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1 Einfihrung!

In unserem Beitrag mochten wir das Verhéltnis von schulischen Mentor*innen und Lehr-
kraften im Vorbereitungsdienst (LiV) an berufsbildenden Schulen nédher beleuchten.
Konkret geht es uns um die Konsequenzen eines widerspriichlichen Verhaltnisses: Ei-
nerseits sind Mentor*innen und LiV Teil desselben Kollegiums. Andererseits zeigt sich
in der Beziehung zwischen Mentor*innen und LiV auch ein Machtgefalle, das auf der in
der Regel langjahrigen Berufserfahrung der Mentor*innen, dem impliziten Machtver-
haltnis zwischen Mentor*innen und Mentees sowie dem Zustand, dass sich die LiV noch
in der Ausbildung befinden, beruht.

Das zentrale Moment in der professionellen Beziehung sind Nachbesprechungen von
Unterrichtsstunden der LiV, welche sie*er zuvor eigenstandig geplant und anschliefend
durchgefiihrt hat. VVor der Unterrichtsstunde wird die*der Mentor*in Uber die Planung
der Unterrichtstunde informiert. In der anschlieenden gemeinsamen Reflexion der be-
obachteten Unterrichtsstunde wird die Priifungssituation im Rahmen der Staatspriifung
vorweggenommen und eingedibt. Dariiber hinaus sind diese Gespréche mit der Hoffnung
verbunden, Erfahrungsschatze weiterzugeben bzw. empfangen zu kénnen. Der eigentli-
che Kern dieser Nachbesprechungen ist damit die Kritik der Mentor*innen, durch die sie
die beobachtete Praxis loben, bewerten oder zuriickweisen und damit einen entscheiden-
den Einfluss auf die Entwicklung der beruflichen Handlungskompetenz und der damit
verbundenen Professionalisierung der angehenden Lehrkrafte nehmen kénnen. In dem
vorliegenden Beitrag untersuchen wir die Art und Weise, wie Kritik in Nachbesprechun-
gen zu den von Mentor*innen betreuten Unterrichtsstunden ge&ufert und empfangen
wird. Dabei haben wir uns exemplarisch auf ein Nachgespréch konzentriert, in dem das
Spannungsfeld zwischen Kollegialitat auf der einen Seite und Hierarchie auf der anderen
Seite besonders deutlich wird. Damit wird nicht behauptet, dass es keine anderen Aus-
pragungen gibt, etwa die Inszenierung von Mentor*innen als klassische VVorgesetzte oder
reine Kolleg*innen. Beide Ausdrucksformen sind jedoch unterkomplex, weshalb sich in
diesen Féllen die mdgliche Identifikation von unterschwelligen Rollenkonflikten anbie-
ten wirde.

Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Zunédchst wird der Forschungsstand zu der Arbeit
von Mentor*innen im Rahmen der Lehrkrafteausbildung dargelegt (Kap. 2). Im dann
folgenden Kapitel wird die Beziehung zwischen Mentor*innen und LiV dargestellt
(Kap. 3). Es folgen methodische Anmerkungen (Kap. 4) sowie das Ergebnis unserer
Analysen (Kap. 5). Am Ende folgt eine Verdichtung der Ergebnisse (Kap. 6).

2 Stand der Forschung

Das System und die Struktur der Lehrkraftebildung fiir das Lehramt an berufsbildenden
Schulen geht historisch auf die 1950er Jahre zurtick und war seit jeher durch einen star-
ken Mangel an Lehrkraften geprégt. Die Bundesrepublik Deutschland reagierte auf
diesen Mangel — im Gegensatz zu der Deutschen Demokratischen Republik, welche zu-
néchst die Aushildung von Gewerbelehrkraften einphasig an die Hochschulen und Uni-
versitaten verlagerte — mit einer Akademisierung der Lehrkréftebildung in Kombination
mit einer sich anschlieenden praktischen Ausbildung. Mit den Bestrebungen einer
Vereinheitlichung setzte sich das zweiphasige Modell nach der Wiedervereinigung
durch und besteht bis heute (vgl. Dehmel, 2011, S. 218; Frommberger & Lange, 2019,
S. 521f.). Anderungen und Novellierungen wurden aufgrund des weiterhin bestehenden
Lehrkraftemangels notwendig und sind auch aktuell noch Thema zahlreicher éffentlicher

1 Wir bedanken uns fiir die umfassende Unterstiitzung bei Laura Maria Pille. Fir alle verbleibenden Unzu-
langlichkeiten sind allein die Autor*innen verantwortlich.
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Debatten (vgl. Frommberger & Lange, 2019, S. 525; Huwendiek, 2010, S. 219; Klemm,
2018, S. 22ff.; Munderloh, 2018, S. 1).

Die Ausbildung der angehenden Lehrkréfte beginnt in der ersten Phase an wissen-
schaftlichen Hochschulen in Lehramtsstudiengdngen in der Regel zunéchst mit einem
Bachelor-Studiengang und miindet im Anschluss in den schulformbezogenen Master of
Education (vgl. ausflhrlich zur Bologna-Reform der Lehrkraftebildung: Schmees,
2020). Der Studienabschluss ist Grundlage fiir die Zulassung zur zweiten Phase der
Lehrkrafteausbildung, dem Vorbereitungsdienst. Letzterer findet an zwei Lernorten,
dem Studienseminar und den Ausbildungsschulen, statt und schlie3t mit einer Staatspri-
fung ab. Die angehenden Lehrkrafte sollen in dieser Phase insbesondere berufliche Pla-
nungs- und Handlungsablaufe sowie berufspraktische Handlungssicherheiten in realen
Settings unter Einbezug des theoretischen Wissens aus der ersten Phase erwerben (vgl.
Huwendiek, 2010, S.221ff.). Die Ausbildung und Priifung im Vorbereitungsdienst
erfolgen in landesspezifischen Verordnungen sowie erganzenden landesrechtlichen
Durchfiihrungsbestimmungen. So liegt die Dauer des aktuellen Vorbereitungsdienstes,
je nach Bundesland, zwischen zwdlf und 24 Monaten.

Die dritte Phase der Lehrer*innenbildung bezieht sich auf die Fort- und
Weiterbildung der Lehrkréfte im weiteren Verlauf der beruflichen Tatigkeit im Sinne
des fortwahrenden Lernens. Auch wenn das System der beruflichen Lehrkréftebildung
im internationalen Vergleich als vorbildlich angesehen wird (vgl. Frommberger &
Lange, 2019, S. 519), kann der Stand der Forschung zu den primar empirischen Unter-
suchungen, wie explorativen, deskriptiven oder explanativen Studien, als defizitar
betitelt werden (vgl. Frommberger & Lange, 2019, S. 520, 528; Konig, 2010, S. 41;
Munderloh, 2018, S. 59; Walke, 2007, S. 4). Insbesondere zu dem Lehramt an berufshil-
denden Schulen liegen kaum Befunde vor. Ausbildungsschulen und deren Personal sind
zudem bisher kaum in den Fokus geriickt und bedurfen in Anbetracht des steigenden
Lehrkraftemangels (vgl. Klemm, 2018, S. 8f., 19) im Rahmen der Ausbildung von
angehenden Lehrkraften einer starkeren Betrachtung (vgl. Munderloh, 2018, S. 11;
Schubarth et al., 2006, S. 162). In zahlreichen Untersuchungen wird konkludierend
deutlich, dass trotz zahlreicher Novellierungen und der im Jahr 2004 von der Kultusmi-
nisterkonferenz eingefiihrten Standards in den Bildungswissenschaften fiir die Lehrkréf-
tebildung in Deutschland (vgl. KMK, 2019) das Zusammenwirken der Lernorte und Ak-
teur*innen von den LiV weiterhin als negativ und problembehaftet bewertet wird (vgl.
Schubarth, 2010, S. 82f.; Schubarth et al., 2006, S. 20). Auch Kriuger und Diehl (2011,
S. 127ft)) stellen fest, dass in den meisten Fallen davon ausgegangen wird, dass ,,gute*
Lehrkrafte aufgrund ihrer unterrichtlichen Tatigkeit und ohne eine weitere gesonderte
Qualifikation in der Lage sind, die Aufgaben von Mentor*innen im Rahmen der Lehr-
krafteausbildung zu tibernehmen.

In einer Studie von Futter (2017) wird der Frage nachgegangen, wie Unterrichtsbe-
sprechungen von Lehramtsstudierenden mit Praxislehrpersonen einzuschétzen sind. Da-
bei richtet Futter ihr Interesse sowohl auf Vor- als auch auf Nachbesprechungen (vgl.
Futter, 2017, S. 67ff.). Im Ergebnis wird festgestellt, dass Unterricht schwerpunktmaRig
in Nachbesprechungen thematisiert wird, in denen héaufig anspruchsvoller reflektiert
werden kann als in Vorbesprechungen (vgl. ebd., S. 241ff.). Der Studie grundlegend ist
die Annahme, dass sich ein Kompetenzerwerb dann vollzieht, wenn er zu einer Veréan-
derung von Wissen und/oder Handeln bei der lernenden Person flihrt. In Ko-Konstrukti-
onen im Gesprachsverlauf kann dies in besonderer Weise gelingen. Ko-Konstruktion
meint nach Futter das Einbringen eigener Ideen von Mentor*in und Mentee. Da die Men-
tor*innen die Themen in den Unterrichtsnachbesprechungen bestimmen und ansprechen
(vgl. ebd., S. 236), gilt in besonderer Weise, dass diese ko-konstruktiv vorgehen sollten
um die Wirksamkeit ihrer Mentor*innentétigkeit zu erhéhen (vgl. ebd., S. 254ff.).
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Restimierend kann vor allem flir die zweite Phase der Lehrkréfteausbildung ein For-
schungsbedarf konstatiert werden. Ebenso zeigt der defizitare Forschungsstand die Re-
levanz empirisch verorteter Untersuchungen beziiglich der Zusammenarbeit der an der
Lehrkrafteausbildung beteiligten Lernorte und -strukturen und des damit einhergehen-
den Erlebens der LiV, zumal flir das Lehramt an berufsbildenden Schulen.

3 Mentor*innen und das strukturelle Beziehungsproblem

In diesem Kapitel werden zunédchst die Bedeutung und die strukturellen Unterschiede
der Mentor*innentatigkeit in den unterschiedlichen Bundeslédndern dargelegt (Kap. 3.1).
Im Anschluss daran werden die unterschiedlichen Aufgaben und Verantwortungsberei-
che der Mentor*innen aufgezeigt, um zu verdeutlichen, welchen Einfluss ein zielgerich-
tetes Anleiten bspw. in Nachbesprechungen von Unterricht auf den méglichen Kompe-
tenzerwerb des LiV haben kann (Kap. 3.2). AbschlieBend erfolgt ein Blick auf die
Beziehungsstruktur zwischen Mentor*in und LiV (Kap. 3.3).

3.1 Ausbildung und Rolle von Mentor*innen

Die Lehrkréftebildung in der foderal strukturierten Bundesrepublik Deutschland gehért
zum Aufgabenbereich der Bundeslander. In den meisten Bundeslédndern dauert der Vor-
bereitungsdienst flir das Lehramt an berufsbildenden Schulen 18 Monate (vgl. DBS,
2019). Lediglich Bayern und Thiringen (je 24 Monate), Hessen (21 Monate) sowie
Sachsen-Anhalt (16 Monate) weichen von dieser Regelung ab (vgl. Abs et al., 2020,
S. 51ff.).

Der Vorbereitungsdienst findet an zwei Lernorten statt: der (Ausbildungs-)Schule und
dem (Studien-)Seminar. Die Gesamtverantwortung und tibergeordnete Zustandigkeit be-
ziiglich der Ausgestaltung der seminaristischen Ausbildung unterliegt in der Regel den
Studienseminarleiter*innen, welche ebenso als direkte VVorgesetzte der LiV gelten (vgl.
etwa § 5 Abs. 6 ABVO-Lehr Niedersachsen?). Das Ziel des Vorbereitungsdienstes liegt
in dem Aufbau von beruflicher Planungs- und Handlungskompetenz. Hier wird deutlich,
welch enge Zusammenarbeit mit den Ausbildungsschulen notwendig ist, um dieser Ziel-
setzung gerecht werden zu kénnen. Um eine dialogische, Synergien generierende und
nutzende Ausbildungsstruktur und -kultur entwickeln zu kénnen, sind insbesondere die
auf der konkreten Handlungsebene stattfindenden (Unterrichts-)Nachgesprache und Be-
ratungsgesprache, bei denen Fachleiter*innen (Studienseminar) und Mentor*innen
(Ausbildungsschule) gemeinsam anwesend sind, bedeutsam (vgl. Huwendiek, 2010,
S. 224).

Da das Lehrkrafteausbildungspersonal bei dem Kompetenzerwerb der angehenden
Lehrkrafte eine groRe Rolle spielt, ist deren besondere Bedeutung in die aktuellen Aus-
bildungs- bzw. Prifungsordnungen in nahezu allen Bundeslandern aufgenommen
worden. Die meisten Bundeslander bieten qualifizierende Fortbildungen in Form von
Modulen (Berlin, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen, Sachsen-Anhalt),
Tagungen (Bayern), Besprechungen mit Fortbildungscharakter (Rheinland-Pfalz) oder
Zertifikatskursen mit Handreichungen (Schleswig-Holstein) oder Leitfaden (Baden-
Wirttemberg, Hamburg; etwa: LI Hamburg, 2021) an. Lediglich Niedersachsen und das
Saarland geben in ihren Verordnungen zur Ausbildung und Prifung der LiV oder auf
den entsprechenden Informationsseiten keine Hinweise auf Mentor*innenqualifizierun-
gen.

Sofern ein mehrstufiges Fortbildungsangebot besteht, liegt der Fokus zunachst auf
zentralen Bereichen wie Beratung und Betreuung im allgemeinen Ausbildungskontext.

2 Verordnung (iber die Ausbildung und Prifung von Lehrkréften im Vorbereitungsdienst (APVO-Lehr)
vom 13. Juli 2010 (Nds. GVBI. Nr. 19, S. 288), zuletzt gedndert durch die Verordnung zur Verénderung
der APVO-Lehr Niedersachsen vom 25. Marz 2021 (GVBI. Nr. 13, S. 164).
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Zudem werden grundlegende Informationen zum Aufbau der ersten und zweiten Phase
der Ausbildung vermittelt. Im weiteren Verlauf werden Unterrichtsheobachtung und Un-
terrichtsbegleitung betrachtet sowie spezifische fachdidaktische Angebote bereitgestellt
(etwa in Berlin oder Sachsen).

Alle Bundeslénder legen dhnliche Aufgaben fur Mentor*innen wéhrend der Ausbil-
dung des Lehrkraftenachwuchses fest, beschreiben diese aber unterschiedlich ausfihr-
lich. Exemplarisch sollen an dieser Stelle wegen ihrer starken Diskrepanz Baden-Wiirt-
temberg und Niedersachsen aufgefuhrt werden. In Baden-Wirttemberg ist in der
Priifungsordnung (§ 13 Abs. 3 BSPO Baden-Wiirttemberg?®) fiir ein Lehramt an o6ffentli-
chen Schulen festgehalten, dass Fachbetreuer*innen (hier: Mentor*innen) die LiV in
Fragen des Schullebens und des Unterrichts beraten und an die Unterrichtsarbeit und
Aufgaben der Klassenfiihrung heranfiihren sollen. Sie sollen in den eigenverantwortli-
chen Unterricht einfihren, diesen mit den LiV erdrtern und die schriftlichen Vorberei-
tungen Uberpriifen. Bei der Vorbereitung der Ausbildungslehrproben darf sich die Mit-
wirkung lediglich auf die Beratung bei der schriftlichen Verfassung des Entwurfs
beschranken. Im Kontrast hierzu féllt in Niedersachsen die Aufgabenbeschreibung von
Mentor*innen sehr viel kiirzer und unspezifischer aus. Hier heif3t es in der Verordnung
tber die Ausbildung und Prifung von Lehrkréften im Vorbereitungsdienst lediglich,
dass jede Lehrkraft zur Betreuung von LiV herangezogen werden kann und die Lehr-
krafte die LiV in die schulpraktische Arbeit und in die Bedeutung der Eigenverantwort-
lichkeit der Schulen einfiithren sollen (§ 8 APVO-Lehr Niedersachsen®).

Der Vergleich beider Ausziige macht zudem deutlich, dass die Handhabung der Be-
nennung zu Mentor*innen sehr unterschiedlich ausféllt. Wahrend in Baden-Wirttem-
berg Schul- und Seminarleiter*innen entsprechend ,,geeignete Lehrkrifte” rekrutieren,
finden sich in den Ausbildungs- und Prifungsordnungen fir die LiV in der Regel keine
konkreten Angaben dazu (vgl. Klusmeyer & Kehl, 2009, S. 2f.). In Anbetracht des von
Kriger und Diehl (2011, S. 129) betonten Umstandes, dass ,,der Tatbestand eines guten
Lehrers bzw. einer guten Lehrerin [Hervorhebung im Original] [...] nicht ausreichend
ist, um angehende Lehrerinnen und Lehrer professionell auf ihre zukiinftige Téatigkeit als
Lehrende an einer beruflichen Schule vorzubereiten®, bleibt fraglich, welche Auswir-
kungen eine unregulierte Rekrutierung auf die LiV hat.

3.2 Beratung und Bewertung als Aufgaben von Mentor*innen

Schulische Mentor*innen nehmen im Professionalisierungsprozess im Rahmen der
Lehrkrafteausbildung eine Vorbildfunktion ein. Mentor*innen sollen die LiV im Sinne
einer ,,angeleiteten und moderierten Praxiserprobung* dabei unterstiitzen, den Beruf der
Lehrkraft schrittweise zu erlernen, und sie auf den eigenverantwortlichen Unterricht vor-
bereiten (vgl. Wernet, 2009, S. 46).

Im kommunikativen Austausch und der Beratung mit Mentor*innen, Kolleg*innen
und LiV soll so der Eintritt in die komplexe Praxis gelingen. Dies stellt in der Regel aber
hohe Anforderungen an die LiV. Denn im téglichen Handeln werden Lehrkréfte durch
subjektives und implizites Wissen préagend gesteuert, welches sowohl die Begleitung der
LiV und deren Kompetenzerwerb als auch die individuellen Erwartungen an Unterricht
und Deutung von Unterricht beeinflusst (vgl. Krumm et al., 2010, S. 1329). Dieses
implizite Wissen, in dessen Mittelpunkt das angeeignete padagogische Wissen und die

8 Verordnung des Kultusministeriums tiber den Vorbereitungsdienst und die den Vorbereitungsdienst ab-
schlieRende Staatspriifung fiir die Laufbahn des héheren Schuldienstes an beruflichen Schulen (Priifungs-
ordnung berufliche Schulen — BSPO) vom 3. November 2015 (GBI. Nr. 20, S. 906-918), zuletzt geéndert
durch Artikel 5 der Verordnung des Kultusministeriums zur Anderung von Verordnungen iiber den Vor-
bereitungsdienst und die den Vorbereitungsdienst abschlieBenden Staatspriifungen der Lehrdmter sowie
weiterer Vorschriften vom 10. Oktober 2023 (GBI. Nr. 18, S. 389, 393).

4 Verordnung iiber die Ausbildung und Priifung von Lehrkraften im Vorbereitungsdienst (APVO-Lehr)
vom 13. Juli 2010 (Nds. GVBI. Nr. 19, S. 288), zuletzt gedndert durch die Verordnung zur Verénderung
der APVO-Lehr Niedersachsen vom 25. Marz 2021 (GVBI. Nr. 13, S. 164).
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eigene Lernbiografie stehen, entwickelt sich im Laufe des Bildungsprozesses und durch
die berufliche Sozialisation (vgl. Dann, 1994, S. 163ff.). Auch wenn die jeweiligen
Bundeslénder kaum Vorgaben machen, welche Kompetenzen Mentor*innen besitzen
missen, sind es in der Regel doch die erfahrenen Lehrkrafte, die als Mentor*innen her-
angezogen werden. Gerade die erfahrenen Lehrkréfte scheinen exponiert zu sein, das
komplexe Erfahrungswissen aus dem Schulalltag den Lehramtsanwaérter*innen zu ver-
mitteln, damit diese ihr universitar angeeignetes Wissen in der Begleitung jahrelang
praktizierender Lehrkrafte umsetzen und eigene Erfahrungen vor dem Hintergrund des
komplexen Erfahrungswissen der Mentor*innen reflektieren kbnnen.

Ein zentraler Baustein der Tatigkeit als Mentor*in stellt die bewusst gespiegelte Riick-
meldung nach durchgefiihrten Unterrichtsstunden in Form eines Feedbacks dar (vgl.
Butler & Winne, 1995; Degeling et al., 2019). Feedback eignet sich in besonderer Weise
dazu, einer Person Lernfortschritte aufzuzeigen und ihr zu verdeutlichen, in welchen Be-
reichen sie noch Unterstiitzung bendtigt. Darlber hinaus kann Feedback auch zu einem
Perspektivwechsel anregen, sodass die Person einen Abgleich zwischen Selbst- und
Fremdperspektive erfahren kann. Feedback bietet damit die Chance, positiv auf Lern-
prozesse einzuwirken (vgl. Bitan, 2014, S. 12).

LiV werden im Verlauf ihrer Ausbildung von verschiedenen Personen in verschiede-
nen Situationen und zu diversen Zeitpunkten beurteilt. Einerseits erfolgt eine Beurtei-
lung durch Ausbilder*innen der Studienseminare, welche sich insbesondere in ihrer
Beurteilung auf die Unterrichtsbesuche und die damit verbundene Unterrichtskompetenz
berufen (vgl. Strietholt & Terhart, 2009). Auf der anderen Seite werden LiV aber auch
im Schulalltag beobachtet. Die Abschlussbeurteilung stiitzt sich hier inshesondere auf
die Kompetenzentwicklung und Leistungen der LiV in der Schule. So werden in den
verschiedenen Bundeslandern h&ufig berufsbezogene Handlungskompetenzen, padago-
gisches Flhrungsverhalten, dienstliches Auftreten und Handeln sowie schulisches und
aullerschulisches Engagement mitbeurteilt. Einstellungen und Haltungen zum Berufs-
auftrag einer Lehrkraft sowie die Fahigkeit zur kollegialen Zusammenarbeit werden mit-
einbezogen (etwa in Sachsen-Anhalt). Die Beurteilung erfolgt in allen Bundeslandern
uniform durch ein schriftliches Gutachten, welches vor dem Ablegen der Staatspriifung
dem Studienseminar vorzulegen ist. Dieses Gutachten — es wird oft von einem Langzeit-
gutachten gesprochen — wird von der Schulleitung der jeweiligen Ausbildungsschule
verschriftlicht und ist im Einvernehmen mit den an der Ausbildung beteiligten Personen
in der Schule zu verfassen. In den Bundeslandern Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern,
Nordrhein-Westfalen und Sachsen miissen Mentor*innen zusétzlich eigene Gutachten
auf der Basis ihrer Beobachtungen verschriftlichen. Diese stellen dann die Grundlage
der Langzeitbeurteilung der Schulleitung dar.

3.3 Die widersprichliche Beziehung zwischen Mentor*innen und LiV

Aus diesen strukturellen Vorgaben lasst sich herausarbeiten, dass Mentor*innen eine
Doppelrolle ausiiben. Zum einen stehen sie den LiV in einer vulnerablen Ubergangs-
phase als erfahrene Ansprechpartner*innen und Helfer*innen beiseite. Auf der anderen
Seite missen Mentor*innen die LiV von Beginn an und fortwéhrend bewerten. Dabei
steht nicht nur der Unterricht in der Kritik, sondern auch ihr Umgang mit den Kolleg*in-
nen, mit externen Akteur*innen und Eltern sowie ihr personliches Verhalten und ihre
Anpassungsfahigkeit.

Diese beiden Funktionen schlieRen sich insofern aus, als dass die Bewertungsaufgabe
der Mentor*innen die Beratungsaufgabe unterlaufen kann. So ist es fragwiirdig, wie sich
eine LiV offen und unbefangen in Reflexionsgesprachen &ullern kann, wenn doch Men-
tor*innen implizit oder explizit die darin gedulerten Schwéchen in die Bewertung mit
einflielen lassen kdnnten. Zwar argumentiert Wernet (2009), dass eine Doppelfunktion
nicht grundsétzlich zu einer asymmetrischen Ausbildungssituation oder gar zu einer Be-
ziehungsbelastung zwischen Mentor*in und LiV fihren misse, da Beurteilungen in
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Lernsituationen in padagogischen Einrichtungen die Regel sind. Daher sei vielmehr ent-
scheidend, wie sie*er sie ausfiillt (vgl. Wernet, 2009, S. 47f.). Dies wiirde jedoch im
Umkehrschluss bedeuten, dass Mentor*innen Beratungs- und Beurteilungssituationen
klar voneinander trennen und dass die LiV dieser Trennung vertrauten. Beides ist zu-
mindest fraglich.

Insgesamt kommt den Nachgesprachen von Unterrichtsproben eine ganz entschei-
dende Bedeutung zu; sie bilden gewissermaRen einen Kulminationspunkt der Auseinan-
dersetzung, in der die LiV ihre Performanz offen prasentieren und die Mentor*innen
aufgefordert sind, diese Performanz zu beurteilen. Die Art und Weise, wie Kritik, hier
allgemein verstanden als Infragestellung von Praktiken und deren Deutungsrahmen, for-
muliert wird, ist insofern bezeichnend fir die Beziehung zwischen Mentor*innen und
LiV, als dass sie zwischen einer hierarchischen Rickmeldung der Studienseminarlei-
ter*innen und den aufmunternden Worten der anderen LiV aus dem Studienseminar an-
gesiedelt sein muss. Die Balance zwischen diesen beiden Extrempositionen ist demnach
konstituierend fur die Arbeit von Mentor*innen, da nur diese austarierte Reaktion (iber-
haupt ihre Daseinsberechtigung sein kann — andernfalls kénnte man sie durch LiV oder
Studienseminarleiter*innen substituieren.

4 Methodologie und Methode

Im Folgenden wird in Bezug auf die vorliegende Untersuchung beschrieben, welche Me-
thoden zur Datenauswahl (Kap. 4.1), zur Datenerhebung und -aufbereitung (Kap. 4.2)
und zur Datenauswertung (Kap. 4.3) zum Einsatz kamen. Das Ziel, welches mit dem
vorliegenden Beitrag verfolgt wird, ist, herauszufinden, welche Konsequenzen ein
widersprichliches Verhaltnis zwischen Mentor*innen und LiV haben kann. Dabei wurde
nicht versucht, den subjektiv gemeinten Sinn des Unterrichtsnachgespréchs zu erschlie-
Ren, sondern den latenten (also unbewussten) Sinn der gesprochenen Worte zu rekon-
struieren.

4.1 Datenauswahl

Die Rekrutierung maoglicher Forschungsteilnehmer*innen erfolgte auf Basis personli-
cher Kontakte. Durch die eigene Tatigkeit als Lehrkraft an einem Berufskolleg bestand
flir die Erstautorin bereits der Kontakt zu LiV und Ausbildungslehrkréften. Zum Zeit-
punkt der Datenerhebung befanden sich drei Personen im Vorbereitungsdienst, wovon
zwei zu dem aktuellen Zeitpunkt keinen angeleiteten Unterricht durchfiihrten. Damit
verblieb lediglich eine LiV, die jedoch auch nur mit einem Ausbildungslehrer regelma-
Big Unterrichtsnachbesprechungen durchfihrte.

Dieser an der Forschung teilnehmende Mentor unterrichtet bereits seit mehr als zwei
Jahrzehnten als Lehrer an einem Berufskolleg und betreut regelméfRig LiV. Die an der
Forschung teilnehmende LiV absolvierte den Vorbereitungsdienst direkt im Anschluss
an das Lehramtsstudium. Sie befand sich zum Zeitpunkt der Erhebung im zweiten Aus-
bildungsdrittel. Die LiV hatte einige Tage vor dem Erhebungszeitpunkt einen bewerteten
Unterrichtsbesuch durch das flr sie zustdndige Studienseminar mit der dargestellten
Klasse erfahren.

Bei dem dargestellten Fall handelt es sich um ein Unterrichtsnachgesprach im An-
schluss an eine Unterrichtsstunde im Rahmen des angeleiteten Unterrichts. Die LiV
unterrichtet die Klasse seit drei Wochen unter Anleitung des Mentors. Bei der Klasse
handelt es sich um eine Oberstufe der Hoheren Berufsfachschule, die zu beruflichen
Kenntnissen, Féhigkeiten und Fertigkeiten sowie zum schulischen Teil der Fachhoch-
schulreife fuhrt.
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4.2 Datenerhebung und -aufbereitung

Das Gesprach wurde, wie fur Mentor und LiV gewohnt, unmittelbar nach dem Unterricht
an einem Tisch des Unterrichtsraums gefiihrt und dauerte etwa elf Minuten. Die LiV und
der Mentor sallen sich gegeniiber. Das Gesprach wurde durch die Erstautorin mithilfe
eines Audioaufnahmegerates aufgenommen, welches sich auf dem Tisch zwischen den
Gespréchsteilnehmenden befand. Die Erstautorin selbst hielt sich ebenfalls im Raum auf,
blieb aber im Hintergrund und saR nicht mit am Tisch. Die Teilnehmenden wurden einen
Tag zuvor tber den Ablauf informiert und haben ihre Einwilligung zur Teilnahme an der
Erhebung gegeben sowie die Einwilligungserklarung zur Audioaufzeichnung unter-
zeichnet.

In dem vorliegenden Fall erfolgte die Textinterpretation nach der zugrundeliegenden
Fragestellung. Das Transkript des Unterrichtsnachgespréches stellt demnach das Proto-
koll einer sozialen Praxis dar. Die anschlieRende Transkription des Gespréchs erfolgte
mit dem Gesprachsanalytischen Transkriptionssystem GAT 2 (Basistranskript). In die-
sem konnen Betonungen, phonetische AuRerungen sowie andere Auffalligkeiten Be-
riicksichtigung finden (vgl. Selting et al., 2009).

4.3 Datenauswertung

Eine Methode zur Interpretation von Texten stellt die Interpretationstechnik der objekti-
ven Hermeneutik dar. Die objektive Hermeneutik ist eine von Ulrich Oevermann und
seinen Mitarbeitenden in den 1970er Jahren begrindete hermeneutische Methode der
empirischen Sozialforschung und I&sst sich den qualitativen Forschungsmethoden zu-
ordnen. Im Mittelpunkt des methodischen Vorgehens steht die Sequenzanalyse, bei der
in einem Vierschritt — Sinnauslegung, Sinnreproduktion, Sinntransformation sowie Fall-
strukturhypothesenbildung — Daten nach ihrer inneren Logik und ihrem Ablauf rekon-
struiert, ausgelegt und interpretiert werden (vgl. Oevermann, 2013, S. 74ff.). Das Ziel
des methodischen Vorgehens besteht darin, eine materiale, empirisch-gesattigte Theorie
in der Sprache eines Falls zu formulieren und damit latente Sinn- und objektive Bedeu-
tungsstrukturen in AuBerungen und protokollierten Handlungen aufzudecken und deren
Wirkung darzulegen. Die objektive Hermeneutik geht dabei davon aus, dass jede
menschliche AuRerung und jede Lebenspraxis latente Sinnstrukturen enthalten, die in
Ausdrucksgestalten wie der Sprache ihre objektiven Bedeutungen offenbaren (vgl. Klee-
mann et al., 2009; Pollmanns, 2019).

Insbesondere bei Forschungsgegenstanden, die noch nicht genauer untersucht sind,
bieten sich jene Formen der Analysen an,

,[...] die sich vor allem dazu eignen, auf wenig erforschten Gebieten und bei neuen, noch
wenig bekannten Entwicklungen und Ph&nomenen, die typischen, charakteristischen Struk-
turen dieser Erscheinungen zu entschliisseln und die hinter den Erscheinungen operierenden
GesetzmaRigkeiten ans Licht zu bringen* (Oevermann, 2002, S. 1, Manifestschreiben).

Grundlage der Textinterpretation mit der Methode der objektiven Hermeneutik ist die
Annahme, dass Sprache ein System intersubjektiv geteilter Regeln und Bedeutungen ist.
Diese Bedeutungen sind zwar nicht immer offensichtlich, lassen sich aber rekonstruieren
(vgl. Wernet, 2009, S. 11). ,,Die objektive Hermeneutik geht davon aus, dass sich die
sinnstrukturierte Welt durch Sprache konstituiert und in Texten materialisiert™ (ebd.).
Dabei folgt die objektiv hermeneutische Textinterpretation folgenden flnf Interpretati-
onsprinzipien (vgl. Kleemann et al., 2009, S. 124ff.): Kontextfreiheit (,,Formulierung
gedankenexperimenteller Kontexte), Wortlichkeit (,,den Text so zu nehmen wie er ist:
alles was da steht und genau so, wie es da steht”), Sequenzialitit (,,Schritt fiir Schritt
Analyse®), Extensivitit (,,Berlicksichtigung aller Textelemente, erschdpfende Lesarten-
bildung*) und Sparsamkeit (,,es sind nur diejenigen Lesarten zugelassen, die textlich
iiberpriifbar sind*).
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5 Ergebnisdarstellung

Im Rahmen der Ergebnisdarstellung wird im Folgenden zunéchst ein Uberblick zu dem
Gespréch gegeben (Kap. 5.1). In den dann folgenden Kapiteln werden unterschiedliche
Formen des Umgangs mit Kritik aus dem Gesprach dargestellt, ndmlich die Relativie-
rung von Kritik (Kap. 5.2), die Externalisierung von Kritik (Kap. 5.3), die Rahmung von
Kritik (Kap.5.4), Kritik in Form einer rhetorischen Entscheidungsaufforderung
(Kap. 5.5) sowie die Subjektivierung von Kritik (Kap. 5.6).

5.1 Vorbemerkungen

Insgesamt verhalt sich der Mentor in dem Unterrichtsnachgespréch gegentber der LiV
gespréchsfihrend und fuhrt einige Aspekte auf, die von der LiV aufgenommen und mit-
diskutiert werden. Wéhrend der schrittweise durchgefuhrten Sequenzanalyse der Au-
tor*innen nach der Methode der objektiven Hermeneutik stellt sich immer starker die
Hypothese heraus, dass der Mentor in einer unklaren Beziehungsebene zu der LiV steht,
da er sowohl kollegialer Berater als auch tibergeordneter Bewerter zugleich ist, wodurch
er eine komplexe Doppelrolle einnimmt. Diese Vermutung aufRert sich darin, dass der
Mentor zwar Handlungen und Entscheidungen im Unterricht der LiV kritisch betrachtet,
seine Kritik der LiV gegeniiber jedoch nicht klar und adressat*innenbezogen auRert.
Vielmehr formuliert der Mentor seine Kritik ohne Kritik. Im Folgenden werden die un-
terschiedlichen Formen seiner KritikduRerung exzerpiert und mit entsprechenden An-
kerzitaten belegt.

5.2 Relativierung von Kritik

Das Gesprach zwischen Mentor und LiV beruht auf einem Unterricht, den die LiV un-
abhangig von einem offiziellen Unterrichtsbesuch durchgefiihrt hat. Bevor die Nachbe-
sprechung des gehaltenen Unterrichts beginnt, tauschen sich Mentor und LiV (ber den
zuvor erlebten Unterrichtsbesuch durch Mitarbeitende des Studienseminars in der glei-
chen Klasse aus. In diesem gut einminditigen Vorgesprach wird deutlich, dass die vom
Studienseminar angefiihrte Kritik am Unterricht der LiV weder von dieser selbst noch
vom Mentor getragen und zudem als Giberzogen empfunden wird. Als Begriindung flhrt
der Mentor das ,,Gespiir“ der Lerngruppe auf, die den Unterricht laut deren Aussagen
fur gut befunden habe. Eine fachliche Begriindung hierftir formuliert er jedoch nicht.

Im Anschluss daran beginnt das Gespréach ber die aktuell gehaltene Stunde. Ange-
sprochen wird der Unterrichtseinstieg, in dem die LiV das Thema der letzten Stunde
wiederaufgenommen hat. Der Mentor stellt positiv heraus, dass die LiV die Kritikpunkte
aus dem vorangegangenen Unterrichtsbesuch beriicksichtigt hat. In den folgenden Tran-
skriptausschnitten wird der Mentor mit ,,Men* abgekiirzt.

Men: also:
eh fangen wir erstmal an,
also wiederaufnahme eh, (.)
das war SUper am anfang,
das ham haben die auch gut aufgenommen,
die wollten ja auch
also zumindest die erste gruppe;
LiV: eh g genau [&hm 1.
Men: [dann wurds ] nah: kommen wir
gleich noch zu;
ahm: (.) GUT,
also richtig gut fand ich dass du die kritikpunkte
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eh aus der NACHbesprechung vom

u:be aufgenommen hast; (.)

ne=hast sofort die sitzordnung geandert, (-)
ahm (-) die schiiler haben auch sofort das
mitgemacht-(.)

Das vorherige Gespriachsthema wird mit dem ,,also* scheinbar beendet und ein gemein-
sames Ubereinkommen und Verstandnis mit der LiV tiber die Situation wird vom Men-
tor angenommen und vorausgesetzt. Das Wort ,,anfangen® impliziert, dass der Mentor
davon ausgeht, dass das bisher gefiihrte Gespréach Uber eine schlechte Beurteilung des
Studienseminars eigentlich auferhalb seiner eigenen Beratung liegt. An dieser Stelle fin-
det auf subtile Weise ein Rollenwechsel des Mentors statt. Nach dem vorausgehenden
kollegialen Austausch signalisiert er mit dem ,,also*, dass er nun die Rolle des ,,Bewer-
ters” einnimmt. Die Beurteilung eines Unterrichtsbesuches wird vom Studienseminar
und unabh&ngig von ihm bewertet. Er selbst fallt vielmehr implizit sein eigenes Urteil,
welches er im Verlauf des Gesprachs immer wieder anklingen l&sst. Jedoch wird sein
Urteil in diesem Gesprach weder von der LiV Klar eingefordert, noch nennt er dieses
ausdriicklich. Durch das ,,also* beschrinkt er sich in seinem Selbstverstdndnis scheinbar
zunachst auf die Rickmeldefunktion nach einem Unterricht, die subjektiv in seiner Ver-
antwortung liegt.

Sein Einstieg in das Reflexionsgesprach ist eine positive Riickmeldung an die LiV
beziiglich des Unterrichtsbeginns und der Ankniipfung an die zuvor gehaltene Unter-
richtsstunde: ,,das war super am Anfang“. Als Wertmalfistab seines Lobes zieht er, wie
schon zuvor, das Urteil der Lerngruppe heran: ,,Das haben die auch gut aufgenommen®.
Nach diesem anfénglichen Lob setzt er langsam zur Kritik an, indem er sein Lob
zunéchst relativiert: ,,also zumindest die erste Gruppe*. Die LiV mdchte eine Zwischen-
bemerkung einbringen, schafft es aber nicht, die Ausfihrungen des Mentors zu unterbre-
chen. Dadurch muss sie die Bemerkung abbrechen und den Erklarungen des Mentors
zuhoren, wodurch die Rolle des Ubergeordneten Bewerters unterstrichen wird. Die eige-
nen Kritikpunkte sowie die Ansichten der LiV werden zundchst aufgeschoben: ,,dann
wurd‘s, nah kommen wir gleich noch zu“. Dadurch schafft der Mentor zunéchst einen
Rahmen an positiver Riickmeldung. Darliber hinaus wird dadurch die gesprachsleitende
Position des Mentors deutlich, der an dieser Stelle die Struktur des Gespréchs vorgibt.

Insgesamt verdeutlicht diese Sequenz den subtil stattfindenden Rollenwechsel des
Mentors vom Kollegen zum Bewerter im Reflexionsgespréch, welches sowohl durch das
,»also“ als auch durch die Gespriachshaltung des Mentors deutlich wird. Dennoch findet
an dieser Stelle des Rollenwechsels noch keine direkte Kritik statt. Die negative Kritik,
welche die ,,Bewerterrolle® stirker impliziert, wird zundchst zuriickgeschoben und die
positive Kritik steht im Vordergrund.

5.3 Externalisierung von Kritik

Direkt im Anschluss an den Gesprachsausschnitt geht der Mentor weiter auf eine Situa-
tion ein, in der die LiV die Schulklasse dazu aufgefordert hat, die Sitzordnung zu veran-
dern. Dabei setzt der Mentor seinen Fokus auf die Zeit, die von der LiV fir die Aktion
eingeplant wurde.
Men: ne=kdnnte man halt firs nachste mal

vielleicht gucken-

ehf ich hab jetzt mal gestoppt;=die haben

drei minuten gebraucht (.) fir das

umsetzen;
LiV: hm (bejahend)
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Men: also natirlich hast du
[mitgeholfen,=ich sag jetzt mal]

Liv: [Ja, Jja, Jja, aber. ]

Men: aber drei bis fuinf minuten kann man-
wenn man sowas so wie die gestern
[gesagt haben]

LiV: [einplanen ]

Men: einplanen mdchte-
ahm:: (.)

An dieser Stelle nimmt der Mentor die anfanglich verschobene Kritik nun wieder auf
und versucht diese bei der LiV zu platzieren. Auffallig ist die Nutzung der Externalisie-
rung: Der Mentor (bertragt die Kritik an der padagogischen Handlung der LiV auf eine
andere Person. Hierzu nutzt er die Verallgemeinerung eines personlichen Subjekts: das
»~man®“. Dieses macht deutlich, dass er seinen eigenen Vorschlag nicht auf sich oder die
LiV bezieht. Er nutzt zudem zur Abschwéchung seiner Kritik den Konjunktiv ,konnte®.
,,Man konnte* es beim ndchsten Mal anders machen. Dieses unterstreicht die Doppelrolle
des Mentors als Kollege und Bewerter. Als Bewerter bringt er seine Kritik zwar ein,
jedoch geschieht dies gepragt durch die Rolle des Kollegen nur als eine mégliche Option.
Eine klare Stellungnahme und Handlungsalternative seinerseits fehlen und der LiV bleibt
selbst tberlassen, ob sie diese mégliche, vage Alternative beim néachsten Mal umsetzt.
Die bejahende Zustimmung der LiV, welche die Kritik annimmt, sorgt zunéchst fir eine
weitere Relativierung der Kritik, die fast einer Entschuldigung gleicht: ,,natiirlich hast
du mitgeholfen [...]“. Damit bestérkt sie ihn aber darin, seine Kritik weiter auszufiihren.
Die erneute Aufnahme der Externalisierungsfunktion macht die oben bereits angedeutete
Optionalitat der Handlungsalternative noch einmal deutlich. Dennoch finden auch an
dieser Stelle Einwinde der LiV keinen Platz. Durch den Gesprichseinstieg ,,Ja, ja, ja,
aber” mochte sie selbst Stellung im Gesprdach beziehen, kommt aber nicht dazu. Viel-
mehr fuhrt der Mentor seine externalisierte Kritik fort. Zum Ende versucht die LiV den
Satz des Mentors zu beenden, was die kollegiale Beziehung zwischen den beiden Ge-
sprachspartner*innen unterstreicht. Sie nimmt die Kritik an, versucht jedoch gleicher-
malien eine kollegiale Ebene der Gespréachsfuhrung herzustellen.

Im Rahmen dieses Gespréachsausschnittes verdeutlicht sich die Folge der Doppelrolle
des Mentors in der Ausfiihrung von Kritik. In seiner Rolle als Bewerter fiihrt er zwar
Kritik auf, jedoch flhrt der Konflikt mit der Rolle des Kollegen zur Externalisierung
sowie Relativierung ebenjener. Diese Uneindeutigkeit der Kritik fuhrt dazu, dass die LiV
zwischen rein kritikempfangenden und gespréchssynchronisierenden Modi respektive
zwischen der Rolle als kritisierte LiV und der Rolle als Kollegin wechselt.

5.4 Rahmung von Kritik

In dem folgenden Gesprachsausschnitt spricht der Mentor das Verhalten der LiV bei
storendem Schiler*innenverhalten an. Dabei rekonstruiert der Mentor zunéchst die Si-
tuation und bewertet diese im Anschluss.

Men: ne gute unterbrechung bei stdrung?
Ne,=dass du dann gesagt hast stop wir
stoppen jetzt mal alles ganz kurz-
und ne ne richtige eh also richtig beNANNT
hast die auch,
die gestdrt haben,

[das war, das war gut, ]

LiV: [ja weils mehrmals ]
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da war, dann hab ich [aber mall].
Men: [das war ] das war
richtig gut,
das war auch angebracht,
so a:hm in dieser PHAse war nicht so gut,
ahm (.) die fragestellung;
ne;=also du hast am anfang entscheidungsfragen
gestellt, (--)

Wurde die Kritik zundchst mit einer positiven Rickmeldung eingeleitet, stellt man im
Verlauf des Unterrichtsnachgesprachs mehrfach fest, dass der Mentor seine negativen
Anmerkungen ebenfalls mit einer positiven Bestdtigung abschlief3t. Er bettet seine Kritik
in einen Rahmen von gelungenen padagogischen Handlungen der LiV ein (vgl. zur Rah-
menanalyse: Goffman, 1980).

Einschiibe der LiV werden durch den Mentor weiterfihrend unterbrochen, welches
die gesprachsleitende Rolle des Mentors in der Rolle des Bewerters unterstreicht. In der
Gespréchssituation sieht der Mentor keinen Bedarf einer Reaktion oder Rechtfertigung
der LiV, da ihr Handeln seiner Meinung nach ,,richtig gut* war. Fiir kollegiale Erkldrun-
gen in Bezug auf die Intention ihres Handelns scheint der Mentor an dieser Stelle nicht
empfanglich zu sein.

Im weiteren Gesprachsverlauf geht der Mentor auf die gestellten Entscheidungsfragen
der LiV gegenlber ihren Schiler*innen ein. Dabei konstruiert der Mentor eine Situation,
in der die Entscheidungsfragen der LiV in eine falsche Richtung gehen kénnten, und
baut darauf seinen Kritikpunkt auf.

Men: und, und die frage ist dann ja immer,=ne
wenn du fragst (.)
wollen wir das und das und die sagen nein? Was ist
dann,
also wiirdest du dann andern unterricht machen;=ne,
deshalb (lachend) entscheidungsfragen musse echt
drauf achten,
dass das das eh passiert mir ja auch zwischendurch
mal;
dann kein fragenkatalOG,
das haste

Dieser Ausschnitt zeigt die immanent vorliegende ambivalente Rollenzuschreibung des
Mentors noch einmal sehr deutlich auf. Sich sichtlich unwohl fuhlend (wiederholende
Wodrter, Pausen, Lachen) spricht er die Fragetechnik der LiV an. In dieser Phase des
Gesprachs steigert er die Relativierung seiner Kritik dahingehend, dass er sich selbst in
das padagogische Fehlverhalten miteinschlieft (,,das passiert mir ja auch zwischendurch
mal“). Dadurch legitimiert er — in seiner Rolle als Kollege — auf der einen Seite das
Verhalten, welches er auf der anderen Seite direkt zuvor — in seiner Rolle als Bewerter
— noch kritisierte.

Die LiV reagiert auf die kollegiale Relativierung der Kritik, indem sie lachend deut-
lich werden lasst, dass sie sich dem Kritikpunkt bereits in der Vergangenheit klar gewor-
den sei und bereits entsprechend der Ansichten des Mentors agiert hétte, wodurch auch
sie die zugrundeliegende Kritik entkraftigt.

Innerhalb der beiden Gespréachsausschnitte zeigen sich die Auswirkungen der hier
vorliegenden Rahmung der Kritik. Kritisierende Argumentationen schlie3t der Mentor
mit positiven Bestatigungen in Form von gelungenen Handlungsschritten der LiV auf
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einer bewertenden Ebene oder der Gleichstellung mit sich selbst durch den Verweis auf
eigene Fehlleistungen auf einer kollegialen Ebene ab. Die LiV versucht sich stetig mit
den wechselnden Rollen (Kollege bzw. Bewerter) des Mentors zu synchronisieren und
antwortet entsprechend auf einer kollegialen gleichgestellten Ebene oder aber versucht
ihr eigenes Verhalten gegentiber ihnrem Mentor zu rechtfertigen.

5.5 Kiritik in Form einer rhetorischen Entscheidungsaufforderung

Im folgenden Gesprachsausschnitt bezieht sich der Mentor auf eine Situation, in der die
Schiler*innen Handys und Flaschen auf dem Tisch liegen hatten. Er kritisiert an der
Stelle, dass die Lehrkraft dieses nicht unterbunden hatte. Die LiV stimmt dem Mentor in
seiner Sichtweise der Dinge mehrfach zu und beendet ergédnzend die Satze des Mentors.

Men: genau nicht so kettenfragen-
dann (-) worauf de achten musst ist-=ahm
die Regeleinhaltung;
(=)
Liv: &h &h
[in der auf der debatte am anfang und so?]
Men: [einige einige haben einige 1
haben die handys abgelegt,
andere nicht-
LiV: achso guck die Handys hab ich heute
Men: EInige haben taschen aufm tisch-
EInige nicht-
LiV: hm (bejahend)
Men: EInige haben flaschen aufm tisch-
EInige nicht-
DAS muss irgendwie einheitlich sein;
LiV: hm (bejahend)

Es wird eine Gesprachsphase erreicht, in der es beiden mdglich ist, auf Augenhdhe zu
kommunizieren. Sowohl Mentor als auch LiV scheinen sich in ihrer Wahrnehmung und
in der derzeitigen Rolle einig zu sein. Da die Riickmeldungen von der LiV in den Augen
des Mentors gut aufgenommen wurden, leitet der Mentor ziigig auf den néchsten Aspekt
seiner Beobachtungen (ber: die Einhaltung von Regeln. Diese Stelle ist in der Analyse
der Transkription bedeutsam, da der Mentor nun eine weitere Form der Kritik&ufRerung
anwendet: die Kritik in Form einer rhetorischen Entscheidungsaufforderung.

Der Mentor spricht in dieser Phase des Unterrichtsnachgespréches deutlich einen
Missstand an: ,,worauf de achten musst®. Der Mentor wahlt das Wort ,,musst™. Seine
Wortwahl signalisiert, dass er keine Alternative zu seiner Sichtweise zuldsst. Wo zuvor
mit der LiV noch eine Kommunikation auf Augenhdhe praktiziert wurde, kehrt nun ein
Machtgefalle und damit die Rolle des Bewerters zurlick. Sein Urteil ist richtend, und der
Versuch der LiV, dazu Stellung zu beziehen, wird von ihm tibergangen. Er lasst sie nicht
aussprechen. Das von dem Mentor angesprochene Fehlverhalten scheint die LiV zu iber-
rumpeln. Waren sich doch eben noch beide einig tiber den Umgang mit der Fragetechnik,
wird nun ein Aspekt angesprochen, dessen sich die LiV nicht bewusst war. Der Mentor
spurt scheinbar die Verunsicherung der LiV und beginnt die gemeinte Beobachtung in
Form eines beobachteten Zustandes zu beschreiben. Flir den Mentor geht es erneut nicht
darum, dass die LiV ihrem Erziehungsauftrag nicht gerecht wird und das Konsumieren
von Getranken und die private Nutzung von Handys im Unterricht nicht unterbindet,
sondern darum, dass die Handlungen der Lehrenden nicht konsequent sind. Die Relevanz
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der Kritik unterstreicht er durch das wiederholte Anbringen seiner Kernbotschaft, die er
an drei Beispielen festmacht, indem er zunéchst die Handys, dann die Taschen und dann
die Flaschen der Schiiler*innen anspricht. Hinzu kommt, dass er die Kritik in Form einer
rhetorischen Entscheidungsaufforderung formuliert. Entweder keiner der Schiiler*innen
hat Getranke und Handys auf dem Tisch, oder aber alle. Allerdings spitzt er die Ent-
scheidungsaufforderung so zu, dass der LiV nur eine richtige Handlungsweise bleibt,
denn das eine Extrem (,,Alle Schiller*innen haben ihre Getrdnke und Handys auf dem
Tisch®) ist im padagogischen Alltag einer Schule in der Regel nicht tragbar. Diese Form
der KritikduBerung &hnelt einer Suggestivfrage, deren Antwort bereits bekannt ist. Denn
indem der Mentor seine Kritik als beschreibenden Zustand ohne Adressat*in formuliert,
verbleibt die Kritik trotz der Wiederholungen diffus.

Die zuvor herausgestellte Externalisierung von Kritik durch den Mentor wird an die-
ser Stelle auf eine andere Ebene gehoben. Die Kritik des Mentors wird in einer Sugges-
tivfrage eingebettet. Der LiV bleibt aufgrund der damit einhergehenden eindeutigen
Beurteilung der Situation nur eine Zustimmung und ein Eingestandnis des Fehlers Ubrig.
Der Mentor agiert aufgrund der von ihm hergestellten Eindeutigkeit der Handlungsmog-
lichkeiten vollistandig in der Rolle des Bewerters. Die LiV erkennt die Kritik, wechselt
in eine passive Gesprachshaltung und nimmt die Kritik auf, ohne ihr Verhalten zu recht-
fertigen.

5.6 Subjektivierung von Kritik

In diesem Abschnitt erfolgt der vom Mentor angesprochene Riickbezug zum vorausge-
gangenen Unterrichtsbesuch mit dem Studienseminar, in dem das fehlende Eingreifen
der LiV zum Verhalten der Schiler*innen wéhrend des Unterrichts kritisiert wurde.

Men: und ahm (.)
wie gesagt ich bin auch nicht eh der meinung dass
ich dass ich dafiir verantwortlich bin ob n schiiler
n zerrissene hose inne schule anzieht;
das ist nicht meine aufgabe,
eh das sehe ich ganzlich anders als das gestern,
das wollte ich ja nur noch mal sagen,
bei kaugummi kauen,
wenns mir eh eh wenns mi mich nicht stdért und die
keine keine knacker und kaugummiblasen machen ist
mir das auch wurst-
das seh ich halt anders als der (.) mensch gestern,

In diesem Moment wird eine padagogische Grundhaltung des Mentors deutlich. Er
scheint in seinem Erziehungsauftrag gegeniiber den Schiler*innen im Vergleich zum
Studienseminar liberaler zu sein. Die Schiller*innen auf ihre zerrissene Kleidung hinzu-
weisen oder auf das Verbot von Kaugummikauen im Unterricht aufmerksam zu machen,
sieht er nicht als Teil seines Aufgabenspektrums an. Allerdings relativiert er diese Of-
fenheit gegentiber den Schuler*innen insofern, als dass er deren Verhalten nur so lange
akzeptiert, bis es ihn selbst stort. In der Gegenlberstellung seiner Sichtweise mit der der
Mitarbeitenden des Studienseminars, welche die Umsetzung des Erziehungsauftrages
durch die LiV zu kritisieren scheinen, wird erneut deutlich, dass er die Kolleg*innen aus
dem Studienseminar als eine dritte Instanz wahrnimmt. Das Studienseminar scheint an-
dere Anspriiche an den Unterricht der LiV und deren padagogisches Verhalten zu haben
als er, und damit als derjenige, der die Klasse kennt und als Praktiker tagtaglich in der
Schule mit dieser arbeitet. Damit verstarkt er die in wissenschaftlichen Untersuchungen
wahrgenommene Spaltung von Studienseminar und (Ausbildungs-)Schule bei der LiV
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(vgl. Munderloh, 2018, S. 59; Walke, 2007, S. 43) und verdeutlicht indirekt fiir die LiV,
dass die Kritik des Studienseminars anders zu bewerten ist als seine Riickmeldung. Diese
Trennung der Kooperationspartner*innen wird durch die Bezeichnung des Fachleiters
als ,,Mensch* verstiarkt. Der Mentor benennt nicht den Namen des Fachleiters, weil er
ihn entweder nicht kennt oder es ihm egal ist, wie er heifl3t. Indem er ihn aber auch nicht
in seiner Funktion als Fachleiter betitelt, sondern nur als ,,Mensch*, kommt es zu einer
Herabstufung und einer deutlich spirbaren Geringschatzung des Studienseminars. Das
flihrt dazu, dass der Mentor in dieser Situation die Rolle des Kollegen einnimmt. Gleich-
zeitig bezieht er mit dieser Aussage in der Hinsicht Stellung, als dass er die LiV als
Kollegin gegeniiber der Kritik des Studienseminars verteidigt.

In der Konsequenz bedeutet dies fiir die LiV, dass sie ,,zwischen den Stiihlen sitzt.
Sie muss nun fir sich entscheiden, wie sie die Kritik des Studienseminars gewichtet.
Entweder hélt sie sich an die Vorgaben des Studienseminars oder sie folgt dem Erfah-
rungswissen des Mentors. Zudem wird sie ihr Verhalten an die jeweiligen Gegenuber
anpassen (missen).

6 Schlussbetrachtung

Im Kontext der in dem Beitrag zugrunde liegenden Betrachtung von schulischen Men-
tor*innen und LiV im Unterrichtsnachgespréach lieen sich in unserer Untersuchung
beim Mentor verschiedene Formen der Kritik&uRerungen explizieren, deren Ursache un-
seres Erachtens nach in einer widerspriichlichen Beziehung zu der LiV liegt. Von der
Schulleitung mutmaRlich aufgrund seiner langjéhrigen Tétigkeit als P4dagoge ausge-
wahlt, sieht der Mentor seine Aufgabe darin, der LiV sein padagogisches Handlungswis-
sen zu vermitteln und als Bewerter zu agieren. Der Mentor reflektiert und bewertet den
Unterricht der LiV, was bereits darin deutlich wird, dass der Mentor das erste Wort in
der Unterrichtsnachbesprechung ergreift. Er ist der Wortflihrer. Dieses dem Gesprach
innewohnende Machtgefélle verleitet den Mentor immer wieder dazu, einzelne Unter-
richtspassagen zu kritisieren, jedoch wird diese Kritik immer wieder relativiert, da er
gleichzeitig als Kollege fungiert und damit gleichgestellt ist. Im Laufe des Gespréachs
agiert der Mentor je nach Situation mal mehr als Bewerter und mal mehr als Kollege. In
diesen — vermutlich unbewusst stattfindenden — Rollenwechseln kristallisieren sich ver-
schiedene Mdglichkeiten heraus, die Kritik an dem Unterricht der LiV abzumildern.
Seine Ruckmeldungen verbleiben jedoch insgesamt auf einer Ebene einer Kritik ohne
Kritik, wodurch die im Kern kritischen Anregungen des Mentors aufgrund der Relativie-
rungen, Rahmungen und Externalisierungen nur indirekt auf die LiV einwirken und ver-
einzelt sogar entkréftigt werden. Gleichzeitig ist dieses Phdnomen auch Ausdruck der
widerspriichlichen Beziehung zwischen Mentor*innen und LiV, die eben nicht nur kol-
legial, sondern auch hierarchisch organisiert ist und damit womdglich strukturell eine
Kritik ohne Kritik evoziert.

Neben der Beziehung zwischen dem Mentor und der LiV hat sich eine weitere Bezie-
hungskonstellation herauskristallisiert, die das Studienseminar und, damit einhergehend,
die*den Studienseminarleiter*in miteinbezieht. Die Betrachtung dieses erweiterten Be-
ziehungsclusters sowie dessen Einfluss auf die Rollen der Akteur*innen stellt ein weite-
res Desiderat dar.
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Abstract: This article deals with the relationship between school mentors and
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forms of criticism that ultimately evoke criticism without criticism.
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