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Das Praxissemester an der WWU Minster

Effekte zur Professionalisierung von Lehramtsstudierenden (G) im Fach
Mathematik

Dirk Eikmeyer”

Zusammenfassung

Das Praxissemester ist seit 2014 obligatorisches Studienelement in der Lehrerausbildung an den Universitdten in
Nordrhein Westfalen (NRW). Die fiinfmonatige Praxisphase im Master of Education ist gekoppelt an hohe Erwar-
tungen an die Professionsentwicklung von Studierenden. Kénnen mit der Einfiihrung des Praxissemesters diese
avisierten Erwartungen eingeldst werden? Welche Effekte lassen sich durch das Absolvieren des Praxissemesters
im Fach Mathematik messen? Der Beitrag versucht, einige Antworten auf diese Fragen zu geben und zur Diskus-
sion zu stellen. Zentral ist dabei, dass die Studierenden das Praxissemester als Phase der eigenen Professionali-
sierung nutzen und einschatzen konnen sollen, ohne dass es zu Briichen in der Professionsentwicklung kommt.
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1 Einleitung

Im deutschen Bildungswesen hat die Lehrerausbildung einen hohen Stellenwert (Cramer 2012). Sie wird als zent-
rales Steuerungselement angesehen wenn es darum geht, politisch motivierte Bildungsreformen und wissen-
schaftlich fundierte Erkenntnisse in Schule zu implementieren. Ausgehend von den ernlichternden Ergebnissen
der deutschen Schiiler/innen bei den internationalen und nationalen Vergleichsstudien (PISA, TIMMS, IGLU)
musste jedoch konstatiert werden, dass es trotz aller Reformbemihungen zum Ende des letzten Jahrtausends
nicht gelungen war, die Lehrer/innen so zu qualifizieren, dass sich ein méglichst groRer Lernerfolg bei den Schi-
ler/innen einstellte.

Grinde fir diese unzureichende Qualifikation in der ersten und zweiten Phase der Lehrerausbildung kénnten
darin bestehen, dass erworbene Kompetenzen an der Universitdt und die schulische Realitdt oftmals weit ausei-
nanderliegen, dass sich der Wissenstransfer in die Praxis nur langsam und unsystematisch vollzieht und die eige-
nen Uberzeugungen vom ,,guten Mathematikunterricht” nicht stabil genug ausgebildet sind, um sich in adaqua-
ten Handlungsmustern niederzuschlagen (vgl. Arnold et al. 2011; Cramer 2012; Terhart 2012; Rothland und Scha-
per 2018).

Unabdingbar erscheint es demgemal, dass es in der Lehrerausbildung gelingen muss, wissenschaftliche The-
oriekenntnisse und unterrichtliches Praxishandeln mit dem Ziel der Steigerung des Lernerfolgs fiir die Schiiler/in-
nen sinnvoll miteinander zu verkniipfen. Die Qualitat und Wirksamkeit der Lehrerausbildung hdangen u.a. davon
ab, ,,wie gut es gelingt, eine Balance zwischen Wissenschaftsorientierung und Orientierung an der Berufspraxis
zu finden " (Fried 1998, S. 50). Praxisphasen werden hierbei eine zentrale Rolle fir den Wissenstransfer zuge-
sprochen.

Mit der Verabschiedung des Lehrerausbildungsgesetzes von 2009 (GV. NRW 12.05.2009) wurde ein fiinfmo-
natiges Praxissemester, das im Masterstudium verortet ist, in die universitdre Lehrerausbildung aufgenommen.
Dessen Ziel wird wie folgt beschrieben (Homepage ZfL2 Miinster):
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,Ziel des Praxissemesters ist es, berufsfeldbezogene Grundlagen fiir die weitere Professionsentwicklung mittels
einer wissenschaftlich fundierten Ausbildung fiir die berufspraktische Téitigkeit zu schaffen. Hierzu werden berufs-
relevantes wissenschaftliches Theorie- und Reflexionswissen aus Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungs-
wissenschaften in einer forschenden Grundhaltung (als didaktische Leitlinie) mit einer wissenschaftlich fundierten
Ausbildung mit der Schulpraxis in Beziehung gebracht. Das Praxissemester erméglicht wichtige Lernerfahrungen
wdhrend der Professionsentwicklung in sémtlichen schulischen Handlungsfeldern. (...) Es werden auf8erdem Chan-
cen zur Wahrnehmung und Reflexion der eigenen Lehrerpersénlichkeit eréffnet.”

Zur Erreichung des genannten Zieles werden alle an der Lehrerausbildung beteiligten Akteure mit einbezogen
sowie umfangreiche Begleitveranstaltungen angeboten (siehe 3). Ob und in welchem Umfang das Praxissemester
in NRW einen Beitrag zur Professionsentwicklung von Studierenden leisten kann, ist jedoch nach wie vor offen.

In dem vorliegenden Beitrag erfolgt zunachst die Darlegung der theoretischen Ausgangsposition zu den Pra-
xisphasen in der Lehrerausbildung. Es schlieRt sich eine Beschreibung der aktuellen Situation in der Lehreraus-
bildung in NRW an mit dem Fokus auf das seit 2014 implementierte neue Ausbildungselement ,Praxissemester”.
Bevor die empirische Untersuchung dargestellt und erldutert wird, werden die theoretischen Grundlagen zur
Erfassung professioneller Kompetenz aufgezeigt. Schwerpunkt dieser Untersuchung bilden die epistemologi-
schen Uberzeugungen von Studierenden, die maRgeblich Einfluss auf die Gestaltung von ,,gutem” Mathematik-
unterricht nehmen. Erste Ergebnisse, die auf der Grundlage eines Mixed-Methods-Evaluations-Ansatzes gewon-
nen wurden, werden abschlieBend berichtet und vor dem Hintergrund der zugrunde liegenden theoretischen
Ausgangsposition bewertet.

2 Praxisphasen in der Lehrerausbildung

Zur Vorbereitung auf den Beruf des Lehrers gehért in der Bundesrepublik Deutschland (BRD) die zweiphasige®
Ausbildung. Vor dem Hintergrund der Bologna Beschliisse (1999) ist die erste Phase an der Universitat seit Mitte
der 2000er Jahre deutlich in Umfang und Inhalt aufgewertet worden und dies zugunsten der zweiten Phase, dem
Vorbereitungsdienst* (vgl. Abb. 1). Der Anteil der Praxisphasen wihrend des Studiums hat entsprechend zuge-
nommen, ohne dass jedoch wissenschaftlich belegt werden konnte, dass der Ruf nach ,Mehr Praxis!“ (Terhart
2014) und deren sehr heterogene Ausgestaltung an den lehrerbildenden Hochschulen einen Beitrag zur Profes-
sionalisierung angehender Lehrkrafte leisten kann. Bereits in der Expertise der sog. Baumert-Kommission zur
ersten Phase der Lehrerbildung in NRW aus dem Jahr 2007 pladiert die Kommission ,,ausdriicklich nicht fiir mehr,
sondern fiir bessere Praxisphasen in der universitéren Lehramtsausbildung. Der Praxisbezug der universitéiren
Praxisphasen richtet sich dabei nicht auf die Vermittlung von Handlungsroutinen im Unterricht und im Schulbe-
trieb, sondern auf die theoretisch-konzeptuelle Durchdringung und Analyse beobachteter oder selbsterfahrener
Praxis.” (MIWFT 2007, S. 8) Es wird deutlich, dass die Betonung auf der Verzahnung von Theorie und Praxis und
des wissenschaftlich reflektierenden Blicks der Studierenden im Sinne des Forschenden Lernens liegen sollte und
weniger auf der Forderung der Unterrichtskompetenz.

Im folgenden werden Praxisphasen unterschieden in schulische Praxisphasen (Weyland, 2014) und Lehr-Lern-
Labore als universitarer Lernort mit Praxisbezug (Briining, 2018).

Eine unabdingbare Voraussetzung fiir die Gestaltung effektiver schulischer Praxisphasen sind die personellen
und institutionellen Kooperationen (Weyland, 2008), welche in der Praxis haufig problembehaftet sind. Dies
ergibt sich zum einen durch die interinstitutionelle Betreuung (vgl. Abb. 3), die aus verschiedenen Institutionen
die Begleitung der Studierenden Gibernehmen und haufig differente Vorstellungen (iber die Ziele von Praxispha-
sen aufweisen und zum anderen durch die intrainstitutionelle Betreuung mit den jeweiligen fach- , fachdidakti-
schen und padagogischen Vorstellungen und Zielen an den Universitadten.

Hascher und Zordo (2015 S. 30) geben dariber hinaus zu bedenken, dass die Wirksamkeitserwartungen an
die in die Lehrerbildung integrierten schulischen Praktika, insbesondere die Langzeitpraktika, Gberhéht sind. So
positiv das Sammeln von Erfahrungen in der Schul- und Unterrichtspraxis auch sein mag, der uneingeschrankte
Glaube an die Wirksamkeit von Praktika kann auch zu einer Falle werden, , weil er uns vortauscht, dass Erfahrun-
gen stets zu Expertise fihren” (Hascher, 2005, S.41). Diese von Hascher (a.a.0.) bezeichnete , Erfahrungsfalle”
basiert auf den Vorstellungen, dass bereits das Sammeln von Erfahrungen zum Aufbau von Expertise flihrt, dass
Praxisphasen einen Lernzuwachs garantieren und dass Praxisphasen zu einer unreflektierten Haltung gegeniiber
Erfahrungswissen verfiihren (vgl. Hascher, 2005, S. 41).

So stellt Hascher (a.a.0.) heraus, dass eine ausschlieRlich in der Praxis erfolgte Routinebildung durch Adaption
vorgefundener Unterrichtsmuster unzureichend ist, da die subjektiven Annahmen oftmals nicht hinterfragt und
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Uberprift werden. Dementsprechend wiirden unreflektierte Praxisphasen zu einer Fixierung unproduktiver
Handlungsmuster beitragen. Dieses Phanomen wird von Hascher als Praktikumsmythos bezeichnet:

,,Der Praktikumsmythos bezeichnet die Gesamtheit an subjektiven und kollektiven Uberzeugungen, dass ein Prak-
tikum, unabhéngig von der Uberpriifung seiner Wirksamkeit und trotz der im Feld vorhandenen Probleme der
sinnvollste und beste Ort fiir die schulische Lern- und Professionalisierungspraxis ist und dementsprechend eine
zentrale Bedeutung fiir die angehenden Lehrer/innen und Lehrer, ihre aktuelle Entwicklung und ihr (kiinftiges)
schulisches Handeln hat.” (Hascher, 2011, S.9)

Insgesamt scheinen die Qualitat der schulpraktischen Lerngelegenheiten sowie deren Einbindung in den gesamte
Lehrerausbildungsprozess von gréRerer Bedeutung zu sein, als deren Quantitat (Mayr 2003; Grossman 2005;
Kuckartz 2009; Terhart 2014, S. 44, ) ,Notwendig sei daher ein Zusammenspiel zwischen theoretischen Erkennt-
nissen und berufspraktischer Erfahrungen, die in Lern- und Reflexionsprozessen zu handlungswirksamen Wissen
integriert werden, beispielsweise in praxisnahen Settings” (Briining, 2018, S.97). Dies legt nahe, dass erst die
Erprobung theoretischer Konstrukte, beispielsweise unterrichtsbezogene konstruktivistische Uberzeugungen
(siehe 4), im praktischen Kontext erlebbar gemacht werden sollten und die sich anschlieRende Reflexion tatsach-
lich zu einer Kompetenzerweiterung (Coleman et al., 2012) und zu Veranderungen auf der Ebene des Unterrich-
tens (Leuchter et al., 2006) filhren. DemgemaR konnten beispielsweise Konig und Rothland (2015) bei Osterrei-
chischen Studierenden, die in ihrem Studium eine Vielzahl schulpraktischer Lerngelegenheiten vorfanden und
insgesamt eine starkere Verzahnung von Theorie und Praxis erfuhren, im Vergleich zu deutschen Studierenden
einen starkeren Wissenszuwachs im handlungsnahen Wissen nachweisen.

Bevor das Praxissemester in der Ausprdagung am Standort Miinster ndher dargestellt und beleuchtet wird,
erfolgt die Beschreibung einer Praxisphase, die nicht im schulischen Kontext, sondern im universitaren Rahmen
verortet ist und bei der Auswertung der Datenbasis eine zentrale Rolle spielt.

Lehr-Lern-Labore sind eine besondere Organisationsform der universitdaren beziehungsweise fachdidakti-
schen Lehrerausbildung. Das Besondere an Lehr-Lern-Laboren ist, dass sie eine geeignete Verknlipfung zur For-
derung von Schiler/innen und gleichzeitig eine Lerngelegenheit fuir Lehramtsstudierende darstellen: ,Lehr-Lern-
Labore sind eine spezielle Organisationsform der Lehramtsausbildung, in der Lern- bzw. Férderaktivitdten von
Schuler/innen und die berufsbezogenen Qualifizierungen von Lehramtsstudierenden sinnvoll miteinander ver-
knlpft werden” (Briining 2018 S. 176; vgl. ebd. S. 142f.). Hinsichtlich der Lehr-Lern-Labore als universitare Lehr-
veranstaltungen wird der Begriff ,Labor’ nicht auf die Raumlichkeit bezogen definiert, sondern stellt auf der Me-
taebene ein Konzept des gemeinsamen entdeckenden Lernens und Lehrens dar. Innerhalb dieses Labors sollen
alle Teilnehmenden forschend tatig werden. (Vgl. ebd., S. 135f., S. 141)

Lehr-Lern-Labore sind eng verbunden mit klassischen Schilerlaboren, in denen die Schiler/innen die Mog-
lichkeit bekommen, selbstandig zu beobachten, zu experimentieren oder zu konstruieren. Durch die Integration
der Schiilerlabore in die Lehramtsausbildung entstehen die Lehr-Lern-Labore. Im Rahmen dieser Lehrveranstal-
tungen wird ein ganzheitlicher Ansatz der Lehrerausbildung verfolgt. , Die Studierenden sind aktiv in den Prozess
der Lernumgebungsentwicklung, -durchfiihrung und -evaluation einbezogen, reflektieren ihre eigenen Fahigkei-
ten und erweitern sowohl fachdidaktische als auch fachwissenschaftliche Kompetenzen in einem iterativen Pro-
zess” (ebd., S. 138). Der Unterschied zu anderen Lehrveranstaltungen im universitaren Rahmen besteht darin,
dass Lehr-Lern-Labore den Studierenden die Moglichkeit bieten, durch direkte Interaktionen mit den Schiler/in-
nen in komplexitdtsreduzierten Lernumgebungen professionelle Handlungskompetenzen zu erwerben (vgl. ebd.,
S. 153). Lehr-Lern-Labore sind ein gutes Beispiel fir die Verzahnung von Theorie und Praxis, die oftmals als feh-
lend in der Lehrerausbildung kritisiert wird. Die Teilnahme der Studierenden fordert insgesamt ihre fachdidakti-
schen und diagnostischen Kompetenzen sowie ihre Lehrerselbstwirksamkeitserwartungen. Demnach wird ver-
mutet, dass , das komplexitatsreduzierte Setting von Lehr-Lern-Laboren nicht zu einem Praxisschock” (ebd., S.
157) fiihrt.

Restiimierend bedeutet das, dass die Konzeption der Lehr-Lern-Labore die Kompetenzentwicklung der Studie-
renden fordert und die Selbstwirksamkeitserwartungen sowie die Uberzeugungen positiv beeinflusst (vgl. ebd.,
S. 159).

Vor dem hier aufgezeigten theoretischen Hintergrund zu Praxisphasen wird zum einen die Frage aufgewor-
fen, welche Effekte durch das Praxissemester gemessen werden kénnen und zum anderen, welchen Einfluss
hierbei die vorgefundene Schulpraxis und die Teilnahme an Lehr-Lern-Laboren haben.
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3 Das Praxissemester an der WWU Miinster

Trotz dieser weitreichenden Kritik an der Wirksamkeit von schulpraktischen Phasen und der nach wie vor dirfti-
gen empirischen Forschungslage (vgl. Gréschner und Schmitt 2010; Rothland und Boecker 2015b) wurde in NRW
eine neue Langzeitform des Praktikums eingefiihrt: Das Praxissemester.

Gekennzeichnet ist das Praxissemester durch die drei Zieldimensionen: Berufswahliberpriifung, Kompe-
tenzerweiterung und Theorie-Praxis-Verzahnung®.

Das Praxissemester ist ein zentrales Modul des Masterstudiums gemal Lehrerausbildungsgesetz von 2009
(LABG 2009). Es beinhaltet ein bildungswissenschaftlich und fachdidaktisch vorbereitetes fiinfmonatiges schuli-
sches Langzeitpraktikum im angestrebten Lehramt. Das mit 25 LP akkreditierte Modul wird in der Regel im 2.
Semester des Lehramts Grundschule absolviert und ist Voraussetzung zum Abschluss des Master of Education
(G).
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1. bis 3. Studienjahr (6 Semester) - 4. bis 5. Studienjahr (4 Semester) 6. bis 7. Jahr (18 Monate)

Abbildung 1: Die gestufte Lehramtsausbildung an der WWU Miinster (ZSB Miinster, 2017, S. 8)

Die nun folgenden Erlauterungen beziehen sich standortspezifisch auf die Ausgestaltung an der WWU Miinster.
Das Praxissemester gliedert sich i. d. R. in drei Teile. Die Vorbereitung beginnt im Vorsemester mit dem Metho-
denseminar (Methoden der empirischen Sozialforschung) und den Einfiihrungsteilen der drei Projektseminare
,Praxissemester” (Fach 1/Fach 2/Bildungswissenschaften). Die Durchfiihrung des Schulpraktischen Teils erfolgt
ab Mitte Februar/Mitte September eines Jahres. In dieser Phase werden die Studierenden sowohl hochschulsei-
tig als auch durch die Schule und das Zentrum fiir schulpraktische Lehrerausbildung betreut. Die Nachbereitung
erfolgt zum Abschluss des Praxissemesters in den Projektseminaren ,Praxissemester” (vgl. Abb. 2).

VORSEMESTER PRAXISSEMESTER NACH SCHULPRAKT. TEIL

Vorbereitung Schulpraktischer Teil Nachbereitung /Reflaxion
Projektseminare ,Praxissemester” ’ Begleitung an den Lernorten Schule | ) Projektseminare ,Praxissemester”
und Methodenveranstaltung und Zentrum fiir schulpraktische

Lehrerbildung sowie fiir Studien-

projekte durch die Hochschule

Abbildung 2: Phasen des Praxissemesters (ZfL Minster)

Das Praxissemester verknlipft fiir Studierende drei Lernorte: die zustandige Hochschule, die zugeteilte Prakti-
kumsschule und das Zentrum fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL). Diese gemeinsame Betreuung der Stu-
dierenden stellt eine besondere Herausforderung und zugleich Chance dar. Erstmalig wird die Chance geboten,
dass alle an der Ausbildung von Lehrer/innen und Lehrern beteiligten Akteure die Betreuung der Studierenden
Ubernehmen. Die Herausforderung besteht vor allem darin, Rollenklarheit untereinander und gegeniiber den
Studierenden zu erzeugen und zugleich zielfliihrende Aufgaben zu stellen und die Studierenden bei der Bearbei-
tung dieser zu unterstiitzen und zu begleiten.
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Lernort
Hochschule

Studierende/r Forschende Grundhaltung

Abbildung 3: Beteiligte im Praxissemester (ZfL Miinster)

Als Basis fur die Unterstiitzung der Studierenden dient
die Zielperspektive, eine individuelle, kritisch-kon-
struktive Auseinandersetzung mit Theorieansdtzen,
Praxisphanomenen und der eigenen Lehrerpersénlich-
keit zu ermoglichen, um so eine forschende Grundhal-
tung anzubahnen. Neben den schulpraktischen Erfah-
rungen sammeln die Studierenden auch Erfahrungen
zur Schulpraxisforschung. In jedem studierten Fach
und in den Bildungswissenschaften fiihren sie jeweils
ein Studienprojekt durch. Die drei Studienprojekte bil-
den die Grundlage fiir die Prifungs- und Studienleis-
tungen der Hochschule. In Anlehnung an den For-
schungskreislauf nach Wildt (2009 S. 5-6) umfasst das
Studienprojekt die selbststandige, methodisch abgesi-
cherte Entwicklung, Bearbeitung, Auswertung und Do-

kumentation einer fachdidaktischen oder bildungswissenschaftlichen Fragestellung auf der Grundlage theoreti-
scher Voruberlegungen. Studienprojekte werden vornehmlich durch die Lehrenden der Hochschule in den Pro-
jektseminaren vorbereitet, begleitet und bewertet. Bei der Umsetzung am Lernort Schule unterstiitzen die Aus-
bildungslehrkrafte des Zentrums fiir schulpraktische Lehrerausbildung und der Schule. Die Durchfiihrung muss

mit der Schule abgestimmt werden (vgl. ZfL, 2016).
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4 Unterrichtsvorhaben

Abbildung 4: Anforderungen im Uberblick (ZfL Minster)

Dokumentation eines
Studienprojektes im 3. Fach

Methodenveranstaltung unbenotet
Studienleistung nach
Vorgabe des Lehrenden

Praxissemesterbericht benotet
iiber 2 Studienprojekte

in 2 Fachern

Studienleistung unbenotet

Schulpraktischer Teil unbewertet
Erbringung des Stundenvolumens
der Unterrichtsvorhaben

Die Dokumentationen zweier Studienprojekte bilden den Praxissemesterbericht, d.h. die benotete Modulab-
schlussprifung. Die Dokumentation des dritten Studienprojektes wird als nicht benotete Studienleistung ver-
bucht. Die Voraussetzungen und Vorgaben fiir das Erbringen von Leistungen legt grundsatzlich der bzw. die Leh-
rende des Projektseminars fest. Neben den Studienprojekten sollen auch die vier Unterrichtsvorhaben zur Ent-
wicklung einer Forschenden Grundhaltung beitragen. Sie sind bewertungsfrei und nicht Teil der Prifungsleistun-
gen im Praxissemester. Sie werden grundsétzlich als Vorhaben im Unterricht zu konkreten fachlichen, fachdidak-
tischen und methodischen Fragestellungen verstanden (vgl. Abb. 4).

4 Forschungsansatze zu Praxisphasen und professioneller Kompetenz

Inwieweit Studierende die fiinfmonatige Praxisphase nutzen kénnen, um sich intensiv mit diesen Zieldimensio-
nen im Sinne der zunehmenden Professionalisierung auseinanderzusetzen, ist bisher nur in Ansatzen belegt. Be-
legt ist hingegen, dass der Wechsel aus der ersten in die zweite Ausbildungsphase zu starken Erschiitterungen
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fUhren kann, dem sog. "Praxisschock” (Bohl 1971). Ob und wie diese neu eingefiihrte Praxisform Wirkung auf die
Entwicklung der Studierenden zeigt, ob es sogar zu Briichen bzw. Effekten der De-Professionalisierung kommen
kann, ist bislang nur vereinzelt untersucht worden. (vgl. Groschner & Schmitt 2010) Das folgende Zitat von Rot-
hland (2016, S. 129-130) untermauert die aktuelle Situation:

LAllerdings ist nachdriicklich darauf hinzuweisen, dass die ( ... ) ersten Forschungsansdtze lediglich den Beginn der
empirischen Forschung zum Praxissemester bzw. zu verldngerten Praxisphasen in der ersten Phase der Lehrerbil-
dung unter Beriicksichtigung einzelner, ausgewdhlter Aspekte markieren, die keinesfalls dazu angetan sind, die
Nutzung und Wirkung des Praxissemesters gleichsam empirisch abgesichert infrage zu stellen. Stattdessen steht
diese Forschung als Teil der empirischen Lehrerbildungsforschung noch am Anfang.”

Als problematisch ist zu bewerten, dass sich zum einen die Organisation, Dauer, inhaltliche Schwerpunktsetzung
sowie die Einbettung in den Studienverlauf der untersuchten Praktika je nach Standort stark unterscheiden. Aber
auch die Zielsetzung, die Instrumente und die forschungsmethodische Anlage der jeweiligen Untersuchungen
variieren stark, sodass eine Generalisierung von Ergebnissen kaum moglich ist (Besa & Blidcher 2014). Dennoch
zeigen die Befunde mehrheitlich, dass Schulpraktika zur Weiterentwicklung der professionellen Kompetenzen
angehender Lehrer/innen beitragen kénnen. (Dieck et al. 2009; Bodensohn und Schneider 2009; Schubarth et al.
2012; Groschner et al. 2012; Hascher und Zordo 2015; Arnold et al. 2014; Gréschner 2015; Besa et al. 2016)

Kosinar et al. (2016) attestieren ebenfalls, dass Untersuchungen zur Wirksamkeit von Praxisphasen im Stu-
dium sowohl national aus auch international nur defizitar vorliegen und forschungsmethodisch lange Zeit aus-
schliefRlich auf (expliziten) Selbsteinschdtzungen von Studierenden im Rahmen quantitativer Untersuchungen
basierten.

Rothland und Boecker (2016) weisen insgesamt auf sieben forschungsrelevante Segmente hin, die sich ,vor
allem an die personellen und kontextuellen Determinanten der Entwicklung professioneller Handlungskompe-
tenz von Lehrkraften” anschliefen. Im Fokus stehen hierbei die personenbezogenen Wirkungen bei den Studie-
renden und weniger die institutionellen Rahmenbedingungen. Fir die im folgenden aufgefiihrten Untersuchun-
gen sind insbesondere dem 1. und 4. Segment zuzuordnen: ,,... (1.) die Voraussetzungen der Studierenden ...
[und] (4.) die Wirkungen des Praxissemesters” (vgl. Rothland und Boecker, 20153, S. 120).

Grundlage fur die Erfassung professioneller Kompetenz bilden in der Mathematikdidaktik die beiden Large-
Scale-Studien COACTIV (Baumert et al. 2011) und TEDS-M (Blomeke et al. 2010). Als Kompetenzfacetten werden
in beiden Studien neben dem Professionswissen die Uberzeugungen, die Motivation und die Selbstregulation
von Lehrkraften ausgewiesen. Wie in Abbildung 5 dargestellt lassen sich die Facetten weiter aufgliedern (hier die
Facette des Professionswissens) und durch entsprechende Fragebogenskalen operationalisieren, die den wissen-
schaftlichen Gutekriterien entsprechen.

Motivationale
Orientierungen

Aspekte
professioneller Uberzeugungen Selbstregulation
Kompetenz

P

Professionswissen

/ Padag\ OrganN }Qatungs

\psycholog.] | sations-

WSSW wissey \Wlssen
Y

zentrale Professionswissenskategorien
Shulman (1986, 1987)

Kompetenz-ﬂach\
bereiche ste”

Abbildung 5: Das Kompetenzmodell von COACTIV. (vgl. Baumert et al., 2011, S. 32)

Konkret werden in dieser Studie die mathematikspezifischen epistemologischen Uberzeugungen zum Lehren und
Lernen® untersucht. Sie bilden eine zentrale Facette professioneller Kompetenz, die maRgeblich Einfluss auf die
Entscheidungen zur Gestaltung des Mathematikunterrichts nehmen und somit auch auf den Unterrichtserfolg.
Obwohl epistemologische Uberzeugungen als relativ stabil zu kennzeichnen sind, konnten bereits Effekte zur
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Veranderung wahrend des Mathematikstudiums nachgewiesen werden (Schlax 2016). Die epistemologischen
Uberzeugungen zur Mathematik nehmen eine zentrale Rolle ein, wenn es einerseits um die Beschreibung von
Professionalitat geht und andererseits der Professionsanspruch an ,,guten Mathematikunterricht” erhoben wird.
Grundlegend ist hierbei die Annahme, dass konstruktivistisch gepragte Uberzeugungen das Handeln der Lehr-
krafte positiv beeinflusst vor dem Hintergrund der Ergebnisse der Schiler/innen im Unterricht (Staub und Stern
E. 2002).

5 Der Einfluss des Praxissemesters auf die Uberzeugungen von ,,gutem*” Ma-
thematikunterricht — Einblicke in die quantitative und qualitative Unter-
suchung zu den epistemologischen Uberzeugungen von Studierenden

Die vorliegende Arbeit nimmt Studierende der WWU Miinster im Lehramt Primarstufe mit Schwerpunkt
Mathematik in den Fokus. Untersucht wird die Entwicklung professionsbezogener Uberzeugungen vor und nach
dem Praxissemester und deren Bezug zur subjektiv wahrgenommenen Schulpraxis sowie zu Praxiserfahrungen
in Lehr-Lern-Laboren. Basierend darauf ergeben sich folgende zentrale Fragestellungen:
(1) Welche epistemologischen Uberzeugungen dominieren bei den befragten Studierenden vor Beginn des
Praxissemesters?
(2) Inwieweit verandern sich diese Uberzeugungen im Verlauf des Praxissemesters?
(3) Welche Griinde nennen Studierende fiir die Stabilitdt bzw. die Verdnderungen der eigenen Uberzeugun-
gen in Bezug auf die subjektiv wahrgenommene Schulpraxis und die Teilnahme an Lehr- Lern-Laboren?
Der Forschungsgegenstand ist verhaltnismaRig komplex, was einen Einfluss auf das Forschungsdesign hat: Wie
in Abbildung 6 dargestellt, wurde fir die Untersuchung ein sequentielles Mixed Methods-Design gewahlt.

Befragungszeitpunkt 1 ¢ Prabefragung quantitativ

e Verdnderung der Uberzeugungen?

.  Postbefragung quantitativ
Bef: kt 2
efragungszeltpunit » Problemzentriertes Interview qualitatity

Abbildung 6: Sequentielles Mixed-Methods-Design der vorliegenden empirischen Untersuchung

Da es sich um eine Interventionsstudie handelt und zudem Effekte auf der Ebene der Gesamtgruppe (N=220) als
auch auf der Ebene einzelne Studierender gemessen werden sollen, kann die empirische Untersuchung in Anleh-
nung an Buchholtz und Kaiser (2017) als Mixed-Methods-Evaluations-Ansatz zur Untersuchung von Mikro- und
Makro-Interaktionen bezeichnet werden. Buchholtz und Kaiser sehen klare Vorteile in der Kombination quanti-
tativer und qualitativer Verfahren: ,Mixed Methods-Ansatze [sind hier] sinnvoll, da [sie sich] prinzipiell dazu eig-
nen, Evaluationsgegenstande von hohem Komplexitatsgrad zu erfassen.” Denn: Durch die Kombination verschie-
dener Methoden kénnen sowohl Makro-, als auch Mikrostrukturen bericksichtigt werden. Die Mikro-Ebene um-
fasst dabei die ,individuelle Wahrnehmung von hochschuldidaktischen Lehr- und Lernprozessen”, die Makro-
Ebene hingegen bezieht sich auf , Strukturen [...], die sich aufgrund eines standardisierten Vergleiches von Leis-
tungen und Uberzeugungen von Studierenden unterschiedlicher Hochschulgruppen ergeben.”

Ubertragen auf diese Untersuchung werden zunichst auf der Makroebene mittels standardisierten Fragebo-
gendesigns die Effekte gemessen, die auf das Absolvieren des Praxissemesters bei der Gesamtgruppe erfasst
werden kénnen. Aus diesen Ergebnissen werden Studierende, bei denen bestimmte Effekte messbar waren, ge-
zielt fur die Problemzentrierten Interviews (n. Witzel, 1985) ausgewahilt.

5.1 Quantitative Untersuchung

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurden N = 220 Studierende des Lehramtes der Primarstufe an der
WWU Miinster vom Sommersemester 2017 bis Wintersemester 18/19 vier Wochen vor Beginn (Pre-Fragebogen)
sowie unmittelbar nach dem Abschluss (Post-Fragebogen) ihres Praxissemesters anhand eines siebenseitigen
Fragebogens quantitativ zu den in Tabelle 1 aufgefiihrten Inhalten befragt. Die schriftliche Befragung fand im
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Rahmen von Seminaren am Institut fiir Didaktik der Mathematik und der Informatik der WWU statt. Ausgehend
von dem erprobten Fragebogen zu den Uberzeugungen aus der TEDS-M Studie mit den vier aufgefiihrten
Hauptkategorien konnten durcht die Pre- und Posterhebung Verdanderungen festgestellt und belegt werden.
MaRgeblich fiir diese Untersuchung sind die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik, die
handlungsleitend fir die Gestaltung von ,,gutem” Mathematikunterricht sind und somit einen entscheidenden
Beitrag zum Lernerfolg der Schiiler/innen leisten. Hier gibt es zwei Gegenpole: Die Uberzeugungen kénnen
entweder transmissiver oder konstruktivistischer Natur sein. Eine Person mit transmissiver Uberzeugung zum
Lehren und Lernen von Mathematik sieht die Losung gegeniiber dem Weg im Vordergrund, praferiert frontalen
Unterricht und sieht Praxiserfahrungen als unnotig an. Eine konstruktivistische Herangehensweise hingegen
stellt den Losungsweg und dessen Erprobung und tiefgehendes Verstandnis gegenliber dem Ergebnis klar in den

Vordergrund.
Thematische Kategorie Anzahl Erhebungs- Quelle Skala
Hauptkategorie Subkategorie Items Zeitpunkt(e) der Items
Uberzeugungen zum Wesen dynamisch 6
der Mathematik statisch 6 c . 3
. L 0 s
Uberzeugungen zum Lehren transmissiv 8 g:Jo_g ; % < © 'FE’ 3
und Lernen von Mathematik konstruktivistisch 6 oy © 3£ 2 5=
o © Al B 2o
- o s £ £ 902
Uberzeugungen zur Natur O 2T ¢ g5 3
. . -- 8 L @ % (% =] v 2N
mathematischer Leistungen o & 85 527
- - oo s F B~ 2
Uberzeugung, vorbereitet zu S E EEQ
(&}
sein, um als professionelle - 13 Qe o
Lehrkraft zu arbeiten '§ S g
Wahrgenommene Schulpraxis traditionell-direkti 13 angelehnt an v g%
an der Schule, an der das raditionefi-direktiv nur Wittmann & Muller g
Praxissemester absolviert . . Post-Test (2004) =
eigenaktiv 15

wurde

und Kapnick (2014)

Tabelle 1: Aufbau und Struktur des eingesetzten Fragebogens.

Die nachfolgenden Items aus dem Fragebogen der TEDS-M Studie verdeutlichen die distalen Ausprdagungen
transmissiver und konstruktivistischer Uberzeugungen:

alle Formeln merken.

kénnen.

Losung richtig ist.

Um in Mathematik gut zu sein, muss man sich einfach nur

Man muss Schilerinnen und Schilern exakte Verfahren
beibringen, damit sie mathematische Probleme l6sen

In der Mathematik ist es nicht nur wichtig, die richtige
Losung zu finden, sondern auch zu verstehen, warum diese

stimme uberhaupt

nicht zu

Lehrpersonen sollten Schiiler(inne)n die Méglichkeit geben,
ihre eigenen Wege zu finden, um eine Aufgabe zu 16sen.

-

-
o
3 8
N T
R
< o
L <
c o
v o
E E
E E
e © 3
w VN
2 LJ3
2 3
2 LJ3
2 LJ3

Wie sehr stimmen Sie den folgenden Aussagen tiber das Lehren und Lernen von Mathematik zu?
Bitte lesen Sie die Aussagen sorgfaltig durch und antworten Sie intuitiv!

stimme eher zu

-
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Abbildung 7: Beispielitems zu der Kategorie ,,Uberzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik“”
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Mit den beiden ersten Items werden transmissive und mit den beiden folgenden Items konstruktivistische Aus-
pragungen von Uberzeugungen zum Mathematikunterricht erfasst. Insgesamt enthalt der Fragebogen acht Items
zu transmissiven und sechs Items zu konstruktivistischen Uberzeugungen. Erhoben werden die Daten auf einer
sechsstufigen Likert-Skala.

Bei der Darstellung der nachfolgenden Ergebnisse wird sich auf die Erhebung mit N=85 Studierenden aus dem
WS 17/18 bezogen. Zunachst verdeutlicht die Abbildung 8, dass die Studierenden sowohl vor als auch nach dem
Praxissemester stark ausgepragte konstruktivistische Uberzeugungen aufweisen (t1: MW=5,29; t2: MW=5,35)
wahrend die transmissiven Uberzeugungen weniger stark ausgepragt sind (t1: MW=2,13; t2: MW=2,07). Zudem
wird die Erkenntnis, dass es sich bei konstruktivistischen und transmissiven Uberzeugungen um Gegenpole han-
delt in dieser Untersuchung bestatigt. Nach Umkodierung der transmissiven Werte kann wie in der TEDS-M Stu-
die belegt aufgezeigt werden, dass es sich zwar um Gegenpole handelt, diese jedoch nicht deckungsgleich sind.

transmissiv konstruktivistisch

Median
t1 t2

e
S+

Abbildung 8: Mittelwerte und Streuung der Ergebnisse t1 und t2 zur Kategorie ,,Uberzeugungen zum Lehren und Lernen
von Mathematik”

1 2 3 4 5

Im Anschluss an die Darstellung der Ausprigungen transmissiver und konstruktivistischer Uberzeugungen
werden nun die im Zentrum der Untersuchung stehenden Verdnderungen visualisiert dargestellt. Aus der Abb. 9
geht hervor, dass es bei ca. 27 % der Probanden zu keinen Veranderungen kommt. Starker ausgepragte konstruk-
tivistische Uberzeugungen lassen sich bei ca. 41% nachweisen wobei die Streuung zwischen 0,167 und 1,00
Punktwerten liegt. Bei ca. 31% der Studierenden sinkt der Wert um 0,167 bis 0,83 Punkte. Als Ergebnis kann
festgehalten werden, dass sowohl vor als auch nach dem Praxissemester die Uberzeugungen eher
konstruktivistisch ausgepragt sind und dass die Verdnderungen von , konstruktivistisch zu transmissiv” als auch
von ,transmissiv zu konstruktivistisch” stattfinden. Ein Praxisschock, wie in den 80er Jahren konstatiert, kann
durch das Absolvieren des Praxissemesters empirisch nicht belegt werden.

15
1,0
0,

"||""I""IIIIIIIIIIquumu

-0,5

0]

---> konstruktivistisch

Differenz t2 - t1

Abbildung 9: Kategorie
,Uberzeugungen zum Lehren
-1,0 und Lernen von Mathe- matik“:
1 6 11 16 21 26 31 36 41 46 51 56 61 66 71 76 81 Differenz zwischen Pre- und
Postbefragung sortiert

transmissiv <------

Studierende, geordnet

Dennoch ist auffillig, dass es bei einigen Studierenden zu deutlichen Verdnderungen ihrer Uberzeugungen
kommt und dass offensichtlich bei etwa einem Viertel der Studierenden die Uberzeugungen absolut stabil
bleiben. Diese beiden Gruppen von Studierenden bediirfen besonderer Aufmerksamkeit, wenn die Grinde flr
die Stabilitit und die starken Verdnderungen von Uberzeugungen erruiert werden sollen. Abbildung 10
ermdglicht einen Uberblick iiber diese Studierenden. Liegen die griin gefirbten Quadrate tibereinander, handelt
es sich um Studierende mit stabilen Uberzeugungen. Die rot gefarbten Quadrate geben Aufschluss dariiber, bei
welchen Studierenden die Verdnderungen besonders auffallig sind. Diese beiden Gruppen von Studierenden
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werden nach Auswertung der Fragebdgen gezielt fiir die Durchfiihrung von Problemzentrierten Interviews?®
angesprochen.

6,5
6 oEeEm *
EEEEC
| [ [ lojel | 1o | [oje] | | |9 *
W 9D ECEEEERCEEE .
v CEEEEEEEER
3 mtl
g EECEECENEEEEE
E 5 EERCECEEEEEID t2
wv
ol lo'e}
EEEEEE
4,5 * [ o]
4
1 26 51 76
Studierende, geordnet nach Zeitpunkt t1 (Pra-Test)

Abbildung 10: Kategorie ,Uberzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik“: Differenz
zwischen Pre- und Postbefragung sortiert nach t1-Werten bei N=85 Studierenden

5.2 Qualitative Untersuchung

Im Anschluss an die Riickmeldung der Studierenden werden anhand der Angaben im Fragebogen problem-
zentrierte Interviews entwickelt und durchgefiihrt. Der Verlauf der Interviews ist aufgrund der Angaben in den
Fragebogen jeweils individuell gestaltet. Ziel der leitfadengestiitzten Interviews ist das Extrahieren von Griinden
fir die Veranderungen bzw. die Stabilitit der epistemologischen Uberzeugungen. Der Fokus wird vor allem auf
die an der Praxissemesterschule wahrgenommene Schulpraxis im Mathematikunterricht gelegt sowie auf den
Einfluss, der auf die Teilnahme am Lehr-Lern-Labor ,,Mathe fiir kleine Asse” zurlick zu fiihren ist. Die Auswertung
der Interviews erfolgt nach der Transkription mithilfe der ,Qualitativen Inhaltsanalyse” (n. Kuckartz 2016), un-
terstltzt durch das Programm MAXQDA.

Berichtet und interpretiert werden hier die Aussagen von Mareike®, die das Praxissemester im Sommerse-
mester 2018 an einer Grundschule im Regierungsbezirk Minster absolviert hat. Mareike hat den Mathematik-
unterricht im Praxissemester als eher traditionell’® erlebt (M=4,62) und weniger als eigenaktiv (M=3,40). |hre
konstruktivistischen Uberzeugungen verdndern sich trotz dieser starken traditionellen Ausprigung nicht (MW
t1-t2=0,00). Den erlebten Mathematikunterricht beschreibt sie wie folgt:

,Die eine [Mathematiklehrerin] in der dritten Klasse, Ghm hat sehr, sehr viel, wenn nicht nur Frontalunterricht
gemacht. Also wirklich sozusagen, den Losungsweg dh présentiert. Und dann wurde der nachgemacht von den
Schiiler/innen und Schiilern. Ahm mit der Argumentation dahinter, oder mit der Begriindung, dass halt sehr viele
leistungsschwache Kinder in der Klasse sind und dass sie sich geeinigt héitten in der Fachkonferenz Mathematik,
dass éhm genau, einfach (...) ein Lésungsweg présentiert wird und der quasi eingeiibt wird ...”

Die schulischen Erfahrungen stehen jedoch im Widerspruch zu den zuvor gesammelten Eindriicken an der Uni-
versitat insbesondere im Projekt ,,Mathe fiir kleine Asse”:

,Ahm, ich fand es erstens faszinierend zu sehen, éh das hat mich in der ersten Sitzung wahnsinnig iiberrascht, wie
mathematisch fit Kinder sein kénnen. Also, das war einfach nur unglaublich. Und es hat mich éhm so ein bisschen
ermutigt, offeneren Unterricht zu machen. Also, wo wirklich auch viel dhm, ja gearbeitet wird, ne?! Also nicht
nur mit dem Kopf, sondern auch handelnd und den Kindern mehr zuzutrauen. Und das kannte ich aus meiner
eigenen Schullaufbahn gar nicht und das war fiir mich jetzt ganz neu zu sehen.”

Aus den AuRerungen von Mareike wird deutlich, dass sie grundsitzlich abweichende Vorstellungen von ,,gutem*
Mathematikunterricht hat. Im Gegensatz zu dem erlebten Unterricht an der Praxissemesterschule ist sie davon
Uberzeugt, dass eine offene Unterrichtsgestaltung zielfihrend ist und die Kinder mit ihren Bedirfnissen im Mit-
telpunkt stehen sollten. Fir sie ist es bedeutsam, dass Kinder mathematische Inhalte auch handelnd erfahren
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und nicht nur kognitiv bearbeitet werden. Im Verlauf des Interviews gibt es weitere Hinweise darauf, dass Ma-
reike davon Uberzeugt ist, dass ,,aktiv entdeckendes Lernen” ebenso wie das Erkennen von ,, Mustern und Struk-
turen” zentraler Bestandteil des Mathematikunterrichts sein sollten. Die Aussagen von Mareike bestatigen das
Ergebnis der Fragebogenerhebung und verdeutlichen ihre konstruktivistische Uberzeugung. Auf die Frage nach
den Erfahrungen im Projekt ,,Mathe fur kleine Asse” auRert Mareike:

,Ja, das war sehr prdgend. Das war auf jeden Fall, das war sehr pridgend. Also das fand ich persénlich dhm {(...)
viel Ghm hilfreicher als die didaktischen Vorlesungen vorher. (...) Ich habe dieses Seminar zwei Mal gemacht, das
muss ich dazu sagen, also ich hab das im Bachelor gemacht und im Master und glaube das ist einfach dann ja. Ja,
das war das Bedeutendste.”

Die Aussagen von Mareike sind vor dem Hintergrund, dass ihre Uberzeugungen trotz traditionell erlebtem Un-
terricht im Praxissemester stabil geblieben sind dahin gehend zu deuten, dass die universitdren Erfahrungen sie
stark beeinflusst bzw. gepragt haben. Die wahrgenommene ,traditionelle” Schulpraxis hat ihre Uberzeugungen
nicht nachteilig beeinflusst oder gar erschiittert. Offensichtlich spielt die Teilnahme am Seminar ,,Mathe fir
kleine Asse" hierbei eine zentrale Rolle.

Mareike duBert sich im Interview abschlieBend zu den bisher erlebten Praxisphasen und bewertet diese. Ana-
log zu den Ergebnissen von Hascher (2005) spielen die schulischen Praxisphasen in der Lehrerausbildung eine
bedeutsame Rolle. Interessant erscheint die AuBerung zum Zeitpunkt des Praxissemesters in der Mitte des Mas-
terstudiums, den sie als gewinnbringend einordnet. Reslimierend fasst sie zusammen:

,Ja, ich denke, dass das Praxissemester schon das wichtigste Praktikum war. (...) das Praxissemester wiirde ich da
schon ganz oben einordnen. Einfach liber einen ldngeren Zeitraum hinweg, auch der Zeitpunkt im Studium, dass
es einfach so spdt kommt, dadurch hat man schon nochmal viel Input gehabt, den man dann entweder wieder
entdecken kann oder selber sich einbringen kann.”“

Aber auch die universitare Praxisphase, die Teilnahme tGber zwei Semester am Lehr-Lern-Labor ,,Mathe fir kleine
Asse”, hat sie als bedeutsam fiir ihre Professionsentwicklung erlebt:

,und ich weif3, es war nicht wirklich ein Praktikum, aber eben das Seminar Mathe fiir kleine Asse, was wirklich ja
auch Praxis bedeutet hat, alle zwei Wochen, das fand ich auf jeden Fall auch prégend im Bereich Mathematik
besonders.”

6 Zusammenfassende Uberlegungen und Ausblick

Die Untersuchung des Praxissemesters als neuem Studienelement in der nordrhein-westfalischen Lehrerausbil-
dung erscheint aufgrund bisher fehlender empirischer Ergebnisse angebracht und notwendig. Die flinfmonatige
schulische Praxisphase, so die Annahme, hat Auswirkungen auf die Kompetenzentwicklung und somit auf die
Professionalisierung angehender Lehrkréfte.

Die seit dem WS 2017/18 durchgefihrte Interventionsstudie konnte sichtbar machen, dass Effekte bei den
Studierenden im Fach Mathematik messbar sind. Die quantitativ erhobenen Daten der Gesamtgruppe weisen
sowohl positive als auch negative Effekte in der Professionsfacette ,Uberzeugungen zum Lehren und Lernen”
auf, so dass eine monokausale Begriindung fiir die Veranderungen nicht angezeigt ist. In den sich anschlieenden
Interviews sind die Studierenden zum Mathematikunterricht an der Praxissemesterschule befragt worden
ebenso wie zu den Griinden fiir die Verdnderungen bzw. zur Stabilitit ihrer Uberzeugungen. Mit z.T. liberra-
schender reflexiver Kompetenz konnten sehr dezidierte Aussagen Begriindungszusammenhdnge transparent
machen. Zum einen wurden hierbei die im Fragebogen erhobenen Veranderungen bestatigt und zum anderen
mit nachvollziehbaren Argumenten begriindet. Die Forschungsschwerpunkte der Untersuchung, der Einfluss der
schulischen Praxisphasen und der universitdren Lernorte mit Praxisbezug erscheinen geeignet, um in einem
nachsten Schritt das Praxissemester als neuem Studienelement bewerten zu kénnen.

Die forschungsmethodische Anlage der Studie, der Mixed-Methods-Evaluations-Ansatz zur Untersuchung
von Mikro- und Makro-Interaktionen (Buchholtz und Blémeke, 2017), kann als zielfihrend bewertet werden,
wenn Effekte eines neu eingefiihrten Studienelementes strukturell und auf der individuellen Ebene sichtbar ge-
macht werden sollen.
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