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Annemarie Kriel, Timo Beckmann und Timo Ehmke

Unterrichtsnachbesprechungen 
im Langzeitpraktikum – Eine Analyse des 
Gesprächsverhaltens von Lehrkräftebildner*innen 

Dieser Beitrag beruht auf Ergebnissen der Masterarbeit von Annemarie Kriel (Be-
treuer: Prof. Dr. Timo Ehmke und Dr. Timo Beckmann). Die Arbeit ist im inhalt-
lichen Kontext des vom BMBF geförderten Projektes ZZL-Netzwerk entstanden 
und hängt inhaltlich mit dem Projektbandseminar „Sprechen über Unterricht – wie 
Lehrkräfte gemeinsam Unterricht planen“ zusammen.

Die zentrale Aufgabe der Lehrkräftebildung liegt darin, zukünftige Lehrpersonen 
auszubilden und diese auf bestehende berufliche Anforderungen vorzubereiten. 
Eine Herausforderung ist dabei die Gestaltung von Lerngelegenheiten, in denen 
Theorie und Praxis miteinander verbunden werden. In dieser Studie wird das 
Gesprächsverhalten von schulischen und universitären Lehrkräftebildner*innen 
untersucht und in das MERID-Modell (Mentor Roles In Dialogues) eingeordnet 
(Hennissen et al., 2008). Im Folgenden wird zuerst die allgemeine Struktur von 
Praxisphasen erläutert, um im Anschluss daran die Relevanz von Unterrichtsbe-
sprechungen im Langzeitpraktikum zu verdeutlichen. Dabei wird zwischen schu-
lischen und universitären Lehrkräftebildner*innen unterschieden. Um die Vorge-
hensweise von Lehrenden in Unterrichtbesprechungen zu analysieren, werden sie 
anhand der Gesprächsbeiträge in das MERID-Modell (Hennissen et al., 2008) 
eingeordnet und den entstehenden Rollen zugeschrieben. Anschließend folgen 
die methodischen Ausarbeitungen zu der Vorgehensweise in dieser Studie sowie 
Informationen zur Stichprobe und Auswertung. In einer abschließenden Diskus-
sion werden diese Ergebnisse vor dem Hintergrund der Theorie und dem bisheri-
gen Forschungsstand eingeordnet. 

1 Theoretischer Hintergrund und Stand der Forschung 

Die Lehrkräftebildung integriert universitäre und schulpraktische Phasen, die das 
Anbahnen von professionellen sowie berufspraktischen Kompetenzen der Studie-
renden ermöglichen sollen (Beckmann, 2019). Der Stärkung von Praxisphasen 
wird dabei in der Lehrkräftebildung ein hoher Stellenwert beigemessen (Krieg 
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& Kreis, 2014; Staub et al., 2014). Ein Ziel dieser Phasen ist es, „Theorie“ und 
„Praxis“ zu verbinden und somit einen Bezug zwischen beiden Wissensformen 
herzustellen (Futter, 2016; Felten, 2005; Schüpbach, 2007; Krieg & Kreis, 2014). 
Eine grundlegende Idee dabei ist der Austausch durch die Studierenden, welche 
ihr bereits erworbenes pädagogisches, psychologisches und (fach)-didaktisches 
Wissen in Praxisphasen nutzen und mit den dabei entstehenden Praxisfragen zur 
theoretischen Bearbeitung in die Ausbildungsinstitutionen zurückkehren (Felten, 
2005; Futter, 2016).
Unterrichtspraktika gelten als Fundament für Lerngelegenheiten, um die berufs-
praktischen Kompetenzen der zukünftigen Lehrkräfte zu fördern (Futter, 2016; 
Kreis & Staub, 2012) sowie Reflexionsprozesse anzuregen und eigenes Unter-
richtshandeln zu entwickeln (Beckmann, 2019). Die Wirksamkeit von praxiso-
rientierten Lernprozessen zeigt sich in den Bereichen des Modelllernens durch 
Expert*innen, der Unterrichtsreflexion, Einstellungen gegenüber Schüler*innen 
sowie sozialer Eingliederung in den Beruf (Hascher, 2012). Dabei sollte es perso-
nenbezogene Ansätze für das Lernen von Studierenden geben, um Gefühle, Er-
fahrungen sowie das individuelle Denken zu integrieren (Korthagen, 2016). Als 
eine wichtige Lernquelle in Praxisphasen gelten dabei Unterrichtsbesprechungen 
(Futter, 2016). Studierende bemängeln oft die Vorbereitung durch die Ausbil-
dungsinstitutionen und bezeichnen diese als praxisfern (Hascher, 2012). 
Entsprechend des bundesweiten Trends wurde auch in Niedersachsen zum Win-
tersemester 2014/2015 ein 18-wöchiges Langzeitpraktikum in das Lehramt-
Masterstudium für Grund-, Haupt- und Realschulen integriert. Die Praxisphase 
findet im zweiten Mastersemester statt und integriert „die Vorbereitung, Durch-
führung, Begleitung und Nachbereitung eines fachdidaktisch konzipierten Lang-
zeitpraktikums. Die Verantwortung dafür liegt auf Seiten der Hochschulen“ (Nie-
dersächsisches Ministerium für Wissenschaft und Kultur, 2014, S. 2). Weiterhin 
sieht das Ausgestaltungskonzept einen Austausch zwischen der schulischen und 
wissenschaftlichen Perspektive vor (Niedersächsisches Ministerium für Wissen-
schaft und Kultur, 2014). 
Die tatsächliche Wirkung von Praxisphasen ist noch nicht vollständig erforscht 
(Hascher, 2012; Felten, 2005) und geht oft nicht über die Forschung zu allge-
meinen Einstellungen und Bedeutsamkeitseinschätzungen hinaus (Kreis & Staub, 
2012). Empirische Befunde zeigen dabei, dass Praxisphasen nicht nur erwünschte 
Entwicklungen hervorbringen, sondern das zugleich Mängel in der Praktikums-
gestaltung bezogen auf die Betreuungsqualität und Lernbegleitung vorliegen (Ha-
scher, 2012). Dabei ist besonders die Betreuungsqualität von hoher Bedeutung 
für den Kompetenzerwerb der Studierenden (Beckmann, 2019). 
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1.1 Unterrichtsbesprechungen 
Unterrichtsbesprechungen sind ein zentraler Bestandteil der Lernbegleitung in Pra-
xisphasen (Schüpbach, 2007). Sie dienen der systematischen Planung sowie Refle-
xion von studentisch durchgeführtem Unterricht und werden als Vor- bzw. Nach-
besprechung durchgeführt. Unterrichtsbesprechungen gelten dann als besonders 
lernwirksam, wenn sie als Vorbesprechung geführt werden (Beckmann, 2019). 
Allerdings werden jedoch eher Nachbesprechungen als Vorbesprechungen in Pra-
xisphasen umgesetzt (Krattenmacher, 2014; Schüpbach, 2007). Sie finden zwi-
schen Studierenden bzw. angehenden Lehrkräften und Lehrkräftebildnern*innen 
aus der Schule bzw. der Universität statt. Dabei ist ein ko-konstruktiver Dialog 
zwischen den Teilnehmenden wünschenswert und besonders lernwirksam (Kreis, 
2012). Es entsteht ein Ort, an dem Theorie und Praxis aufeinandertreffen, um die 
substantiellen Werte beider Faktoren miteinander zu verbinden und einen Bezug 
zueinander herzustellen (Schüpbach, 2007). Dieser Bezug von Theorie und Praxis 
gilt als ein Ziel der Lehrkräftebildung (Krieg & Kreis, 2014; Schüpbach, 2007; 
Felten, 2005) und gleichzeitig als Herausforderung, da zwischen Schule und Uni-
versität eine räumliche, in unterschiedlichen Verantwortlichkeiten liegende und 
auf das vorhandene Wissen bestehende Distanz besteht (Hascher, 2012). 

1.2 Schulische Lehrkräftebildner*innen 
In schulischen Praxisphasen werden Studierende von erfahrenen Klassenlehrper-
sonen betreut und unterstützt. Für diese Personen existieren, je nach Ausbildungs-
situation und Sprachraum, verschiedene Bezeichnungen wie Praxislehrkraft, Pra-
xislehrperson, Praxisleiter*in oder Mentor*in (Kreis & Staub, 2011). In diesem 
Beitrag werden die schulischen Lehrkräftebildner*innen als Mentor*innen be-
zeichnet.
Mentor*innen nehmen in Praxisphasen eine wichtige Rolle ein, indem sie 
Lehramtsstudierende unterstützend begleiten (Felten, 2005). Je nach regiona-
ler Ausbildungssituation existieren verschiedene Ausbildungsprogramme oder 
Fortbildungen für das formale Lernen angehender Mentoren*innen, aber auch 
der informelle Ansatz des „learning by doing“ ist weit verbreitet (Gergen, 2019; 
Aspfors & Fransson, 2015). In der Lehrkräftebildung ist Mentoring durch die 
dyadische Beziehung zwischen dem*der Studierenden und jeweiligen Mentor*in 
geprägt, welche zielgerichtet das Lernen und berufliche Entwickeln der Studie-
renden beabsichtigt (Ziegler, 2009). Es wird auch als Einführung in das Berufs-
feld gesehen (Krattenmacher, 2014) und baut daher auf gegenseitiges Vertrauen, 
Wertschätzung und Verantwortungsbewusstsein (Ziegler, 2009; Spychiger, 2015). 
Mentoring ermöglicht zukünftigen Lehrkräften von den Erfahrungen und Bemü-
hungen fachkundiger Lehrkräfte, zu profitieren (Mena et al., 2017). 
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Wie bereits beschrieben, finden zwischen Mentor*innen und Studierenden über-
wiegend Unterrichtsnachbesprechungen statt (Beckmann, 2019). In schulischen 
Praxisphasen zeigt sich zudem, dass der Bezug zwischen Theorie und Praxis oft ge-
ringer ausfällt als erhofft (Krieg & Kreis, 2014; Schüpbach, 2007). Ebenso wün-
schenswert ist, dass Mentor*innen als Expert*innen ihres Faches die Begleitung 
der Studierenden als Noviz*innen in die Zone der nächstmöglichen Entwicklung 
anerkennen und sich ihrer Machtposition und der damit verbundenen Verant-
wortung bewusst sind (Kreis, 2012; Hennissen et al., 2011). 
Empirisch wird bei Hennissen et al. (2008) deutlich, dass Reflexionen in Unter-
richtsbesprechungen nur selten angeregt werden. Mentor*innen neigen eher dazu, 
Ratschläge und Instruktionen an die Studierenden zu erteilen. Dabei könnte 
durch die Art der gestellten Fragen (long answer) eine vertiefte Reflexion angeregt 
werden (Krieg & Kreis, 2014). Weiterhin arbeiten Kreis und Staub (2011) heraus, 
dass die Gesprächsanteile der Beteiligten stark auf der Seite der Mentor*innen lie-
gen und diese mikro-monologisch agieren und weniger dialogisch. Ihre Redezeit 
ist signifikant höher als die der Studierenden (Beckmann & Ehmke, 2020). Diese 
Untersuchungen bestätigen Hennissen et al., (2008) in Bezug auf das direktive 
Gesprächshandeln von Mentor*innen und Schüpbach (2007) betreffend auf das 
Fehlen des psychologisch wertvollen Aspektes der Ko-Konstruktivität. Weiterhin 
ergeben Studien, dass Mentor*innen signifikant kürzere Unterrichtsbesprechun-
gen mit den Studierenden führen und dabei weniger Themen ansprechen als an-
dere universitäre Lehrkräftebildner*innen (Beckmann, 2019; Beckmann et al., 
2020). 

1.3 Universitäre Lehrkräftebildner*innen 
Neben den schulischen Lehrkräftebildner*innen unterstützen im Langzeitprak-
tikum in Niedersachsen auch Lehrkräftebildner*innen, die nicht direkt an der 
Schule angesiedelt sind. Diese lassen sich in zwei Personengruppen unterschei-
den. Zum einen sind dies Fachdidaktiker*innen aus der Universität, welche ei-
nen stärkeren Wissenschaftsbezug aufweisen. Die andere Personengruppe besteht 
aus „Lehrkräften in der Praxisphase“, die auch im Vorbereitungsdienst tätig sind. 
Gemeinsam betreuen sie alleine oder im Tandem Studierende in Praxisphasen 
durch begleitende Lehrveranstaltungen und Besuche in den Praktikumsschulen. 
Dabei gehört die Unterstützung und Adaption von studentisch durchgeführten 
Unterrichtsversuchen sowie die anschließende Unterrichtsnachbesprechung zu 
ihren Aufgaben. 
Im Kern befassen sich Fachdidaktiker*innen mit der Entwicklung von Unter-
richtskontexten, die fundamental auf fachdidaktisches Handlungs- und Refle-
xionswissen, fachspezifische Adaption von Ausbildungsmethoden durch Un-
terrichtsbeobachtungen, fachdidaktische Begleitung der Lehrpraktika sowie 
unterrichtspraktische Forschung zurückgehen und sie somit für fachwissenschaft-
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liche und erziehungswissenschaftliche Herangehensweisen in Unterrichtsnachbe-
sprechungen qualifizieren (Reusser, 1991). Lehrkräfte in der Praxisphase eignen 
sich durch ihre Erfahrungen in der Ausbildung von angehenden Lehrkräften 
(Beckmann, 2019). Arnold (2015) kritisiert jedoch, dass jene Ausbildungsperso-
nen keine spezifische Ausbildung aufweisen. Er postuliert die Dringlichkeit der 
Verknüpfung von Analysen der Unterrichtspraxis mit wissenschaftlichen Konzep-
ten (Arnold, 2015).
Ebenfalls wird deutlich, dass Lehrende der Universität und Lehrkräfte in der Pra-
xisphase deutlich mehr Themen einbringen als Mentor*innen (Beckmann, 2019). 
Sowohl schulische als auch universitäre Lehrkräftebildner*innen sind sehr aktiv 
in die Unterrichtsgespräche eingebunden (Mena et al., 2017) und haben hohe, 
absolute Redezeiten (Beckmann & Ehmke, 2020). Dabei ist jedoch zu erwähnen, 
dass Mentor*innen sich eher zurücknehmen, wenn Lehrende der Universität an-
wesend sind, diese weisen dann einen deutlich höheren Sprechanteil auf (Beck-
mann & Ehmke, 2020). Im Gegensatz zu schulischen Lehrkräftebildner*innen, 
welche oft Handlungsanweisungen oder Beurteilungen abgeben, zeigen 
Fachdidaktiker*innen und Lehrkräfte in Praxisphasen ihre Expertise durch das 
Herstellen von Bezügen zwischen Lerninhalten, Lernzielen sowie didaktischen 
Hintergründen und tragen somit zur Entstehung von Reflexionskompetenzen 
der Studierenden bei (Eggenberger & Staub, 2001). Allgemein zeigt sich, dass 
schulische und universitäre Lehrkräftebildner*innen unterschiedliche Rollen ein-
nehmen und Differenzen in ihrer Selbstwahrnehmung aufweisen (Dengerink et 
al., 2015). 

1.4 MERID-Modell
Unterrichtsbesprechungen zeichnen sich nicht nur durch die Verbindung von 
Theorie und Praxis, die Reflexionstiefe oder Gesprächsdauer aus, sondern ebenso 
zentral ist der Aspekt der Gesprächsführung oder des Coaching-Verhaltens von 
Lehrkräftebildner*innen (Beckmann, 2019; Wettstein, 2010). Um dieses syste-
matisch und differenziert zu analysieren, entwickelten Hennissen et al. (2008) 
das MERID-Modell (MEntor (teacher) Roles In Dialogues). Im Wesentlichen 
lässt sich das Gesprächsverhalten von Mentor*innen durch die zwei Dimensionen 
der Themeninitiative und Direktivität abbilden (siehe Abbildung 1). Die vertikale 
Achse der Modelldarstellung beschreibt die Themeninitiative mit den Polen aktiv 
bis reaktiv und beschreibt den Grad in dem die Lehrkräftebildner*innen Themen 
in das Gespräch einbringen. Auf der horizontalen Achse wird die Direktivität ab-
gebildet, die den Grad anzeigt in welchem Lehrkräftebildner*innen den Verlauf 
der Unterrichtsbesprechung lenken. Die Pole direktiv bis nicht-direktiv geben da-
bei Aufschluss darüber, wie gesprochen wird, ob eher direktiv Anweisungen und 
Erläuterungen oder nicht-direktiv Fragen, Zusammenfassungen und Spiegelun-
gen genannt werden. 
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Abb. 1: MERID-Modell (übersetzt nach Hennissen et al., 2008) 

Obwohl Hennissen et al. (2008) das MERID-Modell speziell für schu-
lische Mentor*innen entwickelten, lässt es sich auch auf universitäre 
Lehrkräftebildner*innen adaptieren. Anhand der Dimensionen Themeninitiative 
und Direktivität lassen sich vier unterschiedliche Rollenzuschreibungen ableiten, 
welche im Folgenden differenziert beschrieben werden. Sie reichen von präskrip-
tiven bis eher weniger präskriptiven Rollen (Mena et al., 2017). 
Als Initiator oder Impulsgeber werden Lehrkräftebildner*innen bezeichnet, die 
aktiv Themen in das Gespräch einführen, jedoch durch nicht-direktives Ge-
sprächsverhalten charakterisiert sind und eher geringe Redeanteile aufweisen. Sie 
äußern sich, um Inhalte oder Gefühle zusammenzufassen, Beispiele zu nennen 
oder offene Fragen zu stellen. Diese Rolle liegt im linken oberen Quadranten des 
MERID-Modells. Die Rolle Imperator auch Moderator oder Führender genannt 
befindet sich im rechten oberen Quadranten und ist dadurch gekennzeichnet, 
dass Lehrkräftebildner*innen Themen gezielt in das Gespräch einbringen und an-
hand von hohen direktiven Redebeiträgen die Besprechung leiten. Häufig kommt 
es dabei zu Beratungsäußerungen oder Stellungnahmen. 
Wenn Lehrkräftebilder*innen überwiegend Studierende oder zukünftige Lehr-
kräfte die Themen einführen lassen, wird die Rollenzuschreibung des Encouragers 
oder auch Ermutigenden deutlich. Diese Rolle ist charakterisiert durch zurückhal-
tendes Verhalten, geringe nicht-direktive Redebeiträge und das gezielte Eingehen 
auf von Junglehrkräften eingeführte Themen. Sie befindet sich im unteren linken 
Quadranten des Modells. Die letzte Rolle betitelt Lehrkräftebildner*innen als Ad-
visor oder Ratgeber, wenn sie auf von Studierenden eingebrachte Themen einge-
hen und dabei hohe Redeanteile durch direktive Beratungsversuche einnehmen. 
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Diese Rolle ist im rechten unteren Quadranten des MERID-Modells angesiedelt. 
In einer empirischen Studie konnten Crasborn et al. (2011) verdeutlichen, dass 
Mentor*innen überwiegend die Rollenzuschreibung des Imperators einnehmen 
und somit oft eine aktive Themeninitiative ergreifen sowie Direktivität mit hohen 
Sprechanteilen.

2 Fragestellung

Als Grundlage für diesen Beitrag dient das beschriebene MERID-Modell. Es wird 
die Rolle der*des Lehrenden anhand der beobachtbaren Kriterien der Direktivität 
und Themeninitiative herausgearbeitet (Hennissen et al., 2008). Da bislang nur 
wenig empirische Forschung in Bezug auf das Thema Gesprächsführung unter-
schiedlicher Lehrkräftebildner*innen in Unterrichtsbesprechungen bekannt ist, 
soll diese Forschungslücke untersucht werden. Daraus leitet sich folgende For-
schungsfrage ab:

Welche Rollen nehmen die verschiedenen schulischen sowie universitären 
Lehrkräftebildner*innen in Unterrichtsnachbesprechungen ein? 

Es wird erwartet, dass schulische Lehrkräftebildner*innen (Ment = Mentor*innen, 
LiP = Lehrkräfte in der Praxisphase) die Untersuchungen von Crasborn et al. 
(2011) stützen und überwiegend die Rolle des Imperators einnehmen. Weiterhin 
ist aufgrund der theoretischen Grundlage anzunehmen, dass auch universitäre 
Lehrkräftebildner*innen (FD = Fachdidaktiker*innen) diese Rolle einnehmen, da 
sie viele Themen in die Gespräche einbringen und hohe Redeanteile haben. Auf 
einer übergeordneten Ebene ist davon auszugehen, dass Lehrende der Universität 
sowie Lehrkräfte in Praxisphasen strukturiertere Gespräche führen. 

3 Methode 

Die genutzten Daten stammen aus Forschungsarbeiten die am Zukunftszentrum 
Lehrkräftebildung (ZZL) der Leuphana Universität Lüneburg entstanden sind 
(Beckmann, 2020). Die Daten wurden bereits im Rahmen anderer wissenschaft-
licher Arbeiten verwendet. Da die Rollenzuschreibungen bezüglich des MERID-
Modells nach Hennissen et al. (2008) der verschiedenen Lehrkräftebildner*innen 
in Unterrichtsbesprechungen bisher überwiegend für Mentor*innen erfolg-
te (Hennissen et al., 2008, 2011; Mena et al., 2017), werden in dieser Studie 
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auch die weiteren Lehrkräftebildner*innen wie Lehrkräfte in der Praxisphase und 
Fachdidaktiker*innen untersucht. 
Aus den 35 vorhandenen Unterrichtsnachbesprechungen wurden n=6 Aufzeich-
nungen für diese Studie nach bestimmten, vorher festgelegten Kriterien ausge-
wählt. So wurden pro Personengruppe der Lehrkräftebildner*innen zwei Ge-
spräche ausgewählt in denen der*die Lehrkräftebildner*in mit einer*m oder zwei 
Studierenden alleine spricht. Es entsteht ein Datensatz von n=6 Unterrichtsnach-
besprechungen. Die Wahl dieser Anzahl wird damit begründet, dass der Fokus auf 
der detaillierten Analyse einer kleineren Datenmenge liegt, um die Individualität 
der einzelnen Gespräche zu berücksichtigen (Früh, 2017). Die Besprechungen 
haben eine zeitliche Dauer von 21-54 Minuten und kommen somit auf eine Ge-
samtlänge von 232 Minuten. Bei den n=6 Lehrkräftebildner*innen handelt es sich 
ausschließlich um weibliche Personen. 

3.1 Codierung und Auswertungsmethode 
Die transkribierten Unterrichtsnachbesprechungen wurden mit der Software 
MAXQDA (2020) kodiert. Die Auswahl der Gespräche erfolgte unter der Ver-
wendung vorab definierter Kriterien, um möglichst relevante Gespräche zu be-
stimmen. Sie wurden nach den Kriterien Teilnehmer*innen, Fach sowie Zeit 
ausgewählt. Danach minimierte sich der Datensatz auf insgesamt sieben Ge-
spräche. Davon vier mit universitären Lehrkräftebildner*innen, wovon zwei von 
Fachdidaktiker*innen sowie zwei von Lehrkräften in Praxisphasen geführt wur-
den. Somit war der Datensatz für diese beiden Personengruppen vollständig. Der 
Datensatz wurde auf zwei Aufzeichnungen pro Lehrkräftebildner*in festgelegt, 
daher erfolgte aus den übrigen drei Unterrichtsbesprechungen der schulischen 
Lehrkräftebildner*innen eine Zufallsauswahl von zwei Gesprächen. 
Zur Vorbereitung der Kodierung erfolgte die Erstellung des deduktiven Code-
systems, welches auf der Grundlage der Studie von Crasborn et al. (2011) entstand, 
da diese bereits die Rollenzuschreibungen von Mentor*innen in Unterrichtsbe-
sprechungen anhand des MERID-Modells erforschten. Die fünf Hauptkategori-
en mit evidenten Unterkategorien konnten daraus abgeleitet werden und führten 
dazu, das Datenmaterial unter der Verwendung der herausgearbeiteten Kategori-
en Rolle, Themeninitiative, Direktivität, und Teilnahme zu subsummieren (Früh, 
2017; Kuckartz, 2016). 
Codiert wurde, ähnlich wie bei Crasborn et al. (2011), an jedem Sprecherwechsel, 
welcher ausschließlich dann vorlag, wenn die*der Sprecher*in durch den Rede-
beitrag einer*s anderen Redners*in ergänzt oder unterbrochen wurde. Eine Co-
diereinheit auch Unit of Coding genannt steht immer mit einer Haupt- oder 
Unterkategorie in Verbindung und wird durch den entsprechenden Inhalt der 
Einheit ausgelöst (Kuckartz, 2016). Die Redebeiträge der Studierenden wurden 
ausschließlich mit der Hauptkategorie Teilnahme und der Unterkategorie Stud co-
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diert. Alle Textstellen, welche als Redebeiträge der schulischen sowie universitären 
Lehrkräftebildner*innen gekennzeichnet wurden, erhielten im ersten Vorgang aus 
jeder Hauptkategorie einen Code. Somit wurde für jeden Redebeitrag bestimmt, 
ob eine aktive oder reaktive sowie direktive oder nicht-direktive Aussage vorliegt, 
um als Schlussfolgerung aus beiden Hauptkategorien Direktivität und Themen-
initiative eine der vier Rollen Imperator, Initiator, Advisor oder Encourager zu 
bestimmen. 
Die Auswertung der Ergebnisse fand unter der Verwendung einer Inhaltsanalyse 
statt, welche im Allgemeinen „zur systematischen, intersubjektiv nachvollziehba-
ren Beschreibung inhaltlicher und formaler Merkmale von Mitteilungen, meist 
mit dem Ziel einer darauf gestützten interpretativen Inferenz auf mitteilungsex-
terne Sachverhalte“ (Früh, 2017, S. 29) genutzt wird. 
Die Forschungsfrage zielt auf eine Ergebnisauswertung anhand einer quantitati-
ven Inhaltsanalyse, welche im Kern nicht nach den Inhalten eines Textes sucht, 
sondern nach der Verteilung bestimmter Merkmale und wie häufig diese im Da-
tensatz auftreten (Früh, 2017). Dafür wurden in MAXQDA Kreuztabellen er-
stellt, um die Häufigkeiten der jeweiligen Merkmale (Codes) aus dem Codiervor-
gang zu extrahieren. 

3.2 Kategoriensystem und deduktive Codes 
Zur Bearbeitung des Datenmaterials wurde ein Kategoriensystem mit den Haupt-
kategorien Rolle, Themeninitiative, Direktivität, Thema und Teilnahme erstellt 
(Mayring, 2012), um sicherzustellen, dass die Vorgehensweise detailliert und für 
Außenstehende nachvollziehbar ist (Kuckartz, 2016). 
Zu der Hauptkategorie Direktivität gehören die Unterkategorien direktiv und 
nicht-direktiv. Der Subcode direktiv impliziert Codiereinheiten, in denen der*die 
Lehrkräftebildner*in Richtlinien, Ratschläge, Anweisungen sowie Informati-
onen oder Stellungnahmen gegenüber den Studierenden erteilt. Während der 
Subcode nicht-direktiv sich durch aktives Zuhören oder Nachfragen, Befragun-
gen sowie Zusammenfassungen des Gesagten (Crasborn et al., 2011) seitens der 
Lehrkräftebildner*innen abgrenzt und nur dann vergeben wurde, wenn eines der 
Aspekte in einer Einheit auftritt. Eine weitere Hauptkategorie ist die Themenin-
itiative mit den Unterkategorien aktiv und reaktiv, welche vergeben wurden je 
nachdem, ob der*die Lehrkräftebildner*in während der Codiereinheit ein neues 
Thema einführt (aktiv) oder auf ein bereits angesprochenes Thema reagiert (reak-
tiv). Die letzte Hauptkategorie Rolle unterscheidet die Unterkategorien Imperator, 
Initiator, Advisor oder Encourager und wurde durch die Konstellation der Codes 
Themeninitiative und Direktivität vergeben. Wurde einer Codiereinheit zuvor der 
Subcode aktiv und direktiv vergeben, dann erfolgt die Codezuweisung des Impe-
rators. Ist ein Redebeitrag mit den Codes aktiv und nicht-direktiv gekennzeichnet, 
dann wurde der Code Initiator vergeben. Die Unterkategorie Advisor wurden nur 



136 | Annemarie Kriel, Timo Beckmann und Timo Ehmke

doi.org/10.35468/5946-08

codiert, wenn zuvor die Subcodes direktiv und reaktiv codiert wurden und zu-
letzt hat die Kombination der Codes reaktiv und nicht-direktiv zum Vergeben des 
Codes Encourager geführt. Demnach erfolgte die Zuweisung der Hauptkategorie 
Rolle für jede Codiereinheit erst nach der Vergabe der Codes Direktivität und 
Themeninitiative. 

4 Ergebnisse 

Von den insgesamt 464 Analyseeinheiten wurde in 241 Einheiten aktiv und in 
223 Einheiten reaktiv codiert, was zeigt, dass diese Codes in einem relativ aus-
geglichenen Verhältnis zueinanderstehen. Tabelle 1 zeigt in den Spalten 2 und 3 
die prozentuale Verteilung der Codes aktiv und reaktiv in den n=6 Unterrichts-
nachbesprechungen. Dabei fällt auf, dass LiP 1, FD 1, FD 2 sowie Ment 2 ein 
ausgeglichenes oder sogar ein auf der studentischen Seite verortetes Verhältnis 
der Themeninitiative aufweisen und die Lehrkräftebildner*innen eher auf die ein-
geführten Themen der Studierenden reagieren. Während die Themeninitiative in 
den Gesprächen von LiP 2 und Ment 1 mäßig bis auffällig stark von den Lehrkräf-
tebildnern übernommen wird. Eine Abweichung der Personengruppen aus den 
Gesprächen LiP 1, FD 1, FD 2 sowie Ment 2 ist dadurch zu begründen, dass dort 
eher durch die Studierenden die Themen eingeführt wurden. 

Tab. 1: Themeninitiative und Direktivität 

Themeninitiative Direktivität 

Nr. 
Dialoge

2 3 4 5 6 7

Aktiv
%

Reaktiv
%

Aktiv – 
reaktiv
%

Direktiv
%

Nicht-
direktiv
%

Direktiv 
– nicht-
direktiv
%

LiP 1
LiP 2
FD 1
FD 2
Ment 1
Ment 2

51   
64 
35
29 
80 
52 

49 
36 
65
71 
20 
48 

2
28
-30
-42
60
4

83
86
82
63
96
74

17
14
18
37
4
26

66
72
64
26
92
48

(Eigene Darstellung in Anlehnung an Hennissen et al., 2008)

Der Code Direktivität wurde wie folgt codiert. In 381 Codiereinheiten wurde 
direktiv und in 84 Einheiten nicht-direktiv vergeben. Diese Analyse zeigt eine 
deutliche Gewichtung des direktiven Sprechverhaltens. In den Spalten 5 und 6 
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in Tabelle 1 wird die prozentuale Verteilung der Codes direktiv und nicht-direktiv 
deutlich. Dabei fällt auf, dass in allen Unterrichtsnachbesprechungen die schuli-
schen und universitären Lehrkräftebildner*innen ein direktives Gesprächsverhal-
ten aufweisen. Lediglich die*der Fachdidaktiker*in in Gespräch FD 2 zeigt eine 
etwas niedrigere Direktivität. Während in Gespräch Ment 1 neben der Themenin-
itiative auch die Direktivität stark ausgeprägt ist. 
Unter dem Einbezug des aktuellen Forschungsstandes und der theoretischen Ver-
ortung zeigt sich, dass beide Mentor*innen ein stark direktives Gesprächsverhal-
ten in den Unterrichtsbesprechungen aufweisen (Hennissen et al., 2008; Mena et 
al., 2017). Futter (2016) kommt ebenfalls zu dem Ergebnis und vermerkt, dass 
die Ausprägungen der Lehrkräftebildner*innen bei der Themeninitiative größere 
Unterschiede aufweisen, während sie bei der Direktivität enger beieinander liegen. 
In dieser vorliegenden Studie ergeben sich Hinweise in diese Richtung. Wie Tabel-
le 1 zeigt, reichen die Ausprägungen der aktiven Themeninitiative von 29-80%, 
hingegen bei der Direktivität nur von 63-96% und liegen damit weit im Feld der 
direktiven Gesprächsbeiträge. Für die folgende Rollenzuschreibung und damit 
verbundene Einordnung in das MERID-Modell aller Lehrkräftebildner*innen 
wurde in Orientierung an Hennissen et al. (2008) sowie Futter (2016) aus den 
Werten der Spalte 2 und 3 sowie 5 und 6 die Differenz berechnet (siehe Spalte 4 
und 7), um die einzelnen Unterrichtsnachbesprechungen im Koordinatensystem 
zu verorten. 
Die Einordnung der Werte ergibt folgendes Bild im MERID-Modell: Im rech-
ten oberen Quadranten lassen sich die Gespräche Ment 1, LiP 2, Ment 2 sowie 
LiP 1 einordnen (siehe Abbildung 2) und entsprechen demnach der Rolle des 
Imperators. Die*der Lehrkräftebildner*in aus Gespräch Ment 1 hat dabei die 
stärkste Ausprägung aller Personen. Die anderen Rollen Advisor, Initiator und En-
courager sind relativ bis sehr gering ausgeprägt. In Gespräch LiP 2 nutzt die*der 
Lehrkräftebildner*in stark direktive Sprache und ist eher aktiv.
Die Person in Gespräch Ment 2 nutzt ebenfalls direktive Sprache, die Aktivität 
ist in etwa ausgeglichen. Ein ähnliches Ergebnis zeigt sich für LiP 1. Im rechten 
unteren Quadranten können die Gespräche FD 1 sowie FD 2 verortet werden 
und entsprechen somit der Rolle des Advisors. Der*die Lehrkräftebildner*in aus 
Gespräch FD 1 nutzt dabei jedoch vorwiegend direktive Sprache. Die Person in  
FD 2 verwendet von allen am wenigsten direkte Sprache und verhält sich eher 
reaktiv. Gleichwohl verwendet sie auch häufiger direktive als nicht-direktive Spra-
che. 
Die Einordnung der n=6 schulischen sowie universitären Lehrkräftebildner*innen 
in das MERID-Modell ist insofern kohärent mit dem bisherigen Forschungs-
stand, als das Futter (2016) zu einem ähnlichen Ergebnis gelangt. Sowohl in die-
ser Studie als auch bei Futter (2016) ist die Mehrheit der Lehrkräftebildner*innen 
in der Rolle des Imperators angesiedelt und nur wenige Ausnahmen entsprechen 
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der Rolle des Advisors. Den linken Quadranten der Rollenzuschreibungen Initi-
ator und Encourager konnten in beiden Studien keine Lehrkräftebildner*innen 
zugeordnet werden (siehe Abbildung 2). Zu anderen Ergebnissen kommen 
Crasborn et al. (2011), denn dort sind alle Rollen des MERID-Modells in un-
terschiedlicher Ausprägung vertreten. Wobei auch eine hohe Tendenz zur Rolle 
Imperator sichtbar ist. Ein ähnliches Abbild des Modells zeigt sich bei Mena et al. 
(2017). Dort wird deutlich, dass die Lehrkräftebildner*innen neben der Rolle des 
Imperators eher die des Initiators sowie Encouragers einnehmen und somit nicht 
mit den Ergebnissen dieser Studie übereinstimmen. Eine mögliche Ursache da-
für könnte in der unterschiedlichen schulischen oder universitären Herkunft der 
Lehrkräftebildner*innen begründet liegen. Gemeinsam haben alle Studien den 
hohen Anteil der Lehrkräftebildner*innen, die der Imperator-Rolle zugeschrieben 
werden. 

Abb. 2: Einordnung aller Lehrkräftebildner*innen in das MERID-Modell (Eigene Darstellung in 
Anlehnung an Hennissen et al., 2008)

5 Diskussion und Ausblick 

Für diesen Beitrag wurden n=6 Unterrichtsnachbesprechungen von schulischen 
sowie universitären Lehrkräftebildner*innen anhand einer quantitativen Inhalts-
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analyse untersucht. Unter der Verwendung des MERID-Modells (Hennissen et al., 
2008), welches die Gesprächsführung der Lehrkräftebildner*innen in Themenin-
itiative und Direktivität teilt, wurde folgende Fragestellung geprüft: Welche Rollen 
nehmen die verschiedenen schulischen sowie universitären Lehrkräftebildner*innen in 
Unterrichtsnachbesprechungen ein? Die Auswertung erfolgte unter dem Einbezug 
einer quantitativen Inhaltsanalyse und den deduktiv erstellten Codes, welche aus 
der Studie von Crasborn et al. (2011) adaptiert wurden. Es wurde erwartet, dass 
die schulischen Lehrkräftebildner*innen eher einem direktiv-aktiven Gesprächs-
verhalten entsprechen als universitäre Lehrkräftebildner*innen. Insbesondere 
wurde davon ausgegangen, dass Mentor*innen entsprechend der aktuellen Empi-
rie theoriekonform der Rolle des Imperators zugeordnet werden können. 
Die Untersuchung der Forschungsfrage hat ergeben, dass wie erwartet die 
Mentor*innen die Rolle des Imperators einnehmen (Crasborn et al., 2011; Hen-
nissen et al., 2008; Mena et al., 2017; Futter, 2016). Hingegen nehmen die Lehr-
kräfte in der Praxisphase kontraintuitiv ebenfalls die Rolle des Imperators ein. An-
ders als erwartet, entsprechen beide Fachdidaktiker*innen der Rolle des Advisors. 
Auffällig ist, dass in anderen Studien von Hennissen et al. (2008), Crasborn et 
al. (2011) sowie Mena et al. (2017) neben dem Imperator und dem Advisor auch 
die Rollen Initiator und Encourager einzelnen Lehrkräftebildner*innen zugeord-
net werden konnten. Lediglich Futter (2016) erzielte in ihrer Studie ebenfalls 
das Ergebnis, welches nur die Rollen Imperator und Advisor aufweist. Durch die 
Rollenzuschreibungen im direktiven Bereich des MERID-Modells (Imperator 
und Advisor) bestätigt sich, dass alle Lehrkräftebildner*innen aktiv in die Ge-
spräche eingebunden sind (Mena et al., 2017) und wahrscheinlich hohe, absolute 
Redezeiten aufweisen (Beckmann & Ehmke, 2020). Es wird deutlich, dass sich 
die erzielten Ergebnisse erwartungsgemäß zur Theorie und dem aktuellen For-
schungsstand zeigen. 
So wird bereits in der Studie „Mapping mentor teachers’ roles in mentoring dia-
logues“ (Hennissen et al., 2008) deutlich, dass schulische Lehrkräftebildner*innen 
wie Mentor*innen mehr Themen in die Unterrichtsbesprechungen einbringen als 
Studierende. Dieses Abbild von Lehrkräftebildner*innen bestätigt sich ebenfalls 
in der Studie „Professionalisierung im Langzeitpraktikum – Unterstützung Stu-
dierender durch universitäre und schulische Lehrkräftebildner/-innen“ (Beck-
mann, 2019) in der herausgearbeitet wurde, dass Lehrkräftebildner*innen bis zu 
64% der behandelten Themen in die Gespräche einführten. In der Studie „Lern-
wirksame Unterrichtsbesprechungen im Praktikum: Nutzung von Lerngelegen-
heiten durch Lehramtsstudierende und Unterstützungsverhalten der Praxislehr-
personen“ (Futter, 2016) zeigt sich, dass vier Lehrkräftebildner*innen sämtliche 
Themen einführten. 



140 | Annemarie Kriel, Timo Beckmann und Timo Ehmke

doi.org/10.35468/5946-08

5.1 Limitationen 
Es ist zu erwähnen, dass die Anzahl der untersuchten Unterrichtsbesprechungen 
mit n=6 eine relativ kleine Stichprobengröße darstellt und daher nicht repräsen-
tativ ist. Darüber hinaus weisen zwei der Gespräche eine relativ kurze Länge von 
21 und 24 Minuten auf. 
Ebenfalls limitierend erscheint es, dass die 464 Codiereinheiten der 
Lehrkräftebildner*innen zwar eine quantitativ hohe Gesamtmenge ergeben, sie 
jedoch lediglich von sechs Personen stammen. Bezogen auf die Forschungsfrage, 
welche mit einer quantitativen Inhaltsanalyse ausgewertet wurden, muss berück-
sichtigt werden, dass die Codierungen lediglich von der Erstautorin dieser Arbeit 
vorgenommen wurden. Somit kann keine Intercoder-Reliabilität nachgewiesen 
werden. 
Weiterhin liegen, wie bereits in Kapitel 4.1.2 beschrieben, keine Informationen 
bezüglich des Alters, der Berufserfahrung oder der Dienstjahre der verschiedenen 
Lehrkräftebildner*innen sowie der Erfahrungen mit Studierenden oder Junglehr-
kräften im Vorbereitungsdienst vor. Diese Angaben wären gewinnbringend für die 
Erklärung und Interpretation einiger Ergebnisse der Studie. 

5.2 Implikationen für die Lehrkräftebildung 
Die Rollenzuschreibungen zeigen sich im Gesprächsverhalten der Mentor*innen 
sowie Lehrkräfte in Praxisphasen identisch zur Theorie. Lediglich bei 
Fachdidaktiker*innen fällt auf, dass sie einem weniger aktiven, jedoch ebenso di-
rektiven Gesprächsverhalten folgen. Für die zukünftige Lehrkräftebildung wären 
die nicht-direktiven Rollen gewinnbringend für den Lernzuwachs der Studieren-
den. Diese sollten nach dem Prinzip „Hilfe zur Selbsthilfe“ (Weinberger, 2013; 
Groll & Schlee, 2007) angeregt werden, um ihren Entwicklungsprozess selbst zu 
gestalten. 
Mentoring-Qualifizierungen tragen zu einem besseren Gelingen von Praxisphasen 
bei (Wagner, Körbs et al., 2018). Es wird deutlich, dass Weiterbildungen sowie 
Fortbildungsprogramme angehende Mentor*innen gewinnbringend auf Kompe-
tenzen sowie Aufgabenbereiche vorbereiten sollten. Darüber hinaus ist es fatal, 
die Rolle von Lehrkräften in Praxisphasen bisher ungeachtet zu lassen, denn sie 
bilden die Verbindung zwischen der Schule und der Universität. Ein Zuwachs an 
ausgebildeten und gut vorbereiteten Lehrkräften dieser Personengruppe scheint 
sinnvoll, um den Theorie-Praxis-Bezug zu ermöglichen. Außerdem könnte eine 
Beschäftigung mit dem MERID-Modell zukünftig dazu führen, dass die Beteilig-
ten ihr Gesprächsverhalten reflektieren. Für die zukünftige Forschung in diesem 
Bereich ist es erstrebenswert, neben der Gesprächsführung auch den äußeren Rah-
men der Besprechungen wie die Beschaffenheit der Gesprächsräume, Ruhe und 
Zeit für Reflexionen zu erfassen. 
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