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Beziehungsgestaltung zwischen Studierenden und
betreuenden Lehrkriften im Praktikum

Zusammenfassung

Bestehende Forschungen zu Schulpraktika konzentrieren sich vor allem auf die
Gruppe der Studierenden. Befunde zu den Betreuungspersonen und zur Interakti-
on beider Gruppen fehlen bisher und stellen ein Desiderat dar. Dem folgend disku-
tieren in der vorliegenden Studie Studierende im Praktikum und ihre betreuenden
Lehrkrdfte Bedingungen einer gelingenden Beziehung und Zusammenarbeit. Die-
se geben auch Aufschluss dariiber, welche Konzeptionen von Beziehung und wel-
che Rollengefiige beide Seiten als forderlich fiir ihre Interaktion wahrnehmen. Die
Stichprobe umfasst 57 Studierende und 99 Praktikumslehrkrdfte aus Grund- und
Mittelschulen, rekrutiert im Rahmen eines Praktikums, das sich iiber ein Schuljahr
verteilt. Die Auswertung der 21 Gruppendiskussionen erfolgte inhaltsanalytisch.
Ein zentrales alle Kategorien iibergreifend charakterisierendes Ergebnis ist, dass
die Gelingensbedingungen aus Sicht von Studierenden und Lehrkrdften eine Auf-
losung tradierter Meister-Lehrlings-Modelle widerspiegeln. Sie sind an einer sym-
metrischen Beziehungsgestaltung orientiert und beruhen auf reziprokem Agieren
und einer gemeinsamen Verantwortung aller Akteur:innen. Hierarchische Abstu-
fungen zeigen sich dort iiberholt, wo Studierende thren Mentor:innen kritisches
Feedback geben diirfen und sollen bzw. wo Mentor:innen ihren eigenen Unterricht
zur Diskussion stellen und bereit sind, von Studierenden zu lernen. Die kollegia-
le Zusammenarbeit auf Augenhohe ist allerdings an Erwartungen der Mentor:in-
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nen hinsichtlich des Verhaltens der Studierenden gebunden. Abschlieffend werden
Desiderate der praktischen Implementierung und der wissenschaftlichen Evaluie-
rung diskutiert.

Schlagworte
Feedback, Gelingensbedingung, Mentor:in-Mentee-Beziehung, Praktikum, Zusam-
menarbeit

The Mentor-Mentee Relationship Between Student
Teachers and Their Mentors

Abstract

Existing research on school practicum focuses mainly on the group of student teach-
ers. Findings on the mentor teachers and even more on the interaction of both
groups are missing. In the present study, student teachers and mentor teachers
discuss the conditions for a successful relationship and collaboration. These condi-
tions provide information about the conceptions of relationship and the role struc-
tures both sides perceive as beneficial for their interaction. The sample consists of
57 student teachers and 99 mentor teachers from primary and lower secondary
schools. The participants were part of a one-school-year teacher practicum. The
21 group discussions were analyzed using content analysis. A central result across
all categories is that conditions of success reflect the dissolution of traditional
master-apprenticeship models from both the perspective of student teachers and
mentor teachers. Instead, they are orientated towards a symmetrical relationship
as well as reciprocal action and shared responsibility. Hierarchies appear to be
outdated where teacher students are allowed and expected to give critical feed-
back to their mentor teachers, where mentor teachers are willing to discuss with
and learn from student teachers. Howeuver, collegial collaboration on an equal ba-
sis is linked to mentors’ expectations of mentees’ behavior. Finally, desiderata for
the practical implementation and scientific evaluation are discussed.

Keywords
feedback, condition of success, mentor-mentee relationship, teacher practicum,
collaboration

1. Einleitung

Praxisphasen in der Lehrkrifteausbildung werden national wie international aus-
geweitet (Hascher & de Zordo, 2015; Kosnik, Beck & Goodwin, 2016). Allerdings
fiihren langere Praxisphasen nicht automatisch zu (mehr) Wissensaufbau, Kompe-
tenzgewinn, einer Veranderung von Einstellungen und Motivation oder einer rea-
listischeren Einschétzung des Berufs (Hascher, 2012; Ronfeldt & Reiniger, 2012).
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Einigkeit besteht dahingehend, dass die Betreuung Studierender in den Praxispha-
sen bedeutsam ist (u.a. Besa & Biidcher, 2014; Groschner & Seidel, 2012; Wenz
& Cramer, 2019). Die Qualitat der Betreuung wird meist tiber die Beziehung zwi-
schen Studierenden und ihren Betreuer:innen definiert; weitere untersuchte Merk-
male sind u.a. die Kompetenzentwicklung bei Studierenden im Praktikum oder die
Sozialisation im Lehrerberuf (Bach, 2013; Hobson, Ashby, Malderez & Tomlinson,
2009). Stanulis und Russell (2000) sprechen beziiglich der Betreuung von Bezie-
hungsarbeit als Voraussetzung fiir die Bereitschaft von Studierenden, sich generell
schulpraktischen Lerngelegenheiten zu 6ffnen. Zur Gestaltung der Beziehung bzw.
Beziehungsarbeit gibt es verschiedene Konzeptionen, die sich auf dem Kontinu-
um zwischen dem auf Modelllernen basierenden Meister-Lehrlings-Modell (Bach,
2020; Kocher, Wyss, Baer & Edelmann, 2010; Rothland & Boecker, 2014) und neu-
eren Mentoring-Konzepten einordnen. Letztere zielen innerhalb des institutionellen
Rahmens von Praktika auf eine gemeinsame Gestaltung durch Mentor:innen (Lehr-
krifte) und Mentees (Studierende) ab (Clarke, Triggs & Nielsen, 2014; Hennissen,
Crasborn, Brouwer, Korthagen & Bergen, 2008; Hoffman et al., 2015).

Betrachtet man das Forschungsfeld hinsichtlich der Akteur:innen, sind hiufig
Studierende Gegenstand des Forschungsinteresses. Wenige Studien beschaftigen
sich mit den betreuenden Lehrkriften (Lawson, Cakmak, Giindiiz & Busher, 2015;
dazu kritisch Ittel & Raufelder, 2009). Noch defizitarer ist die Forschungslage zur
Interaktion beider Gruppen. Es besteht ein Desiderat, die Beziehungsarbeit (Fiihrer
& Cramer, 2020; Stanulis & Russell, 2000) genauer in den Blick zu nehmen und
dabei die Perspektiven von Studierenden und Mentor:innen zu beriicksichtigen.
Ausgehend von diesem Desiderat hat die vorliegende Studie Gelingensbedingungen
der Beziehungsgestaltung aus Sicht von Studierenden und Betreuer:innen im Prak-
tikum an Grund- und Mittelschulen zum Ziel. Die Ermittlung solcher Bedingungen
ermoglicht weiter Aufschluss dariiber, welche Konzeptionen von Beziehung bzw.
welche Rollengefiige beide Seiten als forderlich fiir das Praktikum wahrnehmen.

2. Beziehungsgestaltung im Praktikum: Konzeptionen
der Betreuung

Ein zentraler Forschungsdiskurs zu Schulpraktika liegt in deren Wirksamkeit. Der
diesbeziigliche Forschungsstand ist heterogen: Studien vor allem der letzten Jahre
machen die Lernwirksamkeit von Praktika zunehmend evident (z.B. Besa & Bud-
cher, 2014; Lawson et al., 2015; Rothland & Boecker, 2014). Beispielsweise sind
positive Effekte fiir die Selbstwirksamkeitserwartung Studierender (Schiile, Besa,
Schrick & Arnold, 2017) und ein Zuwachs an paddagogischem Wissen (Konig, Lig-
tvoet, Klemenz & Rothland, 2017) dokumentiert. Dem stehen allerdings nachgewie-
sene negative, deprofessionalisierende Effekte gegeniiber (Chitpin, Simon & Gali-
peau, 2008; Hascher, 2012). Praktika konnen u.a. dazu beitragen, dass angehende
Lehrende von ihren positiven Einstellungen zu Schiiler:innen abriicken, ein unkri-
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tisches Anpassungsverhalten an die beobachteten schulischen Vorbilder entwickeln
oder Praktiken von eigenen Schulerfahrungen ableiten (Hascher, 2012). Zudem
produzieren Studierende ,triges Wissen® (Groschner, 2012, S. 205), wenn sie die
Praxisphase als ersehnte Einfiihrung in den Schul- und Berufsalltag unreflektiert in
ihren Erfahrungs- und Erwartungshorizont integrieren.

Wenngleich nationale und internationale Studien aufgrund der Varianz von Me-
thodik, Messinstrumenten und Foki der Forschungsfragen nur bedingt vergleichbar
sind (Besa & Biidcher, 2014; Lawson et al., 2015), besteht Konsens, dass die Beglei-
tung Studierender und die Betreuungsqualitat Gelenkstellen fiir den Praktikums-
erfolg und die schulpraktische Professionalisierung sind (Beck & Kosnik, 2002; Fut-
ter, 2017). Als bedeutsamstes Merkmal der Betreuungsqualitit wird die Beziehung
zwischen Studierenden und den Betreuungspersonen angesehen (Besa & Biidcher,
2014; Hobson et al., 2009; Wenz & Cramer, 2019). Wie diese Beziehung gestaltet
sein kann und welche Rollen die beteiligten Akteur:innen einnehmen konnen, zei-
gen verschiedene Konzeptionen. Mentor:innen erfiillen Aufgaben der Anleitung, der
Weitergabe von Wissen und der Heranfithrung an das Berufsfeld, sie fungieren als
Mediator:innen im Theorie-Praxis-Bezug (Groschner, 2019). Ein verbindendes Ele-
ment verschiedener Konzeptionen liegt in der inhaltlichen Ausrichtung: National
und international dominieren in Betreuung und Forschung fachliche Belange wie
Unterrichtsmethodik, eingesetzte Medien und Unterrichtsmaterialien (Bradbury &
Koballa, 2008; Hennissen et al., 2008; Norman & Feinman-Nemser, 2005). Weiter
kennzeichnet das Betreuungsverhiltnis eine Erfahrungs-, meist auch eine Alters-
differenz.

Die Konzeptionen differieren dahingehend, ob diesen ein (eher) symmetrisches
oder asymmetrisches Rollengefiige zugrunde liegt. Eine in der Praxis nach wie vor
dominierende Konzeption ist das Meister-Lehrlings-Modell, basierend auf dem Er-
lernen von Unterricht durch Modelllernen (Bach, 2020; Kocher et al., 2010; Roth-
land & Boecker, 2014). Studierende im Praktikum stehen der Anleitung durch
Mentor:innen positiv gegeniiber und sehen diese als wichtige Ressource, vor al-
lem dann, wenn sie Diskrepanzen zwischen Erwartungen und Erfahrungen, eige-
ne Kompetenzdefizite in der Lehrkraftrolle oder zu leistende Anpassungsprozesse
an institutionelle Vorgaben wahrnehmen (Hagger & Mclntyre, 2006). Eigene Er-
folgserfahrungen tragen zusammen mit dem Beobachten erfolgreicher Modellper-
sonen wesentlich zur optimistischen Einschitzung eigener Handlungsméglichkeiten
und zum Aufbau von Selbstwirksamkeit bei (Bandura, 1997). Zudem sind stellver-
tretende Erfahrung durch Beobachtung von Verhaltensmodellen und die Orientie-
rung an diesen Modellen oder Vorbildern hilfreich, wenn das Modell nachahmens-
wert erscheint und man sich damit identifizieren kann (Tschannen-Moran, Hoy
& Hoy, 1998). Problematisch ist Modelllernen im Praktikum dort, wo traditionel-
le Muster von Unterricht und der Interaktion u.a. mit Schiiler:innen unreflektiert
iibernommen werden, die gemeinsame Reflexion iiber durchgefiithrten oder beob-
achteten Unterricht kurz ausfallt oder sich in pragmatischen didaktischen Vorschlé-
gen erschopft. Dann haben Studierende keine Moglichkeit, sich mit dem Beobach-
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teten kritisch-reflexiv auseinanderzusetzen (Bach, 2020; Kocher et al., 2010). Dass
Schulen die (erfolgreiche) Ableistung des Praktikums gegeniiber Einrichtungen wie
Praktikums- oder Priifungsdmtern bestitigen, kann zudem hemmen, sich auf einen
kritischen Diskurs mit Betreuer:innen einzulassen. Gerade eine solche gemeinsame
reflexive Auseinandersetzung mit Unterricht und anderen schulischen Aufgaben ist
bzw. wire Aufgabe von Betreuungspersonen.

Neuere Mentoring-Konzepte 16sen asymmetrische Rollenverhéltnisse zumin-
dest teilweise auf (Clarke et al., 2014; Orland-Barak, 2016; Wenz & Cramer, 2019).
Wang und Odell (2002) beschreiben in ihrem Review verschiedene Konzeptionen
von Mentoring, deren zentrale Elemente sich auch in anderen Reviews wie dem von
Ellis, Alonzo und Nguyen (2020) widerspiegeln:

1. Bei situated apprentice assumptions fungieren Mentor:innen als Rollenvorbilder
fiir (guten) Unterricht, da sie diesbeziigliche Fertigkeiten, Routinen und bewihrte
Praxis an angehende Lehrkrifte weitergeben.

2. Critical constructivist assumptions basieren darauf, dass Mentees zur Reflexion
und Ausbildung einer kritisch-reflexiven Haltung angeleitet werden; (beobachte-
ter) Unterricht soll reflektiert und nach Moglichkeit weiterentwickelt werden.

3. Humanistic assumptions betonen den Beziehungsaspekt. Mentees testen eigene
Ideen aus und erhalten bei Bewéltigung von Herausforderungen und Schwierig-
keiten Riickhalt von den Mentor:innen. Diese haben eine beratende Rolle und
leisten (emotionale) Unterstiitzung. (Positives) Feedback stirkt das Selbstver-
trauen.

Wihrend erstere Konzeption dem Modelllernen nahe ist, stellen die zweite und
dritte ein Aufbrechen des Meister-Lehrlings-Modells dar. Die Beziehung zwischen
Mentor:in und Mentee basiert nicht auf direktiven Anweisungen und ,Meiste-
r:innen“ wirken nicht im klassischen Sinne patriarchal oder matriarchal von oben
herab ein. Fiihrer und Cramer (2020) sprechen von einer Arbeitsbeziehung, de-
ren Interaktion durch Dynamik und Reziprozitit gekennzeichnet ist. Mentor:innen
kommt die Rolle zu, Mentees zu eigenen Ideen anzuregen und deren Umsetzung
zu unterstiitzen. Wie angefiihrt, sind auch Mentoring-Konzepte in der Praxis hiu-
fig durch fachliche Belange, ,inhaltlich priméar instruktionale und organisationale
Unterrichtsaspekte in Form padagogisch-didaktischer Ratschlige®, geprigt (Bach,
2020, S. 625). Allerdings verwirklichen sie Elemente einer symmetrisch(er)en Ar-
beitsbeziehung durch Agieren auf Augenhohe, Kollaboration (statt ,nur” Beobach-
ten) und die Gewihrung von Freiriumen (Beck & Kosnik, 2002; auch Zeichner,
2010). Der Wunsch nach Augenhcéhe von Studierendenseite ist durchaus zu dis-
kutieren. Befunde aus der Expert:innen-Noviz:innen-Forschung zeigen, dass Novi-
z:innen intensiver betreut werden miissen und mehr Rahmensetzung benétigen als
diejenigen, die sich in Hinblick auf das Expertentum fortentwickelt haben (Stamou-
li & Gruber, 2019). Allerdings erfordern eine intensivere Begleitung und Rahmen-
setzung nicht unbedingt eine direktive Betreuung. Beispielsweise konnen Mento-
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ring-Gespriche die gemeinsame Planung und Reflexion von Unterricht adressieren,
die angehende Lehrkréfte zum Einbringen eigener Ideen anregen, die dann gemein-
sam reflektiert werden.

3. Fragestellung

Hinsichtlich der Bedeutung, Studierende im Praktikum zu begleiten, herrscht Ei-
nigkeit (Besa & Biidcher, 2014; Futter, 2017; Groschner & Seidel, 2012; Wenz &
Cramer, 2019). Aus Studierendensicht leisten schulische Mentor:innen einen der
groBten Beitrdge zur professionellen Entwicklung iiberhaupt (Clarke et al., 2014).
Zur Beziehungsgestaltung im Praktikum stehen sich verschiedene kontrastierende
Konzeptionen gegeniiber, die sich u.a. in der direktiven oder indirektiven Ausrich-
tung oder in den Gestaltungsspielraumen Studierender unterscheiden. Bestehende
Desiderate liegen zum einen darin, die Interaktion bzw. Beziehungsarbeit genauer
in den Blick zu nehmen und Gelingensbedingungen dafiir zu ermitteln. Zum ande-
ren sind die Perspektiven von Studierenden und ihren Mentor:innen gleichermafen
zu beriicksichtigen, um das Desiderat fehlender Befunde zu den Betreuer:innen und
noch mehr zur Interaktion beider Gruppen aufzunehmen. Dem folgend identifizie-
ren in der vorliegenden Studie Studierende und ihre Mentor:innen an Grund- und
Mittelschulen Gelingensbedingungen fiir die Beziehungsgestaltung im Praktikum,
die dariiber hinaus Riickschliisse auf Rollengefiige in der Beziehung erméglichen.
Dazu werden die Perspektiven beider Akteursgruppen gegeniibergestellt. Zentrale
Fragestellungen sind:

1. Welche Gelingensbedingungen benennen Studierende und Praktikumslehrkrifte
an Grund- und Mittelschulen fiir die Beziehungsgestaltung im Praktikum?

2. Welche Konzeption(en) von Beziehung spiegeln diese Gelingensbedingungen wi-
der?

3. Bestehen Unterschiede zwischen Studierenden und Praktikumslehrkriften hin-
sichtlich ihrer Konzeption(en) von Beziehung?

4. Methode
4.1 Forschungskontext

Die vorliegende Studie ist Teil des Projekts Mentor-Mentee-Beziehung in Praxis-
phasen: Analyse von Interaktionssituationen und Betreuungskontexten (MeMPhIs),
das in Kooperation des Lehrstuhls fiir Schulpadagogik und des Praktikumsamts
an der Ludwig-Maximilians-Universitait Miinchen durchgefiihrt wird. Das Projekt
wird im Rahmen der gemeinsamen Qualitdtsoffensive Lehrerbildung von Bund und
Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert.
Die iibergeordneten Ziele bestehen in der forschungsgestiitzten Betrachtung der In-
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teraktion Studierender und ihrer betreuenden Lehrkréfte im Praktikum und der da-
raus abgeleiteten praxisorientierten Entwicklung von Optimierungsmaglichkeiten.
Im Folgenden liegt der Fokus gemiB den Forschungsfragen auf den Gelingensbe-
dingungen.

4.2 Stichprobe, Vorgehen und Feldzugang

Die Stichprobe umfasst 57 Studierende und 99 Praktikumslehrkrifte aus der
Grund- und Mittelschule. Alle teilnehmenden Studierenden haben zum Zeitpunkt
der Untersuchung gerade das Intensivpraktikum abgeschlossen; dies war Teilnah-
mevoraussetzung. In diesem Praktikum wird ein Minimum von 220 Stunden tiber
ein Jahr abgeleistet, verteilt auf Blockphasen in den Semesterferien und regelmafi-
ge Tage liber ein ganzes Schuljahr. Neben 30 Unterrichtsversuchen sind Studieren-
de an unterschiedlichen auBerunterrichtlichen Schulveranstaltungen beteiligt (z.B.
Schulfest, Elternabend, Teamsitzung, Lernberatungsgesprich) und konzipieren eine
FérdermaBnahme fiir eine:n Schiiler:in. Uber den gesamten Zeitraum werden sie
von einer Praktikumslehrkraft betreut. Vonseiten der Hochschule besteht ein ver-
pflichtend zu besuchender Begleitkurs, zudem werden Studierende in ihrer Prak-
tikumsschule besucht. Fiir die an der Studie teilnehmenden Praktikumslehrkrifte
war deren Funktion als Praktikumslehrkraft einzige Teilnahmevoraussetzung. Die-
se Funktion bzw. die Aufgabe der Mentor:innentitigkeit wird von der vorgesetzten
Schulbehorde zugewiesen. Praktikumslehrkréfte erhalten fiir diese Tatigkeit zu Be-
ginn eine Einfilhrung, nehmen an jahrlichen Fortbildungen teil und betreuen kon-
tinuierlich Studierende.

Die Rekrutierung beider Gruppen erfolgte iiber eine Ausschreibung. Im Sinne
eines Samplings durch sekundare Selektion (Merkens, 2015, S. 288f.) wurden Lehr-
krifte und Studierende zur Teilnahme an einer Gruppendiskussion eingeladen. Im
Auswahlverfahren wurde darauf geachtet, Studierende und Lehrkrifte aus unter-
schiedlichen Schulen und regionalen Bezirken zu beriicksichtigen (Krueger & Casey,
2020), um zu vermeiden, dass die Ergebnisse z.B. Muster nur bestimmter Einzel-
schulen abbilden.

Nach Lamnek und Krell (2016, S. 388) handelt es sich bei Gruppendiskussio-
nen um ein Gesprich mehrerer Teilnehmer:innen zu einem bestimmten Thema.
MeinungsauBerungen werden in einem Gruppenzusammenhang getitigt und sind
Gegenstand eines sozialen Aushandlungsprozesses (Flick, 2010, S. 258). Die Ziel-
setzung von Gruppendiskussionen liegt u.a. darin, Meinungen und Einstellungen
einzelner Teilnehmer:innen sowie der ganzen Gruppe zu erheben und Bewusst-
seinsstrukturen zu erfassen, die den Meinungen und Einstellungen zugrunde liegen
(Lamnek & Krell, 2016, S. 388f.). Der Fokus liegt explizit auf den ,Relevanzsyste-
men der Betroffenen“ (Lamnek & Krell, 2016, S. 389), es werden die Meinungen
derer erhoben, die in ihrer (Berufs-)Praxis konkret mit der Thematik befasst sind.

Insgesamt wurden 21 Gruppendiskussionen mit je sechs bis neun Teilnehmer:in-
nen durchgefiihrt (zur Gruppengrofle Lamnek & Krell, 2016, S. 411), neun mit Stu-
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dierenden und zwolf mit Praktikumslehrkriften. Bei der Gruppenzusammensetzung
wurde darauf geachtet, dass diese in sich homogen sind, also einen dhnlichen Er-
fahrungshintergrund aufweisen, um Ankniipfungspunkte fiir eine gemeinsame Dis-
kussion zu finden (Flick, 2010, S. 252f.). Jede Gruppendiskussion wurde von erfah-
renen Mitarbeiter:innen aus der Lehrkrifteausbildung moderiert und durch weitere
Mitarbeiter:innen wortlich protokolliert. Im Vorfeld fand fiir die Moderator:innen
und Protokollant:innen eine Schulung statt. Im Nachgang wurden die angefertigten
Protokolle in einem gemeinsamen Validierungsprozess iiberpriift. Die Gruppendis-
kussionen dauerten durchschnittlich 9o Minuten. Der Ablauf erfolgte strukturiert
anhand offener Leitfragen, die sich an der zuvor genannten ersten Forschungsfrage
orientierten. Dariiber hinaus gab es fiir die Teilnehmer:innen keinerlei Vorgaben.
In den Gruppendiskussionen wurden die Gelingensbedingungen zunichst schrift-
lich mit Metaplankarten erhoben, zur Diskussion gestellt und zu Clustern zusam-
mengefasst. Die Clusterung diente als Diskussionsreiz, Begriindungen und Beispiele
fiir die Zuordnungen als Diskussionsbasis.

4.3 Auswertung und Validierung

Die Auswertung der Gruppendiskussionen erfolgte mittels der zusammenfassen-
den Inhaltsanalyse nach Mayring (2015). Diese hat zum Ziel, ,das Material so zu
reduzieren, dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion ei-
nen iiberschaubaren Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des Grundmate-
rials ist“ (Mayring, 2015, S. 67). Dieses Verfahren eignet sich aufgrund seiner Sys-
tematik und Regelgeleitetheit fiir eine intersubjektiv nachvollziehbare Bearbeitung
groBer Materialmengen (Mayring, 2015, S. 50f.). Ziel der Auswertung war es, Mus-
ter und Strukturen der Beziehung von Studierenden und Lehrkraften im Praktikum
zu beschreiben. Mithilfe der Software MAXQDA wurden im Zuge eines mehrstufi-
gen Auswertungsprozesses thematisch Kategorien aus dem Material herausgebildet
(zur induktiven Kategorienbildung Mayring, 2015, S. 85f.). MAXQDA ermdéglicht es,
groBe Mengen an Datenmaterial (im vorliegenden Fall Textmaterial) zu strukturie-
ren und kategorisieren, indem relevante Textstellen Codes (Kategorien) zugeordnet
werden (Réadiker & Kuckartz, 2019, S. 102ff.). Als Hilfsmittel diente eine im Zuge
der Analyse prozesshaft entwickelte Codierliste, die kurze Erlduterungen und Bei-
spiele zu den einzelnen Kategorien enthilt. Das konkrete Vorgehen lésst sich in fol-
gende vier Schritte untergliedern:

1. Zuerst wurden durch intensive Lektiire der Protokolle Hauptkategorien gebildet.

2. Diese wurden durch Bildung von Kategorien konkretisiert und ausdifferenziert.

3. In einem dritten Schritt wurden die Kategorien im Sinne einer thematischen
Strukturierung reorganisiert, zusammengefasst oder umbenannt und final den
Hauptkategorien zugeordnet. Das so entstandene Kategoriensystem basiert auf
767 codierten Textstellen (Mentor:innen: 410, Mentees: 357).
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4. Um die groBe Datenmenge strukturiert und iibersichtlich aufzubereiten, wurden
thematische Zusammenfassungen der codierten Textstellen pro Protokoll und
systematische Falliibersichten zur Gruppe der Mentor:innen und Mentees in
Ubersichtstabellen erstellt. Technisch umgesetzt wurde dies durch die Summa-
ry-Grid- und die Summary-Tabellen-Funktion in MAXQDA (Ridiker & Kuckartz,
2019, S. 149ff.). Um Vergleiche, Muster und Zusammenhinge von Kategorien
falliibergreifend zu erkennen und zu analysieren, wurden Haufigkeiten und Ver-
teilungen samtlicher Kategorien mittels der Codehéufigkeiten und des Code-Ma-
trix-Browsers tabellarisch aufbereitet (Radiker & Kuckartz, 2019, S. 166ff.). Der
Code-Matrix-Browser ermdglicht eine Visualisierung der in den Dokumenten vor-
genommenen Codierungen und zeigt, bei welchem Dokument zu welcher Katego-
rie viele bzw. wenige Segmente zu finden sind. Dadurch konnten Gemeinsamkei-
ten gruppendiskussionsiibergreifend pro Kategorie geordnet sowie Unterschiede
sichtbar gemacht werden.

Das Kategoriensystem wurde im Rahmen der Intercoder-Reliabilitit von einer
zweiten Projektmitarbeiterin iiberpriift und bei Nicht-Ubereinstimmung kommuni-
kativ validiert (Mayring, 2020, S. 499). Insgesamt ergab sich nach Validierung eine
Ubereinstimmung von 96%. Reliabilititskoeffizienten von 70% sind gemeinhin als
zufriedenstellend anzusehen (Bos, 1989). Cohens k (Brennan & Prediger, 1981) be-
tragt .95 und kann nach Landis und Koch (1977) als vollkommen iibereinstimmend
bezeichnet werden.

5. Ergebnisse

Tabelle 1 umfasst das Kategoriensystem zu den Gelingensbedingungen, die Studie-
rende und Lehrkrifte hinsichtlich ihrer Beziehung beschreiben.

Die Tabelle zeigt drei libergeordnete Hauptkategorien. Die Handlungsebene
(243 N,y,,» 223 N,,.) als die mit den meisten Codings und Kategorien grofte Haupt-
kategorie umfasst Gelingensbedingungen zu aufeinander bezogenem Verhalten als
Kommunikation oder Interaktion zwischen Lehrkraft und Studierenden; der direkte
Austausch, der interpersonale Kontakt oder dessen Beobachtung in einer sozialen
Konstellation stehen im Mittelpunkt. Kategorien der emotionalen und motivation-
alen Ebene (90 N_.., 138 N, ) beziehen sich auf die Regulierung von Stimmun-
gen und Gefiihlen in der Beziehung von Lehrkraft und Studierenden. Die kleinste
Hauptkategorie Erprobung, Anwendung und Weiterentwicklung von Wissen (24
N 49 N,p) umfasst Kategorien hinsichtlich Kompetenzerprobung und sich Aus-

T
probieren sowie des Wissens iiber Beruf und schulische Ablaufe.

JERO, Vol. 14, No. 2 (2022) | 125



| Ewald Kiel, Julia Hugo, Susanne Langenohl, Clemens M. Schlegel & Sabine WeiB

Tabelle 1: Gelingensbedingungen der Beziehung von Studierenden und Mentor:innen
Ebene Kategorie Nennungen
Mentor:innen  Mentees
(TOR) (TEE)
Handlungsebene  Konstruktives Feedback und Lernbereitschaft 42 29
Transparente Kommunikation 23 34
Kollegialitat 17 34
Lehrkraftrolle entsprechendes Verhalten 22 4
Riickhalt und Hilfestellung 0 32
Schonraum und Fehleroffenheit 13 4
Modelllernen 17 15
Teilhabe am Aufgabenspektrum des Lehrkraftberufs 12 18
Wertschatzung und Respekt 22 25
Zutrauen und Mut (machen) 9 22
Gewissenhaftigkeit, Zuverlassigkeit und Vertrauen 14 7
Fiahigkeit zum Perspektivwechsel 13
Selbstreflexion und Kritikfahigkeit 19 13
Emotionale und Zwischenmenschliche Passung 13 15
motivationale Aufgeschlossenheit und Neugier 28 22
Ebene
Kooperations- und Kompromissbereitschaft 16 28
Eigeninitiative und Eigenverantwortung 25 6
Motivation und Einsatzbereitschaft 24 16
Freude am Beruf und Unterrichten 21 3
Freude am Umgang mit Kindern/Jugendlichen 11 0
Erprobung, An- Ausprobieren und Lernchancen 23 20
‘\I/V\ferililirelrgltxjk- Kompetenzerprobung und Berufseignung 15 2
lung von Wissen ~ Wissen tiber schulische Abléufe und Bedingungen 11 2

Innerhalb der (Haupt-)Kategorien bestehen Unterschiede zwischen Studierenden
und Praktikumslehrkréften. Die folgende Beschreibung der Kategorien erfolgt fiir
beide Gruppen verschriankt, um iibergeordnete Ergebnisse aller Diskussionen bzw.
Kategorien wie auch Gemeinsamkeiten und Unterschiede dezidiert herausstellen
zu konnen. Ubergreifend sind die meisten Gelingensbedingungen sowohl aus Men-
tor:innen- als auch Menteesicht als reziprok charakterisiert: Sie liegen weitgehend
in der gemeinsamen Verantwortung aller Akteur:innen. Exemplarische Zitate aus
den Diskussionen dienen der Illustration.
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5.1 Handlungsebene

Zentrale Gelingensbedingung iibereinstimmend aller Akteur:innen ist Konstruk-
tives Feedback und Lernbereitschaft (29 N, 42 N,.), reziprok verstanden. Prak-
tikumslehrkrifte betrachten sich nicht nur als Feedbackgebende, sondern ebenso
als Feedbackempfangende. Sie betonen diese Rolle deutlich stdrker als Studierende
einfordern, ihren Betreuer:innen Riickmeldung geben zu diirfen. Studierende sind
explizit aufgefordert, Kritik an ihren Mentor:innen zu &ufern. Die damit verbun-
dene Lernbereitschaft, die sich in vielen Kategorien artikuliert, ist ebenfalls rezi-
prok. In Bezug auf Feedback bedeutet Lernbereitschaft, aus gegenseitiger Riickmel-
dung zu lernen, dazu eine konstruktive Fehlerkultur im Sinne von ,passiert, beim
nichsten Mal klappt es schon von alleine” (GS_TEE_7) zu etablieren und Losungs-
strategien und Alternativen im Dialog zu entwickeln. Praktikumslehrkréifte méchten
durch eine so verstandene beidseitige Lernbereitschaft ,,Arbeiten auf Augenhohe®
(GS_TOR_4) ermoglichen.

Die dafiir notige Transparente Kommunikation (34 N, 23 N_,.) wird von bei-
den Seiten genannt, aber unterschiedlich interpretiert. Praktikumslehrkrifte ar-
gumentieren formal, sie erachten Zielvereinbarungen zu Beginn des Praktikums
als Mittel, das Wiinsche, Erwartungen und Regeln transparent macht und Miss-
verstindnissen oder Eskalationen vorbeugt. In solchen Vereinbarungen sind Stu-
dierende zu einer aktiven Rolle aufgefordert, sie ,sollen sich trauen zu sagen, was
sie von uns erwarten“ (GS_TOR_6). Studierende sprechen dann von Transparenz,
wenn sie die Kommunikation symmetrisch wahrnehmen, da diese ,auf Augenho-
he stattfindet” (MS_TEE_3). ,Augenhohe” definiert auch die von den Mentees be-
sonders betonte Kollegialitdit (34 N, 17 N,.), wonach ,man als angehende Lehr-
kraft wahrgenommen wird, die vor der Klasse bestehen kann, und auch etwas kann,
nicht als der dumme Praktikant® (GS_TEE_5). Studierende sollen die Rolle eines
,Kollege[n] und nicht Hilfspapa“ (GS_TOR_7) haben — ein Rollenverstiandnis, das
Lehrkrafte unterstiitzen: ,,Nicht 300 Seiten kopieren lassen oder sie zum Kaffee ho-
len schicken“ (MS_TOR_ 3).

Dazu, wie Interaktion auf Augenhche zu verwirklichen ist, nehmen die Ak-
teur:innen verschiedene Perspektiven ein, die in sich unterscheidenden Handlungs-
dimensionen représentiert sind. Mentor:innen setzen ein der Lehrkraftrolle ent-
sprechendes Verhalten (22 N, ., 4 N,,.) auf Studierendenseite voraus, das aus der
geforderten Distanz zu Schiiler:innen, dem Einhalten von Klassenregeln und Um-
gangsformen resultiert: ,Ich mache das, indem ich den Praktikanten sage, Distanz
bedeutet, dass ihr auf meiner Ebene agiert, ndmlich der Lehrerebene, und eben
nicht auf der Schiilerebene“ (MS_TOR_ 1). Studierende erwarten Riickhalt und Hil-
Sestellung (32 N_,,, 0 N, .), ,dass, wenn man einen Fehler macht, kein Weltunter-
gang passiert® (GS_TEE_4). Riickhalt wird von Mentor:innen als Schonraum und
Fehleroffenheit (13 N,,,, 4 N,,.) gewihrt: ,Naja, Fehler sind aber doch erlaubt.
(...) die Praktikanten stehen doch schon unter besonderem Welpenschutz® (MS_
TOR_3).
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Modelllernen (17 N, 15 N,;;) beziehen alle Akteur:innen nicht auf den Un-
terricht, sondern {ibereinstimmend auf die Haltung der Mentor:innen. Deren Um-
gang mit den Schiiler:innen soll Vorbildcharakter haben und motivieren: ,Meine
Hauptaufgabe besteht darin, eher den Studenten mitzugeben, dass es mir Freude
macht, mit Kindern zu arbeiten, damit der Funke iiberspringt“ (GS_TOR_5). Die
Kategorie Teilhabe am Aufgabenspektrum des Lehrerberufs (18 N, 12 N ) ent-
wickelt diese Sichtweise weiter. Praktikumslehrkrifte sollen Studierende in alle
schulischen Aktivititen einbinden und sie dort mit Aufgaben betrauen: ,Eltern-
arbeit, anstrengende Schiiler, Vorbereitung, Korrekturen, Erstellen von Proben,
Nachbereitung, das alles gehort dazu“ (GS_TOR_5). Wenn Studierende bereitwillig
an solchen Aufgaben mitwirken, agieren sie auf Augenhdhe und sind motiviert: ,Je
aktiver die Praktikanten eingespannt waren, desto mehr ist die Motivation gestie-
gen“ (GS_TOR_6). Der Mitwirkung der Mentees an der Aufgabenvielfalt sollte mit
Wertschdtzung und Respekt (25 N, 22 N, ) begegnet werden, sichtbar anhand

EE, TOR:
folgenden Negativbeispiels:

Wir durften nichts machen den ganzen Tag. [...] Wir haben dreiBig Sekunden ge-
redet, dann sind wir wie Schiiler zusammengeschissen worden. Wir haben uns
vor den Schiilern klein gefiihlt. Wir haben nicht mehr eine Lehrkraft vor den
Schiilern reprasentiert. (GS_TEE_8)

Zutrauen und Mut (machen) (22 N, 9 N,.), »dass die Lehrkraft einem was
zutraut, dass sie einem vertraut, dass man es schon richtig macht, einem so ein
Grundvertrauen schenkt“ (GS_TEE_5), soll nicht nur durch Mut zusprechen ge-
schehen, sondern vor allem durch das Ubertragen verantwortungsvoller Aufgaben:
,Einmal durfte ich die Halfte der Klasse nehmen, mit ihnen Unterricht machen.
Sie denkt also, ich schaffe das. Das ist voll das positive Erlebnis“ (GS_TEE_6). Mit
Gewissenhaftigkeit, Zuverldssigkeit und Vertrauen (14 N_,, 7 N ;.) stellen Men-
tor:innen dem eine dhnliche Kategorie gegeniiber, die Erwartungshaltungen einer
gegenseitigen Verlasslichkeit adressiert. ,[D]ass ich mich auf die verlassen kann
und sie sich auf mich“ (GS_TOR_9), gilt vor allem fiir die Vorbereitung von Unter-
richt, zu der alle Beteiligten termingerecht ihre Beitrage leisten. Dieser Erwartung
stellen Betreuer:innen mit der Fahigkeit zum Perspektivwechsel (13 Niorr 6 Noppp)
eine Erwartungshaltung an die eigene Person entgegen. Sie sehen sich in der Ver-
antwortung, sich in die Rolle der Mentees an sich und die individuelle Person hin-
einzuversetzen, dass man ,einen Blick dafiir haben muss, ob der Student ermuntert
werden muss. Zu einem Praktikanten kann man etwas sagen, was man zum ande-
ren vielleicht nicht kann, weil der dann total entmutigt ist“ (GS_TOR_5). Studie-
rende betrachten Perspektivwechsel ebenfalls ausschlieBlich als das Verstandnis der
Mentor:innen dafiir, dass die Menteerolle mit Unsicherheit und Fehlern wie auch
Anstrengung verkniipft ist. Selbstreflexion und Kritikfdhigkeit (19 N, 13 N ,,,) ad-
ressieren erneut Lernbereitschaft mit Ndhe zu Feedback und Transparenz: ,Dass
man sich gegenseitig vermittelt, Kritik ist kein Problem, dass man offen kommuni-

ziert, dass man konfliktfahig ist“ (GS_TEE_6).
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5.2 Emotionale und motivationale Ebene

Als allgemein bedeutsam benennen Mentor:innen und Mentees Zwischenmenschli-
che Passung (15 N, 13 N, ), die beide Seiten nicht naher erlautern. Eine nihe-
re Betrachtung gelingt anhand weiterer Kategorien. Aussagen wie ,Bei mir sind
das immer so Luxusstunden von den Praktikanten, die ich nicht so machen wiir-
de, aber die Kinder kommen in den Genuss und ich lerne davon“ (GS_TOR_12)
stellen fiir die Mentees den Kern gegenseitiger Aufgeschlossenheit und Neugierde
dar (28 N, 22 N,,..). Dazu gehort fiir sie auch, einen Beitrag zu leisten, der als
bereichernd erachtet wird: ,Man versteht mich als Hilfe und nicht als Last“ (GS__
TEE_ 4). Diirfen sie sich einbringen, kann Zusammenarbeit entstehen. Dem folgend
wird Kooperations- und Kompromissbereitschaft (28 N_., 16 N_ ) der emotiona-
len Ebene zugeordnet, da sie den Aspekt des Erlebens der Kooperation adressiert.
Im Mittelpunkt steht das Unterrichten. Ankniipfungspunkte an die gegenseitige
Lernbereitschaft sind deutlich: ,Die Studierenden bringen viele neue Ideen aus der
Universitat mit und ich als Lehrkraft bringe mein Material mit und dann diskutie-
ren wir da offen dariiber und arbeiten miteinander (GS_TOR_4), ,Praktikanten
haben oft andere Wege zum Lerngegenstand und der Vermittlung. Das muss man
akzeptieren und nicht korrigieren“ (GS_TOR_10). Kooperation soll geprigt sein,
beidseitig Toleranz fiir divergierende Unterrichtsstile zu entwickeln, ,beim anderen
Sachen akzeptieren, die man fiir sich selber so nicht machen mag und fiir die spéte-
re Arbeitsweise ausschlieBt“ (GS_TEE_5).

Die Kategorien Eigeninitiative und Eigenverantwortung (25 N, CEE
Motivation und Einsatzbereitschaft (24 N, 16 N,..) stellen Positionen wechsel-
seitiger Verantwortung dar, die besonders die Betreuer:innen fordern: , Eigeninitia-
tive bedeutet, dass sich Praktikanten nicht immer nur auf ihre Betreuungslehrkrifte
verlassen diirfen, besonders was die Vorbereitung von Unterricht betrifft. Prak-
tikanten miissen selbst aktiv werden und Unterricht auch selbst gestalten® (MS_
TOR_1), ,Ich kann Struktur an die Hand geben, aber keine ganzen Stunden“ (GS_
TOR_7). Studierende nehmen diesen Aspekt durchaus auf (,,Nicht nur abschauen,
man braucht eigene Ideen, man muss sich einbringen“ [GS_TEE_5]), sehen die
Verantwortung fiir die Initiative aber bei ihren Betreuer:innen. Weitere Erwar-
tungshaltungen adressieren die Mentor:innen hinsichtlich Freude am Beruf und
Unterrichten (21 N, 3 N,;) und Freude am Umgang mit Kindern/Jugendlichen
(11 N, 0 N_..), die auch die Beziehung beeinflussen: ,Wenn jemand keine Lust
hat, Unterrichtsstunden zu iibernehmen und keine Freude daran, dann ist er ein-
fach falsch. Da kann ich als Praktikumslehrkraft auch nichts machen® (GS_TOR_ 5).
Diese Aspekte werden von Studierenden kaum diskutiert.

6 N ) und
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5.3 Erprobung, Anwendung und Weiterentwicklung von
Wissen

Ausprobieren und Lernchancen (23 N, 20 N_,.) charakterisiert gleichermafBen
den Wunsch der Studierenden, sich ausprobieren zu diirfen, und die Forderung der
Mentor:innen, dieses Angebot auch zu nutzen: ,Es gibt so viele verschiedene Me-
thoden, die man anwenden kann. Meine Lehrerin ist da toll und flexibel, die sagt
einfach ,sag mir, was du probieren willst, wir kriegen es schon irgendwie unter, du
darfst alles ausprobieren (GS_TEE_5). Besonderen Wert legen beide Seiten dar-
auf, dass diese Kategorie gemeinsames Agieren reflektiert und auch Lehrkrafte ihr
Handeln zur Diskussion stellen: ,Ich sage auch, ich mache Fehler. Es gibt nicht die
perfekte Stunde und ich lasse die Studierenden auch meine eigenen Stunden zerle-
gen und bespreche diese mit ihnen“ (GS_TOR_11). Ausprobieren befinden die Men-
tor:innen zudem als bedeutsam fiir die Kompetenzerprobung und Berufseignung
(15 Ny 2 N,.) der Studierenden: ,Die Praktikanten kriegen die Moglichkeit, in
den Beruf reinzuschauen, sich auszuprobieren, (...) [um] am Ende des Praktikums
sagen zu konnen, ist der Lehrerberuf was fiir mich oder nicht® (MS_TOR_3). Die
Selbstvergewisserung der Berufswahl sollte das Ziel sein, flankiert durch eine offene
Kommunikation iiber die Berufseignung und eine dadurch angestof3ene Selbstrefle-
xion. Kompetenzerprobung und Selbstreflexion hinsichtlich der Eignung sind auch
durch Wissen iiber schulische Abliufe und Bedingungen (11 N, 2 N,.) anzure-
gen, das Mentor:innen vermitteln wollen: ,In Gespriachen zeige ich, wie der Lehrer-
alltag aussieht, ndmlich, dass man eben morgens um sieben Uhr schon Elternge-
spriche fithren muss“ (GS_TOR__10).

6. Diskussion

6.1 Kolleg:innen statt Meister:innen und Lehrlinge —
Zusammenarbeiten statt Zuschauen

In der vorliegenden Studie diskutierten Studierende und Praktikumslehrkrifte an
Grund- und Mittelschulen Gelingensbedingungen ihrer Beziehung und Zusammen-
arbeit im Praktikum. Ein iibergreifendes Ergebnis liegt darin, dass fast alle Gelin-
gensbedingungen das tradierte Meister-Lehrlings-Modell auflosen und an einer
symmetrische(re)n Beziehungsgestaltung orientiert sind (Clarke et al., 2014; Hen-
nissen et al., 2008; Hoffman et al., 2015). Die diskutierten Aspekte beruhen auf re-
ziprokem Agieren: Sie sind meist keine von nur einer Seite zu erfiillende Erwartung
oder Anforderung, sondern basieren auf der gemeinsamen Gestaltung und Verant-
wortung aller Akteur:innen. Solchen am Mentoring orientierten Beziehungskonzep-
ten liegt dennoch eine Erfahrungsdifferenz zugrunde. Allerdings zeigen sich Hierar-
chien wie die des Meister-Lehrlings-Modells zumindest teilweise als {iberholt, wenn
beispielsweise Studierende explizit ihren Mentor:innen kritisches Feedback geben
diirfen und sollen, diese ihren eigenen Unterricht zur Diskussion stellen und be-
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reit sind, von Studierenden zu lernen. Gerade solche Lerngelegenheiten sollte das
Praktikum bieten, die zu Diskussion und gemeinsamer Weiterentwicklung anregen
(Bach, 2020; Kocher et al., 2010; Orland-Barak, 2016; Wang & Odell, 2002). Dazu
sei angemerkt, dass sich das Praktikum der vorliegenden Studie iiber ein Jahr er-
streckt. Moglicherweise motiviert die Dauer beide Seiten, in solcher Tiefe zu inter-
agieren. Allerdings bediirfen die ermittelten Gelingensbedingungen nicht zwingend
einer langen Praxisphase — im Gegenteil. Viele der geduBerten Bedingungen las-
sen sich im Praktikum unabhingig von dessen Dauer verwirklichen. Studierenden
auf Augenhohe zu begegnen, sie wertzuschétzen, fehlertolerant zu sein, Riickhalt
zu bieten, Mut zuzusprechen, um nur einige Beispiele zu nennen, tragt generell zu
einer gelingenden Praktikumsbetreuung bei.

Modelllernen wird in anderen Studien mit Beobachten von Unterricht und fach-
lichen Belangen assoziiert (Bradbury & Koballa, 2008; Hennissen et al., 2008).
In den Diskussionen der vorliegenden Studie ist Modelllernen am wertschéitzen-
den Umgang der Mentor:innen mit den Schiiler:innen orientiert. Modelllernen als
»,Nachahmung“ von Unterricht erfahrt Ablehnung. Praktikumslehrkrafte wollen nur
Strukturen fiir den Unterricht vorgeben, die Studierende mit eigenen Ideen fiillen
sollen. Auf diese Weise wird gemeinsames Arbeiten in der Klasse definiert. Studie-
rende wie Mentor:innen kénnen sich (zusammen) ausprobieren. Die weniger Er-
fahrenen genieBen ,Welpenschutz“. Mentor:innen nehmen eine beratende Rolle
ein, leisten Unterstiitzung, geben Riickhalt und sprechen Mut zu (Ellis et al., 2020;
Wang & Odell, 2002). Darin artikuliert sich ein weiterer {ibergreifend diskutierter
Aspekt: Zusammenarbeit auf Augenhohe. Studierende sehen sich in der Rolle als
Kolleg:in. Sie distanzieren sich nicht nur von Rollen wie der einer Schiilerin bzw.
eines Schiilers oder einer Hilfskraft (Maynard & Furlong, 2013), sondern auch vom
yPraktikant:innenstatus“. Um aus ihrer Sicht dem Kolleg:innenstatus gerecht wer-
den zu konnen, haben Studierende den Anspruch, einen Beitrag zu leisten, der nicht
nur formalen Anforderungen (z.B. einer Praktikumsordnung) geniigt, sondern fiir
die Schiiler:innen oder die Lehrkraft einen Mehrwert hat und niitzlich ist.

Die betreuenden Lehrkrifte stehen dem Kolleg:innenstatus durchaus positiv
gegeniiber, koppeln ihn aber an bestimmte Erwartungshaltungen. Wenn sie Lehr-
kraftrollen konformes Verhalten einfordern, werden darin Erfahrungsdifferenzen
deutlich. Solche Aspekte mit Bezug zur beruflichen Rolle und Tétigkeit wurden
mehrheitlich oder iiberhaupt nur von den Mentor:innen diskutiert. Studierende ha-
ben in dieser (friihen) Phase ihrer Berufsbiografie — nachvollziehbar — noch kei-
ne oder geringe Kenntnis von der Bedeutung und Komplexitét schulischer Ablau-
fe sowie spezifischer Tatigkeiten von Lehrkraften, die nicht naheliegend und sofort
sichtbar sind. Solche Kenntnisse fehlen dann fiir den Kolleg:innenstatus. Gerade fiir
solche Aspekte konnen Lernangebote hilfreich sein.
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6.2 Weiterarbeit mit den Ergebnissen, Umsetzung und
Limitationen

Die von Studierenden und Praktikumslehrkraften diskutierten Gelingensbedingungen
spiegeln nicht unbedingt wider, dass diese tatsdchlich implementiert sind. Sie basie-
ren auf dem Erlebten im Praktikum und in der Praktikumsbetreuung und deren Be-
wertung. Sie konnen, miissen aber nicht Konsequenz eines so erlebten Betreuungs-
verhiltnisses sein. Ob umgesetzt oder nicht zeigen die Gruppendiskussionen, dass
Studierende und Mentor:innen in Grund- und Mittelschulen einhellig eine durch
(mehr) Symmetrie, Kollegialitdt und arbeitsteilige Kooperation geprigte Arbeitsbe-
ziehung préferieren. Diese sich von direktiven Konzepten 16sende Sichtweise auch bei
den Mentor:innen konnte allerdings dadurch mitbeeinflusst sein, dass die Ausschrei-
bung vor allem diejenigen Teilnehmenden angezogen hat, die sowohl besonders enga-
giert und kommunikationsfreudig als auch verianderungsbereit sind, auch wenn Ver-
dnderung Mehrarbeit und Reflexion iiber bestehende Einstellungen erfordert.

Folgend sind Rahmenbedingungen zu schaffen, die eine praktische Umsetzung
solcher Mentoring-Konzepte erméglichen. Dies schlieft eine entsprechende Ausbil-
dung der Praktikumslehrkrifte (Aspfors & Fransson, 2015) ein, deren genaue Inhal-
te auszuarbeiten wiren. Eine addquate Vorbereitung auf damit verbundene Aufga-
ben fehlt bisher hdufig (Hoffman et al., 2015). AuBerdem setzt effektives Mentoring
neben addquater Vorbereitung auch unterstiitzende Kontextbedingungen, ein Mat-
ching von Mentor:in und Mentee sowie die flexible Verfiigbarkeit diverser Mento-
ring-Strategien voraus (Hobson et al., 2009). Zudem koénnen Praktika nicht losge-
16st vom universitdren Kontext erfolgen. Lehramtsstudierende profitieren von der
Praktikumsbegleitung an ihrer Hochschule (Poulou, 2007). Wenn Studierende eige-
ne Ideen und Konzepte einbringen sollen, sollte die universitidre Begleitung durch
(fach-)didaktische Begleitveranstaltungen zur Entstehung solcher Ideen und zum
dafiir notigen (fach-)didaktischen Wissen beitragen (Ulrich et al., 2020). Durch be-
gleitende Forschung zu Schulpraktika gilt es, den Ertrag solcher Konzepte zu prii-
fen. Die Wirksamkeit von Praktika bzw. MaBnahmen in Praktika zu iiberpriifen, er-
fordert anspruchsvolle Designs (Arnold, Groschner & Hascher, 2014) und Kriterien,
die eine empirische Uberpriifbarkeit moglich machen.

Weiter konnen Erfahrungen, die parallel zum Praktikum stattfinden, die Betreu-
ung positiv oder negativ iiberlagern. Bei Studierenden sind dies Erfahrungen z. B. mit
Hochschuldozent:innen und Begleitveranstaltungen, Priifungs-/Praktikumsamtern
etc. (Ulrich et al., 2020), bei Mentor:innen z.B. mit Schiiler:innen oder Ereignissen
an der Schule. Solche moglichen Effekte gilt es genauer zu identifizieren. Dariiber
hinaus konnen auch gruppendynamische Effekte in Gruppendiskussionen dhnliche
Folgen haben, wenn z.B. Diskutant:innen sich nicht trauen, etwas zu artikulieren,
was eigentlich wichtig wire, da andere Teilnehmer:innen dominant und raumgrei-
fend auftreten oder Diskutant:innen befiirchten, dass ihr Diskussionsbeitrag als un-
gewohnlich, missverstiandlich oder kontrir eingeschétzt wird (Lamnek & Krell, 2016).

Weiter bildet die Studie Ergebnisse zu Schulpraktika in der Grund- und Mittel-
schule ab. Eine Ubertragbarkeit auf andere Schularten, die sich strukturell unter-
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scheiden, ist daher nicht automatisch gegeben. Dies kann aber zugleich ein Ansatz-
punkt dafiir sein, weitere Schularten vergleichend einzubeziehen. Es lieBe sich der,
durchaus provokanten, Frage nachgehen, ob Praktika am Gymnasium mit Fachleh-
rerprinzip und einer stirkeren Ausrichtung an doménenspezifischem Wissen ein
anderes Rollengefiige zugrunde liegt, beispielsweise die Orientierung am Meister-
Lehrlings-Modell stiarker ausfallt.
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