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1. Einleitung

Schulische Praxisphasen nehmen bereits seit Langem eine Schliisselrolle in
der Lehrpersonenbildung in Deutschland ein. Die Praxisphasen bilden die
erste Schnittstelle zwischen dem im Studium behandelten (Theorie-)Wis-
sen und den praktischen Erfahrungen im Klassenraum und kénnen somit
als ein wichtiger Lernraum fiir die Studierenden eingestuft werden (u. a.
Kreis & Staub, 2011; Hesse & Liitgert, 2020). Auch von den Studierenden
werden die Praxisphasen als eine zentrale Lerngelegenheit wahrgenommen,
weshalb sie oftmals mehr Praxisanteile im Studium fordern (u. a. Schiip-
bach, 2007; Hascher, 2011; Makrinus, 2013). Die Einschitzung stellt sich an-
ders dar, wird die Befundlage zur Wirksamkeit der Praktika herangezogen;
Hascher (2011) spricht sogar von einer ,,Entzauberung des Mythos Praxis®
(S.13). Forschungsergebnisse zeigen, dass die reine Anwesenheit in der
Praxis nicht automatisch zur Professionalisierung und Kompetenzentwick-
lung der Studierenden beitragt (Hascher, 2012; Bach, 2013). Expert:innen
fordern aus diesem Grund nicht einfach mehr, sondern vor allem besser
konzipierte und intensiv begleitete Praxisphasen (u. a. Beck & Kosnik,
2002; Crasborn & Hennissen, 2014; Groschner & Hascher, 2019). Den
Lehrkriften, die das Praktikum begleiten — den Mentor:innen — kommt
dabei eine zentrale Funktion zu. Die Mentor:innen sind in der Regel die
ersten Bezugspersonen fiir die Studierenden in der Praxis, dienen héufig als
Vorbilder und sind hauptverantwortlich fiir die Lernprozesse wahrend des
Praktikums (Hascher & Moser, 2001). Aus diesem Grund steht die profes-
sionelle Begleitung von Lehramtsstudierenden (Mentees) durch erfahrene
Lehrkrifte (Mentor:innen) in den Praxisphasen zunehmend im Fokus der
Lehrkraftebildung(-sforschung) (u. a. Hascher & Moser, 2001; Crasborn &
Hennissen, 2010; Gréschner & Hausler, 2014; Matsko et al., 2020). Bezogen
auf die fachlichen, didaktischen und pddagogischen Aspekte variieren die
Aufgaben von Mentor:innen je nach Zielsetzung und Zeitpunkt des Prak-
tikums im Lehramtsstudium. Um Lehrkréfte auf diese unterschiedlichen
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Aufgaben vorzubereiten und fiir ihre Rolle zu sensibilisieren, werden zu-
nehmend Mentoringfortbildungen konzipiert. Verschiedene Studien zeigen,
dass das Mentoring wirksamer ist, wenn die Mentor:innen auf ihre Rolle
sowie ihre Aufgaben gezielt vorbereitet wurden (z. B. Beutel et al., 2017).
Um die Praxisphasen im Studium und das damit verbundene Mentoring
kohérent miteinander zu verkniipfen und den Kompetenzaufbau auf Sei-
ten der Studierenden gezielt zu unterstiitzen, bedarf es praxisphasenspezifi-
scher Fortbildungsangebote fiir Mentor:innen.

Im Folgenden wird dieser Beitrag einen Einblick in die Konzeptentwick-
lung einer hybriden Qualifizierung von Mentor:innen im Allgemeinen
Schulpraktikum geben. Im Detail werden die Zielsetzungen der einzelnen
Module vorgestellt sowie Implikationen aus den bisherigen Durchgingen
fiir die Weiterentwicklung und Verstetigung des Professionalisierungsange-
bots hervorgehoben.

2. Konzept von Mentor:in@LUH

Im Rahmen von Handlungsfeld 3 ,Praxisphasen entwickeln — mit Quali-
tatsstandards in die Schule® des Projekts Leibniz-Prinzip der Qualitdtsoffen-
sive Lehrerbildung an der Leibniz Universitdt Hannover (LUH) wurde 2021
ein Konzept zur Qualifizierung von als Mentor:innen tétigen Lehrkriften
erarbeitet und pilotiert. Ziel des Professionalisierungsangebots ist es a) tiber
Voraussetzungen der Studierenden sowie die Rahmenbedingungen des
Allgemeinen Schulpraktikums zu informieren, welche das Rollenverstind-
nis der Mentor:innen maflgeblich leiten. Dartiber hinaus steht die (Wei-
ter-)Entwicklung spezifischer Kompetenzen zur kriteriengeleiteten Analyse
von Unterricht(-splanungen) und situationsspezifischer Gesprachsfithrung
im Mittelpunkt des Professionalisierungsangebots.

Die Fortbildungsreihe basiert auf konzeptionellen Arbeiten (Becker &
Staub, 2018; Reusser & Fraefel, 2017; West & Staub, 2003) und empirischen
Befunden zu den Kompetenzen von Mentor:innen (Futter, 2017; Hennissen
et al., 2008; Hobson et al., 2009; Kreis & Staub, 2011) sowie wirksamen
Fortbildungsansatzen bzw. -bedingungen (z. B. Lipowsky, 2004). Den {iber-
greifenden konzeptionellen Rahmen fiir das Professionalisierungsangebot

bilden

a) der Mentoringansatz Content-Focused Coaching (dt. fachspezifisch-pad-
agogisches Unterrichtscoaching) nach West und Staub (2003), welcher
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auf kognitiv-konstruktivistischen und sozio-konstruktivistischen Auf-
fassungen von Lehr-Lernprozessen beruht (Kreis & Staub, 2011) sowie
b) das Modell Kooperatives Planen, Durchfiihren und Evaluieren von Un-
terricht nach Reusser und Fraefel (2017), welches auf dem Mentoring-
ansatz Content-Focused Coaching sowie dhnlichen Konzepten basiert.
Der zyklische Prozess des gemeinsamen Planens und Durchfiihrens
von Unterricht soll die Studierenden dazu anregen, sich weniger auf
die erwartete Performanz (Sichtstruktur) sondern mehr auf die Lern-
prozesse der einzelnen Schiiler:innen (Tiefenstruktur) zu fokussieren.

Auflerdem wurde in Bezug auf die Gesprichsfithrungskompetenzen der
Lehrkrifte auf das Miinchner Modell der Gesprichsfiihrungskompetenz in
Lehrer-Elterngesprichen nach Gartmeier und Kolleg:innen (2011) zuriick-
gegriffen.

Beziiglich der didaktisch-methodischen Gestaltung des Professionali-
sierungsangebots wurde(n)

a) sich an den Ausfithrungen zu wirksamen Fortbildungen von Lipowsky
(2004) sowie Lipowsky & Rzejak (2018) orientiert und

b) Prinzipien zur Entwicklung lernforderlicher Erklarvideos (Brucker-
mann et al., 2020) berticksichtigt.

Die Veranstaltung ist als hybrides Angebot konzipiert, bestehend aus vier
Online-Lernmodulen sowie einem Treffen in Prisenz, um die Inhalte der
Online-Lernmodule mit praktischen Ubungen zu verkniipfen. Damit soll
der Anspruch an die Verschrankung von Input-, Erprobungs- und Reflexi-
onsphasen angebahnt werden (Lipowsky, 2004). Wahrend die Inputvideos
der Online-Lernmodule der Wissensvermittlung dienen, soll im Rahmen
des Prisenztreffens das Gelernte in Rollenspielen zur Anwendung gebracht
und in der Gruppe reflektiert werden. Die digital zur Verfiigung gestellten
Lernmodule umfassen vier Themenschwerpunkte, die systematisch aufein-
ander autbauen. Dabei wird jeweils ein spezifischer inhaltlicher Bereich (z.
B. Unterrichtsvorbesprechung, Feedback geben) in Bezug auf tiefenstruk-
turelle Merkmale von Unterricht fokussiert. Sowohl die Engfithrung auf
einen inhaltlichen Aspekt als auch die Herausstellung von tiefenstrukturel-
len Merkmalen werden in der Fortbildungsforschung als zentrale Elemen-
te hervorgehoben, die die Wirksamkeit beeinflussen konnen (Lipowsky,
2004; Lipowsky & Rzejak, 2018).

Das Professionalisierungsangebot wird zweimal jihrlich angeboten und
richtet sich an Lehrkrifte an Gymnasien, Gesamtschulen sowie berufsbil-
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denden Schulen, die die Studierenden der Studiengénge Facheriibergreifen-
der Bachelor und Bachelor Technical Education als Mentor:innen beglei-
ten. Die Teilnehmenden erhalten fiir vier Wochen Zugang zu den Online-
Lernmodulen iiber die Plattform LUH-ILIAS (http://go.lu-h.de/VHIYp).
Innerhalb dieser vier Wochen steht es den Teilnehmenden frei, wann sie
an den Modulen arbeiten. Das Treffen in Prasenz schliefit den jeweiligen
Durchgang ab.

3. Mentor:in@LUH - Online-Lernmodule

Jedes Online-Lernmodul besteht zundchst aus einem 20- bis 30-miniitigen
Inputvideo, welches den Teilnehmenden theoretische Inhalte und Leitprin-
zipien fiir die Mentor:innentdtigkeit vermittelt. Drei der vier Inputvideos
enthalten aulerdem kurze Anwendungsaufgaben, um das Gelernte zu ver-
tiefen. Zusétzlich bietet ein kurzes Quiz mit Single- und Multiple-Choice-
Fragen im Anschluss an das jeweilige Inputvideo die Moglichkeit zur
Selbstiiberpriifung, ob die vermittelten Inhalte verstanden wurden. Zum
Abschluss jedes Moduls steht eine take home message zum Download zur
Verfiigung, welche noch einmal die Leitprinzipien bzw. Kernaussagen des
Moduls auf einem Handout zusammenfasst.

3.1 Modul 1: Was bringen die Studierenden mit? und Welche Rolle habe ich
als Mentor:in?

Damit die Mentor:innen die Studierenden effektiv unterstiitzen konnen,
werden im ersten Modul zunédchst die Rahmenbedingungen des Allgemei-
nen Schulpraktikums vorgestellt sowie in diesem Zusammenhang das Rol-
lenverstandnis der Mentor:innen thematisiert. Das erste Inputvideo fokus-
siert demnach zum einen den Aufbau der Schulpraktischen Studien an
der Leibniz Universitit Hannover und stellt zum anderen die Ziele und
Inhalte der Praktikumsvorbereitung vor. Dabei werden aufSerdem die Prak-
tikumsaufgaben der Studierenden erldutert. Die Einfiihrung in die Ziele
und Inhalte der Praktikumsvorbereitung in den Studiengingen Fdicheriiber-
greifender Bachelor und Bachelor Technical Education schafft Transparenz
bzgl. der Voraussetzungen, welche die Studierenden mitbringen sowie der
Betreuungsaufgabe seitens der Mentor:innen.

Im zweiten Abschnitt des Moduls steht die Rolle als Mentor:in im Fokus.
Es wird zunéchst hervorgehoben, dass die Mentor:innen nicht nur die
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ersten Ansprechpartner:innen fiir die Studierenden im Praktikum sind,
sondern Einfluss auf die Entwicklung von professionellen Kompetenzen
(Lindgren, 2005) sowie den Sozialisationsprozess der Studierenden (Bull-
ough & Draper, 2004) nehmen konnen. Herauszustellen ist dabei, dass bei
Mentor:in@LUH nicht die Bewertung der Studierenden angestrebt wird,
sondern die Kernaufgabe der Mentor:innen in der individuellen und situa-
tionsbezogenen Betreuung und Beratung liegt. In diesem Zusammenhang
wird den Teilnehmenden das Konstrukt der Ko-Konstruktion von Unter-
richt (Reusser & Fraefel, 2017) als richtungsweisendes Konzept fiir ihre
Mentor:innentatigkeit vorgestellt. Ko-Konstruktion im Hinblick auf Unter-
richts- und Schulentwicklung meint die (Weiter-)Entwicklung von profes-
sionellen Kompetenzen durch gemeinsame Aushandlungsprozesse ,in au-
thentischen Situationen der entsprechenden Praxisgemeinschaft® (Kreis &
Staub, 2011, S.64). Der Gedanke der ko-konstruktiven Zusammenarbeit
findet sich auch in dem Modell Kooperatives Planen, Durchfiihren und
Reflektieren von Unterricht nach Reusser und Fraefel (2017) wieder.

Unterrichtsvorbesprechung: Unterrichtsdurchfiihrung: Unterrichtsnach-

Co-Planning Co-Teaching besprechung
Ko-konstruktive. fachdidaktisch Kooperative Durchfiihrung, gemeinsame
stimmige Planung Verantwortung
Gemeinsan: Studierende: Gemeinsan: Gemeinsan:
Konzipierung Elaborieren “Verantwortliche Reflexion
(Co-Planning). |5, der Planung Durchfii
Rollenklarung (Co-Teaching)
it
Studierende: Einigung auf Sichtstruktur: Geteilter
Fachliche ndchste Ziele Handlungsdruck
Vorbereitung g und Inhalte Tiefenstruktur: Fokus auf Interkation.
mit Lernenden, Prozesse des Lernens
und Verstehens

Abb. 1: Kooperatives Planen, Durchfiihren und Evaluieren von Unterricht
(Reusser & Fraefel, 2017, S. 23, i. T. modifiziert)

Die Kooperation erfolgt hier in Unterrichtsvorbesprechungen, Unterrichts-
durchfithrungen und Unterrichtsnachbesprechungen, deren Abfolge einen
vollstandigen Zyklus des fachspezifischen Unterrichtscoachings bildet. Das
konsequente ,,Co-Planning” und ,,Co-Teaching® spielt im Mentoringan-
satz des Content-Focused Coaching (dt. fachspezifisch-padagogisches Unter-
richtscoaching) eine prominente Rolle (Futter & Staub, 2008; Staub et
al., 2014; West & Staub, 2003). Das Content-Focused Coaching bietet eine
Rahmung fiir die Mentor:in-Studierenden-Beziehung sowie fiir die inhalt-
liche Ausrichtung der Unterrichtsbesprechungen. In Bezug auf die Men-
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tor:in-Studierenden-Beziehung wird die gemeinsam getragene Verantwor-
tung fiir das Lernen der Schiiler:innen hervorgehoben. Im Content-Focused
Coaching sind sowohl die Studierenden als auch die Mentor:innen fiir die
Gestaltung einer optimalen Lernumgebung fiir die Schiiler:innen verant-
wortlich; die Mentor:innen iibernehmen demnach die Mitverantwortung
fir die Planung und Durchfithrung der Stunde (z. B. Kreis & Staub, 2011).
Durch die Klarung der gemeinsamen Verantwortungsiibernahme besteht
die beidseitige Verpflichtung, die Lernprozesse der einzelnen Schiiler:innen
in der Vordergrund zu riicken (Reusser & Fraefel, 2017). Im Rahmen des
kooperativen Planens, Durchfithrens und Evaluierens von Unterricht erhal-
ten die Studierenden durch die ko-konstruktiven Aushandlungsprozesse die
Gelegenheit, den Unterricht hinsichtlich ausgewéhlter didaktischer Merk-
male professionell wahrzunehmen und damit professionelle Kompetenzen
anzubahnen.

Um das vom Content-Focused Coaching forcierte Rollenverstandnis zu
unterstiitzen, werden im Rahmen der weiteren Module zum einen die
kriteriengeleitete Unterrichtsbeobachtung (Modul 2) sowie die Unterrichts-
vorbesprechung als zentrale Lerngelegenheit (Modul 3) fokussiert.

3.2 Modul 2: Worauf achte ich als Mentor:in?

In diesem Modul vergegenwartigen sich die Mentor:innen zentrale Unter-
richtsqualitdtsmerkmale und lernen geeignete Kriterien fiir die Unterrichts-
beobachtung kennen. Im ersten Teil des Inputvideos werden die drei fach-
tibergreifenden Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat (Klieme, 2006)
als zentrale tiefenstrukturelle Merkmale von Unterricht vorgestellt. Die
Mentor:innen werden in diesem Zusammenhang dafiir sensibilisiert, dass
Noviz:innen - also auch die Studierenden — bei ihren ersten Unterrichts-
versuchen in der Regel stark auf das ,Uberleben im Klassenraum und so-
mit auf die Sichtstrukturen, also die Unterrichtsorganisation, Zeitmanage-
ment und Sozialformen fokussiert sind. Eine Fokussierung auf die Lernpro-
zesse der Schiiler:innen findet ohne Begleitung bzw. Anleitung nicht bzw.
kaum statt (Reusser & Fraefel, 2017). Dariber hinaus bieten wir den Men-
tor:innen ein Unterrichtsqualititsmerkmal als Beobachtungsschwerpunkt
an, namlich die Zielorientierung und Strukturierung von Unterricht (Li-
powsky, 2015). Dieser Schwerpunkt wurde gewihlt, da die Studierenden im
Fécheriibergreifenden Bachelor dieses Merkmal auch in der Vorbereitung
im Detail thematisieren.
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Im zweiten Teil des Inputvideos wird die Unterrichtsanalyse fokussiert.
»~Analysekompetenz wird dabei als jene Fahigkeit verstanden, die Qualitdt
[...] von beobachtetem Unterricht im Hinblick auf dessen Lernwirksamkeit
angemessen erfassen und bewerten zu konnen® (Ploger & Scholl, 2014,
S.88). Um die Mentor:innen bei der strukturierten Erfassung von Unter-
richtsereignissen zu unterstiitzen, wird das Konzept der professionellen
Wahrnehmung (,Noticing® und ,Reasoning®), inklusive des Analysedrei-
schritts (beschreiben, erkldren und Handlungsalternativen entwickeln) (u.
a. Barth, 2017; Seidel et al., 2010; Seidel & Stiirmer, 2014), eingefiihrt.
Teil des theoretischen Inputs ist die Ergebnisdarstellung von verschiede-
nen Expert:innen-Noviz:innen-Vergleichen im Bereich der professionellen
Wahrnehmung. Damit soll herausgestellt werden, dass Noviz:innen inner-
halb der Struktur des Dreischritts vor allem auf der Ebene des Beschrei-
bens operieren. Dabei tendierend sie dazu, ihren intuitiven und naiven
Vorstellungen iiber Unterricht zu folgen und iibergeneralisierende Beurtei-
lungen vorzunehmen (z. B. Seidel & Stiirmer, 2014). Expert:innen hinge-
gen identifizieren lernrelevante Situationen schneller und interpretieren
diese vertiefter; es gelingt ihnen, Unterrichtssituationen in Sinneinheiten
zu bundeln und komplexere Unterrichtsstrukturen wahrzunehmen (z. B.
van den Bogert et al., 2014). Dariiber hinaus haben Expert:innen im Laufe
ihrer beruflichen Titigkeit unterschiedliche Erfahrungen mit wirksamen
und unwirksamen Strategien gemacht, die sie zu einem differenzierten
Handlungsrepertoire verdichtet haben (z. B. Barth, 2017). In Bezug auf
die gemeinsame Unterrichtsanalyse mit den Studierenden sollen die Men-
tor:innen dafiir sensibilisiert werden, ihre Erfahrungen und Expertise zu
nutzen und explizit zu machen, um ggf. vorhandene naive Unterrichtsvor-
stellungen der Studierenden aufzudecken und gemeinsam in eine tieferge-
hende Interpretation der Geschehnisse im Unterricht einzusteigen.

3.3 Modul 3: Wie fiihre ich Gespriche als Mentor:in?

Der Gesprichsfiihrung der Mentor:innen kommt eine essenzielle Bedeu-
tung zu; im Rahmen der Unterrichtsbesprechungen nehmen die Men-
tor:innen direkten Einfluss darauf, was und wie gelernt wird (Hennissen
et al., 2011). Wahrend ungeschulte Mentor:innen ihre Mentoringtatigkeit in
der Regel an ihren eigenen Erfahrungen als Praktikant:innen orientieren
(Fraefel, 2018) und vor allem auf ihre beruflichen Erfahrungen und Prife-
renzen stiitzen (Ulvik & Sunde, 2013), gelingt es geschulten Mentor:innen,
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eher nicht-direktive Gespréchsstrategien anzuwenden, um die Studieren-
den anzuregen, professionelles Wissen iiber das Unterrichten gemeinsam
zu konstruieren (Mena, Hennissen & Loughran, 2017).

Damit Praxiserfahrungen zu Lerngelegenheiten fiir die Studierenden
werden, bedarf es einer Schulung der Mentor:innen in Bezug auf ihr
Beratungshandeln in Unterrichtsbesprechungen. Angelehnt an das Content-
Focused Coaching fokussiert das Inputvideo vor allem die Unterrichtsvor-
besprechung. Drei Dimensionen des Beratungshandelns werden im Detail
thematisiert: 1. die Verlaufsgestaltung, 2. die kommunikative Gestaltung
und 3. die inhaltliche Orientierung.

Im Verlauf des Inputvideos wird den Mentor:innen ein mdgliches Vier-
Phasenmodell fiir die Unterrichtsvor- und -nachbesprechung vorgestellt:

1. Phase: Basisinformationen zur Klasse und zur geplanten Stunde ge-
ben
In der ersten Phase des Gesprichs stellt die:der Mentor:in zunéchst die
Agenda des Gesprichs vor. Anschlieflend sollen Basisinformationen zur
Klasse und zu der geplanten Stunde ausgetauscht werden. Dabei kann
die:der Mentor:in den Praktikant:innen Informationen zur Lerngruppe
bzw. einzelnen Schiiler:innen und zu den Inhalten der Unterrichtsein-
heit bzw. der vorausgegangenen Unterrichtsstunde zukommen lassen.
Darauffolgend erldutert die:der Praktikant:in erste Ideen zu ihrer:seiner
bisherigen Unterrichtsplanung.

2. Phase: Feedback und Benennung von Alternativen
Die zweite Phase des Gesprachs ist gepragt durch das Feedback der:des
Mentorin:Mentoren zu den Planungsideen der:des Praktikantin:Prakti-
kanten. Das Ziel der Phase ist es, sich gemeinsam auf die Suche nach
alternativen Vorgehensweisen zu machen.

3. Phase: Diskussion und Entscheidung
In der dritten Gesprachsphase sollen sich die:der Mentor:in und die:der
Praktikant:in gemeinsam mit Blick auf die Lernprozesse der Schiiler:in-
nen auf eine Ldsung einigen. Die Intention dieser Phase ist es, die in
Phase zwei gesammelten Handlungsalternativen in Bezug auf die Lern-
gruppe und das Lernziel der geplanten Unterrichtsstunde abzuwigen
und finale Planungsentscheidungen zu treffen. In diesem Zusammen-
hang soll auflerdem festgehalten werden, welche Phasen ggf. gemeinsam
(Co-Teaching) unterrichtet werden.
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4. Phase: Fokussierung auf die professionelle Entwicklung
Wihrend in den erste drei Gesprachsphasen das Lernen der Schiiler:in-
nen thematisiert wird, steht in der vierten und letzten Phase des Ge-
sprachs die professionelle Entwicklung der:des Praktikantin:Praktikan-
ten im Fokus. An dieser Stelle konnen die Praktikant:innen Entwick-
lungsschwerpunkte nennen und gemeinsam mit der:dem Mentor:in z. B.
einen Beobachtungsschwerpunkt festlegen.

Die transparente Strukturierung in angemessene Gespriachsphasen wird
hierbei als Aufgabe der Mentor:innen formuliert, da diese die partizipative
Entscheidungsfindung begiinstigt sowie einen ko-konstruktiven Austausch
ermdglicht (Gartmeier et al., 2011).

Neben einer klaren Gesprachsverlaufsstruktur ist die kommunikative
Gestaltung essenziell fiir die ko-konstruktive Zusammenarbeit - insbeson-
dere dann, wenn die Studierenden sich ermutigt fithlen sollen, auch ,unfer-
tige“ Ideen zu présentieren und ihre Gedanken einzubringen. Um ko-kon-
struktiv arbeiten zu konnen, ist also eine von gegenseitiger Wertschétzung
gepragte Kooperation wichtig. Eine offene, méoglichst authentische Grund-
haltung sowie das Nachvollzichen des jeweils anderen Standpunktes sind
wichtige Facetten einer wertschéitzenden, personenzentrierten Gespréchs-
gestaltung; Gartmeier und Kolleg:innen (2011) nennen das aktive Zuhoren
als eine konkrete Verhaltensstrategie, um Wertschitzung auszudriicken und
eine konstruktive Arbeitsbeziehung herzustellen. Neben der Struktur und
der Wertschétzung als Voraussetzungen fiir die ko-konstruktive Zusam-
menarbeit, thematisiert das Inputvideo einen Leitfaden fiir die inhaltliche
Orientierung der Unterrichtsvorbesprechung. Im Zentrum des Gespréchs
soll das Lernen der Schiiler:innen stehen. Um die fiir die Lernwirksamkeit
relevanten Punkte anzusprechen, entwickelten Staub und Kolleg:innen (z.
B. Kreis & Staub, 2013; West & Staub, 2003) Kernperspektiven und Leitfra-
gen, die die Mentor:innen anregen koénnen, die fachspezifischen Inhalte
in Bezug auf lehr-lern-theoretisch relevante Aspekte von Unterricht expli-
zit zu thematisieren. Diese Kernperspektiven basieren auf Erkenntnissen
aus Lehr- und Lerntheorien sowie empirischer Forschung und wurden
in einem ldngeren Prozess gemeinsam mit Fachdidaktiker:innen sowie
Lehrpersonen entwickelt und optimiert. Die Kernperspektiven betreffen
vier Bereiche: Kldrung der Fachinhalte und Lernziele (z. B. ,Welches sind
die Lernziele der Lektion?*), Einordnung der Lektion in die Unterrichtsein-
heit und den Lehrplan (z. B. ,Auf welche Kompetenzen wird mit dieser
Unterrichtssequenz hingearbeitet?“), Vorwissen und maogliche Schwierigkei-
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ten der Schiiler:innen (z. B. ,Welche Schwierigkeiten oder Unklarheiten
konnen vorkommen?“) und Unterrichtsgestaltung zur Unterstiitzung der
Lernprozesse (z. B. ;Welche Sozialformen und Unterrichtsmethoden werden
eingesetzt, um das Erreichen der Lernziele zu unterstiitzen?*) (z. B. Kreis
& Staub, 2013). Durch die Leitfragen kénnen die Mentor:innen die Studie-
renden dazu anregen, auf ihr theoretisches Wissen zuriickzugreifen und
dieses mit der aktuellen Planung in der Praxis zu verbinden. Die von Kreis
& Staub (2013) vorgeschlagenen Leitfragen sind als Orientierungsrahmen
gedacht, der flexibel zu verwenden ist, um die Unterrichtsplanung oder die
Reflexion des bereits durchgefiihrten Unterrichts mit Bezug auf relevante
Aspekte vertieft zu thematisieren. Die Liste ist in keiner Weise abschlieflend
und auch nicht als Checkliste gedacht, die wortlich und vollstdndig abzu-
arbeiten ist. Mentor:in und Studierende konnen sie als Ausgangspunkt
nutzen, um im Hinblick auf ihre spezifischen Entwicklungsbediirfnisse
eine Teilmenge von Kernperspektiven und Kernaspekten auszuwiahlen und
allenfalls durch eigene zu ergénzen.

3.4 Modul 4: Wie gebe ich effektives Feedback?

Innerhalb der Unterrichtsbesprechungen haben die Mentor:innen die Ge-
legenheit, ihre Expertise zur Gestaltung von forderlichen Lehr-Lern-Situa-
tionen im Unterricht mit den Studierenden zu teilen. Sowohl die Unter-
richtsvor- als auch die Unterrichtsnachbesprechung stellen Feedbacksitua-
tionen dar. Feedback hat eine informierende Funktion und soll der:dem
Lernenden alternative Lernendenvorstellungen bewusst machen sowie Dis-
krepanzen zwischen aktueller Leistung und aktuellem Verstandnis auf der
einen Seite und dem zu erreichenden Zielzustand auf der anderen Seite
reduzieren (Lipowsky, 2015; Narciss, 2013). Feedback kommt demnach eine
zentrale Funktion in Bezug auf den eigenen Professionalisierungsprozess zu
(Ericsson et al., 1993; Hattie & Timperley, 2007; Narciss, 2013). Verschiede-
ne Forschungsergebnisse zeigen die erheblichen Auswirkungen von Feed-
backinteraktionen auf das padagogische Wissen, die Praxis, fachliche Uber-
zeugungen und folglich auch auf die Leistungen der Schiiler:innen (z. B.
Prilop et al., 2020; Weber et al., 2018). Nichtsdestotrotz zeigen Kluger und
DeNisi (1996), dass nicht jede Form von Feedback forderlich ist, sondern
sogar negative Konsequenzen haben kann. Aus diesem Grund fokussiert
das Inputvideo auf verschiedene Kriterien fiir qualifiziertes Feedback.
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Das Inputvideo stellt zum einen den Feedbackzyklus nach Hattie und
Timperley (2007) vor und zum anderen werden sechs Kriterien effektiven
Feedbacks nach Prilop et al. (2020) basierend auf Sluijsmans et al. (2002)
vorgestellt und mit Beispielen illustriert. Nach Hattie & Timperley (2007)
geht ein effektives Feedback auf drei Fragen ein: Was ist das zu erreichende
Ziel? (Feed up), wo stehe ich im Hinblick auf das angestrebte Ziel? (Feed
back) und welche Schritte sind zur Erreichung des Ziels erforderlich? (Feed
forward). Dariiber hinaus werden Feedbackkriterien vorgestellt, die von
Sluijsmans und Kolleg:innen (2002) generiert wurden.

Tab. 1: Feedbackkriterien nach Prilop et al. (2020) (eigene Darstellung)

Kriterium Erklarung/Definition

1. Fokus Feedback nimmt Bezug auf die Umsetzung des methodi-
schen Schwerpunkts (inkl. Fachbegriffe).

2. Konkretheit Ein spezifischer Aspekt in der Unterrichtsplanung/im Unter-
richt wird beschrieben/aufgegriffen.

3. Alternativen Handlungsalternativen werden dargelegt und erldutert.

4. Valenz Das Feedback ist ausgeglichen (positiv und kritisch).

5. Aktivierung Aktivierende und reflexionsanregende Fragen werden formu-
liert.

6. Stil Es werden durchgehend Ich-Botschaften formuliert.

Kernaussage des Moduls ist es, kollegiales Feedback konkret, aktivierend
und wertschitzend vorzubringen, um bei den Studierenden Lernprozesse
anzustoflen.

4. Mentor:in@LUH - Prdsenztreffen

Das Prasenztreffen findet am Ende jedes Fortbildungsdurchganges statt
und wird von zwei Mitarbeiter:innen der LUH geleitet. Zu Beginn des Pra-
senztreffens wird zunéchst der Erfahrungsaustausch zwischen den Teilneh-
menden in Bezug auf Unterrichtsvor- und -nachbesprechungen angeregt.
Durch die Engfithrung auf das Thema Unterrichtsbesprechungen bereits
zu Beginn des Prisenztreffens wird, wie schon durch die Inputvideos, der
Schwerpunkt des Professionalisierungsangebots herausgestellt (Lipowsky
& Rzejak, 2018). Dariiber hinaus werden wéhrend des Présenztreffens
zwei Aspekte fokussiert: 1. eine praktische Ubung zur Unterrichtsvor- und
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-nachbesprechung sowie 2. Riickmeldung zum Format und den Inhalten
von Mentor:in@LUH.

Fiir die Erprobungsphase erhalten die Teilnehmenden eine Verlaufspla-
nung zu einem fachunspezifischen Thema (Nachhaltigkeit) inkl. einer
Lerngruppenbeschreibung. Die Teilnehmenden erhalten ca. 10-15 Minuten
Zeit, sich die Unterlagen durchzulesen. Die praktische Ubung wird im
Rahmen des vierwdchigen Praktikums wie folgt situiert:

»Sie sind als Lehrkraft an einem Gymnasium in Hannover tétig. Seit et-
wa zwel Wochen betreuen Sie eine:n Praktikantin:Praktikanten von der
Leibniz Universitdit Hannover. In der nédchsten Woche méchte die:der
Praktikant:in eine fdcheriibergreifende Stunde im Rahmen des Verfii-
gungsunterrichts in Threr 10. Klasse {ibernehmen. Aufgrund des Wechsel-
unterrichts (Mafinahme wahrend der Covid-19-Pandemie), besteht Thre
Lerngruppe aktuell aus sieben Schiiler:innen; das Thema der Einheit
ist ,Nachhaltigkeit® Sie treffen sich mit der Praktikantin zur Unterrichts-
vorbesprechung. Die:der Praktikant:in hat ihre:seine ersten Ideen fiir
den Einstieg sowie die Hinfithrung zum Stundenthema bereits in einer
Verlaufstabelle festgehalten, welche Sie als Grundlage fiir Thre Vorbespre-
chung nutzen konnen.

4.1 Ubung simulierte Unterrichtsvorbesprechung

Die Teilnehmenden sind dazu aufgefordert, auf Grundlage der beschriebe-
nen Materialien eine Unterrichtsvorbesprechung zu simulieren. Eine der
Mitarbeiter:innen der LUH spielt dabei die:den Praktikantin:Praktikanten.
Die Teilnehmenden, die nicht aktiv in das Rollenspiel eingebunden sind,
erhalten einen Beobachtungsauftrag, welcher durch Fragen angeleitet wird
(z. B.: Sind die Phasen in dem Gesprich erkennbar? Gibt es Ich-Botschaf-
ten?). Die Beobachtungs- bzw. Reflexionsfragen greifen gezielt Aspekte
aus den Inputvideos auf. Sie sollen die Teilnehmenden dazu anregen, zu
tiberpriifen, inwiefern die vermittelten Inhalte zu den Dimensionen des
Beratungshandelns (Verlaufsgestaltung, kommunikative Gestaltung, inhalt-
liche Orientierung) und zu den Feedbackkriterien bereits zur Anwendung
kommen, um eine partizipative Entscheidungsfindung zwischen der:dem
Mentor:in und der:dem Praktikantin:Praktikanten zu ermdglichen.

Im Anschluss an das Rollenspiel folgt eine Reflexionsphase in der
zundchst die:der Teilnehmende, welche:r die Unterrichtsvorbesprechung
durchgefiihrt hat, eine Riickmeldung geben darf. Danach folgt die Feed-
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backphase von den Beobachter:innen. Beide Gesprachsphasen werden von
den Mitarbeiter:innen der LUH moderiert. Ziel der gemeinsamen Reflexi-
on ist es, herauszuarbeiten, welche Aspekte der in den Inputvideos vermit-
telten Inhalte bereits zur Anwendung gebracht werden kdnnen und welche
moglicherweise unverstindlich geblieben sind und im Detail diskutiert
werden sollten.

4.2 Ubung simulierte Unterrichtsnachbesprechung

Da im Rahmen des Présenztreffens keine Unterrichtsdurchfiihrung gezeigt
werden kann, dient ein 20-miniitiges Unterrichtsvideo, welches an der
Leibniz Universitdt Hannover mit sieben Schauspieler:innen als Schiiler:in-
nen und einer Studierenden als Lehrkraft aufgezeichnet wurde, als Aquiva-
lent fiir die Unterrichtsdurchfithrung. Darauf folgt eine simulierte Unter-
richtsnachbesprechung mit anschliefflender Reflexionsphase. Erneut sind
die Teilnehmer:innen in der Beobachtungsrolle dazu aufgefordert, anhand
von Reflexionsfragen zu priifen, inwiefern Aspekte der Dimensionen des
Beratungshandelns und der Feedbackkriterien umgesetzt werden, um einen
ko-konstruktiven Dialog zwischen der:dem Mentor:in und der:dem Prakti-
kantin:Praktikanten zu fordern.

Im zweiten Abschnitt des Prasenztreffens erhalten die Teilnehmenden
die Gelegenbheit, sich zum Veranstaltungsformat sowie den einzelnen Input-
videos zu dufiern. In einem offenen Austausch sollen die aktuellen Bediirf-
nisse der Teilnehmenden thematisiert werden, um diese ggf. in weiteren
Online-Lernmodulen aufzunehmen.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Insgesamt wurde das Professionalisierungsangebot Mentor:in@LUH im
Zeitraum vom Juni 2021 bis Dezember 2022 viermal durchgefiihrt und es
wurden ca. 25 Mentor:innen aus Kooperationsschulen der LUH aus- und
weitergebildet. Das Professionalisierungsangebot wurde sowohl mit Hilfe
eines Online-Fragebogens als auch miindlich im Rahmen des Présenztref-
fens evaluiert. Die Ergebnisse zeigen, dass das Tempo, die Schwierigkeit
und der Umfang der Inputvideos als angemessen bewertet wurde. Positiv
angemerkt wurde, dass durch das hybride, teils asynchrone Veranstaltungs-
format die Flexibilitdt und Selbststeuerung der Teilnehmenden erh6ht wird.
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Weiterentwicklungsmoglichkeiten werden vor allem in Bezug auf das Pri-
senztreffen angemerkt. Teilnehmende sehen hierbei die Méglichkeit noch
mehr zu interagieren, z. B. indem sie eine Vorbesprechung gemeinsam
konzipieren, bevor diese simuliert wird.

Dariiber hinaus wird das Beratungshandeln von Mentor:innen in simu-
lierten Unterrichtsvorbesprechungen wissenschaftlich untersucht. Das For-
schungsvorhaben ,,Unterrichtsvorbesprechungen vorbereiten, durchfiihren
und analysieren — Kompetenzen von Mentor:innen® (siehe Beitrag in die-
sem Band) ist angelehnt an das Professionalisierungsangebot entstanden
und fokussiert auf das Gesprdchshandeln und die Gesprichsinhalte von
(ungeschulten) Mentor:innen, um weitere Weiterbildungsbedarfe abzulei-
ten.

Zukiinftig wird Mentor:in@LUH an die Netzwerkstelle Leibniz School
Connect (http://go.lu-h.de/4vaBt) angebunden. In diesem Zusammenhang
werden die Online-Lernmodule als Open Educational Resources (OER)
zur Verfiigung gestellt sowie die Praktikumsbeauftragten unserer Koopera-
tionsschulen als Multiplikator:innen geschult. Ziel ist es, durch den freien
Zugang zu den Online-Lernmodulen den Mentor:innen der Kooperations-
schulen der LUH ausreichend Zeit und Gelegenheit zu geben, neues Wis-
sen aufzubauen bzw. ihr konzeptuelles Verstdndnis von ihrer Mentoringta-
tigkeit zu vertiefen. Videografierte Unterrichtsvor- und -nachbesprechun-
gen dienen dabei als Fallbeispiele, um das Gelernte zu reflektieren. Ein
regelmifliges Treffen, zum Beispiel in Anbindung an das Leibniz School
Connect Forum, soll weitere Bedarfe der Mentor:innen aufgreifen und
Moéglichkeit zum kollegialen Austausch bieten.
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