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Andrea Gergen

Mentoring im Referendariat — eine Leerstelle
in der Schulpadagogik?

1. Einfiihrung

Mentoring ist ein selbstverstindlicher Bestandteil des Referendariats bzw. des Vorbe-
reitungsdienstes' in der Bundesrepublik. Alle deutschen Bundeslinder bieten Lehr-
amtskandidatinnen und -kandidaten neben einer seminargestiitzten Ausbildung eine
Begleitung durch Lehrkrifte an der Ausbildungsschule (KMK, 2012, S. 3-4). Im Ge-
gensatz zu den meisten ausbildungsrelevanten Themen der Schulpddagogik, die
»mehr oder weniger amtlich-verbindlich in den Curricula, Studienordnungen und
Modulhandbiichern der universitdren und nach-universitiren Lehrerbildung? veran-
kert sind« (Terhart, 2018, S. 48), sind die Aufgabenbeschreibungen von Mentorinnen
und Mentoren im Vorbereitungsdienst bundesweit jedoch unterschiedlich geregelt
und meist nur vage formuliert, sodass sie viel Handlungsspielraum lassen (Richter et
al,, 2011, S. 37). Dennoch sind an das Engagement von Mentorinnen und Mentoren
in der Lehrerbildung hohe Erwartungen gekniipft, zahlen sie doch zu den Personen,
die den »vermutlich grofiten Einfluss auf die angehenden Lehrkrifte ausiiben« (Oel-
kers, 2009, S. 8). Der reflexiven Auseinandersetzung mit eigenen Beobachtungen im
Unterricht wird gemeinhin eine »Zentralstellung« padagogischer Professionalisierung
und Professionalitat zugesprochen (Helsper, 2002, S. 69). Auf Seiten der Lehrkraf-
te an Ausbildungsschulen ist die Tatigkeit von Mentorinnen und Mentoren entspre-
chend mit der Hoffnung auf Innovation und Austausch tiber den Unterricht verbun-
den (Schnebel, 2014, S. 361). Die normativen Setzungen und habituellen Priagungen
von Mentorinnen und Mentoren im Referendariat sind bislang allerdings nicht er-
forscht. Im folgenden Beitrag sollen daher erste Ergebnisse einer rekonstruktiven Stu-
die zu beruflichen Orientierungsrahmen von Mentorinnen und Mentoren vorgestellt
werden. Im Rahmen zweier instrumenteller Fallstudien und anhand von exemplari-
schen Rekonstruktionen von Auflerungen zur Reflexionspraxis im Mentoring sollen
die Spannungsfelder zwischen normativen Setzungen zur Mentorinnen- und Mento-
rentdtigkeit und der Handlungspraxis der Akteurinnen und Akteure veranschaulicht
werden. Anschlieflend wird ein Bogen hin zu den Implikationen der Befunde fiir das
Mentoring im Referendariat im Lehramt gespannt.

1 Beide Begriffe sind deutschlandweit in amtlichen Verlautbarungen sowie in empirischen Stu-
dien zur zweiten Phase der Lehrerbildung zu finden und werden daher synonym verwendet.

2 Im Folgenden wird der Begriff der »Lehrerbildung« im Anschluss an seine Verwendung im
tradierten schulpadagogischen Diskurs als allgemeingiiltiger Begriff verwendet und daher
nicht gegendert.
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2. Formale Voraussetzungen fiir das Mentoring im Referendariat und
schulpadagogischer Forschungsstand

Das Referendariat als zweite Ausbildungsphase stellt im Lehramt und in einigen an-
deren Berufen die Schnittstelle zwischen Studium und Berufseinstiegsphase dar. Aus-
gehend von der Theorie soll die erste Phase der Ausbildung zum Lehramt die pa-
dagogische Praxis erschliefflen, wihrend in der zweiten Phase diese Praxis und ihre
theoriegeleitete Reflexion im Mittelpunkt des Interesses stehen. Dies geschieht vor
dem Hintergrund der Anforderungen beruflichen Handelns: »Unterrichten«, »Erzie-
hen«, »Beurteilen« und »Innovieren« (KMK, 2019¢, S. 41t.).

Mentorinnen und Mentoren arbeiten im Idealfall als von den Referendarinnen
und Referendaren ausgewihlte Fachlehrpersonen in der schulpraktischen Ausbildung
in Kooperation mit staatlichen Studienseminaren®. Referendarinnen und Referenda-
re unterrichten u.a. im Fachunterricht der Mentorinnen und Mentoren unter Anlei-
tung und erteilen zunehmend auch eigenverantwortlichen Unterricht (Anderson-Park
& Abs, 2020, S. 334). Die Aufgaben von Mentorinnen und Mentoren sind in den lan-
derspezifischen Lehrerbildungsgesetzen und entsprechenden Verordnungen und Er-
lassen festgelegt (KMK, 2019b). Allerdings ist die Beteiligung der Mentorinnen und
Mentoren an Unterrichtsvorbereitungen, an Lehrproben und Unterrichtsnachbespre-
chungen der Ausbilderinnen und Ausbilder und an den Beurteilungen der Referen-
darinnen und Referendare durch die Schulleitungen in den einzelnen Bundeslindern
unterschiedlich, in manchen gar nicht geregelt (ebd.). Die Aufgaben im Mentoring
an den Ausbildungsschulen bestehen gemeinhin darin, Referendarinnen und Refe-
rendare in schul- und unterrichtspraktischen Fragen zu beraten, Unterricht als Hos-
pitationsangebot mit Reflexionsangeboten zu erteilen, Lerngruppen fiir angeleiteten
Unterricht bereit zu stellen, an Unterrichtsbesuchen und Unterrichtsberatung der
Ausbilderinnen und Ausbilder der Studienseminare teilzunehmen, Unterstiitzung bei
Elterngesprachen und auflerunterrrichtlichen Titigkeiten zu geben und mit den am
Studienseminar fiir die padagogische Ausbildung Verantwortlichen zu kooperieren
(LA, 2013). An den Studienseminaren werden Lehramtsanwarterinnen und -anwér-
ter von Ausbilderinnen und Ausbildern unterrichtet, die fiir die Fachausbildung und
die allgemeine padagogische und psychologische Ausbildung zustindig sind. Diese
dauert zwischen 16 und 24 Monaten (Walm & Wittek, 2020, S. 45). Zentrale Ausbil-
dungsinstrumente sind neben angeleitetem und eigenverantwortlichem Unterricht re-
gelmafige reflektierte Unterrichtsbesuche durch Ausbilderinnen und Ausbilder sowie
ggf. Schulleitungsmitglieder, die der Beurteilung und Beratung der Lehramtsanwarte-
rinnen und -anwirter dienen (Lenhard, 2004, S. 277; Walm & Wittek, 2014, S. 331.).

Wihrend das Referendariat fiir das Lehramt in Deutschland bis zur Jahrtausend-
wende als »vergessener Teil der Lehrerbildung« (Terhart, 2000a, S. 17) galt, scheint
seine empirische Missachtung angesichts vermehrter theoretischer Publikationen und
empirischer Studien inzwischen tiberwunden (u.a. Daschner, 2007; Braun et al., 2015;
Pasternack et al., 2017; Fithrer & Cramer, 2020; Schnebel, 2020; Schubarth & Wachs,

3 Hinsichtlich der seminaristischen Ausbildungsinstitutionen existieren im deutschen Sprach-
raum unterschiedliche Bezeichnungen (KMK, 2019a, S. 611f.). In diesem Beitrag werden da-
firr die Termini »Studienseminar« und »Seminar« verwendet.
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2020). Katzenbach (2005) und Kunze (2014) beméngeln die Intransparenz der Beur-
teilungspraxis durch Ausbilderinnen und Ausbilder, was durch die Befunde einer ex-
plorativen Studie von Striethold und Terhart (2009) gestiitzt wird. Die Autoren at-
testieren der Beurteilungspraxis im Vorbereitungsdienst zudem ein ,,auf Unterrichten
konzentriertes Bild der Lehrertitigkeit (ebd., S. 622). Die Breite der Standards der
Lehrerbildung werde darin nicht abgebildet (ebd.). Die empirische Forschung fokus-
siert dariiber hinaus u.a. mit der TEDS-Studie (Blomeke, 2008) und mit der Studie
COACTIV-R (Kunter et al., 2009) auf die fachbezogene Kompetenzentwicklung mit
Blick auf potenzielle Wirkungen des Vorbereitungsdienstes (auch Bohner, 2009; Frey,
2008; Munderloh, 2018) und auf die Anforderungsbearbeitung durch Referendarin-
nen und Referendare (Dietrich, 2014; Driige et al., 2014; KoS$indr, 2014; Weifd et al.,
2014).

Beziiglich des Mentorings im Referendariat besteht, von wenigen Ausnahmen ab-
gesehen, nach wie vor ein Forschungsdefizit.* Mit einer 2006 durchgefiihrten explo-
rativen Studie mit qualitativen Anteilen liefern Schubarth, Speck und Seidel (2007)
einen Einblick in die Wahrnehmung des Referendariats durch Ausbildungslehrper-
sonen, deren Aufgaben in der zweiphasigen Ausbildung in Brandenburg mit denen
der Mentorinnen und Mentoren in anderen Bundeslindern vergleichbar sind (ebd.,
S. 47). Ausbildungslehrpersonen kommt den Befunden zufolge eine zentrale Bedeu-
tung fiir die Entwicklung der Professionalitit der Lehramtskandidatinnen und -kan-
didaten zu (ebd., S. 76). Allerdings seien die strukturellen Rahmenbedingungen ihrer
Tatigkeit dringend reformbediirftig (ebd., S. 89ff.). Débrich und Abs (2008) nehmen
im Rahmen einer von 2004-2006 durchgefithrten Evaluation piddagogischer Entwick-
lungsbilanzen mit Studienseminaren ebenfalls die Selbstaussagen von Mentorinnen
und Mentoren und die Qualitdt ihrer Arbeit in den Fokus breit angelegter Studien.
Die Befunde zeigen, dass die Arbeit von Mentorinnen und Mentoren von Referenda-
rinnen und Referendaren positiver bewertet wird als von Ausbildungslehrpersonen
(Abs et al., 2009, S. 59; S. 103). In ihren Selbsteinschitzungen beurteilen Mentorinnen
und Mentoren ihre Tétigkeit iberdurchschnittlich positiv, beméngeln aber die struk-
turellen Rahmenbedingungen ihrer Tiatigkeit (ebd., S. 129; S. 135-136). Kunter et al.
(2009) untersuchen im Rahmen der Studie COACTIV-R die Entwicklung professio-
neller Kompetenz von angehenden Lehrkriften im Referendariat und Richter et al.
(2011) in diesem Kontext deren soziale Unterstiitzung durch Mentorinnen und Men-
toren sowie Mitreferendarinnen und -referendare. Die Autorinnen und Autoren kom-
men zu dem Ergebnis, dass das schulische Umfeld und insbesondere Mitreferendarin-
nen und -referendare von Lehrkriften im Vorbereitungsdienst als stark unterstiitzend
wahrgenommen werden und dass Mentorinnen und Mentoren besonders zur Ent-

4 Zum Mentoring in der universitiren Phase der deutschen Lehrerbildung und in den Pra-
xisphasen in Osterreich und in der Schweiz ist in jiingster Zeit eine vergleichsweise grofie
Zahl an Verdffentlichungen vorgelegt worden (fiir einen Uberblick siehe Fithrer & Cramer,
2020; Schnebel, 2020). Tatséchlich ist das Mentoring im Referendariat nur bedingt damit ver-
gleichbar, da es lingerfristig angelegt ist und durch die Zielorientierung des Referendariats
hinsichtlich der Staatspriifung von Beamtinnen und Beamten auf Widerruf einen verbind-
licheren Charakter aufweist. Wihrend es in den Praxisphasen des Lehramtsstudiums fiir
Mentorinnen und Mentoren darum geht, den Perspektiv- und Rollenwechsel von Studieren-
den hin zu Lehrpersonen zu begleiten, steht im Vorbereitungsdienst die Beratung zur Ein-
tibung der beruflichen Handlungsfihigkeit im Vordergrund (Heymann, 2009, S. 6).
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wicklung unterrichtsnaher Fertigkeiten, zum Beispiel im Bereich der Klassenfithrung
und der Leistungsbeurteilung, beitragen (ebd., S. 511F.). Pille (2013) legt eine ethno-
grafische Studie zu den Praktiken der Lehrerbildung vor, in der die Lernbegleitung
und das Modelllernen bei Referendarinnen und Referendaren am Beispiel von Men-
torinnen und Mentoren kritisch reflektiert wird (ebd., S. 163-165). Reintjes und Bel-
lenberg (2017) untersuchen in einer quantitativen Studie mentorierte Lerngelegen-
heiten und ihre Nutzung im verkiirzten Vorbereitungsdienst in Nordrhein-Westfalen.
In diesem Zusammenhang entwickeln sie ein Angebots-Nutzungs-Modell zu mento-
rierten Lerngelegenheiten (Reintjes & Bellenberg, 2017, S. 124), das mit Modifikati-
onen auch fiir die Ausbildung von Waldorflehrerinnen und -lehrern Giiltigkeit be-
sitzt (Reintjes et al., 2018). Das Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Cramer et
al., 2020) thematisiert Mentoring auch im Zusammenhang mit Coaching als Hand-
lungsfeld in der Lehrerbildung (Schnebel, 2020, S. 85-90), als Aufgabe des Vorbe-
reitungsdienstes (Anderson-Park & Abs, S. 334-335), als Methode der Praxis im
Vorbereitungsdienst (Schubarth & Wachs, S. 636-643) und als Format der Professio-
nalisierung von Lehrkriften in allen Phasen der Lehrerbildung (Fithrer & Cramer,
2020, S. 748-755).

3. Der Mentoringdiskurs in der Personalentwicklung

Die im Folgenden vorgestellte Forschungsarbeit bezieht sich u.a auf die Ergebnisse
der Studie Mentoring at Work (1988) der US-amerikanischen Personalentwicklungs-
forscherin Kathy Kram. In dieser Studie (ebd.) sowie in ihrem Beitrag »Phases of
the Mentor Relationship« (1983) entwickelt sie vor dem Hintergrund einer qualita-
tiven Untersuchung von 18 Mentorinnen und Mentoren-Mentee’-Tandems ein Pha-
senmodell zu informellen Mentoringbeziehungen in Unternehmen und rekonstruiert
Mentoringfunktionen in Mentorinnen- und Mentorenbeziehungen und sogenannten
»Peer relationships«. Krams Befunde sind in doppelter Hinsicht an den deutschspra-
chigen Diskurs zum Mentoring in der Lehrerbildung anschlussfihig. Zum einen im
Hinblick auf die Professionsforschung in berufsbiografischer Perspektive (Hericks et
al,, 2019, S. 5971t.), zum anderen in Bezug auf die organisationspiddagogische For-
schung zum Coaching, zur Supervision und zur Beratung im Mentoring (Geifiler,
2018, 685-696; Schnebel, 2010, S. 91-102).

Kram vertritt ebenso wie die deutschsprachigen Vertreterinnen und Vertreter des
berufsbiografischen Ansatzes padagogischer Professionalitit (u.a. Hericks, 2006; Kel-
ler-Schneider, 2010) einen entwicklungspsychologischen Ansatz nach Robert J. Ha-
vighurst (Trautmann, 2004, S. 19ff.). Demnach stellt die Beziehung zwischen Men-
torinnen und Mentoren und Mentees eine komplementdre Entwicklungsbeziehung
dar, in deren Rahmen Entwicklungsaufgaben bewiltigt werden miissen (Kram, 1983,
S. 614-620). Kram kommt in jhren Untersuchungen zu dem Ergebnis, dass insbeson-

5 Mit dem Begriff »Mentee« wird im »klassischen« Ansatz des Mentorings eine weniger er-
fahrene Person bezeichnet, die von einem erfahrenen Mentor oder einer Mentorin wihrend
eines bestimmten Zeitraums wohlwollend unterstiitzt wird (Graf & Edelkraut, 2014, S. 17).
Die Beziehung der Personen in einem solchen Tandem variiert je nach Organisationsform
des Mentorings von hierarchischen bis hin zu Beziehungen auf Augenhohe (ebd.).
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dere fiir Erwachsene in der Mitte ihres (Berufs-)Lebens die Mentorinnen- und Men-
torenrolle entwicklungsperspektivisch von Interesse ist (ebd., S. 609). In dieser Zeit
seien Menschen mit einer Phase der personlichen Riickschau konfrontiert, in der bis-
herige Leistungen und personliche Zukunftsperspektiven neu justiert werden miiss-
ten. Demgegeniiber suchten junge Erwachsene zu Beginn ihrer Karriere mit Hilfe
von Mentorinnen und Mentoren Arbeitsbeziehungen, in denen sie Unterstiitzung in
der Bearbeitung der Dilemmata der ersten Berufsjahre fainden (ebd.). Krams Modell
bietet eine aufschlussreiche Perspektive auf die Dynamik des Verhéltnisses zwischen
Mentorinnen und Mentoren sowie Referendarinnen und Referendaren und ist zudem
anschlussfahig an das Modell beruflicher Entwicklungsaufgaben (Rollenfindung, Ver-
mittlung, Anerkennung und Kooperation) von deutschen Lehrkriften im Berufsein-
stieg (Hericks & Keller-Schneider, 2012, S. 44). Diese Phase umfasst die ersten drei
Jahre im Berufsleben, in denen sich berufseinsteigende Lehrerinnen und Lehrer mit
besonderen personlichen und beruflichen Anforderungen konfrontiert sehen (Her-
icks et al.,, 2019). Die Bearbeitung aller vier Entwicklungsaufgaben im Kontext der
Entwicklung eigenen Unterrichts vermag die weitere Professionalisierung von Lehr-
personen voranzubringen (Keller-Schneider & Hericks, 2014, S. 397).

Kram unterscheidet im Mentoring sowohl in hierarchischen Beziehungen als
auch in Beziehungen mit gleichaltrigen Mentorinnen und Mentoren (»Peer relation-
ships«) eine Reihe von karrierebezogenen Funktionen - z.B. das Coaching - und psy-
chosozialen Funtionen - z.B. das Counseling, also die Beratung (ebd., S. 281t.). Da-
mit konnte ihr Modell einen Ausgangspunkt fiir die begriffliche Differenzierung von
Mentoring, Coaching, Supervision und kollegialer Beratung darstellen (auch Graf &
Edelkraut, 2014, S. 6 f.; Hoher, 2014, S. 108 ff.; Schliiter 2014), die im Lehrerbildungs-
diskurs umstritten ist (z. B. Staub, 2001; Ryter, 2018, S. 23-40; Fithrer & Cramer, 2020,
S. 7491t Schnebel, 2020, S. 871t.). Kram definiert Coaching als eine Variante karrie-
rebezogener Funktionen von Mentoring und ordnet den Aspekt der Beratung (Coun-
seling) den psychosozialen Funktionen zu (Kram, 1988, S. 361f.). Coaching und Be-
ratung stellen damit untergeordnete Teilaspekte verschiedener Funktionen dar, die
zumeist in hierarchischen Mentoring-Beziehungen, nicht aber in »Peer-relationships«
erfiillt werden (ebd., S. 135ft.). Dieser Aspekt des Mentorings ist fiir die vorliegende
Untersuchung von berufseinsteigenden und berufserfahrenen Mentorinnen und Men-
toren im Referendariat von besonderem Interesse.

Der Aspekt der Beratung spielt auch aus organisationspadagogischer Perspekti-
ve fiir die Lehrerbildung eine zentrale Rolle (Schnebel, 2012, S. 981f.). In Bezug auf
die beratende Handlungspraxis von Mentorinnen und Mentoren stellt sich die Frage,
auf »welche diszipliniren, aber auch erfahrungsbasierten und biographisch erworbe-
nen Wissensbestinde Beratende in ihrer beruflichen Praxis zuriickgreifen« (Schwarz
& Weber, 2010, S. 326). Die Beratungspraxis von Mentorinnen und Mentoren in der
Lehrerbildung ist in die Schnittstelle der Organisationen Schule und Studienseminar
und in deren spezifische Wissensbestinde und Handlungslogiken eingewoben (ebd.).
Schnebel (2010) verweist in einem Beitrag zu organisationsinterner Beratung in Aus-
bildungssituationen darauf, dass Verinderungen unterrichtlichen Handelns von Lehr-
amtskandidatinnen und -kandidaten nur geldngen, wenn Handlungen und Erfahrun-
gen reflektiert wiirden. Beratung versuche genau fiir solche Prozesse Unterstiitzung
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zu bieten (ebd., S. 93). Eine Beratungsorientierung sei in den Reflexionsgesprachen
mit den Mentorinnen und Mentoren haufig aber nicht gegeben (ebd., S. 100).

Vor diesem Hintergrund riickt der Aspekt der Reflexion im Mentoring ins Zen-
trum des Interesses des vorliegenden Beitrags. Im Folgenden sollen exemplarische
Aspekte von Reflexion im Mentoring im Referendariat als Indikator padagogischer
Professionalitat (Helsper, 2002, S. 69) rekonstruiert werden. Dabei soll untersucht
werden, inwiefern sich diese Ergebnisse in den normativen Setzungen zum Mento-
ring im Vorbereitungsdienst einerseits, in der Handlungspraxis der Mentorinnen und
Mentoren andererseits widerspiegeln.

4. Mentoring im Referendariat: Eine rekonstruktive Studie zu
beruflichen Orientierungsrahmen von Mentorinnen und Mentoren

Dass sich Mentorinnen und Mentoren im Referendariat mit der Erwartungshaltung
konfrontiert sehen, Reflexionsanlasse zur Verfiigung zu stellen, zeigt sich in ersten
Ergebnissen der im Folgenden vorgestellten qualitativen Studie zu Orientierungsrah-
men von Mentorinnen und Mentoren im Referendariat der gymnasialen Lehrerbil-
dung. In ihr wurden zwolf Mentorinnen und Mentoren in leitfadengestiitzten Inter-
views zu ihren berufsbiografischen Erfahrungen im Mentoring befragt.

4.1 Forschungsdesign

Die Interviews wurden nach der dokumentarischen Methode im Rahmen der rekons-
truktiven Sozialforschung ausgewertet. Diese Methode ist dadurch gekennzeichnet,
dass Aussagen der interviewten Akteure als dokumentarische Zeugnisse fiir milieu-
oder berufsspezifische Muster gesehen werden (u.a. Asbrand & Martens, 2018; Bohn-
sack et al., 2017; Nohl, 2017). Es geht darum, eine implizite Regelhaftigkeit von Erfah-
rungen und deren immanenten Sinngehalt zu rekonstruieren (Bohnsack et al., 2013,
S. 51). Die Rekonstruktion des Gesagten zielt demnach auf das der Praxis zugrunde-
liegende habitualisierte bzw. inkorporierte Orientierungswissen der Mentorinnen und
Mentoren, welches dieses Handeln relativ unabhéngig vom subjektiv gemeinten Sinn
strukturiert. Die grundlegende Forschungsfrage des im Folgenden dargestellten For-
schungsprojekts lautet entsprechend: »Welche beruflichen Orientierungsrahmen las-
sen sich anhand der Auflerungen von Mentorinnen und Mentoren im Vorbereitungs-
dienst rekonstruieren?«

In diesem Zusammenhang wurden in der Studie die Unterschiede zwischen be-
rufseinsteigenden und Mentorinnen und Mentoren mit mehr als 15 Jahren Berufs-
erfahrung rekonstruiert. Die Probandinnen und Probanden der Studie wurden im
Verlauf des berufsbiografischen Interviews, dessen Leitfaden durch offen gehaltene
Fragen gekennzeichnet war, nur in Ausnahmefillen direkt auf die Unterrichtsrefle-
xion angesprochen. Sie brachten das Thema in narrativen und beschreibenden Pas-
sagen zumeist spontan und ungefragt zur Sprache. Dies ist fiir die Auswertung mit
der dokumentarischen Methode von besonderem Interesse, da man davon ausgehen
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kann, dass Stegreiferzahlungen aufgrund der Dynamik ihrer narrativen Zugzwinge
besonders nahe an den Erfahrungen der Erzahlenden liegen und auf ihren Habitus
verweisen. Argumentationen und Bewertungen wiederum verweisen auf kommuni-
katives, d.h. explizierbares Wissen bzw. auf (institutionelle) Normen. »Narrative und
beschreibende Passagen mit eingelagerten Argumentationen und Bewertungen, deren
semantischer Gehalt in auffallender Spannung zum narrativ bzw. beschreibend Mitge-
teilten steht, konnen als Indikatoren fiir ein Spannungsverhéltnis zwischen Norm und
Habitus aufgefasst werden« (Rauschenberg & Hericks, 2018, S. 115).

4.2 Die Reflexionspraxis im Mentoring im Referendariat

Die folgende Passage aus einem narrativen Interview mit einem Mentor im Berufs-
einstieg soll als Ausgangspunkt dafiir dienen, in die Interaktionszusammenhinge zwi-
schen Mentorinnen und Mentoren und Referendarinnen und Referendaren im Rah-
men der Unterrichtsreflexion einzufithren. Dieser explorative Zugang zum Thema
wurde gewdhlt, um beispielhaft zu verdeutlichen, welche Aspekte des Themas »Re-
flexion« im Mentoring niher untersucht werden sollten. Das Individuelle der instru-
mentellen Fallstudie (Baur & Lamnek, 2005, S. 278) ist zwar zweckgebunden zu ver-
stehen, aber ausgehend von einem einzelnen Fall sollen weiterfithrende Erkenntnisse
tiber den damit implizierten Gesamtzusammenhang gewonnen werden. So soll an-
hand einer Interviewsequenz des Falls »Moritz Eisner«® die Problematik der alltagli-
chen Reflexionspraxis im Mentoring in der Lehrerbildung illustriert und problemati-
siert werden.”

4.2.1 Exemplarische Rekonstruktion der alltiaglichen Reflexionspraxis anhand des
Eckfalls und berufseinsteigenden Mentors »Moritz Eisner«

Moritz Eisner (ME), Mentor im dritten Jahr seiner Berufstitigkeit als Gymnasialleh-
rer, kommt gegen Ende des Interviews auf die Frage nach sozialer Unterstiitzung im
Mentoring auf das Thema der Unterrichtsreflexion zu sprechen.

ME: Die reflektieren zwar immer und dann stellt man sich in die Ecke: »Wie war die
heutige Stunde?« Oder so=was macht man ja. Wenn man Zeit hat. Ich hab=s
nicht @(?)@. Da kriegt man das dann auch immer mal raus, aber irgendwie
muss man sich halt so diese, diese Riickmeldungen dann schon mal holen. //
Mhm// Da ist eigentlich der Mentor wieder gefragt, aber das ist wieder ein Sys-
temfehler, bei=ner Doppelsteckung, wo man zu zweit Unterricht hat //Mhm//
(1) geht das dann halt. Kriegt man nachher gesagt: »Jo, du hast=ne super Stun-
de gemacht, gute Idee - // Ja. // Das wiird=ich noch verbessern, hier und da
- arbeite mal dran.« Das wir einfach diese Eins-zu-eins-Betreuung. Die fehlt
einfach. (ME, Z. 986-995)

6 Die Namen der im Folgenden genannten Probanden wurden anonymisiert.
7 »Moritz Eisner« unterrichtet als Studienrat an einem Oberstufengymnasium. Zum Zeitpunkt
des Interviews ist er erstmals als Mentor im Vorbereitungsdienst tatig.
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Moritz Eisner stellt in dieser Sequenz die Reflexionspraktiken der von ihm betreu-
ten Referendarinnen und Referendare seinen eigenen Erfahrungen mit Reflexions-
gespriachen im Anschluss an eine Unterrichtsstunde gegentiber. Zunichst bezieht er
sich verallgemeinernd auf »die« Referendarinnen und Referendare, zu deren regelma-
Bigen Titigkeiten die Reflexion zédhle (»die reflektieren zwar immer«), wechselt an-
schlieflend aber die Blickrichtung und schildert die Reflexionssituation aus einer dis-
tanzierten Perspektive, die durch das Indefinitpronomen »man« markiert ist. In der
nun folgenden Sequenz skizziert Eisner, was er unter dem Begriff der Reflexion ver-
steht. Man stelle sich »in die Ecke« und frage nach dem Verlauf der Stunde, wenn
man daftir Zeit habe. Die Metapher der »Ecke« ldsst an dieser Stelle zwei Lesarten zu.
Zum einen steht sie fiir eine marginalisierte Reflexionspraxis, die zudem auf eine ein-
dimensionale Perspektive hinsichtlich der zu reflektierende Stunde fokussiert (»Wie
war die heutige Stunde?«). Eine andere Lesart verweist auf eine altmodische schuli-
sche Strafpraxis des Verweises von Schiilerinnen und Schiiler in eine Ecke des Klas-
senraums, mit der Eisner die aufgezwungene Reflexion offenbar assoziiert. Zunachst
betont er die Regelhaftigkeit dieser Reflexionspraxis, unterstreicht aber im direkten
Anschluss daran seine eigene Distanzierung davon. Man kann sagen, dass an dieser
Stelle die nicht wahrgenommene Méglichkeit einer »Reflexion-iiber-die-Handlung«
(Schon, 1983, S. 278) verhandelt wird.

Die einzige Verwendung des Personalpronomens »ich« erfolgt unter Thematisie-
rung des zeitlichen Aspekts und Eisners Betonung, er habe keine Zeit fiir Reflexio-
nen. Diese Aussage ist durch ein Auflachen begleitet, was auf einen bewussten Bruch
mit schulischen Normen bzw. Anforderungen der Ausbildung verweist. Es sei die
Aufgabe der Referendarinnen und Referendare, sich diese Riickmeldungen »zu ho-
len«. Zum einen verweist die Verwendung dieses Verbs auf die umgangssprachliche
Wendung dafiir, um eine Riickmeldung durch Mentorinnen und Mentoren zu bitten,
zum anderen erkennt man darin eine Aufforderung an die Mentees, sich um Riick-
meldung selbst zu kiimmern. Demnach geht die Initiative fiir eine Unterrrichtsreflexi-
on nicht notwendigerweise von den begleitenden Lehrkraften oder den Mentorinnen
und Mentoren aus. Eine regelméafige Unterrichtsreflexion im Anschluss an die Stun-
den der Referendarinnen und Referendare gehort Eisners Auffassung nach nicht zum
Schulalltag.

Zwar kime Mentorinnen und Mentoren diesbeziiglich eine besondere Aufgabe zu
(»Da ist eigentlich der Mentor wieder gefragt«), eine wirklich produktive Unterrichts-
reflexion sei aber nur im gemeinsamen Unterricht im Tandem mdglich (»bei=ner
Doppelsteckung, wo man zu zweit Unterricht hat«). In diesen Féllen erhalte man Eis-
ners Auffassung zufolge nach der Stunde eine Riickmeldung von Mentorinnen und
Mentoren. Die Themen der Riickmeldung umfassten zum einen allgemeines Lob
iiber den Unterricht (»Jo, du hast=ne super Stunde gemacht«; »gute Idee«) , Verbes-
serungsvorschldge (»Das wiird ich noch verbessern«) und Zielvorgaben fiir die Re-
ferendarinnen und Referendare (»hier und da - arbeite mal dran«). Es fillt auf, dass
hier ausschliellich Riickmeldungen von Mentorinnen und Mentoren zur Sprache
kommen. Die Beitrage der Referendarinnen und Referendare zu diesen Reflexionsge-
sprachen erwiahnt Eisner nicht - dennoch spricht er in diesem Zusammenhang von
einer »Eins-zu-eins-Betreuung, die er im Ausbildungssystem vermisse. Diese Formu-
lierung lasst wiederum zwei Lesarten zu. Zum einen verweist sie auf eine individuel-
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le Beratung durch eine einzelne Person. Zum anderen impliziert sie ein Gegeniiber-
sitzen von zwei Personen, was die Moglichkeit eines Dialogs impliziert. Eisner hat
offenbar eine klare Vorstellung vom Stellenwert einer solchen direkten Unterrichts-
reflexion im Mentoring. Er geht sogar so weit, den Mangel einer »Eins-zu-eins-Be-
treuung« als einen »Systemfehler, also einem Defizit aus organisationspadagogischer
Perspektive zu bezeichnen. In diesem Spannungsverhiltnis aus Relevanz und man-
gelnder Systematik der Reflexion wird eine wahrgenommene organisationsbezoge-
ne Norm deutlich, die potenziell handlungsleitend ist. Offenbar hat sie jedoch nur
wenig mit einer dialogischen Interaktion zwischen Mentorinnen bzw. Mentoren und
Mentees zu tun. Vielmehr scheint es sich um einseitige Riickmeldungen von Seiten
der Mentorinnen und Mentoren zu handeln. Den Zeitpunkt fir eine mégliche Unter-
richtsreflexion verortet Eisner explizit im Anschluss an das unterrichtliche Handeln
der Referendarinnen und Referendare (»kriegt man nachher gesagt«). Davon abge-
sehen erscheinen die inhaltlich-theoriegeleitete Schwerpunktsetzung der Unterrichts-
reflexion und die damit verbundenen rhetorischen Anforderungen an Mentorinnen
und Mentoren diffus.

4.2.2 Exemplarische Rekonstruktion der unterrichtshesuchshezogenen
Reflexionspraxis anhand des Eckfalls und berufserfahrenen Mentors
nJochen Brix«

Anhand einer Interviewsequenz des Falls »Jochen Brix«, eines berufserfahrenen Men-
tors® soll im Kontrast zum Eckfall »Moritz Eisner« die Problematik der unterrichtsbe-
suchsbezogenen Reflexionspraxis im Mentoring im Referendariat illustriert und pro-
blematisiert werden.

Jochen Brix (JB), ehemaliger Mentor nach 38 Jahren Berufstitigkeit als Studienrat
an Gymnasien, kommt im Verlauf des des Interviews und auf die Frage nach einem
negativen Ereignis auf die Reflexionspraxis nach einem Unterrichtsbesuch zu spre-
chen. Brix schildert die Schwierigkeiten in der Terminplanung und die Durchfiih-
rung einer von einer Referendarin gehaltenen Sportstunde in einem Médchenkurs,
welche Brix mit Blick auf die Sozialformen sehr gelungen fand. Er lobt das selbststin-
dige Arbeiten der Schiilerinnen, die sich »selbst unter Besuchsbedingungen« (JB, Z.
216) in Gruppenarbeit auf die Entwicklung von Bewegungsfolgen im Tanz einlielen.
Anschlieflend kommt er auf die Stundenreflexion der beiden Ausbilderinnen der Re-
ferendarin zu sprechen.

JB:  Jedenfalls, ich war eigentlich so ganz, dh, grundzufrieden und diese beiden
Fachleiterinnen haben dann diese Stunden, ih, im strengen Sinne des Wortes
a::na::lysiert, das heifSt, sie haben eigentlich, dh, diese Kollegin und das, was sie
gemacht hat, zerlegt //ja// dh, und das heifst, die haben dann den Wald nicht
mehr gesehen, sondern nur noch unglaublich viele Bdume //mhm// und wenn

8 »Jochen Brix« ist ausgebildeter Studienrat und zum Zeitpunkt des Interviews seit sechs Mo-
naten im Vorruhestand. Er hat 38 Jahre lang an Gymnasien unterrichtet und nimmt verein-
zelt noch unterrichtliche Titigkeiten auf freiwilliger Basis wahr. In seiner beruflichen Lauf-
bahn war er wiederholt als Mentor im Referendariat titig.
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man den Wald nicht mehr sieht //mhm//, ndmlich den Unterrichtsprozess als
Ganzes //mhm// ih, dann erschliefit sich auch die Menge des Waldes nicht
mehr. Fiir jeden Baum gibt=s ein Buch und ich konnt =iiber jeden, jeden Baum
noch mal auch in=s Philosophieren geraten (...) insofern, dhm, bin ich auch
direkt zu meinem, dh, guten, dh, Bekannten, fast, konnt ich sagen Freund und
Seminarleiter X, ih, gegangen und hab=um=n Termin gebeten //mhm// um be-
stimmte, dh, Sachen noch mal fiir mich auch abzukldren //mhm//, was eigent-
lich Standards sind, und der hat das sehr ernst auch aufgenommen //mhm//.
(JB, Z. 219 - 243)

Jochen Brix entwickelt als negativen Gegenhorizont zu seiner globalen Befiirwortung
(»grundzufrieden«) der Lehrprobe der Referendarin zunéchst eine kurze Erzédhlpassa-
ge zur Stundenreflexion der Ausbilderinnen. An sie schlief8t eine metaphorisch dich-
te Beschreibung an. Bohnsack (2014) verweist darauf, dass jene Passagen innerhalb
von Diskursverldufen, die sich durch eine hohe interaktive Dichte auszeichnen, sich
in der Regel auch eine hohe Bildhaftigkeit in der Darstellung auszeichnen. In diesen
Passagen werden kollektive und handlungsleitende Orientierungen besonders prag-
nant zum Ausdruck gebracht (Bohnsack 2014, S. 1251F.). Von daher ist diese Passage
fiir eine Rekonstruktion von Jochen Brix’ Modus Operandi der Handlungspraxis von
besonderem Interesse.

Jochen Brix betont die {iberaus negative Bewertung der Stunde durch die bei-
den Ausbilderinnen, die im Gegenhorizont zu seiner eigenen positiven Einschétzung
steht, lautmalerisch zum einen durch eine Verinderung der Stimmlage bei der Ver-
wendung des Adverbs ,streng” und der Verlingerung der Vokale ,,a“ beim Verb ,,ana-
lysiert und erldutert anschlieflend seine Einschétzung ihrer Beurteilung anhand der
umgangssprachlichen Metapher des ,Zerlegens®, wobei das Adverb ,eigentlich® auf
eine Suchbewegung in der Auflerung hindeutet. Jochen Brix’ Formulierung lisst zwei
Lesarten zu. Die eine verweist auf die detaillierte Kritik an der Unterrichtspraxis der
Referendarin (»das, was sie gemacht hat«). Eine andere verweist im Sinne einer di-
rekten Bezugnahme auf ihre Person (»diese Kollegin«), der Brix offenbar einen ihm
gleichwertigen beruflichen Status zuschreibt, darauf, dass Einzelaspekte ihrer Lehre-
rinnenpersonlichkeit zerstort wurden. In der nun folgenden Exemplifizierung (»das
heif3t«) nutzt Brix die Metaphern des Waldes und der Bdume zur Veranschaulichung
seiner Kritik an der Unterrichtsreflexion durch die Ausbilderinnen. Der Wald ste-
he sinnbildlich fiir den von ihm bewerteten »Unterrichtsprozess als Ganzes« und im
positiven Gegenhorizont zu »unglaublich vielen Baumen, also den Details der un-
terrichtsbezogenen Riickmeldungen durch die Ausbilderinnen, zu denen es wieder-
um jeweils ein »Buchg, also eine eigene Theorie, geben. Diese wiederum verschlos-
sen den Blick auf das die ,,Menge des Waldes®, also auf weitere beurteilungsrelevante
Aspekte der Lehrprobe. Interessant ist an dieser Stelle Jochen Brix’ Personalisierung
des »Philosophierens«. Anstatt sich von der Unterrichtsanalyse der Ausbilderinnen
durch das Personalpronomen »man« zu distanzieren, nimmt er auf die Detailanaly-
se der Lehrprobe direkten Bezug, indem er sagt, er selbst »konnte« iiber jeden As-
pekt des Unterrichts ,noch mal auch ins Philosophieren geraten. Diese Aussage lasst
zwei Lesarten zu. Zum einen ist sie als Kritik an der detaillierten Unterrichtsanalyse
zu verstehen. Die Formulierung im Konjunktiv ldsst jedoch vermuten, dass sich Brix
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in seiner Funktion als Mentor in seinen Fahigkeiten in Bezug auf die Unterrichtsrefle-
xion nicht angemessen wahrgenommen fiihlt. Als Konsequenz aus einem euphemis-
tisch umschriebenen daraus folgenden Streitgesprich mit den Ausbilderinnen (»ich
hab=das schon relativ, dh, deutlich auch, 4h, klar gemacht«; JB, Z. 231) wendet sich
Brix nach seiner eigenen Aussage nach formal korrekt und neutral an die normati-
ve (und ihm privat bekannte) Instanz des Studienseminarleiters. Er habe »um einen
Termin gebeten«, um »bestimmte Sachen« fiir sich »abzuklaren«. Mit den Adverbien
»bestimmte« und »eigentlich« markiert er in einer Suchbewegung diffuse bzw. nicht
beriicksichtigte Standards an Bewertungskriterien fiir Unterichtsbesuche im Vorberei-
tungsdienst, aus denen seine implizite Beschwerde bei dem Vorgesetzten der Ausbil-
derinnen resultiert. Dessen Verhalten steht Brix zufolge im positiven Gegenhorizont
zur mangelnden bzw. konflikthaften Kommunikation zwischen ihm und den Ausbil-
derinnen, da der Studienseminarleiter Jochen Brix’ Aussagen »sehr ernst auch aufge-
nommenc habe. Diese Formulierung ldsst zwei Lesarten zu. Die eine verweist darauf,
dass der Seminarleiter Brix offenbar zuhorte und Brix’ Schilderung ebenfalls als pro-
blematisch einschitzte. Die andere impliziert, dass er dem Mentor Einlass gewahr-
te und ihn in seiner allgemeindidaktischen Schwerpunktsetzung der Beurteilung der
Lehrprobe ernst nahm.

4.3 Befunde der Studie

Anhand des berufseinsteigenden Eckfalls »Moritz Eisner« wurde exemplarisch das
Fehlen einer systematischen reflexiven Auseinandersetzung mit alltiglichen Unter-
richtsbeobachtungen im Referendariat rekonstruiert. Eisner fithrt das Fehlen der Re-
flexion vor dem Hintergrund mangelnder Doppelsteckung im Unterricht auf einen
Systemfehler in der Lehrerbildung zuriick, dem er passiv gegentiber zu stehen scheint.
Im Kontrast dazu steht die Rekonstruktion der Schilderung einer Unterrichtsbesuchs-
reflexion durch einen Mentor und zwei Ausbilderinnen, welche sich als konflikthaft
erweist. In Foge dessen setzt sich der berufserfahrene Mentor mit dem Reprdsen-
tanten des Ausbildungssystems, dem Studienseminarleiter, in Verbindung, der seine
Beschwerde hinsichtlich der Bewertungspraxis durch zwei Ausbilderinnen offenbar
ernst nimmt. Homolog zu Befunden anderer Studien (Schnebel, 2010, Strietholt &
Terhart, 2009) wird hier zum einen das Spannungsmoment zwischen Bewertung und
Beratung und zum anderen das Fehlen von verbindlichen Bewertungskritierien im
Referendariat zur Sprache gebracht.

Der konjunktive Erfahrungsraum aller in der vorliegenden Studie interviewten
Mentorinnen und Mentoren, in dem sich das Spannungsmoment zwischen Norm
und Habitus niederschlagt (Bohnsack, 2017, S. 100), ist an der Schnittstelle der Or-
ganisationen Schule und Studienseminar angesiedelt. Dabei ist auf Seiten der berufs-
erfahren Mentorinnen und Mentoren auch ein Spannungsmoment zwischen ihrem
konjunktiven Erfahrungsraum und der Organisation Studienseminar festzustellen,
das sich vorwiegend auf allgemeindidaktische Aspekte des Unterrichts bezieht (u.a.
Lin-Klitzing, 2019). Die Berufseinsteigerinnen und -einsteiger scheinen die Anfor-
derungen der Organisation Studienseminar als normative Setzung allgemeindidakti-
scher und fachdidaktischer Aspekte der Ausbildung dahingehend zu akzeptieren, dass



164 | Andrea Gergen

sie als Mentorinnen und Mentoren ihre Erfahrungen in ihrem eigenen Referendari-
at zum Ausbildungsgegenstand machen. Berufserfahrene Mentorinnen und Mentoren
hingegen scheinen ihre Erfahrungen mit den Anforderungen der Organisation Schule
zum Ausbildungsgegenstand zu machen. Eine systematische Reflexion der vermittel-
ten Erfahrungswerte ist aus dem Gesagten der Mentorinnen und Mentoren nicht zu
entnehmen. Vielmehr werden, wie in den Fallanalysen zu Moritz Eisner und Jochen
Brix dargelegt und homolog zu anderen Befunden zur Reflexionspraxis zwischen Re-
ferendarinnen und Referendaren und Ausbilderinnen und Ausbildern im Vorberei-
tungsdienst (Wernet, 2006, S. 197 ff.; Kunze, 2014) vorwiegend die Nicht-Existenz
und konflikthafte Situationen der Unterrichtsreflexionspraxis geschildert.

5. Ausblick

Den Befunden der vorliegenden Studie ist neben der mangelnden oder konflikthaften
Reflexionspraxis im Mentoring im Referendariat — deren individuelle und strukturel-
le Hintergriinde genauer beforscht werde miissten — auch zu entnehmen, dass sich in
den beruflichen Orientierungsrahmen von Mentorinnen und Mentoren im Berufsein-
stieg eher Merkmale von »Peer relationships« (Kram, 1988, S. 1351t.) als von Mento-
ring-Beziehungen niederschlagen. In diesen Beziehungen spielen die im Mentoring
konstitutiven Elemente Coaching und Beratung - wenn iiberhaupt - eine unterge-
ordnete Rolle. Bei berufseinsteigenden Mentorinnen und Mentoren ldsst sich anhand
der Rekonstruktionen beruflicher Orientierungsrahmen vor dem Hintergrund des
Entwicklungsaufgabenmodells von Lehrkréften im Berufseinstieg (Hericks & Keller-
Schneider, 2014) zudem konstatieren, dass eine durch die Mentorinnen- und Mento-
rentétigkeit verfriiht initiierte Bearbeitung der Entwicklungsaufgabe der Kooperation
offenbar zu einer Rollendiffusion unter den berufseinsteigenden Lehrpersonen fiihrt.
Dies stellt den Anspruch an die Durchfithrung des »klassischen« Mentorings (Graf
& Edelkraut, 2014, S. 17) im Berufseinstieg im Lehramt grundsitzlich in Frage und
verweist auf die Notwendigkeit der Einfithrung angemessener Mentoringmodelle in
dieser sensiblen Phase der Professionalisierung von Lehrpersonen. Mentorinnen und
Mentoren arbeiten an der Schnittstelle zwischen der (Allgemeinen) Didaktik und der
Unterrichtspraxis, was grundsitzlich auf die Mentoringfunktionen der Beratung und
des Coachings verweist. Es fillt jedoch auf, dass diese Aspekte bei Mentorinnen und
Mentoren nicht aus ausbildungsrelevanter Perspektive, sondern vorwiegend unter
dem Blickwinkel schulorganisatorischer Anforderungen verhandelt werden. Mento-
rinnen und Mentoren scheinen ihre Handlungspraxis als Lehrerinnen und Lehrer auf
die Mentorinnen- und Mentorentitigkeit zu tibertragen. Unterrichtsbezogenes Coa-
ching nimmt in diesen Fillen Formen einer fachlichen »Nachhilfe« an, und statt auf
Beratung wird — nicht zuletzt durch Zeitmangel begriindet — hiufig auf instrumentel-
le Unterstiitzung in Form von kurzen Hinweisen zur Klassenfithrung und zum Ein-
satz von Unterrichtsmaterialien rekurriert. Emotionale Unterstiitzung findet den Aus-
sagen der Mentorinnen und Mentoren zufolge eher im informellen Rahmen und nur
selten im Kontext des eigentlichen Mentorings statt. In diesen Ergebnissen zeichnen
sich Analogien zu den Ergebnissen fritherer Studien zum Mentoring im Vorberei-
tungsdienst ab, die eine fehlende Beratungspraxis und mangelnde soziale Unterstiit-
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zung im Mentoring in der Lehrerbildung konstatieren (Schnebel, 2010, S. 91; Richter
et al., 2011). Die Forderung nach geeigneten Unterstiitzungsformaten fiir eine reflexi-
ve Theorie-Praxis-Verkniipfung als Grundlage der Entwicklung beruflicher Professio-
nalitat steht fiir das Mentoring im Referendariat also nach wie vor im Raum.
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