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1. Einleitung

In Praxisphasen werden die Lehramtsstudierenden in der Regel von er­
fahrenen Lehrkräften (Mentor:innen) an der Schule begleitet. Inwiefern 
diese Begleitung den Lernprozess und die Professionalisierung von Stu­
dierenden in Praxisphasen unterstützt, ist in das Zentrum verschiedener 
Untersuchungen gerückt (u. a. Crasborn et al., 2011; Kreis, 2012; Richter 
et al., 2013). Bereits mehrere Studien haben den Einfluss der Betreuungs­
form und -qualität auf die Kompetenzentwicklung von Studierenden in 
den Praxisphasen untersucht (u. a. Kreis, 2012; Crasborn et al., 2011). 
Den Befunden zufolge kommt den Mentor:innen im Praktikum eine zen­
trale Unterstützungsrolle zu; nichtsdestotrotz wird hervorgehoben, dass 
die Qualität des Mentorings, insbesondere die Fähigkeiten und Kompeten­
zen der Mentor:innen, den Professionalisierungsprozess der Studierenden 
in Praxisphasen entscheidend beeinflusst (Beutel & Spooner-Lane, 2009; 
Cash, Dack & Leach, 2022).

Neben den Unterrichtserfahrungen stellen die Besprechungen zwischen 
Mentor:innen und Studierenden über Unterricht einen wesentlichen Be­
standteil der Praxisphasen dar. Diese Gespräche gelten als zentrale Lernge­
legenheiten in der Relationierung von Theorie und Praxis (Staub, 2004). 
Innerhalb der Unterrichtsvor- und -nachbesprechung können die Men­
tor:innen gezielt Einfluss darauf nehmen, wie und was gelernt wird (Cras­
born et al., 2011). Um das Unterstützungshandeln von Mentor:innen in 
Unterrichtsbesprechungen zu erfassen, werden die Interaktionen zwischen 
Mentor:innen und Studierenden detaillierter in den Blick genommen 
(Hennissen et al., 2008). Unterrichtsbesprechungen sind dabei in der Regel 
durch die Eins-zu-Eins-Interaktion zwischen Mentor:in und Studierenden 
vor und/oder nach einer von der:dem Studierenden unterrichteten Lektion 
gekennzeichnet. Ziel der Unterrichtsbesprechungen ist es, die Studierenden 
darin zu unterstützen, eine möglichst optimale Lernumgebung für die 
Schüler:innen zu gestalten (u. a. Fraefel, 2022; Staub et al., 2014). Um dieses 
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Ziel zu erreichen, werden in diesem Beitrag zwei Aspekte für eine pro­
duktive Lernbegleitung hervorgehoben: a) das Gesprächshandeln der Men­
tor:innen und b) die von den Mentor:innen fokussierten Gesprächsinhalte 
in Unterrichtsbesprechungen. Das Gesprächshandeln der Mentor:innen 
beschreibt den Gesprächsstil bzw. das Interaktionsverhalten (direktiv oder 
non-direktiv, monologisch oder dialogisch) der Mentor:innen, also wie die 
Unterrichtsbesprechungen geführt werden (Kreis, 2012). Die Gesprächsin­
halte meinen den Gegenstand des Mentorings, d. h. woran während der 
Unterrichtsbesprechung gearbeitet wird und welche Themen fokussiert 
werden (Fraefel, 2022).

Studien, die das Unterstützungshandeln von Mentor:innen in Unter­
richtsbesprechungen untersuchen, fokussieren in der Regel mindestens 
einen der folgenden Aspekte: den Inhalt bzw. die Themen in den Un­
terrichtsbesprechungen, die Fähigkeiten der Mentor:innen in Bezug auf 
ihr Beratungsverhalten bzw. ihren Gesprächsstil, das Interaktionsverhalten 
der Mentor:innen und zeitliche Aspekte und/oder (Gesprächs-)Phasen 
der Unterrichtsbesprechungen (Hennissen et al., 2008). Bereits an dieser 
Übersicht von Hennissen et al. (2008) wird deutlich, dass sich die bishe­
rige Forschung vor allem auf das Gesprächshandeln der Mentor:innen 
in Unterrichtsbesprechungen konzentriert, während die Gesprächsinhalte 
nur selten im Fokus der Untersuchungen stehen. Der vorliegende Beitrag 
widmet sich diesem Desiderat und stellt zum einen ein Studiendesign 
zur Erfassung der Gesprächsinhalte von Mentor:innen in simulierten Un­
terrichtsvorbesprechungen vor und gibt zum andern einen Ausblick auf 
die qualitative Analyse dieser Daten. Im Folgenden werden aktuelle For­
schungsbefunde zum Interaktionsverhalten von Mentor:innen in Unter­
richtsvor- und -nachbesprechungen zusammenfassend skizziert (Kapitel 2) 
und im Anschluss werden Ziel und Forschungsfragen (Kapitel 3) im Detail 
vorgestellt. Darauffolgend wird das Studiendesign beschrieben (Kapitel 4.1 
und 4.2). Der Beitrag schließt mit ersten Einblicken in das Auswertungsver­
fahren (Kapitel 5) sowie einem Ausblick auf das weitere Vorgehen (Kapitel 
6).

2. Aktuelle Forschungsbefunde

2.1 Gesprächshandeln in der Unterrichtsnachbesprechung

Bisherige Forschung fokussiert vor allem das Gesprächshandeln der Men­
tor:innen in Unterrichtsnachbesprechungen (z. B. Hennissen et al., 2008; 
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Strong & Baron, 2004). Sowohl von Felten (2005) als auch Schüpach 
(2007) untersuchen in diesem Zusammenhang die verschiedenen Phasen 
einer Unterrichtsnachbesprechung. Beide Autor:innen arbeiten dabei im 
Kern drei Phasen heraus:

1. die:der Lehramtsstudierende äußern sich zu ihrer:seiner gezeigten Un­
terrichtsstunde,

2. die:der Mentor:in bewertet die gezeigte Unterrichtsstunde, dabei gibt 
die:der Mentor:in Handlungstipps und macht konkrete Verbesserungs­
vorschläge, welche meist auf subjektiven Theorien und Erfahrung basie­
ren und

3. die:der Mentor:in gibt einen Ausblick, wie der Unterricht zukünftig ver­
bessert werden kann (Kreis, 2012).

Nach Schüpach (2007) sind die Unterrichtsnachbesprechungen geprägt 
von Tipps und Erfahrungsberichten der Mentor:innen, eine vertiefte Refle­
xion auch in Bezug zu an der Universität Gelehrtem fände jedoch nicht 
statt. Weitere Studien bestätigen diese Ergebnisse (Borko & Mayfield, 1995; 
Schnebel, 2009, 2011). Hennissen et al. (2008) untersuchen in ihrer Review­
studie, das Gesprächshandeln von Mentor:innen und schlussfolgern, dass 
das Gesprächshandeln „can be placed on a dimension of directiveness, 
with the non-directive style at one end and the directive style at the oth­
er” (S. 175). In Bezug auf ihren Mentoring-Stil neigen unausgebildete Men­
tor:innen dazu, zu beurteilen, den größten Redeanteil einzunehmen und 
praktische Ratschläge zu erteilen, anstatt eine dialogische Reflexion und 
Analyse der Unterrichtsqualität, der Unterrichtsplanung oder des Lernens 
der Schüler:innen zu fördern (Becker et al., 2019; Giebelhaus & Bowman, 
2002) und fallen somit in die Kategorie des direktiven Stils. Darüber hi­
naus wird kritisiert, dass die Mentor:innen vermehrt Handlungstipps ohne 
Begründung (Dunn & Taylor, 1993) geben und die Unterrichtsnachbespre­
chungen vor allem durch Kritik und weniger durch Reflexion geprägt sind 
(Ben-Perrez & Rumney, 1991; Borko & Mayfield, 1995).

Ebenfalls Lügstenmann (2004, nach Kreis, 2012, S. 71 f.) sowie Kreis und 
Staub (2011) untersuchten primär das Interaktionsverhalten in Unterrichts­
besprechungen. Die Redebeiträge werden dabei als monologisch oder ko-
konstruktiv eingeordnet. Beide Studien zeigen, dass Mentor:innen vor bzw. 
ohne Weiterbildung eher zu einem monologischen Gesprächsverhalten nei­
gen. Kreis und Staub (2011) konnten jedoch auch zeigen, dass nach einer 
Weiterbildung signifikant mehr ko-konstruktives Interaktionsverhalten ge­
zeigt wird. Auch Crasborn et al. (2008) und Hennissen et al. (2010) berich­

Unterrichtsvorbesprechungen vorbereiten, durchführen und analysieren

253

https://doi.org/10.5771/9783985721269-251 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.5771/9783985721269-251
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/


ten von einem signifikanten Anstieg von reflexionsfördernden Gesprächs­
handlungen von Mentor:innen nach einer gezielten Weiterbildung. Aus 
diesem Grund wird immer wieder für eine Aus- bzw. Weiterbildung von 
Mentor:innen plädiert, um ein non-direktives Gesprächshandeln sowie ko-
konstruktive Kooperation in Unterrichtsbesprechungen zu fördern. Insbe­
sondere, da Studierende die Lerneffektivität von Unterrichtsbesprechungen 
als hoch einschätzen, sofern diese reflektierend und ko-konstruktiv gestaltet 
sind (z. B. Staub et al., 2014). Andere Autor:innen berichten ebenfalls, dass 
die kollaborative Planung, Durchführung und Reflexion von Unterricht 
die Entwicklung professioneller Expertise bei Studierenden unterstützen 
kann (z. B. Harrison et al., 2005). Zusammenfassend kann festgehalten 
werden, dass Unterrichtsnachbesprechungen in der Regel durch das direk­
tive Gesprächshandeln der Mentor:innen dominiert werden und daher 
größtenteils monologisch ablaufen. Geschulten Mentor:innen hingegen ge­
lingt es weniger dominant aufzutreten (Crasborn et al., 2008; Hennissen 
et al., 2010) und in eine dialogische, ko-konstruktive Interaktion mit den 
Studierenden zu treten (Kreis & Staub, 2011; Staub et al., 2014).

2.2 Gesprächsinhalte in der Unterrichtsnachbesprechung

Neben dem Gesprächshandeln fokussieren einige Studien auch die Analyse 
der Gesprächsinhalte der Unterrichtsbesprechungen (u. a. Ben-Perrez & 
Rumny, 1991; Chaliès et al., 2010; Crasborn et al., 2011; Douglas, 2011). 
Schließlich ist jedem Gesprächshandeln auch ein Gesprächsinhalt inhärent.

Wie bereits in der Einleitung erwähnt, ist das Ziel der Unterrichtsbespre­
chungen, die Studierenden zu befähigen, die Lernprozesse der Schüler:in­
nen optimal zu unterstützen (Fraefel, 2022). Sowohl das Gesprächshandeln 
der Mentor:innen als auch die fokussierten Gesprächsinhalte beeinflussen 
die Lernwirksamkeit der Gesprächssituation (Becker et al., 2019). Wie in 
Kapitel 2.1 herausgearbeitet, bedarf es einer dialogischen, ko-konstruktiven 
Gesprächsführung, um den Professionalisierungsprozess der Studierenden 
in Unterrichtsbesprechungen zu unterstützen. Darüber hinaus können die 
Gesprächsinhalte, also die von den Mentor:innen fokussierten Gesprächs­
gegenstände, Aufschluss darüber geben, inwiefern die gewünschte Theorie-
Praxis-Verzahnung (z. B. Staub, 2004) bzw. der Fokus auf die Lernprozes­
se der Schüler:innen (z. B. Fraefel, 2022) in Unterrichtsbesprechungen 
gelingt.
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Zanting et al. (2003) stellen als Potenzial der Unterrichtsbesprechungen 
heraus, dass Mentor:innen ihr fachspezifisch-pädagogisches Wissen expli­
zieren, indem sie nicht nur darlegen, wie sie unterrichten, sondern auch 
warum sie so unterrichten, wie sie es tun. Dies kann zum einen die Stu­
dierenden bei der Beobachtung von Unterricht leiten und zum anderen 
zur Reflexion von Theorie-Praxis-Bezügen anregen. Fraefel (2022) betont: 
„Mentorierende könnten eine Unzahl von Dingen beobachten, aufgreifen 
und thematisieren; das Handlungsfeld von Lehrpersonen ist dermaßen 
reichhaltig, dass es nie an Gesprächsstoff fehlt. Das kann von methodischen 
Feinheiten und unterrichtlichen Mikroprozessen bis zu pädagogischen 
Grundsatzdebatten und Persönlichkeitsfragen reichen. Die Frage ist indes­
sen, wie Mentorierende entscheiden, etwas zu thematisieren oder eben nicht, 
und auf welcher Flughöhe etwas Bemerkenswertes angesprochen wird“ (S. 67, 
Hervorhebung BG/KM).

Empirische Studien zeigen, dass sich ungeschulte Mentor:innen in Un­
terrichtsnachbesprechungen eher auf die Themen Unterrichtsorganisation 
und Klassenmanagementstrategien konzentrieren (Borko & Mayfield, 1995; 
Hennissen et al., 2008); bis zu 70 % der Aussagen der Mentor:innen bezie­
hen sich ausschließlich auf institutionelle Aspekte und auf Aspekte des 
Klassenmanagements, während sich nur 18 % der Aussagen auf die Schü­
ler:innen und nur 2 % auf den Unterrichtsinhalt beziehen (Strong & Baron, 
2004).

Auch Kreis (2012) illustriert in ihrer Darstellung des Forschungsstands 
zu Gesprächsinhalten in Unterrichtsbesprechungen anhand verschiedener 
Studien (u. a. Ben-Perrez & Rumney, 1991; Edwards & Collison, 1995; 
Schüpbach, 2007; Zanting et al., 2003), dass fachspezifische und fachdidak­
tische Elemente, wie zum Beispiel eine detaillierte Analyse des Fachinhalts 
sowie die didaktische Elementarisierung für die Schüler:innen, selten the­
matisiert werden. Zusätzlich heben Hoffmann et al. (2015) in ihrer Review­
studie zu Interaktionen zwischen Mentor:innen und Lehramtsstudierenden 
hervor, dass der Fokus der Unterrichtsnachbesprechung vermehrt auf In­
struktion und Organisation in Bezug auf die Optimierung von Einzelheiten 
in der Planung und Durchführung von Unterricht liegt, während sowohl 
das Lernen der Schüler:innen als auch das Lernen der Studierenden selbst 
selten in den Fokus rückt (Ben-Perrez & Rumny, 1991; Chaliès et al., 2010; 
Crasborn et al., 2011; Douglas, 2011). Darüber hinaus wird in verschiedenen 
Studien herausgestellt, dass die Rückmeldungen und Tipps der Mentor:in­
nen vor allem auf ihrem Praxiswissen basieren und selten Bezüge zu evi­
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denzbasierten Theorien hergestellt werden (Ben-Perrez & Rumney, 1991; 
Edwards & Collison, 1995; Schnebel, 2011).

Ähnlich wie die Befunde zum Gesprächshandeln von Mentor:innen 
zeigt auch die Analyse der Gesprächsinhalte, dass eine vertiefte kooperative 
Reflexion inklusive der Verknüpfung von theoretischen Wissensbeständen 
mit schulpraktischen Erfahrungen weitestgehend ausbleibt. Jedoch deuten 
sich auch in Bezug auf die Gesprächsinhalte Veränderungen durch Wei­
terbildungen an. Mena, Hennissen und Loughran (2017) berichten, dass 
geschulte Mentor:innen in der Lage sind, die Studierenden zu ermutigen, 
in einen gemeinsamen Aushandlungsprozess über Unterricht(-squalität) zu 
treten. Zanting et al. (2003) konnten in ihrer Studie „Using interviews 
and concept maps to access mentor teachers’ practical knowledge“ zeigen, 
dass sowohl Concept Maps als auch (teil-)strukturierte Interviews die 
Mentor:innen dazu anregen, ihr fachspezifisch-pädagogisches Wissen ge­
genüber den Studierenden zu explizieren. Diese Befunde deuten darauf hin, 
dass es sowohl durch Schulungen als auch durch Prompts gelingt, Men­
tor:innen dazu anzuregen, vermehrt, den Fachinhalt der Unterrichtsstunde 
sowie das Lernen der Schüler:innen in den Blick zu nehmen sowie ihre 
Planungs- und Unterrichtsentscheidungen zu explizieren (z. B. Becker et 
al., 2019).

2.3 Die Unterrichtsvorbesprechung als „neues“ Lernsetting

Neuere Untersuchungen (u. a. Futter & Staub, 2008) fokussieren die Poten­
ziale der Unterrichtsvorbesprechung; diese sei dialogischer und ermögliche 
inhaltlich und situationsbezogen andere Lernanlässe (Kreis, 2012). Insbe­
sondere im fachspezifisch-pädagogischen Coaching (West & Staub, 2003) 
kommt der Unterrichtsvorbesprechung eine zentrale Bedeutung zu. Die 
quasi-experimentelle Studie von Futter und Staub (2008) zu Unterrichts­
vorbesprechungen als Lerngelegenheit belegt, dass das gemeinsame Planen 
von Unterricht sowohl von den Mentor:innen als auch von den Studieren­
den als förderlich eingeschätzt wird. Auch die Analysen von Becker, Waldis 
und Staub (2019) zeigen, dass schon nach einer kurzen Intervention die 
Mentor:innen nicht nur mehr und längere Unterrichtsvorbesprechungen 
durchführen, sondern auch vermehrt den Fachinhalt der Unterrichtsstun­
de, die Lernziele sowie Strategien zur Unterstützung der Lernprozesse 
der Schüler:innen und der Studierenden selbst fokussieren. Während die 
genannten empirischen Befunde erste Hinweise auf die Relevanz der Un­
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terrichtsvorbesprechung geben, gibt es bisher kaum Untersuchungen von 
Unterrichtsvorbesprechungen unabhängig von Schulungsansätzen wie dem 
fachspezifisch-pädagogischen Coaching, die das Gesprächshandeln und 
den Gesprächsinhalt der Mentor:innen und nicht den Lernprozess der 
Studierenden fokussieren. Dieses Desiderat greift die vorliegende Studie 
auf, indem von (ungeschulten) Mentor:innen fokussierte Gesprächsinhalte 
in einer simulierten Unterrichtsvorbesprechung untersucht werden.

3. Ziel und Forschungsfragen

Neben dem ko-konstruktiven Gesprächshandeln (Kreis & Staub, 2011) gel­
ten die Gesprächsinhalte als zentrale Voraussetzung für das Lernen in Un­
terrichtsbesprechungen (Kreis, 2012). Während der Ansatz des fachspezi­
fisch-pädagogischen Coachings die systematische Auswahl der Gesprächs­
inhalte durch eine Liste sogenannter Kernaspekte der Unterrichtsplanung 
unterstützt (u. a. Kreis & Staub, 2013; Staub et al., 2003), bleibt unklar, 
welche Gesprächsinhalte die Mentor:innen unabhängig davon bzw. in Er­
gänzung dazu in der Unterrichtsvorbesprechung fokussieren und ob der 
thematische Fokus in Abhängigkeit zu der zu beratenden Person variiert. 
Der vorliegende Beitrag widmet sich diesem Desiderat, dabei sind folgende 
Forschungsfragen leitend:

1. Welche Inhalte fokussieren Mentor:innen bei der Durchführung einer 
simulierten, standardisierten Unterrichtsvorbesprechung?

2. Adaptieren die Mentor:innen die fokussierten Inhalte in Abhängigkeit 
der zu beratenden Person (Studierende, Referendar:innen, Kolleg:in­
nen)?

Ziel der Studie ist es, in simulierten, standardisierten Unterrichtsvorbespre­
chungen neben den Gesprächshandlungen auch die von den Mentor:in­
nen fokussierten Gesprächsinhalte zu erfassen. Bisherige Befunde zu Un­
terrichtsnachbesprechungen stellen vor allem dar, was Mentor:innen nicht 
können. Studien, die das Gesprächshandeln von Mentor:innen fokussieren, 
konstatieren, dass direktives Gesprächshandeln dominiert und selten ein 
reflexiver Dialog stattfindet (z. B. Hennissen et al., 2008). In Bezug auf 
die Gesprächsinhalte wird der deutliche Fokus auf Unterrichtsorganisati­
on und die Optimierung des Unterrichtshandelns kritisiert (z. B. Strong 
& Baron, 2004). Die hier vorgestellte Studie geht daher der Frage nach, 
welche inhaltlichen Schwerpunkte (ungeschulte) Mentor:innen in einer 
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simulierten Unterrichtsvorbesprechung setzen und inwiefern diese sich 
mit den Zielen und Standards der Ausbildungsinstitution sowie bisherigen 
Befunden zu Qualitätskriterien der Unterrichtsplanung (u. a. Krepf, 2019; 
Kirsch, 2020) und der Gesprächsführung (Gartmeier et al., 2011) decken. 
Darüber hinaus sollen die vorliegenden Ergebnisse zum inhaltlichen Fokus 
in der Unterrichtsnachbesprechung ergänzt werden, da davon ausgegangen 
werden kann, dass in Unterrichtsvor- und -nachbesprechungen aufgrund 
ihrer zeitlichen Position zum zentralen Gegenstand – dem Unterricht – 
unterschiedliche inhaltliche Aspekte behandelt werden (Kreis, 2012).

Die zweite Forschungsfrage legt den Fokus auf das adaptive Feedback 
von Mentor:innen. Dabei gilt es zu untersuchen, ob Mentor:innen ange­
ben, ihren thematischen Fokus der Unterrichtsvorbesprechung je nach un­
terschiedlichem (antizipierten) Expertisegrad ihres Gegenübers (Studieren­
de, Referendar:innen, Kolleg:innen) zu adaptieren. Während in bisherigen 
Studien die Beratung und Begleitung von Studierenden, Referendar:innen 
und Kolleg:innen in der Regel separat betrachtet wurde (Aspfors & Frans­
son, 2015), sollen in dieser Studie erste Indizien herausgearbeitet werden, 
ob Mentor:innen ihre Gesprächsinhalte in Bezug auf die zu beratende 
Person anpassen und wenn ja, in welcher Form dies geschieht.

4. Methodisches Vorgehen

4.1 Studiendesign

Das Studiendesign sieht eine simulierte Unterrichtsvorbesprechung mit 
einer:einem standardisierten Gesprächspartner:in vor. Simulationen repro­
duzieren die realen Merkmale einer Situation (Beaubien & Baker, 2004) 
und stellen einen Ausschnitt der Realität dar; diese können jedoch ver­
schiedene Variablen betreffend manipuliert werden (Chernikova et al., 
2020; Heitzmann et al., 2019). Simulationen werden in der aktuellen 
Lehrkräftebildung(-sforschung) unter zwei Perspektiven operationalisiert. 
Zum einen werden simulationsbasierte Lernumgebungen genutzt, um pra­
xisnahe Lerngelegenheiten zu schaffen. Simulationsbasierte Lernumgebun­
gen bieten einen geschützten und zum Teil auch komplexitätsreduzierten 
Raum, um professionelles Handeln zu üben und zu schulen (Chernikova 
et al., 2020; Stürmer et al., 2021). Zum anderen dienen Simulationen als 
(teil-)standardisierte Testverfahren, um Kompetenzen von Lehramtsstudie­
renden (z. B. diagnostische Kompetenzen: Stürmer et al., 2021) zu erfassen. 
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Denn im Rahmen einer Simulation ist es möglich, durch einen hohen 
Grad der Standardisierung die Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu erhöhen. 
Im Rahmen der hier vorgestellten Studie wird die Simulation einer Unter­
richtsvorbesprechung zur Ermittlung von Kompetenzen von Mentor:innen 
eingesetzt. Die Datenerhebung erfolgt also vordergründig mittels einer si­
mulierten Unterrichtsvorbesprechung zwischen einer als Mentor:in tätigen 
Lehrkraft und einer:einem Schaupieler:in, die:der die Rolle der:des Prakt­
kantin:Praktikanten einnimmt.

4.2 Stichprobe

Die Stichprobe wird aus als Mentor:innen tätigen Lehrkräften an Koopera­
tionsschulen der Leibniz Universität Hannover gewonnen. Zum aktuellen 
Zeitpunkt haben fünf Mentor:innen an der Studie teilgenommen, vier sind 
männlich, eine Lehrkraft ist seit 16 Monaten als Mentor:in tätig, eine an­
dere Lehrkraft bereits seit 20 Jahren. Gleiches gilt demnach auch für die 
Anzahl der bereits begleiteten Praktikant:innen, hier reicht die Spannweite 
von 3 bis 50 begleiteten Praktikant:innen. Zukünftig soll die Stichprobe 
noch um mindestens fünf weitere Teilnehmende ergänzt werden.

4.3 Die Planungsvignette

Als Grundlage für die simulierte Unterrichtsvorbesprechung dient eine 
vorgegebene Verlaufsplanung, welche sich dem fachunspezifischen The­
ma „Nachhaltigkeit“ widmet. Im Speziellen sollen in der Stunde zwei 
Produktsiegel (EU-Biosiegel und Naturland Fair) eingeführt werden, um 
den Schüler:innen eine Möglichkeit vorzustellen, nachhaltig einzukaufen. 
Die Planungsvignette enthält die tabellarische Verlaufsplanung inkl. der 
ausformulierten Lernziele und der in der Stunde verwendeten Materialien. 
Zusätzlich umfasst die Planungsvignette

a) Informationen zur Situierung,
b) eine Lerngruppenbeschreibung,
c) die abrufbaren Lernvoraussetzungen,
d) die Einbettung der Stunde in die Unterrichtseinheit und
e) die Ergebnisse der vorausgegangenen Stunde.
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Die Verlaufsplanung enthält aus der bisherigen Literatur zu Unterrichts­
planung generierte typische Noviz:innenfehler. Insbesondere drei Heraus­
forderungen für Noviz:innen sind in der Planung widergespiegelt: 1. das 
Einbinden von Vorwissen im Unterrichtseinstieg, 2. die Formulierung und 
Kontrolle von Unterrichtslernzielen und 3. die Eingrenzung des Stunden­
themas bzw. das Setzen inhaltlicher, didaktisch reduzierter Prioritäten.1

Unter Noviz:innen sind neben Lehramtsstudierenden auch Referen­
dar:innen sowie Lehrkräfte mit wenig Unterrichtserfahrung zu zählen (Jür­
gens, 2021). Zum einen haben Noviz:innen Schwierigkeiten, die Lernvor­
aussetzungen der Schüler:innen zu identifizieren; es fällt ihnen schwer, 
Verständnisprobleme der Lernenden zu antizipieren und aufgrund einer 
noch geringen Bandbreite an instruktionalen Strategien den Unterricht an 
die Schüler:innen anzupassen (Gassmann, 2013; Weitzel & Blank, 2020, 
Westerman, 1991). Darüber hinaus fällt es Noviz:innen nicht nur schwer, 
Lernziele zu formulieren, sondern vor allem die Kohärenz zwischen Lern­
ziel und beispielsweise den gestellten Aufgaben und verwendeten Metho­
den herzustellen (Gassmann, 2013). Demzufolge sind Noviz:innen in der 
Regel auch nicht in der Lage, das Verständnis der Schüler:innen zu über­
prüfen (Jones et al., 2011). Sowohl Gassmann (2013) als auch Weitzel und 
Blank (2020) betonen, dass es Noviz:innen herausfordert, inhaltliche Prio­
ritäten zu setzen und das dafür notwendige Fachwissen in lernadäquate 
Unterrichtsinhalte zu übersetzen.

4.4 Die simulierte Unterrichtsvorbesprechung

Die simulierte Unterrichtsvorbesprechung ist im Rahmen des Allgemeinen 
Schulpraktikums situiert. Das Allgemeine Schulpraktikum an der Leibniz 
Universität Hannover ist das erste begleitete Schulpraktikum für Lehramts­
studierende im Studiengang Fächerübergreifender Bachelor. Das Allgemeine 
Schulpraktikum umfasst vier Wochen und zielt darauf, „den Studierenden 
einen ersten Einblick in die Praxis des Lehrberufs“ zu geben (Gottfried 
Wilhelm Leibniz Universität Hannover, 2022, S. 3). Der:die Schauspieler:in 
befindet sich als Praktikant:in demnach im ersten Schulpraktikum. Ziel der 
simulierten Unterrichtsvorbesprechung ist es, Rückmeldung zu ihrer:seiner 
ersten Verlaufsplanung zu erhalten, um eine Woche später die Unterrichts­

1 Darüber hinaus besteht die Möglichkeit, dass die Mentor:innen weitere Aspekte als 
kritisch oder fehlerhaft identifizieren und thematisieren.
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stunde durchführen zu können. Die simulierte Unterrichtsvorbesprechung 
wird per Audio aufgezeichnet und im Anschluss transkribiert.

Ablauf Simulation einer Unterrichtsvorbesprechung (eigene 
Darstellung)

Die Teilnehmenden erhalten die in Kapitel 4.1 beschriebene Planungsvi­
gnette ca. eine Woche vor dem Simulationstermin. Die Teilnehmenden 
werden durch Aufgaben dazu angeregt, ihre Anmerkungen zur Unterrichts­
planung sowie ihre Vorüberlegungen zur Durchführung der Unterrichts­
vorbesprechung schriftlich festzuhalten. Die Aufgaben lauten: 1. Lesen Sie 
sich zunächst die Unterlagen aufmerksam durch, 2. Notieren Sie sich As­
pekte, zu denen Sie Rückmeldung geben möchten und/oder Rückfragen 
zur Planung direkt in der Verlaufsplanung/am Material, 3. Hierarchisieren 
Sie Ihre Anmerkungen/Fragen. Geben Sie für Ihre Hierarchisierung, wenn 
möglich, eine kurze Begründung an, 4. Wie strukturieren Sie das Gespräch? 
Notieren Sie Ihre Überlegungen stichpunktartig. 
In der simulierten Unterrichtsvorbesprechung nimmt ein:e Schauspieler:in 
eine vordefinierte Rolle ein. Diese Rolle beinhaltet vorformulierte Antwor­
ten auf antizipierte Fragen und Rückmeldungen zu der Verlaufsplanung 
basierend auf den eingefügten Noviz:innenfehlern.

Im Anschluss werden papier- und onlinebasierte Fragebögen zur Mes­
sung des pädagogischen Wissens (König & Blömeke, 2010) und der Selbst­

Abb. 1:
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wirksamkeit (Schwarzer & Schmitz, 2002) eingesetzt; zusätzlich werden 
demografische Daten zur Beschreibung der Stichprobe erhoben. Abschlie­
ßend fordert eine offene Fragestellung die Teilnehmer:innen dazu auf, ihr 
Vorgehen im Gespräch hinsichtlich variierender Gesprächspartner:innen 
zu kommentieren.

5. Auswertung

Die generierten Daten werden primär qualitativ ausgewertet. Für die qua­
litative Inhaltsanalyse (Kuckartz & Rädiker, 2022) wird deduktiv ein Ka­
tegoriensystem erstellt, welches zum einen Inhalte antizipiert, die in der 
Unterrichtsvorbesprechung thematisiert werden könnten und zum anderen 
erfasst, wie über die Inhalte gesprochen wird – also das Gesprächshandeln 
der Mentor:innen in Bezug auf die thematisierten Inhalte abbildet.

Bei der Kategorienbildung in Bezug auf die Gesprächsinhalte wird auf 
das Kategoriensystem von Weitzel und Blank (2019) zurückgegriffen. Die 
Autor:innen untersuchten, welche Themen im Peer Coaching hinsichtlich 
einer fachdidaktischen Unterrichtsplanung aufgegriffen wurden. Das Kate­
goriensystem wurde deduktiv anhand einschlägiger fachdidaktischer Lite­
ratur hergeleitet und „definiert sechs Perspektiven (Schülervoraussetzun­
gen (4 Kategorien), Fachliche Klärung (6 Kategorien) Didaktische Struktu­
rierung (5 Kategorien), Methodische Strukturierung (10 Kategorien), Un­
terrichtsziele (3 Kategorien) und Reflexivität (5 Kategorien))“ (Weitzel & 
Blank, 2019; S. 396). Zusätzlich wird das Kategoriensystem durch die Arbei­
ten von Esslinger-Hinz et al. (2013), Kirsch (2020), Kreis und Staub (2013) 
sowie Krepf (2019) ergänzt. Esslinger-Hinz et al. (2013) stellen die einzel­
nen Aspekte eines ausführlichen Unterrichtsentwurfs detailliert dar. Ihre 
Ausführungen zur Funktion der einzelnen Unterrichtsplanungsabschnitte 
können das Kategoriensystem ergänzen. Die systematische Herleitung von 
Qualitätsstandards zur Unterrichtsplanung im Sachunterricht führt Kirsch 
(2020) zu sechs Kompetenzbereichen, die unterschiedlich viele Qualitäts­
standards umfassen: Bildungsinhalte bestimmen (z. B. Lebensweltbezug), 
Ziele festlegen (z. B. Kompetenzorientierung), Unterrichtsthemen festlegen 
und strukturieren (z. B. Ausrichtung (Transparenz), methodisch-mediale 
Zugänge bestimmen (z. B. Passung zu Lernvoraussetzungen), Lehr-Lern-
Situationen entwerfen (z. B. Zieltransparenz), Evaluations- und Kontroll­
maßnahmen festlegen (z. B. Operationalisierung). Diese Qualitätsstandards 
stellen ein Instrument zur objektiven Beurteilung von Unterrichtsplanun­
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gen im Fach Sachunterricht dar. Die Analyse der simulierten Unterrichts­
vorbesprechung im Hinblick auf diese Kategorien ermöglicht es, Aussagen 
darüber zu treffen, welche dieser Qualitätsstandards die Mentor:innen be­
reits aufgreifen. Krepf (2019) leitet zwölf Kategorien zur Überprüfung des 
Konstrukts Analysekompetenz (z. B. Zielorientierung, Strukturierung) her, 
welche die Kategorien für die Bestimmung der von den Mentor:innen 
fokussierten Inhalte in der simulierter Unterrichtsvorbesprechung weiter 
ausschärfen können. Die Kernperspektiven der Planung und Reflexion von 
Unterricht nach Kreis und Staub (2013) dienen beim fachspezifisch-päda­
gogischen Coaching als Orientierungsrahmen für Unterrichtsbesprechun­
gen, um die Gestaltung und Entwicklung effektiver Unterrichtsstrategien, 
die das Lernen der Schüler:innen fördern, in den Fokus des Gesprächs 
zu rücken. Die nachfolgende Tabelle illustriert die deduktiv hergeleiteten 
Oberkategorien sowie die bisher ausdifferenzierten Subkategorien.

Zusammenfassende Darstellung des Kategoriensystems zur Analyse 
der Gesprächsinhalte von Mentor:innen in einer simulierten Unter­
richtsvorbesprechung 

Kategorie Subkategorie(n)

Individuelle Lernvoraussetzun­
gen

– Schüler:innenvorwissen
– (Alternative) Schüler:innenvorstellungen

Situative Lernvoraussetzungen – Lerngruppe
– Stellung der Stunde in der Unterrichtseinheit
– Vorgaben aus dem (schulinternen) Lehrplan

Ziel(orientierung) – Lernzielformulierung
– Zieltransparenz
– Prozesstransparenz
– Kohärenz

– Ziel und Schüler:innenvorwissen
– Ziel und Aufgabe(n)
– Ziel und Leitfrage
– Ziel und Methode
– Ziel und Inhalt
– Ziel und Zeit

Fachliche Klärung – Fachliche Korrektheit
– Relevante Fachwörter

Tab. 1:
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Didaktische Strukturierung – Fachliche Einbettung
– Lebensweltliche Einbettung
– Sequenzierung

– Einstieg
– Hinführung
– Erarbeitung
– Sicherung
– Vertiefung

– Zeitplanung

Methode – Individualisierung/Differenzierung
– Klassenführung

– Umgang mit Störungen
– Disziplin (Regeln und Routinen)
– Prävention

– Sozialform
– Wahl Sozialform/Handlungsmuster
– Gestaltung der Unterrichtsgespräche
– Organisation der Gruppenarbeit

– Medieneinsatz

Um die Art und Weise, wie die Mentor:innen über die Inhalte sprechen, zu 
erfassen, wird jede inhaltliche Kategorie um (bisher) sieben Subkategorien 
ergänzt. Diese Subkategorien sind zum einen aus Arbeiten zur professionel­
len Wahrnehmung (Seidel & Stürmer, 2014; Sherin & van Es, 2009) und 
zum anderen aus der Forschung zum Gesprächshandeln in Unterrichts­
nachbesprechungen (Crasborn et al., 2008; Hennissen et al., 2010) abgelei­
tet. Die Subkategorien sind hier anhand der Kategorie „Zieltransparenz“ 
abgebildet.

Subkategorie: Zieltransparenz

Definition: „Die Planung lässt erkennen, dass den SuS das Ziel der Stunde 
(Handlungsprodukt, Klärung einer Frage oder eines Problems, ...) offenge­
legt wird“ (Kirsch, 2020, S. 416).
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Indikatoren für das Gesprächshandeln der Mentor:innen in Bezug 
auf einen spezifischen Inhalt

Indikator Definition

Beschreiben Die Zieltransparenz wird wertneutral be­
schrieben (Junker et al., 2020).

Begründen Die Art und Weise der Begründungen 
stützt sich auf das Vorwissen und Ver­
ständnis von Zieltransparenz (Sherin & 
van Es, 2009).

Vorhersagen Die Vorhersagen stützen sich auf die Fä­
higkeit, Konsequenzen hinsichtlich der 
Zieltransparenz abzuschätzen. Dabei wer­
den die Kenntnisse über die Zieltranspa­
renz genutzt, um mögliche Konsequenzen 
vorauszusagen (Seidel & Stürmer, 2014).

Handlungsalternative formulieren Es wird eine Handlungsalternative zur 
Zieltransparenz formuliert (Barth, 2017; 
Junker et al., 2020).

Frage/Nachfrage stellen Bei Unklarheiten in Bezug auf die Ziel­
transparenz werden Fragen oder Nachfra­
gen gestellt (Crasborn et al., 2011).

Bewertung ohne Begründung Die Zieltransparenz wird ohne Begrün­
dung bewertet (Junker et al., 2020).

Bewertende Zuschreibung Die Zieltransparenz wird bewertet. Zudem 
erfolgt eine Begründung durch allgemei­
ne Zuschreibungen und/oder die Herstel­
lung von Theoriebezügen bzw. unter der 
Verwendung von Fachbegriffen (Dunn & 
Taylor, 1993; Junker et al., 2020).

An dieser Stelle bleibt anzumerken, dass das Kategoriensystem noch nicht 
abschließend erarbeitet ist und darüber hinaus auch die Ergänzung durch 
induktive Kategorien nicht auszuschließen ist. Der Beitrag stellt somit 
den aktuellen Arbeitsstand sowie das voraussichtliche Vorgehen bei der 
Datenanalyse dar. Die qualitative Analyse der Daten soll durch die entspre­
chenden quantitativen Merkmale, insbesondere die genaue Häufigkeit spe­
zifischer Gesprächshandlungen der Mentor:innen, ergänzt werden. Denn 
auch die Anzahl von bestimmten Gesprächshandlungen der Mentor:innen 
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könnte ein Indikator für das Beratungsverhalten von Mentor:innen in Un­
terrichtsvorbesprechungen darstellen (Crasborn et al., 2008).

6. Ausblick

Mit dem dargestellten Kategoriensystem sollen die von den Mentor:innen 
in einer simulierten Unterrichtsvorbesprechung geäußerten Gesprächsin­
halte analysiert werden (Forschungsfrage 1). Durch die Kodierung der 
Gesprächsinhalte ist zu überprüfen, a) ob sich die deduktiv abgeleiteten 
Kategorien in den standardisierten Gesprächen wiederfinden, b) ob die 
Teilnehmenden übergreifend spezifische Gesprächsinhalte fokussieren und 
c) welche Bezüge zu den bisherigen Arbeiten zu Unterrichtsbesprechungen 
herstellt werden können, z. B. unterscheidet sich der inhaltliche Fokus 
der Vorbesprechung zu bisherigen Ergebnissen zum inhaltlichen Fokus der 
Nachbesprechung?) (Kreis, 2012).

Darüber hinaus ermöglicht die qualitative Analyse der Daten Aussagen 
darüber zu treffen, wie über diese Inhalte gesprochen wird (z. B. Nachfrage 
stellen; Handlungsalternative formulieren). Diese Auswertung ermöglicht 
es, zu untersuchen, ob das Interaktionsverhalten der Mentor:innen bezogen 
auf verschiedene Gesprächsinhalte variiert. Außerdem kann die Ergänzung 
der qualitativen Auswertung durch quantitative Daten über die Häufigkeit 
und Dauer des Verhaltens an bestehende Befunde zum Gesprächshandeln 
in Unterrichtsnachbesprechungen anschließen. Zukünftig soll darüber hi­
naus erarbeitet werden, ob und wie die Qualität z. B. der von den Men­
tor:innen formulierten Handlungsalternativen und Begründungen anhand 
der verwendeten Wissensquelle (z. B. Erfahrung) kodiert werden kann, um 
noch präzisere Angaben über das Beratungsverhalten der Mentor:innen in 
Unterrichtsvorbesprechungen treffen zu können und möglichweise Weiter­
bildungsbedarfe abzuleiten.

Daten in Bezug auf die zweite Forschungsfrage werden aktuell in Form 
von Selbstauskünften im Rahmen der Fragebogenerhebung nach der simu­
lierten Unterrichtsvorbesprechung erhoben. Die Teilnehmenden sind dazu 
aufgefordert, anzugeben, ob sich der fokussierte Gesprächsinhalt in Ab­
hängigkeit der zu beratenden Person (Referendar:in, Kolleg:in) verändert 
(Frage im Fragebogen: Verändert sich der Fokus des Gesprächs/der Ge­
sprächsinhalte, wenn Sie dieselbe Planung mit einer*einem Referendar*in 
besprechen würden? Wenn ja, inwiefern? Wenn nein, geben Sie bitte eine 
kurze Begründung an.) Die Auswertung soll ebenfalls mit Hilfe der qualita­
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tiven Inhaltsanalyse erfolgen; bisher wird von einem induktiven Vorgehen 
ausgegangen. Die Analyse soll erste Hinweise darauf geben, inwiefern (un­
geschulte) Mentor:innen ihre Rückmeldung zu einer Unterrichtsverlaufs­
planung inhaltlich an den (erwarteten) Expertisegrad der zu beratenden 
Person anpassen (Staub et al., 2014).
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