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Zusammenfassung: Im Praxissemester sind Mentor*innen fiir Studierende
wichtige Bezugspersonen und Kooperationspartner*innen, die die Studierenden
u.a. bei der Planung, Durchfithrung und Reflexion von Unterricht begleiten. Wéh-
rend z.B. zur Kompetenzentwicklung Studierender im Praxissemester mehrere
Erkenntnisse vorliegen, wurde die Perspektive von Mentor*innen bisher wenig un-
tersucht. Dieser Beitrag zielt darauf, die Perspektive und Erfahrungen von Men-
tor*innen zu explorieren und sichtbar zu machen. In diesem Zusammenhang wer-
den Ergebnisse einer leitfadenzentrierten Interviewstudie vorgestellt, an der 23
nordrhein-westfilische Lehrkrifte teilnahmen. Auf Grundlage der inhaltsanalyti-
schen Auswertung der Transkripte werden die nachstehenden Fragestellungen be-
antwortet: (1) Was sind aus Sicht von Mentor*innen Aufgaben im Zusammenhang
mit der Betreuung und Begleitung von Praxissemesterstudierenden?, (2) Welche
Ziele haben Praxisphasen aus der Perspektive der Mentor*innen?, (3) Welchen
Betreuungsstrategien folgen Mentor*innen bei der Betreuung und Begleitung von
Praxissemesterstudierenden? Die Ergebnisse zeigen, dass die Antworten der Men-
tor*innen hinsichtlich der ihnen selbst zugeschriebenen Aufgaben und der dem
Praxissemester attribuierten Ziele kaum differieren. Die Betreuungsstrategien der
Befragten unterscheiden sich hingegen vergleichsweise stark. Unterschiede beste-
hen u.a. beziiglich der den Studierenden zugesprochenen Freiheitsgrade bei der
Unterrichtsplanung und -durchfiihrung sowie bei der Gestaltung der (gemeinsa-
men) Unterrichtsplanung bzw. -vorbesprechung.
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1 Einleitung

Ubergeordnetes Ziel von Praktika im Lehramtsstudium (hier fokussiert auf das Praxis-
semester) ist die fortfithrende Professionalisierung angehender Lehrkrifte. Zur Erfiillung
dieses Zieles soll u.a. die Betreuung und Begleitung des Praktikums beitragen, wobei
diese im Praxissemester in Nordrhein-Westfalen den Dozierenden der beteiligten Hoch-
schulen sowie den Fachleitungen und den an den Schulen beschiftigten Lehrkréften
(Mentor*innen) obliegen.!

Bisherige Erkenntnisse zeigen, dass sich die Gestaltung des Mentorings durch die
Lehrkrifte an den Schulen unterscheidet. Uber die konkrete Ausgestaltung des Prakti-
kums durch Mentor*innen ist jedoch wenig bekannt, obwohl insbesondere diese Ak-
teur*innen als einflussreiche StellgroBe fiir die Professionalisierung angehender Lehr-
kréfte gelten. Bisher fehlen u.a. Erkenntnisse dazu, welche Aufgaben Mentor*innen mit
der eigenen Rolle verbinden (verstanden als Absicht, Sinn und Zweck des Mentorings),
welche einzelnen Ziele sie dem Praxissemester zuschreiben (verstanden als kognitive
Konstrukte einer Person dariiber, was Studierende am Ende des Praxissemesters erreicht
haben/konnen sollen) sowie welchen Betreuungsstrategien sie folgen (verstanden als
umgesetzte Betreuungspraktiken im Rahmen des Mentorings).

Relevant sind diese Erkenntnisse insbesondere, da sie erkldaren konnen, inwiefern sich
Mentor*innen in ihrem Handeln unterscheiden. Dies erscheint plausibel vor dem Hin-
tergrund, dass den externalen Zielen, die z.B. den bildungsadministrativen Dokumenten
zu Praktika im Studium oder der Konzeption zum Praxissemester (HRK, 2016; MSW
NRW, 2010) zu entnehmen sind, Interpretationsmoglichkeiten inhérent sind. Unklare
Zielbestimmungen bedingen die personliche Zielauslegung durch Mentor*innen, von
der anzunehmen ist, dass sie handlungsleitend ist.

Der vorliegende Beitrag nimmt sich vor diesem Hintergrund mit einem qualitativ-
explorativen Studiendesign des aufgezeigten Desiderats an, fokussiert dabei die Perspek-
tive und die Erfahrungen der Mentor*innen und leistet u.a. einen Beitrag zur Illustration
der Heterogenitit ihrer Betreuungsstrategien.

2 Einfluss mentorieller Betreuung

Durch die Tétigkeit am Lernort Schule kdnnen angehende Lehrkréfte ihr Kénnen entwi-
ckeln, die eigene Berufswahl und -eignung priifen, erstes Erfahrungswissen erwerben
und berufspraktisches Handeln einiiben (Groschner & Schmitt, 2010; Schubarth, Gott-
mann & Krohn, 2014). Sowohl die komplexen Strukturen des Praxissemesters, an dem
in der Regel drei Lernorte beteiligt sind (Hochschule, d.h. Dozierende; Schule, d.h. Men-
tor*innen; das Zentrum flir schulpraktische Lehrerausbildung, d.h. Fachleitungen) als
auch die unterschiedlichen Erwartungen an Praktika bedingen jedoch, dass keine Einig-
keit dariiber besteht, wie die einzelnen Ziele gewichtet werden und welche Akteur*innen
welchen Beitrag zur Erreichung welcher Ziele und Aspekte studentischer Kompetenz-
entwicklung leisten (miissen) (Bach, Besa, Brodhécker & Arnold, 2012).

Bezogen auf den Lernort Schule sind es vor allem die betreuenden Mentor*innen,
denen eine Schliisselrolle in der Ausgestaltung des Praxissemesters sowie der Entfaltung
erwarteter Professionalisierungseffekte, hdufig verstanden als Kompetenzentwicklung,
zugesprochen wird (Groschner & Hausler, 2014; Hascher, 2014; Festner, Groschner,
Goller & Hascher, 2020; Futter, 2017). Mentor*innen ermdglichen Lernerfahrungen
(z.B. Hospitationsmdglichkeiten), bieten konzeptionelle Erkldarungen zu schulischen
Phiénomenen an, lenken die studentische Aufmerksamkeit auf unterrichtliche Situationen

Der Beitrag fokussiert das Praxissemester in Nordrhein-Westfalen und thematisiert somit die Perspektive
und die Erfahrungen von Mentor*innen, welche Studierende wéhrend des Praxissemesters in Nordrhein-
Westfalen begleiten und betreuen. Hinweise zur Gestaltung des Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen
sind u.a. der geltenden Rahmenkonzeption zu entnehmen (MSW NRW, 2010).
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(z.B. Unterrichtsstorungen), vermitteln Wissen und initiieren Reflexionsprozesse
(Clarke, Triggs & Nielsen, 2014; Fiihrer & Cramer, 2020a, 2020b; Groschner & Seidel,
2012; Kreis, 2012). Ebenfalls nehmen sie eine Vorbildrolle ein, da sich Studierende so-
wohl an ihren Verhaltensweisen als auch an ihren Werthaltungen und Uberzeugungen
orientieren (Clarke et al., 2014; Kosinar, Schmid & Leineweber, 2016). Zusammenfas-
send ist davon auszugehen, dass das Mentoring eine entscheidende StellgroBe fiir die
Entwicklung beruflichen Kénnens von Studierenden darstellt, da die Entwicklung des
Ko&nnens u.a. durch Erfahrungen, durch Reflexion, durch das Lernen von einer professi-
onellen Lehrkraft oder durch Anleitung unterstiitzt werden kann (Neuweg, 2004).

Gleichzeitig muss konstatiert werden, dass sich Mentor*innen in Bezug auf ihre Stra-
tegien und Schwerpunkte der Betreuung von Studierenden unterscheiden (Caruso, 2019;
Groschner & Hausler, 2014; Schnebel, 2014). Dass die Art der Gestaltung des Mento-
rings variiert, ist zum einen darauf zuriickzufiihren, dass Werte, Haltungen und Einstel-
lungen Einfluss auf die konkrete Ausgestaltung des Mentorings haben (Schnebel, 2014;
Zanting, Verloop & Vermunt, 2001). Zum anderen gelten der Einfluss der Motive fiir
die Ubernahme der Mentoringtitigkeit, die Relevanz des Interesses an der Weiterent-
wicklung der eigenen Person, die Innovationsbereitschaft sowie die Anzahl der bisheri-
gen Dienstjahre als relevante Einflussfaktoren (Groschner & Héusler, 2014; Schnebel,
2014).

Dariiber hinaus kénnen auch von den Mentor*innen dem Praxissemester oder dem
Mentoring zugeschriebene Ziele die Varianz in der Gestaltung des Mentorings erkléren,
weil Zielvorstellungen eine handlungsleitende Funktion haben und unklare Zielbestim-
mungen, wie z.B. hinsichtlich des Praxissemesters feststellbar, zur intersubjektiv unter-
schiedlichen Rollenbestimmung, Aufgabenzuschreibung sowie Definition von Erfolgs-
kriterien verleiten konnen (Locke & Latham, 2002).

Den Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags markieren vor diesem Hintergrund die
nachstehenden Fragestellungen: (1) Was sind aus Sicht von Mentor*innen Aufgaben im
Zusammenhang mit der Betreuung und Begleitung von Praxissemesterstudierenden?,
(2) Welche Ziele haben Praxisphasen aus der Perspektive der Mentor*innen? und
(3) Welchen Betreuungsstrategien folgen Mentor*innen bei der Betreuung und Beglei-
tung von Praxissemesterstudierenden? Die explorativen Ergebnisse zielen zum einen
darauf ab, zu beleuchten, warum sich Mentoring im Praxissemester unterscheidet, und
zum anderen darauf, Betreuungsstrategien zu illustrieren.

3 Methode

Um einen Beitrag zur Beantwortung der Forschungsfragen zu leisten, nahmen 23 nord-
rhein-westfilischen Lehrkréfte an einer Interviewstudie teil (fiinf Primarstufen- und 18
Gymnasiallehrkrifte; 13 weiblich). Akquiriert wurden die Interviewpartner*innen, in-
dem die Erstautorin bei einer Tagung (9/2019) auf die Studie aufmerksam machte und
die teilnehmenden Mentor*innen wiederum ein entsprechendes Anschreiben an ihnen
bekannte Mentor*innen weiterleiteten (Schneeballsystem). Die Interviewpartner*innen
differieren im Alter (Min=29; Max=67), hinsichtlich der unterrichteten Fécher (Deutsch,
katholische Religionslehre, Mathematik, Geographie, Pddagogik, Chemie, Sport, Eng-
lisch, Latein, Geschichte, Musik, Biologie, Fremdsprachenunterricht und Sonderpéda-
gogik) sowie der Betreuungserfahrung (Min=1; Max=16 betreute Studierende).

Die leitfragenzentrierten Interviews wurden im Zeitfenster 01.10.—13.12.2019 von der
Erstautorin dieses Beitrags gefiihrt. Die den Mentor*innen gestellten Leitfragen ent-
sprachen dabei weitestgehend den oben aufgefiihrten Forschungsfragen. Die Transkrip-
te wurden inhaltsanalytisch in Anlehnung an Kuckartz (2016) ausgewertet: Im ersten
Schritt wurde unter Bezugnahme auf die Forschungsfragen ein deduktives Kategori-
ensystem entworfen, welches zur ersten Grobstrukturierung des Interviewmaterials ver-
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wendet wurde: (a) Aufgaben von Mentor*innen, (b) Ziele von Praxisphasen und (c) Be-
treuungsstrategien der befragten Mentor*innen. Nach einem ersten Kodierungsdurch-
gang wurden induktive Kategorien anhand des Materials generiert, die im Zentrum der
Auswertungstitigkeit stehen, um dem Anspruch auf Exploration Rechnung zu tragen
(vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Angelegtes Kategoriensystem (eigene Darstellung)

Deduktive Induktive

Hauptkategorie Unterkategorien

(a) Aufgaben von e Unterrichtsdurchfiihrung und -vorbereitung
Mentor*innen e Unterrichtsnachbesprechungen

e Erzieherische und entwicklungsorientierte Beratung
e Einfiihrung in das Schulsystem

e Ansprechperson-Sein

e Hospitation

e Sonstiges

(b) Ziele von Praxisphasen e Eigenes Unterrichten und Erfahrungslernen
e Priifung des Berufswunsches
o Identifizierung der eigenen Fahigkeiten
e Kennenlernen von Facetten des Lehrerberufes
e Sonstiges

(c) Betreuungsstrategien der o  Allgemein
befragten Mentor*innen ¢  Unterrichtsplanung und -vorbesprechung
e Unterrichtsnachbesprechung
e Sonstiges

Mit den induktiven Kategorien wurde dann das Material durch die Erstautorin dieses
Beitrages kodiert. AnschlieBend sichtete der Zweitautor das kodierte Material und ko-
dierte erneut. Entstandene Abweichungen bei den Kodierungen wurden anschlieend
diskutiert und im Konsensverfahren aufgeldst.

4  Ergebnisse
4.1 Aufgaben von Mentor*innen

Die Antworten der interviewten Mentor*innen bzgl. ihrer Aufgaben im Praxissemester
fielen relativ homogen aus. Wichtig ist aus Sicht der Befragten insbesondere, Studie-
rende ,, mit der Phasierung von Unterricht [vertraut zu machen] “ (11) und sie zu ,, ermu-
tigen [...], dass sie [...] viel unterrichten” (12). Nach dem studentischen Unterricht sei
es zudem ihre Aufgabe, ,, Unterricht gemeinsam [zu] reflektier[en], auch [...] bei der
Planung [...] [zu helfen] *“ (14). Zu den weiteren Aufgaben, die die Befragten benennen,
zdhlen erzieherische und entwicklungsorientierte Tatigkeiten, d.h., dass ,,man [mit den
Studierenden] dariiber [...] spricht, wie die Entwicklung, welche Entwicklung stattge-
funden hat* (16).

Den Befragten ist zudem wichtig, dass Studierende den ,, Schulalltag kennenlernen
(I3) und in diesen ,, reinschnuppern, reinkommen* (112). Zur Realisierung dieser As-
pekte beizutragen, benennen die Mentor*innen als eine ihrer Aufgaben. Auch gehort es
aus Sicht der Befragten zur Aufgabe von Mentor*innen, ,, Ansprechpartner zu sein, wenn
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es irgendwelche Probleme gibt, irgendwelche Fragen, sei es Stundenplan, Raumfindung,
Probleme mit anderen Lehrkrdften [...], Probleme mit Schiilern* (14).

Die Hospitationsphase wird von vielen Mentor*innen kritisiert, da Studierende nach
ihrer Auffassung durch das eigene Unterrichten lernen. Mehrheitlich wird herausgestellt,
dass es fiir die Gestaltung der Hospitationsphase an den Schulen kein Konzept gebe, die
Hospitationszeit in vielen Fillen sehr kurz sei und eher dem Kennenlernen der Klasse
diene, um vor den eigenen Unterrichtsversuchen in einer Klasse zunichst ,, mit rein/zu]-
schauen* (15) oder zuzuschauen, ,, wie man unterrichtet“ (110). Inwiefern dabei (studen-
tische oder durch die betreuende Lehrkraft zur Verfiigung gestellte) Beobachtungsbdgen
und -auftrage herangezogen werden, ist unterschiedlich.

Aus Sicht einzelner zdhlt zu den Aufgaben von Mentor*innen ,,durchaus mal, die
Beratung dahingehend zu fiihren, dass das vielleicht nicht der richtige Job ist* (13). Ein-
zelnennungen im Zusammenhang mit Aufgaben von Mentor*innen beziehen sich eben-
falls darauf, dass zu Beginn der Betreuung an der Schule eruiert werden sollte, ,, was
wissen sie, [...] was fiir eine Vorstellung von Unterricht haben die iiberhaupt“ (13) oder
ob ,.es vielleicht schon einen Erfahrungswert [Anm.: gemeint ist hier eine Art ,Vorwis-
sen‘] in Universitdt in Bezug auf bestimmte Lerninhalte [gibt] “ (17). Eine Lehrkraft be-
nennt die ,, Unterstiitzung bei dem Forschungsprojekt [Anm.: das im Zusammenhang mit
dem Forschenden Lernen steht und von den Dozierenden der Universitét begleitet und
auch benotet wird] “ (I18) als eine Aufgabe von Mentor*innen.> Wenige Befragte sind
der Ansicht, dass sie den Studierenden dabei helfen sollten, ihren Berufswunsch zu prii-
fen, oder sie sogar beraten miissten, sofern sich eine angehende Lehrkraft aus ihrer Sicht
nicht als Lehrperson eignet.

4.2 Ziele von Praxisphasen

Auch die durch die Interviewpartner*innen attribuierten Ziele des Praxissemesters &h-
neln sich stark. Das wichtigste Ziel ist aus Perspektive der Befragten das Unterrichten:
,, Unterrichtsluft zu schnuppern, im Sinne von hinter dem Pult zu stehen, das halte ich
fiir ganz wichtig® (I11). Zudem benennen die Mentor*innen das Ziel, den eigenen Be-
rufswunsch zu priifen. Weiterhin ist es ein Ziel, ,, dass man selber erlebt hat, oh, ich weif3
nicht alles. Oh, ich kann nicht alles“ (115), und herauszufinden, ,,wo es noch mangelt
und wo man sich selbst noch verbessern muss*“ (14). Einer Vielzahl an Antworten der
befragten Lehrpersonen ist zu entnehmen, dass ein gutes Praktikum darauf zielen muss,
dass Studierende die Vielfalt an Aufgaben kennenlernen, die Lehrkréfte in Schule und
Unterricht haben.

Einer Person ist es zudem wichtig, dass Studierende sich im Praxissemester als wirk-
sam erleben koénnen. Eine andere Person fiihrt den Austausch mit Mentor*innen, aber
auch mit anderen Kolleg*innen als ein Ziel von Praktika an. Das Ziel, Theorie und Praxis
miteinander in Beziehung zu setzen, wird von einer Lehrkraft als expliziter Zweck des
Praxissemesters benannt: ,, an der Universitdt lernt man [...] Theorien, die dann auch in
der Praxis einmal zu sehen und anzuwenden** (113).

,.Zur Begleitung der forschenden Lernprozesse in Studienprojekten werden wihrend des Praxissemesters
universitire Begleitseminare von Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken angeboten. In ihnen erfah-
ren die Studierenden Unterstiitzung bei der Planung, Durchfiihrung und Reflexion ihrer theoriegeleiteten
Studien- und Unterrichtsprojekte, bei der Entwicklung einer forschenden Lernhaltung und bei der Abfas-
sung ihrer Berichte. In Abhédngigkeit von den vorhandenen Ressourcen ist eine weitere Beratung der Stu-
dierenden zu ihren Projekten durch Dozentinnen und Dozenten der Universitit nach Absprache auch an
den jeweiligen Praktikumsschulen vor Ort méglich.” (MSW NRW, 2010, S. 8) Weitere Hinweise zu den
Rahmenvorgaben, die die ,,Forschungsprojekte* betreffen, sind u.a. der Rahmenkonzeption zu entnehmen
(MSW NRW, 2010).
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4.3 Betreuungsstrategien

Die AuBerungen der Mentor*innen zu ihren Betreuungsstrategien unterscheiden sich.
Die Betreuung variiert neben den den Studierenden zugesprochenen Freiheitsgraden
nach Aussage der Befragten auch darin, ob jene zunéchst einzelne Phasen des Unter-
richts ibernehmen oder direkt eine ganze Stunde planen und durchfiihren. Wenn Pla-
nungen dokumentiert werden, werden Impulse oder die Zielformulierung von Studieren-
den in der Regel in Stichworten festgehalten, oder es wird ein Verlaufsplan, ohne
didaktisch-methodische Begriindung, erstellt. Werden Stichpunkte notiert oder Verlaufs-
plane angefertigt, besprechen einige Mentor*innen diese mit den Studierenden und ge-
ben Hinweise zur Unterrichtsplanung und -durchfiihrung.

Insgesamt ist auf Grundlage der Ausfiihrungen der interviewten Personen davon aus-
zugehen, dass wissenschaftliche Theorien in den Gesprachen mit Mentor*innen nicht
zur Reflexion herangezogen werden, denn wissenschaftliche Theorien werden — auch
auf Nachfrage zu Gesprichsinhalten und -verldufen — in keinem der Interviews themati-
siert. Auf die in einigen Interviewverldufen formulierte direkte Nachfrage, ob Theorien
z.B. in Beratungsgespriachen Beriicksichtigung finden, gibt es vereinzelt die Antwort von
Befragten: ,, Ehrlich gesagt, nein“* (I11). Zudem lassen Aussagen in den Interviews punk-
tuell simplifizierende Theorie-Praxis-Vorstellungen erkennen: ,, Ich glaube, dass Theo-
rien nicht immer praxisrelevant sind und dass die Verkniipfung von Theorie und Praxis
fiir die Studierenden nicht auf der Hand liegt. “ (11) Stattdessen wird von den Befragten
betont, dass sich in den Gesprachen zwischen ihnen und den Studierenden dariiber aus-
getauscht wird, was aus der Perspektive der Mentor*innen gut oder nicht so gut funkti-
oniert hat bzw. was ggf. Handlungsalternativen sein konnten. Einige Mentor*innen be-
richten in diesem Zusammenhang, dass sie erwarten, dass die Studierenden ein solches
Gesprich gezielt suchen, und dass sie sich selbst nicht in der Pflicht sehen, dieses zu
initiieren. Andere heben hervor, dass sie Reflexionen gezielt anleiten (wollen) und sich
dabei an der Gespréchsfiihrung der Fachleitungen orientieren, die sie selbst in ihrer Zeit
als Lehramtsanwirter*innen betreut haben: Was ist gut/schlecht gelaufen? Welche Be-
sprechungspunkte/Handlungsalternativen ergeben sich daraus?

In Bezug auf die Betreuung bei der Unterrichtsplanung und -durchfithrung lésst sich
auf Grundlage der Aussagen der befragten Personen zwischen denjenigen unterscheiden,
die die Studierenden bei diesen Schritten relativ eng betreuen, d.h., ,,schon sehr zeitnah
auch [...] besprochen [haben], was sie machen miissen, was sie fiir Vorgaben zum Teil
auch mitbringen und Ideen “, und den anderen Mentor*innen, die kaum Engagement zei-
gen. Einige Mentor*innen geben den Studierenden Literaturempfehlungen und Materia-
lien, aus denen sie auswihlen konnen, um eine (Teil-)Stunde zu planen und durchzufiih-
ren. Andere Mentor*innen sind der Auffassung, dass Studierende ,,selber versuchen
[sollen], eine Idee zu entwickeln, [...] [dass sie] nicht bereit [sind], denen quasi alles
abzunehmen. “ (12). Dabei werden insofern Hilfestellungen gegeben, als dass der*die
Mentor*in darauf hinweist, an welchen Stellen Riickfragen oder Verstdndnisprobleme
bei Schiiler*innen auftreten kdnnten.

Mit zunehmender Lénge des Praktikums scheint die Intensitéit der Betreuung aus Sicht
einiger Mentor*innen abzunehmen. Andere Mentor*innen handhaben die Betreuung so,
dass sie die Studierenden ,,am Anfang ins kalte Wasser werfe[n], das heift, gar nicht
dariiber [reden], was sie zu machen haben, sondern [...] sie einfach machen [lassen]
und [...] danach mit denen ein Gesprdch [fiihren], wie sie das wahrgenommen haben
und [...] [dabei besprechen], was man hdtte besser machen konnen* (14).

Einzelne Mentor*innen entscheiden hingegen iiber die Beratungsstrategie gemeinsam
mit den Studierenden. Eine Mentorin berichtet von einer individuellen Strategie im Zu-
sammenhang mit der Nachbereitung studentischen Unterrichts, denn sie fiihrt ein Heft,
in dem sie Beobachtungen notiert und Handlungsalternativen benennt; daran schliefit
ggf. ein Gespréich an. Dabei versucht die Mentorin, moglichst viele Riickmeldungen zu
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formulieren, damit ,, anschliefsend derjenige daraus auch sein Resiimee ziehen kann und
sagen kann, Stunde war gut oder ich muss noch mal was dndern* (112).

5 Diskussion und Ausblick

Unter Bezugnahme auf die Forschungsfragen lésst sich festhalten, dass die Antworten
der Mentor*innen hinsichtlich der ihnen selbst zugeschriebenen Aufgaben kaum diffe-
rieren. Genannt werden in den Interviews die nachstehenden Aufgaben: (a) Unterstiit-
zung bei der Phasierung, Planung und Reflexion von Unterricht; (b) Ermutigung zum
Unterrichten; (c) Beitragen zum Kennenlernen des Schulalltags; (d) Ubernahme von er-
zieherischen und entwicklungsbezogenen Tatigkeiten. Auch die dem Praxissemester at-
tribuierten Ziele unterscheiden sich kaum. Die befragten Mentor*innen benennen fol-
gende Ziele: (a) Unterrichten; (b) Priifung des Berufswunsches; (c¢) Identifizierung von
Stérken und Schwichen; (d) Kennenlernen der Aufgabenvielfalt von praktisch titigen
Lehrkriften. Jedoch duflern sich die Interviewpartner*innen in Bezug auf ihre Aufgaben
und die Ziele des Praxissemesters eher vage und abstrakt. Trotz mehrfacher Nachfragen
bleiben konkrete Antworten aus und die Ausfiihrungen schlagwortartig. Hinsichtlich der
Betreuungsstrategien zeigen sich hingegen vergleichsweise heterogene und konkretere
Antworten. Unterschiede bestehen u.a. beziiglich der den Studierenden zugesprochenen
Freiheitsgrade bei der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung sowie bei der Gestaltung
der Unterrichtsplanung bzw. -vorbesprechung.

Die Unterschiede in den Betreuungsstrategien der Mentor*innen kdnnen darin be-
griindet sein, dass sowohl die normativen Vorgaben der bildungsadministrativen Doku-
mente als auch die Aussagen der Mentor*innen hinsichtlich Aufgabenbeschreibung und
Zielzuschreibungen unspezifisch bleiben. Zudem bleibt an beiden Stellen offen, wie sich
professionelles Konnen entwickelt, was folglich Reflexion bedeutet und wie Hospitati-
onsphasen, Reflexions- und Anleitungsprozesse sowie Vor- und Nachbesprechungen
von Unterricht zu gestalten sind, um die studentische Entwicklung zu unterstiitzen. Offen
bleibt auch, inwiefern einer Akteursgruppe die Zusténdigkeit dafiir obliegt, dass Studie-
rende lernen, Theorie und Praxis miteinander in Beziehung zu setzen und die eigene
Berufseignung priifen zu kénnen. Ebenso bleibt unbeantwortet, ob die Studierenden
selbst oder die Mentor*innen den Mentoringprozess initiieren sollten.

Die Ergebnisse zeigen, dass in keinem Fall wissenschaftliche Theorien explizit zur
Unterrichtsnachbesprechung herangezogen werden. Vielmehr lassen die Aussagen in
den Interviews zumindest punktuell simplifizierende Theorie-Praxis-Vorstellungen er-
kennen (vgl. auch Caruso, 2019, fiir dhnliche Befunde; Caruso & Harteis, 2020), und in
den Nachbesprechungen wird festgehalten, was aus personlicher Perspektive gut bzw.
schlecht gelaufen ist, und daraufhin werden Handlungsalternativen eruiert (vgl. auch
Kwan & Lopez-Real, 2005).

Inwiefern die Hospitationsphase genutzt werden konnte, um die Entwicklung des
Koénnens zu unterstiitzen (z.B. erste Muster zu erkennen und Interdependenzen im Un-
terricht wahrzunehmen), bleibt ebenfalls unbeantwortet, insbesondere da unklar ist, wel-
chen Sinn und Zweck Hospitationsphasen im Praxissemester im Detail fiir die Kompe-
tenzentwicklung angehender Lehrkrifte haben sollen, sowie infolgedessen, wie (von
wem) diese gestaltet und angeleitet sein sollten. Die hier von vielen Mentor*innen kriti-
sierten Hospitationsphasen konnten aus wissenschaftlicher Perspektive Ankniipfungs-
moglichkeiten fiir Forschendes Lernen darstellen (vgl. auch Beitrdge in Schiissler, Scho-
ning, Schwier, Schicht, Gold & Weyland, 2017).

Die hier resiimierten Befunde zeigen, bezogen auf die Aufgabenbeschreibung und
Zielzuschreibungen in den AuBerungen der Mentor*innen, dass viele dhnliche Aspekte
von den Befragten benannt werden. Gleichzeitig unterscheiden sich die Betreuungsstra-
tegien der befragten Mentor*innen. Dies konnte u.a. davon beeinflusst sein, dass ein-
zelne Standorte in Nordrhein-Westfalen die Rahmenvorgaben zum Praxissemester
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(MSW NRW, 2010) unterschiedlich ausgestalten bzw. standortspezifische Vorgaben va-
riieren. Auch konnten in einzelnen Ausbildungsregionen oder in einzelnen Fachern un-
terschiedlich ausgeprigte Kooperationen der Lernorte (z.B. zwischen Hochschulen und
Schulen) existieren, sodass Mentor*innen z.B. zum Teil Informationen und Materialien
zur Verfiigung gestellt bekommen, die im Mentoringprozess herangezogen werden kon-
nen und somit Mentor*innen in ihrer Tétigkeit unterstiitzen oder auch nicht. Auch ldsst
sich vermuten, dass der Rahmen, in dem Mentoring an den einzelnen Schulen stattfindet
(Raum, Zeit), trotz der Entlastungsstunde, die Mentor*innen in Nordrhein-Westfalen fiir
ihre Tatigkeit bekommen, variiert. Eine andere Denkfigur, die die Unterscheidung der
Betreuungsstrategien erklaren konnte, lenkt den Blick auf die bildungsadministrativen
Bestimmungen, die im Zusammenhang mit dem Praxissemester formuliert sind. Zu prii-
fen wire, inwiefern diesen unklare Ziel- und Aufgabenbestimmungen zu entnehmen
sind, die die Varianz in den Betreuungsstrategien der Mentor*innen verursachen kénn-
ten.

In diesem Zusammenhang erscheint es auch empfehlenswert, Zielvorstellungen und
Betreuungsstrategien aller beteiligten Akteur*innen zu eruieren und nach einer Perspek-
tivenverschriankung abzuleiten, welche lehrer*innenbildungsdidaktischen Konsequen-
zen sich fiir die Gestaltung professionalititsfordernder Praxisphasen daraus ableiten las-
sen. Wenn gewéhrleistet werden soll, dass alle Absolvent*innen des Praxissemesters alle
Ziele erreichen (z.B. Priifung der Berufseignung, Theorie-Praxis-Relationierung), so be-
darf es ggf. einer Konkretisierung dessen, was das jeweilige Ziel umfasst, wie und durch
wen die Erreichung des Ziels gewéhrleistet werden kann und woran sich der Erfolg hin-
sichtlich einer Zielerreichung feststellen lésst.

Bei der Sichtung der in diesem Beitrag dargelegten Befunde ist zu beachten, dass diese
ausschlieBlich einen ersten Zugang zu der Perspektive und den Erfahrungen der Men-
tor*innen darstellen. Nicht auszuschlieflen ist, dass vor allem solche Lehrkréifte an der
Studie teilgenommen haben, die sich im System Schule im besonderen Malle engagieren
(Selektionseffekte), wodurch sich ein elaborierteres Bild der Aufgaben- und Zielein-
schitzung sowie der gelebten Betreuungspraxis ergeben konnte.

Unbeantwortet bleibt, warum Mentor*innen es nicht als ihre Aufgabe ansehen, die
Studierenden bei der Erreichung der Fahigkeit, Theorien und Praxis miteinander zu
verschrinken, zu unterstiitzen, inwiefern einzelne Betreuungsstrategien mit von den
Mentor*innen formulierten Zielen und Aufgaben zusammenhingen bzw. einander be-
einflussen und worauf die Existenz variabler Ziel- und Aufgabenvorstellungen bei den
Mentor*innen zuriickzufiihren ist (z.B. Uberzeugungen, Werthaltungen etc.; vgl. u.a.
Zanting et al., 2001). Ebenfalls ist kritisch anzumerken, dass die Ahnlichkeiten in den
von den Mentor*innen geduBerten Aspekten hinsichtlich der Aufgabenbeschreibung und
Zielzuschreibungen mit deren Abstraktheit zusammenhéngen konnen, die wiederum
nicht losgeldst von der Durchfiihrung einer leitfadengestiitzten Interviewstudie ist. Nar-
rative Elemente hitten ggf. dazu beitragen konnen, unterschiedliche Interpretationen der
Aufgabenbeschreibung und Zielzuschreibungen herauszuarbeiten. Gleichwohl konnte
die vorliegende Interviewstudie den Ausgangspunkt dafiir markieren, diesen Fragestel-
lungen in Folgestudien nachzugehen. Der Mehrwert dieser Studie liegt in der Explora-
tion der Perspektive der Mentor*innen und in der Illustration von mentoriellen Betreu-
ungsstrategien durch Selbstberichte und Beschreibungen der befragten Mentor*innen.
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