungsfeld, das bisher noch wenig exploriert ist. Daher kdn-
nen sich Gruppendiskussionen besonders eignen, da (kollektive) Meinungen und Einstel-
lungen in der Betreuung aus Studierendensicht offengelegt werden. Dies ermdglicht, grund-
legende Zusammenhange fir eine gelingende Mentor:in-Mentee-Beziehung in sprachlich

heterogenen Klassen zu erschlie3en.

Vorbereitung der Gruppendiskussionen

Bevor mit der Durchfilhrung der Gruppendiskussionen begonnen werden kann, muss zu-
nachst auf die Zusammensetzung der Gruppen geachtet werden, da dies die Qualitat einer
Gruppendiskussion beeinflussen kann. In der Forschung zeigen sich unterschiedliche Mei-
nungen zur Gruppenzusammensetzung und die Frage nach einer homogenen oder hete-
rogenen Gruppenkonstellation kann nicht aufer Acht gelassen werden. Einerseits kann die
Diskussion in heterogenen Gruppen zu vielfaltigeren Meinungen und Argumentationslinien
fuhren (Lamnek, 2005), andererseits kann durch eine homogene Zusammensetzung (z. B.
durch ausgewahlte Kriterien) nicht automatisch auf ein homogenes Verhalten geschlossen
werden. So kann eine Gruppe, in der Proband:innen anhand ausgewahlter Merkmale re-
krutiert werden, eine ebenso eigenstandige Dynamik entwickeln (Lewin, 1982). Kiihn und
Koschel (2018) argumentieren, dass vermeintlich homogene Gruppenzusammensetzun-
gen ebenso heterogene Anteile aufweisen und sich Teilnehmer:innen z. B. in ihrer Biogra-
phie unterscheiden koénnen.

In der vorliegenden Untersuchung wurden Lehramtsstudierende rekrutiert, die ein Prakti-
kum in heterogenen Klassen absolvieren oder absolviert haben. Dadurch wurde sicherge-
stellt, dass die Teilnehmenden aufgrund ihres ahnlichen Erfahrungshintergrundes Anknup-
fungspunkte in der gemeinsamen Diskussion finden (Flick, 2021; Schaffer, 2018). Hinsicht-
lich des von den Teilnehmenden studierten Lehramts unterscheiden sich einzelne Gruppen
dennoch, da aufgrund des organisatorischen Aufwands primar darauf geachtet wurde, dass
die einzelnen Teilnehmer:innen an den festgelegten Terminen der Gruppendiskussionen
teilnehmen konnten und dass aufgrund einer zu geringen Gruppengrofie kein Termin ver-
schoben oder abgesagt werden musste. Trotzdem konnten insgesamt vier ,vermeintlich”

homogene Gruppen, drei mit Grundschulstudierenden und eine Gruppe mit Sonderpada-
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gog:innen, gebildet werden. Die anderen funf Gruppen sind heterogener in ihrer Zusam-
mensetzung und beinhalten Studierende der Lehramter aus Grund- und Mittelschule sowie

aus der Sonderpadagogik (siehe Tab. 5).

Um die Gruppendiskussion zu strukturieren wurde methodisch ein offener Leitfaden einge-
setzt. Dieser beruht auf dem Grundprinzip ,so offen wie méglich, so strukturiert wie nétig*
(Helfferich, 2019, S. 669) und bezieht sich auf vorformulierte Fragestellungen. Der Leitfa-
den gibt der Diskussion einen thematischen Rahmen und verhilft der:dem Moderator:in zur
Orientierung und Steuerung. Dies tragt nicht nur zur Sicherstellung relevanter Themenkom-
plexe bei, sondern strukturiert den Kommunikationsprozess. Damit kann bei der Auswer-
tung eine bessere Vergleichbarkeit der Daten ermdéglicht werden (Helfferich, 2019).

Um dem Forschungsinteresse entgegenzukommen ist es einerseits sinnvoll, das Gesprach
zu steuern, damit abgeleitete Themen aus der Theorie bertcksichtigt werden, andererseits
ist es ebenso wichtig, die spontane Dynamik der Gruppe nicht zu stark zu untergraben

sowie ausreichend Raum fur subjektive Schilderungen zuzulassen (Reinders, 2012).

Tabelle 6 zeigt den Leitfaden, der im Rahmen des MeMPhls-Projektes (siehe Kapitel 4.1)
konzipiert wurde. Dieser gliedert sich in drei Teile, wobei in Teil | auf offene Fragen zurtck-
gegriffen wurde, um den Mentees offene Schilderungen und komplexe Zusammenhange in
Bezug auf die Mentor:in-Mentee-Beziehung in heterogenen Kontexten zu ermdglichen.
Wahrend Teil | des Leitfadens sehr offen gestaltet wurde, geht Teil Il des Leitfadens auf
bedeutsame Gelingensbedingungen ein, die aus der Forschung zur Mentor:in-Mentee-Be-
ziehung bereits bekannt sind. Teil |ll bezieht sich auf spezifische Fragen zum heterogenen
Kontext, die aus der Theorie heraus in Bezug auf die Mentoringbeziehung abgeleitet wur-

den.

Tabelle 6: Ubersicht zentraler Leitfragen der Gruppendiskussionen

Teil | Generieren von Was sind wichtige Elemente, die zu einer gelungenen Beziehung zwi-
subjektiven Gelingens- | schen Studierenden und Praktikumslehrkraften beitragen?
bedingungen der Welche Fahigkeiten, Haltungen/Einstellungen, Bedingungen,
Mentor:in-Mentee- Voraussetzungen, MaRnahmen, Strukturen sind erforderlich?
Beziehung Was ist und ware aus lhrer Sicht nétig und hilfreich?

Welche Bedeutung hat das ,Setting“? Die Studierenden sollen sich vor
Augen halten, dass sie ihr Praktikum in einer Klasse absolviert haben,

die sich durch grofe Heterogenitat auszeichnet.

Sie sollen sich tberlegen, ob bzw. inwieweit bzw. wo das Setting — die
,heterogene Schilerschaft‘ und die damit einhergehenden Anforderun-
gen —in der Interaktion zwischen ihnen und den Praktikumslehrkraften
eine Rolle spielt.
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Teil Il | Gezieltes Nachfragen
von bereits bekannten
und bedeutsamen
Gelingensbedingungen

Studierende in anderen Praktika haben besonders haufig [...] angespro-
chen. Diese wurden von lhnen bisher nicht diskutiert. Wenn Sie an die
Zusammenarbeit mit lhrer Praktikumslehrkraft denken, welche Rolle hat
da [...] gespielt?

Wenn Sie an die Klasse denken, in der Sie ihr Praktikum absolviert ha-
ben, kommt dort [...] eine besondere Bedeutung zu?
Warum? Wo zeigt sich das?

Teil lll | Spezifische Fragen
zum heterogenen
Kontext

1. Haben Sie wahrgenommen, dass sich durch die so vielfaltigen Schi-
lerinnen und Schiiler besondere oder zusatzliche Herausforderungen fiir
Sie als ,Praktikantin/Praktikant® ergeben haben?

Welche waren das? Welche waren besonders herausfordernd?

2. Welche Auswirkungen hatten solche Herausforderungen auf die Zu-
sammenarbeit und die Beziehung mit Ihrer Praktikumslehrkraft? Hat
diese Sie mit Blick auf diese Herausforderungen ,besonders angeleitet*?
Ihnen bestimmte Aspekte, Aufgaben besonders erklart? Sie auf be-
stimmte Aspekte, Ablaufe, Hintergriinde besonders hingewiesen? lhnen
gesagt, wie Sie beispielsweise in bestimmten Situationen reagieren sol-
len und missen?

3. War das ein Gewinn, eine Bereicherung, fiir die Zusammenarbeit mit
Ihrer Praktikumslehrkraft? Oder hatten Sie sich mehr Unterstitzung,
mehr Anleitung, mehr Wissensvermittlung etc. gewlinscht?

4. Ein Schlagwort, das man im Kontext der zunehmenden Heterogenitat
in der Schule immer wie hort, ist ,Vom Unterrichten zum Erziehen”.
Lehrerinnen und Lehrer beschreiben, dass sich ihre Tatigkeit mehr und
mehr vom Unterrichten hin zum Erziehen verschiebt. War das auch
Thema bei lhnen im Praktikum? Haben Ihre betreuenden Lehrkrafte die-
ses Thema angesprochen?

5. War der Umgang mit den Schilerinnen und Schiilern, deren Erstspra-
che nicht Deutsch ist, fur Sie im Praktikum eine besondere Herausforde-
rung? Wenn ja, wo und wie hat sich das gezeigt? Hat Ihre Praktikums-
lehrkraft Sie hier unterstitzt? Sie an den Umgang mit Mehrsprachigkeit
herangefiihrt?

6. War das Thema ,Haltung/Einstellung gegenuber der vielfaltigen
Schilerschaft ein Thema zwischen lhnen und lhrer Praktikumslehrkraft?
Wenn ja, wie und wo?

Durchfiihrung der Gruppendiskussionen

Abbildung 10 verdeutlich den Ablauf von Gruppendiskussionen nach Mayring (2016). Die-

ser gliedert sich anhand von funf Schritten und wird im folgenden Abschnitt kurz erldutert.

Der erste Schritt, die Formulierung der Fragestellung, wurde bereits in der Vorbereitungs-

phase durch das Erstellen des offenen Leitfadens sowie durch die allgemeinen Ziele des

MeMPhls-Projektes, durchlaufen. In einem zweiten Schritt werden die Proband:innen, die

sich zur Teilnahme an den Gruppendiskussionen meldeten, in Gruppen eingeteilt. In der

vorliegenden Untersuchung wurden insgesamt neun Gruppen gebildet. Ab dem dritten

Schritt, der Darbietung des Grundreizes, beginnen die tatsachlichen Gruppendiskussionen.
Diese wurden im Zeitraum vom 25.06.2021 bis 18.11.2021 durchgefuhrt. Wegen der
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Corona-Pandemie verordneten Kontaktbeschrankungen im Jahr 2021 konnte die Datener-
hebung nicht in Prasenz stattfinden. Die Gruppendiskussionen wurden daher online tber
das Programm Zoom durchgeflhrt. Da allen Teilnehmer:innen Zoom in der Nutzung bereits
bekannt war, konnten die Gruppendiskussionen ohne technische Schwierigkeiten gehalten
werden.

Der Beginn jeder Gruppendiskussion gestaltete sich durch einen Denkanstof3 an die Teil-
nehmenden, bei dem sie sich ca. sechs Gelingensbedingungen (z. B. Fahigkeiten, Voraus-
setzungen, MalRnahmen, Strukturen etc.) Uberlegen sollten, die ihrer Meinung nach zu einer
gelingenden Beziehung zwischen ihnen und ihrer Praktikumslehrkraft beitragen. Die Teil-
nehmer:innen erhielten ein paar Minuten Zeit, sich Uber das Thema bzw. Uber den darge-
stellten Grundreiz Gedanken zu machen und notierten anschlieend ihre Bedingungen auf
einem virtuellen Whiteboard, das fur alle Teilnehmer:innen sichtbar war. Im Anschluss
wurde die folgende Diskussion mdglichst wenig gelenkt, um wie in Schritt vier dargestellt,
den Teilnehmenden genugend Raum flr eine freie Diskussion zu geben. Der:die Modera-
tor:in forderte die Teilnehmer:innen nur dazu auf, zu den einzelnen Nennungen auf dem
Whiteboard Stellung zu beziehen (= Teil | des Leitfadens).

Ahnlich wird in Teil Il des Leitfadens vorgegangen. Hierbei werden die Teilnehmenden ge-
zielt zu bisher noch nicht diskutierten Gelingensbedingungen, die aber aus der Literatur
bereits bekannt sind, abgefragt und von den Teilnehmenden ggf. aufgegriffen und frei dis-
kutiert. In einem funften Schritt (Teil Ill des Leitfadens) kamen weitere Reizargumente
hinzu, indem spezifische Fragen aus dem Leitfaden zum heterogenen Kontext gestellt wur-

den.

Formulierung der Fragestellung

¥

Gruppenbildung

L

Darbietung des Grundreizes
(Teil I und Teil Il im Leitfaden)

L

Freie Diskussion

L

Einflihrung weiterer Reizargumente durch den:die Moderator:in
(Teil Il im Leitfaden)

Abbildung 10: Ablauf von Gruppendiskussionen (eigene Darstellung in Anlehnung an Mayring,
2016)
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Aufzeichnung der Gruppendiskussionen

Die Inhalte der durchgefihrten Gruppendiskussionen wurden uUber die Medien Tonauf-
nahme und Protokoll festgehalten. Die ersten beiden Erhebungen im Sommer 2021
(25.06.21, 12.07.21) wurden auf Tonband aufgezeichnet. Daflir wurden im Vorfeld Einver-
standniserklarungen der Teilnehmenden eingeholt. Die beiden Tonaufnahmen wurden
transkribiert und mit dem Fokus auf die Inhalte verschriftlicht.

Wahrend der zweiten Erhebungsphase im Herbst 2021, in der die restlichen sieben Grup-
pendiskussionen stattfanden, wurden die Inhalte der Gruppendiskussionen mittels Proto-
kollen festgehalten. Die schriftliche Protokollierung ibernahm ein:e geschulte:r Mitarbei-
ter:in am Lehrstuhl Schulpddagogik der LMU Minchen. Die erstellten Protokolle wurden
nach den Gruppendiskussionen mit dem:der Moderator:in durchgesprochen, um inhaltli-
chen Verzerrungen entgegenzuwirken.

Der Wechsel von Tonaufnahmen zu Protokollen war mit dem Ziel verbunden, zusatzliche
Diskussionsteilnehmer:innen aufgrund vermuteter Datenschutzbedenken bei Tonaufnah-
men zu gewinnen sowie den Organisationsaufwand im Vorfeld der Diskussionen zu mini-
mieren.

Die Transkripte sowie die Protokolle liegen in anonymisierter Form vor und wurden in einem

weiteren Schritt zur Auswertung herangezogen (siehe Kapitel 4.5).

4.4.2 Critical Incident Technique
Neben Gruppendiskussionen wurde die Critical Incident Technique (CIT) nach Flanagan

(1954) zur Gewinnung weiterer Daten herangezogen. Die CIT ist eine Befragungsmethode
im Bereich der qualitativen Sozialforschung ,mittels derer situative Bedingungen kritischer
Ereignisse — sowie das Verhalten der dabei agierenden Personen — aufgedeckt werden
kénnen* (Nixdorf, 2020, S. 4). Nach Reuschenbach (2008, S. 144) steht die Ermittlung von
(in)effektivem Bewaltigungsverhalten in kritischen Situationen im Mittelpunkt. Im Kontext
der qualitativen Forschung werden kritische Ereignisse als Situationen gesehen, die von
besonderer Relevanz sind oder als exemplarisch fir die jeweils zu untersuchende Tatigkeit
gelten. Dadurch lassen sich Kompetenzanforderungen ableiten, die mehr oder weniger ge-
eignet sind fur eine erfolgreiche Bearbeitung kritischer Ereignisse (Critical Incidents)
(Butterfield, Borgen, Amundson & Maglio, 2005; Chell, 1998; Flanagan, 1954).

In der Literatur wird die CIT haufig als eine Methode beschrieben, die auf der Sammlung
von Daten auf Interviewbasis beruht. Die interviewten Personen werden dabei aufgefordert,
von besonders positiven und/oder negativen Ereignissen zu berichten und ihr Bewalti-
gungsverhalten in diesen kritischen Situationen mdglichst detailliert zu beschreiben (Chell,
1998). Hervorzuheben ist, dass das Wort ,kritisch“ bei der CIT nicht negativ konnotiert ist.

Es gelten jene Ereignisse als kritisch, die in positiver als auch in negativer Weise bedeut-
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sam fur die Teilnehmenden sind. Die detaillierten Beschreibungen von kritischen Ereignis-
sen ermoglichen den Forscher:innen, praktische Implikationen oder Theorien abzuleiten,
um erfolgreich in von Unsicherheit gepragten Situationen umgehen zu kénnen (Nixdorf,
2020).

In Bezug auf die vorliegende Arbeit eignet sich die CIT daher besonders, da davon ausge-
gangen werden kann, dass sich durch den (sprachlich) heterogenen Kontext herausfor-
dernde und/oder von Unsicherheit gepragte Situationen im Praktikum von Studierenden

ergeben kénnen.

Zudem ist die CIT eine Methode, die haufig mit anderen Methoden in Verbindung gesetzt
wird; meist deshalb, weil die gewonnenen Daten mit der CIT retrospektive Daten sind. Da
die Vorfalle ,kritisch* sein sollen, liegt ein Vorteil der CIT darin, dass sich die meisten Teil-
nehmer:innen in der Regel gut erinnern und ihre Geschichten und Erfahrungen nacherzah-
len kénnen (Chell, 1998). Ein weiterer Vorteil ist, dass durch die Datenanalyse der Kontext,
die Strategie und die Ergebnisse in Beziehung gesetzt werden kénnen und so nach sich
wiederholenden Mustern Ausschau gehalten werden kann und damit ein Bild fir den Um-
gang in kritischen Situationen entsteht (Chell, 1998). Das Bewaltigungsverhalten in kriti-
schen Situationen zeichnet sich haufig dadurch aus, dass sie aus dem Routinehandeln her-
vorstechen und somit als besonderes Lernereignis angesehen werden kdnnen.

Auf die vorliegende Arbeit Ubertragen bedeutet dies, dass mit der CIT nicht nur retrospektiv
der Frage nachgegangen wird, was in Betreuungssituationen zwischen Mentees und Men-
tor:innen geschehen ist, sondern dass die CIT auch prospektiv dafir genutzt werden kann,
Gelingensbedingungen flr eine erfolgreiche Mentor:in-Mentee-Beziehung in (sprachlich)

heterogenen Klassen abzuleiten.

Um die Daten anhand der CIT systematisch zu erheben, zeigen sich in der Forschungspra-
xis funf Schritte, die bei der Anwendung der CIT zu befolgen sind: (1) Ermittlung der allge-
meinen Ziele der zu untersuchenden Tatigkeit, (2) Planung und Festlegung von Spezifika-
tionen, (3) Erhebung der Daten, (4) Analyse der Daten und (5) Interpretation der Daten
(Butterfield et al., 2005; Flanagan, 1954). Im folgenden Absatz werden die flinf Schritte der

CIT im Hinblick auf die vorliegende Arbeit ausfuhrlicher dargestellt.
(1) Ermittlung der allgemeinen Ziele der zu untersuchenden Tétigkeit

Das Ermitteln des Untersuchungsgegenstandes sowie die Forschungsziele stehen zu Be-

ginn des Forschungsprozesses. Somit wird deutlich, was genau erforscht werden soll
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(Query & Kreps, 1993). In der vorliegenden Arbeit geht es, wie in Kapitel 3 ausfuhrlich dar-
gestellt wurde, um die Ermittlung von Gelingensbedingungen der Mentor:in-Mentee-Bezie-

hung in (sprachlich) heterogenen Kontexten aus der Sichtweise von Studierenden.

(2) Planung und Festlegung von Spezifikationen

In einem zweiten Schritt wird der Untersuchungsplan entwickelt sowie die Datenerhebungs-
methode dargestellt. Der Untersuchungsplan soll Gber den in Schritt 1 festgelegten Unter-
suchungsgegenstand informieren. Nach Flanagan (1954) ist hier die Art von kritischen Er-
eignissen zu determinieren und es ist festzulegen, welche Personen sich fur diese Methode
eignen und wann und wo sie befragt werden.

In der vorliegenden Arbeit wurde dies bereits wahrend des MeMPhls-Projektes festgelegt.
Studierende der Lehramter Grund- und Mittelschule sowie der Sonderpadagogik, die ihr
Praktikum in heterogenen Klassen absolvierten, standen dabei im Fokus. Ebenso wurden
Kriterien fur kritische Ereignisse aufgestellt und die Teilnehmenden dazu ausfuhrlich infor-

miert. Ein Ereignis wird als kritisch charakterisiert, wenn

e es die Zusammenarbeit zwischen Praktikumslehrkraften (Mentor:innen) und Studierenden
(Mentees) in heterogenen Klassen/Betreuungskontexten betrifft. Dazu zahlen sowohl posi-
tive als auch negative Situationen.

e das Ereignis selbst erlebt und als besonders bedeutsam oder als besonders folgenreich von
Mentor:in, Mentee, Schiler:innen etc. empfunden wurde.

e das Ereignis als prototypisch erlebt wurde. Dies ist aber keine zwingende Vorgabe.

(3) Erhebung der Daten
Die kritischen Ereignisse sollen moglichst so erhoben werden, dass die Teilnehmenden
detailliert antworten und schildern kénnen, was genau passiert ist und mogliche Folgerun-
gen Uber die Situation ableiten kénnen. So fasst Stauss (1993, S. 412) zusammen, ,.in the
data collection process, it is important that the interviewer clarify how the incident happened,
which of the involved persons acted in which ways and which circumstances were decisive
for the [...] evaluation”. Dazu bietet es sich an, detaillierte Fragen an die teilnehmenden
Expert:innen zu stellen oder ihnen die Forschungsfragen als Orientierung an die Hand zu
geben. Zudem erweisen sich auch Fragen als hilfreich, die sich auf eine detaillierte Be-
schreibung eines kritischen Ereignisses beziehen.
Dies wurde auch in der vorliegenden Arbeit umgesetzt. Die Studierenden wurden bereits
vor den Gruppendiskussionen gebeten, drei kritische Ereignisse schriftlich auszuarbeiten.
Dazu erhielten sie eine Orientierungshilfe mit gezielten Fragen in Bezug auf die Schilderung
der Ereignisse (z. B.: Wer war beteiligt? Was ist passiert?), in Bezug auf vorauslaufende
Bedingungen (z. B.: Was ist besonders fur das Verstandnis wichtig?) und in Bezug auf die
Folgen der Situation. Insgesamt wurden 87 kritische Ereignisse von den teilnehmenden
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Studierenden ausformuliert und per Mail an den verantwortlichen Mitarbeiter am Lehrstuhl

fur Schulpadagogik der LMU Minchen geschickt.

(4) Analyse der Daten

Bevor mit der Datenanalyse im vierten Schritt begonnen werden kann, sollten zunachst alle
Ereignisse aussortiert werden, die nicht den Charakteristika von kritischen Ereignissen ent-
sprechen, nichts mit dem Untersuchungsgegenstand zu tun haben und/oder widerspruchli-
che oder unzureichende Informationen beinhalten. Dies betrifft alle geschilderten Ereig-
nisse, die anhand der festgelegten Definitionskriterien als nicht kritisch angesehen werden
(Nixdorf, 2020). Nach dem Selektionsprozess wird ein allgemeiner Bezugsrahmen bendotigt,
um die erhobenen Critical Incidents einzuordnen und in einem néachsten Schritt anhand
eines festgelegten Abstraktionsniveaus zu kategorisieren.

Um die in dieser Studie erhobenen Critical Incidents einzuordnen und zu kategorisieren
wurde die Auswertungsmethode der zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring

(2016) gewahlt. Eine ausflihrlichere Beschreibung dazu findet sich in Kapitel 4.5.

(5) Interpretation der Daten

Im letzten Schritt wurden die ausgewerteten Daten einer Interpretation unterzogen. Nach
Query und Kreps (1993, S. 65) muss Uberprift werden, ob die erhobenen Daten herange-
zogen werden kénnen, um die Forschungsfragen zu beantworten. In diesem Zusammen-
hang ist es entscheidend zu hinterfragen, ob im gesamten Forschungsprozess mit der not-
wendigen wissenschaftlichen Skepsis vorgegangen wurde, um valide Ergebnisse zu ge-
wahrleisten, oder ob potenziell relevante Faktoren unbericksichtigt blieben, die alternative
Interpretationen nahelegen kénnten. Dies ist von zentraler Bedeutung, um den Anforderun-
gen an eine methodisch fundierte wissenschaftliche Arbeit gerecht zu werden (Nixdorf,
2020).

Die in dieser Untersuchung gewonnen und ausgewerteten Daten werden in Kapitel 5 aus-

fuhrlich dargestellt. Deren Interpretation findet sich in Kapitel 6.

Zusammenfassend zeigt sich die CIT als ein geeignetes Instrument zur Rekonstruktion von
Handlungsprozessen in schulpraktischen Studien und ermdéglicht die Identifizierung von
Gelingensbedingungen in der Mentor:in-Mentee-Beziehung in (sprachlich) heterogenen
Klassen. Allerdings ist zu berticksichtigen, dass die gewonnenen Erkenntnisse auf subjek-
tiven Darstellungen und Interpretationen der Beteiligten basieren. Um die Reliabilitat zu er-
héhen, empfiehlt es sich, die CIT im Rahmen einer methodischen Triangulation zu verwen-

den. Dadurch kdnnen zusatzliche Daten, die im Zusammenhang mit kritischen Ereignissen
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stehen, durch andere Methoden erhoben und analysiert werden. Daher wurde in der vorlie-
genden Untersuchung erganzend die Methode der Gruppendiskussionen (siehe Kapitel

4.4.1) eingesetzt.

4.5 Auswertungsmethodik

Um die erhobenen Daten aus den Gruppendiskussionen und den Critical Incidents bezlg-
lich der Forschungsfragen angemessen auswerten zu konnen, wurde auf das Verfahren
der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2016, 2022) zurlckgegriffen. Die Methode
der qualitativen Inhaltsanalyse stammt aus den Kommunikationswissenschaften. Sie wurde
Anfang des 20. Jahrhunderts in den USA zur Analyse der Massenmedien (z. B. Zeitungen,
Radio) entwickelt, um Rickschlisse auf deren gesellschaftlichen Einfluss zu ziehen. Dabei
standen bestimmte Motive im Material und deren Haufigkeiten, die Inbeziehungsetzung von
Textelementen sowie Bewertungen im Vordergrund (vgl. Berelson, 1952; Merten, 1995).
Um aber den Kontext von einzelnen Textabschnitten, von Einzelfallen und latente Sinn-
strukturen besser zu berucksichtigen, wurde die Forderung nach einer mehr qualitativ aus-
gerichteten Inhaltsanalyse erhoben (Ritsert, 1972; Rust, 1980). Damit vorschnelle Quanti-
fizierungen vermieden werden, wird in der qualitativen Inhaltsanalyse das Material schritt-
weise analysiert und streng methodisch kontrolliert (Mayring, 2016). Somit wird sicherge-
stellt, dass ,je nach theoretischer Ausrichtung — die Analyse des manifesten oder latenten
Wissens um die Bedeutung einer Handlungssituation [ermdglicht wird]* (Lamnek & Krell,
2016, S. 479). Dies schlie3t grundlegende Merkmale qualitativer Forschung mit ein, die im

nachsten Abschnitt ndher dargestellt werden.

Merkmale qualitativer Forschung

Die qualitative Sozialforschung zeichnet sich durch eine Reihe von Merkmalen aus. Die
folgenden vier dargestellten Merkmale grenzen diese besonders vom quantitativen Ansatz
ab. Nach Lamnek und Krell (2016, S. 476—479) zahlen dazu:

(1) Naturalistizitat: Inhaltsanalytisches Material sollte in nattrlichen Settings bzw. mdglichst nah
an der Realitat erhoben werden. Fremde Einflisse oder unnatirliche (Kommunikations)Si-
tuationen fuhren zu einer unnaturlichen Deutung und Interpretation des Forschungsgegen-
standes.

(2) Offenheit: Offenheit wird hier auf den Forschungsprozess allgemein bezogen. Z. B. werden
Hypothesen mit definierten Variablen erst im Verlauf der Inhaltsanalyse erzeugt. Auch me-
thodische Wege der Auswertung des Datenmaterials sowie die daraus moglichen Interpre-
tationen sollen mdglichst offen gestaltet werden.

(3) Kommunikativitat: Die soziale Wirklichkeit entsteht im qualitativen Paradigma durch Kom-

munikation oder Interaktion. Wissen wird gemeinsam mit anderen Akteuren thematisiert.
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(4) Interpretativitat: Die qualitative Inhaltsanalyse zielt darauf ab, Kommunikationsinhalten Deu-
tungen zuzuschreiben und begrindende Strukturen aus dem Material herauszuarbeiten.
Das ,methodologische Prinzip der Interpretativitat® (Lamnek & Krell, 2016, S. 479) ist hier
von besonderer Bedeutung. Dieses Merkmal ist entscheidend in der Auswertungsphase, da
der:die Forscher:in ,aus der naturalistischen, quasi-alltagsweltlichen Untersuchungssitua-
tion Handlungsmuster [herausfiltert]* (Lamnek & Krell, 2016, S. 479).

Zusammenfassende Inhaltsanalyse und induktive Kategorienbildung

Bei der qualitativen Inhaltsanalyse lassen sich drei Grundformen unterscheiden: Zusam-
menfassung, Explikation und Strukturierung. Fir die vorliegende Arbeit wird die zusammen-
fassende qualitative Inhaltsanalyse herangezogen, da sich diese Technik besonders fir
eine induktive Kategorienbildung aus dem Material heraus eignet. Dabei wird das Ziel ver-
folgt, ,das Material so zu reduzieren, dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch
Abstraktion ein tUiberschaubares Korpus zu schaffen, das immer noch ein Abbild des Grund-
materials ist“ (Mayring, 2016, S. 115). Im Wesentlichen impliziert dies, dass aus einzelnen
Beobachtungen generalisierte Aussagen Uber vergleichbare Situationen abgeleitet werden
kénnen (Bortz & Ddring, 2006). Im Rahmen der induktiven Kategorienbildung werden die
Analyseperspektiven direkt aus dem Material entwickelt, da ein Kategoriensystem im Vor-
feld haufig noch nicht spezifiziert werden kann. Diese Vorgehensweise stellt somit eine ,se-
lektive Zusammenfassung®“ dar (Mayring & Brunner, 2013, S. 327) und ist fur die vorlie-
gende Arbeit besonders geeignet, da bislang nur wenige Untersuchungen zum Thema

Mentor:in-Mentee-Beziehungen in sprachlich heterogenen Kontexten existieren.

Abbildung 11 stellt das Ablaufmodell der induktiven Kategorienbildung dar. Dieses orientiert
sich am allgemeinen Ablaufmodell der zusammenfassenden Inhaltsanalyse (Mayring,
2016) und wird im folgenden Absatz kurz erlautert.

In einem ersten Schritt sind die Kategorisierungsdimension und das Abstraktionsniveau
festzulegen. Dafur wird ein Selektionskriterium fur die Bildung von Kategorien aufgestellt.
Dies kann zunachst als ein deduktiver Schritt verstanden werden, da hierbei theoretische
Uberlegungen lber die Zielsetzung der Arbeit und den Forschungsgegenstand mit einflie-
Ren. Diese Selektionskriterien sollte der:die Forscher:in bei der Auswertung stéandig im Hin-
terkopf behalten. Wird zum ersten Mal eine Textstelle gefunden, die zu einer Kategoriende-
finition passt, wird eine Kategorie erstellt. Fur die Benennung der Kategorie kann ein Begriff
oder ein kurzer Satz verwendet werden, der das Material so gut wie moglich wiedergibt
bzw. beschreibt. Wird bei weiterer Sichtung des Materials erneut eine passende Textstelle
gefunden, die zu der gebildeten Kategorie passt, wird diese Textstelle der Kategorie zuge-
ordnet (= Subsumption). Passt die Textstelle zur allgemeinen Kategoriendefinition, aber

nicht zur bereits induktiv gebildeten Kategorie, wird eine neue Kategorie induktiv gebildet.
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Anhand dieses Vorgehens wird das Material Zeile flr Zeile gesichtet, bis festgestellt werden
kann, dass (fast) keine neuen Kategorien mehr gebildet werden kénnen — dies geschieht in
der Regel nach etwa 10 % bis 50 % des gesichteten Materials — wird das bisher gesam-
melte Kategoriensystem Uberarbeitet und Uberprft, ob die Logik anhand des Forschungs-
gegenstandes und der allgemeinen Kategoriendefinition klar ist und keine Uberlappungen
innerhalb einzelner induktiv erstellter Kategorien entstehen. Werden Veranderungen vor-
genommen, wird das Material erneut von Beginn an bearbeitet. Im Anschluss erfolgt ein
endgultiger Materialdurchlauf. Ergebnis der induktiven Kategorienbildung ist ein Katego-
riensystem zu einem bestimmten Thema. Nach Mayring (2016, S. 117) kann die weitere

Auswertung in zwei Richtungen gehen:

(1) ,Das gesamte Kategoriensystem kann in Bezug auf die Fragestellung und die dahinterlie-
gende Theorie interpretiert werden.
(2) Die Zuordnungen von Textstellen zu Kategorien kénnen quantitativ ausgewertet werden. Es

kann z. B. gepruft werden, welche Kategorien am haufigsten kodiert wurden.”

Gegenstand der Analyse

Fragestellung, Theorie

v

Festlegen eines Selektionskriteriums, allgemeine Kategoriendefinition

v

Zeilenweiser Materialdurchgang:

Kategoriendefinition, Subsumption oder neue Kategorienformulierung

v

Revision der Kategorien nach 10-50% des Materials

v

Endglltiger Materialdurchgang

v

Interpretation, Auswertung

Abbildung 11: Ablaufmodell induktiver Kategorienbildung nach Mayring (2016, S. 116)

Anwendung der zusammenfassenden Inhaltsanalyse in der vorliegenden Arbeit

In der vorliegenden Arbeit wurden zuerst die Protokolle der Gruppendiskussionen auf Basis
des beschriebenen Ablaufmodells der induktiven Kategorienbildung nach Mayring (2016)
und mithilfe der Software MAXQDA analysiert. Die Anwendung von MAXQDA erwies sich
als geeignet, da sie eine strukturierte Aufbereitung und Analyse umfangreicher Daten er-
moglicht.
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Der erste Schritt der Datenauswertung umfasste die Sichtung der ersten vier Protokolle. Als
Ausgangspunkt fur die Kategorienbildung wurden die im Leitfaden unter Teil Il aufgelisteten
Gelingensbedingungen herangezogen. Passte ein Textsegmente beispielsweise zur Gelin-
gensbedingung ,Arbeiten auf Augenhéhe®, wurde eine entsprechende Kategorie gebildet
und das Textsegment dieser Kategorie zugeordnet. Wurden bei der weiteren Durchsicht
erneut Textsegmente identifiziert, die inhaltlich zur Kategorie ,Arbeiten auf Augenhohe”
passten, wurden diese ebenso der Kategorie zugeordnet. Zusatzlich zu den in Teil Il des
Leitfadens angegebenen Gelingensbedingungen wurden weitere Aspekte und Vorausset-
zungen fur eine erfolgreiche Mentor:in-Mentee-Beziehung in sprachlich heterogenen Klas-
sen identifiziert. Um die fur die Forschungsfragen relevanten Textsegmente und Begriffe
systematisch einordnen zu kénnen, wurden induktiv zusatzliche Kategorien aus dem Da-
tenmaterial herausgearbeitet. Diese neuen Kategorien wurden mit Begriffen oder kurzen
Phrasen versehen, die das Material moglichst prazise charakterisieren.

Nach der Analyse der ersten vier Protokolle konnten zahlreiche Kategorien identifiziert wer-
den, einige davon mit einer hohen Nennungszahl bzw. einer Vielzahl kodierter Textstellen.
Vor der weiteren Auswertung der Protokolle finf bis neun wurden diese Kategorien vertieft

analysiert und in Subkategorien differenziert.

Im nachsten Arbeitsschritt wurden die verbleibenden Protokolle gesichtet und relevante
Textstellen entweder den bestehenden Kategorien zugeordnet oder, falls erforderlich, neue
Kategorien gebildet. So wurden alle Protokolle einer ersten Sichtung unterzogen, wodurch
ein Grundgerust der Kategorien entstand.

Vor dem zweiten und abschlieRenden Materialdurchgang erfolgte eine Uberarbeitung der
Kategorien. Kategorien mit einer geringen Anzahl an Nennungen (unter drei Nennungen)
wurden ggf. mit inhaltlich verwandten Kategorien zusammengefuhrt, wahrend Kategorien
mit einer sehr hohen Anzahl an Nennungen (liber 40 Nennungen) ggf. weiter differenziert
wurden. Daruber hinaus wurden einige der gebildeten Kategorien umbenannt und begriff-
lich spezifiziert, sodass der Kategorientitel klar erkennbar macht, welche Textsegmente in-

haltlich darunter zusammengefasst sind.

Anhand des ersten Materialdurchgangs wurde ein Kategoriensystem mit Haupt- und Sub-
kategorien entwickelt. Zur besseren Ubersicht erfolgte eine thematische Gliederung der
Hauptkategorien, wobei vier zentrale Ordnungskategorien gebildet wurden: Kooperation
und Kommunikation, Haltung und Einstellung, Unterricht und Professionswissen. Daraufhin
wurde ein abschlielender Materialdurchgang durchgefihrt, in dem alle bisher zugeordne-

ten Textsegmente innerhalb der zugeordneten Kategorien Uberprift und gegebenenfalls
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neue Textsegmente zu einzelnen Kategorien zugeordnet wurden. Der gesamte Auswer-
tungsprozess der Gruppendiskussionen fand im Zeitraum von Anfang Marz bis Anfang Mai
2023 statt.

Nach der Analyse der Gruppendiskussionen wurden die eingereichten kritischen Ereignisse
der Teilnehmenden ausgewertet. Hierfir diente das induktiv entwickelte Kategoriensystem
als Grundlage, das aus der vorherigen Auswertung der Gruppendiskussionen hervorgegan-
gen ist. Einzelne Aussagen und Schilderungen der Teilnehmenden der Critical Incidents
wurden passenden Kategorien des Kategoriensystems der Gruppendiskussionen zugeord-
net. Der Auswertungsprozess folgte somit einem deduktiven Ansatz der Kategorienbildung,
da die Analyse bereits auf vorher festgelegten Kategorien basierte und die Kategoriendefi-
nition unabhangig vom erhobenen Datenmaterial erfolgte. Fur Textsegmente, die keiner der
vorhanden Kategorien zuzuordnen waren, wurde eine neue Kategorie induktiv gebildet. Die
vorliegenden Critical Incidents wurden in zwei Durchgangen gesichtet. Der erste Material-
durchlauf, der vom 10.05.23 bis zum 14.05.23 stattfand, diente einer ersten Orientierung
innerhalb des Datenmaterials. Der zweite Materialdurchlauf, der vom 03.08.23 bis zum
10.08.23 durchgefihrt wurde, Uberprifte die im ersten Durchlauf kodierten Textsegmente
auf inhaltliche Passung zur zugeordneten Kategorie und diente gegebenenfalls der Zuord-

nung neuer Textsegmente zu passenden Kategorien.

Nach der Darstellung des Forschungsdesigns sowie der verwendeten Methoden zur Da-
tenerhebung und -auswertung folgt nun die Ergebnisprasentation. In Kapitel 5 wird das im
Rahmen des Auswertungsprozesses entwickelte Kategoriensystem der Gruppendiskussi-
onen sowie der Critical Incidents vorgestellt. Zudem werden relevante Haupt- und Subka-

tegorien einschlieRlich reprasentativer Ankerbeispiele detailliert erlautert.
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5 Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung dargestellt. Um
die Ubersichtlichkeit des Kapitels zu gewahrleisten, gliedert sich dieses entlang des aus
dem Auswertungsprozess entstandenen Kategoriensystems, das sich in vier Ordnungska-
tegorien einteilen lasst (siehe Kapitel 5.1). Die quantitativen Angaben zu den Ordnungs-,
Haupt- und Subkategorien machen Schwerpunkte deutlich, die Studierende in ihren Berich-
ten Uber ihre Erfahrungen und Einstellungen zur Mentor:in-Mentee-Beziehung in ihrem he-

terogenen Praktikum hervorgehoben haben.

In Kapitel 5.1 werden die Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen dargestellt. Daflir wer-
den zuerst die vier erarbeiteten Ordnungskategorien des induktiven Kategoriensystems zu-
sammenfassend dargestellt. Die folgenden Unterkapitel betrachten jeweils eine Ordnungs-
kategorie mit ihren Haupt- und Subkategorien naher. Die Verwendung von Originalzitaten
aus den Protokollen und Transkripten dient dabei der Veranschaulichung einzelner inhaltli-
cher Aussagen und soll zum besseren Verstandnis beitragen. Alle Ordnungs-, Haupt- und

Subkategorien werden im Text kursiv gesetzt.

In Kapitel 5.2 folgt die Darstellung der Ergebnisse der Critical Incidents. Das Vorgehen ist
identisch zur Prasentation der Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen. Somit werden in
den folgenden Unterkapiteln die vier Ordnungskategorien mit ihren Haupt- und ggf. Subka-

tegorien naher betrachtet.

AbschlieRend werden in Kapitel 5.3 die Ergebnisse aus beiden Erhebungsmethoden zu-
sammengefuhrt und einem Vergleich unterzogen. Zudem dient das Kapitel dazu, die Er-

gebnisse fokussiert in Beziehung zur Heterogenitatsdimension Sprache zu setzen.

Bevor naher auf die Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen sowie auf die Ergebnisse
aus den Critical Incidents eingegangen wird, zeigt Tabelle 7 das gesamte Kategoriensys-

tem der Gruppendiskussionen sowie der Critical Incidents im Uberblick.

Zudem wird an dieser Stelle angemerkt, dass in diesem Kapitel die bisher verwendete Gen-
derschreibweise an einigen Stellen abweichen kann, da alle verwendeten Zitate woértlich
aus den Protokollen der Gruppendiskussionen und aus den Critical Incidents Gbernommen

wurden.
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Tabelle 7: Uberblick tiber das gesamte Kategoriensystem

ORDNUNGS- HAUPT- SUBKATEGORIE GD CI
KATEGORIE KATEGORIE 608 147
KOOPERA- Unterstutzung Offenen Austausch uber Schiler:iinnen/die 64 16
TION UND Klasse gestalten
KOMMUNIKA- Allgemeine Unterstitzung von 31 0
TION Mentor:innen erhalten
Emotionale Unterstitzung erhalten 28
Tipps zu sprachlicher Heterogenitat 23
erhalten
Tipps zu verhaltensauffalligen 20 5
Schiler:innen erhalten
Unterstltzung bei Unterrichtsplanung und 15 13
-durchfiihrung erhalten
Feedbackgesprache Konstruktives Feedback erhalten 24 13
fihren Verbesserungsvorschlage erhalten 16
Gegenseitig Feedback geben 8 0
Feedback in Bezug auf Heterogenitat 7 1
erhalten
Wertschatzendes Feedback erhalten 0
RegelmaRiges Feedback erhalten 0
Zeit fur Feedbackgesprache nehmen 1
Auf Augenhdhe arbeiten 30 6
Absprachen mit Mentor:in klar gestalten 14 4
Mentee als Unterstitzungslehrkraft ansehen 11 3
Wissensaustausch reziprok gestalten 6 0
Freirdume erhalten 6 3
Eigeninitiative ergreifen 4 0
Transparent kommunizieren 4 0
HALTUNG Mit Fehlern konstruktiv umgehen 44 9
UND Offene Haltung einnehmen 27 7
EINSTEL- Wertschatzend sein 22 11
LUNG Vertrauensvoll sein 19 15
Positive Einstellung zur Heterogenitat zeigen 13 1
Verstandnisvoll sein 5 4
Vorbildfunktion einnehmen 5 2
Engagiert sein 0 7
UNTERRICHT | Differenzierten Unterricht sehen und gestalten 38 8
Unterrichtseinheit Gbernehmen 32
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PROFESSI-
ONS-
WISSEN

Mit unterschiedlichen Sprachen und Sprachstanden umgehen
Mit verhaltensauffalligen Schiler:innen umgehen

Schiler:innen fordern

Berufseignung klaren

Wissen/Kompetenzen haben

23
19
5

16
13
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5.1 Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen

Grundlage dieses Kapitels sind die neun Gruppendiskussionen mit je drei bis vier Lehr-
amtsstudierenden der Grund- oder Mittelschule (vgl. Kapitel 4.3), in denen Gelingensbedin-
gungen der Mentor:in-Mentee-Beziehung besprochen wurden.

Diese Gelingensbedingungen lassen sich in der vorliegenden Untersuchung in vier Ord-
nungskategorien einteilen. Studierende, die ihr Praktikum in einer heterogenen Klasse ab-
solvierten, auRerten sich in den Gruppendiskussionen zu den in Abbildung 12 dargestellten
vier Themenbldcken: (1) Kooperation und Kommunikation, (2) Haltung und Einstellung, (3)
Unterricht und (4) Professionswissen. Diese vier Ordnungskategorien werden in den nachs-

ten Abschnitten kurz erlautert.

327
135
117
29
Kooperation und Haltung und
Kommunikation Einstellung Unterricht Professionswissen

Abbildung 12: Uberblick tiber die Ordnungskategorien der Gruppendiskussionen

Die am haufigsten diskutierten Gelingensbedingungen mit etwa der Halfte aller Nennungen
beziehen sich auf die Ordnungskategorie Kooperation und Kommunikation (n=325). Men-
tees sprechen hier vorrangig Aspekte an, die sie fur eine funktionierende Zusammenarbeit

mit ihren Mentor:innen im Praktikum als wesentlich erachten.

Die Ordnungskategorie Haltung und Einstellung (n=135) betrifft insbesondere Haltungen
und Einstellungen der Mentor:innen. Mentees flhren an, was sie von ihren Mentor:innen
erwarten bzw. welche Haltungen und Einstellungen ihnen an Mentor:innen im heterogenen

Praktikum wichtig sind.

Die Ordnungskategorie Unterricht (n=117) fokussiert sich ausschlieRlich auf die Aufgabe
des Unterrichtens. Unterrichten ist fur Mentees das Kernstiick des Praktikums. Diese Ord-
nungskategorie umfasst alles, was mit Unterrichten in Zusammenhang gebracht und von
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Mentees als wesentlich erachtet wird, um einerseits eine Unterrichtsstunde/-einheit vor der
Klasse halten zu konnen, andererseits den Unterricht der Mentor:innen beobachten zu kon-

nen.

Mit einigen wenigen Nennungen (n=29) wird in der letzten Ordnungskategorie Professions-
wissen der Fokus auf die Mentor:innen gelegt. Ahnlich wie in der Ordnungskategorie Hal-
tung und Einstellung aullerten Mentees hier, welches Wissen und Koénnen sie von ihren

Mentor:innen im Praktikum erwarten.

In den folgenden Unterkapiteln werden die Ergebnisse der einzelnen Ordnungskategorien
ausfuhrlich dargestellt. Begonnen wird mit der Ordnungskategorie Kooperation und Kom-
munikation (n=325), in der sich die haufigsten Nennungen von Gelingensbedingungen fin-
den, gefolgt von den Ordnungskategorien Haltung und Einstellung (n=135), Unterricht

(n=117) und Professionswissen (n=29).

Jede Ordnungskategorie gliedert sich in Haupt- und ggf. in Subkategorien. Am Anfang jeder
Hauptkategorie zeigt eine Tabelle die Anzahl der Nennungen. Es folgen ein Ankerbeispiel
sowie ggf. die Subkategorien mit der jeweiligen Anzahl der Nennungen. Im weiteren Verlauf
werden die Subkategorien anhand direkter Zitate im Flie3text erlautert. Ankerbeispiele wer-

den ausschlief3lich auf Ebene der Hauptkategorien aufgefuhrt.

5.1.1 Gelingensbedingungen auf Ebene der Kooperation und Kommunikation

Im Folgenden wird die Ordnungskategorie Kooperation und Kommunikation (n=325) an-
hand von neun Hauptkategorien dargestellt. Tabelle 8 gibt einen Uberblick Uber die

Hauptkategorien, die in diesem Unterkapitel naher betrachtet werden.
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Tabelle 8: Hauptkategorien der Ordnungskategorie Kooperation und Kommunikation aus den
Gruppendiskussionen

Ordnungskategorie Hauptkategorien Nennungen
Unterstltzung erhalten 181
Feedbackgesprache fiihren 71
Auf Augenhdhe arbeiten 30

Kooperation und Absprachen mit Mentor:in klar gestalten 14

Kommunikation Mentee als Unterstiitzungslehrkraft ansehen 11

(n=327) Wissensaustausch reziprok gestalten 6
Freirdume erhalten 6
Eigeninitiative ergreifen 4
Transparent kommunizieren 4

Unterstlitzung erhalten

Die Hauptkategorie Unterstiitzung erhalten ist fir Mentees mit n=181 in den Gruppendis-
kussionen eine der zentralen Gelingensbedingungen. Darunter fallen alle Textsegmente,
aus denen deutlich wird, wo oder wofur sich Mentees Unterstutzung, Hilfe, Rickhalt oder
Tipps von ihren Mentor:innen winschen oder diese Unterstitzung im Praktikum bereits er-
halten haben. Fur diese Hauptkategorie wurden sechs Subkategorien ermittelt, die in Ta-
belle 9 dargestellt werden. Im Folgenden werden die einzelnen Subkategorien detailliert
beschrieben. Vereinzelt lassen sich bei den Subkategorien Verbindungen zu anderen Ge-
lingensbedingungen herstellen. Diese Zusammenhange werden im Verlauf der Ergebnis-

darstellung an den entsprechenden Stellen herausgearbeitet.

Tabelle 9: Hauptkategorie Unterstlitzung erhalten aus den Gruppendiskussionen

Hauptkategorie + Ankerbeispiel Subkategorien Nennungen
Unterstltzung erhalten (n=181) Offenen Austausch Uber Schileriinnen/ 64
die Klasse gestalten
,Die Lehrkraft hat einen immer in Allgemeine Unterstlitzung von 31
die richtige Richtung geschubst, Mentor:innen erhalten

einem dann aber freie Hand

gelassen. Das war eine total gute Emotionale Unterstlitzung erhalten 28
Unterstiitzung® (ST_GS_5_56). Tipps zu sprachlicher Heterogenitat 23
erhalten

Tipps zu verhaltensauffalligen 20

Schiler:innen erhalten

Unterstitzung bei Unterrichtsplanung 15
und -durchfiihrung erhalten
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o Offenen Austausch Uber Schiiler:innen/die Klasse gestalten

Unter Unterstitzung durch Mentor:innen verstehen Mentees v. a. einen offenen Austausch
lber Schiiler:innen/die Klasse (n=64). Dieser zeigt sich fiir Mentees einerseits in einem
gemeinsamen Austausch, z. B. in den Reflexionssitzungen, um ,sich auszutauschen, zum
Beispiel tUber bestimmte Schiler* (ST_GS_2 35). Der Austausch scheint Studierenden zu
helfen, Probleme oder Férderbedarfe von Schiler:innen in heterogenen Klassen wahrzu-
nehmen, denn, so meint ein:e Mentee, ,durch den Austausch mit der Lehrkraft ist mir das

dann aufgefallen [...]* (ST_GS_3 26). Weiterhin erzahlt ein:e Teilnehmer:in:

,dass ihre LK [Lehrkraft] erstmal keine Infos Uber die Klasse gab. Er:sie musste erstmal
selbst schauen, was ihm:ihr auffallt und im Nachhinein hat die LK etwas uber die Schdler:in-
nen erzahlt. ,Dann ist man nicht so voreingenommen. Erst ein bisschen reinschnuppern und
dann mit der LK dartber sprechen (ST_MS_4_43).

Andererseits mochten Mentees von den Mentor:innen direkt Informationen Uber die Schi-

lerschaft bekommen.

,Mir fallt es eher leichter, wenn ich schon was Uber deren Hintergriinde weill und es hilft mir,
wenn ich die Infos schon zu Beginn bekomme [...] Die Geschichten Uber die Hintergriinde
haben mir oft einfach sehr geholfen, mich besser zurechtzufinden und eine Beziehung zu
ihnen aufzubauen® (ST_MS_4 44).

Ein offener Austausch in heterogenen Klassen fordert die Zusammenarbeit von Mentor:in

und Mentee, denn durch die grol3e Vielfalt,

.wenn z. B. Schiler mit Verhaltensauffalligkeiten oder Migrationshintergrund in der Klasse
sind, spielen offene Gesprache eine grofie Rolle. Dadurch entsteht ja ein besonderer Ge-
sprachsanlass, der Bedarf ware in nicht so heterogenen Klassen nicht so hoch. Je mehr man

redet, desto mehr wachst man zusammen® (ST_GS_5_26).

Zudem bietet es sich an ,Infos zu den Kindern gemeinsam durch[zu]sehen und Fragen zu
den Kindern gemeinsam [zu] kldren, das starkt schon die Beziehung [...]"
(ST_GSFS_6_74). Damit ein offener Austausch gewahrleistet werden kann, werden von
den Studierenden in den Gruppendiskussionen Haltungen der Mentor:innen thematisiert.
Sie fordern von den Mentor:innen eine offene Haltung und die Bereitschaft, Informationen
mit ihnen zu teilen. Dies geht wiederum einher mit gegenseitigem Vertrauen: Mentor:innen
sollen den Mentees sensible Informationen ,gerade in Bezug auf so Hintergriinde der Schii-
lerinnen und Schiler® (ST_GS_1_17) anvertrauen kdnnen. Ein:e Teilnehmer:in findet, ,es
ist wertvoll, an solchen Infos teilzuhaben und sie von der Lehrkraft zu bekommen*
(ST_GS_3_28).

Wenn Uber die Hintergriinde der Schiler:innen gesprochen wird, zeigt sich ,gerade auch
eben bei den Kindern mit Migrationshintergrund, wo die herkommen. Und was da so die

familiaren Voraussetzungen sind. Auch in Bezug gerade dann auf das Deutsch. Und ob das
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quasi, wie sehr oder wie viel oder wie gut die Deutsch sprechen“ (ST_GS 1 _83). Diesen
Austausch schatzt ein:e weitere:r Mentee. Er:sie findet es ,total spannend und interessant
und wertvoll [fand], um das Verstandnis flur die Kinder zu steigern” (ST_GS_3 28) vor allem
bei Schiler:innen von ,Eltern, die gar kein Deutsch sprechen, bei Hausaufgaben nicht hel-
fen, viele Geschwisterkinder [haben] und deswegen dann das Kind nicht viel Unterstiitzung
bekommt” (ST_GS 3 28). In solchen Fallen ist es wichtig, dass Mentor:innen ihre Mentees
»an vielen Familiengeschichten von den Kindern teilhaben [lassen]* (ST_GS_3 28). Denn,
so weitere Teilnehmer:innen: ,Die Geschichten Uber die Hintergrinde haben mir oft einfach
sehr geholfen, mich besser zurechtzufinden und eine Beziehung zu ihnen aufzubauen®
(ST_MS_4 44)und,,wenn die Lehrkraft viel Gber die Vielfalt und den Hintergrund der Schi-
ler erzahlt, ist es sehr hilfreich. Dann kann man sich da drauf einstellen und ist als Praktikant
aufgeklart® (ST_GS_5 30) und ,man weil3, worauf man sich einlasst® (ST_GSFS_6_69).
Ein:e Mentee betonte nochmals, dass die Informationen Uber die Hintergrinde der Kinder
generell wichtig sind, ,aber im sehr heterogenen Bereich [ist das] natlrlich nochmals wich-
tiger [ist]“ (ST_GS_7_55).

e Allgemeine Unterstitzung von Mentor:innen erhalten

Neben einem offenen Austausch iber Schiiler:innen aufert sich der Aspekt Unterstiitzung
erhalten auch in der Form, dass Mentees eine allgemeinen Unterstiitzung von Mentor:innen
erhalten (n=31). Diese Subkategorie fasst folgende Unterstiitzungselemente zusammen:
Mentees bekommen Tipps von ihren Mentor:innen an die Hand, ,wie man mit den Kindern
umgeht, Tipps, wie geht man mit Burnout um, auch wie man mit Berufskrisen umgehen
kann“ (ST_GS_3_75). Mentees wollen von ihren Mentor:innen einen Einblick in den richti-
gen Umgang mit einer heterogenen Schulerschaft bekommen. ,Wie gehe ich mit SuS
[Schilerinnen und Schilern] um? Sich zu diesem Thema Tipps zu holen und im Vertrauen
mit PL [Praktikumslehrkraft] sprechen, das ist hier extrem wichtig. Auch im normalen Prak-
tikum, aber in heterogenen Klassen besonders” (ST_GS_9 25). Welche Tipps dies sein
kdnnten, die ihnen im Umgang mit den Schiler:innen helfen kénnten, wird nicht weiter kon-
kretisiert: ,Habe mich immer gut abgeholt geflhlt. Mit sinnvollen Tipps* (ST_GS_7_82).
Allerdings gibt es auch Grenzen, an die Mentor:innen stof3en, wenn sie ihren Mentees Un-
terstiitzung geben wollen, gerade im Umgang mit einer heterogenen Schilerschaft. So du-

Rerten zwei Teilnehmer:innen:

».gerade bei so komplexeren oder kritischeren Themen vielleicht hatte ich mir manchmal noch
mehr Unterstiitzung gewlinscht. Also, das war jetzt nicht so, dass die Lehrkraft nicht wollte,
sondern einfach, ich glaube einfach selber es nicht besser wusste. Und da vielleicht nochmal
irgendwie jemanden kompetenteren zu haben, der einen unterstitzen kann, das, ja, da ware
ich froh gewesen“ (ST_GS_1_55).
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»[...] ich hatte natirlich gerne einfach ein Patentrezept gehabt, wie muss ich damit umgehen,
dass meine Schiilerschaft so wahnsinnig unterschiedlich ist. Und an welchem Punkt muss
ich ein Thema auch weitergehen. Aber weil es halt keine Ldsung gibt-. Mal-. Was soll ich

sagen, da héatte jetzt nicht mehr Unterstitzung kommen kénnen“ (ST_GS_1_61).

e Emotionale Unterstiitzung erhalten

Eine emotionale Unterstiitzung erhalten (n=28) ist den Mentees im heterogenen Praktikum
wichtig, denn ,der Job nimmt einen manchmal mehr mit. Zum Beispiel familidre Probleme
bei Kindern. Und da ist eine Person gut, wo man fachliche und persénliche Fragen stellen
kann“ (ST_GS_3_73). Dies zeigt sich auch in Klassen mit verhaltensauffalligen Schiuler:in-

nen:

,Da geht es oft rund und die Kinder priigeln sich oder haben versucht nach mir zu treten,
wenn man sich mit der LK [Lehrkraft] austauschen kann, dann gibt es einem Halt und Unter-
stitzung und dann nimmt man das nicht so mit nach Hause* (ST_GSFS_6_59). Dass man
belastende Ereignisse, die im Praktikum passieren, nicht mit nach Hause nimmt, zeigt sich
auch, wenn es um die Hintergriinde der Kinder geht. ,Wenn man schlimme Dinge hort, dass
man darlber gesprochen hat und sich austauschen konnte um es auch dort zu lassen [...]*
(ST_GSFS_6_61).

Der Wunsch, eine emotionale Unterstutzung von Mentor:innen zu erhalten, zeigt sich auch
in Bezug auf die Heterogenitatsdimension Sprache. Dort duf3ert sich eine emotionale Un-

terstitzung v. a. durch die Rickmeldung von der Praktikumslehrkraft:

»einfach verschiedene Deutschkenntnisse. Das stellt einen schon vor Herausforderungen.
Und auch Herausforderungen, mit denen man ja Uberhaupt gar nicht rechnet [...] dann kann
es schon wichtig, also nochmal wichtiger sein, dass man von der Lehrkraft auch hort, das ist
gut, Sie haben das gut gemacht. Und es ist in Ordnung (ST_GS_1_35).

Fur Mentees bringen die unterschiedlichen Sprachstdnde der Schuler:innen im Deutschen
neue Herausforderungen. Dabei ist es ihnen nicht nur hier, sondern ganz allgemein wichtig,
emotionale Unterstiitzung und Rickhalt von ihren Mentor:innen zu bekommen. Ein:e Teil-
nehmer:in dulert sich dazu, ,dass das eigentlich mit am meisten ausmacht [...], manchmal
weild man ja auch zum Beispiel nicht, mit gewissen Sachen umzugehen. Also, jetzt in Bezug
auf heterogen.” (ST_GS_1_29).

e Tipps zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitat erhalten

Neben der bereits angefuhrten allgemeinen Unterstiitzung, die sich durch den Erhalt von

Tipps zum Umgang mit einer heterogenen Schilerschaft aber auch durch allgemeine Hin-

weise aller Art, die Mentees von ihrer Praktikumslehrkraft bekommen, kennzeichnet, zeigt

sich Unterstiitzung erhalten weiter darin, dass Mentees speziell Tipps zum Umgang mit

sprachlicher Heterogenitét erhalten (n=23). Dies ist fir Mentees bedeutsam, ,weil halt viele
115



Ergebnisse

Schiler drinnen waren, also viele, die jetzt nicht Deutsch als Muttersprache hatten. Und
auch zwei, drei, die fast gar kein Deutsch sprechen konnten* (ST_GS 1 _77). In solchen
Fallen ist es hilfreich, wenn Mentees von ihren Mentor:innen ,auch mal dann so Extra-Tipps
bekommen® (ST_GS 2 29). Ein:e andere:r Teilnehmer:in hatte sich ,mehr Unterstitzung
gewlnscht* (ST_GS_3 97). Tipps waren zwar gegeben worden und ,es waren immer so
Lésungsansatze da, wie, dass er mit so einem digitalen Buch mit einem sprechenden Stift
arbeiten kann, draufen. Aber das wurde dann nicht so wirklich umgesetzt, wirde ich sagen®
(ST_GS_2_99). Weiter konkretisieren sich Tipps zu sprachlicher Heterogenitat darin, dass
Mentor:innen methodische Hinweise geben, z. B. ,dass Begriffe wiederholt werden oder
Visualisierungen eingesetzt werden“ (ST_MS_4 80), ,mit Bildmaterial [zu] arbeiten®
(ST_MS_4 81), ,mit Videos zu arbeiten* (ST_MS_4_83), ,oder in mdglichst einfacher Spra-
che (keine komplexen Satze) zu erklaren oder von anderen Schiiler:innen wiederholen zu
lassen“ (ST_MS_4 81), also ,deutliche und klare Arbeitsauftrage in einfacher Sprache” zu
geben (ST_GS_5 54).

Im Gegensatz dazu aulierte ein:e Teilnehmer:in, die Deutsch als Zweitsprache (DaZ) als
Unterrichtsfach studiert, ,dass man Mehrsprachigkeit sowieso schon wert[ge]schatzt und
die Erstsprache einbindet. Das ist ganz wichtig“ (ST_GS_8 77). Einem:einer anderen Teil-
nehmer:in wurde im Praktikum klar: ,DaZ spielt eine Rolle, auch Familie und Inklusion. Kin-
der aus verschiedenen Herkunftslandern und Muttersprachen. Ich verwende zu viele Fach-
begriffe und das musste ich erstmal lernen zu vermeiden. Musste es lernen, mich einfacher
auszudrucken® (ST_GS_9 96). Schuler:innen mit Deutsch als Zweitsprache zu férdern, ist
»hicht so einfach® (ST_GS_9 122). Ein:e Teilnehmer:in berichtete, dass sie dazu ,Feed-
back von der PL bekommen [hat], wie [sie] hier rangehen muss® (ST_GS_9 122). Dazu hat
er:sie auch ,Material und viele Tricks“ (ST_GS_9 122) bekommen, dass ihr ,enorm
hilft“(ST_GS_9_122). Dies bestatigte auch ein:e weitere:r Teilnehmer:in: ,Wenn Kinder kein
Deutsch sprechen, ist es total schwierig. Man muss sich dann teilweise auf Englisch helfen.
Hier ist natUrlich Hilfe von der PL total wichtig. Das betrifft auch Informationen und geeig-
netes Material® (ST_GS_9 124) oder es wurde versucht, das (wenn Schdler:innen kein
Deutsch kénnen) ,gemeinsam mit den Kindern zu regeln (haben sich gegenseitig Ubersetzt
etc.). Das ging ganz gut. Weder PL noch ich konnten Turkisch* (ST_GS_7_102).

Tipps zum Umgang mit verhaltensauffélligen Schiiler:innen erhalten
Neben Tipps zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitét winschen sich Mentees auch
Tipps zum Umgang mit verhaltensauffélligen Schiiler:innen (n=20). So erzahlt ein:e Teil-

nehmer:in:

»Also bei uns war es eben so, dass wir schon regelmalig Tipps bekommen haben, wie wir
irgendwas machen kénnen. Wie wir mit irgendwelchen Situationen umgehen kénnen. Und
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wenn zum Beispiel was Neues aufgetreten ist, was flr sie auch unbekannt war von der Prak-
tikumslehrkraft, dann hat sie auch gesagt, wir sprechen morgen einfach mit unserer Schul-
psychologin. Oder wir gehen da mal hin und holen uns da einen Rat, weil die kennt die
Klasse vom letzten Jahr oder so. Und da hat sie uns immer an die Hand genommen sozu-
sagen. Und haben wir halt so zugehdrt und so unsere Erfahrungen sammeln dirfen®
(ST_GS 2 _71).

Um welche Tipps es sich dabei genau handelt, geht aus der Schilderung nicht hervor. Deut-
lich wird aber, dass sie ,viele Tipps“ (ST_GS_2 73) und ,irgendwelche Tipps bekommen*
(ST_GS_2 79) sowie ,an die Hand genommen und aufgeklart* (ST_GS 5 51) werden,
.wenn ein Schiler z. B. sozial-emotional auffallig ist* (ST_GS_5_51). Dabei spielt die
Menge der Tipps zum Umgang mit verhaltensauffalligen Schiler:innen eine Rolle. So au-
Rerte sich ein:e Teilnehmer:in: ,Und bestimmt ware es auch interessant gewesen, zu jedem
schwierigen Kind total detailreich Sachen zu wissen, aber das hatten wir halt einfach nicht
geschafft mit unserem einen Vormittag irgendwie da. Und dann waren wir auch Uberfordert
gewesen” (ST_GS_2_ 79). Wenn Mentees von der Lehrkraft gesagt bekommen, ,das und
das braucht der Schiler, dann kann ich mich auch drauf einstellen.” (ST_GS_2_83). ,Ge-
naue Anleitungen® (ST_GS_8_57) zu erhalten, beispielsweise ,was dann zu tun ware, wenn
das Kind z. B. ausflippt* (ST_GS_8 57), ,Anleitung, wie ich das machen kann und wie ich
durchgreifen kann, wenn es nicht klappt* (ST_GSFS_6_42) oder wenn die Lehrkraft auf-
zeigt, ,was es jetzt fur Méglichkeiten gibt und wie sie jetzt vorgeht* (ST_GS_5_46) sind fur
Mentees hilfreich. Sie fuhlen sich dadurch im Umgang mit den Schuler:innen ,nicht so un-
sicher (ST_GS_2_83).

e Unterstltzung bei der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung erhalten

Die Subkategorie Unterstiitzung bei der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung erhalten
(n=15) fallt sehr allgemein aus. Ein Bezug zur Heterogenitat lasst sich anhand der Aussa-
gen nicht konkret ableiten. Studierende verstehen unter der Unterstiitzung bei der Unter-
richtsplanung und -durchfiihrung, dass sie ,Hilfsmoglichkeiten® (ST_GS_1_23), ,gute Hin-
weise“ (ST_GS_9 107) und ,viele Impulse” (ST_MS_4_68) von den Mentor:innen bekom-
men oder aber auch konkrete Unterstitzung erfahren, beispielsweise durch ,Leitfragen®
(ST_GS_7_23), an denen sich Mentees bei der Unterrichtsvorbereitung orientieren kénnen.
Ein:e Mentee berichtete, dass die Unterstiitzung in Bezug auf die Unterrichtsvorbereitung
mit der Zeit immer mehr abnahm und er:sie dadurch ,eigenstandiger arbeiten konnte*
(ST_GS_7_43). Haufig findet eine solche Unterstlitzung bzw. Vorbereitung auf den Unter-
richt in den ,Nachbesprechungen oder vor dem Unterricht® (ST_GS_7_84) statt. In man-
chen Fallen auch ,wahrend der eigenen Unterrichtsversuche (ST_GS_8_27). Ein:e Teil-
nehmer:in erganzte dazu: ,WWenn man in manchen Situationen nicht mehr weiter weif3, dann

hat mich meine LK unterstutzt, indem sie aus ihrer Erfahrung heraus intuitiv gehandelt hat®
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(ST_GS_8 27). Kontrar dazu ,gibt es aber auch Situationen, in denen man von der Prakti-
kumslehrkraft wahrend der Unterrichtsversuche nicht unterbrochen werden mdchte®
(ST_GS_8 28). Dabei sind sich die Teilnehmer:innen einig, ,dass vorab besprochen wer-
den sollte, welche Vorerfahrungen die Praktikant:innen in ihr Praktikum einbringen und wo

sie noch Unterstlitzung brauchen konnten* (ST_GS 8 28).

Feedbackgespréche fiihren

Die Hauptkategorie Feedbackgespréache fiihren (n=71) stellt sich anhand der Aussagen in
den Gruppendiskussionen als eine weitere zentrale Gelingensbedingung fur Mentees her-
aus. Der Begriff Feedbackgesprache wird hier synonym fir Reflexionsgesprache verwen-
det. Von Reflexionsgesprachen sprechen Mentees meist dann, wenn sie zusammen mit
ihren Mentor:innen ein Gesprach Uber die vergangene Stunde flihren. Das kann ein selbst-
standig durchgefiihrter Unterrichtsversuch von Studierenden sein oder aber auch der Un-
terricht der Praktikumslehrkraft. Reflexionsgesprache kdnnen sehr unterschiedlich gestaltet
sein und unterschiedliche Schwerpunkte haben, so z. B. ,inhaltlich und auf [die] Persénlich-
keit bezogen® (ST_GS_7_43). Was genau Mentees unter Feedbackgespréche fiihren ver-
stehen bzw. was ihnen dabei besonders wichtig ist, wird anhand der einzelnen Subkatego-

rien deutlich, die in Tabelle 10 dargestellt und im Folgenden naher erlautert werden.

Tabelle 10: Hauptkategorie Feedbackgesprache fihren aus den Gruppendiskussionen

Hauptkategorie + Ankerbeispiel Subkategorien Nennungen
Feedbackgesprache flihren (n=71) Konstruktives Feedback erhalten 24

,Eine weitere Diskutantin gab an, Verbesserungsvorschlage erhalten 16

dass in ihrer Erfahrung immer eine

Ruckmeldung stattfand. Hier wurde Gegenseitig Feedback geben 8
gegenseitiges Feedback gegeben

und es wurden auch immer Tipps Feedback in Bezug auf Heterogenitat 7

auf beide Seiten ausgetauscht” erhalten

(ST_GSFS_6_21).
Wertschatzendes Feedback erhalten 6

RegelmaRig Feedback erhalten 5

Zeit fir Feedbackgesprache nehmen 5

o Konstruktives Feedback erhalten

Konstruktives Feedback erhalten (n=24) wird in der Hinsicht verstanden, ,dass nicht nur
das geaulert wird, wo man sich verbessern kann, sondern auch das, was gut gelaufen ist.
Also nicht nur eine Liste, wo Punkte draufstehen, wo man sich verbessern muss*

(ST_GS_8 _17). ,Kritik zu bekommen [ist] sehr wichtig [ist], weil man durch Kritik lernen
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kann“ (ST_GS_8 354). Kritik bezieht sich dabei auf die inhaltliche und/oder auf die person-
liche Ebene. Fir eine:n Mentee hatte es aber ,konstruktiver und sachlicher sein sollen, we-
niger auf persénlicher Ebene® (ST_GS_ 9 32). Kritik auf personlicher Ebene wirkt ,wenig
verstandnisvoll® (ST_GS 9 32). Dabei sollte auch ,die Kommunikation [sollte] einfach klar
sein. Wenn das nicht der Fall ist, flhlt man sich Uberhaupt nicht wohl. Das ist sehr schlecht
fur das Verhaltnis“ (ST_GS_9 55). Generell sollte Kritik ,sympathisch, freundlich und kon-
struktiv passieren® (ST_GS_9_88) mit ,wertschatzende[n] Formulierungen® (ST_GS_8 20)
denn ,dann hat der:die Student:in auch mehr Lust, sich zu verbessern, wenn man eine
positive Art von Feedback erhalt* (ST_GS_8_20). Feedback sollte zudem ,sehr konkret®
(ST_GS_7_43) formuliert werden, ,das ist am besten* (ST_GS_7_43). Feedback zielt zu-
dem darauf ab, dass Mentor:innen ,einen auf Dinge aufmerksam [machen], die man selbst
nicht bemerkt* (ST_GS 7 _43). Die ,Aullensichtweise sei natlrlich immer vorteilhaft®
(ST_GS_7_39), aber ,in heterogenen Klassen wird es durch TN [Teilnehmer:innen] als be-
sonders wichtig beurteilt* (ST_GS_7_39).

Auch dass man ,nach der Stunde Feedback von der PL* (ST_GS_7_39) bekommt, ist ,,sehr
wichtig® (ST_GS_7_39). Denn: ,Wenn man Stunden halt, sind da noch viele Fehler drin.
Aber nur Uber die Fehler und die gemeinsame Reflexion dariiber kann ich [Mentee] etwas
lernen und kann die Beziehung zwischen Praktikant und Lehrkraft férdern* (ST_GS_5_39).
.immer nur positives Feedback [zu] erhalten® (ST_MS_4 38) findet ein:e Teilnehmer:in
»nicht gut fur die Entwicklung” (ST_MS_4_38). ,Das freut einen zwar, aber daraus lernt man
nicht wirklich viel* (ST_MS_4 38). Konstruktives Feedback geht auch einher mit der Arbeit
auf Augenhéhe, also wie sich Mentor:innen und Mentees begegnen. So gilt Kritik dann als
konstruktiv, ,wenn man eben sich auf einer Augenhohe befindet, dann wird die Kritik anders
geaulert. Also, dann ist das konstruktive Kritik* (ST_GS_1_23).

e Verbesserungsvorschlage erhalten

Bei der Diskussion von Feedbackgesprachen wiinschen sich Mentees, dass sie Verbesse-
rungsvorschldge erhalten (n=16). Diese Verbesserungsvorschlage beziehen sich auf ge-
haltene Unterrichtsstunden/-sequenzen und v. a. darauf ,was [kdnnte] man beim nachsten
Mal verbessern [kdnnte]* (ST_GS_1_23). Besonders bei den ersten eigenen Unterrichts-
versuchen ,ist man sicher mal Gberfordert, aber man muss eben danach dartber sprechen.
Wie hatte ich am besten reagieren kénnen?* (ST_GS_7_84). Dazu winschen sich Mentees
Verbesserungsvorschlage. Es soll dann ,kleinschrittig besprochen werden, wie man vorge-
hen kann, um sich konkret zu verbessern (ST_GS_8_17). Wichtig ist dabei, ,dass man
danach nochmal iben kann. Und wenn man darauf dann positives Feedback erhalt, dann
freut man sich nochmal mehr. Eben deswegen, weil man sich verbessert hat"
(ST_MS_4_39).
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Verbesserungsvorschlage werden aber auch im Zusammenhang mit konstruktiver Kritik ge-

aullert:

.Konstruktiv heil’t, erst gab es Lob, was war gut, und dann aber auch Verbesserungsvorschlage.
Erst das Lob hat so eine wertschatzende Haltung der Lehrkraft gezeigt. Und der Verbesserungs-
vorschlag hat einem gezeigt, dass sie einen schatzt und einem wirklich was mitgeben will fir
den Beruf und das spatere Leben. Das festigt das Verhaltnis zwischen Praktikantin und Lehr-
kraft“ (ST_GS_5_28).

o Gegenseitig Feedback geben

Hierzu duRerten Mentees, dass Feedback nicht nur einseitig stattfinden soll. Unter der Sub-
kategorie Gegenseitig Feedback geben (n=8) verstehen Mentees Folgendes: ,Die LK [Lehr-
kraft] gab [ein] Feedback zu mir, aber auch ich [gab eines] fur die LK* (ST_GSFS_6_20).
Studierenden ,sei es wichtig, dass man als Praktikant:in der Lehrkraft auch Feedback ge-
ben koénne* (ST _GS 5 20). Und die Mentoriinnen ,freuen sich dann ja auch®
(ST_GS_3 34). So berichtet ein:e Teilnehmer:in: ,So konnte ich der Lehrerin auch wertvol-
les Feedback zu ihrer Beziehung mit den Schilern geben, von aufien nimmt man es ja
nochmal ganz anders wahr* (ST_GS_5 20) und so kénnen ,beide profitieren von einem
Austausch und Rickmeldung® (ST_GSFS 6 22).

e Feedback in Bezug auf Heterogenitat erhalten
Unter der Subkategorie Feedback in Bezug auf Heterogenitéat erhalten (n=7) werden alle
Aussagen zusammengefasst, mit denen sich Mentees explizit zu Situationen duflerten, in
denen sie Feedback konkret bezogen auf die heterogene Schiilerschaft bekommen haben.
Durch Kritik erhalten Studierende die Mdglichkeit,

,dass man auf einen Punkt hingewiesen wird, den man selber nicht gesehen hatte. Weil, wenn
eine Person von aullen beobachtet, sieht sie viel mehr, als wenn man selbst in der Situation
steckt. Zum Beispiel, wenn in heterogenen Klassen einzelne Schuler:innen mehr bertcksichtigt
werden, als andere” (ST_GS_8_35).

Zudem wird den Mentees durch Feedback in Bezug auf Heterogenitat deutlich, dass der
Unterricht ,in einer normalen Regelklasse oder wo es nicht so viele heterogene Schiler
geben wirde, vielleicht nicht so [ware]* (ST_GS_2_29). So meint ein:e Teilnehmer:in: ,,
Dann konnte man sagen, okay, wir konnen jetzt wirklich den Unterricht durchziehen. Wir
mussten keine irgendwie Stopps extra machen. Und wir missen auch keine Extra-Differen-
zierung oder so was machen® (ST_GS_2 29). Doch Mentees aulierten auch, dass es ,bei
heterogenen Klassen [ist] nochmal viel wichtiger [ist], auf individuelle Punkte einzugehen®

(ST_MS_4 38) und es ,besonders bei heterogenen Klassen [sei es] schon zu erfahren
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[sei]: ,Habe ich richtig differenziert? Habe ich richtig und angemessen geférdert?*
(ST_GS_9 39).

o Wertschatzendes Feedback erhalten

Die Subkategorie Wertschéatzendes Feedback erhalten (n=6) drickt aus, wie und in welcher
Art sich Studierende Feedback von ihrer Praktikumslehrkraft wiinschen. Darunter verste-
hen Mentees, dass Kritik gerne geduliert werden darf, ,aber wertschatzend verpackt*
(ST_GS_3_30) sein soll und ,nicht ,Das und das hat mir nicht gut gefallen!™ (ST_GS_3_30).
Aber auch der Tonfall und die Formulierungen spielen dabei eine Rolle. ,Wenn man etwas
angemessen formuliert, dann kann man trotzdem sagen, was man personlich gedacht hat.
Weil es ist ja auch subjektiv, wie man eine Situation im Unterricht gestalten konnte®
(ST_GS_8_34).

Ein:e Mentee meint dazu, ,dass es sehr wertvoll ist, wahrend man am Lernen ist, noch
wertschatzendes Feedback bekommt und nicht die totale Kritik auf einen einprasselt"
(ST_GS_3 34). Diese Wertschatzung wird sogar als entscheidend dafiir angesehen, ,um

im Praktikum das volle Lernpotenzial zu entwickeln“ (ST_GS 9 27).

e Regelmalig Feedback erhalten

RegelméBlig Feedback erhalten (n=5) als Subkategorie verdeutlicht, dass den Teilneh-
mer:innen ,kontinuierliches Feedback wichtig [ist]“ (ST_GS_8_17). Sie meinen damit, dass
es ,halt auch regelmaRig“ (ST_GS_2_29) stattfinden soll. Diese Regelmafigkeit wird in den
Praktika unterschiedlich gehandhabt. So berichtete ein:e Teilnehmer:in: ,Die Lehrerin hat
mir immer nach jeder Stunde, die ich gemacht habe, ihre Kritik auf einem DIN-A-4 Papier
zusammengefasst. Das war sehr hilfreich, dann konnte man es immer wieder mal an-
schauen und lange davon profitieren* (ST_GS_5 20). Bei anderen Mentees gab es ,am
Ende des Tages [gab es] immer einen kurzen Austausch. Jeden Freitag [gab es dann ein]
Gesprach* (ST_GSFS_6). Zudem sollten ,Nachgesprache dringend zeitnah stattfinden®
(ST_GS_7_45).

o Zeit fir Feedbackgesprache nehmen

Neben der RegelmaRigkeit der Feedbacks spielt auch der Aspekt Zeit fiir Feedbackgespra-
che nehmen (n=5) eine Rolle. ,Zeit fur Besprechungen [muss] da sein [muss], das ist sehr
wichtig“ (ST_GS_7_31) und ,.es muss genligend Zeit verfugbar sein, um Dinge zu bespre-
chen* (ST_GS_7_55). Das Ganze sollte in einem Rahmen stattfinden, indem Mentees ,nie
das Gefuhl von irgendwie Hetze oder Eile* (ST_GS_2_35) vermittelt bekommen, sondern,
dass die Lehrkraft sich Zeit nimmt und sagt: ,Ja, kein Problem. Wir besprechen das jetzt
noch alles” (ST_GS_2_35).
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Auf Augenhbhe arbeiten
Tabelle 11: Hauptkategorie Auf Augenhdéhe arbeiten aus den Gruppendiskussionen

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Auf Augenhdhe arbeiten (n= 30)

,Der Lehrer sollte den Praktikanten in der Klasse als Lehrkraft vorstellen und den
Praktikanten auch als Lehrkraft akzeptieren. Das hilft, die eigenen Erfahrungen besser
einzubringen und sich mehr zuzutrauen, sich auf Augenhéhe zu begegnen. Dann hat man
keine Angst, fuhlt sich nicht untergeordnet” (ST_GS_5 22).

Die Hauptkategorie Auf Augenhdhe arbeiten kann anhand der Nennungen mit n=30 als
drittwichtigste Gelingensbedingung fiir die Mentor:in-Mentee-Beziehung aus Sicht der Stu-
dierenden angesehen werden. Darunter wird verstanden, ,dass er:sie nicht nur als Helfer:in
angesehen werden mochte, sondern auch als angehende LK* (ST_MS 4 19), denn Men-
tees mochten sich fir den zukinftigen Beruf erproben® (ST_MS_4 22). Arbeiten auf Au-

genhohe scheint fur Studierende anhand folgender Aussagen noch mehr zu bedeuten:

»Also ich finde schon, dass das eine ziemlich wichtige Rolle spielt. Weil man einfach, glaube
ich, ganz anders dann an Sachen rangehen kann, wenn eine Augenhohe, also eine gemein-
same Augenhdhe ... Klar ist die Praktikumslehrkraft immer noch eine vorgesetzte Lehrkraft.
Das darf man nicht vergessen, auf gar keinen Fall meines Erachtens. Aber ich denke schon,
dass eine Augenhdhe, also ein Arbeiten auf Augenhéhe ziemlich wichtig ist, gerade wenn
es darum geht in einer heterogenen Klasse. Wen man ein Kind férdert einzeln, dass man da
auch sagen kann: Ich fande vielleicht die Idee besser, als dass, was Sie jetzt vielleicht vor-
geschlagen hatten. Ware es nicht schlau, wenn man mit dem erst mal ein bisschen liest oder
ein bisschen Grundlagen noch mal wiederholt. Bevor man die Ubungen, die Sie jetzt viel-
leicht mit dem Rest der Klasse machen, macht. Also, dass man da auf jeden Fall einfach

eine Zusammenarbeit auch hinbekommt* (ST_GS_2 45).

»~Ja, ich finde Arbeiten auf Augenhéhe auch total wichtig, sogar die wichtigste Sache. Well
ich finde, dass davon fast alles andere abhangt. Also, wenn es jetzt die ganze Zeit so ein
Machtgefalle ist, dass ich quasi nur die kleine Praktikantin bin, die immer zum Kaffee machen
geschickt wird. Dann ist das was ganz anderes, als wenn wir da wirklich auf Augenhéhe
miteinander kommunizieren. Und dann, also ich finde Feedback funktioniert nicht so gut,
wenn man sich die ganze Zeit in so einer krass untergeordneten Rolle sieht. Und Kommuni-
kation irgendwie auch nicht, weil man sich dann nicht traut, alles zu sagen, was man vielleicht
sagen musste. Man kann nicht gut miteinander kooperieren, weil einfach so diese gute At-
mosphare nicht da ist und so weiter. Also, ich finde, das ist fast sogar die Basis fir alles eben

und weil das alles auch so wichtig ist. Vor allem in heterogenen Klassen® (ST_GS_2_48).
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Anhand der beiden Aussagen der Mentees wird deutlich, dass Arbeiten auf Augenhoéhe in
heterogenen Klassen als wichtig erachtet wird, denn ,wenn man sich auf Augenhéhe be-
gegnet und sich vertraut, kann man mit solchen Situationen [wenn es zu Schwierigkeiten in
der Klasse kommt] besser umgehen® (ST_GS 5 22). Zudem zeigen diese beiden Aussa-
gen, dass Arbeiten auf Augenhdhe mit verschiedenen anderen Gelingensbedingungen in
Zusammenhang gebracht wird. Von einem Mentee wurde diese Gelingensbedingung sogar
als Grundlage, ,die wichtigste Sache® (ST_GS_5_24), fur Feedback, Kommunikation und
Kooperation angesehen. Denn ,man braucht eine gemeinsame Basis, damit man als Team
agieren kann“ (ST_GS_5_24). Dass ,als gleichwertiges Team [zu] arbeiten” (ST_GS_7_49)
wichtig ist und ,in heterogenen Klassen [ist das] besonders wichtig [ist]* (ST_GS_7_49),
zeigen weitere AuRerungen wie ,so ein Austausch auf Augenhdhe ist ganz wichtig fur die
Beziehung, so lernt man was und traut sich auch, mal nachzufragen® (ST_GS_5 16) und
,das hilft, die eigenen Erfahrungen besser einzubringen und sich mehr zuzutrauen, sich auf
Augenhdhe zu begegnen. Dann hat man keine Angst, fuhlt sich nicht untergeordnet"
(ST_GS_5_22).

Arbeiten auf Augenhohe wird von Studierenden auch deshalb als wichtig erachtet, weil es
einen Einfluss darauf hat, wie sie von der heterogenen Schiilerschaft wahrgenommen wer-
den und ,dass den Schilern auffallt, wenn die Lehrkraft einen quasi so als Lehrkraft vor-
stellt (ST_GS_1_21). Werden Studierende als Praktikant:in vorgestellt, ,gehen die Schuler
dann auch ganz anders mit einem um, als wenn es heil}t, das ist eine junge Lehrkraft und
die ist jetzt auch hier” (ST_GS_1_21). ,Auf diese Weise ist von den SuS einfach mehr Res-
pekt da“ (ST_GS_7_47) und Mentees haben ,mehr Akzeptanz und Autoritat vor der Klasse®
(ST_GS_7_51). So schilderte ein:e Teilnehmer:in ,,dass es sehr wichtig ist, nicht die Assis-
tentenrolle einzunehmen, weil das die Schuler:innen sehr schnell kapieren® (ST_MS_4_23)
und so berichtet er:sie von einer Situation, in der er:sie nicht als junge Lehrkraft, die zum

Kollegium gehort, angesehen wurde:

»Teilweise durften wir nicht ins Lehrerzimmer und Schiler:innen nehmen sehr schnell wahr,
ok, das sind ja keine richtigen Lehrer, da kann mir nichts passieren. So kann man sich aber

nicht als LK ausprobieren, wenn man nur als Hilfskraft angesehen wird“ (ST_MS_4 23).

Ob die Mentees als junge Lehrkraft oder nur als Hilfskraft angesehen werden, geht auch
damit einher, ,wie man anderen LK vorgestellt wird, oder ob man mal bei auerschulischen
Aktivitaten integriert wird, z. B. Elternabend” (ST_MS_4_24). Aber wenn Mentees direkt als
neue Lehrkraft vorstellt werden, so ein:e Teilnehmer:in, ,war ich so auf einer Ebene mit ihr*
(ST_GS_5_16) und ,man hat einfach mehr Selbstvertrauen, wenn man weil3, da steht je-
mand hinter einem* (ST_GS_1_35). Letztendlich verlauft ,das Praktikum [verlauft] auf jeden

Fall besser, wenn man akzeptiert wird“ (ST_GS 7 _49).
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Absprachen mit Mentor:in klar gestalten

Tabelle 12: Hauptkategorie Absprachen mit Mentor:in klar gestalten aus den Gruppendiskussionen

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Absprachen mit Mentor:in klar gestalten (n= 14)

,Zum Beispiel stellen die Schiiler spezifische Fragen, zum Beispiel ob sie aufs Klo gehen
dirfen. Und die Klassenlehrkraft hat ausgemacht, die Jungs dirfen im Unterricht nicht mehr
aufs Klo gehen. Ich habe nicht immer die gleichen Regeln und dann bin ich Aushilfslehrkraft.
Man braucht gleiche Ziele und gleiche Regeln. Die Schiiler sollen sich gerecht behandelt
fuhlen® (ST_GS_3_36).

Die Hauptkategorie Absprachen mit Mentor:in klar gestalten (n=14) betrifft anhand der Aus-
sagen der Mentees unterschiedliche Kontexte. Ganz allgemein scheint es bedeutsam zu
sein, dass ,Lehrkrafte gemeinsam mehr Einigkeit zeigen in und vor der Klasse"
(ST_GS_7 _51). ,Denn, wenn Absprachen nicht funktionieren, dann bricht Chaos aus und
die Kinder merken das auch® (STMS_4 34). Klare Absprachen mit Mentor:innen differen-
zieren Mentees weiter aus, was sich ,mit der Zusammenarbeit in verschiedenen Kontexten®
deckt (ST_GS_3 38). Wichtig ist, ,das[s] man da die gleichen Regeln hat. Zum Beispiel
Toilettenregeln. Man lauft sonst Gefahr, nicht als volle Lehrkraft von den Kindern akzeptiert
zu werden® (ST_GS_3_38). Auch sollten Absprachen direkt zu Beginn des Praktikums ge-
troffen werden, dabei sei es wichtig zu wissen, ,was ist mit dem Kind abgeklart, wann darf
ich einschreiten, wann muss ich das Kind in Ruhe lassen?* (ST_GSFS_6_17), denn, so
berichtete ein:e Studierende:r, er:sie will ,nicht so reinpfuschen in das, was die Lehrkraft so
macht* (ST_GSFS_6_17). Weiterhin werden auch Absprachen dahingehend getroffen,
.welche Erwartungen an mich [als Mentee] ganz allgemein gestellt werden und welche Er-
wartungen die Lehrkraft an mich hat* (ST_GSFS_6_17). Vor allem beziiglich des Unter-

richts in heterogenen Klassen aulierte ein:e Teilnehmer:in

,dass er:sie in besonders heterogenen Klassen das Gefuhl hat, dass noch mehr Struktur
notwendig ist. Es mussen sich die zwei LK einig sein. Und den Schdler:innen tut es immer

gut zu wissen, was folgt und wie der Ablauf fir die Stunde oder den Tag ist* (ST_MS_4_35).
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Mentee als Unterstiitzungslehrkraft ansehen

Tabelle 13: Hauptkategorie Mentee als Unterstlitzungslehrkraft ansehen aus den
Gruppendiskussionen

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Mentee als Unterstitzungslehrkraft ansehen (n= 11)

»In meiner Ethikklasse kénnen ja drei Schiiler kein Deutsch. Die Ethikklasse habe ich allein
und danach mit Klassenleitung im Férderunterricht. Die Klassenleitung ist heil froh und
schickt mich dann mit denen ins Forderzimmer. Bei uns ist das Problem, dass wir
Unterstitzungslehrkrafte brauchten. Aber wir haben so wenig Lehrer an der Schule®
(ST_GS_3_86).

Die Kategorie Mentee als Unterstiitzungslehrkraft ansehen (n=11) zeigt anhand des An-
kerbeispiels, dass Mentees vor allem dann als Unterstutzungslehrkraft angesehen werden,
wenn zusatzliche Lehrkrafte fehlen, z. B. fir Forderunterricht. Dabei sind Mentor:innen
»Schon dankbar, dass wir uns ins Nachbarzimmer flr manche Zeit gesetzt haben. Zum Bei-
spiel bei einem Madchen, das nicht lesen und nicht schreiben kann. Die ist nach der zweiten
Klasse ans SFZ [Sonderpadagogisches Forderzentrum] gewechselt. Mit der haben wir For-
dereinheiten gemacht.” (ST_GS_3_87). Dies tragt dazu bei, dass ,die Lehrkraft entlastet"
(ST_GS_5_24) wird und durch die Unterstitzung der Mentees haben Mentor:in und Mentee
,richtig als Team gearbeitet, die Rollenverteilung war klar® (ST_GS_5_24). Weiterhin wer-
den Mentees als Unterstitzungslehrkraft eingesetzt, wenn z. B. ein:e Schiler:in in der
Klasse ist, ,die nur Englisch [konnte]. Da habe ich mit der Lehrerin besprochen, dass ich
mich nur um sie kimmere, simultan Ubersetze und so. Die Lehrkraft kann das ja so gar
nicht, sich nur auf ein Kind konzentrieren“ (ST_GS_5_24).

Negativ bewertet wird dieser Aspekt von Mentees dann, wenn sie ,mit Aufgaben vollge-
schuttet” (ST_MS_4_24) werden und sie das Gefuhl haben, sie seien ,nur fur Assistenz-
aufgaben da“ (ST_MS_4 24). Mentees wollen ,nicht nur fur Hilfsaufgaben hergenommen
werden, um z. B. Proben zu beaufsichtigen, da flhlt man sich nicht wie eine Studentin, die
etwas lernen soll, sondern eher als jemand, der unbeliebte Hilfsarbeiten Gibernehmen soll*
(ST_GSFS_6_24). Dazu gab ein:e weitere:r Diskutant:in an: ,Ich hatte lieber den Unterricht
gesehen, bei der Beaufsichtigung [von Schiiler:innen, die eine Probe nachschreiben],
konnte ich nicht viel lernen. Da habe ich vielleicht guten Unterricht verpasst, der mich viel
mehr interessiert hatte (ST_GSFS_6_25).
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Wissensaustausch reziprok gestalten

Tabelle 14: Hauptkategorie Wissensaustausch reziprok gestalten aus den Gruppendiskussionen

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Wissensaustausch reziprok gestalten (n= 6)

»ES geht darum Ideen zu generieren. Dinge, die man spater als LK selbst mal machen kann.*
Diese gehe laut TN aber auch wieder in beide Richtungen: ,Ich hatte aber auch mal einen
Vorschlag, den die PL gerne mochte, was sie selbst gerne von mir Gbernehmen wirde.’ Von-
einander lernen sei im P [Praktikum] sehr wichtig“ (ST_GS_9 49).

In der Hauptkategorie Wissensaustausch reziprok gestalten (n=6) wird der Austausch zwi-
schen Mentor:in und Mentee thematisiert. ,Man [konnte] im Praktikum voneinander lernen
[kann]* (ST_GS_3_32), indem z. B. Materialien oder Vorschlage ausgetauscht werden und
auch Mentor:innen ldeen von Mentees annehmen. Dies geht auch mit einer offenen Haltung
der Mentor:innen und Mentees einher, ,dass die Lehrkraft und jeder Praktikant Neues ler-
nen will und sich auf Neues einstellen will“ (ST_GS 3 49). So fihrte ein:e Teilnehmer:in
an: ,Meine PL war total chaotisch und ich konnte ihr zu etwas Ordnung helfen. Das war
eine tolle Rickmeldung” (ST_GS_9 84).

Freirdume erhalten

Tabelle 15: Hauptkategorie Freirdume erhalten aus den Gruppendiskussionen

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Freirdume erhalten (n= 6)

,PL stellte mir zur Wahl ob ich aktiv teilnehmen bzw. unterrichten will, oder lieber andere Sa-
chen. Man kénnte nach Interesse Aufgaben wahlen, das war sehr gut* (ST_GS_7_35).

Auch das Thema Freirdume erhalten (n=6) ist fir Mentees eine Gelingensbedingung fir
Mentor:in-Mentee-Beziehungen. Zum Beispiel wird im Praktikum mit der Mentor:in ,gemein-
sam besprochen, was fur welchen Tag alles ansteht und wir [Mentees] durften uns dann
selbst aussuchen, was wir machen wollen* (ST_GSFS_6_40). Ein:e Mentee konnte im
Praktikum ,alles frei gestalten und selbst planen (ST_GS_9_34). Dies gibt Studierenden
die ,Mdglichkeit, als echte Lehrkraft zu handeln“ (ST_GS_9 34). Dabei wird ,das eigenver-
antwortliche Arbeiten als sehr bedeutend beurteilt* (ST_GS_9 34) und geht einher mit Ver-
trauen. Einerseits sollen Mentor:innen ihren Mentees zutrauen, dass sie z. B. eigenstandig
Unterrichtsstunden durchfiihren kénnen. Andererseits sollten auch Mentees das Vertrauen
haben, dass sie Unterstutzung von ihren Mentor:innen erhalten, z. B. ,wenn es Probleme

gegeben hatte, ware PL immer da gewesen® (ST_GS_9 36). Ein:e Studierende:r ist der
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Meinung, dass ,diese Freiheit und das Vertrauen [hat] sich schon positiv aus[ge]wirkt auf
die Beziehung zur LK* (ST_GSFS_6_39).

Eigeninitiative ergreifen

Tabelle 16: Hauptkategorie Eigeninitiative ergreifen aus den Gruppendiskussionen

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Eigeninitiative ergreifen (n=4)

»,Nur wenn man Eigeninitiative ergreift, nimmt man auch was mit, man kann nicht nur zu-
schauen” (ST_GS_5 43).

Eigeninitiative ergreifen (n=4) und ,Eigenverantwortung seien eine wichtige Bedingung flr
ein gelungenes Praktikum. Nur, wenn man Eigeninitiative ergreift, nimmt man auch was mit,
man kann nicht nur zuschauen® (ST_GS_5_43). Damit meinen Mentees, dass sie im Prak-
tikum nicht nur dem Unterricht der Praktikumslehrkraft beiwohnen wollen und ,nicht nur
hinten drin sitzt, sondern auch Kontakt zu den Schiuler:innen sucht® (ST_GS_8_22). ,Man
sollte sich der Lehrkraft anbieten und fragen, ob man bestimmte Dinge ausprobieren kann*
(ST_GS_5_43). Ein:e Teilnehmer:in schilderte:

»vor allem bei Projekten kann man viel lernen, wenn man selbst Dinge tibernimmt. Wir hatten
z. B. ein Projekt vor Weihnachten, ,Weihnachten mit allen Sinnen‘. Es gab verschiedene
Stationen fir alle Sinne. Die Lehrerin hat gefragt, ob ich das Thema ,Riechen’ iibernehmen
maochte, ob ich es mir zutraue. Ich war dann fiur das Thema und meine Gruppe selbst ver-
antwortlich und habe es alles selber geplant und konnte meine Ideen einbringen. Das war
eine tolle Erfahrung” (ST_GS_5_44).

Auch beim Aspekt Heterogenitat gewinnt das Thema Eigeninitiative an Bedeutung. Es ist
,V. a. in heterogenen Klassen nochmal wichtiger (ST_GS_8 22). So ist ein:e Student:in
der Meinung ,,wenn ich als Praktikant:in nicht sehe, ob ein Kind vielleicht Hilfe braucht oder
nicht, dann ist es schwierig, Eigeninitiative zu zeigen® (ST_GS_8_22). Dies geht einher mit
,mehr Unterstitzung von der LK* (ST_GS_8_22). Das bedeutet, damit Mentees gerade in
heterogenen Klassen Eigeninitiative ergreifen kdnnen, um z. B. Schdler:innen zu unterstit-
zen, brauchen Sie Informationen Uber die Schiilerschaft, die sie von ihrer Praktikumslehr-

kraft bereitgestellt bekommen.
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Transparent kommunizieren

Tabelle 17: Hauptkategorie Transparent kommunizieren aus den Gruppendiskussionen

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Transparent kommunizieren (n= 4)

~-Kommunikation ist der Schliissel zu Allem. Es missen alle Dinge offen angesprochen und
nicht totgeschwiegen werden“ (ST_GS 9 56).

Als letzte Hauptkategorie aus dem Bereich Kommunikation und Kooperation kann Trans-
parent kommunizieren (n=4) als Gelingensbedingung aufgefihrt werden. Obwohl anhand
der Nennungen deutlich wird, dass das Thema in den Gruppendiskussionen nicht oft gefal-
len ist, ist ,Kommunikation [bildet] nach Ansicht der TN de[r] wichtigste[n] Punkt tGberhaupt*
(ST_GS_9 56). Transparent kommunizieren geht mit Ehrlichkeit einher: ,Ehrlich Dinge an-
sprechen zu kénnen und dadurch das Gefiihl vermittelt zu bekommen, dass man keine
Angst haben muss* (ST_GS_8 47). Im Praktikum ergeben sich fir Mentees haufig viele
Fragen, die es zu klaren gilt. Eine transparente Kommunikation kann dazu verhelfen, dass
Mentees ,keine Angst davor haben missen® (ST_GS_8_47), wenn sie ,bestimmte Themen
ansprechen oder etwas nachfragen® (ST_GS_8_47).

Transparente Kommunikation geht auch einher mit einem klaren und guten Feedback.
Dadurch wird eine ,notwendige Objektivitat geschaffen (ST_GS_8_48). So schilderte ein:e
Teilnehmer:in: ,Wenn beiden Seiten der Erwartungshorizont klar ist, dann kann man das
Feedback daran anpassen. Dann findet das niemand subjektiv in der Kommunikation, dann
ist es klar, dass es ein Punkt ist, den man aufnehmen und daran arbeiten kann“
(ST_GS_8 _48).

5.1.2 Gelingensbedingungen auf Ebene der Haltung und Einstellung

In diesem Unterkapitel wird die Ordnungskategorie Haltung und Einstellung (n=135) an-
hand von sieben Hauptkategorien mit den jeweiligen Ankerbeispielen dargestellt. Wie
schon im vorherigen Kapitel zeigt eine Tabelle zu Beginn jeder Hauptkategorie die Nennun-
gen und ein Ankerbeispiel auf. Im weiteren Verlauf werden im Flietext die Hauptkategorien
anhand direkter Zitate aus den Gruppendiskussionen naher erlautert. Tabelle 18 gibt einen

Uberblick tber die Hauptkategorien, die im Folgenden ausflhrlicher betrachtet werden.
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Tabelle 18: Hauptkategorien der Ordnungskategorie Haltung und Einstellung aus den
Gruppendiskussionen

Ordnungskategorie Hauptkategorien Nennungen
Mit Fehlern konstruktiv umgehen 44
Offene Haltung einnehmen 27
Wertschatzend sein 22

Haltung und Einstellung Vertrauensvoll sein 19

(n=135)
Positive Einstellung zur Heterogenitat 13
zeigen
Verstandnisvoll sein 5
Vorbildfunktion einnehmen 5

Mit Fehlern konstruktiv umgehen

Tabelle 19: Hauptkategorie Mit Fehlern konstruktiv umgehen aus den Gruppendiskussionen

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Mit Fehlern konstruktiv umgehen (n=44)

,Fehleroffenheit heil’t, dass man als Praktikant*in Fehler machen darf: Wenn man Stunden
halt, sind da noch viele Fehler drin. Aber nur Gber die Fehler und die gemeinsame Reflexion
dariber kann ich etwas lernen und kann man die Beziehung zwischen Praktikant und
Lehrkraft férdern™ (ST_GS_5 39).

Die Hauptkategorie Mit Fehlern konstruktiv umgehen (n=44) kann der Ordnungskategorie
Haltung und Einstellung zugeordnet werden, da hier Mentees vorrangig auf die Haltung und
Einstellung von Mentor:innen Bezug nehmen, sodass Mentees die Einstellung vermittelt
wird, ,wenn ich einen Fehler mache, ist es véllig in Ordnung“ (ST_GS_1_35) oder ,wenn
Fehler passieren, ist das ok. Man muss dann eben daraus lernen” (ST_GS_7_21). Kon-
struktiver Umgang mit Fehlern wird gleichgesetzt mit ,Fehleroffenheit* (ST_GS_1_37) oder
.Fehlertoleranz“ (ST_GS_1_41). Mentees wollen nicht das Geflihl haben, ,man darf keine
Fehler machen und danach kriegt man Anschiss oder man wird dann aus der Klasse raus-
gezogen und die Schiler kriegen das dann auch mit, dass das jetzt nicht so perfekt war.
Das sollte eben nicht passieren“ (ST_GS_1_37) oder, dass die Mentor:in ,sofort irgendwie
bdse wird oder irgendwie, ja, sich dann hdherstellt, weil ein Fehler gemacht worden ist*
(ST_GS_1_39). Fir Mentees scheint es wichtig zu sein, dass sie wissen, ,dass man sich
keine Sorgen machen muss. Wenn man mal etwas falsch macht, dann ist das nicht
schlimm® (ST_MS_4 52).

129



Ergebnisse

Fehler zu machen, gehort im Praktikum dazu und ,es soll ja ein bisschen passieren, dass
man Fehler macht. Weil man ja genau daraus dann lernt* (ST_GS_1_37). Dies geht auch
damit einher, dass Mentees ,das Gefihl hatten, wir kdnnen auch selbst was ausprobieren®
(ST_GS_2 39) und ,wenn z. B. eine Methode schief geht, dann habe ich einen grélieren
Lerneffekt und mir wird der Fehler so nicht nochmal passieren® (ST_MS_4 50). Dabei sei
es wichtig, dass ,im Nachhinein dann (ber die Fehler offen gesprochen [wird] [...] und
[wenn] man nicht vor der Klasse blo3gestellt wird“ (ST_MS_4_51). So flhrte ein:e weitere:r

Teilnehmer:in an:

,Die Lehrkraft sollte zudem dazu ermutigen, sich frei zu fiihlen. Man muss nicht perfekt sein,
diesen Druck sollte die Lehrkraft einem nehmen. Meine Lehrerin hat immer gesagt, Fehler
machen im Praktikum ist das Beste, dann macht man sie im Referendariat nicht. So eine
Haltung sollten alle Praktikumslehrkrafte haben” (ST_GS_5_41).

Schwierig wird es, wenn sich Mentees gezwungen flihlen, ein bestimmtes Verhalten oder
eine bestimmte Herangehensweise von Mentor:innen zu tbernehmen. Wenn es z. B. heil3t:
,Beim nachsten Mal machst du es so und so“ (ST_GS 3 63). Dies passiert v. a. dann,
wenn Mentor:innen keine offene Haltung haben. Ein:e Teilnehmer:in berichtete dazu: ,Im
Hauptfach hatte die Lehrkraft genaue Vorstellungen, wie muss die Stunde gehalten werden.
Wenn man das nicht so genau gemacht hat, dann hat man Kritik bekommen®
(ST_GS_3_66). Zudem sei es ja auch so, ,dass ja niemand etwas mit Absicht falsch macht.
Oft merkt man es aber selbst nicht, dass man einen Fehler macht* (ST_GS_8 18).

In Bezug auf eigene Unterrichtssequenzen/-stunden zeigt sich auch, dass Mentees sich
wlnschen, ,dass die LK nicht immer sofort einschreitet, wenn etwas schief geht*
(ST_GSFS_6_18), denn da ,[kann] man sich nicht ausprobieren” (ST_GSFS_6_37) und
Jlieber hatte man selbst eine Lésung finden wollen bei Problemen® (ST_GSFS_6_38).
Wenn im Unterricht der Mentees etwas schieflauft und Mentor:innen in den Unterricht ein-
greifen ,hat man manchmal gar keine Mdglichkeit, etwas zu probieren oder sich zu Uberle-
gen [...], wie man jetzt handeln kénnte® (ST_GSFS_6_38). Dies hat zum einen Auswirkun-
gen auf die Klasse, denn Mentees werden ,dann auch ganz anders respektiert, als wenn
die LK hinten sitzt und im Zweifelsfall sogar noch rein ruft* (ST_GSFS_6_75), zum anderen
hat es Auswirkungen auf die Mentees, wenn ,die Praktikumslehrkraft dann von hinten einen
malfiregelt, dann fuhlt man sich selber untergraben® (ST_GS_8_29). Damit dies nicht pas-
siert, sollten Mentor:innen und Mentees ,individuell absprechen, wo jemand noch unsicher
ist. Dann kann man die Situation vermeiden, dass die Praktikumslehrkraft dazwischen
greift, sodass man sich nicht ibergangen fuhlt* (ST_GS_8_28). Und ,solange es keine fa-
talen Fehler sind, soll [...] auf Fehler erst im Nachhinein hingewiesen werden. Erfahrungen
zu machen, ist wichtig, und da reichen die Tipps ja dann auch fir die nachste Stunde”
(ST_GS_8_50).
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Besonders in Bezug auf Heterogenitat zeigt sich, dass Fehler ,gerade mit schwierigen
Schiler:innen“ (ST_GS_9 39) passieren kénnen und ,da sollte man von der PL keine Vor-
wirfe bekommen. Wir dirfen alle Fehler machen, ein Praktikum muss nicht perfekt sein.
Diese Haltung der PL ist sehr wichtig® (ST_GS_9 39). Fur Mentees kann diese Haltung,
die von Mentor:innen im Praktikum gelebt werden soll, hilfreich sein. Ein:e Teilnehmer:in

meinte, ihr hatte es total geholfen, als die Lehrkraft sagte:

,DU hast es halt zum ersten Mal gemacht. Jetzt mach dir da deswegen keine Gedanken. Du
hast den Fehler gemacht, jetzt passt es auch und nachstes Mal machst du es besser. So,
das hat mir total viel erleichtert. Und vor allem in einer heterogenen Klasse, wo es einfach
mehr Schwierigkeiten auch gibt, die man zu bewaltigen [hat]. Wo man dann vielleicht dem-
entsprechend mehr Fehler macht, ist es, glaube ich, wichtig, dass man auch einfach nicht
verzagt. Sondern dass man dann auch in Zukunft mehr diese positive Fehlerkultur mit sich
selber hat* (ST_GS_2_59).

Anhand dieses Beispiels wird deutlich, dass sich der konstruktive Umgang mit Fehlern auch
auf die Haltung von Mentees Ubertragen kann und sie dadurch lernen ,Positives aus Feh-

lern mitjzulnehmen und [zu] lernen“ (ST_GS_7_29).

Offene Haltung einnehmen

Tabelle 20: Hauptkategorie Offene Haltung einnehmen aus den Gruppendiskussionen

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Offene Haltung einnehmen (n=27)

.Die Lehrkraft muss einem auch die Chance dazu bieten und einem den Raum daflr geben.
Wenn die Lehrkraft dafiir offen ist, lernt man viel* (ST_GS_5_43).

Eine offene Haltung fordern Studierende in den Gruppendiskussionen besonders von Men-
tor:innen ein. Offenheit bedeutet dabei, ,dass man mit der Lehrkraft (ber alles offen reden
kann, auch Uber generelle Probleme, die man z. B. auerhalb der Schule hat, in der Uni
oder in der Familie” (ST_GS_5_18). Zudem heifdt Offenheit, ,dass man die Lehrerin fragen
konnte, warum sie im Unterricht so gehandelt hat. Sie war immer offen und hat alles erklart.
Auch wenn sie selbst irgendwo Schwierigkeiten hatte, hat sie das offen gesagt, dass sie
auch an sich arbeiten muss® (ST_GS_5_18). Daran wird deutlich, dass sich die Hauptkate-
gorie Offene Haltung einnehmen auf verschiedene Aspekte des Praktikums bezieht. Zum
einen darauf, dass die Praktikumslehrkraft ,ein offenes Ohr* (ST_GS_5_18) fir Mentees
bei Problemen oder Schwierigkeiten hat. Zum anderen darauf, dass sie eine ,Offenheit fur

die Schilerinnen und Schiler [hat]* (ST_GS_3 41) und ,ehrlich sagt, was sie Uber die
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Schulerinnen und Schiler denkt* (ST_GS_3_24) und ,dass man als Praktikant*in Informa-
tionen von der Lehrkraft bekommt* (ST_GS 1 _23).
Eine offene Haltung wird auch thematisiert, wenn es um den Unterricht geht. Dazu aulierte

ein:e Teilnehmer:in:

»ich fand es halt ganz toll, dass man eben dann Neues ausprobieren kann. Und gerade so,
wenn man mal was in der Uni gehabt hat, irgendwie eine neue Methode oder so, was man
noch nicht gesehen hat im Unterricht. Und gesagt hat: Mensch, dieses Kind passt mit seinen
Verhaltensstérungen oder generell mit seinem Sein einfach irgendwie da gut rein. Kann ich

das mal ausprobieren fur einmal, oder so* (ST_GS_2 41).

So kann es als Gelingensbedingung gewertet werden, wenn Mentor:innen offen fur neue
Methoden oder ,offen flr Stundenvorschlage® (ST_GS_3 66) sind. Dies bedeutet auch,
dass Mentees einbezogen und gefragt werden, ob sie ,irgendwelche Ideen haben oder ob
[sie] in der Uni irgendwas dort gemacht haben® (ST_GS_2_9). Ein:e Teilnehmer:in meinte
dazu: ,Die Praktikumslehrkraft soll offen sein flr neue Blickwinkel, weil als LK, wenn man
jeden Tag mit den Kindern zusammen ist, sind die Perspektiven festgefahren®
(ST_GSFS_6_28). Sind Mentor:innen offen, ergibt sich fur Studierende ,die Chance, neue
Ideen mit einzubringen® (ST_GSFS_6 28). Diese Offenheit ,wenn man Ideen mit einbezie-
hen kann, an die man selbst GUberhaupt nicht denken wirde® (ST_GS_2_9), erweist sich
v. a. in heterogenen Klassen als ,echt hilfreich [...], dann kénnte daraus vielleicht irgendwas
super Gutes fir ein Kind gewonnen werden, das sonst eventuell untergegangen ware*
(ST_GS_2 9).

Wird eine offene Haltung eingenommen, zeigt sich dies nicht nur anhand der geschilderten

Aspekte, sondern auch im Umgang mit der heterogenen Schulerschaft:

»Ich glaube auch, dass in einer heterogenen Schilerschaft die Kinder immer mehr und mehr
so ihre eigenen Besonderheiten mit an den Tag legen. Und dann ist doch irgendwie hilfreich,
wenn die auch merken, okay, die Lehrer sind eigentlich ganz locker und auch offen, was so
passiert. Und die Kinder spiren ja, was sie machen kdnnen, was sie nicht machen kénnen.
Aber ich glaube schon, dass es dann ziemlich schlimm ist, wenn eine Lehrkraft so ganz strikt
und richtig streng ist. Weil manche Kinder kénnen halt auch nicht anders, wie sie sich manch-
mal so verhalten® (ST_GS_2_ 25).

,Der:die Teilnehmer:in meinte, dass die LK auch viel Verstandnis dafir haben, wenn man
weil}, dass die Schiler:innen Zuhause keine Mdglichkeit haben, die Hausaufgaben zu ma-
chen. Dann ist es auch ok, wenn sie es nicht geschafft haben. ,Das fand ich sehr positiv,
dass das berucksichtigt wurde™ (ST_MS_4_75).

Im Sinne einer positiven Vorbildfunktion, die Mentor:innen im Praktikum flir Mentees haben,
kann eine offene Haltung auch so vorgelebt werden, dass gezeigt wird, wie der Umgang

mit einer heterogenen Klasse gestaltet werden kann.
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Wertschétzend sein

Tabelle 21: Hauptkategorie Wertschatzend sein aus den Gruppendiskussionen

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Wertschatzend sein (n=22)

»Aber auch dass die Praktikumslehrkraft einen respektiert als Praktikant. Sonst macht das die
Schilerschaft auch nicht. Wenn es z.B. heil3t ,Korrigiere nur die Hausaufgaben!‘, dann kann
man diesen Respekt von den Schilerinnen und Schiilern auch nicht verlangen. Nicht, dass
ich das besser weil}, aber dass man aufeinander Ricksicht nimmt. Meine Lehrkraft hat mich
immer gefragt, ob ich die und die Aufgabe ibernehmen will* (ST_GS_3 47).

Die Hauptkategorie Wertschétzend sein (n=22) beziehen Studierende besonders auf Men-
tor:innen. Sie winschen sich, dass sich Mentor:innen ihnen gegentber wertschatzend und
respektvoll verhalten. Dazu gehért, ,dass man nicht nur hinten drin sitzt und den Unterricht
der LK beobachtet und nicht als Hilfskraft flirs Kopieren genutzt wird“ (ST_GS_8 44). Dazu
aulerte ein:e Teilnehmer:in: ,Mir ist das wichtig, dass die PL froh ist, dass ich da bin. Die
PL soll mir etwas beibringen wollen* (ST_GS_9 24). Andererseits erklaren Mentees sich
auch bereit, z. B. auch einmal Kopierarbeiten zu iUbernehmen, denn ,man kann zwar gerne
mal helfen, das ist kein Thema, aber es sollte nicht zur Gewohnheit werden. Das hat ja
auch mit wertschatzendem Verhalten zu tun und das heil3t nicht, dass man den ganzen
Vormittag kopieren muss® (ST_GS_8 22).

Wertschatzung geht fur Studierende auch damit einher ,sich gegenseitig zu respektieren®
(ST_GS_5_22), aber auch ,dass man nach seiner eigenen Meinung gebeten wird*
(ST_GS_3_34) und ,wenn die Erfahrung, die man bereits hat, geschatzt und wahrgenom-
men wird“ (ST_GS_9 79). Ein:e Mentor:in hat sich beispielsweise ,regelmafig Feedbacks
von den Studierenden eingeholt und sich immer sehr dartber gefreut® (ST_MS_4 27). Dies
fuhrt dazu, dass ,Praktikant:innen auch das Geflihl bekommen, dass [sie ihr] Wissen ein-
bringen koénnen, [sich] gegenseitig bereichern kénnen und wertgeschatzt werden®
(ST_MS_4 27). Im Zusammenhang damit zeigt sich, dass nicht nur ein wertschatzendes
Verhalten wichtig ist, sondern auch Feedbacks, die in einem wertschatzenden Rahmen
stattfinden, denn ,,wenn man sich nicht wertgeschatzt fuhlt, dann kann man Kritik auch,
glaube ich, schlechter annehmen, als wenn man sich grundsatzlich wertgeschatzt fuhit*
(ST_GS_1_31). Positiv hervorgehoben wurde in der Gruppendiskussion ein:e Mentor:in,
,die einfach viel gelobt hat und trotzdem viele Hilfsmdglichkeiten gegeben hat. Was koénnte
man beim nachsten Mal anders machen? Auch so kleine Dinge. Und da fuhlt man sich
einfach auch [...], einfach sehr wertgeschatzt“ (ST_GS_1_23). ,Lob hat so eine wertschat-
zende Haltung” (ST_GS_5_28) und Verbesserungsvorschlage zeigen Mentees, ,dass sie
[der:die Mentor:in] einen schatzt und einem wirklich was mitgeben will fir den Beruf und
das spatere Leben® (ST_GS_5 28).
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Eine wertschatzende Haltung von Mentor:innen gegeniiber Mentees zeigt sich neben Feed-
backs auch im Umgang mit der Schiilerschaft. Mentees ist es wichtig, ,dass man halt auch
einfach von den Kindern verstanden wird als Lehrkraft* (ST_GS_1_19). Voraussetzung da-
fur sei
»»dass man respektvoll miteinander umgeht, weil die Schilerinnen natirlich auch wahrneh-
men, sollte das jetzt nicht so sein, dass es respektvoll zwischen den beiden, also zwischen
der Lehrkraft und der Praktikantin umgegangen wird, dass dann die Schiilerinnen auch nicht

besonders respektvoll naturlich der Praktikantin gegenuber sind* (ST_GS_1_19)

Als Negativbeispiel erganzte ein:e Teilnehmer:in: ,Man wird als etwas Niederes angesehen
und SuS respektieren einen nicht* (ST_GS_9 81). Besser ware es fur Mentees, ,wenn sie
als Lehrer:in vorgestellt [werden], [sodass sie] die gleichen Rechte vor den SuS [haben],
wie die PL. Dann ist das sehr wertschatzend® (ST_GS 9 81).

Vertrauensvoll sein

Tabelle 22: Hauptkategorie Vertrauensvoll sein aus den Gruppendiskussionen

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Vertrauensvoll sein (n=19)

~Wenn die Praktikumslehrkraft viel Vertrauen abgibt, dann kann man auch Stunden
selbstandig vor der Klasse halten. Das steht nattrlich auch wieder im Zusammenhang zur
Vertrauensbasis® (ST_GS_8_27).

In der Hauptkategorie Vertrauensvoll sein (n=19) aullerten die Teilnehmer:innen den
Wunsch ,einfach kollegiale Verantwortung Ubertragen zu bekommen. Also, dass man mir
das auch zutraut (ST_GSFS_6_38). Vertrauen diskutierten die Studierenden vorrangig in
Bezug auf das Halten eigener Unterrichtseinheiten/-stunden in der Klasse und die damit

verbundenen Aufgaben. Dabei wurde Vertrauen verstanden als,

.[dass die Lehrkraft] mir vertraut, vor der Klasse zu stehen. Nicht alles kontrolliert und mich
machen lasst. Selbst wenn Fehler passieren, ist es nicht schlimm. Ich habe mal schwachere

Gruppen bekommen in der Klasse, die hat mir da vertraut, das war gut® (ST_GS_9 22).

,Die LK gibt Vertrauen, indem sie Aufgaben abgibt und Moglichkeiten gibt, dass man Dinge
ausprobieren kann. Denn wenn die LK Angst hat, bestimmte Aufgaben aus der Hand zu
geben, dann kann keine Vertrauensbasis geschaffen werden. Dann ist das fir beide Seiten
kein Gewinn“ (ST_GS_8_25).

Wenn Mentees ,ganz alleine im Klassenzimmer unterrichten® (ST_GS_9 34), erhalten sie
die ,Mdglichkeit, als echte Lehrkraft zu handeln, ohne Schutzraum® (ST_GS_9 34). Dabei

wird ihnen das Gefihl vermittelt, ,dass einem etwas zugetraut wird“ (ST_GS_9_38). Diese
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Vertrauensbasis, die sich daraus ergibt, ,dass man im Alltag auch mal Aufgaben und Ver-
antwortung abgibt [an die Praktikant:innen]* (ST_GSFS_6_49), z. B. ,das Morgenritual [zu]
Ubernehmen® (ST_GSFS_6 _45), kann auch dazu fihren, dass sich Mentees trauen, ,mit
Dingen bei der LK anzukommen und nachzufragen® oder den Mut haben ,Sachen in der
Klasse aus[zu]probieren” (ST_GS_8 25). Diese Vertrauensbasis gab Mentees ,ein gutes
Gefuhl* (ST_MS_4 30) und tragt dazu bei, dass sich Mentees ,gleich selber mehr [zu]ge-
traut* (ST_GS_1_21) haben.

Positive Einstellung zur Heterogenitét zeigen

Tabelle 23: Hauptkategorie Positive Einstellung zur Heterogenitat zeigen aus den
Gruppendiskussionen

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Positive Einstellung zur Heterogenitat zeigen (n=13)

,Die Lehrkraft sagte: ,Lass sie machen, die landet eh auf der Forderschule!* Das ist ein Nega-
tivbeispiel (ST_GS_3_99).

Die Hauptkategorie Positive Einstellung zur Heterogenitét zeigen (n=13) verdeutlicht die
Haltung und Einstellung gegenlber einer heterogenen Schulerschaft. Die Aussagen aus
den Gruppendiskussionen fokussieren sich auch hier in erster Linie auf die Praktikumslehr-
kraft. Von Bedeutung ist den Studierenden, dass ihre Praktikumslehrkraft ,kein Schubla-
dendenken® (ST_GS_5_66) in Bezug auf die heterogene Schilerschaft hat. So erzahlten
zwei Teilnehmer:innen von ihrer Praktikumslehrkraft: ,Egal welcher Nationalitat, sie [die
Praktikumslehrkraft] hat jedes Kind gleich geschatzt und wertgeschatzt, hat niemanden be-
vorzugt® (ST_GS_5_66) und ,ich hatte immer das Gefihl, dass den LK das total egal ist,
welchen Hintergrund die Schiler:iinnen haben. Die machen da keinen Unterschied®

(ST_MS_4_77). Als Negativbeispiel hierzu berichtet ein:e Teilnehmer:in:

»Eine PL war leider sehr stigmatisierend gegentliber den Kindern. Kinder mit anderer Mutter-
sprache wurden dann weniger stark geférdert. Mit SPF [Sonderpadagogischer Férderbedarf]
war es fir manche Kinder schwierig, ordentlich geférdert zu werden, weil sie in der Schub-
lade sind”“ (ST_GS_9 129).

Einige der Teilnehmer:innen deuteten an, dass ihre Mentor:innen ,manchmal sehr verbit-
tert” (ST_GS_7_107) seien. Dies schlagt sich in der Klasse darin nieder, dass ,viele Dinge
[waren] dann nicht mehr so gut umsetzbar [waren]* (ST_GS_7_107) und die ,personliche
Ebene” (ST_GS_7_107) zwischen der Lehrkraft und den Schuler:innen darunter gelitten

hat. Der:die Teilnehmer:in ist der Meinung: ,Vielleicht war es aus Selbstschutz der PL, weil
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es einfach nicht klappen wollte [bestmogliche Differenzierung und Forderung der Schi-
ler:innen], obwohl man sich so viel Mihe gibt. Mit der Zeit stumpft man dann vielleicht ab“
(ST_GS_7_107). Daflir scheinen Mentees Verstandnis zu haben.

Hinderlich flr den Erfolg des Praktikums sowie flir die Mentor:in-Mentee-Beziehung wird es
dann, wenn Mentor:innen eine negative Einstellung zu einer heterogenen Schiilerschaft
haben. Ein:e Studierende:r berichtete von seiner:ihrer Praktikumsklasse in einem Sonder-

padagogischen Forderzentrum (SFZ):

.Im SFZ sind Kinder in einer Klasse, die verhaltensauffallig sind. Die LK sagt, das ist eine
Kotzklasse. Das hat mich schon schockiert am Anfang und, ehrlich gesagt, hat mich das
auch ganz schon runtergezogen [...], es war Gott sei Dank nicht meine Praktikumslehrkraft,
aber wenn sie es gewesen ware, dann hatte sich das schon negativ auf die Beziehung aus-
gewirkt” (ST_GSFS_6_32).
Als problematisch beurteilten die Teilnehmer:innen es auch, wenn die Lehrkraft ,keine Be-
ziehung aufbauen [kann], ihr [waren] die Kinder egal [waren]* (ST_GSFS_6_35). Fur Men-
tees war das ,atzend“ (ST_GSFS_6_35) und ,schlecht firr die eigene Motivation. Die nega-
tive Einstellung kann also die Beziehung schon stéren” (ST_GSFS_6_35).
Die Hauptkategorie der positiven Einstellung zur Heterogenitéat spiegelt sich auch im Sinne
einer positiven Vorbildfunktion wider. Ein:e Teilnehmer:in erzahlte, dass ,die Lehrkraft [war]
sehr tolerant [war] und keinen Unterschied zwischen den Herkunftslandern gemacht [hat].
Das hat sie mir weitergegeben, dass man alle Schiler gleich und respektvoll behandelt*
(ST_GS_5_66).

Verstandnisvoll sein

Tabelle 24: Hauptkategorie Verstandnisvoll sein aus den Gruppendiskussionen

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Verstandnisvoll sein (n=5)

,und dass die Lehrkraft auch ein bisschen flexibel ist, wenn man Klausurenphasen hat oder
Vorlesungen, die man dringend besuchen muss, dass man da vielleicht auch, dass sie da
Verstandnis mitbringt” (ST_GS_1_19).

Versténdnisvoll sein (n=5) beziehen Mentees auf zwei Bereiche. Zum einen verstehen sie
darunter, dass die Lehrkraft verstandnisvoll sein soll, ,wenn man manche Dinge nicht so
gut umsetzen konnte* (ST_GS_7_33). Dies wird v. a. auf unterrichtliche Belange bezogen
oder auf die heterogene Schulerschaft, weil ,da ist mehr Geduld gefragt, gerade z. B. bei
sprachlichen Problemen oder SuS mit Férderbedarf“ (ST_GS_9 40). In heterogenen Klas-

sen kann es vorkommen, dass ,alles anders lauft als geplant (ST_GS_7_33) und genau
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daflir wiinschen sich Mentees in Bezug auf das Unterrichten Verstandnis von ihren Men-
tor:innen. Zum anderen schatzen Mentees dieses Verstandnis auch im Privaten als wichtig
ein. Ein:e Teilnehmer:in berichtete z. B. ,Wenn man krank war, hat sie nachgefragt, wie es
einem geht* (ST_GS 3 75).

Vorbildfunktion einnehmen

Tabelle 25: Hauptkategorie Vorbildfunktion einnehmen aus den Gruppendiskussionen

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Vorbildfunktion einnehmen (n=5)

,PL und Praktikant/-in sollten Vorbild sein fiir Kinder, dass diese auch wertschatzend
kommunizieren. Der Umgang soll Uberall respektvoll und wertschatzend sein®
(ST_GS_9 28).

Die Hauptkategorie Vorbildfunktion einnehmen (n=5) beziehen Studierende in den Grup-
pendiskussionen sowohl auf Mentor:innen als auch auf sich selbst: ,Als Praktikant:in soll
man sich der Vorbildfunktion bewusst sein und diese Position gegenlber den Schiler:innen
einnehmen® (ST_GS_8_23) und ,man hat eine gewisse Vorbildfunktion in der Klasse und
man mochte etwas Positives in der Klasse hinterlassen (ST_GS_8_23). Diskutiert wird hier
z. B. ,das Auftreten allgemein“ (ST_GS_8 23) und das Einhalten von Regeln. Denn ,,wenn
man punktlich da ist, dann zeigt man auch den Schiiler:innen, dass es wichtig ist, sich an
gewisse Regeln zu halten (ST_GS_8_23). Die Teilnehmer:innen waren der Meinung, dass
es wichtig sei zu erkennen, dass auch Praktikant:innen flir Schiler:innen als Vorbild gelten
und ,das soll man auch schon in den Praktika mitbekommen und nicht erst im Referenda-
riat. Daher ist es auch sehr wichtig, dass man eine LK hat, die ein vorbildliches Verhalten

zeigt, von der man auch viel mitnehmen kann“ (ST_GS_8_23).

5.1.3 Gelingensbedingungen auf Ebene des Unterrichts

Dieses Unterkapitel geht naher auf die Ordnungskategorie Unterricht (n=117) ein. Es wird
anhand von funf Hauptkategorien aufgegliedert (sieche Tabelle 26). Wie schon in den bei-
den vorherigen Unterkapiteln werden auch hier die Hauptkategorien naher erklart und an-

hand von Zitaten aus den Gruppendiskussionen veranschaulicht.
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Tabelle 26: Hauptkategorien der Ordnungskategorie Unterricht aus den Gruppendiskussionen

Ordnungskategorie Hauptkategorien Nennungen
Differenzierten Unterricht sehen und gestalten 38
Unterrichtseinheit Ubernehmen 32

Unterricht Mit unterschiedlichen Sprachen und Sprach- 23

(n=117) stdnden umgehen

Mit verhaltensauffalligen Schiler:innen umgehen 19

Schiiler:innen fordern 5

Differenzierten Unterricht sehen und gestalten

Tabelle 27: Hauptkategorie Differenzierten Unterricht sehen und gestalten aus den
Gruppendiskussionen

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Differenzierten Unterricht sehen und gestalten (n=38)

»Sie hat mir auch nie ihren Weg aufgedriickt, nur ihre Sichtweise immer erklart und
begriindet. Z.B. dass sie viel Stationenarbeit macht, damit jeder im eigenen Tempo lernen
kann. Das war richtig toll“ (ST_GS_5_34).

In der Hauptkategorie Differenzierten Unterricht sehen und gestalten (n=38) diskutierten
Mentees Gelingensbedingungen, durch die sie die Mdglichkeit erhalten, differenzierten Un-
terricht im Praktikum einerseits zu beobachten und kennenzulernen, andererseits selbst-
standig differenzierte Unterrichtseinheiten zu gestalten und zu Gbernehmen.

Mentees merkten an, dass in heterogenen Klassen ,der Punkt Differenzierung nochmal viel
wichtiger [ist]* (ST_MS_4_38). So berichtete ein:e Teilnehmer:in:

.In meiner Klasse waren viele Schiiler mit Migrationshintergrund, die erst vor drei Jahren
oder so nach Deutschland kamen. Da muss man den Unterricht ganz anders entwerfen und
viel mehr differenzieren, vor allem in Deutsch und Mathe. Das ist viel mehr Arbeit, weil auch
die Leistungsstarken brauchen ja Angebote, wenn sie schon fertig sind. Man muss in hete-
rogenen Klassen viel mehr vorbereiten und viel mehr auf Differenzierung achten®
(ST_GS_5_52).
Es zeigt sich, dass vor allem in heterogenen Klassen ,man sehr gute Mdglichkeiten [hat],
dass man mit verschiedenen Kindern [...] aus verschiedenen Leistungsstufen und auch aus
verschiedenen [sozialen Hintergrinden], beispielsweise mit Migrationshintergrund oder
ohne Migrationshintergrund und mit verschiedenen Deutschkenntnissen und so weiter [zu-
sammenarbeiten kann]“ (ST_GS_1_17). Relevant scheint zu sein, ,wie man auf individuelle

Bedurfnisse der Kinder eingehen kann und spontan reagieren kann, wenn mal etwas nicht
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so gut klappt® (ST_MS_4_ 38), was wiederum mit einem héheren Arbeitspensum einher-

geht, wenn jede:r Schiler:in individuell bericksichtigt wird.

Neben dem Erkennen der Notwendigkeit eines differenzierten Unterrichts in heterogenen
Klassen diskutierten die Mentees weiter, dass ihre Praktikumslehrkraft ihnen ,auch erklaren
[soll], warum sie was macht* (ST_GS_9 46). Studierende méchten wissen ,wie lauft das
mit der Differenzierung der SuS?“ (ST_GS_9_46). Als hilfreich dafur fihrten die Disku-
tant:innen ,das Bereitstellen von Material, z. B. [von] Schulhefte[n] und zusatzlicher Litera-
tur® (ST_GS_7_26) an als auch ,das gemeinsame Reflektieren, welches Material ist gut,
welches schlecht” (ST_GS_7_26). Ein:e Teilnehmer:in figte hinzu: ,Ich habe die Sachen
von der PL gebraucht. In der sehr heterogenen Klasse war das extrem hilfreich, denn wir
mussten sehr viel differenzieren. Mit diesem zusatzlichen Material konnte ich besser auf
die SuS eingehen® (ST_GS 7 _6). Wenn Mentor:innen ,dann da noch mal Tipps an die
Hand geben® (ST_GS 2 17) oder ,Material fur verschiedene Schuler*innen mit verschie-
denen Bedarfen zur Verfiigung stelle[n]* (ST_GS_5 56), ist dies flir Mentees hilfreich, um
selbststandig differenzierte Unterrichtseinheiten gestalten zu kénnen, denn ,so wusste man
immer, woran man sich orientieren kann“ (ST_GS_5 56). Dadurch flihlen sich Mentees in
der Lage ,vielleicht auch mal eine Differenzierung oder so alleine durchfihren [zu kénnen]*
(ST_GS_2_17). Ein:e andere:r Teilnehmer:in erlauterte, dass ,die Unterstitzung [konnte]
noch ausgebaut werden kénnte* (ST_GSFS_6_73), indem Mentor:innen konkret benen-
nen, ,welche Tools [kann] man z. B. zum Differenzieren hernehmen [kann]
(ST_GSFS_6_73).

Auffallend ist, dass Studierende v. a. dann von Differenzierung sprechen, wenn es um un-
terschiedliche Wissensstédnde und Leistungen der Schiler:innen geht oder wenn Differen-
zierung aufgrund unterschiedlicher Sprachen und Sprachstéande von Schdler:innen stattfin-
det. Ersteres zeigt sich z. B. darin, dass es Schiler:innen gibt, ,die super schnell gelang-
weilt sind, dann muss man schauen, dass die Schiler:innen keinen Bl6dsinn machen®
(ST_MS_4 62). Fur Mentees scheint dies ,sehr herausfordernd® zu sein (ST_MS_4_62),
denn sie sind ,nicht drauf vorbereitet, dass es auch die extrem guten Schiler:innen gibt, wo
man nach oben differenzieren muss” (ST_MS_4_6). Ein:e weitere:r Teilnehmer:in halt ,die
Vermittlung von Wissen [...] [fur] die groRte Kunst* (ST_GSFS_6_67). Denn daflr ist es von
Bedeutung zu wissen ,welches Kind ist bei welchem Wissensstand und wie kann ich mein
Material so gestalten, dass es an alles angepasst ist, was die Kinder brauchen®
(ST_GSFS_6_67). Dies wird als ,deutlich herausfordernd empfunden® (ST_GS_7_76). Da-

bei wird geschlussfolgert:
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LAlleine in der Klasse hat man wenig Chancen, Einzelne mitzunehmen. Trotz anderer Prak-
tikanten und PL. Selbst zu dritt war es sehr schwer. SuS in heterogenen Klasse wollen be-

sonders viel Aufmerksamkeit. Allen gerecht zu werden, ist sehr schwer“ (ST_GS_7_76).

Eine Differenzierung aufgrund unterschiedlicher Sprachen und Sprachstande kommt v a. in
heterogenen Klassen zum Einsatz, in denen ,Schiler:innen mit deutscher Sprache, teil-
weise Deutsch als Muttersprache, teilweise DaZ, aber auch Schiler:iinnen mit DaZ, die
schon seit funf Jahren in Deutschland sind und kaum Deutsch sprechen®, lernen
(ST_MS_4 57). Dort wird es schwierig ,Kinder individuell zu unterstiitzen. Jede:r hat einen
anderen Stand in DaZ. Manche sind erst seit ein paar Monaten in Deutschland und kdnnen
noch nichts, andere sind schon Jahre hier und kdénnen auch genauso wenig”
(ST_MS_4 83). In solchen Klassen st [das] oft schwierig, damit umzugehen®
(ST_MS_4 83) und es wird ,sehr herausfordernd, eine Unterrichtsstunde zu konzipieren,
sodass jedem[/jeder] Schiler:in ein individueller Text nach seinem:ihrem Sprachniveau vor-
liegt* (ST_MS_4 57). Mentees erkennen auch, ,dass man nicht jedem Schiler gerecht wer-
den kann“ (ST_MS 4 57). Dieses Problem zeigt sich aber nicht nur in der Unterrichtsvor-
bereitung, sondern auch in allgemeinen Besprechungen wahrend des Unterrichts. Ein:e

Diskutant:in berichtete:

»,dass man im Unterricht auch an die Lebenswelt der Kinder anknipfen méchte. Das ist aber
nicht so leicht, weil z. B. manche Kinder im Fach Religion tUber ihre Firmvorbereitung spre-
chen, aber dann gibt es welche in der Klasse, die nicht mal das Wort Firmung und naturlich
auch nicht deren Bedeutung kennen. Viele Schiler:innen haben dann ein Mitteilungsbedurf-
nis und mdéchten Uber die Firmvorbereitungen sprechen, wahrend andere Kinder einfach

hinten runterfallen, weil sie gar nichts damit anfangen kénnen“ (ST_MS_4_61).

Um diesen eben geschilderten Aspekten der unterschiedlichen Sprachen und Sprachstan-
den von Schiler:iinnen im Praktikum entgegenzukommen, diskutierten Mentees in der
Gruppe weitere Bedingungen, die in einer eigenstandigen Kategorie zusammengefasst
wurden. Diese Bedingungen werden in die neue Hauptkategorie Mit unterschiedlichen

Sprachen und Sprachstdnden umgehen (n=23) eingeordnet und ausfluhrlicher dargestellit.

Unterrichtseinheit (ibernehmen

Tabelle 28: Hauptkategorie Unterrichtseinheit Gbernehmen aus den Gruppendiskussionen
Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Unterrichtseinheit GUbernehmen (n=32)

,[Ein] Miteingliedern ins Unterrichtsgeschehen soll hier stattfinden [...] ich durfte zum Beispiel
das Morgenritual Ubernehmen® (ST_GSFS_6_45).
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In der Hauptkategorie Unterrichtseinheit (ibernehmen (n=32) diskutierten Mentees die Be-
deutsamkeit von eigenstandig durchgefiihrten Unterrichtseinheiten. Dirfen Mentees solche
Aufgaben Ubernehmen, ,kann man viel aus dem Praktikum ziehen und viel draus lernen®
(ST_MS_4 17). Denn ,so kann man ernsthaft wissen, ob das der richtige Job ist, wenn man
[es] selber ausprobiert. V .a. in heterogenen Gruppen ist es wichtig, Verantwortung zu tber-
nehmen, um sich zu testen (ST_MS_4 18). Mentees stellen damit die Forderung an ihre
Mentor:innen, dass diese Verantwortung abgeben und ihnen als Praktikant:innen eine Un-
terrichtseinheit anvertrauen und sie somit eine Lerngelegenheit zur Verfigung gestellt be-
kommen. Dabei finden die Teilnehmer:innen ,es auch gut, wenn man zu Beginn erstmal
weniger Verantwortung gibt. Man sollte eine gute Balance halten zwischen ausprobieren,
aber sich trotzdem nicht Uberfordert fuhlen* (ST_MS_4_19). Ein:e Diskutant:in ,fand es
erstmal schwierig, wenn man das erste Mal vor der Klasse steht. Je mehr Praktika man
macht, desto leichter wird es* (ST_GS_3_30). Fur Mentees ist es wichtig, dass sie zu Be-
ginn noch nicht zu viel Verantwortung bekommen, diese mit der Zeit aber zunimmt, denn
.,wenn man sich noch keine eigenen Unterrichtsversuche zutraut, dann kann man auch
erstmal kleinere Sequenzen vor der Klasse Gbernehmen® (ST_GS_8 28). Damit diese Ba-
lance eingehalten wird, nehmen Mentees Mentor:innen in die Pflicht. Als problematisch
empfunden wird es, wenn Mentees ,im Praktikum oft abgestellt [werden], um Sachen zu
korrigieren [...], das hat nichts mit Verantwortung zu tun. Das waren dann Aufgaben, die
man atzend fand“ (ST_MS_4 20). Damit dies nicht passiert, sollten Mentor:innen Verant-
wortung an ihre Mentees abgeben und sie ,an allem teilhaben [lassen|, [damit sie] sich
einbringen [kénnen]“ (ST_GS_3_34). Dies geht mit der Subkategorie Freirdume geben ein-
her ,Daflr ist es nétig, dass die PL es auch zulasst, dass man es [Unterricht halten] selbst
ausprobiert* (ST_GS_7_62), sodass Mentees die Mdglichkeit erhalten, z. B. ,einzelne The-
men eigenstandig zu Ubernehmen® (ST_GS_9 34) oder ,,auch eigene Ideen aus[zu]probie-
ren“ (ST_MS_4 31). Letztlich geht es darum, dass Mentees im Praktikum ,die Méglichkeit
[haben], selbst Unterricht zu halten® (ST_GSFS_6_46) und von Mentor:innen gefragt wer-
den ,ob [sie] nicht die Unterrichtseinheit Ubernehmen [wollen]* (ST_GS_3_26), um sich

auszuprobieren und ein Gefluhl dafir zu bekommen, wie es ist, vor der Klasse zu stehen.
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Mit unterschiedlichen Sprachen und Sprachstédnden umgehen

Tabelle 29: Hauptkategorie Mit unterschiedlichen Sprachen und Sprachstanden umgehen aus den
Gruppendiskussionen

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Mit unterschiedlichen Sprachen und Sprachstdnden umgehen (n=23)

-Ein:e Teilnehmer:in berichtet von einem Beispiel, bei dem ein:e Schiler:in nicht auf dem
gleichen Stand beim Lesen war, wie die restlichen Kinder. Die LK gab der:dem Praktikant:in
die Aufgabe, den:die Schiler:in zu unterstiitzen® (ST_GS_4 31).

Studierende diskutierten in der Hauptkategorie Mit unterschiedlichen Sprachen und
Sprachstdnden umgehen (n=23) Herausforderungen und Herangehensweisen, die im Zu-
sammenhang mit dieser Kategorie auftreten. Herausforderungen kommen zustande, wenn
Schuler:innen in der Klasse sind, ,die einfach wenig Deutsch [kénnen], die sich total
schwer[tun] mit quasi allem” (ST_GS_1_51) und das nicht nur im Unterrichtsfach Deutsch,
~weil einfach die Sprache nicht daist” (ST_GS_1_51), sondern auch in anderen Unterrichts-
fachern, weil ,man einfach nichts versteht, wenn man die Sprache nicht beherrscht oder
nicht ausreichend beherrscht* (ST_GS_1_51). Ein:e weitere:r Teilnehmer:in sieht dies ahn-
lich und meint: ,Das fand ich schon eine grof3e Herausforderung. Also, wie gesagt, nicht
nur im Deutschunterricht, sondern auch in Mathe, wo einfach die Erklarungen nicht ankom-
men, weil die nicht verstanden werden. Und das finde ich, ja, fand ich ganz schwierig®
(ST_GS_1_71). Auffallend ist auch, ,dass v. a. die Redebeitrage der Kinder mit DaZ sehr
gering aus[gelfallen“ (ST_MS_4_80). Obwohl dies naturlich unterschiedliche Griinde haben
kann, ist es bei einigen Kindern mit Deutsch als Zweitsprache ,offensichtlich, dass es an
der Sprache lag“ (ST_MS_4_80). Ein:e Teilnehmer:in betonte,

»--. dass es oft gar nicht an den Schuler:innen und ihren Kompetenzen liegt, dass sie den
Inhalt nicht verstehen. Theoretisch kdnnen die den Stoff eigentlich schon, sie verstehen nur

nicht worum es geht, weil es nicht ihre Sprache ist* (ST_MS_4_81).

Fir Mentees stellt sich dabei die Frage: ,Wo setze ich dann an? Quasi, was kann ich alles
nochmal erklaren“ (ST_GS_1_71) oder wenn ein Kind ,in der vierten Klasse nicht Lesen
und Schreiben kann: Wie gehe ich damit um?“ (ST_GS_3_88). Das Vermitteln von Lesen
und Schreiben wird ebenso als ,grofle Herausforderung® (ST_GS_5_69) wahrgenommen
und ein:e Diskutant:in ist der Meinung: ,Mit der Anlauttabelle, das ist ja schon schwer mit
Kindern, die Deutsch als Muttersprache haben* (ST_GS_5 69). Als weitere Herausforde-
rung wird folgende Situation beschrieben: ,Wir hatten nur zwei Deutsch-Muttersprachler.
Das war sehr herausfordernd in dieser Masse. Es waren einfach fast alle [nicht deutsch
sprechende Kinder]. Deswegen ist das schwer greifbar, weil es Gberhandnimmt, wenn kei-
ner einen Arbeitsauftrag versteht. Man wird einfach nicht verstanden® (ST_GS_7_100).

Wahrend einige Diskutantiinnen ,keine Ansatze [haben], wie [sie] damit umgehen®
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(ST_GS_3 99), berichteten andere beispielsweise von ,Kinder[n], die DaZ erst seit einem
Jahr lernen [und] zweimal in der Woche einen Deutsch-Intensivkurs belegen®
(ST_MS_4 79) oder dass man sich ,dann teilweise auf Englisch helfen [muss]"
(ST_GS_9 124). Wenn Schiler:innen zwar kein Deutsch, dafir aber Englisch verstehen
oder sogar sprechen kénnen, kann es von Vorteil sein, dass Mentees ,simultan Uber-
setze[n]* (ST_GS_5_24). Um diese geschilderten Herangehensweisen im Umgang mit un-
terschiedlichen Sprachen und Sprachstanden von Schiler:innen zu lernen, betonten einige
Teilnehmer:innen in der Diskussion ausdricklich: ,lch [kann] mich jetzt auch nicht dran er-
innern, dass ich mit meiner Praktikumslehrkraft explizit dariber gesprochen hatte®
(ST_GS_1_71) oder ,das war nie ein Thema, was irgendwie besprochen wurde oder so-
was“ (ST_GS_1_79).

Mit verhaltensauffélligen Schiiler:innen umgehen

Tabelle 30: Hauptkategorie Mit verhaltensauffalligen Schiler:innen umgehen aus den
Gruppendiskussionen

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Mit verhaltensauffalligen Schiiler:innen umgehen (n=19)

,Oder ein Kind mit ADHS braucht eine klare und ordentliche Struktur® (ST_GS_5_54).

Ahnlich wie in der Hauptkategorie Mit unterschiedlichen Sprachen und Sprachsténden um-
gehen stehen auch in dieser Hauptkategorie Mit verhaltensauffélligen Schiiler:innen umge-
hen (n=19) vorrangig geschilderte Herausforderungen und der Umgang damit im Fokus der
Diskussion. Mentees berichteten z. B. von ,ein[em] Kind mit ADHS [Aufmerksamkeitsdefi-
zit-Hyperaktivitatsstorung] (ST_GS_9 93), von einem Schdler, ,der auch wegen Medika-
tion und psychischer Belastungen und Wutanfallen im Jahr davor immer um halb elf schon
aus der Schule gehen durfte* (ST_GS__ 63) oder von Schiler:innen mit ,krasse[n] Konzent-
rationsstérungen® (ST_GS_2_67). Den Umgang mit diesen Schuler:innen beschreiben
Mentees als ,anstrengend” (ST_GS_2_67) und sie sind sich unsicher, wie sie im Unterricht
mit ihnen umgehen sollen: ,Und man wusste halt nicht, stére ich dann praktisch als Lehr-
kraft selbst meinen Unterricht, indem ich dann wieder sage ,Kannst du bitte aufpassen’ oder
,dreh dich bitte nach vorne* (ST_GS_2_67). Als weiteres Beispiel dazu erlauterte ein:e Dis-

kutant:in:

,Und so eine Herausforderung, die ich in der Klasse immer mal wieder gesehen habe, war
so, den einzelnen Schiilern gerecht zu werden. Weil es eben solche Schiiler gab, die dann

sehr auffallig waren und laut waren. Oder einen sehr typisch ADHSigen [an ADHS leidenden]
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Jungen, der halt immer laut war und rumgelaufen ist und so. Und dann halt aber auch andere

Kinder, die total still waren und ruhig waren und sich kaum gemeldet haben“ (ST_GS 2 69).

Dass eine ,heterogene Klasse [bringen] immer zusatzliche Herausforderungen [bringt]"
(ST_GS_5_53), zeigte sich fur Studierende v. a. im Unterricht. Wenn Schiler:innen den
Unterricht stéren oder Schileriinnen wahrend des Unterrichts ,total ausgerastet®
(ST_GS_5 53) sind, ,dann kann man ja dann nicht einfach seinen Unterricht weitermachen
wie geplant. Das ist eine zusatzliche Herausforderung, gerade am Anfang, wenn die Unter-
richtsvorbereitung an sich schon schwer ist fur einen® (ST_GS_5 53). Fur Mentees ware
es wichtig zu wissen, ,wie [ist] der Umgang damit [ist]?“ (ST_GS_7_21), ,Wie reagiere ich
auf bestimmte Situationen, beispielsweise [auf] autistische Kinder, ADHS Kinder?*
(ST_GS_9 103), wie z. B. ,Autist versteckt sich unter dem Tisch* (ST_GS_7_21) oder ,SuS
blockieren und machen nicht mit* (ST_GS_7_76). Mentees verlangen ,ganz konkretes
Handwerkszeug“ (ST_GS_7_76), denn ,manchmal ist es in der Klasse einfach nur total
crazy“ (ST_GS_7_76). Fur manche Mentees war ,der Umgang [war] extrem schwer”
(ST_GS_9 93) und ,wenn man da nicht so viel Expertise hat* (ST_GS_9 93), kann dies
.besonders herausfordernd [sein]* (ST_GS_9 93).

Schiiler:innen férdern

Tabelle 31: Hauptkategorie Schuler:innen férdern aus den Gruppendiskussionen

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Schiler:innen férdern (n=5)

~Also bei mir in der Klasse ist es so, dass wir auch teilweise recht verhaltensschwierige
Schiler haben. Und da war eben-, war ich quasi die Férderlehrkraft des einen so ein biss-
chen, weil ich da eben auch die FérdermalRnahme durchgefihrt habe“ (ST_GS_2_11).

Die letzte Hauptkategorie in der Ordnungskategorie Unterricht bezieht sich auf die Forde-
rung von Schuler:innen durch Mentees. Schdiler:innen férdern (n=5) wird v. a. dann ange-
sprochen, wenn es z. B. um ,recht verhaltensschwierige Schiler* (ST_GS_2_11) geht oder
um ,Schiler mit besonderem Forderbedarf* (ST_GS_7_78). Hierbei wurden Mentees von
ihrer Praktikumslehrkraft explizit aufgefordert, den:die Schuler:in zu unterstutzen bzw. zu

fordern. Dazu berichteten Teilnehmer:innen in der Gruppendiskussion:

,Es war sehr schwer mit ihm, denn ich konnte ihm einfach nicht helfen. Er war nicht aufnah-
mefahig. Das war schwer fur mich und hat mich deprimiert, hat mir ein total negatives Gefuihl
gegeben® (ST_GS_7_78).

»ich hatte einen ahnlichen Fall. Habe eine starke Hilflosigkeit gespurt, manchmal findet man
keinen Zugang. Die Auswirkungen von Corona hat man krass gemerkt in der Zeit des Dist-

anzunterrichts. Die Klasse dann zusammenzuhalten, war extrem schwer. Zlgel anziehen
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war leider haufig nétig. Aber ich habe auch gelernt, mit SuS mit Foérderbedarf klarzukommen,
das war gut” (ST_GS_7_80).

5.1.4 Gelingensbedingungen auf Ebene des Professionswissens

Das letzte Unterkapitel zur Diskussion von Gelingensbedingungen bezieht sich auf die Ord-
nungskategorie Professionswissen (n=29). Professionswissen gliedert sich auf in zwei
Hauptkategorien, die in Tabelle 32 zusammenfassend dargestellt werden und im Folgen-

den mit Zitaten aus den Gruppendiskussionen naher erklart werden.

Tabelle 32: Hauptkategorien der Ordnungskategorie Professionswissens aus den
Gruppendiskussionen

Ordnungskategorie Hauptkategorien Nennungen

Professionswissen Berufseignung klaren 16

(n=29) Wissen/Kompetenzen haben 13

Berufseignung kléren

Tabelle 33: Hauptkategorie Berufseignung klaren aus den Gruppendiskussionen

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Berufseignung klaren (n=16)

~Gesprache gab es positive auch und negative [...] Es wurde einmal zurlickgemeldet, dass
ich richtig in dem Beruf bin und das war motivierend und es hat der LK gefallen, wie ich vor
der Klasse stehe usw. [...] (ST_GSFS_6_56).

Die Hauptkategorie Berufseignung kléren (n=16) beziehen Mentees sowohl auf sich selbst
als auch auf ihre Mentor:innen. Mentees nutzen das Praktikum, um fir sich selbst heraus-
zufinden, ob das der Beruf ist, in dem sie in Zukunft arbeiten mochten: ,Will ich Lehrer:in
sein? Kriege ich das hin?“ (ST_GS_7_66). Denn ,ein Lehrerberuf, das ist wirklich ein Beruf,
den man machen sollte, wenn man dafir auch so ein bisschen gemachtist* (ST_GS_2_ 53).
Ein:e Teilnehmer:in meinte: ,Ich habe mir viele Gedanken um die Berufswahl gemacht und
im Praktikum kamen viele Angste hoch“ (ST_GS_3_76). Einige Diskutant:innen waren der
Meinung: ,Man muss da viel mit sich selbst ausmachen® (ST_GS_7_66) und ,auch selber
rausfinden® (ST_GS_9_86). Andere Mentees wiederum wuinschten sich die Meinung ihrer
Mentor:innen: ,Aber die PL sollte es schon sagen, was sie meint, dass [die/]der P [Prakti-
kant:in] nicht geeignet ist. Sie hat ja schlieRlich die Expertise“ (ST_GS_9 88). In vielen
Fallen kommt die ,Abklarung der Eignung [fir den Lehrberuf] im Praktikum im Reflexions-
gesprach“ (ST_GSFS_6_54). Die Diskutant:innen sind der Meinung, ,man muss es bespre-

chen [...], sich dariiber Gedanken machen® (ST_GS_3 70). Fir Mentees scheint es ,total
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wichtig, dass die LK das offen und ehrlich sagen kann“ (ST_GSFS_6_54). Fir sie war es
Lhilfreich, wenn das Feedback kam, [dass si€] richtig im Job [sind]. Besser jetzt als dann im
Referendariat* (ST_GSFS_6 54).

Praktikant:innen finden es ,so unglaublich wichtig® (ST_GS_2 53), in ihrem Praktikum von
ihren Mentor:innen zu héren, ,dass sie auf jeden Fall eine Lehrerpersonlichkeit in [ihnen]
sieht* (ST_GS_2 53), weil ,Lehrer-Sein, glaube ich, kann nicht jeder* (ST_GS 2 53). In
diesem Zusammenhang wird auch der heterogene Kontext angesprochen und Studierende
hdren z. B. Aussagen wie: ,Oh Gott nein, nach drei Wochen kénnte ich das nicht mehr. Ich
hatte da keinen Bock mehr drauf’ (ST_GS_2 53). Gesprache kénnen zur Klarung der Be-
rufseignung beitragen, um Mentees ,darin [zu] bestarken, dass [sie] Lehrerin werden

mdchte[n]* (ST_GS_7_60). Dazu betonte ein:e Teilnehmer:in in der Diskussion:

~/Venn man in einer heterogenen Klasse das Kompliment bekommt, dass man gesagt be-
kommt: Du bist auf jeden Fall im richtigen Beruf gelandet jetzt, oder auf dem Weg zum rich-
tigen Beruf fur dich, meiner Meinung nach in dem Fall macht das doch noch mal was aus.
Weil man, finde ich, in einer heterogenen Klasse doch vor andere Herausforderungen ge-
stellt wird als in einer homogenen Klasse vielleicht. Ich meine, man kann es als Chance
nutzen, auf alle Falle auch. Heterogenitat ist nicht nur Herausforderung, sondern auch
Chance. Aber es ist auf jeden Fall schon noch mal was anderes, glaube ich, das in so einem
Setting zu héren® (ST_GS_2_55).

Gerade aufgrund dieses spezifischen Kontexts wollen einige Mentees im Praktikum her-
ausfinden, ob sie ,mit diesen ganzen verschiedenen Einflissen umgehen [kdénnen]"
(ST_GS_2_57). Gesprache mit der Praktikumslehrkraft kbnnen helfen, um herauszufinden,
ob ,da [ist] eine Lehrerpersdnlichkeit [ist] oder eben nicht, je nachdem. Dann hat man auf
jeden Fall schon mal einen Punkt, wo man dran arbeiten kann oder wo man drauf aufbauen
kann. Und das ist schon sehr wichtig“ (ST_GS_2_57).

Wissen/Kompetenzen haben

Tabelle 34: Hauptkategorie Wissen/Kompetenzen haben aus den Gruppendiskussionen
Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Wissen/Kompetenzen haben (n=13)
»---] Methoden zur Klassenflihrung. Und das war sehr schdn. Also, dadurch, dass halt-. Ich

glaube es hangt wirklich auch sehr von der Kompetenz der Lehrkraft ab. Und die, bei der ich
jetzt gerade eben bin, die hatte halt all diese Methoden® (ST_GS_1_57).

Die letzte Hauptkategorie aus den Gruppendiskussionen Wissen/Kompetenzen haben
(n=13) beziehen Mentees primar auf Mentor:innen. Mentees finden es ,wichtig [ist] fur das

Praktikum, dass die Lehrkraft also schon uberdurchschnittiche Kompetenzen hat"
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(ST_GS_1_19), z. B. in ,Methoden zur Klassenfiihrung“ (ST_GS_1_57). Nehmen Mentees
ihre Mentor:innen als kompetent war, kdnnen sie sich ,auch im Unterricht wahnsinnig viel
abschauen® (ST_GS 1 59) und ,erne[n] jeden Tag richtig viel Neues dazu*
(ST_GS_1_59). Dabei wird die Vorbildfunktion von Mentor:innen deutlich. Ein:e Disku-
tant:in erwahnte dazu: ,Auch habe die Lehrkraft sehr viel Struktur und einen organisierten
Aufbau des Unterrichts gehabt, das ist mir richtig im Kopf geblieben. Ich wiirde das gerne
auch so Ubernehmen® (ST_GS_5_34).

Einige Mentees winschen sich diese Kompetenzen auch im Umgang mit sprachlicher He-
terogenitat. Doch hierbei stellt sich bei den Mentees das Geflhl ein, ,dass viele Lehrer
damit Uberfordert sind und selber gar nicht so genau wissen [wie sie mit mehrsprachigen
Schiuler:innen umgehen sollen]* (ST_GS_1_75). Begriindet wird das fehlende Wissen da-
rin, ,dass viele Lehrer auch nicht Deutsch als Zweitsprache als Unterrichtsfach studiert ha-
ben, da selber ein bisschen Uberfordert sind, sobald ein Kind reinkommt, das wirklich gar
kein Deutsch spricht (ST_GS_1_75).
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5.2 Ergebnisse aus den Critical Incidents

Als Grundlage fir dieses Kapitel werden die Critical Incidents der Teilnehmer:innen heran-
gezogen. Alle Teilnehmer:innen, die sich auf die Ausschreibung gemeldet und ihr Praktikum
in einer heterogenen Klasse absolviert haben (siehe dazu Kapitel 4.3), wurden aufgefordert,
jeweils drei kritische Ereignisse zu ihrem Praktikum zu verschriftlichen. Diese insgesamt 87
eingegangenen kritischen Ereignisse wurden deduktiv mithilfe des Kategoriensystems der
Gruppendiskussionen ausgewertet. Somit bleiben die bereits dargestellten Ordnungskate-
gorien aus Kapitel 5.1 bestehen. Abbildung 13 gibt einen Uberblick liber die vier Ordnungs-

kategorien mit Nennungen der ausgewerteten Critical Incidents.

67
56
17
7
Kooperation und Haltung und
Kommunikation Einstellung Unterricht Professionswissen

Abbildung 13: Uberblick der Ordnungskategorien der Critical Incidents

Die in den Critical Incidents am haufigsten vorkommende Ordnungskategorie Kooperation
und Kommunikation mit n=66 schlief3t, wie schon in den Gruppendiskussionen auch, vor-
rangig Aspekte ein, die Mentees als wichtig fur eine funktionierende Zusammenarbeit zwi-

schen ihnen und ihren Mentor:innen im Praktikum in heterogenen Klassen erachten.

In der Ordnungskategorie Haltung und Einstellung (n=56) werden, wie in den Gruppendis-
kussionen, vorrangig Haltungen und Einstellungen von Praktikumslehrkraften angespro-
chen, die Mentees flr eine funktionierende Beziehung sowie fur ein gelingendes Praktikum

im heterogenen Kontext benennen.
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Die Ordnungskategorie Unterricht (n=17) stellt Ereignisse in den Mittelpunkt, die sich expli-
zit auf die Aufgabe des Unterrichtens im Praktikum in heterogenen Klassen beziehen. Vor-
rangig stitzen sich die kritischen Ereignisse auf die Ubernahme von Unterrichtseinheiten/-

stunden von Mentees.

Mit einigen wenigen Nennungen ist die Ordnungskategorie Professionswissen (n=7) in den
Critical Incidents vertreten. Im Fokus steht hier die Klarung der Berufseignung. Mentees
wollen Praktika dazu nutzen, sich im Lehrer:innenberuf zu Gben, und herausfinden, ob dies

der richtige Beruf fUr sie sei.

Die folgenden vier Unterkapitel beschaftigen sich ndher mit der Darstellung der Ergebnisse
der Critical Incidents. Auch hier untergliedert sich jede Ordnungskategorie in weitere Haupt-
und ggf. Subkategorien. Zu Beginn jeder Ordnungskategorie werden die Hauptkategorien
und ggf. Subkategorien mithilfe einer Tabelle dargestellt. Jede Tabelle zeigt die Anzahl der
Nennungen der Haupt- und ggf. Subkategorien. Die Ankerbeispiele in den Tabellen bezie-
hen sich auf die Hauptkategorien. Subkategorien werden im Fliel3text mithilfe von direkten
Zitaten aus den Critical Incidents erlautert. Da die Datenauswertung mittels Kategoriensys-
tem der Gruppendiskussionen vorgenommen wurde, werden auch die Haupt- und Subka-
tegorien abgebildet, die keine Nennungen in den Critical Incidents enthalten. Diese Kate-
gorien werden nicht naher erlautert. Es werden nur jene Haupt- und Subkategorien betrach-

tet, die mindestens vier Nennungen bekamen.
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5.2.1 Critical Incidents auf Ebene der Kooperation und Kommunikation

Die Ordnungskategorie Kooperation und Kommunikation (n=67) kann anhand von sechs

Hauptkategorien dargestellt werden. Tabelle 35 gibt einen Uberblick liber die Hauptkatego-

rien, die im Folgenden naher betrachtet werden.

Tabelle 35: Hauptkategorien der Ordnungskategorie Kooperation und Kommunikation aus den

Critical Incidents

Ordnungskategorie Hauptkategorien
Unterstutzung erhalten
Feedbackgesprache fiihren
Auf Augenhdhe arbeiten
Kooperation und Absprachen mit Mentor:in klar gestalten
Kommunikation Mentee als Unterstitzungslehrkraft ansehen
(n=67) Wissensaustausch reziprok gestalten
Freirdume erhalten

Eigeninitiative ergreifen

Transparent kommunizieren

Unterstiitzung erhalten

Nennungen
36

15

Die Hauptkategorie Unterstiitzung erhalten (n=36) wird in den Critical Incidents sehr haufig

genannt. In dieser Hauptkategorie werden v. a. Ereignisse beschrieben, in denen Mentees

Unterstutzung im Sinne von Informationen Uber die heterogene Schulerschaft oder Infor-

mationen und Materialien erhalten, die sich auf die Unterrichtsvorbereitung und -durchfih-

rung beziehen. Vereinzelt lassen sich auch Aussagen finden, in denen Mentees Unterstut-

zung durch Tipps zu verhaltensauffélligen Schiiler:innen erhalten. Alle weiteren Subkate-

gorien wie Allgemeine Unterstiitzung von Mentor:in erhalten, Emotionale Unterstiitzung er-

halten und Tipps zu sprachlicher Heterogenitét erhalten kamen in den Critical Incidents

entweder gar nicht oder mit weniger als vier Nennungen zur Sprache und werden daher

nicht ndher betrachtet. Tabelle 33 gibt einen Uberblick (iber die Subkategorien zur Hauptka-

tegorie Unterstiitzung erhalten.
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Tabelle 36: Hauptkategorie Unterstlitzung erhalten aus den Critical Incidents

Hauptkategorie + Ankerbeispiel Subkategorien Nennungen

Unterstltzung erhalten (n= 36) Offenen Austausch Uber Schiiler:innen/ 16
die Klasse gestalten

LHierbei hat mir meine Allgemeine Unterstlitzung von 0
Praktikumslehrkraft viel Mentor:innen erhalten

Spielraum gelassen, und stand

mir aber fUr Fragen und Emotionale Unterstiitzung erhalten 2
Verbesserungsvorschlage immer

zur Verflgung. Auch hat sie mit Tipps zu sprachlicher Heterogenitét 0

der Auswahl der Materialien sehr  grhalten
geholfen und mir einige Tipps

gegeben® (GS_TEE_2_7_185). Tipps zu verhaltensauffalligen 5
Schiler:innen erhalten

Unterstitzung bei Unterrichtsplanung 13
und -durchfiihrung erhalten

o Offenen Austausch Uber Schiiler:innen/die Klasse gestalten

Die Subkategorie einen Offenen Austausch lber Schiiler:innen/die Klasse gestalten (n=16)
wird in den kritischen Ereignissen meist dann geschildert, wenn Mentees Informationen
Uber Schiler:innen von ihren Mentor:innen erhalten. Praktikant:innen empfinden es als ,au-
Rerordentlich hilfreich [...], [wenn sie] viel Gber die Kinder und ihre Hintergriinde bzw. Be-
dingungen und Lebensumstande erzahlt [pekommen]“ (GS_TEE_8 2 40). Wenn z. B. die
Praktikumslehrkraft ,erzahlt hatte, welche Hintergrinde die SuS hatten, wussten wir in vie-
len Fallen, wie wir auf den jeweiligen SuS reagieren konnten* (MS_TEE 4 4 30) und es
war auch einfacher, ,Unterrichtsstunden zu planen, die den Bediirfnissen dieser heteroge-
nen Klasse gerecht werden* (GS_TEE_8 2 40). Ein:e weitere:r Teilnehmer:in schilderte

hierzu:

,Bevor ich Aufgaben Ubernehmen konnte, die mir die Lehrkraft gab, oder die Lehrkraft un-
terstutzen konnte, teilte sie mir die Lebenshintergriinde einiger SuS mit. Haufig ging es dabei
um Schiler, die einen Migrationshintergrund haben oder wegen ihres Verhaltens auffallen.
Das hat mir sehr geholfen die SuS besser zu verstehen und dementsprechend besser auf
sie eingehen zu kdnnen, zum Beispiel beim Erklaren unbekannter Waorter, oder wie ich rea-

gieren kann, wenn ein Schiler in eine schwierige Situation kommt* (SP_TEE_5 3 177).

Zudem wird der offene Austausch haufig im Zusammenhang mit ,,Praktikumsnachbespre-
chungen® (GS_TEE_4 6_77) bzw. mit Reflexionsstunden erwahnt. Dabei werden Themen
in Bezug auf die Foérderung von Schiler:innen besprochen, z. B. ,wie die Ubungszeit mit
dem Kind [war] und [wir] Uberlegten uns jeweils die weitere Vorgehensweise"
(GS_TEE_4 6_77) oder z. B.
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»ein Junge, der extrem langsam gearbeitet hat. Nachdem meiner Mitpraktikantin und mir diese
Langsamkeit aufgefallen war, besprachen wir mit unserer Praktikumslehrerin unsere Beobach-
tungen. Sie ging auf unsere Beobachtungen ein, erzahlte uns ein paar Hintergrundinformationen
zu dem Kind und erklarte uns ihr weiteres Vorgehen“ (GS_TEE_5 9 183).

Des Weiteren beschrieb ein:e Teilnehmer:in eine Situation von einem Schiler mit starkem
ADHS und Aggressionsschiben: ,Da mir der Umgang mit diesem Jungen schwerfiel, habe
ich mich viel mit meiner Praktikumslehrkraft Gber ihn unterhalten und mégliche Reaktionen
meinerseits auf sein Verhalten erfragt” (GS_TEE_8 8 133). Dieser offene Austausch findet
haufig dann statt, wenn es um ,verhaltensauffallige Kinder* (GS_TEE_5_3_54) geht oder
um ,Kinder, die erst zu Beginn oder im Laufe des Schuljahres nach Deutschland gekommen
sind und demnach kein Deutsch konnten, was ebenfalls viel individueller Férderung bedarf*
(GS_TEE_5 3 54). Ein:e Mentee merkte dabei auch an, dass ihr/ihm dabei bewusstwurde,
dass ,die anderen Kinder [mussten] sich haufig zuricknehmen [mussten], wenn es um
schwierige Situationen ging und ihre guten Leistungen wurden haufig wenig beachtet"
(GS_TEE_5 3 54). Auch das beschaftigt Mentees und so wird in Reflexionsstunden the-
matisiert, dass alle Schiler:innen gleichbehandelt werden und auch ,eher leistungs-
starke[n] Kinder individuelle Férderung bekommen sollten* (GS_TEE_5 3 54). Mentees
kénnen vom Wissen ihrer Mentor:innen Uber die heterogene Schilerschaft profitieren. Be-
sonders dann, wenn die Praktikumslehrkraft beispielsweise ,nach jedem Praktikumstag ihre
Eindrucke, Geflhle [reflektiert]* (MS_TEE_4 2 8) und aufzeigt, ,bei welchen Schiler*innen
sie in nachster Zeit besonders aufmerksam auf bestimmte Aspekte achten will*
(MS_TEE_4 2 8).

Insgesamt zeigt sich, dass sich der offene Austausch Uber Schiler:innen/Klasse nicht nur
rein Uber Hintergrundinformationen zur heterogenen Schilerschaft auszeichnet, sondern
auch Gesprache uber den Umgang mit z. B. verhaltensauffalligen Schuler:innen oder tUber
individuelle Foérderbedarfe beinhaltet. Diese ,offene Kommunikation® (MS_TEE_4 2 8)
kann wiederum dazu flhren, dass sich Mentees im Praktikum ,sehr eingebunden®
(MS_TEE_4_2_8) fuhlen und ihre Praktikumslehrkraft auch als Vorbild ansehen, wenn sie
im Umgang mit der heterogenen Schulerschaft entsprechend professionell handelt und

Praktikant:innen davon ,sehr viel lernen und mitnehmen* (MS_TEE_4 2_8).

e Tipps zu verhaltensauffalligen Schuiler:innen erhalten

In der Subkategorie Tipps zu verhaltensauffélligen Schiiler:innen erhalten (n=5) beschrei-
ben Mentees Ereignisse, in denen sie Tipps von Mentor:innen erhalten haben, die fir sie
hilfreich im Umgang mit diesen Schuler:innen waren und ihnen konkrete ,Handlungsmog-
lichkeiten an die Hand gegeben [haben]“ (GS_TEE_8_8 133). Ein:e Teilnehmer:in schil-
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derte eine Situation, in der ein Schiler ,keine Regeln befolgte und die anderen Schiilerin-
nen und Schiiler storte” (GS_TEE_5 5 150). Im Reflexionsgesprach wies die Praktikums-
lehrkraft die Praktikantin ,auf strengere Sanktionierungen und energischeres Durchgreifen
hin“ (GS_TEE_5 5 150). ,Durch die guten Ratschlage und Tipps* (GS_TEE 5 5 150)
schaffen es Mentees, mit verhaltensauffalligen Schiler:innen besser umzugehen und ler-
nen, wie sie reagieren koénnen, ,wenn ein Schiler in eine schwierige Situation kommt*
(SP_TEE_5_3 _177). Ereignisse, in denen ,die Lehrkraft Tipps an die Hand gab“
(SP_TEE_5_3_177), blieben Mentees positiv in Erinnerung als ein ,Erkenntnisgewinn [...]
[und sind] besonders bedeutsam fiur den weiteren Verlauf [des] Praktikums*
(GS_TEE_5 5 150), denn sie lernen Methoden, z. B. im Umgang mit verhaltensauffalligen
Schiler:innen oder ,wie man in anderen Situationen damit umgehen konnte, und was fur
einen Spielraum es immer gibt* (GS_TEE_2_8 187), die sie ,spater auch als Lehrkraft an-
wenden [kdnnen]* (SP_TEE_5 3 177).

e Unterstltzung bei Unterrichtsplanung und -durchflihrung erhalten

Die Subkategorie Unterstiitzung bei Unterrichtsplanung und -durchfiihrung erhalten (n=13)
bezieht sich auf das Halten von eigenen Unterrichtsstunden der Mentees im Praktikum.
Besonders in Bezug auf die Unterrichtsvorbereitung wird der Bedarf fir diese Unterstiitzung
durch Mentor:innen deutlich, beispielsweise dadurch, dass Mentees ,Materialien fir die
Planung mit an die Hand bekommen* (GS_TEE_6_4_79), ,alle ihre Unterrichtsmaterialien
zur Verfugung [ge]stellt und mitkopiert [werden] [...] [oder] jederzeit einen Blick in ihre Un-
terrichtsbeobachtungen werfen [kénnen]“ (GS_TEE_1_4_62). Ein:e Teilnehmer:in schil-

derte dazu:

Ich durfte von Anfang an in meiner Praktikumsklasse eigene Stunden halten. Insbesondere
in der ersten eigenen Stunde war ich naturlich aufgeregt. Mir hat dabei sehr geholfen, dass
mir meine Lehrkraft bei der Planung geholfen hat und mir Material gegeben hat, das sie
bereits hat. Trotzdem hat sie mir auch Ideen genannt, was ich anders machen kénnte und

wo ich noch eigene Ideen einbringen kénnte (GS_TEE_5_1_50).

Weiterhin scheint den Mentees wichtig zu sein, dass sie sich ,bei Rickfragen [...] stets [per
Mail] an [ihre] Praktikumslehrkraft wenden [kénnen]* (MS_TEE_7_1_138), ,Absprachen mit
der Praktikumslehrkraft [erfolgen]® (GS_TEE_8 12 161) und ,bei Fragen [ware] die Prakti-
kumslehrkraft immer offen [ware]“ (SP_TEE_5 1_173).

Nicht nur fur die Unterrichtsplanung, auch wahrend der Unterrichtsdurchfihrung wiinschen
sich Mentees Unterstutzung. Ein:e Teilnehmer:in schilderte ein negatives Ereignis. Sie
hatte ,sich gewlnscht [hatte], dass [sie] wahrend der Unterrichtsstunde bereits Unterstit-

zung bekommen hatte, da sie teilweise ratlos gewesen war und es einfach nicht funktioniert
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hat* (GS_TEE_2 9 189). Fir Mentees scheint es von Bedeutung zu sein, dass ihre Prak-
tikumslehrkraft ,jederzeit fir Hilfestellungen bereit [ist] (GS_TEE_8 7 _131).

Feedbackgespréche fiihren

Die Hauptkategorie Feedbackgesprédche fiihren (n=15) wird in den Critical Incidents am
zweithaufigsten genannt. In dieser Hauptkategorie beziehen sich Mentees v a. auf Ereig-
nisse, die sie in der Besprechungsstunde oder in Reflexionsgesprachen mit inren Mentor:in-
nen erlebt haben. Der Fokus liegt dabei deutlich auf dem Erhalt von konstruktivem Feed-
back. Tabelle 37 gibt einen Uberblick (iber die Subkategorien zur Hauptkategorie Feed-

backgespréche fiihren.

Tabelle 37: Hauptkategorie Feedbackgesprache flihren aus den Critical Incidents

Hauptkategorie + Ankerbeispiel Subkategorien Nennungen
Feedbackgesprache filhren (n= 15) Konstruktives Feedback erhalten 13

.Nach der zweiten Stunde sind wir Verbesserungsvorschlage erhalten 0

die Ziele durchgegangen und haben -

zusammen reflektiert, was gut/bes- Gegenseitig Feedback geben 0

ser lief und welche Punkte weiter
ausbaufahig sind bzw. ob man wei-
tere Ziele hinzufigen kdnnte. Durch
die detaillierte und konstruktive Kritik Wertschatzendes Feedback erhalten 0
konnte ich als angehende Lehrer*in

sehr wachsen* (MS_TEE_4_1_6). Regelmafig Feedback erhalten 0

—_

Feedback in Bezug auf Heterogenitat
erhalten

Zeit fir Feedbackgesprache nehmen 1

¢ Konstruktives Feedback erhalten

Die Subkategorie Konstruktives Feedback erhalten (n=10) beziehen Mentees in den Critical
Incidents  ausschlielllich auf die ,Besprechungsstunde* (GS_TEE_1 4 62,
GS_TEE_1_5_67) oder auf das ,Reflexionsgesprach* (GS_TEE_8 8 133). Ein:e Mentee

fuhrte in seinem:ihrem kritischen Ereignis an:

.Meine Lehrkraft nahm sich jeden Tag viel Zeit zur Besprechung und gab zu jeder Stunde
konstruktive Kritik sowie entsprechende Umsetzungsmaoglichkeiten sowie im Anschluss da-
ran auch die Chance, diese umzusetzen. Sie motivierte einen aber auch dadurch, dass sie
die gut gelungenen Sachen lobte* (GS_TEE_6_2_14).

Wie in diesem Ereignis geschildert, kann Lob im Zusammenhang mit Motivation stehen und
zeigt den Mentees, ,dass [ihre] Anstrengungen Frichte getragen haben®
(GS_TEE_2_6_111). Konstruktive Kritik zeichnet sich allerdings nicht nur durch Loben aus,
sondern auch, dass ,reflektiert [wird], was [ich] gut und was [ich] nicht so gut gemacht

[habe]* (GS_TEE_8 7 _131) bzw. ,was gut gelaufen ist und [...] was [man] noch anders
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hatte machen bzw. gestalten kénnen* (SP_TEE_5 1 173). Dazu berichteten weitere Teil-

nehmer:innen:

~Wahrend ich die Stunde gehalten habe hielt die Lehrkraft sich sehr im Hintergrund und hat
sich Notizen gemacht und mir kleine Anmerkungen fir die nachste Stunde gegeben. Ich
habe das fiir mich als sehr gewinnbringend erfahren, weil ich wirklich das Gefiihl hatte, kon-
struktiv an mir als Lehrperson arbeiten zu kénnen und auch gleichzeitig wissen zu kénnen,

was mir gut liegt und worin ich schon gut bin“ (MS_TEE_7_1_139).

,Die Lehrkraft hat im taglichen Reflexionsgesprach erklart, wo genau mein Fehler lag, wie
ich in Zukunft besser handeln kann, und mich ermutigt, den Kopf nicht in den Sand zu ste-
cken, nur weil eine Situation mal eskaliert. Das Gesprach hat mir sehr geholfen, da sie zum
einen konstruktive Kritik auf der didaktischen Ebene im Umgang mit ADHS Kindern geliefert
hat* (GS_TEE_8_8_133).
Ein:e Mentee machte im Zusammenhang mit konstruktiver Kritik nochmal deutlich, dass
nicht nur positive, sondern auch negative Kritik gewinnbringend sein kann und schilderte:
,Obwohl ich danach frustriert war, habe ich in dieser Stunde eine Menge gelernt und von
da an immer darauf geachtet” (GS_TEE_8 7 131).

Auf Augenhbhe arbeiten

Tabelle 38: Hauptkategorie Auf Augenhdhe arbeiten aus den Critical Incidents

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Auf Augenhdhe arbeiten (n= 6)

»ochlieBlich fand dann die BegriiRung in meiner zukinftigen Praktikumsklasse statt und auch
dort hat mich meine Praktikumslehrkraft sehr unterstitzt und mich in meiner Autoritat als
Lehrkraft unterstitzt, indem sie mich als Assistenzlehrkraft fur das Fach Englisch — anstatt
als Praktikantin — vorgestellt hat* (GS_TEE_6_5 81).

Die Hauptkategorie Auf Augenhéhe arbeiten (n=6) bezieht sich darauf, dass Praktikant:in-
nen ,von der Lehrkraft anerkannt und geschatzt [werden]” (GS_TEE_8_3 42). Dies beginnt
im Praktikum damit, dass Mentees z. B. ,als Assistenzlehrkraft [...] anstatt als Praktikantin
vorgestellt [werden]“ (GS_TEE_6_5_81). Dies unterstitzt junge Lehrkrafte von Beginn an
in ihrer ,Autoritat als Lehrkraft* (GS_TEE_6_5_81). Wenn Praktikant:innen nicht als junge
Lehrkrafte angesehen werden bzw. der Umgang auf Augenhdhe fehlt, kann dies dazu fih-
ren, dass Mentees von ,einigen anderen Lehrer*innen mit Schiler*innen verwechselt[en]
[werden] und [wir] daraufhin auch von SuS nicht mehr als ,vollwertige‘ Lehrerin wahrgenom-
men [werden]* (MS_TEE_4_3 10). Ein:e Teilnehmer:in aulerte sich zu dieser Situation wie

folgt:
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»Ich wiinsche mir jedoch, dass ich mich als Lehrerin vor der Klasse ausprobieren kann, an-
statt von den SuS als Hilfskraft gesehen zu werden. Eine Kommunikation auf Augenhoéhe ist
sehr wichtig fur ein gelingendes Praktikum. So jedoch fallt es einem schwer, so richtig im
Praktikum anzukommen™ (MS_TEE_4 3 10).

Gemeinsam auf Augenhdhe zu arbeiten, scheint fur ein gelingendes Praktikum wichtig zu
sein, denn ,dadurch machte das Praktikum total viel Spal® und bot mir [Mentee] viele
Ubungsmdglichkeiten, um mich selbst auszuprobieren“ (GS_TEE_6_2_14) und ,sich als
Lehrende erproben zu dirfen” (GS_TEE_8 3 42).

Absprachen mit Mentor:in klar gestalten

Tabelle 39: Hauptkategorie Absprachen mit Mentor:in klar gestalten aus den Critical Incidents

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Absprachen mit Mentor:in klar gestalten (n= 4)

.Das Ereignis war deshalb bedeutsam, weil ich zum einen von der totalen Verweigerung der
Schdlerin vollig Uberrascht war und zum anderen, weil ich keine genauen Anweisungen von
meiner Praktikumslehrkraft bekommen bzw. nicht eingefordert habe® (GS_TEE_6_9 94).

Die Hauptkategorie Absprachen mit Mentor:in klar gestalten (n=4) beziehen Mentees in
ihren kritischen Ereignissen auf Unterrichtssituationen, in denen meist keine klaren Abspra-
chen zwischen ihnen und der Praktikumslehrkraft vorgenommen wurden. Sind Situationen
»Schlecht und widersprichlich abgesprochen* (GS_TEE_4_5 75), nehmen Mentees ,die-
sen Praktikumstag als aulRerst stressig [wahr] (GS_TEE_4_5_75), sie sind ,verzweifelt und
[...] [fUhlen sich] von der Lehrkraft alleine gelassen® (GS_TEE_8_6_105). Solche Situatio-
nen fuhrten bei einem:einer Teilnehmer:in dazu, dass er:sie ,im Vergleich zu den anderen
Praktikumslehrkraften kein so gutes Verhaltnis aufbauen konnte* (GS_TEE_8 6 _105).
Sind solche Absprachen allerdings vorhanden und klar gestaltet, ,fihlten [wir uns] [Men-
tees] vor und wahrend des Festes sicher hinsichtlich [der] Aufgaben und hatten — genauso
wie all die involvierten Schilerinnen — sehr viel Spal* (GS_TEE_4 4 73).
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5.2.2 Critical Incidents auf Ebene der Haltung und Einstellung
Die Ordnungskategorie Haltung und Einstellung (n=56) kann anhand von acht Hauptkate-

gorien dargestellt werden. Tabelle 40 gibt einen Uberblick tiber die Hauptkategorien, die im

Folgenden naher betrachtet werden.

Tabelle 40: Hauptkategorien der Ordnungskategorie Haltung und Einstellung aus den Critical
Incidents

Ordnungskategorie Hauptkategorien Nennungen
Mit Fehlern konstruktiv umgehen 9
Offene Haltung einnehmen 7
Wertschéatzend sein 11

Haltung und Einstellung Vertrauensvoll sein 15

(n=56) Positive Einstellung zur Heterogenitat zeigen 1
Verstandnisvoll sein 4
Vorbildfunktion einnehmen 2
Engagiert sein 7

Mit Fehlern konstruktiv umgehen

Tabelle 41: Hauptkategorie Mit Fehlern konstruktiv umgehen aus den Critical Incidents

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Mit Fehlern konstruktiv umgehen (n=9)

,Dadurch machte das Praktikum total viel SpaR und bot mir viele Ubungsméglichkeiten um
mich selbst auszuprobieren, Fehler zu machen und aus ihnen zu lernen“ (GS_TEE_6_2_14).

Die Hauptkategorie Mit Fehlern konstruktiv umgehen (n=9) beziehen Mentees ausschliel3-
lich auf kritische Ereignisse, in denen sie selbststandig Unterrichtseinheiten/-stunden vor
der Klasse ubernehmen. Ein:e Mentee betonte dabei die Wichtigkeit, dass sich Mentor:in-
nen ,wahrend der Stunde auch nicht in den Unterrichtsverlauf ein[mischen sollen, damit]
die Autoritat von Seiten der Schiler*innen erhalten [bleibt]* (GS_TEE_6_2_14). Ein:e wei-
tere:r Teilnehmer:in schilderte seinen:ihren Stundenverlauf in einem kritischen Ereignis und
betonte: ,Ich finde es gut, dass meine Lehrkraft nicht eingeschritten ist, weil man seine
Lehrerpersonlichkeit durch eigene Erfahrungen — auch Fehler, wie diesen — machen muss.

Da ware es nicht gut, wenn der Profi schon alles vorwegnimmt“ (GS_TEE_2_3_60). Men-
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tees kdnnen durch Fehler wahrend ihrer eigenen Unterrichtsstunden lernen. Dieser Lernef-
fekt scheint besonders dann aufzutreten, wenn sie ,selbst mit dieser Situation klarkommen
[missen]® (GS_TEE_6_8 91), ohne dass Mentor:innen direkt in das unterrichtliche Ge-
schehen eingreifen. Passend dazu berichtete ein:e Mentee, dass er:sie von ihrer Prakti-

kumslehrkraft vermittelt bekommen hat,

.keine Angst mehr [zu haben], dass es komplett schief geht. Denn selbst wenn (so habe ich
es von ihr gelernt), weil® man danach nur, dass man es das nachste Mal anders machen
kann und woran man feilen muss. Was immer positiv ist und nicht negativ [ist]
(GS_TEE_8_5_103).

Diese Einstellung hat den:die Praktikant:in ,langfristig gepragt und [ihm:ihr] auch sehr viel
fur die weiteren Praktika gebracht* (GS_TEE_8_5_103). Diese Vermittlung einer ,Fehler-
kultur, in der ein Fehler nicht als etwas Schlechtes gesehen wird, sondern als eine Chance
zur eigenen Verbesserung“ (GS_TEE 5 7 179), wird in den geschilderten Ereignissen
zum Ausdruck gebracht. Sichtbar wird dies v. a. dadurch, dass Mentees eigene Stunden
halten und Mentor:innen ,sich zu keinem Zeitpunkt in [den] Unterrichtsversuch ein[mi-
schen]* (GS_TEE_3 1 _113) und Fehlern somit Raum geben, damit sich Mentees als Lehr-

kraft ausprobieren kénnen.

Offene Haltung einnehmen

Tabelle 42: Hauptkategorie Offene Haltung einnehmen aus den Critical Incidents

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Offene Haltung einnehmen (n=7)

,Die Offenheit der Lehrkraft, mir die Verantwortung fur ihre 2h Unterricht zu geben, trotzdem
aber als Unterstitzung anwesend zu sein und die sehr grol3e Wertschatzung machten den
Unterricht fur mich zu einem extrem positiven Ereignis“ (GS_TEE_2 2 58).

Eine Offene Haltung einnehmen (n=7) wird in den Critical Incidents Uberwiegend auf das
Unterrichten bezogen. Eine offene Haltung fordern Mentees von ihren Mentor:innen, damit
sie die Moglichkeit erhalten, ,alles an Ideen mit [der] Klasse auszuprobieren®
(GS_TEE_1_4_62). Ein:e Teilnehmer:in schilderte dazu Folgendes:

,Mir hat dies auch gezeigt, dass es sinnvoll ist, die Stunde nach den eigenen Vorstellungen
anzupassen und nicht nur fertige Stunden zu tbernehmen, da man sich dadurch in der Si-
tuation wohler fihlt und authentischer unterrichten kann. Daher fand ich es sehr sinnvoll,
dass meine Praktikumslehrkraft mir von Anfang an die Moglichkeit gegeben hat, eigene
Ideen einzubringen“ (GS_TEE_5 1_50).
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Nach Vorstellungen der Mentees sollten Mentoriinnen eine ,offene  Art"
(GS_TEE_8 5 103) haben. Eine solche ,Offenheit der Lehrkraft* (GS_TEE 2 2 58) ge-
genuber den Praktikant:innen kann bewirken, dass Mentees eine ,sehr gro3e Wertschat-
zung“ (GS_TEE_2 2 58) verspuren und ,den Unterricht fUr [sie] zu einem extrem positiven
Ereignis“ (GS_TEE_2 2 58) machen kann. Dies zeigt, dass diese Hauptkategorie im Zu-
sammenhang mit Aspekten stehen kann, die auf Wertschatzung oder Vertrauen beruhen.
Diese beiden Faktoren werden innerhalb der nachsten zwei Hauptkategorien naher erlau-
tert.

Neben unterrichtlichen Belangen ist eine offene Haltung der Mentor:in ebenso essentiell,
;wenn trotzdem mal Unklarheiten in Bezug auf einen Schiler aufkamen®
(SP_TEE_5_3_177), dann sollte die Praktikumslehrkraft ,offen fir [meine] Fragen [sein]*
(SP_TEE_5_3 _177).

Wertschétzend sein

Tabelle 43: Hauptkategorie Wertschatzend sein aus den Critical Incidents

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Wertschatzend sein (n=11)

,Im Nachgang an den Unterrichtsvormittag kam die Lehrkraft auf mich zu und meinte aner-
kennend, dass sie toll fand, was ich da gemacht hatte und dass sie sowohl das mit den Stif-
ten als auch das Ampel-Spiel fir sich behalten und ebenfalls umsetzen méchte. Da habe ich
mich sehr wertgeschatzt geflihlt. An diesen Moment erinnere ich mich gerne zurick®
(GS_TEE_8 1_38).

Die Hauptkategorie Wertschétzend sein (n=11) nimmt wie auch die Hauptkategorie Offene
Haltung einnehmen Mentor:innen in den Blick. Fir Mentees scheint es gewinnbringend zu
sein, wenn ihre Mentor:innen ,eine sehr wertschatzende Art* (GS_TEE_6_2_ 14) haben,
»Sich wertschatzend und dankbar [zeigen]* (GS_TEE_8 3 42) bzw. ihnen im Praktikum ge-
nerell ,Wertschatzung entgegengebracht [wird]“ (GS_TEE_6_3 16). Mentees schilderten

dabei Uberwiegend Situationen, in denen es um unterrichtliche Belange ging oder um die

Zusammenarbeit mit ausgewahlten Schiler:innen. So fasste ein:e Mentee zusammen:

,Nach der Unterrichtsstunde kam schlie3lich meine Lehrkraft zu mir, tatschte mir die Schulter
und sagte: Wow, Eva! Sag mal, woher hattest du denn diese tolle Traumreise? Das war total
klasse!* Meine Lehrkraft hatte die Traumreise selbst mitgemacht wie ein Schiiler und es
macht mich immer noch stolz, dass ich als Anfangerin so sehr von einem Profi (ca. 30 Jahre
Berufserfahrung) fiir meine Unterrichtsstunde, noch dazu fiir eine improvisierte Ubung, ge-
lobt wurde® (GS_TEE_2_1_56).
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Wertschatzung drickt sich also fur Mentees darin aus, dass sie von ihren Mentor:innen
z. B. Lob erhalten, diese ihre Ideen Gbernehmen, ,sich vielmals fir [ihre] Unterstlitzung be-
dank[en]® (GS_TEE_2 2 58), ,oft nach [ihrer] Meinung [fragen]* (GS_TEE_3 8 206) oder
die Mentees an gewissen ,Entscheidungen teilhaben [lassen], was tUberhaupt nicht selbst-
verstandlich ist* (GS_TEE_5 4 148). Ein:e Praktikant:in beschrieb z. B. eine Situation, in
der ihre Beobachtungsauftrage von zwei Schiler:innen mit in den Entscheidungsprozess
aufgenommen wurden, ob ,sie bzw. er die Klasse noch einmal wiederholt oder in die nachst-
héhere Jahrgangsstufe vorrickt” (GS_TEE_5_4_148). Dieses Ereignis war fur den:die Teil-
nehmer:in ,sehr bedeutsam® (GS_TEE_5 4 148). Er:sie betonte: ,Beispielhaft spiegelte
eine solche Aktion das stets gute Verhaltnis zwischen meiner Praktikumslehrkraft und uns
Praktikanten wider. Wir waren von Anfang an ein gutes Team, das im Verlauf des Jahres

immer enger zusammenwuchs® (GS_TEE_5 4 148).

Vertrauensvoll sein

Tabelle 44: Hauptkategorie Vertrauensvoll sein aus den Critical Incidents

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Vertrauensvoll sein (n=15)

»Ich fand schon, dass sie uns so viel Vertrauen geschenkt hat und uns gezeigt hat, dass es
ihr wichtig ist, uns als Praktikantinnen dabei zu haben und uns etwas beizubringen. Ich habe
mich aufgehoben und kompetent geflhlt und bin der Praktikumslehrkraft sehr dankbar, dass
sie uns bewusst mit eingeplant hat* (GS_TEE_1_8_127).

Ahnlich wie die Hauptkategorie Wertschétzend sein zeigt sich auch die Hauptkategorie Ver-
trauensvoll sein (n=15). Auch hier schildern Mentees Situationen mit Mentor:innen, die Ver-
trauen gegenuber ihren Praktikant:innen zeigen und somit Verantwortung abgeben, z. B. in
Bezug auf ,Fordereinheiten“ (GS_TEE_5_3_54), ,ein Musical-Projekt* (GS_TEE_2_4 107)
oder ,eine Gruppe zu Ubernehmen und bei den Aufgaben in der Schule zu begleiten®
(GS_TEE_8_4_97). Ein:e Mentee schilderte dazu:

»In meinem Praktikum durfte ich ein Projekt in der zweiten Klasse selbst gestalten. Ich wahlte
hierfur ein geschichtliches Thema, da Geschichte mein Hauptfach ist. Alleine schon durch
diesen Vertrauensvorschuss meiner Praktikumslehrkraft fuhlte ich mich bei meiner Tatigkeit
sehr gestarkt und wertgeschatzt* (GS_TEE_3 7 204).

Fir Mentees ist es ,toll, so viel Vertrauen entgegengebracht zu bekommen®
(GS_TEE_2 4 107). Dies zeigt den Mentees auch, ,dass es [der Praktikumslehrkraft] wich-
tig ist, uns als Praktikantinnen dabei zu haben und uns etwas beizubringen®
(GS_TEE_1_8 127). Dadurch erhalten Mentees die Moglichkeit, ,sehr viel Erfahrungen
sammeln [zu] kénnen“ (GS_TEE 2 8 187).
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Verstandnisvoll sein
Tabelle 45: Hauptkategorie Verstandnisvoll sein aus den Critical Incidents

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Verstandnisvoll sein (n=4)

,Durch ihre verstandnisvolle Art erschuf sie nicht nur fir die Kinder, sondern auch fir uns

Student*innen ein Umfeld, in dem man sich wohlflihlte und respektiert wurde. Dies erlaubte

einen offenen Austausch miteinander Uber die verschiedensten Belange*®

(GS_TEE_5_9 183).
Die Hauptkategorie Verstdndnisvoll sein (n=4) wird ebenso auf Mentor:innen bezogen.
Mentees formulierten Ereignisse, in denen ihre Praktikumslehrkraft Verstandnis bzw. kein
Verstandnis in gewissen Situationen zeigte und sich dies dementsprechend positiv oder
negativ auf den weiteren Verlauf des Praktikums auswirkte. Eine Praktikant:in berichtete

z. B.:

,Durch die gemeinsame Reflexion und ihr Verstandnis gelang es ihr, mich wiederaufzubauen
und mir die Angst vor weiteren Misserfolgen zu nehmen. Durch ihre verstandnisvolle und
einfiihlsame Reaktion fiihlte ich mich wohl und hatte keine Angst davor, weitere Stunden zu
halten* (GS_TEE_5_7_179).

Aus dem Ankerbeispiel und der dargestellten Schilderung wird deutlich, dass die Hauptka-
tegorie Versténdnisvoll sein mit weiteren Kategorien einhergeht. So zeigt das angeflihrte
Beispiel, dass durch die verstandnisvolle Art der Praktikumslehrkraft der:die Praktikant:in
keine Angst mehr vor einer ,misslungene[n] Stunde” (GS_TEE_5_7_179) hat, da mit Feh-
lern konstruktiv umgegangen wird und eine positive Fehlerkultur herrscht. Zudem scheint
die Unterstitzung im dargestellten Ankerbeispiel durch den Offenen Austausch gefordert
zu werden, da sich Mentees durch das Verstandnis der Praktikumslehrkraft im Praktikum

wohl fahlen.

Engagiert sein

Tabelle 46: Hauptkategorie Engagiert sein aus den Critical Incidents
Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Engagiert sein (n=7)

~Auch generell war meine Praktikumslehrkraft immer sehr bemiiht, viele Sachen, die beson-
ders interessant und lehrreich fur uns Praktikantinnen waren, dann zu machen, wenn wir im
Praktikum waren, damit wir so viel wie mdglich aus dem Praktikum mitnehmen*
(GS_TEE_1_8_127).

Die Hauptkategorie Engagiert sein (n=7) wurde nur in den Critical Incidents zum Ausdruck

gebracht, nicht aber im Kategoriensystem der Gruppendiskussionen. Fir Mentees driickt
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sich Engagiert sein darin aus, dass sich die ,Praktikumslehrkraft bemuht[e], [sich] stets be-
sondere Stunden oder Tage flir die Schilerinnen und Schiiler in die Blockphase unseres
Praktikums oder auf einen Dienstag wahrend des Schuljahres zu legen®
(GS_TEE_5 6 152), damit die Studierenden ,einen Einblick [erhalten] und erste Erfahrun-
gen sammeln® kénnen (GS_TEE 5 6 152). Engagiert sein, zeigt sich weiterhin dadurch,
dass Mentor:innen ,viele Sachen [machen], die besonders interessant und lehrreich fir
[uns] Praktikantinnen [sind], [...] damit wir [Mentees] so viel wie moglich aus dem Praktikum
mitnehmen® (GS_TEE_1_8 127). Ein:e Praktikant:in schilderte dazu folgendes positives
Ereignis:
»,Am Ende des Praktikumstages hat die regelmafRige Besprechung stattgefunden, wo wir von
der Praktikumslehrkraft erfahren haben, dass sie in diese Stunde extra so viel gepackt hat
wie moglich, um uns zu zeigen, was im Referendariat erwartet wird. Das ist eines von vielen
Beispielen, die zeigen, dass meine Praktikumslehrkraft viel getan hat, um ihre Praktikant:in-
nen zu férdern und ihnen viel beizubringen. Ich habe unendlich viel gelernt und aus diesem
Praktikum mitgenommen, weil meine Praktikumslehrkraft bewusst vieles so in den Unterricht
eingebaut hat, damit wir anschliefend in den Besprechungsstunden dartber ausfiihrlich
sprechen konnten. Das hat sehr viel geholfen und jeden einzelnen Praktikumstag noch lehr-
reicher und schéner gemacht. Zudem helfen mir diese Erfahrungen zukunftig, da ich sie in
meinen Unterricht mit einbauen kann“ (GS_TEE_1_9 129).

Allerdings zeigt sich Engagement nicht nur in Bezug auf das Unterrichten. Auch auf3erun-
terrichtliche Aktivitaten werden hier von Mentees herangezogen. Dazu gehort fur Prakti-
kant:innen z. B., ,dass wir [Mentees] an einer Lesenacht und an einem Ausflug in das o6rtli-
che Heimatmuseum teilnehmen konnten [...] [oder] auch das Angebot, in andere Klassen
hineinzuschnuppern® (GS_TEE_5 6_152).
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5.2.3 Critical Incidents auf Ebene des Unterrichts

Die Ordnungskategorie Unterricht (n=17) zeigt sich anhand von funf Hauptkategorien. Ta-
belle 47 gibt einen Uberblick tiber die Hauptkategorien, die im Folgenden naher betrachtet

werden.

Tabelle 47: Hauptkategorien der Ordnungskategorie Unterricht aus den Critical Incidents

Ordnungskategorie Hauptkategorien Nennungen
Differenzierten Unterricht sehen und gestalten 8
Unterrichtseinheit Gbernehmen 5

Rt Mit unterschiedlichen Sprachen und Sprach- 3

(n=17) stdnden umgehen

Mit verhaltensauffalligen Schiler:innen umgehen 1

Schiler:innen fordern 0

Differenzierten Unterricht sehen und gestalten

Tabelle 48: Hauptkategorie Differenzierten Unterricht sehen und gestalten aus den Critical
Incidents

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Differenzierten Unterricht sehen und gestalten (n=8)

,ES war eine sehr heterogene Klasse — mit schwacheren und starkeren SuS, weshalb ich
sehr stark darauf bedacht war, die Aufgaben differenziert zu gestalten“ (GS_TEE_1_7_125).

Die Hauptkategorie Differenzierten Unterricht sehen und gestalten (n=8) beziehen Mentees
in ihren kritischen Ereignissen entweder auf das Beobachten oder auf das eigene Gestalten
von differenzierten Unterrichtsstunden. Ein:e Mentee formulierte ihre Beobachtung wie
folgt:
,Die Differenzierung innerhalb der Klasse gelang ihr sehr gut, da sie jedes Kind mit seinen
eigenen Bedurfnissen wahrnahm und eine passende Aufgabe flir das jeweilige Kind fand.
Dadurch herrschte in der Klasse eine gute Grundstimmung, die die Kinder zum Arbeiten
anregte* (GS_TEE_5 9 183).

Das eigene Gestalten von differenzierten Unterrichtsstunden zeigt sich z. B. darin, dass
Mentees ,,an den Tagen, an denen [sie] da waren, [...] die Verantwortung flr jeweils eine
Kleingruppe von zwei oder drei Kindern Ubertragen [bekommen haben]*
(GS_TEE_8_3_42). Der:die Mentee flhrte weiter dazu aus:

»Wir sind mit diesen (in der Regel sehr schwachen Kindern) in einen anderen Raum gegan-
gen und haben sie gefordert. Zum Beispiel haben wir ihnen Aufgaben oder Sachverhalte
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erklart, die sie nicht verstanden hatten oder bei denen sie im Unterricht nicht mitgekommen
waren. Die Kinder waren sehr dankbar fiir diese recht individuelle Betreuung und haben sich
jedes Mal aufs Neue darum gerissen, mit einer von uns mitgehen zu durfen”
(GS_TEE_8 3 42).

Es zeigt sich, dass nicht nur leistungsschwachere Schuler:innen, sondern auch ,eher leis-
tungsstarke Kinder [sollen] individuelle Férderung bekommen® sollen (GS_TEE_5_3_54).

Dazu berichtete ein:e Teilnehmer:in von folgendem Ereignis:

»Hierzu habe ich eine eigene Differenzierungsstunde fir die Kinder vorbereitet. Flir mich war
es ein schones Erlebnis zu sehen, wie sehr sich die Kinder gefreut haben, dass sie ,auch
mal zu einer Forderstunde durften‘ und wie engagiert sie mitgearbeitet haben. Die Kinder
sind sehr aus sich herausgekommen und wir haben erfahren, dass einige bereits deutlich
mehr konnten, als uns bewusst war. Mir ist dabei aufgefallen, dass der gemeinsame Unter-
richt in einer heterogenen Klasse [zwar] sehr gewinnbringend sein kann. Gerade in Team-
arbeit kdnnen die Kinder viel voneinander lernen. Gerade wenn es aber darum geht, dass
individuelle Férderung stattfindet, sollten nicht nur leistungsschwéachere Kinder bedacht wer-
den, sondern auch leistungsstarkere Kinder sollten die Gelegenheit bekommen, vor neue

Herausforderungen gestellt und in ihren Starken geférdert zu werden® (GS_TEE_5_3 54).

In Bezug auf Heterogenitat bzw. auf eine heterogene Schilerschaft stellen Mentees in ihren
kritischen Ereignissen heraus, dass sie ,sehr stark darauf bedacht war[en], die Aufgaben
differenziert zu gestalten* (GS_TEE_1_7_125) und ,Differenzierungsmdglichkeiten so
an[zupassen], wie es fur einzelne Kinder der Klasse angemessen war"
(GS_TEE_3 2 115). Fiur Mentees war es eine ,einpragsame Erfahrung”
(GS_TEE_8 11_158) und ,ein groRer Schritt [...], diese Gruppe, [die] etwas heterogener
war, von den Leistungen her [anzuleiten]” (GS_TEE_8 11_158).

Unterrichtseinheit tibernehmen

Tabelle 49: Hauptkategorie Unterrichtseinheit ibernehmen aus den Critical Incidents

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Unterrichtseinheit Gbernehmen (n=5)

»Uunsere Praktikumslehrkraft im padagogisch-didaktischen Praktikum hat uns mal einen Vor-
mittagsunterricht selbst planen und durchfiihren lassen. Ich war anfangs eher skeptisch und
habe mich gescheut, da es einer meiner ersten Praktika war und ich mich eher weniger ge-
traut habe. Der Vormittagsunterricht lief gut und wir konnten auch die Klasse ohne Probleme
unter Kontrolle halten ohne die Hilfe der Praktikumslehrkraft, obwohl es eher eine ,schwierige
Klasse® war. Das fand ich gut, da ich dadurch mehr Selbstbewusstsein und -vertrauen vor
der Klasse bekommen habe und mich auch mehr dann getraut habe. Im Nachhinein fand ich
es gut, dass wir ins kalte Wasser geschmissen wurden, da ich dadurch nicht mehr zuriickhal-
tend war und ich mich mehr getraut habe“ (MS_TEE_4 6 _34).
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Die Hauptkategorie Unterrichtseinheit libernehmen (n=5) beziehen Mentees sowohl auf das
Halten von ganzen ,Unterrichtsstunde[n]‘ (GS_TEE_6_2 14) als auch auf kleinere Unter-
richtseinheiten, in denen sie z. B. ,ein Bewegungsspiel durchfiihren (GS_TEE_8 1 36)
oder nur ,einen Teil einer Unterrichtsstunde ibernehmen® (GS_TEE_8 1 37). Ein:e Men-
tee berichtete von einem positiven Ereignis, indem er:sie spontan eine Unterrichtsstunde
von der Praktikumslehrkraft Gbernahm, da diese kurzfristig zur Direktorin musste. Hier schil-

dert er:sie:

,lch hatte zu Beginn Angst, dass die Klasse unruhig werden wirde und dass ich die Stunde
nicht so umgesetzt bekommen wirde, wie die Lehrkraft sich das urspriinglich vorgestellt
hatte. Jedoch lief die Stunde erstaunlich gut und sogar besser als manche meiner geplanten
Stunden zuvor. Als die Lehrkraft wieder reinkam und die letzten paar Minuten der Stunde
beobachtete, war sie sehr stolz auf mich und hat mich gelobt. Das war eine sehr schéne und
positive Erfahrung fir mich und hat mir Mut gegeben, auch mal spontane Sachen auszupro-
bieren“ (MS_TEE_1_2 24).

Ein:e weitere:r Mentee berichtete ebenfalls von positiven Erfahrungen der Ubernahme einer

Unterrichtseinheit in einer heterogenen Klasse. Er:sie fuhrte ein Bewegungsspiel durch, in-

dem

»die Kinder [waren] mit groRer Begeisterung bei der Sache [waren] und [hatten] unglaublich
gerne noch eine weitere Runde gespielt [hatten]. Obwohl die Klasse sehr heterogen war (mit
schuchternen SuS, SuS mit unterschiedlichsten Muttersprachen und Voraussetzungen etc.)
hat es wunderbar funktioniert und alle haben eifrig mitgemacht* [GS_TEE_8_1_36].

Allgemein schildern Mentees ausschlieBlich positive Ereignisse mit der Ubernahme von
Unterrichtseinheiten. Es zeigt sich, dass es Mentees ,sehr viel bedeutet, die Gelegenheit
zu bekommen, [...] als Lehrkraft vor den Kindern zu stehen“ (GS_TEE_2_2_58).

5.2.4 Critical Incidents auf Ebene des Professionswissens

Die letzte Ordnungskategorie Professionswissen (n=7) kann in zwei Hauptkategorien un-

terteilt werden. Tabelle 50 gibt einen Uberblick tiber die beiden Hauptkategorien.

Tabelle 50: Hauptkategorien der Ordnungskategorie Professionswissen aus den Critical Incidents

Ordnungskategorie Hauptkategorien Nennungen
Professionswissen Berufseignung klaren 5

(n=7) Wissen/Kompetenzen haben 2
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Berufseignung klaren

Tabelle 51: Hauptkategorie Berufseignung klaren aus den Critical Incidents

Hauptkategorie + Ankerbeispiel
Berufseignung klaren (n=5)

»Ich habe sehr viel iber mich selbst gelernt und konnte meine Lehrerrolle ,austesten*
(GS_TEE_8_4 99).

Diese Hauptkategorie Berufseignung kldren (n=5) beziehen Mentees auf Situationen, in
denen sie im Praktikum die Gelegenheit erhalten, sich in ihrem zukunftigen Beruf auszu-
probieren und sich ,in der Wahl [des] Studiums bestatigt [zu fUhlen]* (GS_TEE_4_1_44).
Solche Situationen dienen dazu ,eine erste eigene Lehrerpersonlichkeit anzubahnen und
optimieren zu kénnen“ (GS_TEE_3 1 _113), ,viel Selbstvertrauen als Lehrkraft [zu erhal-
ten] (GS_TEE_1_1_18) sowie ,langfristig Auswirkungen auf [die] Motivation als Lehrkraft
[zu nehmen]“ (GS_TEE_4 1 44).
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5.3 Ergebnisse in Bezug auf sprachliche Heterogenitat

In diesem Unterkapitel werden alle Haupt- und Subkategorien naher betrachtet, die einen
direkten Bezug zur Heterogenitatsdimension Sprache aufweisen. Anhand der Ausfihrun-
gen der beiden vorangegangenen Kapitel 5.1. und 5.2 wird deutlich, dass sich sowohl in
den Gruppendiskussionen als auch in den Critical Incidents innerhalb der Ordnungskate-
gorien vereinzelte Bezlige zu sprachlicher Heterogenitat herleiten lassen. Diese werden in

diesem Kapitel ndher herausgearbeitet.

Ein Bezug zu sprachlicher Heterogenitat innerhalb der Ordnungskategorie Kooperation und
Kommunikation lasst sich in Unterstiitzung erhalten finden. In der Ordnungskategorie Hal-
tung und Einstellung zeigt sich sprachliche Heterogenitat bei der Diskussion um Positive
Einstellung zu Heterogenitét zeigen. In der Ordnungskategorie Unterricht wird in den
Hauptkategorien Differenzierten Unterricht sehen und gestalten und Mit unterschiedlichen
Sprachen und Sprachstdnden umgehen Bezug zur Heterogenitatsdimension Sprache ge-
nommen. Damit wird in der Ordnungskategorie Unterricht die sprachliche Heterogenitat zu
einem grolRen Teil thematisiert. Zuletzt zeigt die Ordnungskategorie Professionswissen
durch die Hauptkategorie Wissen/Kompetenzen haben einen Bezug zu sprachlicher Hete-
rogenitat. Abbildung 14 gibt einen Uberblick aller fiinf Hauptkategorien, in denen sowohl
durch die Gruppendiskussionen als auch durch die Critical Incidents ein klarer Bezug zur
Heterogenitatsdimension Sprache hergestellt werden kann. Diese in der Abbildung 14 dar-
gestellten Kategorien werden der Reihen nach ausfuhrlicher betrachtet. Dabei werden an
passender Stelle erneut direkte Zitate aus den Gruppendiskussionen oder Critical Incidents
angefuhrt, um zu verdeutlichen, wie sprachliche Heterogenitat im Praktikum aufgegriffen

bzw. thematisiert wird.

Kooperation und Kommunikation Haltung und Einstellung Unterricht ‘ Professionswissen
(GD/n=26; Cl/n=1) (GD/n=3; Cl/n=1) (GD/n=34; Cl/in=4) (GD/n=3; Cl/in=0)
Unterstiitzung erhalten Positive Einstellung zur Differenzierten Unterricht sehen und Wissen/Kompetenzen
= Offenen Austausch dber Schiler:innen/

Heterogenitét zeigen | gestalten (GD/n=10; Cl/n=1) haben (GD/n=3; Cl/in=0)
(GD/n=3; Clin=1) |

die Klasse gestalten (GD/n=3; Clin=1)
= Tipps zu sprachlicher Heterogenitat
(GD/n=23; Clin=0)

Mit unterschiedlichen Sprachen und
Sprachstanden umgehen (GD/n=24; Clin=3)

Abbildung 14: Uberblick tiber Haupt- und Subkategorien in Bezug auf sprachliche Heterogenitat

Kooperation und Kommunikation

In der Ordnungskategorie Kooperation und Kommunikation wird sprachliche Heterogenitat
fast ausschliellich — ausgenommen eine Nennung — in den Gruppendiskussionen bespro-
chen. Dies zeigt sich besonders bei der Hauptkategorie Unterstiitzung erhalten. Im offenen

Austausch mit Mentor:innen betonten Mentees, dass sie es wichtig finden, Informationen
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,2uber die Hintergriinde der Schulerinnen und Schdler [zu erhalten] [...]. Auch in Bezug ge-
rade dann auf das Deutsch [...], wie sehr oder wie viel oder wie gut die Deutsch sprechen®
(ST_GS_1_83). Ein Austausch findet auch darlber statt, ,dass es halt schon schwierig ist,
wenn der Schiler so schlecht Deutsch kann und dass er mehr gefordert werden misste®
(ST_GS_2 99). Dieser Austausch tragt dazu bei, ,das Verstandnis fur die Kinder zu stei-
gern“ (ST_GS_3 28). Ein:e Mentee berichtete:

»Ich war in einer Grundschule, die hatte einen Auslanderanteil von 80 %. Der Grofteil in
Deutschland geboren, aber vom Familienhintergrund [her]. Die Eltern, die gar kein Deutsch
sprechen, bei Hausaufgaben nicht helfen, viele Geschwisterkinder und deswegen dann das
Kind nicht viel Unterstiitzung bekommt® (ST_GS_3_28).

Dabei betonte er:sie auch, dass er:sie es ,total spannend und interessant und wertvoll fand
[...], an vielen Familiengeschichten von den Kindern teilhaben [zu dirfen]” (ST_GS_3 28).

In einem kritischen Ereignis fihrt ein:e Student:in aus:

,Eine Schiilerin, B., die mit ihrer Familie erst seit wenigen Jahren in Deutschland ist, hatte
wahrend der zwei Monate zuhause offensichtlich kaum Deutsch gesprochen und tat sich
dementsprechend sehr schwer mit dem Verstandnis, als sie wieder in die Schule zuriick-
kehrte. Dies betraf nicht nur Unterricht im Fach Deutsch, sondern auch in Mathematik, wo
sie teilweise die Aufgaben einfach nicht verstand. Meine PL [Praktikumslehrkraft] hatte uns
bereits relativ frih aufgeklart, dass dieses Madchen in ihrer Familie kaum bis kein Deutsch
spricht und vermutete neben den Sprachschwierigkeiten auch eine Lernschwéache®
(GS_TEE_1_2 20).

Neben einem offenen Austausch driickt sich Unterstiitzung erhalten fir Mentees besonders
darin aus, dass sie Tipps zur sprachlichen Heterogenitét erhalten (GD/n=23; Cl/n=0). Ein:e
Teilnehmer:in betonte: ,Es ist wichtig, dass man Tipps bekommt im Umgang mit Kindern,
die z. B. kein Deutsch kdnnen und noch angstlich sind“ (ST_GS_5_30). Diese Tipps kénnen
hilfreich sein, wenn ,viele Schiler drinnen waren [in der Klasse], also viele, die jetzt nicht

Deutsch als Muttersprache hatten“ (ST_GS_1_77). Ein:e Teilnehmer:in berichtete dazu:

»Also, wir hatten zum Beispiel ein Kind, das ist erst gerade nach Deutschland gekommen
und konnte fast kein Deutsch. Und flr das haben wir zum Beispiel auch mal dann so Extra-

Tipps bekommen, damit wir der alles erklaren kénnen und so weiter (ST_GS_2_29).

Diese Tipps zeigen sich z. B. darin, dass Mentor:innen erlautern, dass man ,mit Bildmaterial
arbeiten [kann]“ (ST_MS_4_81), ,mit Videos arbeiten [kann] (ST_MS_4 83) oder, dass
.Begriffe wiederholt werden oder Visualisierungen eingesetzt werden [kénnen]
(ST_MS_4_80). Auch wird aufgezeigt, dass Erklarungen ,in moglichst einfacher Sprache
(keine komplexeren Satze)“ (ST_MS_4_81) verfasst werden sollen. Manche Mentees mus-
sen auch erst einmal ,lernen, [sich] einfacher auszudriicken® (ST_GS_9 96). Ein:e Mentee

betonte dazu, dass es ,wichtig ist, dass man viel nachfragt, ob die Schiler:innen das Wort
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kennen oder den Inhalt verstanden haben® (ST_MS_4 81) und ,,dass man Schilern mit
Migrationshintergrund z. B. deutliche und klare Arbeitsauftrage in einfacher Sprache gibt*
(ST_GS_5 54). ,Materialien und viele Tricks* (ST_GS_9 122) sowie ,Informationen und
geeignetes Material® (ST_GS 9 124) von Mentor:innen zu bekommen, hilft den Mentees
»schnell positive Erlebnisse” (ST_GS 5 69) und ,positive Erfahrungen® (ST_GS_9 122)im
Praktikum zu sammeln. Allerdings wurde dieses Thema nur in den Gruppendiskussionen
erwahnt, in den Critical Incidents wurde der Erhalt von Tipps zu sprachlicher Heterogenitat

nicht explizit betont.

Haltung und Einstellung

Sprachliche Heterogenitat wird in der Ordnungskategorie Haltung und Einstellung in der
Hauptkategorie Positive Einstellung zu Heterogenitét zeigen (GD/n=3; Cl/n=1) mit einigen
wenigen Nennungen deutlich. Anhand der negativen Schilderungen, wie z. B. ,Lass sie
machen, die landet eh auf der Férderschule!” (ST_GS_3 99), beschreiben Mentees die
Einstellungen ihrer Mentor:innen zur Heterogenitat im Praktikum. Ein:e Teilnehmer:in schil-

derte in ihrem kritischen Ereignis folgende Situation:

,Ein leider weniger schones, aber dennoch fiir meinen spateren Beruf wichtiges Ereignis
hatte ich in meinem letzten Praktikum. Diese dritte Klasse war im Bereich Deutsch eher ho-
mogen, nur zwei Schilerinnen fielen auf, da eine erst vor einem Jahr nach Deutschland kam
und sie somit noch Probleme und Defizite mit der Sprache hatte, das andere Madchen hatte
generell Lerndefizite und es fiel ihr schwer, dem Unterricht zu folgen. In der konkreten Un-
terrichtssituation schrieb die Klasse einen Aufsatz als Probe. Ich versuchte, den beiden Mad-
chen die Vorgaben der Probe verstandlicher zu erklaren. Die Lehrkraft hatte zuvor die Worter
der Reizwortgeschichte und ihre Erwartungen nur mindlich vorgegeben. Dies zu verstehen,
fiel den beiden Madchen verstandlicherweise schwer. Als die Lehrkraft bemerkte, was ich
machte, meinte er zu mir, ich solle mir keine Mihe machen, bei beiden sei die Hoffnung
bereits verloren und es kdnne eh nichts Gutes im Aufsatz rauskommen. Dies hat mich, um
ehrlich zu sein, ziemlich schockiert. Das eine Madchen, welches erst seit einem Jahr in
Deutschland ist, machte in der Sprache ziemlich grol3e Fortschritte und dies zu Zeiten von
Homeschooling. Bei dem anderen Madchen merkte man meiner Meinung nach die Auswir-
kungen des Homeschoolings, besonders sie hatte die Aufmerksamkeit des Lehrers bendétigt,
da er sie aber abgestempelt hatte, kdnnte sie auch nicht besser werden [...]. Durch diese
Erfahrung habe ich gelernt, meine eigenen Schlussfolgerungen in Bezug auf die Leistungen
der Schilerlnnen zu hinterfragen und diese gegebenenfalls auch zu Uberarbeiten®
(GS_TEE_3_9_208).

Diese Situation zeigt, dass die Praktikumslehrkraft entgegen den Erwartungen der:des
Mentees den beiden Madchen nicht die Aufmerksamkeit schenkte, die in seinen:ihren Au-
gen notwendig gewesen ware, um den Schilerinnen aufgrund sprachlicher Defizite zu hel-
fen.

169



Ergebnisse

Unterricht

In der Ordnungskategorie Unterricht wird sprachliche Heterogenitat sehr haufig zum Aus-
druck gebracht. Dies zeigt sich innerhalb der Hauptkategorien Differenzierten Unterricht
sehen und gestalten (GD/n=10; Cl/n=1) und Mit unterschiedlichen Sprachen und Sprach-
stdnden umgehen (GD/n24; Cl/n=3).

Einen differenzierten Unterricht sehen oder gestalten wurde in den Gruppendiskussionen
von den Mentees als herausfordernd eingeschatzt. Ein:e Mentee schilderte: ,Jede:r hat ei-
nen anderen Stand in DaZ. Manche sind erst seit ein paar Monaten in Deutschland und
kénnen noch nichts, andere sind schon Jahre hier und kénnen auch genauso wenig. Das
ist oft schwierig, damit umzugehen® (ST_MS_4_83). In vielen Fallen erleben Mentees einen
differenzierten Unterricht im Umgang mit sprachlicher Heterogenitat in der Art, dass sie im
Einvernehmen mit der Praktikumslehrkraft z. B. ,viel mit einer Schilerin einzeln gemacht
[haben]* (ST_GS_1_71). In einer Eins-zu-Eins-Betreuungssituation berichtete ein:e Teil-
nehmer:in, dass sich dabei herausgestellt habe, dass die geringere Leistung ,gar nicht an
den Mathekenntnissen [liegt], sondern Uberwiegend daran, dass sie die Aufgabenstellung
nicht versteht* (ST_GS_1_77). Sprechen Mentees von der Gestaltung eines differenzierten
Unterrichts in Bezug auf sprachliche Heterogenitat, zeigt sich die Herausforderung im Um-
gang daran, dass ,vereinzelte Schuler dann nicht mitkommen* (ST_GS_1_85), weil sie die

Lehrkraft nicht verstehen. Als Beispiel schilderte ein:e Teilnehmer:in:

»Was ich vor allen Dingen schwierig fand, ist quasi, bis zu welchem Punkt kann ich mit der
ganzen Klasse Sachen vertiefen oder wiederholen und so, und an welchem Punkt muss ich
weitergehen. Weil, ich kann einfach nicht drei Wochen lang das gleiche Thema behandeln,

weil ein oder zwei Kinder das nicht verstanden haben® (ST_GS_1_51).

Neben der Hauptkategorie Differenzierten Unterricht sehen und gestalten spielt fur Mentees
der Umgang mit unterschiedlichen Sprachen und Sprachniveaus im Unterricht eine Rolle.
Mentees sprechen hier Uberwiegend von ,Herausforderungen, mit denen man ja iberhaupt
gar nicht rechnet® (ST_GS_1_35). Als herausfordernd werden z. B. folgende Situationen
beschrieben: ,Wir hatten nur zwei Deutsch-Muttersprachler. Das war sehr herausfordernd
in dieser Masse. Es waren einfach fast alle [nicht deutsch sprechende Kinder]. Deswegen
ist das schwer greifbar, weil es Uberhandnimmt, wenn keiner einen Arbeitsauftrag versteht.
Man wird einfach nicht verstanden® (ST_GS_7_100). Oder:

»Also, wir hatten ganz superschnelle Schuler. Und wir hatten halt einfach auch welche [...],
die einfach wenig Deutsch konnten, die sich total schwergetan haben mit quasi allem. Also,
nattrlich in Deutsch, weil einfach die Sprache nicht da ist. Aber auch in anderen Unterrichts-
fachern, weil einfach, man einfach nichts versteht, wenn man die Sprache nicht beherrscht
oder nicht ausreichend beherrscht* (ST_GS_1_51).
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Ein:e andere:r Teilnehmer:in meinte dazu: ,Das fand ich schon eine grof3e Herausforde-
rung. Also, wie gesagt, nicht nur im Deutschunterricht, sondern auch in Mathe, wo einfach
die Erklarungen nicht ankommen, weil die nicht verstanden werden. Und das finde ich, ja
fand ich ganz schwierig“ (ST_GS_1_71). Weitere Herausforderungen durch Schdler:innen
mit geringen Deutschkenntnissen ergeben sich z. B. durch die ,Einbindung in Gruppenar-
beiten [...]. Weil, er hat halt einfach nichts gesagt und man wusste dann nicht, wie viel
versteht er wirklich und wie viel versteht er nicht. Und wie integriert man ihn dann wirklich*
(ST_GS_2_97). Der Umgang in diesem Beispiel gestaltete sich so, dass ,er [ist] mitgelaufen
[ist] und [hatte] ein, zwei Stunden DAZ in der Woche [hatte]. Und dann war es das halt
eigentlich® (ST_GS_2_97). In einem anderen Beispiel wurde eine ahnliche Situation ge-
schildert. Dort belegten Schuler:innen, ,die DaZ erst seit einem Jahr lernen, zweimal in der
Woche einen Deutsch-Intensivkurs® (ST_MS_4 79).

Wie konkret mit sprachlicher Heterogenitat im Unterricht umgegangen wird, ist unterschied-
lich. So kann sich z. B. der:die Mentee ,nicht dran erinnern, dass [er:sie] mit [seiner:ihrer]
Praktikumslehrkraft explizit dariber gesprochen hatte* (ST_GS_1_71). In der Diskussion
deutete ein:e Teilnehmer:in an, dass ,er:sie schon das Geflihl [hat], dass einige Lehrer ein-
fach nicht daran gewohnt sind, dass so eine heterogene Schilerschaft auf sie zukommt*®
(ST_GS_1_79). Passend dazu berichtete ein:e Mentee von einem Schuler, der in der
Klasse auffiel aufgrund seiner fehlenden Deutschkenntnisse und ,das war dann eben das
Forderkind von einer Mitpraktikantin, die auch DAZ als Hauptfach hat* (ST_GS_2_93). Fur
Mentees werfen diese Herausforderungen Fragen auf, wie ,wie gehe ich damit um?“
(ST_GS_3_88). Einige werden ,nicht darauf hingewiesen, was [sie] machen kénnen®
(ST_GS_3_88) und der Umgang mit sprachlicher Heterogenitat gestaltet sich dabei ,mehr
nach Geflhl“ (ST_GS_3 88). Ein:e Teilnehmer:in betonte dazu: ,Ich habe keine Ansatze,
wie ich damit umgehen kann* (ST_GS_3_99).

Ein erster Ansatz im Umgang mit sprachlicher Heterogenitat wurde von einem:einer Teil-
nehmer:in aufgezeigt, der:die Deutsch als Zweitsprache als Hauptfach studiert. Er:sie be-
tonte in diesem Zusammenhang: ,Ich bin DAZ-Lehrkraft und fur mich war es wichtig, den
Kindern die richtigen Woérter zu erklaren (ST_GS_9 34). Als weiterer Ansatz zeigt sich der
Einsatz von englischer Sprache: ,Wenn Kinder kein Deutsch sprechen, ist es total schwie-
rig. Man muss sich dann teilweise auf Englisch helfen (ST_GS_9 124). Dies kann im Um-
gang mit sprachlicher Heterogenitat natzlich sein, indem Mentees z. B. simultan Uber-
setze[n], soweit Schiler:innen Englisch verstehen.*

Innerhalb der Critical Incidents wurde der Umgang mit sprachlicher Heterogenitat als weni-
ger herausfordernd beschrieben. Ein:e Mentee berichtete hier z. B., dass sie ,einzelne SuS

unterstitzt [habe], die manche Arbeitsauftrage aufgrund mangelnder Deutschkenntnisse
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nicht verstanden haben® (GS_TEE 1 9 129). In einem anderen kritischen Ereignis wird
verdeutlicht, wie wichtig es fir Schiuler:innen mit Deutsch als Zweitsprache ist, die Bedeu-

tung von Wértern vorab richtig darzustellen:

,In einer Stunde bearbeitete ich mit meiner dritten Klasse eine Ubung im Deutsch-Arbeits-
heft. Dazu gehorte eine kurze Rittergeschichte. Als ich diese gemeinsam mit der Klasse las,
kam es plotzlich zu groBer Verwirrung. Ausschlaggebend war der Satz: ,Der Bote Uber-
brachte der Prinzessin die frohen Nachrichten‘. Die Kinder wunderten sich, wie ein Boot eine
Nachricht zu einer Prinzessin in einem Schloss bringen kann und wieso es jetzt pl6tzlich um
Schiffe ging. Ich schrieb beide Wérter an das White-Board und zeichnete daneben ein klei-
nes Piktogramm. Neben ,Boote” einige kleine Schiffe und neben ,Bote“ einen Brief. Da die
groRe Mehrheit der Klasse keine Muttersprachler waren (20 von 23) wurde erst so klar, was
ein Bote war, genauer gesagt erst, als ich erwahnte, dass das so jemand sei wie der
Mann/Frau, der die Amazon-Pakete bringt. In der Folge konnten wir nach ca. zehn Minuten
weiterarbeiten. Die Verbildlichung und das Darbieten von Beispielen aus dem Leben der
Kinder behielt ich in den folge Stunden stets bei, weil die Kommunikation so deutlich besser
gelang” (GS_TEE_6_11_200).

Professionswissen

In der Ordnungskategorie Professionswissen wird sprachliche Heterogenitat besprochen,
wenn es um Wissen und Kompetenzen der Mentor:innen geht. Die Hauptkategorie Wis-
sen/Kompetenzen haben (GD/n=3; Cl/n=0) in Bezug auf sprachliche Heterogenitat wurde
zu einem kleinen Teil in den Gruppendiskussionen behandelt. Dabei stellte sich heraus,
dass Mentees ,das Geflihl [haben], dass viele Lehrer auch [...] nicht Deutsch als Zweitspra-
che als Unterrichtsfach studiert haben [und] da[her] selber ein bisschen Uberfordert sind,

sobald ein Kind reinkommt, das wirklich gar kein Deutsch spricht* (ST_GS_1_75).

Zusammenfassung

Durch die in diesem Unterkapitel dargestellten Kategorien wird deutlich, dass sprachliche
Heterogenitat am haufigsten thematisiert wird, wenn es um unterrichtliche Belange geht.
Dies zeigt sich zum einen in einem differenzierten Unterricht, in dem Schiler:innen mit
Deutsch als Zweitsprache individuell bericksichtigt werden sollten, zum anderen in den
Herausforderungen, vor die Mentees durch den Umgang mit unterschiedlichen Sprachen
und Sprachstanden gestellt werden. Neben der Ordnungskategorie Unterricht wird sprach-
liche Heterogenitat innerhalb von Kooperation und Kommunikation diskutiert. Als unterstut-
zend wahrgenommen werden sowohl ein offener Austausch uber die Schulerschaft als

auch Tipps der Praktikumslehrkraft im Umgang mit sprachlicher Heterogenitat. Auch in den
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Ordnungskategorien Haltung und Einstellung und Professionswissen wird sprachliche He-
terogenitat durch eine positive Einstellung zur Heterogenitat sowie durch das Wissen und

Kompetenzen von Mentor:innen thematisiert.
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5.4 Zusammenfihrung der Ergebnisse aus Gruppendiskussionen und

Critical Incidents

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln 5.1 und 5.2 die Ergebnisse aus den Gruppen-
diskussionen und den Critical Incidents naher dargestellt wurden und in Kapitel 5.3 die Er-
gebnisse explizit in Bezug auf sprachliche Heterogenitat prasentiert wurden, werden in die-
sem Kapitel die Ergebnisse aus beiden Erhebungsmethoden zusammengefihrt. Dieses
Kapitel dient dazu, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den beiden Kategorien-
systemen aus den Gruppendiskussionen und den Critical Incidents darzustellen. Aus-
gangsbasis fur jede Ordnungskategorie ist eine Tabelle, die tberblicksartig beide Katego-
riensysteme gegentberstellt. So lasst sich beispielsweise erkennen, welche Kategorien nur
in einem der beiden Systeme vorkommen. Diese Kategorien werden in den Tabellen weil3
markiert. Zudem werden an passenden Stellen inhaltliche Schwerpunkte einzelner Katego-

rien herausgearbeitet.

Zusammenfiihrung der Ergebnisse auf Ebene von Kooperation und Kommunikation

Aus Tabelle 52 geht hervor, dass sich in der Ordnungskategorie Kooperation und Kommu-
nikation drei Hauptkategorien sowie sechs Subkategorien ausschlieldlich im Kategoriensys-
tem der Gruppendiskussionen widerfinden. Dazu gehéren die Hauptkategorien Wissen-
saustausch reziprok gestalten, Eigeninitiative ergreifen und Transparent kommunizieren
sowie die Subkategorien Allgemeine Unterstiitzung von Mentor:in erhalten, Tipps zu
sprachlicher Heterogenitét erhalten, Verbesserungsvorschldge erhalten, Gegenseitig Feed-
back geben, Wertschétzendes Feedback erhalten sowie RegelméBliges Feedback erhalten.
DarUber hinaus lassen sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der inhaltlichen Schwer-
punktsetzung einzelner Kategorien erkennen. Diese werden fur die Ordnungskategorie Ko-

operation und Kommunikation kurz dargestellt.

Tabelle 52: Gegenuberstellung der Kategoriensysteme — Ordnungskategorie Kooperation und
Kommunikation

Kategoriensystem Nennungen
IS GD | Cl
;f Unterstiitzung erhalten 181 36
é Offenen Austausch lber Schiler:innen/die Klasse gestalten 64 16
g Allgemeine Unterstitzung von Mentor:innen erhalten 31 0
% Emotionale Unterstlitzung erhalten 28 2
s Tipps zu sprachlicher Heterogenitat erhalten 23 0
_5 Tipps zu verhaltensauffalligen Schiler:innen erhalten 20 5
g Unterstitzung bei Unterrichtsplanung und -durchfiihrung erhalten 15 13
S | Feedbackgespréache fiihren 71 15
L Konstruktives Feedback erhalten 24 13
Verbesserungsvorschlage erhalten 16 0
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Wissensaustausch reziprok gestalten
Freirdume erhalten

Gegenseitig Feedback geben 8 0
Feedback in Bezug auf sprachliche Heterogenitat erhalten 7 1
Wertschatzendes Feedback erhalten 6 0
RegelmaRiges Feedback erhalten 5 0

Zeit fur Feedbackgesprache nehmen 5 1

Auf Augenhohe arbeiten 30 6
Absprachen mit Mentor:in klar gestalten 14 4
Mentee als Unterstiitzungslehrkraft ansehen 11 3
0

3

0

0

6
6
Eigeninitiative ergreifen 4
Transparent kommunizieren 4

Eine Gemeinsamkeit in der Hauptkategorie Unterstiitzung erhalten zeigt sich in der Subka-
tegorie einen Offenen Austausch (iber Schiiler:innen/Klasse gestalten. Mentees scheint es
wichtig zu sein, Uber die heterogene Schilerschaft informiert zu werden Diese Informatio-
nen helfen den Mentees einerseits, auf die Schiler:innen zuzugehen und mit ihnen umzu-
gehen, andererseits, Unterrichtseinheiten oder -stunden angemessen planen und auf die
heterogene Schulerschaft hin ausrichten zu konnen. Eine weitere Gemeinsamkeit zeigt sich
in der Subkategorie Tipps zu verhaltensaufféalligen Schiiler:innen erhalten. Fir Mentees
drickt sich Unterstitzung in den Gruppendiskussionen und den Critical Incidents v. a. darin
aus, dass sie Tipps von Mentor:innen bekommen, wie sie mit verhaltensauffalligen Schiui-
ler:innen umgehen kénnen. Auch in der Subkategorie Unterstiitzung bei Unterrichtsplanung
und -durchfiihrung erhalten setzen Mentees inhaltlich ahnliche Schwerpunkte, die sie auf
die Unterstitzung ihrer Mentor:innen bei der Unterrichtsplanung und -durchfihrung bezie-

hen.

Unterschiede in der Hauptkategorie Unterstlitzung erhalten zeigen sich darin, dass die For-
men der Unterstitzung in den Gruppendiskussionen differenzierter betrachtet werden und
somit weitere Formen von Unterstitzung in den Mittelpunkt der Diskussion riicken, wie z. B.
Allgemeine Unterstiitzung erhalten, Emotionale Unterstiitzung erhalten sowie Tipps zu
sprachlicher Heterogenitét erhalten.

Ein Unterschied in der Hauptkategorie Feedbackgespréache fiihren ist, dass in den Critical
Incidents Uberwiegend die Subkategorie Konstruktives Feedback erhalten thematisiert wird.
Konstruktives Feedback erhalten beziehen Mentees Uberwiegend auf die von ihnen gehal-
tenen Unterrichtseinheiten/-stunden. Um sich als angehende Lehrkraft verbessern zu kén-
nen, scheint fur sie konstruktives Feedback von besonderer Bedeutung zu sein. Differen-
zierter werden Feedbackgesprache in den Gruppendiskussionen betrachtet. Hier betonen

Mentees beispielsweise die Bedeutung von Verbesserungsvorschlagen, aber auch, dass
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es ihnen wichtig sei, dass sie sich Gegenseitig Feedback geben kbénnen, dass sie Wert-
schétzendes Feedback erhalten, Regelméflig Feedback erhalten, Feedback in Bezug auf

Heterogenitét erhalten und Mentor:innen sich Zeit flir Feedbackgesprédche nehmen.

Ein weiterer Aspekt, der sich innerhalb von Kooperation und Kommunikation sowohl in den
Gruppendiskussionen als auch in den Critical Incidents als bedeutsam herausstellt, ist die
Hauptkategorie Auf Augenhéhe arbeiten. Durch den Umgang auf Augenhdhe wird eine Ba-
sis geschaffen, in der Mentees und Mentor:innen als Team zusammenarbeiten und Men-
tees dadurch die Méglichkeit erhalten, mehr aus dem Praktikum mitzunehmen, da sie zum
einen von der Schulerschaft als vollwertige Lehrkraft und nicht als Studierende:r oder Prak-
tikant:in angesehen werden, zum anderen scheint es so, als wurden sich Mentees mehr
zutrauen, da sie wissen, dass ihre Praktikumslehrkraft hinter ihnnen steht und sie von dieser

akzeptiert werden.

Ebenso in beiden Datensatzen vertreten sind die Hauptkategorien Absprachen mit Men-
tor:in klar gestalten, Mentee als Unterstiitzungslehrkraft ansehen und Freirdume erhalten.
Klare Absprachen kdnnen Mentees Handlungssicherheit im Praktikum geben, da sie z. B.
besser abschatzen kénnen, was auf sie zukommt. Wurden Mentees als Unterstutzungs-
lehrkraft angesehen, bewerteten sie in den Critical Incidents solche erlebten Situationen als
negativ, da sie meist unbeliebte Aufgaben Ubernehmen mussten. Positivere Aspekte finden
sich ausschlielilich in den Gruppendiskussionen, in denen Mentees mit der Praktikumslehr-
kraft als Team in der Klasse zusammengearbeitet haben und die Praktikumslehrkraft be-
sonders von der Unterstitzung der Mentees profitieren konnte. Auch Freirdume, z. B. in
Bezug auf unterrichtliche Entscheidungen oder eigenstandiges Arbeiten, betonten Mentees

in beiden Erhebungszugangen.

Zusammenfiihrung der Ergebnisse auf Ebene der Haltung und Einstellung

Tabelle 53 zeigt auf der Ebene von Haltung und Einstellung auf, welche Hauptkategorien
in beiden Datensatzen behandelt wurden. Dabei lassen sich inhaltliche Gemeinsamkeiten
und Unterschiede innerhalb von Gruppendiskussionen und Critical Incidents feststellen.

Diese werden im Folgenden herausgearbeitet.
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Tabelle 53: Gegeniberstellung der Kategoriensysteme — Ordnungskategorie Haltung und
Einstellung

Kategoriensystem Nennungen
o GD Cl
% Mit Fehlern konstruktiv umgehen 44 9
§ Offene Haltung einnehmen 27 7
1 Wertschatzend sein 22 11
S | Vertrauensvoll sein 19 15
g’ Positive Einstellung zur Heterogenitat zeigen 13 1
s | Verstandnisvoll sein 5 4
- Vorbildfunktion einnehmen 5 2
Engagiert sein 0 7

Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Critical Incidents und Gruppendiskussionen
lassen sich auf Ebene der Haltung und Einstellung wie folgt erkennen: Wahrend Mentees
in den Gruppendiskussionen mit der Hauptkategorie Mit Fehlern konstruktiv umgehen zum
Ausdruck brachten, dass ihnen eine positive Fehlerkultur im Praktikum wichtig ist, lag der
Fokus in den Critical Incidents auf solchen Ereignissen, in denen Mentees Fehler gemacht

haben und diese Situationen sowohl positiv als auch negativ wahrgenommen wurden.

Auch die Subkategorie Offene Haltung einnehmen ist von Bedeutung. Mentees appellieren
dabei an Mentor:innen, dass sie z. B. offen fur ihre Ideen flr Stundenvorschlage sein sollen,
aber auch, dass sie offen fur Fragen der Mentees oder gegeniber der heterogenen Schii-
lerschaft sein sollen. Diese Aspekte lassen sich sowohl in den Gruppendiskussionen als

auch in den Critical Incidents finden.

Weiterhin fihrten Mentees in den Gruppendiskussionen und Critical Incidents Werte von
Mentor:innen wie Wertschatzung, Vertrauen und Verstandnis an, von denen sie sich win-
schen, dass sie diese im Praktikum vertreten.

Zur Hauptkategorie Positive Einstellung zu Heterogenitét zeigen betonten Mentees v. a. in
den Gruppendiskussionen, dass sie sich Mentor:innen wiinschen, die Heterogenitat wert-

schatzen, diese positiv bewerten und als Chance sehen.

Ein weiterer Unterschied wird in der Subkategorie Engagiert sein deutlich. Diese Kategorie
wurde nach der deduktiven Auswertung der Critical Incidents auf Grundlage des Katego-
riensystems der Gruppendiskussionen nachtraglich hinzugefugt. In den Gruppendiskussio-
nen wurde dieser Punkt nicht besprochen. Bei Benennung der kritischen Ereignisse kam
das Engagement der Praktikumslehrkraft haufiger zur Sprache und Mentees erachteten es

als wichtig, dass sich Mentor:innen bemihen, den Mentees im Praktikum mdglichst viel
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mitzugeben — sowohl auf unterrichtlicher Ebene als auch in Bezug auf auRerunterrichtliche

Aktivitaten, die im Lehrer:innenberuf von Bedeutung sind.

Zusammenfiihrung der Ergebnisse auf Ebene des Unterrichts
Tabelle 54 zeigt die finf Hauptkategorien auf Ebene des Unterrichts. Auch hier lassen sich
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Gruppendiskussionen und Critical Incidents

feststellen. Diese werden im nachsten Absatz erlautert.

Tabelle 54: Gegentberstellung der Kategoriensysteme — Ordnungskategorie Unterricht

Kategoriensystem Nennungen

- GD Cl
é Differenzierten Unterricht sehen und gestalten 38 8
g Unterrichtseinheit Ubernehmen 32 5
=) Mit unterschiedlichen Sprachen und Sprachstanden umgehen 23 3
Mit verhaltensauffalligen Schiler:innen umgehen 19 1
Schuler:innen férdern 5 0

In der Ordnungskategorie Unterricht lassen sich vier Hauptkategorien differenzieren, die in
beiden Datenséatzen thematisiert wurden: Differenzierten Unterricht sehen und gestalten,
Unterrichtseinheit tibernehmen, Mit unterschiedlichen Sprachen und Sprachstédnden umge-

hen und Mit verhaltensauffélligen Schiiler:innen umgehen.

Alle vier Hauptkategorien verdeutlichen die Relevanz des Themas Unterrichten im Prakti-
kum von Studierenden. Sowohl in den kritischen Ereignissen als auch in den Gruppendis-
kussionen wiinschten Mentees, in heterogenen Klassen einen differenzierten, auf die hete-
rogene Schulerschaft ausgerichteten Unterricht von Mentor:innen zu sehen und auch selbst
aktiv differenzierte Unterrichtseinheiten gestalten zu kdnnen. Damit verbunden ist auch die
eigenstandige Ubernahme von Unterrichtseinheiten. Mentees wollen sich im Praktikum
ausprobieren und selbststéandig Unterricht halten bzw. ein Gefuhl dafir bekommen, wie es

ist, allein vor der Klasse zu stehen.

Fir Mentees scheint zudem der Umgang mit unterschiedlichen Sprachen und Sprachstan-
den sowie der Umgang mit verhaltensauffalligen Schuler:innen im Unterricht von Bedeu-
tung zu sein, was sich nicht zuletzt auch darin widerspiegelt, dass sich Mentees Unterstut-
zung von Mentor:innen fur genau diesen Umgang winschen. Mentees beschreiben diesen
Umgang als herausfordernd, da sie haufig nicht wissen, wie sie z. B. mit den verschiedenen

Sprachstanden von Schiiler:innen oder mit einem autistischen Kind umgehen sollen.
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Ein Unterschied in der Ordnungskategorie Unterricht findet sich in der Hauptkategorie
Schiiler:innen férdern. Mentees erwahnten den Aspekt der individuellen Férderung von
Schiler:innen sowie die damit verbundenen Herausforderungen ausschlief3lich in den

Gruppendiskussionen.

Zusammenfiihrung der Ergebnisse auf Ebene des Professionswissens
Auf der Ebene des Professionswissen zeigen sich Gemeinsamkeiten, die nachfolgend kurz

skizziert werden.

Tabelle 55: Gegenuberstellung der Kategoriensysteme — Ordnungskategorie Professionswissen

% c Kategoriensystem Nennungen

28 Gb | cl
-g % Berufseignung klaren 16 5
o Wissen/Kompetenzen haben 13 2

Die Ordnungskategorie Professionswissen zeigt sich in beiden Erhebungen ahnlich (siehe
Tabelle 55). Sowohl in den Gruppendiskussionen als auch in den Critical Incidents werden
sowohl die Hauptkategorie Berufseignung als auch das erforderliche Wissen und die Kom-
petenzen identifiziert. Fir Mentees ist es von Bedeutung, insbesondere in heterogenen
Kontexten zu ergrinden, ob der Lehrer:innenberuf tatsachlich mit ihren Fahigkeiten und
Interessen in Einklang steht. Darlber hinaus sind das Wissen und die Kompetenzen, die
sie von ihren Mentor:innen erwarten, von Bedeutung, um beispielsweise Fachwissen effek-

tiv zu erwerben und Ubermittelt zu bekommen.

Zusammenfassung

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Ergebnisse der Gruppendiskussionen und der Cri-
tical Incidents zahlreiche Gemeinsamkeiten in den Kategoriensystemen, aber auch einige
Unterschiede aufweisen.

Unterschiede lassen sich vor allem auf der Ebene von Kooperation und Kommunikation
feststellen. Einige Haupt- und Subkategorien wurden ausschlie3lich in den Gruppendiskus-
sionen behandelt. Im Bereich von Haltung und Einstellung stimmen die Kategorien grofR-
tenteils Uberein, mit Ausnahme der deduktiv erweiterten Hauptkategorie Engagiert sein im
Kategoriensystem der Critical Incidents. Auf den Ebenen Unterricht und Professionswissen
gibt es ebenfalls weitgehende Ubereinstimmungen zwischen beiden Kategoriensystemen,
ausgenommen die Hauptkategorie Schdiler:innen férdern, die ausschlie8lich in den Grup-

pendiskussionen angesprochen wurde.
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Gemeinsamkeiten finden sich auf Ebene von Kooperation und Kommunikation vorrangig in
der Hauptkategorie Unterstiitzung erhalten. Diese Unterstitzung zeichnet sich vor allem
aus durch den Wunsch nach einem offenen Austausch Uber die Klasse, Tipps zu verhal-
tensauffélligen Schiiler:innen zu bekommen sowie bei der Planung und Durchfiihrung von
Unterricht Unterstitzung zu erhalten. Neben dem Wunsch nach unterstiitzendem Verhalten
lassen sich weitere Gemeinsamkeiten identifizieren, darunter fallen die Hauptkategorien
Auf Augenhéhe arbeiten, Absprachen mit Mentor:in klar gestalten, Mentee als Unterstiit-

zungslehrkraft ansehen und Freirdume erhalten.

Auf der Ebene von Haltung und Einstellung zeigen sich Gberwiegend Gemeinsamkeiten wie
eine offene Fehlerkultur (Mit Fehlern konstruktiv umgehen), eine offene Haltung von Men-
tor:innen, Eigenschaften wie Wertschétzung, Vertrauen und Verstdndnis sowie eine posi-
tive Einstellung zu Heterogenitédt und die Vorbildfunktion der Mentor:innen und Mentees vor

der Klasse.

Auch im Bereich Unterricht zeigen sich Uberwiegend Gemeinsamkeiten, insbesondere in
den Hauptkategorien Differenzierten Unterricht sehen und gestalten, Unterrichtseinheit
tibernehmen, Mit unterschiedlichen Sprachen und Sprachstdnden umgehen sowie Mit ver-

haltensauffélligen Schiiler:innen umgehen.

Gemeinsamkeiten im Bereich Professionswissen zeigen sich in den beiden ermittelten

Hauptkategorien Berufseignung kldren und Wissen/Kompetenzen haben.

Diese geschilderten Gemeinsamkeiten bzw. die Kategorien, die in beiden Erhebungsme-
thoden identifiziert werden konnten, verdeutlichen, dass sie sowohl in der praktischen An-
wendung (wie durch die kritischen Ereignisse veranschaulicht) als auch allgemein von Men-
tees gewunschte Aspekte fur heterogenen Klassen sind (wie durch die Gruppendiskussio-

nen verdeutlicht).
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6 Diskussion

Schulpraktische Studien in der Lehramtsausbildung gelten als besondere Lerngelegenheit
im Professionalisierungsprozess angehender Lehrkrafte. Dies bestatigen zahlreiche For-
schungsergebnisse (u.a. Arnold et al., 2014b; Bach, 2020; Hascher, 2012b). Als ein Er-
folgsfaktor schulpraktischer Studien zahlt die Mentor:in-Mentee-Beziehung. Mentor:innen
begleiten Mentees in ihrem Professionalisierungsprozess und kénnen ihr professionelles
Wissen an Studierende weitergeben. Auch dies konnte bereits anhand von Forschungser-
gebnissen vielfach belegt werden (u.a. Carter & Francis, 2001; Lawson et al., 2015). Aus
Studierendensicht leisten Mentor:innen sogar ,einen der groften Beitrage zur professionel-
len Entwicklung der Mentees” (Clarke et al., 2014; Fihrer & Cramer, 2020b, S. 332).

In der vorliegenden Untersuchung liegt der Fokus auf sprachlich heterogenen Klassen, in
denen Studierende ihr Praktikum absolvieren. Inwiefern das Thema Heterogenitat explizit
mit Blick auf sprachliche Heterogenitat in Praxisphasen zwischen Mentor:innen und Men-
tees thematisiert wird, wurde bisher nur anhand von wenigen Studien untersucht, die in
Kapitel 2.3.2 Heterogenitat und schulpraktische Studien naher dargestellt wurden.

Mithilfe der vorliegenden Untersuchung wird das Ziel verfolgt, die Bedeutung von sprachli-
cher Heterogenitat im Schulpraktikum sowie fir Mentoring von Studierenden zu untersu-
chen und Gelingensbedingungen fir Mentoring in (sprachlich) heterogenen Klassen zu

identifizieren.

Die folgende Diskussion dient der Zusammenfassung der in Kapitel 5 dargestellten Ergeb-
nisse und ihrer Einordnung in den aktuellen Forschungsstand. In Kapitel 6.1 wird der Fokus
auf sprachliche Heterogenitat gerichtet. In Kapitel 6.2 wird der Fokus geweitet und nicht nur
explizit sprachliche Heterogenitat betrachtet, sondern allgemein das Thema Heterogenitat
im Schulpraktikum beleuchtet. Neben der Einordnung der Ergebnisse in den aktuellen For-
schungsstand werden aus den Befunden grundlegende Eckpfeiler einer gelingenden Men-
tor:in-Mentee-Beziehung in (sprachlich) heterogenen Klassen abgeleitet (Kapitel 6.3). Dar-
Uber hinaus wird auf die Limitationen der Arbeit eingegangen (Kapitel 6.4) und ein abschlie-

Rendes Gesamtfazit gezogen (Kapitel 6.5).
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6.1 Einordnung der Befunde in den Forschungskontext: ,,sprachliche
Heterogenitat im Praktikum*

Die Darstellung der Ergebnisse und deren Einordnung in den Forschungskontext folgt der

Struktur des Ergebnisteils. Zentrale Befunde werden anhand der vier identifizierten Ord-

nungskategorien abgeleitet und diskutiert. Dabei greift dieses Kapitel die folgenden drei

Forschungsfragen auf:

o Welche Gelingensbedingungen werden von Studierenden explizit fiir die Heranfiih-
rung an sprachliche Heterogenitét genannt?

o Welche Anforderungen stellen Mentees an ihre Mentor:innen fiir ein erfolgreiches
Praktikum in sprachlich heterogenen Klassen?

o Welche Bereiche betreffen die von den Studierenden genannten Gelingensbedin-

gungen in sprachlich heterogenen Klassen?

Laut OECD (2010, S. 47) soll der Mehrsprachigkeit der Schiiler:innen auf allen Ebenen des
Schulsystems entgegengekommen werden und auch die KMK (2013, S. 8) fordert die Um-
setzung von Sprachbildung als ,Kernaufgabe in jedem Fach®. Daflir gibt es in der Theorie
bereits viele Ansatze (Kapitel 2.1.2.4), die sich aber nur selten mit der Realitat vereinbaren
lassen. Diese Ansatze orientieren sich Uberwiegend an einer bilingualen oder homogen-
mehrsprachigen Schulerschaft und nicht an die Realitat bzw. an Klassen, in denen Schu-
ler:innen mit ganz unterschiedlichen Herkunfts- und Fremdsprachen sowie mit unterschied-

lichen Sprachniveaus sind (Bredthauer, 2020).

Fur Studierende, die ihr Praktikum in sprachlich heterogenen Klassen absolvieren, ergibt

sich aus der vorliegenden Untersuchung folgendes Bild:

Tabelle 56: Zusammenfassende Ergebnisse zum Praktikum in sprachlich heterogenen Klassen

Kooperation und Kommunikation

¢ Die Unterstiitzung von Mentor:innen in Form eines offenen Austausches Uber sprachlich
heterogene Klassen verhilft Mentees zu einem besseren Verstandnis der Sprachen und
Sprachniveaus der Schiiler:innen.

o Mentees duflern den Wunsch nach Tipps und Ratschlagen von Mentor:innen, um einen

besseren Umgang mit sprachlicher Heterogenitat zu erlernen.

Haltung und Einstellung

o Eine positive Einstellung zur Heterogenitat beginstigt die prazisere Wahrnehmung der

sprachlichen Heterogenitat von Schiler:innen.
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Unterricht

o Mentees empfinden die Planung und Durchfiihrung eines differenzierten Unterrichts sowie

den Einbezug unterschiedlicher Sprachen und Sprachniveaus als herausfordernd.

Professionswissen

e Mentees dullern den Bedarf nach (Fach)Kenntnissen der Mentor:innen, um ein spezifisches

Verstandnis fur die Bewaltigung sprachlicher Heterogenitat zu entwickeln.

Die in Tabelle 56 zusammengefassten Ergebnisse der einzelnen Ordnungskategorien wer-
den nachfolgend aufeinander bezogen. Diese Verkettung wird zum besseren Verstandnis
im nachsten Absatz vereinfacht dargestellt, bevor in den kommenden Abschnitten eine aus-

fuhrlichere Diskussion dartber folgt.

Alle Befunde zu Kooperation und Kommunikation, Haltung und Einstellung, Unterricht und
Professionswissen kdnnen aufeinander bezogen werden. Im Fokus steht die Ordnungska-
tegorie des Unterrichts. Die AuRerungen der Mentees in den anderen drei Ordnungskate-
gorien verweisen wiederholt auf den Unterricht und zeigen, dass sie auch in diesen Berei-
chen entsprechende Anforderungen formulieren, um der Herausforderung zu begegnen, in

sprachlich heterogenen Klassen Unterricht halten zu kénnen (siehe Abbildung 15).

Dies bedeutet in Bezug auf die einzelnen Befunde: (1) Mentees nehmen die Planung und
Durchfuhrung von differenzierten Unterrichtsstunden in sprachlich heterogenen Klassen als
Herausforderung wahr (Unterricht). (2) Um dieser Herausforderung zu begegnen, win-
schen sich Mentees Unterstutzung von ihren Mentor:innen in Form von Wissensaustausch
sowie Ratschlage und Tipps, um der sprachlichen Heterogenitat entsprechend begegnen
zu kdnnen (Kooperation und Kommunikation). (3) Ratschlage und Tipps sowie ein offener
Austausch im Umgang mit unterschiedlichen Sprachen und Sprachstanden von Schiler:in-
nen kdnnen Mentor:innen allerdings nur weitergeben, wenn sie das daflir notwendige Fach-
wissen besitzen (Professionswissen). (4) Dieses Fachwissen eignen sich Mentor:innen
v. a. dann an, wenn sie Interesse fur Mehrsprachigkeit zeigen und allgemein eine positive
Einstellung zur Heterogenitat besitzen (Haltung und Einstellung). Diese vereinfachte Dar-
stellung der Zusammenhange zwischen den Befunden wird in den folgenden Abschnitten

naher erlautert und in den aktuellen Forschungskontext eingeordnet.
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Unterricht
(in sprachlich heterogenen Klassen)

(3)

Professionswissen

*erweitert die Basis fur differenzierten, auf die
heterogene Schillerschaft ausgerichteten Unterricht

Abbildung 15: Zusammenspiel der vier Dimensionen

(1) Unterricht: eine Herausforderung fiir Mentees in sprachlich heterogenen Klassen

Die Herausforderung fir eine Lehrkraft in einer ,hyperdivers-mehrsprachigen Klasse®
(Bredthauer, 2020) zeigt sich insbesondere in Bezug auf den Unterricht. Dass Mentees im
Praktikum nicht nur den Unterricht ihnrer Mentor:innen sehen und beobachten, sondern auch
selbstandig Unterrichtsstunden vorbereiten und durchfiihren, gilt als wichtige Lerngelegen-
heit und Aufgabe, die Studierende im Praktikum ausiben sollen (Beckmann & Ehmke,
2021). Damit Mentees ihren Unterricht in mehrsprachigen Klassen bestmaoglich vorbereiten
und durchfuhren kdénnen, fordern sie dafur wiederum Unterstitzung in Form von Wissen
sowie Ratschlage und Tipps von Mentor:innen ein. Wenn Mentees den Bedarf nach solchen
Tipps in der vorliegenden Studie benennen, wie z. B. die Verwendung von Bildmaterial, das
Sprechen in einfacher Sprache oder die Wiederholung von Begrifflichkeiten, wenden sie
diese Ratschlage allerdings meist nur im Umgang mit einem/einer Schiiler:in mit Deutsch
als Zweitsprache an. Dies kénnte einerseits darauf zurtickgeflihrt werden, dass Mentees in
ihrem ersten Praktikum die sprachliche Heterogenitat der Klasse noch nicht vollstandig er-
fassen kénnen und somit nicht in der Lage sind, auf alle Schiler:innen einzugehen. Ande-
rerseits erhalten Mentees im Praktikum haufig die Anweisung von Mentor:innen, sich um
einzelne Schdiler:innen oder Schiler:innengruppen zu kimmern, die kein oder kaum
Deutsch sprechen, womit der Fokus nur auf einem/einer bestimmte:n Schdler:in oder Schu-

ler:innengruppe liegt.
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Fraglich ist, inwiefern die von den Mentees als Beispiel berichteten Ratschlage und Tipps
tatsachlich dazu beitragen, mit sprachlich heterogenen Klassen umzugehen. Positiv ist je-
doch, dass Mentees mit diesen Ratschlagen zunachst einmal ein Werkzeug erhalten, mit
dem sie arbeiten kdnnen, wenn sie im Praktikum (das erste Mal) auf eine sprachlich hete-
rogene Schilerschaft stoRen. Fir Mentees aus dieser Untersuchung scheinen die Rat-
schlage und Tipps insbesondere in der individuellen Betreuung oder in Kleingruppenbe-
treuungen von Schiler:innen mit &hnlichen Herkunftssprachen und Sprachniveaus hilfreich

Zu sein.

Allgemein zeichnet sich in der vorliegenden Untersuchung ab, dass Mentees Differenzie-
rung als eine — wenn nicht sogar als die vorrangige Strategie — ansehen, um der sprachli-
chen Vielfalt der Schilerschaft zu begegnen. Wie im vorherigen Absatz dargestellt, wird
dies von Mentor:innen auch haufig so kommuniziert und Mentees beschreiben Differenzie-
rungspraktiken meist anhand der Bildung von Kleingruppen, in denen Schiler:innen mit
ahnlichen Sprachkenntnissen in DaZ zusammenkommen. Dabei wird den Mentees oft die
Verantwortung Ubertragen, diese Kleingruppen zu betreuen, indem sie beispielsweise Vo-
kabeln wiederholen, Arbeitsauftrage erlautern und ggf. Gbersetzen oder gemeinsam mit
Schiler:innen, die als ,leistungsschwacher betrachtet werden, einfachere Aufgaben bear-

beiten.

Die Bildung von Kleingruppen kann als eine Form der Differenzierung verstanden werden,
die jedoch kaum dem Anspruch eines individualisierten und inklusiven Ansatzes, wie von
der OECD (2010, S. 47) gefordert, gerecht wird. Dennoch wird diese Form der Differenzie-
rung in der Praxis haufig angewendet, wenn Differenzierungsmal3nahmen zum Einsatz
kommen. Schiler:innen werden in vermeintlich (leistungs)homogenere Gruppen eingeteilt,
ohne dabei konkret ihren individuellen Bedurfnissen gerecht zu werden. Es Uberrascht da-
her nicht, dass Studierende Differenzierung oft primar unter dem Gesichtspunkt von Leis-
tung wahrnehmen und vermehrt Gber solche Differenzierungspraktiken berichten, in denen
Niveaugruppen gebildet werden, deren Anspruch sich am Leistungsstand der Schiler:in-
nen orientiert. Hinzu kommt, dass die Erfahrungen der Studierenden mit schulischer Hete-
rogenitat in dieser fruihen Phase der Lehrer:innenbildung haufig begrenzt sind. Es kann
angenommen werden, dass sie ,die fur Leistung relevanten Fahigkeiten [werden] vornehm-
lich Gber Sprachkenntnisse definier[tlen* (Weil} et al., 2023).

Forschungsergebnisse im Bereich der Mehrsprachigkeit zeigen, dass es fur Schuler:innen
von Vorteil sein kann, nicht ausschlieRlich nach ihrem Leistungsstand zusammengefasst

zu werden. Daher sollen Studierende im Praktikum erlernen, z. B. fehlende Kompetenzen
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[der SuS] in DaZ nicht automatisch mit schlechten Fahigkeiten in Mathe in Verbindung zu
bringen. Der:die Schiiler:in kdnnte die Aufgabenstellung nicht verstanden haben, aber den-

noch in der Lage sein, die geforderte Aufgabe zu rechnen.

Insbesondere im Kontext sprachlicher Heterogenitat zeigt sich, dass Schiiler:innen, die
ahnliche Sprachen sprechen, einander unterstiitzen kénnen. Dieses Phanomen wird als
spontaneous translanguaging bezeichnet (Cenoz, 2017; Duarte, 2019, 2020; Garcia,
2009a, 2009b; Garcia & Wei, 2015; Wei, 2018) und beinhaltet die Nutzung herkunftssprach-
licher Fahigkeiten im Unterricht. Schiler:innen, die DaZ bereits besser beherrschen, konn-
ten z. B. anderen Schiler:innen, die ein niedrigeres Sprachniveau in DaZ besitzen, Arbeits-

auftrage in ihrer Herkunftssprache erklaren, damit sie diese besser verstehen.

Mentees bzw. (angehende) Lehrkrafte sollten deshalb die Mehrsprachigkeit im Unterricht
als Ressource erkennen und neben der deutschen Unterrichtssprache auch andere Spra-
chen zulassen. Bisher findet dies jedoch nur selten statt. Die Herkunftssprachen der Schi-
ler:innen werden im schulischen Kontext weitgehend vernachlassigt (Gantefort & Sanchez
Oroquieta, 2017).

Die beschriebene Differenzierungspraxis, Schuler:innen mit ahnlichem Sprachniveau in
DaZ zu Kleingruppen zusammenzufassen, kann dazu fihren, dass diese Malnhahme haufig
nicht dem aktuellen theoretischen Stand entspricht und sich dadurch weniger positiv auf
den Sprach- und Kompetenzerwerb der Schdler:innen auswirkt. Trotzdem nehmen Men-
tees in der vorliegenden Untersuchung diese Differenzierungspraxis als positiv wahr. Ob
Differenzierung nach Leistung oder nach anderen Heterogenitatsmerkmalen erfolgt, scheint
fur Mentees in dieser Untersuchung zunachst nachrangig zu sein. Dies kénnte einerseits
darauf zurlickzufiihren sein, dass Mentees theoretisch wenig bis keine Kenntnisse Uber
sprachliche Heterogenitat besitzen und daher nicht wissen, wie Schiler:innen mit unter-
schiedlichen Herkunftssprachen lernen, wie sie sich gegenseitig unterstitzen kénnen und
wie ein sprachsensibler Unterricht generell gestaltet sein soll. Andererseits besteht mdg-
licherweise die Erwartungshaltung, im Praktikum differenzierten Unterricht zu sehen, unab-
hangig davon, ob dieser den individuellen Bedurfnissen der Schuler:innen gerecht wird.
Allerdings erleben Mentees im Praktikum nur selten einen wirklich heterogen ausgerichte-
ten und differenzierten Unterricht (Greiten & Trumpa, 2017; Greiten, 2020). Dies kénnte
daran liegen, dass Mentor:innen aufgrund von Zeitmangel oder Mangel an Lehrpersonal
nicht die Moglichkeit haben, differenziertes Lernmaterial fir jede:n Schiler:in bereitzustel-

len. Ideal ware es, wenn dieses Material an die Sprache und das Sprachniveau der einzel-
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nen Schiler:innen angepasst wirde, was jedoch einen erheblichen Arbeits- und Vorberei-
tungsaufwand erfordern wiirde, dem eine aufwandige diagnostische Arbeit vorausgehen
musste. Dartiber hinaus kénnte es an Wissen mangeln, wie (angehende) Lehrkrafte ihren
Unterricht sprachférderlich gestalten kénnen, da es immer noch ,.zu wenige didaktische Mo-
delle zur Unterrichtsplanung firr heterogenle] [...] Lerngruppen® (Kdninger & Greiten, 2022,
S. 158) gibt.

(2) Kooperation und Kommunikation: ein zentraler Baustein fiir die Unterstiitzung der Men-

tees im Praktikum

In sprachlich heterogenen Klassen zeichnet sich eine gelingende Kooperation und Kom-
munikation besonders durch Unterstitzungsangebote von Mentor:innen an Mentees aus.
Die Unterstitzung, die sich Mentees nach der vorliegenden Untersuchung wiinschen, kann
teilweise den Qualitatskriterien von Beck und Kosnik (2002) zugeordnet werden. Studie-
rende gaben an, dass ihnen insbesondere emotionale Unterstitzung, Unterstitzung in
Lehr- und Lernprozessen sowie eine gute Zusammenarbeit wichtig sind (ebd.). Diese Er-
gebnisse korrespondieren mit dem Befund dieser Untersuchung hinsichtlich dem Aspekt

der Unterstiitzung.

Mentees, die ein Praktikum in sprachlich heterogenen Klassen absolvieren, benannten in
der vorliegenden Untersuchung den Erhalt von Unterstutzung als eine wesentliche Voraus-
setzung fur den Erfolg des Praktikums. Dabei wird die Unterstitzung von Mentees in
sprachlich heterogenen Klassen etwas differenzierter betrachtet als in der Literatur: Sie
winschen sich einerseits einen offenen Austausch mit ihren Mentor:innen und andererseits
Ratschlage und Tipps, um mit den unterschiedlichen Sprachen und Sprachstéanden der
Schiler:innen umgehen zu kénnen. Diese Tipps winschen sie sich v. a. deshalb, damit sie

im Unterricht auf die sprachlich heterogene Schilerschaft eingehen kénnen.

Wie bereits im ersten Befund unter der Ordnungskategorie Unterricht ausgefiihrt, merkten
Studienteilnehmende an, dass der Einbezug aller Herkunftssprachen der Schler:innen in
einer sprachlich heterogenen Klasse eine Herausforderung darstellt und sie haufig nicht
wissen, wie sie damit umgehen sollen, da ihnen entsprechende Kenntnisse fehlen. Dieser
Befund steht auch im Einklang mit der Literatur zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitat
(siehe u. a. DOll, Hagi-Mead & Settinieri, 2017; Stangen et al., 2020). Bei Studienteilneh-
menden, die sich nicht explizit dazu gedulRert haben, kann vermutet werden, dass sie die
sprachliche Heterogenitat der Schulerschaft nicht hinreichend wahrnehmen (kénnen) und
daher die Bewaltigung von sprachlicher Heterogenitat nicht als Aufgabe im Praktikum er-

kennen.
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Der Bedarf nach einem offenen Austausch mit den Mentor:innen zu einer sprachlich hete-
rogenen Schilerschaft kdnnte damit erklart werden, dass Mentees sich der beschriebenen
Herausforderung stellen wollen. Sie scheinen daran interessiert zu sein, welche Herkunfts-
sprachen und Fremdsprachen die Schiler:innen sprechen und wie gut sie diese beherr-
schen (Sprachniveau), um ein besseres Verstandnis Uber die Schilerschaft zu erlangen.
Zudem hilft ihnen dieses Wissen dabei einzuschéatzen, wie sie mit den Schiler:innen im
Unterricht umgehen kdnnen. Zum Beispiel konnen sie so besser herausfinden, welche
Schiler:innen sie als angehende Lehrkraft im Unterricht in der deutschen Sprache teilweise

verstehen kénnen, wenn sie mit ihnen sprechen.

(3) Professionswissen: eine wesentliche Voraussetzung fiir Mentor:innen zur Wissenswei-

tergabe an die Mentees

Dass Mentees in der vorliegenden Untersuchung (Expertiinnen)Wissen von ihren Men-
tor:innen einfordern, deutet darauf hin, dass sie sich in gewisser Weise als Noviz:innen
fuhlen und von ihren erfahrenen Mentor:innen erwarten, dass diese ihr Wissen weiterge-
ben. Diese Dynamik schafft eine Asymmetrie in der Beziehung zwischen Mentor:in und
Mentee und fuhrt dazu, dass Mentees in eine abhangige Position gegentber ihren Men-
toriinnen geraten. Diese asymmetrische Beziehung entspricht weitgehend klassischen
Mentoringmodellen und steht im Widerspruch zu kokonstruktiven Mentoringansatzen. Stu-
dien zu Mentoringansatzen bestatigen nach wie vor die Verbreitung traditioneller Praktiken
(FUhrer & Heller, 2018; Kreis, 2012; Krieg & Kreis, 2014). Kritisch ist hier zu sehen, dass in
hierarchischen Mentoringbeziehungen die Wissensvermittlung oft einseitig ist: Mentor:in-
nen geben Wissen an Mentees weiter, jedoch geschieht das nur selten umgekehrt. Das
blofRe einseitige Erteilen von Ratschlagen birgt zudem die Gefahr der Deprofessionalisie-
rung, wenn gewisse Praktiken oder Verhaltensweisen von den Mentees unhinterfragt uber-
nommen werden (Hascher, 2012a; Konig et al., 2018). Umso bedeutsamer sind reflexions-
férdernde Prozesse (Clarke et al., 2014; Haas, 2021), die Raum fiir eine reflexive Ausei-
nandersetzung mit unterrichtlichen (Differenzierungs)Praktiken und eigenen (heterogeni-
tatssensiblen) Werten geben, um eventuelle persénliche Vorurteile und stereotype Denk-
muster abzubauen (Schmitz et al., 2020). (Nahere Ausfihrungen in Bezug auf heterogeni-

tatssensible Werte finden sich unter Punkt (4) Haltung und Einstellung).

Allerdings haben in der vorliegenden Untersuchung einige Studierende weniger Wissen von
ihren Mentor:innen Uber heterogene Klasse eingefordert. Dies betrifft meist Studierende,
die ein Sprachfach (z. B. DaZ) studieren. Forschungsergebnisse mit DaZ-Studierenden
deuten darauf hin, dass diese Studierenden eine positivere Uberzeugung zu Sprachen ha-

ben und héhere Kompetenzen z. B. zu einem sprachsensiblen Fachunterricht aufweisen
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(Heyder & Schadlich, 2014; Polat, 2010; Riebling, 2013). Dieser Befund lasst vermuten,
dass sie deshalb weniger Wissen von Mentor:innen bendtigen, da sie bereits entspre-
chende Kompetenzen im Umgang mit Mehrsprachigkeit an der Universitat erworben haben
und sich dadurch besser in sprachlich heterogenen Klassen zurechtfinden. Dartber hinaus
kénnen Mentees ihr Wissen in diese Klassen einbringen, da auch Mentor:innen berichten,
dass sie sich nicht ausreichend auf den Umgang mit mehrsprachigen Klassen vorbereitet
fuhlen (Bredthauer, 2018). In solchen Fallen kann ein reziproker Wissensaustausch positive
Effekte haben, da beide Seiten — Mentor:innen und Mentees — davon profitieren, indem
Mentor:innen ihre praktischen Erfahrungen und Mentees ihr theoretisches Wissen aus der
Universitat teilen und folglich produktiv zusammenarbeiten. Es besteht weitgehende Einig-
keit dartiber, dass eine ,dynamische [...] reziprok[e] und komplementar[e]* Mentor:in-Men-
tee-Beziehung reflexionsfordernde Prozesse, z. B. durch Reflexionsgesprache, anregen
kann (Boecker, 2017, S. 66). Daher ware es im Sinne eines kokonstruktiven Mentorings
forderlich, wenn Mentor:innen einen reziproken Wissensaustausch anregen, insbesondere
wenn Mentees entsprechende Kompetenzen im Umgang mit Mehrsprachigkeit ins Prakti-

kum einbringen.

Unabhangig davon, ob ein reziproker Austausch stattfindet oder ob Mentees einen offenen
Austausch sowie Tipps und Ratschlage zum Umgang mit der sprachlichen Heterogenitat
der Schulerschaft einfordern, geht es den Mentees nach der vorliegenden Studie fast aus-
schlie3lich darum, wie sie ihre Unterrichtsstunden gestalten kénnen, um der sprachlichen
Heterogenitat ein Stick weit gerecht zu werden. Darlber hinaus befinden sich Mentees
wahrend des padagogisch-didaktischen Praktikums mdglicherweise erstmalig in der Situa-
tion, eigenstandigen Unterricht in einer Klasse zu halten. Naheliegend ist daher, dass ihre
primare Intention darin besteht, ihre sorgfaltig vorbereiteten Unterrichtseinheiten zu bewal-
tigen und potenzielle negative Konsequenzen fur ihr Ansehen (z. B. sich nicht zu blamieren)

und ihre Selbstwahrnehmung innerhalb des Klassenverbandes zu vermeiden.

Es Uberrascht daher nicht, dass dieser Studie nach Mentees die Planung und Durchflhrung
differenzierter Unterrichtsstunden sowie den Umgang mit unterschiedlichen Sprachen und
Sprachstanden der Schuler:innen als Herausforderung empfinden. Diese Herausforderung
stellen Mentees mdglicherweise erstmals im padagogisch-didaktischen Praktikum fest. Da-
her ist es nachvollziehbar, dass sich Mentees Unterstiitzung von Mentor:innen wiinschen,
um ein besseres Verstandnis fur den Umgang mit der sprachlichen Heterogenitat von Schu-
ler:innen zu entwickeln. Diese Unterstitzung kdnnen Mentor:innen jedoch nur bieten, wenn
sie Uber die erforderlichen Kompetenzen verfliigen. Somit lasst sich schlussfolgern, dass

die Wissensvermittlung in Bezug auf sprachliche Heterogenitat nur dann erfolgen kann,
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wenn Mentor:innen Uber das notwendige Wissen verfliigen oder Erfahrungen im Umgang

mit sprachlich heterogenen Klassen gesammelt haben.

(4) Haltung und Einstellung: eine Basis flir die Auseinandersetzung mit einer sprachlich

heterogenen Schiilerschaft

Die bisherigen Ausflihrungen reflektieren den zu Beginn beschriebenen Zusammenhang
der einzelnen Dimensionen, der darauf hinweist, dass Mentor:innen und Mentees nur dann
spezifische Kenntnisse zu sprachlicher Heterogenitat erlangen, wenn sie eine heterogeni-
tatssensible Haltung und entsprechende Uberzeugungen zur Mehrsprachigkeit vertreten.
Dieser Befund steht auch im Einklang mit der Literatur, die besagt, dass neben dem Pro-
fessionswissen v. a. subjektive Uberzeugungen fir die Unterrichtsgestaltung verantwortlich
sind (Baumert & Kunter, 2006).

Fehlen Mentor:innen diese Uberzeugungen zur Mehrsprachigkeit, Iasst sich schlussfolgern,
dass sie mdglicherweise wenig oder gar nicht bereit sind, sich in diesem Bereich weiterzu-
bilden oder die Herkunftssprachen der Schiler:innen mit in den Unterricht einzubeziehen.
Folglich erwerben sie keine entsprechenden Kompetenzen zur Gestaltung eines sprachfor-
derlichen Unterrichts und kénnen dieses Wissen nicht an ihre Mentees weitergeben. Um
den Bedurfnissen der Mentees im Praktikum in sprachlich heterogenen Klassen gerecht zu
werden, ist es von entscheidender Bedeutung, dass Mentor:innen bereits Uber dieses spe-
zifische Wissen zur Mehrsprachigkeit verfugen, um ihren Mentees entsprechende Kompe-
tenzen zu vermitteln, damit diese erfolgreich mit einer sprachlich heterogenen Schiler-
schaft umgehen kénnen. Untersuchungen belegen allerdings, dass Lehrkrafte im Aligemei-
nen positiv zur Mehrsprachigkeit eingestellt sind und sie die Férderung von Sprache in allen
Unterrichtsfachern als bedeutsam erachten (Becker-Mrotzek et al., 2012; Brandt, 2021;
Riebling, 2013; Tajmel, 2010). Somit kann auch davon ausgegangen werden, dass ein

Groldteil der Lehrkrafte bereit ist, sich in diesem Bereich weiterzubilden.

Abgesehen vom zeitlichen Aspekt oder dem fehlenden Wissen kénnen manche Lehrkrafte
entweder die Heterogenitat der Schulerschaft nicht ausreichend wahrnehmen (aufgrund
fehlender Sensibilisierung oder mangelnder Kompetenzen) oder sie fuhlen sich nicht ver-
pflichtet, auf die sprachlich heterogene Schilerschaft einzugehen. Beides geht mit der Hal-
tung und Einstellung von (angehenden) Lehrkraften sowie mit dem Befund dieser Studie
einher, dass eine positive Einstellung zur Heterogenitat zu einer praziseren Wahrnehmung
der sprachlichen Heterogenitat der Schuler:innen fihrt. Dieser Befund lasst sich folglich
unter dem Konstrukt der Heterogenitatssensibilitat erértern und kann als grundlegende Ba-

sis angesehen werden, den einzelnen Bedurfnissen der Schiler:innen so gut wie moglich
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entgegenzukommen. Vertreten Mentoriinnen heterogenitatssensible Werte, steigt die
Chance fur Mentees im Praktikum, einen moglichen professionellen Umgang mit sprachlich

heterogenen Klassen zu erlernen.

Dieser Befund steht im Einklang mit der Literatur, die belegt, dass es von der betreuenden
Praxislehrkraft abhangt, ob Studierende im Praktikum einen heterogen ausgerichteten bzw.
differenzierten Unterricht erleben oder selbstandig halten (Egeli & Thomassen, 2015). Ob
Mentees im Praktikum tatsachlich differenziert auf die heterogene Schilerschaft ausgerich-
tete Unterrichtsstunden erleben, hangt u. a. davon ab, ob Mentor:innen heterogenitatssen-
sible Werte vertreten. Um die sprachliche Heterogenitat der Schilerschaft wahrnehmen zu
kénnen, bedarf es einer heterogenitatssensiblen Einstellung (Hachfeld, 2013; Schmitz et
al., 2019). Einstellungen basieren allgemein auf eigenen Erfahrungen und alltaglichem Wis-
sen. Sie wirken sich zum Teil auf das eigene Wertesystem und somit indirekt auf padago-

gische Handlungen in der sozialen Interaktion mit den Schuler:innen aus (Bello, 2020).

Vertreten Mentor:innen keine heterogenitatssensiblen Werte, kann geschlussfolgert wer-
den, dass das Potenzial fir Mentees, sich wahrend ihrer Praxisphasen mit (sprachlich) he-
terogenen Lerngruppen auseinanderzusetzen, kaum vorhanden ist, da diese Mentor:innen
eher keine reflexionsfordernden Prozesse in diese Richtung anstof’en werden. Dies fuhrt
dazu, dass Mentees Heterogenitat nicht in ihren einzelnen Merkmalen erkennen und auch
der sprachlichen Heterogenitat der Schilerschaft nicht angemessen begegnen kénnen. Po-
sitiv hervorzuheben ist, dass sich dieses Bild in der vorliegenden Untersuchung nicht so
wiederfinden lasst. Wenn Mentees Uber Haltung und Einstellung sprechen, wird deutlich,
dass v. a. sie selbst den Anspruch haben, die Mehrsprachigkeit der Schilerschaft zu be-

ricksichtigen und dass ihre Mentor:innen sie dabei unterstitzen.

Wirden Mentor:innen allerdings nicht die Verantwortung flr ihre sprachlich heterogene
Klasse Ubernehmen oder waren sie der Ansicht, dass sie nicht individuell auf die Schiiler-
schaft eingehen missen, kdnnte geschlussfolgert werden, dass sie eher klassischen Un-
terricht abhalten und Mentees dementsprechend weniger differenzierte Unterrichtsstunden
erleben, in denen nicht auf die sprachlich heterogene Schilerschaft eingegangen wird. Die-
ses Bild stimmt mit der Literatur Gberein, wonach in Praxisphasen kaum heterogen ausge-
richteter Unterricht stattfindet und Mentees eher klassische Unterrichtsstunden erleben
(Greiten & Trumpa, 2017). In der vorliegenden Untersuchung zeichnet sich ein anderes Bild
ab. Mentees berichten durchaus von differenzierten Unterrichtsstunden, die sie im Prakti-

kum beobachten und/oder begleitet haben. Allerdings geht anhand der Beschreibungen
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nicht konkret hervor, inwiefern dieser Unterricht explizit auf die sprachlich heterogene

Klasse ausgerichtet war.

Dies kénnte einerseits dahingehend erklart werden, dass Mentees sprachliche Heterogeni-
tat im Praktikum noch unzureichend wahrnehmen und deshalb nicht genau schildern kén-
nen, wie die sprachliche Heterogenitat der Schiiler:innen im Unterricht berlicksichtigt wird.
Andererseits konnte es auch am fehlenden Wissen liegen, wie Mentees den vielfaltigen
Sprachen der Schiler:innen begegnen kdénnen und wie ein sprachférderlicher Unterricht
gestaltet ist. Die unzureichende Wahrnehmung sprachlicher Heterogenitat 1asst sich an-
hand einer mangelnden Sensibilisierung erklaren, sodass den Mentees mdoglicherweise
nicht ausreichend bewusst ist, wie vielfaltig die sprachlichen Voraussetzungen der Schu-

ler:innen sein kdnnen.

In diesem Zusammenhang kann der Aspekt der Vorbildrolle von Mentor:innen thematisiert
und als ein Erklarungsansatz herangezogen werden, um zu verstehen, warum Mentees
sprachliche Heterogenitat moglicherweise unzureichend wahrnehmen oder diese Dimen-
sion als herausfordernd empfinden. Bisherige Studien haben gezeigt, dass Mentor:innen
einen Einfluss darauf nehmen kénnen, welche Wertehaltungen Studierende wahrend ihrer
Schulpraktika entwickeln (Stanulis & Russell, 2000). Es Iasst sich schlussfolgern, dass Stu-
dierende, die ihr Praktikum in sprachlich heterogenen Klassen absolvieren und dort Prakti-
kumslehrkraften zugeordnet sind, die entsprechende heterogenitatssensible Werte vorle-
ben, diese Werte an die Mentees weitergeben und diese durch Reflexionsprozesse anre-
gen, die Bedeutung einer heterogenitatssensiblen Haltung zu hinterfragen bzw. sich damit
auseinanderzusetzen (Liegmann & Racherbaumer, 2019). Dies hat zwangslaufig Auswir-

kungen auf die Einstellung und Haltung der Mentees.

In der vorliegenden Untersuchung zeigt sich, dass Mentees, die Uber sprachliche Hetero-
genitat sprechen, durchaus gewillt sind, dieser zu begegnen und eine positive Einstellung
zu (sprachlicher) Heterogenitat mit ins Praktikum bringen. Zudem erwarten sie von ihren
Mentor:innen, dass diese ahnliche heterogenitatssensible Werte vertreten. Das Praktikum
allgemein sowie die Beziehung zur Praktikumslehrkraft bewerteten Mentees in der vorlie-
genden Untersuchung als negativer, wenn von der Praktikumslehrkraft die individuellen Be-
durfnisse der Schiulerschaft weniger bertcksichtigt wurden. Auch lassen sich in den Daten
keine Aussagen dazu finden, dass Mentees mehrsprachige Klassen in ein negatives Licht
ricken. Dies deckt sich ebenfalls mit der Literatur. Es zeigt sich, dass viele Studierende
bereits die Notwendigkeit erkannt haben, alle Schuler:innen so gut wie mdglich individuell

zu bericksichtigen und somit eine heterogenitatssensible Haltung vertreten (Biederbeck &
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Rothland, 2017). Nichtsdestotrotz betonen die Mentees in der vorliegenden Untersuchung,
dass es schwierig ist, den Bedurfnissen aller Schiiler:innen mit ihren verschiedenen Spra-
chen und Sprachniveaus gerecht zu werden. Sie sehen mehrsprachige Klassen daher als
eine besondere Herausforderung an. Die Wahrnehmung mehrsprachiger Klassen als Her-
ausforderung kann aber auch davon abhangig sein, welches Lehramt und welche Facher
die Mentees studieren. Mentees, die beispielsweise Mittelschullehramt studieren, gehen in
der Regel davon aus, dass sie in heterogeneren Umgebungen unterrichten werden als bei-
spielsweise Mentees, die fur das Lehramt am Gymnasium ausgebildet werden. Auch die
Facherkombination kann eine Rolle spielen. Studierende, die ein Sprachfach studieren, zei-
gen in der Regel deutlich positivere Uberzeugungen zur Mehrsprachigkeit (Heyder &
Schadlich, 2014; Polat, 2010; Riebling, 2013).

Um eine heterogenitatssensible Einstellung anzubahnen, bieten sich neben der Facher-
kombination auch einzelne Veranstaltungen zu Themen wie Mehrsprachigkeit und DaZ an.
Durch deren Besuch kann ein Kompetenzzuwachs bei Studierenden erreicht und ihre Hal-
tung in eine bestimmte Richtung beeinflusst werden (Inckemann et al., 2020). Zur Foérde-
rung heterogenitatssensibler Werte — insbesondere einer ,sprachsensiblen Haltung® — bei
Studierenden empfehlen sich fest verankerte Kurse zu Mehrsprachigkeit und Sprachbil-
dung wahrend der friihen Phase der Lehrer:innenbildung. In diesen Kursen sollten die Stu-
dierenden einerseits ein Bewusstsein fur die Heterogenitatsdimension Sprache entwickeln,
die Bedeutung von Herkunftssprachen kennenlernen und verstehen, dass es wichtig ist,
diese in den Unterricht mit einzubeziehen und nicht vollig auszugrenzen. Andererseits soll-
ten sie anerkennen, dass Sprachbildung nicht nur im Deutschunterricht, sondern in allen

Unterrichtsfachern stattfinden sollte.

Zusammenfassung

Die Herausforderung flr Mentees, in Praxisphasen mit sprachlicher Heterogenitat umzuge-
hen, fokussiert sich zum einen stark auf die Gestaltung von differenzierten Unterrichtsein-
heiten, zum anderen auf den individuellen Umgang mit mehrsprachigen Schuler:innen. Um
dieser Herausforderung zu begegnen, erwarten Mentees Unterstitzung von ihren Men-
tor:innen und erhoffen sich dadurch nicht nur einen offenen Austausch tber die Schuler-
schaft, sondern auch hilfreiche Ratschlage und Tipps, um der sprachlichen Heterogenitat
v. a. bei der Planung und Durchfuhrung von differenzierten Unterrichtseinheiten entspre-
chend begegnen zu kénnen. Damit diese Wissensweitergabe an die Mentees erfolgreich
gelingen kann, bedarf es Mentor:innen, die eine entsprechende heterogenitatssensible Hal-
tung vertreten, das entsprechende Wissen und die Erfahrungen im Umgang mit sprachlich

heterogenen Klassen haben und dieses an die Mentees weitergeben konnen.
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Uber den sprachlichen Kontext hinaus zeigen die Ergebnisse dieser Studie weitere wesent-
liche Bedingungen fir ein gelingendes Mentoring. Einige dieser Bedingungen lassen sich
zum Teil losgelést vom sprachlich heterogenen Kontext betrachten. Daher nimmt das fol-
gende Kapitel allgemein Bezug auf Heterogenitat und es werden bedeutsame Befunde im
Hinblick auf heterogene Betreuungskontexte diskutiert, bevor entsprechende Implikationen

abgeleitet werden.
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6.2 Einordnung der Befunde in den Forschungskontext: Heterogenitat
als Thema in schulpraktischen Studien

Wie im vorangegangenen Kapitel 6.1 folgt auch hier die Darstellung der Ergebnisse und

deren Einordnung in den Forschungskontext der Struktur des Ergebnisteils und zentrale

Befunde werden anhand der vier identifizierten Ordnungskategorien abgeleitet und disku-

tiert.

Dieses Kapitel beschaftigt sich ndher mit der vierten Forschungsfrage: Welche weiteren
Bereiche erachten Studierende allgemein als férderlich fiir eine gelingende Mentor:in-Men-

tee-Beziehung im heterogenen Kontext?

Die Bewaltigung des Umgangs mit einer heterogenen Schulerschaft im Rahmen von schul-
praktischen Studien stellt eine komplexe Herausforderung dar, die haufig als theoretisch
konzeptuell zuganglich, jedoch in der praktischen Umsetzung als auferst anspruchsvoll
wahrgenommen wird. Theoretische Modelle und padagogische Konzepte bieten klare
Richtlinien fir eine individuelle Forderung unterschiedlicher Lernende (Bach, 2020;
Groschner et al., 2015; Konig et al., 2014). In der praktischen Umsetzung jedoch stehen
(angehende) Lehrkrafte nicht selten vor einer Vielzahl von Hindernissen wie z. B. begrenz-
ten Ressourcen, Zeitknappheit sowie der Notwendigkeit, vielfaltige Lerngeschwindigkeiten
und -stile einzelner Schiler:innen zu berutcksichtigen. Diese komplexen Dynamiken fihren
dazu, dass die Umsetzung theoretischer Konzepte in der Praxis oft mit erheblichen Schwie-
rigkeiten verbunden ist. Umso bedeutsamer sind kontinuierliche Lerngelegenheiten, in de-
nen die Mentees zur Reflexion ihres wissenschaftlichen Wissens mit den schulischen Er-
fahrungen im Praktikum angeregt werden (Grdéschner et al., 2013; Sturmer, Seidel &
Schafer, 2013). Reflexionsorientierte Lerngelegenheiten (Baer et al., 2011) kdnnen den
Lernerfolg bzw. die Verknupfung zwischen Theorie und Praxis starken. Eine wesentliche
Einflussgrofie hierbei ist die Qualitat der Mentor:in-Mentee-Beziehung (Gréschner & Seidel,
2012; Hobson et al., 2009; Wang, 2001).

Das Praktikum sowie die dortige Betreuung im Sinne von Mentoring ist bereits gut erforscht
und allgemeine Gelingensbedingungen fiir eine férderliche Mentor:in-Mentee-Beziehung
sind mittlerweile weitgehend bekannt (siehe Kapitel 2.2.3) (siehe u. a. Clarke et al., 2014;
Hobson et al., 2009). In der vorliegenden Untersuchung jedoch zeigte sich, dass bestimmte
Bedingungen, insbesondere im heterogenen Kontext, eine verstarkte Relevanz aufweisen.
Hierbei artikulierten Mentees Anforderungen an ihre betreuenden Lehrkrafte, die in diesem

Kapitel ndher herausgearbeitet werden (siehe Tabelle 57).
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Tabelle 57: Zusammenfassende Ergebnisse zum Praktikum im heterogenen Kontext

Kooperation und Kommunikation

o Mentees duflern den Wunsch nach Unterstlitzung der Mentor:innen in Form eines offenen
Austausches, um ein tiefergehendes Verstandnis fir die heterogene Schiilerschaft zu erlan-
gen.

¢ Mentees betrachten die Mdglichkeit einer Arbeit auf Augenhdhe als entscheidend, um sich
als angehende Lehrkraft wahrend des Praktikums zu erproben und zu entwickeln.

e Klare Absprachen mit Mentor:innen geben Mentees Orientierungssicherheit im Praktikum.

Haltung und Einstellung

e Mentees aulern den Wunsch nach einem konstruktiven Umgang mit Fehlern, um sich in
heterogenen Klassen ausprobieren zu kdnnen.
¢ Mentees erwarten von Mentor:innen eine positive Einstellung zur Heterogenitat, um der he-

terogenen Schulerschaft angemessen begegnen zu kénnen.

Unterricht

o Mentees erachten differenzierte Unterrichtsstunden als die zentrale Anforderung in hetero-
genen Klassen.

e Um einen differenzierten Unterricht im Praktikum angemessen zu planen und durchzufih-
ren, aullern Mentees den Bedarf nach Unterstiitzung durch die Mentor:innen, v. a. in Form

von Tipps und Ratschlagen.

Professionswissen

e Zur Forderung des Erwerbs von heterogenitatsbezogenem Wissen duflern Mentees den
Wunsch, dass Mentor:innen uber entsprechendes Wissen verfigen und dieses mit ihnen

teilen.

Als Grundlage fur die folgende Diskussion dienen die Befunde der Ordnungskategorie Un-
terricht. Hierbei wird deutlich, dass Mentees differenzierte Unterrichtsstunden als die zent-
rale Anforderung in heterogenen Klassen betrachten. Befragte Studierende dieser Unter-
suchungen erkennen im Praktikum, dass die Entwicklung differenzierter Unterrichtseinhei-
ten eine komplexe Aufgabe ist, die sie kaum ohne Hilfe ihrer Mentor:innen bewaltigen kén-
nen. Daher ist es nicht verwunderlich, dass Mentees explizite Forderungen an ihre Men-
tor:innen stellen. Diese Forderungen sind vielfaltig und lassen sich primar auf der Ebene
von Kooperation und Kommunikation in Form von Unterstitzung einordnen. Diese Forde-
rungen hangen wiederum mit anderen Bereichen aus Haltung und Einstellung sowie Pro-

fessionswissen zusammen.
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Daher kénnen, wie schon in Kapitel 6.1 beschrieben, auch hier die zentralen Befunde nicht
losgeldst voneinander betrachtet werden. Abbildung 16 zeigt den Zusammenhang der ein-
zelnen Ordnungskategorien auf. Im Fokus steht auch hier das Unterrichten. Grundvoraus-
setzung dafir ist eine positive Einstellung zur Heterogenitat (Haltung und Einstellung). st

diese vorhanden, werden (angehende) Lehrkrafte dazu bereit sein, sich Wissen in Bezug
auf Heterogenitat anzueignen oder sie haben dies bereits getan (Professionswissen). Auf-
grund dieses Wissens sind Mentor:innen wiederum in der Lage, ihre Mentees im Praktikum
zu unterstitzen sowie ihnen mit Ratschlagen und Tipps zur Seite zu stehen (Kooperation
und Kommunikation), gerade wenn es darum geht, der fur Mentees zentralen Anforderung
im Praktikum, einen differenzierten Unterricht zu planen und durchzufiihren, nachzukom-

men.

Unterricht
(in heterogenen Klassen)

(3)

Professionswissen

*erweitert die Basis fur differenzierten, auf die
heterogene Schilerschaft ausgenchieten Unterncht

Abbildung 16: Zusammenspiel der Ordnungskategorien im heterogenen Betreuungskontext

In den folgenden Abséatzen werden die zentralen Befunde aus Tabelle 57 in den aktuellen
Forschungsstand eingebettet und Erklarungsansatze fir die einzelnen Befunde dargestellit.
Zusatzlich werden die Zusammenhange der Ordnungskategorien aus Abbildung 16 naher

herausgearbeitet.
Daruber hinaus sei an dieser Stelle erwahnt, dass sich einige Inhalte mit dem vorherigen

Kapitel 6.1 doppeln. Um Wiederholungen zu vermeiden, wird an entsprechender Stelle im

Text auf Kapitel 6.1 verwiesen.
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(1) Unterricht

LDifferenzierte Unterrichtsstunden gelten als zentrale Anforderung in heterogenen Klas-

“

sen.

Wie schon in Kapitel 6.1 geschildert, gilt das Vorbereiten und Durchfiihren von eigenstan-
digen Unterrichtseinheiten als wesentliche Aufgabe flr Studierende im Praktikum
(Beckmann & Ehmke, 2021). Um diese Aufgabe in heterogenen Klassen bewaltigen zu
konnen, winschen sich Mentees gemal} der vorliegenden Untersuchung Unterstitzung von

ihren Mentor:innen in Form von Ratschlagen und Tipps.

Auf unterrichtlicher Ebene lasst sich Heterogenitat anhand von vier Dimensionen struktu-
rieren, die als relevant fir den Unterricht angesehen werden kdénnen: (1) deskriptive Be-
deutungsdimension (Heterogenitat als Unterschied), (2) evaluative Bedeutungsdimension
(Heterogenitat als Belastung oder Chance), (3) ungleichheitskritische Bedeutungsdimen-
sion (Heterogenitat als Produkt sozialer Ungleichheit) und (4) didaktische Bedeutungsdi-
mension (Heterogenitat als didaktische Herausforderung) (Walgenbach, 2014). Mentees in
der vorliegenden Untersuchung beziehen sich v. a. auf die didaktische Bedeutungsdimen-
sion. Sie erkennen, dass die Unterschiede in Bezug auf einzelne Heterogenitatsmerkmale
der Lernenden in der Klasse hoch sind und diese vorrangig Uber Differenzierungsmafinah-

men erfolgreich adressiert werden kdnnen (Walgenbach, 2014).

Fir die Bewaltigung der didaktischen Herausforderungen einer heterogenen Klasse erwar-
ten Mentees in der vorliegenden Untersuchung Ratschlage und Tipps. Somit weisen sie
ihren Mentor:innen gewisse Funktionen zu und die Mentor:innen nehmen entsprechende
Rollen ein. Nach dem MERID-Modell von Hennissen et al. (2008) erwarten Mentees hier
v. a. die Rolle des ,advisors”. Mentor:innen sollen Ratschlage und Tipps geben und auf die
Fragen der Mentees eingehen. Kritisch kann hierbei gesehen werden, dass dadurch der

.Prozess des Nachdenkens* nicht besonders geférdert wird (Dunn & Taylor, 1993).

Wie schon in Kapitel 6.1 erlautert, kann dies dazu flhren, dass Praktiken, Meinungen und
Verhaltensweisen unhinterfragt von Mentees Ubernommen werden, was deprofessionali-
sierende Effekte mit sich bringt. Um reflexionsfordernde Prozesse in Gang zu setzen,
braucht es Mentor:innen, die als ,encouragor” agieren. Verwenden Mentor:innen nicht-di-
rektive Interventionen, wird ein Austausch zwischen ihnen und den Mentees geférdert, in-
dem sie gemeinsam Ideen und Losungsvorschlage entwickeln, die sich nach den Anliegen

der Mentees richten (Harrison, Lawson & Wortley, 2005; Hennissen et al., 2008).
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Ein méglicher Erklarungsansatz, warum Mentees Ratschlage und Tipps fir das Unterrich-
ten einfordern bzw. sich eine:n Mentor:in wiinschen, der:die als Berater:in agiert, kdnnte in
den unterschiedlichen Lernbedurfnissen der Schiler:innen liegen. In heterogenen Klassen
variieren die Lernvoraussetzungen, Fahigkeiten und Interessen der Schiler:innen stark. Ei-
nige Schiler:innen bendtigen moglicherweise zusatzliche Unterstitzung, um bestimmte
Konzepte zu verstehen, wahrend andere bereits fortgeschrittener sind und nach Herausfor-
derungen suchen. Der Bedarf nach gezielten Ratschlagen und Tipps legt nahe, dass Men-
tees spezifische und direkte Anleitungen bendtigen, um erfolgreich in heterogenen Klassen
zu unterrichten. Dies kann darauf hinweisen, dass ihnen das Wissen dazu noch fehlt oder
allgemeine Informationen zur Unterrichtsgestaltung nicht ausreichen, um geeignete Unter-

richtsmethoden fur eine heterogene Schiilerschaft zu entwickeln.

DarlUber hinaus kdnnten sich Mentees — insbesondere, wenn sie noch relativ unerfahren
sind — in einer neuen und komplexen Umgebung unsicher fiihlen. Ein Unterricht in hetero-
genen Klassen erfordert ein breites Spektrum an Fahigkeiten, um den Bedurfnissen aller
Schiler:innen gerecht zu werden. Indem Mentees gezielte Ratschlage und Tipps von Men-
tor:innen einholen, kdnnen sie ihr Vertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten starken und sich

besser gerustet fur einen Unterricht in heterogenen Klassen fuhlen.

Zudem konnen diese Ratschlage auch zur Orientierung beitragen. Heterogene Klassen
zeichnen sich z. B. durch unterschiedliche Lernbedurfnisse, Hintergriinde und Fahigkeiten
der Schiler:innen aus. Fir Mentees kann es schwierig sein, in dieser Vielfalt Orientierung
zu finden und geeignete Unterrichtsstrategien zu entwickeln. Die gezielten Ratschlage und
Tipps von Mentor:innen kénnten als Wegweiser dienen und den Mentees dabei helfen, sich

in dieser komplexen Umgebung zurechtzufinden.

Fur die Mentor:in-Mentee-Beziehung ist dieser Befund insofern relevant, dass Mentor:innen
durch ihre Unterstlitzung das Vertrauen der Mentees gewinnen kdnnen. Mentees fihlen
sich unterstltzt und ermutigt, wenn sie sehen, dass ihre Mentor:innen auf ihre Bedlrfnisse
eingehen und ihnen konkrete Anleitungen bieten, um ihre Fahigkeiten als angehende Lehr-
krafte zu verbessern. Besonders in heterogenen Klassen ermdglicht die gezielte Unterstit-
zung durch Mentor:innen, dass Mentees ihre Fahigkeiten als Lehrkrafte gezielt weiterent-
wickeln. Indem diese praktische Ratschlage erhalten, kénnen sie neue Unterrichtsmetho-
den und -strategien ausprobieren und ihre unterrichtsbezogenen Kompetenzen in hetero-

genen Klassen verbessern.
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(2) Kooperation und Kommunikation
»Ein offener Austausch foérdert das Verstandnis fiir die heterogene Schiilerschaft.”

Wie bereits zu Beginn dieses Kapitels geschildert, betrachteten die in der vorliegenden Un-
tersuchung befragten Mentees die Erarbeitung differenzierter Unterrichtseinheiten als die
zentrale Anforderung, um der heterogenen Schilerschaft im Praktikum entgegenzukom-
men. Um dieser Anforderung gerecht zu werden, erhoffen sie sich im Praktikum Unterstut-
zung von ihren Mentor:innen. Diese Unterstutzung zeigt sich in dem Wunsch nach einem
offenen Austausch Uber die heterogene Schilerschaft, um ein tiefergehendes Verstandnis

fur diese zu erlangen und folglich auf diesen Informationen ihren Unterricht auszurichten.

Dass Mentees eine Unterstlitzung in Form eines offenen Austausches von ihren Mentor:in-
nen einfordern, steht im Einklang mit der Literatur und wurde bereits in Kapitel 6.1 ndher
ausgefuhrt. Weiterhin kann hier erganzt werden, dass durch die Berufserfahrung, die Men-
tor:innen besitzen, sie nicht nur ihr Wissen Uber die Schilerschaft teilen konnen, sondern
sie kénnen auch ihre Erfahrungen und ihr Repertoire an padagogischen Handlungskompe-
tenzen an die Mentees weitergeben und diese somit in ihrer professionellen Entwicklung
unterstitzen (Carter & Francis, 2001; Fuhrer & Cramer, 2020b; Hascher & Moser, 2001;
Kreis & Staub, 2011; Lawson et al., 2015).

Forschungsbefunde bezuglich des offenen Austausches Uber die heterogene Schulerschaft
lassen sich bislang nicht finden, jedoch deutet die Forderung der Mentees nach einem of-
fenen Austausch mit inren Mentor:innen auf eine wachsende Sensibilitat fur die Bedeutung
individueller padagogischer Anpassungen im Kontext von Heterogenitat hin. Die Bereit-
schaft der Mentees, aktiv nach Informationen zu suchen, zeigt, dass diese sich bewusst
sind, dass ein einzelner Ansatz nicht fir alle Schiler:innen ausreicht, um den vielfaltigen
Bedurfnissen dieser gerecht zu werden. Dies unterstreichen auch aktuelle Forschungser-
gebnisse aus dem heterogenen Kontext (vgl. z. B. Bohl, 2023; Trautmann & Wischer, 2011;
Walgenbach, 2014). Daflr ist ,ein[en] Unterricht [notwendig], der die Verschiedenheit der
Schilerinnen und Schuler produktiv nutzt und ihn zum expliziten Lerninhalt selbst macht*
(Scharenberg, 2012, S. 258).

Der offene Austausch mit den Mentor:innen ermdoglicht es Mentees, spezifische Herausfor-
derungen und Bedurfnisse innerhalb der Schulerschaft zu identifizieren und (zusammen mit
der Praktikumslehrkraft) geeignete padagogische Strategien sowie differenzierte Unter-
richtseinheiten zu entwickeln, die bestenfalls auf die einzelnen Bedlirfnisse der Schiler:in-

nen ausgerichtet sind.
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Um dieses tiefergehende Verstandnis Uber die heterogene Schiilerschaft zu erlangen, mis-
sen Mentor:innen bereit sein, diese zum Teil sensiblen Informationen Uber z. B. Herkunft,
Kultur, Sprache mit den Mentees zu teilen. Dies geht mit der Voraussetzung einher, Ver-
trauen in die Mentees zu haben (Hobson et al., 2009; Orland-Barak, 2016; Wenz & Cramer,
2019), dass diese keine Daten an Dritte weitergeben. Ist diese Vertrauensbasis in der Men-
toringbeziehung gegeben, kann dies als sogenannter ,Turoffner* flr einen offenen Aus-

tausch angesehen werden.

Der offene Austausch uber die heterogene Schulerschaft kann die Beziehung zwischen
Mentor:in und Mentee auf verschiedene Weise positiv beeinflussen. Zum einen ermdéglicht
dieser Mentor:innen und Mentees, sich gemeinsame Ziele fir eine unterstitzende Lernum-
gebung zu setzen. Indem sie z. B. durch regelmafige Gesprache die verschiedenen Be-
durfnisse der Schuler:innen diskutieren und Lésungen fur bestimmte Herausforderungen
entwickeln, arbeiten sie zusammen, um ein Umfeld zu schaffen, das flr alle Schiler:innen
forderlich ist. Dies konnte die Zusammenarbeit und das Engagement beider Seiten starken.
Zum anderen kann der offene Austausch Uber die heterogene Schiilerschaft sowohl bei
Mentor:innen als auch bei Mentees zur Reflexion Uber die eigenen Annahmen, Vorurteile
und Erfahrungen anregen und diese somit in ihrem Professionalisierungs- und Entwick-
lungsprozess unterstitzen (Beckmann & Ehmke, 2021; Fuhrer, 2019; Haas, 2021;
Schubarth et al., 2014).

Es kann davon ausgegangen werden, dass durch den offenen Austausch und die Reflexion
uber die heterogene Schulerschaft ein gemeinsamer Lernprozess gefordert wird (Felten,
2005), der es sowohl Mentor:innen als auch Mentees ermdglicht, voneinander zu lernen
und ihr Verstandnis fur Heterogenitat zu erweitern, wodurch die Bindung zwischen Men-

tor:in und Mentee gestarkt werden kann.

~Mentees streben nach einer aktiven Beteiligung und einer Zusammenarbeit auf Augen-

hoéhe mit ihren Mentor:innen.”

Die Unterstitzung durch die Mentor:innen im Praktikum in heterogenen Klassen ist von
grolier Bedeutung fir die Mentees, ebenso die Zusammenarbeit auf Augenhéhe, damit sich

die angehende Lehrkraft wahrend des Praktikums erproben und entwickeln kann.

Dieser Befund stimmt mit der Literatur tGberein, denn durch den Wunsch nach einer Zusam-
menarbeit auf Augenhéhe werden die noch immer vorherrschenden traditionellen Mento-
ringpraktiken samt dem damit einhergehenden Modelllernen abgelost und mehr symmetri-
sche Beziehungskonstellationen angestrebt (Bach, 2020; Beck & Kosnik, 2002; Beer, 2014;
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Rothland & Boecker, 2014). Dies schafft eine Atmosphéare der gegenseitigen Anerkennung,
des respektvollen Dialogs und der gemeinsamen Reflexion (Braun et al., 2022). Mentees
legen nach der vorliegenden Untersuchung den Fokus auf eine kollegiale Zusammenarbeit,
in der sie als ,junge Lehrkrafte” angesehen werden, um dadurch von den Schiler:innen
Respekt zu erlangen und den Unterricht ohne grol3e Disziplinschwierigkeiten halten zu kén-
nen. Auch moéchten sie ihr (Fach)-Wissen einbringen, an Entscheidungsprozessen teilneh-
men und ihre individuellen Kompetenzen entfalten. Somit kdnnen traditionelle Meister-Lehr-
lings-Modelle abgelost werden, die eine ,Top-down“-Beratung favorisieren (Clarke et al.,
2014). Diese werden durch Formen von Kooperation und Kokonstruktion ersetzt, in denen
Mentor:innen v. a. als ,agent[s] of change“ (Wang & Odell, 2002, S. 498) agieren und Re-
flexionsprozesse bei Mentees anstol3en (Fraefel & Seel, 2017; Klement et al., 2002; Teml
& Teml, 2011).

Die Erkenntnis, dass sich Mentees eine Arbeit auf Augenhdhe mit ihren Mentor:innen im
Praktikum wunschen, erlaubt verschiedene Interpretationsmdglichkeiten. Der Wunsch
konnte auf eine tiefergehende Beziehungsdynamik hinweisen, die von gegenseitigem Res-
pekt, Vertrauen und Offenheit gepragt ist. Mentees streben nicht nur nach einer rein funkti-
onalen Mentor:in-Mentee-Beziehung, die sich durch eine einseitige Wissensweitergabe
auszeichnet, sondern nach einer partnerschaftlichen Interaktion, in der ihre Meinungen und
Ideen respektiert und ernstgenommen werden. Dies verringert auch die Gefahr der Depro-
fessionalisierung, das heil3t, das Risiko, dass Mentees Techniken und Handlungsmuster
von Mentor:innen unhinterfragt dbernehmen (Hascher, 2005; Hobson & Malderez, 2013;
Wang & Odell, 2007). Es wird eine Basis geschaffen, auf der sich Mentor:innen und Men-
tees kollegial und kooperativ begegnen sowie von- und miteinander lernen kénnen (Canipe
& Gunckel, 2020; Gallo-Fox & Scantlebury, 2016). In einer solchen Umgebung flhlen sich
Mentees ermutigt, Fragen zu stellen und Meinungen zu duf3ern, ohne Angst vor negativen
Konsequenzen oder einer herablassenden Reaktion ihrer Mentor:innen haben zu missen.
Dies hangt wiederum mit einer positiven Fehlerkultur zusammen, die an spaterer Stelle im

Text naher aufgegriffen wird (siehe Punkt (4) Haltung und Einstellung).

Insgesamt impliziert dies eine Kultur des Wissensaustauschs und der gegenseitigen Aner-
kennung von (Fach)Kompetenzen. Gerade in heterogenen Klassen, in denen sich auch
Mentor:innen oft noch zu wenig auf heterogene Lerngruppen vorbereitet fihlen (Kéninger
& Greiten, 2022), kann ein reziproker Wissensaustausch fir beide Seiten gewinnbringend
sein. Wie bereits in Kapitel 6.1 geschildert, bringen einige Mentees ein heterogenitatsbezo-
genes (theoretisches) Wissen aus der Universitat ins Praktikum ein, von dem auch Men-

tor:innen und Mitpraktikant:innen profitieren kénnen. Dies kann gerade beim Unterricht in
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heterogenen Klassen von Bedeutung sein, da Mentor:innen und Mentees so gemeinsam
nach kreativen Lésungen suchen kénnen, um den individuellen Bedtrfnissen der Schiler-

schaft gerecht zu werden.

Darlber hinaus kann eine solche Lernkultur dazu beitragen, das Engagement der Mentees
zu steigern und ihre Motivation zu fordern. Wenn Mentees das Geflihl haben, dass ihre
Beitrdge geschatzt und ernstgenommen werden, kann ihre intrinsische Motivation steigen
(Ryan & Deci, 2017), sich aktiv am Arbeitsprozess zu beteiligen und ihr Bestes zu geben.
Dies kann wiederum zu einem positiven Lernerfolg und zu einer effektiven beruflichen Ent-

wicklung beitragen.

Bezogen auf den heterogenen Kontext bringt eine Arbeit auf Augenhdhe einige Vorteile.
Diese finden sich zunachst, wie bereits erwahnt, in der gemeinsamen Reflexion und Wei-
terentwicklung von Mentees und Mentor:innen. Durch die partnerschaftliche Zusammenar-
beit kommen Mentor:innen und Mentees in Kontakt, was einen kollegialen und konstrukti-
ven Austausch ermdglicht. Dieser Austausch kann zur Reflexion anregen sowie die konti-
nuierliche Weiterentwicklung der Mentees und Mentor:innen unterstutzen, ihre padagogi-
schen Fahigkeiten gezielt verbessern, um den Anforderungen einer heterogenen Klasse

gerecht zu werden.

Daruber hinaus kann eine Arbeit auf Augenhohe die kreative Unterrichtsgestaltung verbes-
sern. Ein partnerschaftlicher Umgang und die daraus entstehende positive Lernumgebung
(auch im Sinne eines konstruktiven Umgangs mit Fehlern, siehe Punkt (4) Haltung und Ein-
stellung) kann Mentees ermutigen, kreativ zu sein und verschiedene Lehr- und Lernmetho-
den auszuprobieren, um auf die Vielfalt in der Klasse einzugehen und diese fir Lernpro-
zesse nutzbar zu machen. Dies kann eine dynamische Unterrichtsgestaltung fordern, die

auf die Bedurfnisse der Schiiler:innen eingeht und ein inklusives Lernumfeld schafft.

Insgesamt tragt das Arbeiten auf Augenhdhe nicht nur dazu bei, eine unterstutzende, res-
pektvolle und produktive Beziehung zwischen Mentor:innen und Mentees aufzubauen, die
fur beide Seiten bereichernd ist und ihre berufliche Entwicklung férdert, sondern sie tragt
auch dazu bei, eine qualitativ hochwertige, auf die heterogene Schilerschaft ausgerichtete

Bildung zu gewahrleisten, die versucht, allen Schuler:innen gerecht zu werden.

~Klare Absprachen bieten Mentees Orientierungssicherheit im Praktikum.*

In der vorliegenden Untersuchung verwiesen Mentees auf die Bedeutung von klaren Ab-

sprachen mit ihren Mentor:innen. Einerseits, um z. B. die heterogene Schilerschaft nicht
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durch widerspruchliche Informationen zu verwirren und sich in der Klasse an die gleichen
Regelungen wie die Praktikumslehrkraft zu halten, andererseits, um den Erwartungen, die

an die Mentees im Praktikum gestellt werden, gerecht zu werden.

Das Klaren der Erwartungen in der Zusammenarbeit gilt nach Hudson (2016) als ein wich-
tiger Indikator fir eine erfolgreiche Mentor:in-Mentee-Beziehung. Gewinnbringend ist es,
wenn Mentor:innen mit ihren Mentees zu Beginn des Mentoringprozesses ein Gesprach
uber Rahmenbedingungen, Vorstellungen und Erwartungen fuhren (Haas, 2021). Dies gibt
Mentees Orientierungssicherheit und es kdnnen erste Unsicherheiten geklart werden. All-
gemein spielt die Art der Kommunikation im Mentoringprozess eine grof3e Rolle. Aus der
Mentoringforschung geht hervor, dass Mentor:innen unterschiedliche Rollen in Dialogen
einnehmen (Harrison et al., 2005; Hennissen et al., 2008). Wie allerdings Dialoge aufgebaut
werden, ist abhangig von Mentor:innen und Mentees. Damit der Mentoringprozess gelingen
kann, sollte ,ein Kooperationssystem aufgebaut werden, in dem sich beide [Akteur:innen]

mit ihren Erwartungen und Vorstellungen wiederfinden® (Schmid & Haasen, 2011, S. 41).

Dies deckt sich auch mit dem vorliegenden Befund in Bezug auf klare Absprachen. Mentees
betonten in der vorliegenden Untersuchung, dass die Erwartungen und Vorstellungen zwi-
schen ihnen und der Praktikumslehrkraft weitgehend Ubereinstimmen sollten. Die Mentees
wollen z. B. Uber interne Regeln und deren Konsequenzen sowie Uber bestimmte Ablaufe
(z. B. Morgenritual, Klassenregeln und die daraus folgenden Konsequenzen bei Regelbru-
chen) in der Klasse informiert sein. So kdnnen sie z. B. im Falle eines Regelbruchs wahrend
ihrer eigenen Unterrichtsstunden genauso vorgehen und dieselben Konsequenzen aus-
sprechen wie ihre Praktikumslehrkraft. Dadurch kdnnen widersprichliche Aussagen vor der
Klasse vermieden werden und Mentees laufen nicht in die Gefahr, den Respekt oder die

Achtung der Schiler:innen zu verlieren.

In Bezug auf eine heterogene Schulerschaft scheinen klare Absprachen besonders rele-
vant, da die sozialen Dynamiken und unterschiedlichen Hintergrinde der Schuler:innen
eine spezielle Herausforderung darstellen kdnnen. Klare Absprachen im Umgang mit ein-
zelnen Schiler:innen und eine offene Kommunikation konnen Mentees dazu verhelfen, sich
besser auf diese Vielfalt einzustellen. Dies auch vor dem Hintergrund, sich vor der Klasse
als junge Lehrkraft zu positionieren sowie Sicherheit im Handeln vor der Klasse ausstrahlen

zu konnen.

Der Befund lasst sich damit erklaren, dass Mentees den Erwartungen der Mentor:innen

gerecht werden wollen. Gerade im padagogisch-didaktischen Praktikum, in denen Mentees
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ihre allerersten Praxiserfahrungen sammeln, werden sie in heterogenen Klassen mit einer
Fulle neuer Erfahrungen und Herausforderungen konfrontiert. Die Ungewissheit darlber,
was von ihnen erwartet wird, und die damit einhergehende Komplexitat der Aufgaben, be-
dingt durch den heterogenen Kontext, kdnnen zu einem erhdhten Bedarf an Klarheit und

Orientierung flhren, die sie sich von ihren Mentor:innen erhoffen.

Insgesamt ist der Wunsch nach klaren Absprachen in Praktika ein wichtiger Aspekt, der
nicht nur dazu beitragt, die Unsicherheit und Orientierungslosigkeit der Mentees zu verrin-
gern, sondern dessen Umsetzung auch ihre Produktivitdt und Zufriedenheit wahrend des
Praktikums verbessern kann, was sich wiederum positiv auf die Mentor:in-Mentee-Bezie-

hung auswirken kann.

(3) Professionswissen

,Die Weitergabe von heterogenitdtsbezogenem Wissen an Mentees ist nur méglich, sofern

Mentor:innen liber entsprechende Kompetenzen in diesem Bereich verfligen.

Hinsichtlich des Aspekts Professionswissen macht die vorliegende Untersuchung deutlich,
dass sich Mentees Mentor:innen winschen, die Uber entsprechendes heterogenitatsbezo-
genes Wissen verfugen. Mentees profitieren besonders dann, wenn Mentor:innen dieses
Wissen mit ihnen teilen und ihnen entsprechende heterogenitatsbezogene Kompetenzen

vermitteln.

Dieser Befund deckt sich mit der Literatur dahingehend, dass Mentor:innen Mentees in ihrer
professionellen Entwicklung mafgeblich unterstitzen kénnen (Carter & Francis, 2001;
Lawson et al., 2015). Aus Sicht der Studierenden tragen Mentor:innen sogar einen wesent-
lichen Teil zur beruflichen Entwicklung der Mentees bei (Clarke et al., 2014; Fuhrer &
Cramer, 2020b, S. 332). Dieser Kompetenzerwerb findet v. a. dann statt, wenn Mentor:in-
nen geeignete Lerngelegenheiten zur Verfigung stellen und entsprechende Reflexionspro-
zesse bei den Mentees anregen, damit diese die gemachten praktischen Erfahrungen re-
flektieren kdnnen (Ellis et al., 2020; Fihrer & Cramer, 2020a).

Die Einordnung in den aktuellen Forschungsstand macht deutlich, dass dieser Befund stark
mit dem unterstiitzenden Verhalten der Praktikumslehrkraft zusammenhangt. Mentor:innen
kénnen ihre Mentees in heterogenen Klassen nur dann professionell unterstitzen und be-
gleiten, wenn sie Uber ein entsprechendes heterogenitatsbezogenes Wissen verflgen.
Fehlt ihnen das, kdnnen sie ihren Mentees weder entsprechende Lerngelegenheiten bieten,

noch angemessene Reflexionsprozesse in Bezug auf Heterogenitat anregen.
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In der vorliegenden Untersuchung zeichnet sich das Bild ab, dass Mentees von ihren Men-
tor:innen lernen und sich gewisse Methoden im Umgang mit einer heterogenen Schiiler-
schaft abschauen wollen. Dies entspricht weniger dem bereits diskutierten Befund einer
Arbeit auf Augenhohe, sondern mehr traditionellen Mentoringpraktiken, die eine einseitige
Wissensweitergabe verfolgen. Wie schon in Kapitel 6.1 unter Professionswissen darge-
stellt, lasst sich auch dieser Befund dahingehend diskutieren, dass sich Mentees als No-
viz:innen prasentieren und von ihren Mentor:innen erwarten, heterogenitatsbezogenes Wis-

sen an sie weiterzugeben.

Ein Erklarungsansatz daflr liegt auch hier wieder im fehlenden Wissen im Umgang mit he-
terogenen Klassen. Mentees in der vorliegenden Untersuchung befinden sich im dritten o-
der vierten Semester und absolvier(t)en ihr erstes von der Universitat organisiertes Prakti-
kum, bei dem sie einer Praktikumslehrkraft zugeordnet werden/wurden. Dabei kann davon
ausgegangen werden, dass sie womaoglich zum ersten Mal auf eine heterogene Klasse tref-
fen und ihnen sowohl theoretisches als auch praktisches Wissen im Umgang damit fehit.
Daher kénnten Mentees davon ausgehen, dass Mentor:innen aufgrund ihrer Erfahrung und
Expertise in der Lage sind, ihnen relevante Informationen und Einsichten zu vermitteln und
fordern dies auch, wie aus der vorliegenden Untersuchung hervorgeht, von ihren Mentor:in-
nen ein. Erhalten Mentees entsprechendes heterogenitatsbezogenes Wissen, was ihnen
im Umgang mit einer heterogenen Schulerschaft oder bei der Planung und Durchflihrung
von Unterrichtseinheiten in heterogenen Klassen hilft, kdnnte geschlussfolgert werden,

dass Mentees zufriedener mit ihrer Betreuung im Praktikum sind.

(4) Haltung und Einstellung

“

»Ein konstruktiver Umgang mit Fehlern férdert die Experimentierbereitschaft der Mentees.

Auf der Ebene von Haltung und Einstellung wiinschen sich Mentees nach der vorliegenden
Untersuchung im Praktikum in heterogenen Klassen ein Lernumfeld, in dem mit Fehlern
konstruktiv umgegangen wird. Dies erfordert v. a. auf Seiten der Mentor:innen eine Haltung
von Fehleroffenheit bzw. die Bereitschaft, Fehler zu akzeptieren und sie als natlrlichen

Bestandteil des Lernprozesses der Mentees zu betrachten.

Forschungsbefunde beziiglich einer positiven Fehlerkultur betonen, dass Lernende nicht
automatisch aus Fehlern lernen, sondern daflir reflexionsfordernde Prozesse erforderlich
sind (Wuttke & Seifried, 2017). Umso wichtiger sind Feedbackprozesse, die den Lernpro-

zess als konstruktives Element unterstitzen (Hattie & Timperley, 2007; Képfer & Wuttke,
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2021) und darauf Einfluss nehmen, wie der aufgetretene Fehler weiterverarbeitet wird. Da-
bei geht es einerseits um affektiv-motivationale Reaktionen, also um die Aufrechterhaltung
der Lernmotivation, andererseits um die kognitive Verarbeitung, wie z. B. eine Fehlerana-
lyse (Dresel, Schober, Ziegler, Grassinger & Steuer, 2013; Grassinger et al., 2015). Werden
Fehler gemacht, kénnen auf dieser Basis zuklnftige Handlungen optimiert werden (Kolb,
1984). Ahnlich wie nach den vier Schritten von Frese und Zapf (1976) — Fehleridentifikation,
Fehleranalyse, Entwicklung von Handlungsoptionen, Umsetzung von Handlungsstrategien
— konnten Fehler auch im Mentoring bearbeitet und als adaptiver Prozess verstanden wer-
den, ,der auf die Reflexion von Handlungen zurtckzufuhren ist* (Seifried, Dresel, Rausch
& Wuttke, 2022, S. 12).

Ein moéglicher Erklarungsansatz fur eine positive Fehlerkultur liegt darin, dass Mentees ge-
rade in heterogenen Klassen noch unsicher in ihrem Auftreten als Lehrkraft sind, was u. a.
an der Bandbreite der vielfaltigen Schilerschaft mit ihren z. B. unterschiedlichen Herkunf-
ten, Kulturen, Fahigkeiten und Vorkenntnissen liegen kann. Durch einen positive Fehlerkul-
tur bzw. einen konstruktiven Umgang mit Fehlern wird den Mentees ein (Schon)Raum ge-
geben. In diesem kdnnen sie sich ausprobieren; sie kdnnen durch ihr padagogisches Han-
deln auf die einzelnen Bedurfnisse der Schuler:innen eingehen, ohne Angst davor zu ha-
ben, etwas falsch zu machen. Um den individuellen Bedurfnissen der Schiler:innen entge-
genzukommen, bedarf es oftmals spezieller und/oder sensiblerer Handlungen, Unterrichts-
methoden und -techniken oder Formen von schuler:innenorientierten Unterricht, die den
Mentees oftmals nur wenig oder nicht gelaufig sind. Gerade solche Situationen kénnten fir
Mentees eine Herausforderung sein, bei deren Bewaltigung sich Fehler einschleichen kdn-

nen.

Um den vielfaltigen Bedirfnissen der Schilerschaft gerecht zu werden, kénnten Mentees
aber auch ,experimentieren” wollen. Vor allem dann, wenn sie bereits in der Theorie z. B.
passende Unterrichtstechniken oder -methoden flr heterogene Klassen gelernt haben, die
sie in die Praxis umsetzen wollen. Das Experimentieren von verschiedenen Methoden vor
der Klasse kann fir Mentees eine bedeutsame Lerngelegenheit sein, aus der sie — auch
wenn Fehler gemacht werden — durch angemessene Reflexionsprozesse gemeinsam mit

Mentor:innen lernen konnen.

Damit Mentees aus Fehlern im Praktikum lernen, sollten Mentor:innen einen konstruktiven

Umgang mit Fehlern pflegen. Werden Fehler gemacht, sollten Mentor:innen in der Lage
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sein, entsprechende reflexionsforderliche Prozesse anzuregen. Nur so lernen Mentees ei-
nen lésungsorientierten und verstandnisvollen Umgang mit ihren eigenen Fehlern und kon-

nen daraus positive Erkenntnisse ziehen.

Hinsichtlich der Mentor:in-Mentee-Beziehung kann geschlussfolgert werden, dass sich ein
konstruktiver Umgang mit Fehlern im Praktikum positiv auswirkt. Dies kénnte damit zusam-
menhangen, dass Mentor:innen den Mentees durch ihre Haltung einer positiven Fehlerkul-
tur vermitteln, dass sie sich ausprobieren kédnnen und dass Fehlermachen auch Positives
mit sich bringt. Zudem kommen Mentor:innen und Mentees durch das gemeinsame Reflek-

tieren von entstandenen Fehlern in einen Austausch, was die Beziehung starken kann.

~Eine heterogenitatssensible Einstellung gilt als Grundlage fiir einen differenzierten, auf die

heterogene Schiilerschaft ausgerichteten Unterricht.”

Aus dem Befund im Bereich Professionswissen lasst sich ableiten, dass Mentees Wissen
in Bezug auf heterogene Klassen einfordern und somit bereits erkannt haben, dass es er-
forderlich ist, sich an die komplexe Umgebung, die eine heterogene Klasse mit sich bringt,
anzupassen. Dies flhrt zu der Erkenntnis, dass die befragten Mentees positiv gegenliber
Heterogenitat eingestellt sind und bereit sind, der Vielfalt zu begegnen und den einzelnen
Bedurfnissen der Schiler:innen so gut wie mdglich entgegenzukommen. Das bestatigen

auch bisherige Forschungsergebnisse (Biederbeck & Rothland, 2017).

Dass Mentees gegenlber Heterogenitat positiv eingestellt sind und die Notwendigkeit er-
kannt haben, den unterschiedlichen Bedurfnissen der vielfaltigen Schulerschaft entgegen-
zukommen, steht nach der vorliegenden Untersuchung aufer Frage. Allerdings betonten
die Mentees, dass sie auch von ihren Mentor:innen diese positive Einstellung erwarten, um

der heterogenen Schulerschaft angemessen begegnen zu kénnen.

Wie schon in Kapitel 6.1 nadher ausgefihrt, liegt es v. a. an der betreuenden Praktikums-
lehrkraft, ob Studierende im Praktikum einen heterogen ausgerichteten Unterricht erleben
und selbstandig halten dirfen (Egeli & Thomassen, 2015). Als Grundlage dafir dient die
entsprechende heterogenitatssensible Haltung und Einstellung (Hachfeld, 2013; Schmitz et
al., 2019).

Der Grund, dass sich Mentees diese positive Einstellung zur Heterogenitat von ihren Men-
tor:innen wiinschen, kdnnte sein, dass Mentees im Praktikum einen auf die heterogene
Schilerschaft ausgerichteten Unterricht sehen wollen und auch lernen méchten, wie dieser

Unterricht zu planen und durchzufiihren ist. Wie schon in der Literatur gezeigt, wird dies nur
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dann geschehen, wenn die Praktikumslehrkraft eine positive Einstellung zur Heterogenitat
hat und demzufolge bereit ist, ihren Unterricht auf die Vielfalt der Schuler:innen auszurich-
ten (Egeli & Thomassen, 2015).

Dieser Befund kénnte auch mit der Theorie der sozialen ldentitat (Tajfel & Turner, 1986)
erklart werden. Die soziale ldentitatstheorie beschaftigt sich mit der Art und Weise, wie
Menschen ihr Selbstkonzept durch die Zugehdrigkeit zu sozialen Gruppen konstruieren.
Dies deutet darauf hin, dass Menschen dazu neigen, sich mit anderen zu identifizieren, die
ahnliche Einstellungen und Werte teilen. Wenn Mentor:innen eine positive Einstellung zur
Heterogenitat zeigen, kdnnte dies die mentale Verbundenheit mit den Mentees starken und
ihr Engagement und ihre Zufriedenheit wahrend des Praktikums fordern. Somit ist es nicht
verwunderlich, dass sich Mentees Mentor:innen wiinschen, die ebenfalls eine positive Ein-

stellung zur Heterogenitat vertreten.

Im Gegensatz dazu lasst sich der vorliegende Befund auch dahingehend diskutieren, dass
sich Mentees mdglicherweise in einem Zustand der kognitiven Dissonanz (Festinger, 1957)
befinden. Dies geschieht v. a. dann, wenn ihre eigenen Einstellungen zur Heterogenitat
nicht mit denen ihrer Mentor:innen Ubereinstimmen. Um diesen Konflikt zu reduzieren,
konnten Mentees den Wunsch verspuren, dass ihre Mentor:innen ahnliche Einstellungen
haben, was ihren Wunsch nach einer positiven Einstellung ihrer Mentor:innen zur Hetero-
genitat verstarken konnte. Bleibt diese Diskrepanz bestehen, kdnnte dies verschiedene ne-
gative Auswirkungen auf die Mentor:in-Mentee-Beziehung haben. Einerseits kdnnten Men-
tees sich unsicher flihlen, wie sie mit dieser Diskrepanz umgehen sollen, insbesondere
wenn sie die Meinungen und Ansichten ihrer Mentor:innen respektieren. Dies konnte die
Mentees verunsichern und die Beziehung belasten. Andererseits kdnnte die Diskrepanz zu
einer Distanzierung oder gar zu einem Konflikt in der Mentor:in-Mentee-Beziehung fuhren,
insbesondere da die Mentees in der vorliegenden Untersuchung die Haltung zur Heteroge-

nitat als wichtig fur den Erfolg des Praktikums in heterogenen Klassen ansehen.

Umso wichtiger ist es fur die Mentor:in-Mentee-Beziehung in heterogenen Klassen, dass
beide Seiten eine entsprechende positive Einstellung zur Heterogenitat vertreten. Beson-
ders Mentor:innen sollten eine gewisse Sensibilitdt gegentiber Heterogenitat haben, denn
nur so kdnnen sie den hier geschilderten Anforderungen, die Mentees an ihre Mentor:innen
in heterogenen Klassen stellen, entgegenkommen. Eine positive Haltung und Einstellung
zur Heterogenitat wird als Grundlage daflr betrachtet, dass Mentoringprozesse in hetero-
genen Klassen gewinnbringend gestaltet und den geschilderten Anforderungen der Men-

tees gerecht werden kdnnen.
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Zusammenfassung

Anhand der Diskussion der Befunde bezliglich des heterogenen Kontexts zeigt sich, dass
Mentees eine ziemlich genaue Vorstellung dartiber haben, was Mentor:innen ihrer Meinung
nach im Praktikum in heterogenen Klassen leisten sollen. Einige der genannten Anforde-
rungen, die Mentees an Mentor:innen stellen, decken sich mit bereits bestehenden For-
schungsergebnissen zu den Gelingensbedingungen in schulpraktischen Studien. Manche
andere Anforderungen bekommen durch den heterogenen Kontext eine noch starkere Be-
deutung, wie z. B. eine heterogenitatssensible Einstellung, Professionswissen in Bezug auf
Heterogenitat, klare Absprachen sowie eine gezielte Unterstitzung beim Umgang mit einer
heterogenen Schiilerschaft. Diese Anforderungen stellen Mentees besonders, um einen
differenzierten, auf die heterogene Schilerschaft ausgerichteten Unterricht planen und
durchfuhren und so den vielfaltigen Bedurfnissen der Schulerschaft entgegenkommen zu

konnen.

Dass Mentees den vielfaltigen Bedurfnissen der Schiler:innen in heterogenen Klassen ge-
recht werden wollen, zeigt, dass sie eine gewisse Heterogenitatssensibilitat mit ins Prakti-
kum bringen und eine positive Einstellung zur Heterogenitat vertreten. Trotzdem fehlen
ihnen entsprechende Kompetenzen, um den Herausforderungen, die eine heterogene
Schilerschaft mit sich bringt, angemessen begegnen zu kénnen. Dies verdeutlicht umso
mehr, dass Mentees gerade in dieser frihen Phase ihrer Lehrer:innenausbildung noch nicht
ausreichend auf heterogene Klassen vorbereitet sind und deshalb so hohe Anspriiche an

ihre Mentor:innen stellen.

Die in diesem Kapitel und auch im Kapitel 6.1 dargelegten Befunde fur eine gelingende
Mentor:in-Mentee-Beziehung in heterogenen, insbesondere in sprachlich heterogenen,
Klassen bieten einige praktische Anknlpfungspunkte. Um dem Thema der vorliegenden
Arbeit gerecht zu werden, werden im Kapitel 6.3 Implikationen fur eine gelingende Men-

tor:in-Mentee-Beziehung in sprachlich heterogenen Klassen vorgestellt.
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6.3 Praktische Implikationen: vier Aspekte einer gelingenden Men-
tor:in-Mentee-Beziehung in sprachlich heterogenen Klassen

Aus den zuvor dargestellten und diskutierten Befunden lassen sich zentrale Anforderungen
ableiten, die Mentees an ihre Mentor:innen stellen und als grundlegend fir eine gelingende
Mentor:in-Mentee-Beziehung in sprachlich heterogenen Klassen betrachten. Dazu zahlen:
Mentor:innen sollten Unterstiitzung und offenen Austausch anbieten, Lerngelegenheiten fir
differenzierten Unterricht bereitstellen, sich Kompetenzen zu sprachlicher Heterogenitat an-
eignen/erweitern sowie eine positive Grundeinstellung zur Heterogenitat haben. Diese vier
Bedingungen sind in Abbildung 17 zusammenfassend dargestellt. Sie werden im kommen-

den Abschnitt ndher erlautert und es werden Schlussfolgerungen fur die Praxis gezogen.

Lerngelegenheiten fur
differenzierten Unterricht
bereitstellen

Kompetenzen zu sprachlicher
Heterogenitat aneignen/erweitern

*erweitert die Basis flr differenzierten, auf die sprachlich
heterogene Schulerschaft ausgerichteten Unterricht

Abbildung 17: Bedingungen einer gelingenden Mentor:in-Mentee-Beziehung in sprachlich
heterogenen Klassen

1. Lerngelegenheiten fir differenzierten Unterricht bereitstellen

Die vorliegende Untersuchung verdeutlicht, dass Mentees einen differenzierten, auf die
sprachlich heterogene Schulerschaft ausgerichteten Unterricht als eine komplexe Heraus-
forderung wahrnehmen und haufig unsicher sind, wie sie mit der Mehrsprachigkeit der
Schulerschaft im Unterricht umgehen sollen. Forschungsergebnisse legen nahe, dass (an-
gehende) Lehrkrafte nach wie vor unzureichend auf heterogene Lerngruppen vorbereitet
sind (Kéninger & Greiten, 2022). Daher ist es von grofRer Bedeutung, dass angehende Lehr-
krafte bereits in der frihen Phase der Lehrer:innenausbildung mit sprachlicher Heterogeni-

tat konfrontiert werden und wahrend ihrer Schulpraktika entsprechende Lerngelegenheiten
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in Bezug auf Mehrsprachigkeit erhalten. Die Gestaltung der Praktika variiert jedoch erheb-
lich je nach der Praktikumslehrkraft (Groschner & Hausler, 2014). Es liegt in der Verantwor-
tung der Mentor:innen, den Mentees angemessene Lehr- und Lernerfahrungen zu ermdég-
lichen, indem sie aktive Mdglichkeiten zur Sammlung von Unterrichtserfahrungen in mehr-

sprachigen Klassen bereitstellen und ihre Mentees dabei unterstiitzen.

Um dies zu erreichen, mussen Mentor:innen wissen, wie sie entsprechende Lerngelegen-
heiten schaffen kénnen, die die Mentees nicht Uberfordern. Dies erfordert eine ausgewo-
gene Balance zwischen Unterstitzung und Herausforderung (Fuihrer & Cramer, 2020b;
Orland-Barak, 2016; Wenz & Cramer, 2019). Zu Beginn des Mentoringprozesses sollten
Mentor:innen daher Gesprache mit ihren Mentees fihren, um deren Kompetenzen zu er-
mitteln und ihre Erwartungen zu klaren. RegelmaRige Austausche ermdoglichen es, den

Fortschritt zu Gberprifen und gegebenenfalls unterstiitzende MaRnahmen anzupassen.

Eine Mdglichkeit, Lerngelegenheiten fur Mentees zu schaffen, ist die Modellierung differen-
zierter Unterrichtsmethoden. In Anlehnung an das Konzept des Modelllernens (Bandura,
1997) kénnen Mentor:innen verschiedene Unterrichtsmethoden vorfihren, die auf die Be-
durfnisse einer sprachlich heterogenen Schilerschaft zugeschnitten sind. Diese kénnen
z. B. die Verwendung alternativer Lehrmaterialien, die Férderung von Gruppenarbeit, die
Integration von Herkunftssprachen in den Lernprozess oder die Bereitstellung individuali-
sierter Lernpfade umfassen. Durch die Beobachtung des Unterrichts der Mentor:innen kon-
nen sich Mentees geeignete Strategien ,abschauen® und kennenlernen, die ihnen im Um-
gang mit mehrsprachigen Klassen helfen konnen. Diese Beobachtungen sollen in Nachbe-
sprechungen mit den Mentor:innen reflektiert werden, um sicherzustellen, dass Mentees
Verhaltensweisen nicht unhinterfragt ibernehmen (Hascher, 2011). Diese Gesprache kdn-
nen auch dazu genutzt werden, um Uber den Unterricht der Mentor:innen zu diskutieren,
Starken und Bereiche der Verbesserung zu identifizieren und gemeinsam an neuen Lésun-

gen zur Bewaltigung von sprachlicher Heterogenitat im Unterricht zu arbeiten.

Eine weitere Méglichkeit besteht in der Etablierung von arbeitsteiligen Kooperationsformen
wie dem Team-Teaching. Insbesondere Team-Teaching kann den individuellen Bedurfnis-
sen der Schuler:innen entgegenkommen. Dabei praferieren Lehrkrafte oft eine asymmetri-
sche Aufgabenverteilung, in der eine Lehrkraft den Unterricht leitet und eine andere Lehr-
kraft assistiert oder einzelne Schuler:innen betreut (Scharfenberg, Weil} & Kiel, 2022).
Diese Form des Team-Teachings kann auch auf das Schulpraktikum angehender Lehr-

krafte Ubertragen werden, um Mentees geeignete Lerngelegenheiten zu bieten, bei denen
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sie direkt mit mehrsprachigen Schiiler:innen in Kontakt treten kénnen, z. B. durch sprachli-
che Unterstitzung eines Kindes in der Klasse oder die Erklarung von Arbeitsanweisungen
in einfacher Sprache. Aber nicht nur Mentees, auch Mentor:innen kénnen davon profitieren,
da sie durch diese arbeitsteilige Kooperationsform Entlastung im Unterricht erfahren kon-
nen. Auch umgekehrt ware dieses Szenario denkbar. Wenn Mentees eigene Unterrichts-
stunden vor der sprachlich heterogenen Klasse halten, kénnen auch Mentor:innen assistie-

rend zur Seite stehen und sich um individuelle Anliegen der Schuler:innen kimmern.

2. Unterstitzung und offenen Austausch anbieten

Die vorliegende Untersuchung hat gezeigt, dass sich Mentees wahrend ihres Praktikums in
sprachlich heterogenen Klassen Unterstlitzung wiinschen und einen offenen Austausch
Uber die sprachliche Heterogenitat der Schilerschaft anstreben. Dieser Wunsch nach Un-
terstiitzung resultiert daraus, dass Mentees — insbesondere in der frihen Phase der Leh-
rer:innenbildung, in der sie sich zum Zeitpunkt der Erhebung befanden — haufig noch nicht
ausreichend auf sprachliche Heterogenitat vorbereitet wurden. Folglich fehlt es ihnen an
praktischen Erfahrungen und theoretischem Wissen im Umgang mit Mehrsprachigkeit. Eine
unterstitzende Rolle durch ihre Mentor:innen erscheint daher umso bedeutsamer. Men-
tor:innen sollten einflihlsam und verstandnisvoll auf die potenziellen Herausforderungen re-
agieren, denen ihre Mentees gegenuberstehen konnten. Dies tragt dazu bei, eine vertrau-
ensvolle Beziehung aufzubauen (Flhrer & Cramer, 2020b) und die Mentees zu ermutigen,

offen Uber ihre Bedurfnisse im Kontext sprachlicher Heterogenitat zu sprechen.

Ein wesentlicher Bestandteil ist hierbei ein regelmaliger Austausch. Dieser erméglicht es
den Mentees, ihre Herausforderungen und Fortschritte zu besprechen sowie Fragen zum
Umgang mit sprachlicher Heterogenitat zu stellen. Gleichzeitig kdnnen Mentor:innen spe-
zifisches Fachwissen im Umgang mit Mehrsprachigkeit weitergeben und die Mentees Uber
die verschiedenen Sprachen und Sprachstande der Schuler:innen informieren. Dieser Aus-
tausch liefert den Mentees wichtige Informationen iber die sprachlichen Hintergriinde der
Schiilerschaft, die sie sowohl in der sozialen Interaktion mit einzelnen Schiler:innen als
auch bei der Planung und Durchfiihrung von Unterrichtseinheiten bericksichtigen kdnnen.
Da Studierende in Schulpraktika aufgrund der begrenzten Zeit diese Informationen oft nicht
eigenstandig erlangen kdnnen, sind sie auf ihre Praktikumslehrkraft angewiesen. Daher ist
es von entscheidender Bedeutung, dass Mentor:innen bereit sind, diese sensiblen Informa-

tionen mit ihnren Mentees zu teilen.

Neben der direkten Unterstutzung durch Mentor:innen kdnnen auch Peer-Learning-For-

mate genutzt werden, um den Mentees Unterstlitzung anzubieten. Peer-Learning in der
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Lehrer:innenbildung tragt dazu bei, berufsbezogene Kompetenzen zu entwickeln, Einstel-
lungen zu hinterfragen und produktive Lehr-Lernprozesse zu gestalten (Fricke et al., 2019).
Im Kontext des schulpraktischen Mentorings kénnten Mentor:innen Verbindungen zu Peers
herstellen, die beispielsweise DaZ studieren und bereits Uiber entsprechende Kompetenzen
im Umgang mit Mehrsprachigkeit verfligen. Da Peers oft als glaubwiirdige Vorbilder ange-
sehen werden, tragen sie nicht nur zur Wissensvermittlung bei, sondern kdnnen auch eine
Einstellungs- und Verhaltensanderung bei den Mentees anregen (Fricke et al., 2019). Dies
konnte besonders dann relevant sein, wenn Mentees keine heterogenitatssensible Einstel-

lung mit ins Praktikum bringen.

3. Kompetenzen zu sprachlicher Heterogenitat aneignen/erweitern

Die vorliegende Studie zeigt, dass Mentees wenig bis kaum Wissen uber den Umgang mit
sprachlicher Heterogenitat im Unterricht haben. Wie schon in diesem Kapitel unter Punkt 2
,Unterstitzung und offenen Austausch anbieten® erwahnt, fordern Mentees daflr Unterst(t-
zung von ihren Mentor:innen ein. Jedoch sind Mentor:innen nur in der Lage, diese Unter-
stitzung anzubieten, wenn sie Uber entsprechende Kompetenzen verfligen. Es ist daher
nicht Gberraschend, dass sich Mentees Mentor:innen mit entsprechendem Wissen wiin-

schen.

Um Mentees in ihrer professionellen Entwicklung zu unterstiitzen, missen Mentor:innen,
sofern nicht bereits vorhanden, dieses Wissen erlangen. Zunachst kénnten Lehrkraftefort-
bildungen dazu beitragen, ihre Fahigkeiten im Umgang mit einer sprachlich heterogenen
Schilerschaft zu verbessern und die entsprechenden Kompetenzen zu erwerben. Aufgrund
der immer heterogener werdenden Schulerschaft (siehe Kapitel 2.1.2.1) gibt es zahlreiche
(Online)Fortbildungen an lehrerbildenden Standorten zu Themen wie Deutsch als Zweit-
sprache, interkulturelle Kommunikation, Mehrsprachigkeit im Unterricht, sprachsensibler

Fachunterricht etc.

Neben Fortbildungen, die haufig viel Zeit in Anspruch nehmen und von Mentor:innen auf-
grund von Zeitmangel oftmals nicht wahrgenommen werden kdnnen, kénnte auch ein Aus-
tausch mit Lehrkraften in mehrsprachigen Klassen, die bereits erfolgreich im Umgang mit
einer sprachlich heterogenen Schiilerschaft sind, von Vorteil sein. Um das zu ermdglichen,
kénnten Mentor:innen diese Lehrkrafte besuchen und in ihren Klassen hospitieren, sich mit
ihnen austauschen und praktische Tipps fir einen gelingenden Umgang mit Mehrsprachig-
keit einholen. Zusatzlich zum Austausch mit erfahrenen Lehrkraften kdnnte auch der Kon-

takt mit DaZ-Studierenden sinnvoll sein, da diese haufig bereits theoretisches Wissen Uber
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sprachliche Heterogenitat erworben haben. Mentor:innen sollten fir diesen reziproken Aus-

tausch offen sein und ihn fordern.

Damit Mentees von dem Uber sprachliche Heterogenitat erworbenen Wissen der Mentor:in-
nen profitieren konnen und ein spezifisches Verstandnis flir den Umgang damit entwickeln
koénnen, sollte die Wissensvermittlung der Mentor:innen im Zusammenhang mit angeleite-
ten Reflexionsprozessen erfolgen. Auch hierfur sollten Mentor:innen angemessen geschult
sein, da das von ihnen gegebene Feedback und die Reflexionen einen Einfluss auf die
Professionalisierung der Mentees nehmen konnen. Dazu ist es notwendig, dass Mentor:in-
nen verstehen, dass erfolgreiche Feedbackprozesse auf konstruktivistischen Mentoring-
konzepten beruhen und gewisse Gesprachstechniken verlangt werden. Somit kénnten hier
erneut Fortbildungsmafnahmen fir Mentor:innen hilfreich sein, die sich mit verschiedenen
Mentoringkonzepten, Gesprachskompetenzen und Feedbackstrategien beschéaftigen
(Braun et al., 2022; Futter, 2017).

Wenn es Mentor:innen gelingt, ihr spezifisches Wissen Uber Mehrsprachigkeit weiterzuge-
ben und reflexionsférdernde Prozesse bei den Mentees anzuregen, entspricht dies weitge-
hend den Erwartungen der Mentees. Es kann geschlussfolgert werden, dass sich dies wie-
derum férderlich auf die Mentor:in-Mentee-Beziehung auswirkt, da die Erwartungen der
Mentees erflllt werden und sie im Praktikum ein Verstandnis fir den Umgang mit sprachli-

cher Heterogenitat entwickeln konnen.

4. Positive Grundeinstellung zur Heterogenitat vertreten

In den Befunden zeigt sich, dass angehende Lehrkrafte sich der Notwendigkeit bewusst
sind, auf die sprachliche Heterogenitat der Schilerschaft einzugehen. Die befragten Men-
tees in dieser Studie scheinen bereits eine sensible Einstellung zur Heterogenitat mitzu-
bringen, betonen jedoch auch die Bedeutung einer entsprechend sensiblen Haltung und

Einstellung ihrer Mentor:innen.

Damit Mentor:innen ihre Haltung und Einstellung in Bezug auf Heterogenitat hinterfragen
oder eine heterogenitatssensible Haltung anbahnen kdnnen, ist eine empathische Grund-
haltung unerlasslich. Lehrkrafte sollten eine offene und respektvolle Einstellung gegeniber
den kulturellen Hintergriinden, Erfahrungen und Lebenssituationen ihrer Schuler:innen pfle-
gen. Empathie ist hierbei ein Schlisselbegriff, um sich in die Lage der Schiler:innen zu
versetzen und ihre Perspektiven zu verstehen. In Anlehnung an Friedimeier (2006, S. 143)

kann Empathie verstanden werden als das ,Bemuihen einer Person, die Gedanken und
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Gefiuhle einer anderen Person nachzuvollziehen, zu verstehen und mitzufihlen.“ Insbeson-
dere im Kontext von sprachlicher Heterogenitat ist das Verstandnis ein zentraler Aspekt.
Dies erfordert z. B. ein sorgfaltiges Beobachten, aktives Zuhdren, die Fahigkeit, Angste o-

der Unsicherheiten zu erkennen und angemessene Riickfragen zu stellen (Dubs, 2009).

Neben empathischem Verhalten kann eine kontinuierliche Selbstreflexion Uber die person-
lichen Vorurteile und Annahmen dazu beitragen, eigene Einstellungen zu hinterfragen und
weiterzuentwickeln (Ericsson, Krampe & Tesch-Romer, 1993). Dies beinhaltet z. B. die kri-
tische Auseinandersetzung mit personlichen Denkmustern, Erfahrungen und Werten, die
die Wahrnehmung und Interaktion mit mehrsprachigen Schiler:innen beeinflussen kénn-
ten. Eine regelmaBige Selbstreflexion ermoglicht es, die eigenen Gedanken, Gefuhle und
Handlungen im Unterricht in sprachlich heterogenen Klassen zu analysieren. Mentor:innen
koénnten sich fragen, welche Vorannahmen sie Uber ihre Schiler:innen haben, wie diese
Vorannahmen ihr Unterrichtsverhalten beeinflussen und wie sie ihre eigene Sensibilitat fir

sprachliche Vielfalt verbessern kdnnen.

Um eine substanzielle Entwicklung der Kompetenzen anzustoRen, sollten kritische Selbs-
treflexionen durch Feedbackprozesse erganzt werden. Zahlreiche Forschungsbefunde be-
legen den positiven Einfluss von Feedback- und Reflexionsprozessen auf die professionelle
Entwicklung von Lehrkraften (siehe z. B. Allen, Hafen, Gregory, Mikami & Pianta, 2015;
Tschannen-Moran & McMaster, 2009; Weber, Gold, Prilop & Kleinknecht, 2018). Zudem
koénnten die Feedbacks von Kolleg:innen, Schiler:innen oder auch von Mentees dazu ver-
helfen, sogenannte ,Blindspots” zu erkennen. Konstruktive Kritik kann dazu beitragen, Per-
spektiven von auf3en zu erhalten und die eigene Wahrnehmung in Bezug auf (sprachliche)
Heterogenitat zu erweitern. Im Weiteren kdnnte so ein Austausch entstehen, das heilt,
beteiligte Personen kdnnten kollaborativ zusammenarbeiten, um Best Practices auszutau-
schen und voneinander zu lernen. Durch den Austausch von Erfahrungen und Ideen kénn-

ten Lehrkrafte ihre heterogenitatssensible Haltung weiterentwickeln und verbessern.

Auch kénnten an dieser Stelle erneut Fortbildungen férderlich sein. Der Besuch von (regel-
mafRigen) Fortbildungen, die sich mit Themen wie interkulturelle Kompetenz, Diversitat,
Mehrsprachigkeit und inklusivem Unterrichten befassen, kann den Mentor:innen dazu ver-
helfen, eine Sensibilitat fur die (sprachliche) Vielfalt der Schiler:innen (weiter)zuentwickeln

und ihre padagogischen Ansatze entsprechend anzupassen.
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Auch Schulen bzw. die Schulleitungen kénnten sich heterogenitatsorientiert ausrichten.
Dies bedeutet, dass sie einerseits die professionelle Entwicklung des Lehrerkollegiums un-
terstiitzen und sicherstellen, dass Lehrkrafte die Méglichkeit haben, sich beruflich weiter-
zuentwickeln und ihre Kompetenzen in Bezug auf Heterogenitat auszubauen. Dies setzt
v. a. voraus, dass den Lehrkraften die entsprechende Zeit zur Verfiigung gestellt wird. An-
dererseits sollten Schulen allgemein eine heterogenitatssensible Kultur pflegen, in der viel-
faltige Perspektiven und Erfahrungen geschatzt und respektiert werden. Dies kénnte z B.
durch interkulturelle Aktivitaten und durch die Schaffung eines wertschatzenden und unter-

stutzenden Umfelds erreicht werden.

Eine heterogenitatssensible Haltung und Einstellung von Mentor:innen kann dazu fihren,
dass differenzierte Ansatze im Unterricht angewendet werden und individuelles Lernmate-
rial bereitgestellt wird, das den Bedurfnissen der sprachlich heterogenen Schulerschaft ent-
spricht. Dies geht mit der Forderung der Mentees einher, dass sie im Praktikum einen auf
die heterogene Schilerschaft ausgerichteten Unterricht sehen sowie auch selbststandig
planen und durchfiihren wollen. Dieser Befund der vorliegenden Untersuchung verdeutlicht
die Bedeutung einer heterogenitatssensiblen Einstellung, die als Grundvoraussetzung fur
alle weiteren Anforderungen gilt, die Mentees an ihre Mentor:innen im Schulpraktikum stel-

len.

Zusammenfassung

Die vorangegangene Diskussion verdeutlicht, dass der Umgang mit der sprachlichen Hete-
rogenitat der Schulerschaft fir Mentees im padagogisch-didaktischen Praktikum eine au-
Rerst anspruchsvolle Aufgabe ist, die allein kaum zu bewaltigen ist. Um dieser Herausfor-
derung gerecht zu werden, suchen Mentees verstarkt nach Unterstitzung und Wissen ihrer
Mentor:innen. Erfiullen Mentor:innen diese Anforderungen der Mentees, lasst sich schluss-
folgern, dass sich dies positiv auf die Mentor:in-Mentee-Beziehung in sprachlich heteroge-
nen Klassen auswirken kann. Die soeben skizzierten Implikationen greifen die Bedurfnisse
der Mentees auf und verdeutlichen, wie Mentor:innen dazu beitragen kénnen, eine gelin-

gende Mentoringbeziehung in sprachlich heterogenen Klassen zu etablieren.
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6.4 Limitationen der Ergebnisse und weitere Forschung

Die vorliegende Untersuchung legt wesentliche Erkenntnisse einer gelingenden Mentor:in-
Mentee-Beziehung in sprachlich heterogenen Klassen aus der Sicht von Studierenden dar.
Diese Ergebnisse liefern einen Beitrag zu einem bislang nicht umfassend erforschten Feld
innerhalb schulpraktischer Studien. Trotzdem muissen methodische Limitationen dieser
Studie bertcksichtigt werden, die als Anknipfungspunkte fur zukinftige Forschungen die-
nen konnen. In den folgenden Absatzen werden zentrale methodische Limitationen naher

diskutiert und es wird ein Ausblick auf weitere Forschungen gegeben.

Selbstaussagen der Mentees

Die hier durchgefiihrte Forschung basiert auf Selbstaussagen von Studierenden. Dieser
Ansatz wird aufgrund der potenziellen Einfliisse subjektiver Verzerrungen in den erhobenen
Daten haufig kritisiert (Neyer, 2017), jedoch kann dagegen argumentiert werden, dass die
Befragten, die sich innerhalb des betrachteten Themenfelds bewegen — in diesem Fall in
heterogenen Klassen — wertvolle individuelle Einsichten und Anregungen liefern kénnen
(Terhart, Bennewitz & Rothland, 2011).

Zudem konnten die Daten durch eine selektive Wahrnehmung verzerrt sein. Die Teilneh-
menden dieser Studie kdnnten dazu tendieren, nur bestimmte Aspekte ihrer Erfahrungen
der Mentor:in-Mentee-Beziehung in (sprachlich) heterogenen Klassen zu betonen und an-
dere zu vernachlassigen, was zu einem unvollstandigen Bild fihren wirde. Dies kénnte ein
moglicher Erklarungsansatz daflr sein, warum manche Mentees weniger Bezug zu sprach-
licher Heterogenitat herstellen. Mentees, die bereits ein Bewusstsein fur sprachliche Hete-
rogenitat besitzen, werden diese Heterogenitatsdimension eher wahrnehmen und darauf

eingehen als solche, die Heterogenitat nicht in ihren einzelnen Facetten erfassen kdnnen.

Um die subjektiven Verzerrungen von Selbstaussagen zu minimieren, kénnten in weiteren
Forschungen verschiedene Verfahren zur Datenerhebung kombiniert werden. Selbstaus-
sagen konnten durch weitere Erhebungsmethoden erganzt werden, um ein umfassenderes
Bild Uber die Mentoringbeziehung in sprachlich heterogenen Klassen zu erreichen (Bolger,
Davis & Rafaeli, 2003). Zum Beispiel kdnnten Interviews mit Mentor:innen geflhrt werden,
die Mentees in sprachlich heterogenen Klassen betreuen, oder strukturierte Beobachtun-
gen sprachlich heterogener Klassen mit dem Ziel erfolgen zu erforschen, wie Mentor:innen

und Mentees miteinander agieren.
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Stichprobe

Zu den am haufigsten diskutierten methodischen Schwachen wissenschaftlicher Arbeiten
zahlen Stichprobenverzerrungen (Zapf, Dormann & Frese, 1996). Die Stichprobe der vor-
liegenden Studie, die in Kapitel 4.3 beschrieben wird, besteht tGberwiegend aus Studieren-
den, die ihr Praktikum vorwiegend an Grund- und Mittelschulen in Bayern absolvier(t)en.
Folglich sind die Ergebnisse dieser Studie auf Grund- und Mittelschulen fokussiert. Die Ver-
gleichbarkeit mit anderen Schularten oder Bundeslandern ist daher begrenzt. Diese Ein-
schrankung wird zusatzlich durch erhebliche Unterschiede in den schulpraktischen Studien
zwischen den Bundeslandern und Schularten verstarkt (Bach, 2020; Reinhoffer & Darr,
2008).

DarUber hinaus wurde allen Studierenden, die sich auf die Ausschreibung zur Studie ange-
sprochen flhlten, weil sie ihr Praktikum in heterogenen Klassen absolvieren oder absolviert
haben, die Teilnahme an der Studie ermdglicht, ohne dass sie entsprechende Kriterien
nachweisen mussten oder ohne diese zu Uberprifen. Es besteht daher die Moéglichkeit,
dass die Stichprobe auch Studierende einschliel3t, die nicht in heterogenen Klassen tatig
waren. Diese Tatsache ist besonders relevant im Kontext von sprachlicher Heterogenitat,

da auch hierfur keine expliziten Teilnahmekriterien in der Ausschreibung genannt wurden.

Dies konnte dazu beigetragen haben, dass die Ergebnisse im Hinblick auf sprachliche He-
terogenitat im Vergleich zu anderen heterogenitatsbezogenen Aspekten unterreprasentiert
sind, da moéglicherweise weniger Studierende tatsachlich ihr Praktikum in sprachlich hete-
rogenen Klassen absolviert haben. Dies kdnnte bedeuten, dass das Antwortverhalten we-
niger auf tatsachlich erlebten Situationen oder Erfahrungen in sprachlich heterogenen Klas-

sen basiert, sondern eher theoretische Annahmen zu solchen Klassen widerspiegelt.

Weitere Forschungen kénnten ahnliche Erhebungen durchflihren, allerdings mussten Stu-
dierende anhand spezifischer Kriterien nachweisen (z. B. mindestens funf verschiedene
Herkunftssprachen in der Klasse), dass sie tatsachlich in sprachlich heterogenen Kontexten
tatig sind, um die Ergebnisse zu validieren. Ebenso ware eine Studie in Deutschklassen
denkbar, in denen viele Schuler:innen einen Migrationshintergrund haben, unterschiedliche
Sprachen sprechen und Deutsch als Zweitsprache erlernen. Auf diese Weise kdnnte eine
Stichprobe von Teilnehmer:innen generiert werden, die tatsachlich ihre Praktika in sprach-
lich heterogenen Klassen absolvieren. Die so erhobenen Aussagen waren moglicherweise

starker auf konkrete praktische Erfahrungen im Umgang mit Mehrsprachigkeit ausgerichtet.
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Da sich die vorliegende Studie auf eine spezifische Gruppe von Studierenden an Schulen
in Bayern konzentriert, ware es auch sinnvoll, eine ahnliche Erhebung auf andere Regionen
auszuweiten, beispielsweise deutschlandweit. Zudem kénnten andere Lehramter wie Real-
schulen oder Gymnasien miteinbezogen werden, um eine breitere Generalisierbarkeit der
Ergebnisse zu erzielen. Aulerdem ware es denkbar, weitere relevante Zielgruppen wie
Lehrkrafte oder Mentor:innen in die Befragung einzubeziehen und deren Perspektiven zu

berlcksichtigen.

Messinstrumente

In der vorliegenden Studie kamen zwei Erhebungsmethoden zum Einsatz: Gruppendiskus-
sionen und die Critical Incident Technique (CIT) (siehe Kapitel 4.4). Bei der Erforschung
von schulpraktischen Studien kommen haufig Gruppendiskussionen zum Einsatz (siehe z.
B. Reintjes, Idel, Bellenberg & Thones, 2021). Berticksichtigt werden sollte dabei jedoch,
dass in Gruppendiskussionen Teilnehmer:innen durch soziale Erwiinschtheit dazu neigen
koénnten, ihre Antworten so zu gestalten, dass sie gesellschaftlichen Normen entsprechen
oder anderen Teilnehmer:innen gefallen, anstatt ihre eigene Meinung ehrlich zu aufiern
(Lamnek & Krell, 2024). Gerade in Bezug auf sprachliche Heterogenitat konnte geschluss-
folgert werden, dass Mentees ihre Meinungen zu diesem sensiblen Thema nicht frei duf3ern
maochten, v. a. nicht dann, wenn sie moglicherweise eine andere Einstellung zum Umgang
mit Heterogenitat vertreten. Um von den anderen Teilnehmer:innen nicht negativ wahrge-
nommen zu werden, kdnnten sie eher ihre eigenen Ansichten nicht auRern und sich statt-

dessen der vorherrschenden Meinung der Gruppe anpassen (Lamnek & Krell, 2024).

Da in dieser Untersuchung virtuelle Gruppendiskussionen aufgrund der Corona-Pandemie
zum Einsatz kamen, lassen sich in diesem Zusammenhang weitere Herausforderungen
diskutieren. Zum einen besteht die Gefahr, dass Teilnehmende schneller von der Diskus-
sion abweichen kénnen, da externe Einflisse von Interviewer:innen nicht gut kontrolliert
werden kénnen. Dies stellt eine besonders hohe Anforderung an den:die Moderator:in der
Gruppendiskussion, damit alle Teilnehmenden sich an der Diskussion beteiligen und ihre
Erfahrungen einbringen (Pfaff-Rudiger, 2016). Zudem kann es zu Schwierigkeiten in der
Interaktion kommen, da die natirliche Interaktion zwischen Teilnehmer:innen durch die vir-
tuelle Barriere beeintrachtigt sein kann. Es kann schwieriger sein, nonverbale Signale zu
interpretieren und spontane Gesprache zu flhren, was zu einer weniger dynamischen Dis-

kussion fiihren kann.

Umso wichtiger ist es, in zuklnftigen Forschungen darauf achten, dass Moderator:innen

die Teilnehmer:innen ermutigen, sich an der Diskussion zu beteiligen. Dies konnte durch
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positive Verstarkung wie Lob fir Beitrdge oder durch das Schaffen einer unterstitzenden
und ermutigenden Umgebung erfolgen. Zudem koénnte es hilfreich sein, Diskussionsthemen
einzufihren. Durch die Einfihrung von relevanten und interessanten Diskussionsthemen
oder Gesprachspunkten kdnnten die Teilnehmer:innen dazu angeregt werden, sich aktiv an
der Diskussion zu beteiligen. Hilfreich kdnnte es auch sein, wenn der:die Moderator:in wich-
tige Punkte hervorhebt und die Teilnehmer:innen ermutigt, ihre Gedanken dazu zu teilen
und so eine Vielfalt an Meinungen und Perspektiven in der Diskussion zu férdern. Indem
er:sie die Diskussion lenkt und relevante Aspekte herausstellt, kdnnen die Teilnehmer:in-

nen inspiriert werden, ihre eigenen ldeen einzubringen.

Neben der Gruppendiskussion kam die Critical Incident Technique (CIT) zum Einsatz. Hier
kann die Frage gestellt werden, inwieweit die berichteten kritischen Ereignisse eine allge-
meine Gultigkeit besitzen (Gremler, 2015). Die Beschreibung eines kritischen Ereignisses
spiegelt die subjektive Perspektive — in der vorliegenden Studie die individuelle Einschat-
zung von Studierenden im Praktikum — wider. Metaanalysen bestatigen die hohe Qualitat
der CIT in der Praxis (siehe z. B. Dierdorff & Wilson, 2003). Die Qualitat der Daten lasst
sich teilweise dadurch sicherstellen, dass sich alle Teilnehmer:innen auf das gleiche Thema
konzentrieren (Sharoff, 2008). Dies war auch in der vorliegenden Studie der Fall. Alle Teil-
nehmer:innen wurden gebeten, drei kritische Ereignisse zu ihrer Mentoring-Betreuung in
heterogenen Klassen aufzuschreiben. In der Studie stellte sich heraus, dass sich diese kri-
tischen Ereignisse Uberwiegend auf die Planung und Gestaltung von Unterrichtseinheiten
in heterogenen Klassen bezogen haben, was nicht verwunderlich ist, da dies fur die Men-
tees eine zentrale Aufgabe im Praktikum ist (Beckmann & Ehmke, 2021). Zudem sollte im
Zusammenhang mit der CIT berucksichtigt werden, dass es zu ruckblickenden Verzerrun-
gen kommen kann. Beispielsweise konnten Personen durch selektive Erinnerung dazu nei-
gen, nur bestimmte Aspekte eines Ereignisses, die ihre eigenen Uberzeugungen oder Er-
wartungen unterstitzen, zu erinnern, wahrend sie andere Aspekte vernachlassigen oder
vergessen. Zudem konnten sich Verzerrungen in den Daten durch emotionale Einflisse
ergeben. Starke Emotionen, die mit vergangenen Ereignissen verbunden sind, kénnten die
Erinnerung beeinflussen, entweder, indem sie Ereignisse dramatisieren, oder indem sie
dazu fUhren, dass bestimmte Ereignisse Ubersehen oder unterbewertet werden (Reinharz,
2017).

Insgesamt kann die ruickblickende Verzerrung die Genauigkeit und Zuverlassigkeit der mit-
tels CIT gesammelten Daten beeintrachtigen. Umso bedeutsamer ist es, sich dieser poten-
ziellen Verzerrung bewusst zu sein und durch geeignete Methoden, wie in der vorliegenden

Untersuchung durch die Erganzung um Gruppendiskussionen, negative Auswirkungen zu
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minimieren. Neben Gruppendiskussionen kénnten sich auch andere Methoden eignen, wie
z. B. die Verwendung von Kontrollfragen in Interviews oder das Uberpriifen der Konsistenz

der Antworten Uber verschiedene Befragte hinweg.

Forschungsdesign

Ein weiterer Einfluss auf die Ergebnisse kénnte der Zeitpunkt der Erhebung sein. Die be-
fragten Mentees befanden sich zum Zeitpunkt der Erhebung im padagogisch-didaktischen
Praktikum oder hatten dieses erst vor Kurzem absolviert. Das padagogisch-didaktische
Praktikum ist eines der ersten Praktika fur Studierende, in dem sie in der Praxis tatig und
einer Praktikumslehrkraft zugeteilt sind. Es kdnnte davon ausgegangen werden, dass Stu-
dierende in dieser frUhen Phase, in der sie sich zum Zeitpunkt der Datenerhebung befan-
den, noch wenig bis kaum Kenntnisse sowie praktische Erfahrungen Uber sprachliche He-
terogenitat erworben haben. Dies wirde erklaren, warum nicht alle Mentees sprachliche

Heterogenitat zum Thema gemacht haben.

In weiteren Erhebungen kénnten deshalb Studierende rekrutiert werden, die bereits Men-
tor:innen in sprachlich heterogenen Klassen zugeordnet waren und praktische Erfahrungen
in diesem Bereich sammeln konnten. Diese kdnnten moglicherweise deutlicher zum Aus-
druck bringen, welche Bedingungen die Mentoringbeziehung im Kontext von sprachlicher

Heterogenitat positiv beeinflussen kdnnen.

Ausblick auf weitere Forschung

In den vorangegangenen Absatzen wurden bereits geeignete Anknipfungspunkte fur zu-
kinftige Forschungsvorhaben dargestellt. Erganzend zu diesen Punkten kann hier ab-
schlielend auf zwei weitere zentrale Ansatzpunkte hingewiesen werden.

Da sich diese Studie auf die Perspektive der Mentees konzentriert, ware es interessant,
auch die Sichtweise von Mentor:innen zu erforschen. Mentor:innen spielen eine entschei-
dende Rolle in der Mentor:in-Mentee-Beziehung (Groschner & Hausler, 2014) und ihre Er-
fahrungen kénnten ein umfassenderes Bild liefern, wie Mentor:in-Mentee-Beziehungen in
sprachlich heterogenen Klassen gestaltet werden kdnnen. Aus diesen kénnten Empfehlun-
gen flr die Praxis abgeleitet werden, die sowohl Mentees als auch Mentor:innen unterstut-

zen.

Eine weitere interessante Forschungsrichtung ware, die langfristigen Auswirkungen erfolg-
reicher Mentor:in-Mentee-Beziehungen in sprachlich heterogenen Klassen zu untersuchen
und dabei die Entwicklung einer heterogenitatssensiblen Einstellung zu bertcksichtigen. In

der vorliegenden Studie weisen Befunde auf die Bedeutung einer heterogenitatssensiblen
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Haltung hin (siehe Kapitel 6.1 und 6.2). Weitere Forschungen kénnten die Entwicklung einer
heterogenitatssensiblen Haltung Uber einen langeren Zeitraum hinweg untersuchen. Eine
solche Untersuchung kénnte sich also darauf konzentrieren, wie sich eine Mentor:in-Men-
tee-Beziehung langfristig auf die interkulturelle Kompetenz sowie auf die heterogenitats-
sensible Einstellung der Studierenden zu sprachlicher Vielfalt auswirkt. Dadurch kénnte ein
besseres Verstandnis dariiber erlangt werden, wie Mentoringbeziehungen langfristig das
Wachstum und die Entwicklung von Studierenden beeinflussen und wie Mentor:innen dazu
beitragen konnen, Sensibilitdt fur (sprachliche) Heterogenitat zu fordern. Diese Erkennt-
nisse konnten in die Gestaltung von Mentoringprozessen in schulpraktischen Studien ein-
flieBen, um sich so den immer heterogener werdenden Klassen anzupassen (Gloystein,
2020) und eine inklusive Lernumgebung zu schaffen, in der einerseits die (sprachliche) He-
terogenitat der Schileriinnen unterstitzt und wertgeschatzt wird. Andererseits kénnte
dadurch auch den vielfaltigen Bedurfnissen der Mentees entgegengekommen werden, die
sich gerade fir die durch den sprachlich heterogenen Kontext entstehenden Herausforde-

rungen konkrete Unterstlitzung von ihren Mentor:innen wiinschen.
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6.5 Abschlussfazit

Die vorliegende Arbeit bietet einen umfassenden Einblick in die Betreuungssituation von
Studierenden wahrend ihres Praktikums in (sprachlich) heterogenen Schulklassen. Diese
Studie reiht sich einerseits in bereits bestehende Erkenntnisse zu schulpraktischen Studien
und der Bedeutung von Mentor:in-Mentee-Beziehungen ein, in der die Mentoringbeziehung
als ein entscheidender Faktor fur ein erfolgreiches Praktikum identifiziert wird. Andererseits
hebt die vorliegende Untersuchung bedeutsame Differenzen hervor, die sich aus dem
(sprachlich) heterogenen Kontext in der Mentoringbeziehung ergeben, und tragt somit zur
SchlieRung bestehender Forschungslicken bei. Anhand der Perspektive der Mentees wer-
den in dieser Arbeit Aspekte herausgearbeitet, die fir die Beziehung zwischen Mentor:in-
nen und Mentees von Bedeutung sind und aus Sicht der Mentees zu einem gelingenden
Praktikum fihren kénnen.

Dazu gehort die Feststellung, dass Mentees das Unterrichten in (sprachlich) heterogenen
Klassen im Praktikum als herausfordernd empfinden. Um dieser Herausforderung gerecht
zu werden, wunschen sie sich Unterstlitzung von ihren Mentor:innen. Diese Unterstitzung
fokussiert sich primar auf konkrete Ratschlage und Tipps fir einen auf die (sprachlich) he-
terogene Schilerschaft differenzierten Unterricht sowie auf einen Austausch, um méglichst
viele Informationen Uber die einzelnen Schiler:innen zu erlangen. Um dies zu gewahrleis-
ten, bendtigen Mentor:innen entsprechende Kompetenzen zur Gestaltung differenzierter
und/oder sprachsensibler Unterrichtseinheiten sowie eine sensible Haltung gegeniber ver-
schiedenen Dimensionen der Heterogenitat. Letzteres scheint grundlegend daflr zu sein,
ob und wie produktiv Mentees Unterstitzung von ihren Mentor:innen im Umgang mit einer

(sprachlich) heterogenen Schilerschaft erhalten.

Insgesamt zeigt die vorliegende Arbeit, dass Mentees eine prazise Vorstellung davon ha-
ben, wie die Betreuung wahrend ihres Praktikums in (sprachlich) heterogenen Schulklassen
durch ihre Mentor:innen gestaltet sein soll. Die befragten Mentees zeigen zudem durchweg
positive Einstellungen zu (sprachlicher) Heterogenitat. Diese Einstellung befahigt sie, den
Herausforderungen, die sich aus (sprachlich) heterogenen Klassen ergeben, zu begegnen
und jedem/jeder einzelnen Schiler:in im Unterricht so gut wie mdglich gerecht zu werden.
Der reziproke Austausch und angemessene Reflexionen mit den Mentor:innen bieten nicht
nur Potenzial fur die Professionalisierung angehender Lehrkrafte und somit fur den Erfolg
des Praktikums, sondern férdern auch die Haltung, dass Mentees den Umgang mit (sprach-
lich) heterogenen Klassen nicht ausschlief3lich als Belastung oder Herausforderung wahr-
nehmen. Wie bereits in den Implikationen fur die Praxis erlautert (siehe Kapitel 6.3), braucht

es dafur Mentor:innen, die sich an den vier zusammenhangenden Aspekten — (1) Lernge-
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legenheiten flr differenzierten Unterricht bereitstellen, (2) Unterstitzung und offenen Aus-
tausch anbieten, (3) Kompetenzen zu (sprachlicher) Heterogenitat aneignen/erweitern und
(4) Positive Grundeinstellung zur Heterogenitat vertreten — einer erfolgreichen Mentor:in-

Mentee-Beziehung in der Betreuung orientieren.
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