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Diffusion und Ausdifferenzierung padagogischen Handelns gekennzeichnet sind
(w a. Liders et al., 2010), wird zunachst der Diskurs um Lernbegleitung, Lernbera-
tung und Sozialisation in der Berufsbildung umrissen und anschliefend von dem
des Mentorings in der zweiten Phase der Lehrkriftebildung abgegrenzt. Vor dem
Hintergrund eines organisationspddagogischen Theorieansatzes werden anschlie-
8end Sozialisationsprozesse im Mentoring im gymnasialen Vorbereitungsdienst
aufgezeigt, die auf eine Meister-Schiiler-Beziehung anstatt auf ein Beratungsver-
héltnis in der Erwachsenenbildung verweisen. Im Fazit sollen die Implikationen
dieser Befunde fiir das Mentoring in der Lehrkriftebildung diskutiert werden.

2 Lernbegleitung, Lernberatung und Sozialisation in der Lehrkraftebildung
und in der Berufsbildung - eine Begriffskldrung

2.1 Lernbegleitung im Mentoring in der Lehrkréftebildung

Mentoring ist selbstverstindlicher Bestandteil der Lehrkraftebildung an allge-
meinbildenden Schulen in Deutschland. Wihrend es in den Praxisphasen der ers-
ten Phase fiir Mentorinnen und Mentoren, also fiir die Begleitlehrkrafte in Schul-
praktika, darum geht, den Perspektiv- und Rollenwechsel von Studierenden hin zu
Lehrpersonen zu begleiten, steht im Mentoring in der zweiten Phase die Beratung
zur Einiibung der beruflichen Handlungsfahigkeit von Referendarinnen und Refe-
rendaren im Vordergrund (Heymann, 2009, S. 6). Dieser Vorbereitungsdienst zum
Lehramt (Referendariat) ist langerfristig angelegt (12-24 Monate) und weist
durch seine Zielorientierung hinsichtlich der Staatspriifung von Beamtinnen und
Beamten auf Widerruf einen verbindlicheren Charakter auf als das Lehramtsstu-
dium. Mentoringdiskurse zu universitiaren Praxisphasen sind unmittelbar an inter-
nationale Diskurse zur Lehrkriftebildung anschlussfihig (im Uberblick u. a. Schne-
bel, 2019, S. 27 ff.). Mentoring im Referendariat, dessen organisationale Doppel-
struktur (Studienseminar und Ausbildungsschule) weltweit ein Alleinstellungs-
merkmal darstellt, wird hingegen erst seit Kurzem systematisch beforscht (Peitz &
Harring, 2021).

Im Zuge der Umstrukturierung der Praxisphasen im Lehramtsstudium wird Men-
toring in der ersten Phase der Lehrkriftebildung zunehmend unter dem Stichwort
der Lernbegleitung diskutiert (u. a. Groschner & Seidel, 2012; Schnebel, 2019).
[.d.R. versteht man darunter die Begleitung und Betreuung durch erfahrene Lehr-
personen an Schulen; sie umfasst alles, was betreuende Lehrpersonen tun (Schne-
bel, 2019, S. 87). In einem enger gefassten Verstindnis spielt in der Lernbegleitung
die Unterstiitzung der Studierenden bei der theoretisch-konzeptionellen Durch-
dringung bzw. Analyse und systematischen Reflexion der Lernerfahrungen eine
zentrale Rolle (Gréschner & Seidel, 2012, S. 181). Der Lernerfolg im schulischen
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Praktikum héingt nachweislich wesentlich von der Qualitit der Lernbegleitung
durch Mentorinnen und Mentoren ab (u. a. Groschner & Seidel, 2012, S. 172). Al-
lerdings wird die Zielsetzung der Berufsfelderkundung von Mentorinnen und Men-
toren haufig umgedeutet in eine Einsozialisierung in die Praxis (Schnebel, 2019, S.
109). Unterrichtliches Kénnen wird dabei als Ubernahme bestehender Handlungs-
praktiken und -logiken definiert; dies bedeutet auf der Ebene der Lernbegleitung,
dass Mentorinnen und Mentoren vorwiegend Praxistipps und Erfahrungen vermit-
teln und dass analytisch-reflexive Prozesse nur wenig zum Tragen kommen (u. a.
Schnebel, 2019, S. 109).

2.2 Lernbegleitung, L ernberatung und Sozialisation in der Berufsbhildung

Die Begriffe der Lernbegleitung und Lernberatung setzen das Konzept des Lernens
von Erwachsenen voraus, das an dieser Stelle nur kurz umrissen werden kann. Ler-
nen wird als Schliisselbegriff der Pidagogik bezeichnet, und erwachsenenpidago-
gische Lerntheorien betonen jeweils andere Aspekte des Erwachsenenlernens
(Gohlich & Zirfas, 2007, S. 11f.). ,Allen diesen Konzepten gemein ist eine Betonung
der Eigensinnigkeit von Lernaktivititen, die in der Unverwechselbarkeit der jewei-
ligen biographischen Situationen der Lernenden begriindet liegt (Dinkelaker &
von Hippel, 2015, S. 49). Die Begriffe ,Lernbegleitung’ und ,Lernberatung’ werden
in der Erwachsenenbildung zumeist verwendet, um dieser Eigenstindigkeit der
Lernaktivitiaten Rechnung zu tragen (ebd, S. 49).

Das Konzept der Lernbegleitung, das im Zuge der Entgrenzung des Padagogischen
vom berufs- und wirtschaftspidagogischen Diskurs in den der Schulpddagogik dif-
fundierte, bezeichnet im Sinne einer Lern(prozess-)begleitung (Bauer et al, 2010)
einerseits eine lernkulturelle Grundorientierung. Diese wird als spezifische er-
wachsenenpiddagogische Konzeption der Weiterbildung aufgefasst (Klein & Reut-
ter, 2016). Eine andere Fassung betrachtet Lernbegleitung im Sinne der Lernbera-
tung als eine spezifische Art didaktischen Handelns, bei der Beratung mit Bezug
auf einen Lernprozess in der Erwachsenenbildung stattfindet (Patzold, 2013; Lud-
wig, 2016). Diese Lernberatung ist dadurch charakterisiert, dass sie die dufere
Form von Beratung in der Erwachsenenpddagogik aufweist und dass ihr ein pdda-
gogisches Lernverstidndnis zugrunde liegt (u. a. Dewe, 2010). Sie isti.d.R. von einer
zeitlich befristeten Folge von Gesprachen zwischen zwei Personen (Berater oder
Beraterin und Klient oder Klientin) gekennzeichnet. Lernberatung stellt die Ler-
nenden als Akteure in den Mittelpunkt von Lernprozessen, die sich einer linearen
Ubertragung entziehen und erméglicht, aber nicht erzeugt werden kénnen. Zudem
ist sie stets auf einen Lernprozess bezogen und etabliert den Vorgang der Beratung
als unmittelbaren Bestandteil des Lernprozesses (Arnold et al,, 2010, S. 191).
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In diesem Zusammenhang sind auch die Besonderheiten des Lernens am Arbeits-
platz von Interesse. Dieses wird als ein selbstgesteuertes, prozessorientiertes und
lebenslanges Lernen verstanden, ist mit einer Aufwertung des Erfahrungslernens
verbunden und zielt auf die Synthese von formellem und informellem Lernen ab
(ebd., S. 193). Aus historischer Perspektive ist Lernen am Arbeitsplatz v.a. durch
mimetisches Lernen gekennzeichnet, das urspriinglich in der handwerklichen Be-
rufshildung gepflegt wurde. Hier wurde vorwiegend durch Zusehen, Nachmachen,
Mitmachen, Helfen, Probieren und Simulieren gelernt (ebd.). Kulturell gebundenes
Handeln wird nach Bourdieu (2021/1987) durch mimetisches Lernen in die Kér-
per eingeschrieben bzw. inkorporiert — mit bewussten, vor allem aber auch mit un-
bewussten Aspekten. Vor diesem Hintergrund sind die Grenzen zwischen Lernen
am Arbeitsplatz und beruflicher Sozialisation fliefSend (Clement, 2020, S. 57). Bei
letzterer geht es um die Aneignung eines Systems von Zeichen, Gesten, Kérpern,
und Beziehung, einer Performation des Kulturellen im Arbeitsprozess, in der sich
soziale Praktiken und kulturelle Sinnstrukturen immer wieder neu produzieren
und reproduzieren (ebd, S. 60). Berufliche Bildung macht sich dies in der Meister-
Schiiler-Beziehung zu eigen; in der dualen Berufsausbildung, in der die Auszubil-
denden Mitglieder zweier unterschiedlicher Organisationen (Schule und Betrieb)
werden, entwickeln sich daher besondere Bedingungen fiir berufliche Sozialisa-
tion, berufliches Lernen und damit auch fiir die Lernbegleitung. Sie ist im positiven
Fall durch Reflexion und Kkritischer Distanz zum Lerngegenstand gekennzeichnet,
weist im negativen Fall aber organisationales Konfliktpotenzial auf (ebd, S. 59 f).
Diese Tatsache ist fiir die Lernbegleitung und Lernberatung im Mentoring in der
zweiten Phase der Lehrkriftebildung, welches ebenfalls in zwei Organisationen,
dem Studienseminar und der Ausbildungsschule, angesiedelt ist, von besonderer
Relevanz.

3 Organisationspadagogische Perspektiven auf Mentoring in Unternehmen
und an Schulen

3.1 Zum Organisationsbegriff in der Organisationspddagogik

Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive ist der o.g. Diskurs zur Lernbeglei-
tung im Mentoring in der Lehrkriftebildung inder padagogischen Subdisziplin der
Schulpadagogik angesiedelt, verweist aber auf die Disziplin der Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik. Beiden ist gemeinsam, dass sie ihren Ausbildungsauftrag in der
Lehrkraftebildung haben, wobei die Schulpddagogik ihren Fokus auf die Lehrkraf-
tebildung an allgemeinbildende Schulen legt und die Berufs- und Wirtschaftspada-
gogik fiir die Lehrkriftebildung an gewerblichen Berufsschulen und Handelsschu-
len zustiandig ist (Kriiger, 2010, S. 329). Als wissenschaftliche Disziplinen
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reprasentieren sie die traditionelle Scheidung von beruflicher und akademischer
Bildung in Deutschland. Wahrend die Hochschulen fiir sich in Anspruch nehmen,
theoretisch-systematisches Wissen und Flexibilitit gegeniiber beruflichen Kon-
ventionen zu vermitteln, stellt die berufliche Bildung in der dualen Ausbildung
handlungsorientiertes Wissen und Fertigkeiten fiir den Arbeitsmarkt bereit (Se-
vering, 2020, S. 28).

Der Diskurs um Lernbegleitung in der Lehrkriftebildung verweist aber auch auf
die padagogische Querschnittsdisziplin der Organisationspddagogik. Sie themati-
siert aus der Perspektive der Organisation vorwiegend Bildungsinstitutionen, aber
auch andere Organisationen, in denen piadagogische Elemente enthalten sind
(Terhart 2018, S. 48). In diesem Kontext ist Organisationspddagogik am Lernen in
und von Organisationen nicht ausschliellich in analytischer oder funktionaler Hin-
sicht interessiert (Gohlich et al,, 2018, S. 463). Sie ist einem empirisch-analytischen
und einem gestaltungsorientierten Wissenschaftsverstindnis verpflichtet und
fragt nicht nur nach der strukturellen, sondern auch nach der prozessualen und
kulturellen Verfasstheit von Organisationen (Gohlich et al., 2014, S. 2). Gegenstand
der Organisationspddagogik ist das organisationale Lernen, das Lernen in Organi-
sationen, Lernen von Organisationen und Lernen zwischen Organisationen um-
fasst. Beim Lernen in Organisationen interessiert die jeweilige Organisation als
Kontext und die lernenden Individuen als organisationale Akteurinnen und Ak-
teure. Lernen von Organisationen meint die Weiterentwicklung durch implizites
Lernen organisationskultureller Selbstverstidndlichkeit und explizites Organisati-
onslernen. Lernen zwischen Organisationen fokussiert die lernende Weiterent-
wicklung von Organisationen in der Auseinandersetzung mit anderen Organisati-
onen (ebd.). Allerdings sind die organisationalen Voraussetzungen fiir die Lernbe-
gleitung im Mentoring und das dadurch mégliche Lernen in, von und zwischen Or-
ganisationen in Unternehmen und an Schulen von deutlichen Unterschieden ge-
kennzeichnet.

3.2 Lernbegleitung in der Organisation ,Unternehmen’

Als Organisationen bilden Unternehmen, die im pddagogischen Diskurs auch als
Betriebe' bezeichnet werden (Gohlich & Zirfas, 2007, S. 155 ff.), eine eigene Kate-
gorie, die sich wa. mit Blick auf organisationssoziologische Unternehmenstheorien
erklaren lassen  (Kette, 2012, S.23). Identifizierungsmerkmal der

1 Die Begriffe ,Unternehmen” und ,Betrieb” werden im pidagogischen Diskurs ebenso wie im allgemeinen Sprachge-
brauch synonym verwendet. Aus volkswirtschaftlicher Perspektive ist ein Unternehmen im Gegensatz zu einem Betrieb
eine rechtlich selbstindige Einheit mit wirtschaftlicher Zielsetzung und einem eigenen finanziellen Geftige. Sieht man
den Unternehmensbegriff als einen dem Betrieb Gbergeordneten an, dann kann ein Unternehmen mehrere Betriebe
enthalten. Als Betrieb wird somit eine riumlich-technisch-soziale Einheit bezeichnet, die der Leistungserstellung dient,
aber wirtschaftlich unselbstidndig ist. (https://www.betriebswirtschaft-lernen.net/erklaerung/unterschied -zwischen-
betrieb-und-unternehmen/)
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Unterschiedlichkeit von Betrieben gegeniiber anderen Organisationen ist das Ge-
winnstreben. Unternehmen und Betriebe sind demnach Arbeitsorganisationen, die
ihre Mitglieder bezahlen miissen, im Gegenzug dazu aber auf die individuellen Mo-
tive der Mitglieder der Organisation keine Riicksicht nehmen miissen, sondern auf
die Leistungsabnahmebereitschaft der externen Umwelt Bezug nehmen (ebd.,
S. 34). In Bezug auf die Personalentwicklung in Unternehmen bedeutet dies, dass
sie liber die Entwicklungsperspektiven des eigenen Personals autonom entschei-
den kénnen. Besondere Bedeutung gewinnt diese Autonomie fiir das Unternehmen
in Bezug auf die Rekrutierung geeigneten und fiir besondere Problemstellungen
speziell ausgebildeten Personals. Die Fihigkeit zur ,Unsicherheitsabsorption®
(ebd., S. 23) ist aus unternehmerischer Perspektive fiir die Einsozialisierung von
Nachwuchskraften, z.B. durch Mentoring, von besonderer Relevanz. Im deutsch-
sprachigen padagogischen Diskurs wird das Unternehmen vor allem als Lernort in
den Blick genommen (Arnold et al.,, 2020). Thm kommt auch aus organisationspa-
dagogischer Sicht eine besondere Relevanz fiir die berufliche Ausbildung und die
betriebliche Weiterbildung von Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern zu
(Gohlich & Zirfas, 2007, S. 156).

Mentoring in Unternehmen kann demnach entweder Teil eines formalen Lernpro-
zesses im Kontext von strukturierten Mentoringprogrammen innerhalb eines Per-
sonalentwicklungsprogramms sein, oder informelle Lernsituationen unterstiitzen,
die auf dem Lernen aus Erfahrung basieren (Schell-Kiehl, 2007, S. 12. ff.). Zum ei-
nen erleichtert eine betriebsspezifische Aushildung das Lernen eines Betriebs als
Organisation - zum anderen dient organisationales Lernen, also das Lernen des
Betriebs oder seiner Abteilungen, den Mitarbeitenden als Muster, auf das sie sich
im Sozialisationsprozess mimetisch beziehen (Gohlich & Zirfas, 2007, S. 160).
Durch diese Angleichung an frither erfahrene Situationen und kulturell geprigte
Welten lernen Individuen, sich in einem sozialen Feld zu orientieren. Vor dem Hin-
tergrund der Tatsache, dass die Vorbildfunktion neben karrierebezogenen und
psychosozialen Funktionen, als eine der zentralen Mentoringfunktionen in Unter-
nehmen empirisch belegt ist (Kram, 1988, S 33 ff)), ist davon auszugehen, dass
durch Mentoring in Betrieben mustermimetische Lernprozesse evoziert werden
und dass dadurch sowohl individuelles als auch organisationales Lernen stattfin-
den kann (Gohlich & Zirfas, 2007, S. 168). Es stellt sich die Frage, ob die Organisa-
tion ,Schule’ vergleichbare Bedingungen fiir organisationales Lernen im Mentoring
aufweist.

3.3 Mentoring in der Organisation ,Schule’

Die Schule hat im Vergleich zum Unternehmen aus organisationaler Perspektive
eine zweifache Doppelfunktion. Da sie der Obhut des Staates unterliegt, ist sie
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zugleich pddagogische Organisation und Einrichtung der 6ffentlichen Verwaltung
(Rosenbusch & Huber, 2018, S. 746). Im Kontext des Vorbereitungsdienstes zum
Lehramt fungiert sie dariiber hinaus als Organisation der Erziehungs- und Bil-
dungskommunikation, die weitgehend auf Kinder und Jugendliche bezogen ist,und
als Ausbildungsorganisation im Sinne der Berufsbildung (Arnold et al. 2020).

Schule als erziehende und unterrichtende Organisation istim Vergleich zu Unter-
nehmen durch eine starke Souverdnitidtsabhéngigkeit in Bezug auf den Staat, Poli-
tik und Recht gekennzeichnet (Drepper & Tacke, S. 207). So gesehen fillt Schule
unter den Organisationstypus der professionellen Organisation als ein Musterfall
von Selbstorganisation und autonomer Organisation (ebd., S.208). Aspekte der
,aufleren Organisation” von Schule betreffen das Schulsystem, die Schulordnung
und die Schuladministration, ihr erzieherisches Kerngeschehen bezieht sich auf die
,jinnere Organisation’. Wahrend Schule haufig auch als biirokratische Organisation,
mit den Merkmalen verordneter Leistungserbringung, regelhafter Amtsausiibung
und standardisierter Kontrolle beschreiben wird, gilt Unterricht und unterrichtli-
ches Handeln als kaum standardisier- und nicht technisierbar (u. a. Helsper 2021,
S. 103 ft)). Schule ist, kurz zusammengefasst, insofern als autonome Organisation
zu sehen, als die staatlichen Rahmenordnung fiir die Einzelschule eine grundle-
gende Erméglichungsbedingung darstellt (Drepper & Tacke, 2012, S. 230). Das be-
trifft vor allem die staatliche oder private Ressourcenmobilisierung, fiir die Schu-
len als Organisationen nicht selbst sorgen miissen. Das Handeln der Lehrerinnen
und Lehrer als Professionelle in der autonomen Organisation Schule wird durch
das Kollegium koordiniert und kontrolliert (ebd. S. 170). Die professionelle Orga-
nisationsform bewirkt, dass anstelle der Orientierung des Handelns an 6konomi-
scher und oder politischer Rationalitit, wie sie in Unternehmen und Behérden zu
finden ist, eine Orientierung an wissenschaftlicher, kognitiver Rationalitat tritt. Mit
der Form des Kollegiums geht zudem im Gegensatz zum Mitarbeiterstab in Unter-
nehmen eine freiwillige Form der Sozialintegration bzw. Sozialisation neuer Mit-
glieder, z.B. durch Mentoring, einher, da die Mitglieder der Organisation als Glei-
che mittels Beratschlagung, Uberlegung und Argumentation Entschliisse fassen
(ebd, S. 167).

Das Anliegen von Schulen und Studienseminaren in der Lehrkréftebildung ist es,
im Riickkopplungsmodell zweier Organisationen Handlungssituationen im beruf-
lichen Alltag reflexiv bearbeiten zu lassen und die Lehrkrifte im Vorbereitungs-
dienst bei der Entwicklung einer professionellen Handlungsfihigkeit zu unterstiit-
zen (Lenhard, 2004, S. 279). Wahrend an Ausbildungsschulen eine durch Mento-
rinnen und Mentoren begleitete Einlibung in das unterrichtspraktische Handeln im
Vordergrund steht, ist die Ausbildung in Studienseminaren vom Anspruch gekenn-
zeichnet, berufliche Erfahrungen mit einer theoriegeleiteten Reflexion zu verkniip-
fen (ehd,, S. 277f.). Vielfach kritisiert werden am gymnasialen Vorbereitungsdienst
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seine Merkmale einer modernisierten Meisterlehre, vergleichbar mit der dualen
Ausbildung in der Berufsbildung (ebd., S.284), die durch mangelnde Reflexion und
eine auf den schulischen Unterricht und auf sozialisatorische Implikationen Bezug
nehmende Adressierungslogik gekennzeichnet ist (Dzengel, 2016, S. 15). Die fol-
genden Rekonstruktionen zweier Interviewpassagen mit Mentoren in der gymna-
sialen Lehrkraftebildung stiitzen diese Sichtweise.

4 Exemplarische Rekonstruktionen zu Aspekten der Berufshildung im Men-
toring im Vorbereitungsdienst

Dass Elemente der berufsbildenden Lernbegleitung und -beratung auch in der Pra-
xis des Mentorings im gymnasialen Vorbereitungsdienst verankert sind, zeigt sich
in den Befunden einer rekonstruktiven Studie, in der anhand von zw®dlf qualitati-
ven Interviews das Lernen von Mentorinnen und Mentoren in, von und zwischen
Organisationen und die damit verbundene Professionalisierung von Lehrpersonen
durch die Mentorentdtigkeit erforscht wurden (Gergen, 2021). Die leitfadenge-
stiitzten Interviews wurden mit der dokumentarischen Methode (Bohnsack, 2021,
S. 35ff) ausgewertet. Im Folgenden sollen die in den Interviews aufscheinenden
Elemente der Sozialisierung und des Kénnen-Lernens in der Lernbegleitung und -
beratung im Mentoring anhand zweier Interviewsequenzen mit einem berufsein-
steigenden und einem berufserfahrenen Mentor rekonstruiert werden.

4.1 Einsozialisierung im Fall des Mentors Moritz Eisner?

Moritz Eisner (ME) ist berufseinsteigender Mentor im Vorbereitungsdienst zum
Lehramt und unterrichtet im dritten Jahr Mathematik und Sport an einem Gymna-
sium. In Bezug auf seine Negativerfahrungen mit Mentees verweist er in einer nar-
rativen Sequenz auf seine eigenen Praxiserfahrungen in der Lehrkréaftebildung.

ME: Ahm, ich hatte das Gliick, ich war an=ner Schule und musste ab Mittwoch sofort - eigentlich
dann ab diesem ersten Mittwoch in den fiinf Wochen jeden Tag Stunden machen. //ja.//Das ha-
ben miraber die Lehrer sozusagen-ich will=nt sagen aufgedriickt- //Ja//aber so am Anfang, muss
ma=halt auch ein bisschen da mal hingezwungen werden. (...} Auch wenn man sich da vielleicht
falsche Sachen angewéhnt. //Mhm// Aber auch einfach die Erfahrung, die kann, (1) kann einem
(1) keiner geben und nehmen nattrlich nachher auch=nt mehr. //Mhm// Das ist natiirlich, was
hilft. (ME, Z. 127-142)

Zu Beginn der Interviewsequenz markiert das Nomen , Gliick Moritz Eisners posi-
tive Einschitzung seiner eigenen Einsozialisierungserfahrungen in der Lehrkrifte-

bildung. Dies wird durch die Betonung des Personalpronomens ,ich” unterstri-
chen. Positiv bewertet Eisner, dass er in seinem ersten fiinfwochigen

2 Die Namen der Interviewteilnehmerinnen und -teilnehmer wurden anonymisiert.
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Schulpraktikum vom ersten Ausbildungstag an jeden Tag unterrichtet habe. Es fallt
auf, dass er auf normativer Ebene das instruktive Verhalten der ihn betreuenden
Lehrpersonen, welches auf eine Meister-Lehrlings-Beziehung verweist, positiv fiir
sich wendet. Er habe in seiner Ausbildung von Anfang an ,Stunden machen“ miis-
sen. Auch die Verwendung des Verbs ,machen” verweist im gedankenexperimen-
tellen Gegenhorizont zum korrekten Begriff ,Stunden halten” eher auf die Berufs-
bildung als auf die akademische Lehrkriftebildung. In einer sprachlichen Suchbe-
wegung, die nach dem an die Praxis des Stempelns erinnernden Verb ,aufgedriickt”
durch einen Satzabbruch gekennzeichnet ist, grenzt sich Eisner zunichst von die-
sem Begrift ab (ich will=nt sagen aufgedriickt), wodurch er ihn letztlich betont und
positiv rahmt. Als Referendar miisse man zu Beginn der Ausbildung in die Unter-
richtspraxis ,halt auch ein bisschen da mal hingezwungen werden". Mit der Verwen-
dung der Fullwérter ,halt”, ,auch”, ,ein bisschen“ und ,da mal” gerahmten Verb
Lhingezwungen” sowie dem Wechsel vom Aktiv ins Passiv artikuliert sich seine Dis-
tanzierung von den eigenen Erfahrungen und ein Wechsel zur Definition von Aus-
bildungsnormen. Diese scheinen eher an Unterwerfungsritualen® in der berufli-
chen Sozialisation als an der reflexiven Bearbeitung der Unterrichtserfahrungen
der Lehramtsanwarterinnen- und -anwdérter orientiert zu sein und werden offen-
bar ungebrochen an kommende Generationen weitergegeben. Mit dem Wechsel
von der ersten Person Singular zum unpersénlichen ,man” wendet Eisner seine ei-
genen Erfahrungen hin zur Norm und markiert mit dem Adverb ,vielleicht” existie-
rende Zweifel an dem mit Zwang verbundenen Anpassungsprozess in der Lehr-
kréftebildung, in dem man sich auch ,falsche Sachen“ angewo6hne. Letztlich wendet
er diesen Lernprozess aber verallgemeinernd positiv unter Betonung des Stellen-
werts der ,Erfahrung”, die niemand ,geben” und letztlich ,nehmen” kdnne. Seine
Erfahrungswerte der Einsozialisierung bewertet Moritz Eisner als eine selbstver-
standliche und sogar als niitzlich wahrgenommene Praxis in der Ausbildung von
Referendarinnen und Referendaren: ,Das ist natiirlich, was hilft".

4.2 Konnen-Lernen im Fall des Mentors Jochen Brix

Der berufserfahrene Mentor Jochen Brix (JB) formuliert seinen Werdegang als
Mentor in der erzdhlgenerierenden Eingangspassage eines episodischen Inter-
views vor dem Hintergrund seiner eigenen positiven Erfahrungswerte in der Zu-
sammenarbeit mit seiner eigenen Mentorin.

IB: ((Atmet tief ein)) Also durch meine //mhm// (1) elementare positive Erfahrung
mit=ner Mentorin in meinem Referendariat hab=ich, dh, gedacht, ,da hast du was

3 Ausbhildende in der Berufshildung haben in gewisser Weise die Aufgabe ,die Auszubildenden zur Unterwerfung unter
den Betriebszweck, zur Anpassung an die Unternehmenskultur und zur Eingliederung in die betriebliche Hierarchie zu
erziehen und ihnen traditionelle formale ,Arbeitstugenden’ wie Ordnungssinn, Zuverlissigkeit, Punktlichkeit und Ar-
beitsdisziplin zu vermitteln, genau so, wie sie es in ihrer eigenen Ausbildung erfahren haben” (Lempert 1998, S. 162
zitiert nach Clement, 2020,S.61).
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mitgekriegt”, was, dh, ¢h, zu so=ner anhaltenden Motivation, Gh, gefiihrt hat, Ghm, Schule gut
zu machen, auch gutzu kénnen, dh, wenn man da, da nicht allein vor sich hinwerkelt u::nd ich
hab=eben gemerkt, wie sehr unterschiedlich ich selbst agiert habe, Ghm, wenn ich alleine unter-
richtet=hab.

Den Beginn seiner Antwort auf die Frage nach seinem Werdegang als Mentor mar-
kiert Jochen Brix mit tiefem Einatmen und einer anfanglichen sprachlichen Such-
bewegung, die durch eine kurze Pause gekennzeichnet ist. Anschliefend benennt
er als ausschlaggebenden Faktor fiir seinen eigenen Werdegang als Mentor eine
grundlegend ,positive Erfahrung” mit seiner eigenen Mentorin im Referendariat.
Dies verweist auf seinen eigenen Einsozialisierungsprozess in die Organisation
,Schule’ durch sein Lernen durch Erfahrung. Die Kooperation fithrte bei ihm zum
Eindruck, er habe ,,was mitgekriegt". Diese verkiirzte Verwendung des Pronomens
Letwas” in Verbindung mit der offen gehaltenen Metapher ,mitkriegen”lasst zwei
Lesarten zu. Zum einen legt die Wortwahl die Vorstellung eines Lernprozesses
nahe, in dem Brix Informationen mitgeteilt bekam. In einer anderen Denkfigur deu-
tet der Ausdruck darauf hin, dass Brix im Sinne des Erwerbs kulturellen Kapitals
(Bourdieu, 2021/1987, S. 143ff.) von der Zusammenarbeit profitierte. In der zwei-
ten Auferung, die in einer Art Bewusstseinsstrom ohne erkennbare Pause auf den
ersten Satz folgt, erldutert Brix seine weitere Entwicklung hinsichtlich seines Er-
fahrungs- und Lernprozesses durch die Praktiken seiner Mentorin. Sie habe zur
Lanhaltenden Motivation“ gefithrt, ,.Schule gut zu machen, auch gut zu kénnen“. Die
Verwendung der Verben verweist zum einen auf einen handwerklichen Aspekt des
Unterrichtens (,machen”) und auf den Aspekt des Kénnen-Lernens im Vorberei-
tungsdienst. Padagogisch institutionalisiert findet Kénnen-Lernen aber vorwie-
gend in industriellen und handwerklichen Lehrwerkstédtten, in arbeitsplatznahem
Lernen und betrieblicher Einarbeitung statt (Gohlich, 2018, S. 144). Das Kénnen-
Lernen in einer Organisation wiederum besteht darin, ein Praxismuster ausfithren
zu lernen. Dieser Anspruch kommt bei Jochen Brix deutlich sichtbar zum Ausdruck
(Schule [..] auch gut zu kénnen), Auf expliziter Ebene verweist Jochen Brix anschlie-
end auf seine grundlegende Erfahrung, mit seiner Mentorin erfolgreich koope-
riert zu haben. Auffillig ist an dieser Stelle, dass er nicht den positiven Aspekt der
Kooperation betont, sondern die Differenz dazu. Er habe gesehen, wie ,sehr unter-
schiedlich“ er gehandelt habe, wenn er ,allein” unterrichtet habe. Dies kann als ein
negativer Gegenhorizont zur kollektiven Bezugnahme auf das Kollegium verstan-
den werden. Fiir Brix steht auf kommunikativer Ebene also die Positiverfahrung
der Zusammenarbeit im Mittelpunkt seiner Motivation, Mentor zu werden. Auch
seine Auflerungen verweisen auf einen handlungsorientierten bzw. handwerkli-
chen Charakter der Lernbegleitung und -beratung im Mentoring; es deutet sich
eine Orientierung des Lernens in der Meister-Schiiler-Beziehung, dhnlich dem Aus-
bildungsprinzip in der Berufsbildung, an.
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5 Fazit

In den Rekonstruktionen des Gesagten zweier Interviewpassagen von Mentoren
im gymnasialen Vorbereitungsdienst und in weiteren Befunden einer qualitativen
Studie zum Thema wird eine Praxis der Lernberatung und -begleitung im Mento-
ring sichtbar, die sich von der theoretisch-konzeptionellen Durchdringung bzw.
Analyse und systematischen Reflexion von Lernerfahrungen, wie es fiir die erste
Phase der Lehrkriftebildung gemeinhin postuliert wird, unterscheidet. Es wird
vielmehr deutlich, dass im Mentoring im Vorbereitungsdienst Praktiken der Erfah-
rungsweitergabe, des Lernens am Vorbild und der Einsozialisierung in das Berufs-
feld vorherrschen. In den o. g. beispielhaften Rekonstruktionen zeigt sich dies in
der Weitergabe von unreflektierten Unterrichtserfahrungen und im Anspruch an
ein arbeitsplatznahes Koénnen-Lernen durch die Lernbegleitung im Mentoring. Die
empirisch nachgewiesenen karrierebezogenen und psychosozialen Mentoring-
funktionen in Unternehmen werden im Mentoring in der Schule nur ansatzweise
sichtbar. Vielmehr kristallisiert sich im Mentoring im Vorbereitungsdienst eine
Praxis der Lernberatung und -begleitung heraus, die auffillige Parallelen zur be-
ruflichen Sozialisation und zum beruflichen Lernen in der dualen betrieblichen
Ausbildung aufweisen. Ein Lernen in und von Organisationen wird bei Mentorin-
nen und Mentoren - offenbar vor dem Hintergrund mangelnder Reflexionsraume
im Mentoring im Vorbereitungsdienst - nicht sichtbar. Allerdings verweist das
Spannungsfeld zwischen den Anforderungen der Organisation ,Studienseminar’
und der Schulkultur der Ausbildungsschulen auf ein Lernen zwischen Organisati-
onen im Mentoring. Ein direkter Vergleich des Mentorings in der zweiten Phase
der schulischen Lehrkriftebildung mit dem Prinzip der Lernbegleitung in der du-
alen Berufsausbildung wire wiinschnswert, da er Aufschluss liber den Reformbe-
darf in beiden Ausbildungssystemen geben diirfte.
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