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Vorwort

., Der ununterbrochene Wandel der Struktur und des Status von
Berufen zwingt grundsdtzlich zu einer stindigen Anpassung berufs-
soziologischer Modelle, Typenbildungen und Kategorisierungen. *
(Terhart, 2015, S. 14)

Diese allgemeine Charakterisierung trifft zweifellos in besonderer Weise auf die Berufs-
gruppe der Lehrerinnen und Lehrer zu, da sich diese den stetigen und zudem vielfach
gravierenden gesellschaftlichen, schulpolitischen, -organisatorischen und -inhaltlichen
Verdanderungen wie auch den wissenschaftlichen Entwicklungen stellen und die hieraus
erwachsenen Herausforderungen meistern muss. Hierfiir bedarf es wiederum ,,passender*
adaptiv entwickelter Aus- und Fortbildungskonzepte fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung. In diesem gesamtgesellschaftlichen Kontext sind auch die in den letzten Jahren
vorgenommenen umfangreichen Reformen der Lehramtsausbildung in Deutschland zu
sehen. Ein wichtiger Baustein der universitiren Lehramtsausbildungsreform stellt in
Nordrhein-Westfalen das im Jahr 2014 eingefiihrte Praxissemester dar. Die Einfiithrung
des fiinfmonatigen Ausbildungsbestandteils erfolgte zwar mit klar umrissenen Zieldi-
mensionen (hinsichtlich einer Berufswahliiberpriifung, einer Kompetenzerweiterung und
einer Theorie-Praxis-Verzahnung). Die Wirksamkeit des Praxissemesters bzgl. der Ziele
ist bislang jedoch kaum wissenschaftlich fundiert erfasst worden. An diesem Desiderat
setzt die Dissertation von Dirk Eikmeyer an.

Ausgehend von einer sehr vielschichtig angelegten theoretischen Aufarbeitung bisheriger
Theorieansitze zur ,,Lehrerprofessionalitit®, zu ,,berufsbezogenen Uberzeugungen von
Lehrkraften im Kontext des Mathematikunterrichts® und zum ,,.Lehren und Lernen in die-
sem Unterrichtsfach® entwickelt der Autor ein Mixed-Methods-Design zum empirischen
Erfassen von Verinderungen berufsbezogener Uberzeugungen von Grundschullehramts-
studierenden im Verlauf des Praxissemesters an der Westfdlischen Wilhelms-Universitét
Miinster. Im Ergebnis der empirischen Erhebungen konnte Dirk Eikmeyer — gemal der
Hauptzielstellung der Dissertation — sehr differenzierte Effekte hinsichtlich der dynami-
schen Entwicklung von Uberzeugungen der Studierenden fiir das Lehramt Grundschule
im Fach Mathematik aufzeigen, diese mit Einfliissen aus zeitlich vorher von den Studie-
renden besuchten Lehrveranstaltungen wie auch mit der Pragung durch die jeweilige Pra-
xisschule begriinden und dariiber hinaus (hypothetisch) diesbeziigliche ,,Typen‘ von Stu-
dierenden kennzeichnen. Da zu den konkreten Untersuchungsgegenstéinden der Arbeit
bisher in der nationalen wie auch in der internationalen mathematikdidaktischen For-
schung nur wenige fundierte Untersuchungen vorliegen, zumindest nicht unter einer der-
art komplexen Sichtweise und unter gleichzeitiger Beachtung bildungspolitischer, allge-
meinpadagogischer und -didaktischer sowie mathematikdidaktischer Aspekte, haben die
vom Autor bearbeiteten Themen m. E. flir die Entwicklung bzw. Weiterentwicklung von
Konzepten flir die Gestaltung eines Praxissemesters (als integrierten Bestandteil der
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universitdren Lehramtsausbildung) eine hohe aktuelle Relevanz. Dies gilt insbesondere
fiir die nationale mathematikdidaktische Forschung. Eikmeyers Untersuchungen sind
prinzipiell aber auch adaptiv auf Evaluationsstudien zur Lehramtsausbildung in anderen
Unterrichtsfachern iibertragbar — und nicht nur in Bezug auf einen nationalen, sondern
auch auf einen internationalen Kontext. Die hohe aktuelle Bedeutung der Arbeit wird
schlieBlich durch den Fakt unterstrichen, dass Dirk Eikmeyer die erste mathematikdidak-
tische Dissertation in Deutschland zum Themenkomplex ,,Evaluation der Wirksamkeit
des Praxissemesters fiir die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden® vorlegt.

Die Dissertation regt dariiber hinaus Untersuchungen zu weitergehenden Fragen an, die
sich insbesondere auf vertiefende empirische Studien zur weiteren Verifizierung der von
ihm hypothetisch entwickelten ,, Typisierungen von Entwicklungsverldufen Studierender
fiir das Lehramt Grundschule im Fach Mathematik®, ebenso zu weiteren moglichen Ein-
flussfaktoren auf die Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zum Lehren und Lernen
oder auf ein differenzierteres Erfassen spezieller Einflussfaktoren fiir Professionalisie-
rungsprozesse von Lehramtsstudierenden beziehen konnten. Zudem bietet die Arbeit sehr
wichtige und zugleich konkrete Anregungen fiir eine weitere Verbesserung der inhalt-
lichen, der organisatorischen und didaktischen Gestaltung des Praxissemesters. So lassen
sich aus den explizit nachgewiesenen Zusammenhéngen zwischen den unterschiedlichen
Vorerfahrungen und Uberzeugungen der Studierenden, die sie in den verschiedenen uni-
versitiren Lehrveranstaltungen an der Universitit Miinster gewannen, den von ihnen er-
lebten sehr heterogen Lehr-Lern-Konzepten an den Praxisschulen und den hier-aus resul-
tierenden Beeinflussungen Schlussfolgerungen fiir sinnvolle, wechselseitig zu beach-
tende Elemente in den theoretischen wie auch praxisorientierten Lehrveranstaltungen bis
hin zu ,,Verzahnungen von Theorie- und Praxiselementen ziehen. Vor allem sollten die
iiberzeugend nachgewiesenen nachhaltigen Prigungen der Studierenden durch das Lehr-
Lern-Labor ,,Mathe fiir kleine Asse* in kiinftigen Strukturiiberlegungen der mathematik-
didaktischen Lehramtsausbildung an der Universitdt Miinster eine angemessene Berlick-
sichtigung finden.

Der fiir die Arbeit prigende komplex-ganzheitliche und praxisorientierte Fokus kann
sicher auf die bisherige berufliche Tétigkeit des Autors zuriickgefiihrt werden. Aus einer
langjahrigen Schulpraxis kommend, startete Dirk Eikmeyer - sich der vielschichtigen und
andersartigen Herausforderungen wissenschaftlicher Tétigkeit bewusst - sein Promoti-
onsvorhaben und entwickelte, auch mit vielfdltiger Unterstiitzung meiner Arbeitsgruppe,
Schritt fiir Schritt ein tragfdhiges Konzept fiir sein Forschungsvorhaben. Ich habe den
Autor von Beginn seiner Téatigkeit in meiner Arbeitsgruppe an als einen sehr engagierten,
vielseitig interessierten, stets eigenstindig und zuverldssig arbeitenden wissenschaft-
lichen Mitarbeiter kennengelernt. Ohne diese besonderen Personlichkeitsqualitidten wére
ein erfolgreicher Abschluss eines Promotionsvorhabens unter den Bedingungen einer ab-
geordneten Lehrkraft, die pro Semester 10 bis 12 Stunden Lehre zu leisten hat, auch nicht
realisierbar. Die Dissertation bestétigt diesen sehr positiven Eindruck. Es ist demgemal
sehr wiinschenswert, wenn die von Dirk Eikmeyer gewonnenen wissenschaftlichen
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Erkenntnisse in nachfolgenden, auch interdisziplindren Untersuchungen zu den Themen-
komplexen ,,Férderung berufsbezogener Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden fiir
das Fach Mathematik® und ,,Evaluation des Praxissemesters im Gesamtkontext der uni-
versitdren Lehramtsausbildung* aufgegriffen werden.

Friedhelm Képnick Miinster, im Marz 2021
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1 Problemlage, Ziele und forschungsmethodische Anlage der
Untersuchungen

1.1 Einordnung und Problemlage des Untersuchungsthemas

,, Insgesamt ist durch dieses Studienprojekt deutlich geworden, dass es
auch im Schulalltag méglich ist, Intuitionen oder subjektive Eindriicke
wissenschaftlich zu hinterfragen, zu untersuchen und die Ergebnisse
als objektiv formulierbare und geltende Aussagen so aufzubereiten,
dass sie fiir die Rechtfertigung der methodischen Entscheidungen im
Lehreralltag zu Rate gezogen werden konnen. /...J] so wurden im Rah-
men des Projektes Grundsteine flir eine méglichst objektive Reflektion
der eigenen Einstellungen, Handlungen und methodischen Entschei-
dungen gelegt. “ (schrifiliche AuBerung von der Studentin

Annika G. im Anschluss an ihr Praxissemester im WiSe 16/17)

Bildungspolitische Dimension der Lehrerausbildung

Im deutschen Bildungswesen hat die Lehrerausbildung! spatestens seit Ende des Zweiten
Weltkrieges einen konstant hohen Stellenwert (CRAMER 2012). Sie wird als ein zentrales
Steuerungselement angesehen, wenn politisch motivierte Bildungsreformen und wissen-
schaftlich fundierte Erkenntnisse in Schule implementiert und somit die Unterrichtspraxis
nachhaltig veréandert werden soll. MaRgeblichen Einfluss auf die Entwicklung der Leh-
rerausbildung haben seit Ende der 1990er Jahre zwei international bedeutsame Ereignisse
genommen: Die Beschlisse von Bologna (1999), die den Weg fir einen europaischen
Hochschulraum in 30 européischen Staaten ebneten sowie die Ergebnisse der internatio-
nalen und nationalen Vergleichsstudien TIMSS, PISA, PIRLS und IGLU?, die fachliche
Defizite bei deutschen Schiiler*innen® offen legten.

Die Bologna-Beschliisse fuhrten u. a. zur Einfihrung von Bachelor- und Master-Studien-
gangen an den lehreraushbildenden Hochschulen und somit zu einer vereinheitlichten

! Der Begriff Lehrerausbildung wird in dieser Arbeit durchgangig verwendet. Die erste und zweite Phase
der Lehrerausbildung soll demgemaR als Einheit verstanden werden. VVor dem Hintergrund, dass die Be-
treuung im Praxissemester von allen drei an der Ausbildung beteiligten Akteur*innen (Mentor*innen an
den Schulen, Lehrerausbilder*innen in den ZfsL, Lehrerausbilder*innen an der Universitdt) gewahrleistet
wird, ist diese Begriffsbezeichnung naheliegend.

2 Die vollstandige Bezeichnung der Studien befindet sich im Abkiirzungsverzeichnis (Akronyme).

3 In dieser Arbeit wird die gendergerechte Sprache beriicksichtigt. Entsprechend der Empfehlungen zur
geschlechtergerechten Sprache der Westfalischen Wilhelms-Universitdt (WWU) Maunster (https://
www.uni-muenster.de/Gleichstellung/geschlechtergerechtesprache.html) werden genderneutrale Formu-
lierungen oder das Gender Sternchen - * gewahlt. Eine Ausnahme bilden zusammengesetzte Nomen, bei
denen die Geschlechtsangabe im Bestimmungswort vertreten ist. In diesem Fall wird aufgrund der besseren
Lesbarkeit auf das Gender Sternchen - * verzichtet.
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konsekutiven Studienstruktur. Gleichzeitig stellten die Beschliisse eine Chance zur Neu-
gestaltung und Angleichung der Curricula an den Hochschulen dar, die jedoch aufgrund
der foderalen Bildungsstruktur in der Bundesrepublik Deutschland (BRD) kaum genutzt
wurde und eher zu einem ,, Flickenteppich divergierender Modelle und Reformversuche “
(KEUFFER 2010, S. 51) in der Lehrerausbildung gefiihrt haben. Neben der administrativen
und inhaltlichen Neugestaltung der Studiengange vollzog sich der vom ,, Bologna-Pro-
zess intendierte Paradigmenwechsel hin zu einer studierendenzentrierten, aktivierenden
und kompetenzorientierten Lehre* (NICKEL 2011, S. 12). Inwieweit dieser Paradigmen-
wechsel den Prozess der Lehrerqualifikation beeinflusst hat, welche Wirkungen von der
verlangerten und starker strukturierten Lehrerausbildung ausgehen und schlussendlich ob
und wie sich die Wirksamkeit der Lehrerausbildung erhéht hat, ist empirisch nur in Teilen
belegt (BLOMEKE 2004; TERHART 2012; KAISER et al. 2012; HASCHER 2012b; CRAMER
2012; TERHART 2014a; KONIG & ROTHLAND 2015; ROTHLAND & SCHAPER 2018).

Die internationalen und nationalen Vergleichsstudien haben zu Beginn des Jahrhunderts
zu groRer medialer Aufmerksamkeit gefiihrt. Die Defizite deutscher Schiler*innen in den
Fachern Deutsch, Mathematik und den Naturwissenschaften wurden offengelegt. Der Be-
griff "Pisaschock” erinnerte an den "Sputnikschock” aus den 1960er Jahren und entfachte
die Debatte um die bereits in den 1970er Jahren beschworene "Bildungskatastrophe”
(PicHT 1964) von neuem. Mindestens genauso kritisch mussten die Ergebnisse der Fol-
gestudien zur Kenntnis genommen werden, die keine signifikanten Verbesserungen bei
den Ergebnissen der deutschen Schiler*innen dokumentierten. Trotz aller Reformbemi-
hungen in der Lehrerausbildung zum Ende des letzten Jahrhunderts war es offensichtlich
nicht gelungen, die Lehrer*innen so zu qualifizieren, dass sich ein moglichst groRer Lern-
erfolg bei den Schiler*innen einstellt. Unter der Pramisse, dass Lehrerausbildung sich
auch zukinftig immer vor dem Hintergrund der Kompetenzentwicklung der Schiler*in-
nen messen lassen muss, ist eine intensive wissenschaftliche Auseinandersetzung tber
die Moglichkeiten einer Optimierung der Lehrerausbildung im Sinne einer starkeren Pro-
fessionalisierung entbrannt (z. B. Qualitatsoffensive Lehrerbildung (BMBF 2020)) .

Grunde fir diese unzureichende Qualifikation in der ersten und zweiten Phase der Leh-
rerausbildung kénnten darin bestehen, dass die dort erworbenen Kompetenzen und die
schulische Realitat oftmals weit auseinanderliegen, so dass sich der Wissenstransfer in
die Praxis nur langsam und unsystematisch vollzieht und die subjektiven Uberzeugungen
vom ‘guten” Mathematikunterricht* nicht stabil genug ausgebildet sind, um sich in adi-
guaten Handlungsmustern niederzuschlagen (ARNOLD et al. 2011; TERHART 2012;
CRAMER 2012; ROTHLAND & SCHAPER 2018).

4 Von “gutem” Mathematikunterricht wird in dieser Arbeit haufig gesprochen. Da dem Wort “gut” keine
allgemeine Attribuierung zugesprochen werden kann, erfolgt eine Beschreibung von Merkmalen im flinften
Kapitel. Diese Beschreibung ist analog den “zehn Merkmalen guten Unterrichts” nach MEYER (2018) als
Aufzéhlung von lernférderlichen Merkmalen zu verstehen.



1 | Problemlage, Ziele und forschungsmethodische Anlage der Untersuchungen

Dass dieser Wissenstransfer von zentraler Bedeutung fur den Professionalisierungspro-
zess angehender Lehrer*innen ist, verdeutlichen die Ausfihrungen von MESSNER (2004)
wenn er konstatiert, dass die

., Lehrerkompetenz [...] nicht durch die regelhafte Anwendung wissen-
schaftlichen Wissens erworben [wird], sondern als Kénnen aufgrund
des Selbstlernprozesses und eintilbendem Handeln in der Auseinander-
setzung mit Praxissituationen. Wissenschaftliches Wissen bleibt dabei
als theoretische und empirische Wissensbasis und als Orientierungs-
und Reflexionsrahmen unentbehrlich. “ (2004, S. 11)

Zur Vorbereitung auf den Beruf der Lehrerin bzw. des Lehrers gehort in der BRD die
zweiphasige Ausbildung. Vor dem Hintergrund der Bologna-Beschliisse ist seit Mitte der
2000er Jahre die erste Phase an der Universitat deutlich in Umfang und Inhalt aufgewertet
worden. Dieses erfolgte auf Kosten der zweiten Phase, dem Vorbereitungsdienst
(WEYLAND 2014a). Bezogen auf das Bundesland Nordrhein-Westfalen (NRW)® fand der
bereits angesprochene notwendige Transfer zwischen Theoriewissen und Praxiserfahrun-
gen bis zur Neugestaltung des Lehrerausbildungsgesetzes von 2009 (LABG 2009) ledig-
lich in Ansétzen statt. Im sich anschlieBenden Vorbereitungsdienst spielt hingegen die
wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Methoden, Inhalten und Prozessen des Unter-
richts etc. nur eine untergeordnete Rolle. Wie und an welchen Stellen in dieser konseku-
tiven Lehrerausbildungsstruktur der BRD mit den foderalen Verantwortlichkeiten und
den entsprechend unterschiedlichen Formen der Lehrerausbildung Prozesse initiiert wer-
den koénnen, die eine Professionalisierung fordern und nicht hemmend wirken, ist nur in
Teilen wissenschaftlich belegt (WEYLAND & WITTMANN 2010; GROSCHNER & SCHMITT
2010; TERHART 2012).

Praxisphasen in der Lehrerausbildung

Wenn Praxisphasen eine zentrale Rolle fur den Wissenstransfer zugesprochen werden,
stellt sich zum einen die Frage nach mdglichen Formen bzw. Auspragungen innerhalb der
Lehrerausbildung und zum anderen nach der Wirksamkeit, die diesen zugeschrieben
wird. Die Qualitat und Wirksamkeit der Lehrerausbildung hangt u. a. davon ab, ,, wie gut
es gelingt, eine Balance zwischen Wissenschaftsorientierung und Orientierung an der
Berufspraxis zu finden “ (FRIED 1998, S. 50).

Unabdingbar scheint demgemaR zu sein, dass es in der Lehrerausbildung gelingen muss,
wissenschaftliche Theoriekenntnisse und unterrichtliches Praxishandeln mit dem Ziel der
Steigerung des Lernerfolgs flr die Schiler*innen sinnvoll miteinander zu verknlpfen.

5 Ab diesem Zeitpunkt beziehen sich die Ausfiihrungen auf die Lehrerausbildung in NRW, da die Erhebung
ausschlieBlich an der WWU Maunster durchgefihrt wird.
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An die in NRW neu konzipierte Lehrerausbildung® werden entsprechend hohe Erwartun-
gen gestellt.

Wenn von Praktika oder Praxisphasen die Rede ist, sind zunachst alle Situationen in der
Universitat gemeint, die als strukturell verankerte professionelle Lerngelegenheiten ge-
kennzeichnet sind. Innerhalb der Universitét spielen hierbei vor allem Lehr-Lern-La-
bore eine zentrale Rolle (BRUNING & KAPNICK 2020). Des Weiteren finden Praktika in
Schulen statt, die hier als schulische Praxisphasen (WEYLAND 2014a) benannt werden
(Kap. 2.2).

Lehr-Lern-Labore zeichnen sich vor allem dadurch aus, dass sie eine Verknipfung von
universitaren Lehrveranstaltungen und der Forderung von Schiler*innen ermdglichen.

,,Lehr-Lern-Labore sind eine spezielle Organisationsform der Lehr-
amtsausbildung, in der Lern- bzw. Forderaktivitaten von Schiilerinnen
und Schilern und die berufsbezogene Qualifizierung von Lehramtsstu-
dierenden sinnvoll miteinander verkniipft werden. *“ (BRUNING 2018, S.
153)

Das Lehr-Lern-Labor "Mathe fiir kleine Asse” an der WWU Miinster dessen Effekte und
Wirksamkeit in dieser Untersuchung beriicksichtigt werden, erreicht durch die seit 2004
fest verankerte Organisationsstruktur diese beiden Zielsetzungen: Die Professionalisie-
rung der Studierenden und die Forderung der Schuler*innen zielgerichtet und adéquat
miteinander zu verbinden (Kap. 2.4).

Schulische Praxisphasen liegen ebenso wie die Lehr-Lern-Labore in sehr unterschiedli-
chen Auspragungen vor. In der bundesweiten Lehrerausbildung existieren eine untber-
schaubare Vielzahl an schulischen Praktika (WEYLAND 2012), die BACH (2013) in ver-
schiedene Arten und Organisationsformen’ unterteilt.

Analog zu den Zielen der Lehr-Lern-Labore stehen bei den schulischen Praxisphasen der
Erwerb professioneller Kompetenzen flr den Lehrerberuf sowie zugleich die praxisbezo-
gene wissenschaftliche Reflexion (WEYLAND 2012; GROSCHNER 2015) im Fokus. Dar-
iiber hinaus sollen vor allem die Praxisphasen im Bachelor-Studium zur Uberpriifung der
Berufswahl anregen (BACH 2013).

Praxisphasen sind als sogenanntes ,, Herzstuick “ (HASCHER 2006, S. 130) der Lehreraus-
bildung durchaus heftig umstritten. Wahrend Studierende stets mehr schulpraktische Stu-
dienelemente einfordern und aktuelle schulpolitische Entwicklungen in diese Richtung
zielen, geben empirische Studien Grund zum Zweifel, dass die Ausweitung schulischer

6 Vgl. LABG 2009 und 2016.

7 Inhaltlich: allgemeine bzw. erziehungswissenschaftliche Schulpraktika, Fachpraktika und auRerschuli-
sche Praktika; Konzeptionell bzw. funktionell: Hospitations- und Mitwirkungspraktika; Zeitlich: Block-
praktika und semesterbegleitende Praktika.

4
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Praxisphasen einen "Konigsweg” in der Lehrerausbildung darstellt. Die bisherigen For-
schungserkenntnisse lassen sich zu sechs Kritikpunkten hinsichtlich der Wirksamkeit
dieser Ausbildungselemente biindeln. Fur die vorliegende Untersuchung sind insbeson-
dere diese drei Punkte von Bedeutung: 1. Schulspezifische Sozialisation statt Kompetenz-
erwerb, 2. Deprofessionalisierung durch unerwiinschte Lerneffekte sowie 3. Keine An-
wendung von didaktischem Wissen in Schulpraktika (ARNOLD et al. 2011, S. 73f.).

Trotz dieser weitreichenden Kritik an der Wirksamkeit von schulpraktischen Phasen und
der nach wie vor dirftigen empirischen Forschungslage (GROSCHNER & SCHMITT 2010;
ROTHLAND & BOECKER 2015) wurde in NRW im Jahr 2014 eine neue Langzeitform
schulpraktischer Phasen eingefiihrt: Das Praxissemester.

Das Praxissemester — Ein neues Studienelement in der Lehrerausbildung

Das Praxissemester in NRW ist gekennzeichnet durch die drei Zieldimensionen: Berufs-
wahliiberpriifung, Kompetenzerweiterung und Theorie-Praxis-Verzahnung®. Inwieweit
Studierende die funfmonatige Praxisphase nutzen kénnen, um sich intensiv mit diesen
Zieldimensionen im Sinne der zunehmenden Professionalisierung auseinanderzusetzen,
ist bisher nur in Ansétzen nachgewiesen (WEYLAND & WITTMANN 2011; ROTHLAND &
SCHAPER 2018; KONIG & ROTHLAND 2018; KONIG et al. 2018). Belegt ist hingegen, dass
der Wechsel aus der ersten in die zweite Ausbildungsphase zu starken Erschitterungen
fihren kann, z. B. dem sog. "Praxisschock” (BOHL 1971). Ob und wie diese neu einge-
flhrte schulische Praxisphase Wirkung auf die Entwicklung der Studierenden zeigt, ist
bislang nur vereinzelt untersucht worden (GROSCHNER & SCHMITT 2010). Das folgende
Zitat von ROTHLAND & BOECKER untermauert die aktuelle Situation:

., Allerdings ist nachdriicklich darauf hinzuweisen, dass die [...] ersten
Forschungsansétze lediglich den Beginn der empirischen Forschung
zum Praxissemester [...] in der ersten Phase der Lehrerbildung unter
Beriicksichtigung einzelner, ausgewahlter Aspekte markieren, die kei-
nesfalls dazu angetan sind, die Nutzung und Wirkung des Praxissemes-
ters gleichsam empirisch abgesichert infrage zu stellen. Stattdessen
steht diese Forschung als Teil der empirischen Lehrerbildungsfor-
schung noch am Anfang. “* (2015, S. 130)

Dass Praxisphasen und insbesondere das Praxissemester aktuell in allen Bereichen der
Lehrerausbildung von groRRer Bedeutung sind, l&sst sich zum einen an einer Vielzahl der
bundesweit stattfindenden Tagungen wie z.B. "Forschendes Lernen - The wider view
(2017), "Herausforderung Kohdrenz: Praxisphasen in der universitaren Lehrerbildung
(2017) und "Lernen in der Praxis” (2019) sowie an fest installierten Arbeitsgemeinschaf-
ten wie z. B. der "Bundesarbeitsgemeinschaft Schulpraktische Studien” (BaSS), aber auch

8 S. Rahmenkonzeption zur strukturellen und inhaltlichen Ausgestaltung des Praxissemesters im lehramts-
bezogenen Masterstudiengang:
https://www.uni-muenster.de/Lehrerbildung/praxisphasen/praxissemester 2019/downloads.html


https://www.uni-muenster.de/Lehrerbildung/praxisphasen/praxissemester
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an internationalen Forschungsgemeinschaften wie der "Internationale[n] Gesellschaft fur
schulpraktische Professionalisierung” (IGSP) ablesen. Hinzu kommen zahlreiche wissen-
schaftliche Veroffentlichungen in den vergangenen Jahren, wie z. B.: "Expertise: Praxis-
semester im Rahmen der Lehrerbildung” (WEYLAND & WITTMANN 2010); "Das Praxis-
semester im Lehramtsstudium: Forschen, Unterrichten, Reflektieren” (SCHUSSLER et al.
2014); "Praxisphasen in der Lehrerbildung im Fokus der Bildungsforschung” (ROTHLAND
& BIEDERBECK 2018a); "Learning to Practice, Learning to Reflect” (KONIG et al. 2018);
“Forschung zum Praxissemester in der Lehrerbildung” (ROTHLAND & SCHAPER 2018).

Auffallig ist bei der Betrachtung der inhaltlichen Ausgestaltung von Tagungen und Ver-
offentlichungen ein hoher Anteil bildungswissenschaftlicher Akteur*innen und Beitrage,
wahrend die Akteur*innen aus den Fachdidaktiken weit weniger haufig vertreten sind.
Dies ist ebenso fur das Fach Mathematik zutreffend, obwohl dem Fach eine zentrale Be-
deutung in der Schule und folglich auch in der Lehrerausbildung zukommt.

Mathematik als Kernfach in der Lehrerausbildung

,,Mathematik gehdrt nicht nur weltweit zu den schulischen Kernfa-
chern; ber mathematische Kompetenz zu verfligen ist auch eine zent-
rale Voraussetzung dafir, alltagliche und berufliche Anforderungen zu
bewaltigen. “ (BLOMEKE et al. 2010c, S. 13)

Insbesondere in einer zunehmend digital gepragten Welt werden von den zukiinftigen
Schulabsolvent*innen vielfaltige Kompetenzen erwartet, die u. a. als inhalts- und pro-
zessbezogene Kompetenzerwartungen in den aktuellen (Kern-)Lehrplénen fir das Fach
Mathematik verankert sind. Untersuchungen Uber die Gestaltung von Mathematikunter-
richt, der eine optimale Kompetenzférderung bei den Schiler*innen zum Ziel hat, liegen
bereits vor (REiss et al. 2008; BAUMERT & KUNTER 2011). Bezogen auf die konkreten
Lernprozesse bei den Schiler*innen sind vor allem zwei zentrale Merkmale durch die
Schul- und Unterrichtsforschung sowie die lernpsychologische Forschung herausgearbei-
tet worden: Lernen ist von den individuellen VVoraussetzungen der Schiler*innen abhan-
gig und Lernen ist ein aktiver, individueller Konstruktionsprozess (WITTMANN 1996;
KRAUTHAUSEN 1998; BAUMERT & KUNTER 2011; KAPNICK 2014).

Werden diese Erkenntnisse im Unterricht nicht adéquat berlcksichtigt und wird stattdes-
sen ein lehrerzentrierter Unterricht, der sich fast ausschlie3lich an den Inhalten des Faches
orientiert und die sozialen Prozesse zwischen den Kindern nicht berlcksichtigt, angebo-
ten, dann besteht die Gefahr der Abwendung vom Fach bis hin zur Angst vor Mathematik
als klinisches Phdnomen (KRINZINGER & KAUFMANN 2006).

Um diesen potentiell negativen Wirkungen entgegen zu treten, ist es fir die Lehreraus-
bildung im Fach Mathematik demgemaR von zentraler Bedeutung, dass Studierende sich
mit den aktuellen Erkenntnissen aus der Lehr-Lern-Forschung auseinandersetzen und
dartiber hinaus erfahren, welche Mdglichkeiten fur die Initialisierung entsprechender
Lernsituationen es aus mathematikdidaktischer Sicht gibt. Eine aktive Auseinander-

6
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setzung mit und in Lernsituationen ermdglicht den Studierenden, neue Erfahrungen zu
sammeln, ihre Kompetenzen zu erweitern, Sicherheit zu gewinnen und kann letztlich zum
Abbau der eigenen Mathematikangst fihren (PORsCH et al. 2015). Eine aktuelle Untersu-
chung von BRUNING (2018) belegt, dass die Implementation von Lehr-Lern-Laboren in
der universitaren Ausbildung hierfiir einen besonders geeigneten Ansatz bietet. In dem
seit mehr als 15 Jahren etablierten Projekt “Mathe fur kleine Asse” am Institut fir Didaktik
der Mathematik und der Informatik an der WWU Miinster konnte sie bedeutende Effekte
exemplarisch aufzeigen. Ob, in welcher Auspréagung und mit welchen Effekten die Teil-
nahme am Lehr-Lern-Labor “Mathe fiir kleine Asse” Auswirkungen auf die Uberzeugun-
gen zum Lehren und Lernen im Fach Mathematik nimmt, ist ein zentraler Bestandteil
dieser Untersuchung.

Anknipfend an die Untersuchung von Lehr-Lern-Laboren (a. a. O.) wird das Praxisse-
mester als neues Kernelement des Masterstudiums im Hinblick auf seine Wirksamkeit fur
die Entwicklung von Professionalitat untersucht. In schulischen Praxisphasen setzen die
Studierenden sich mit Lernsituationen auseinander und es wird ihnen eine Theorie-Pra-
xis-Verzahnung ermdglicht. Ob und wie es gelingen kann, das Praxissemester zu nutzen,
um die Studierenden moglichst gewinnbringend auf das Berufsleben vorzubereiten, stellt
sich aktuell als ein Kernanliegen der Lehrerausbildung dar (WEYLAND 2010).

Die Thematik ist in der bundesdeutschen Diskussion uber die Ausbildung von angehen-
den Lehrer*innen von grolRer Bedeutung. So tagen in regelmaRigen Abstanden die Sekti-
onen zur Schnittstelle Mathematik/Mathematikdidaktik mit den Schwerpunkten "Hoch-
schuldidaktik der Mathematik und Hochschullehre in Mathematik™ und "Mathematikaus-
bildung von Lehrkraften” der Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik (GDM), in denen
Forschungsergebnisse ber die Professionalisierung von angehenden Mathematiklehr-
kraften vorgestellt und erértert werden.

Kompetenzentwicklung in der Lehrerausbildung

In der empirischen Bildungsforschung wurden in den letzten 15 Jahren aufschlussreiche
Untersuchungen zur Kompetenzentwicklung auf der Schillerebene durchgefihrt (s. 0.).
Da der Kompetenzzuwachs bei Schiler*innen wesentlich von der Lehrperson abhangt
(LipowsKy 2006; TERHART 2012; HATTIE 2014) ist es erforderlich, die Entwicklung pro-
fessioneller Kompetenzen von Lehrpersonen in den Blick zu nehmen. Im deutschsprachi-
gen Raum konnen aus dem vergangenen Jahrzehnt vor allem drei Studien hervorgehoben
werden, die Lehrerkompetenzen im Fach Mathematik in einem Large-Scale-Design ge-
testet haben: Die Studie “Mathematics Teaching in the 21st Century” (MT21°), die

® BLOMEKE, KAISER, LEHMANN (Hrsg.) (2008): Professionelle Kompetenz angehender Lehrerinnen und
Lehrer. Wissen, Uberzeugungen und Lerngelegenheiten deutscher Mathematikstudierender und -referen-
dare; erste Ergebnisse zur Wirksamkeit der Lehrerausbildung.
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“Teacher Education and Developement Study” (TEDS-M*%) und die “Cognitive Activa-
tion in the Classroom: The Orchestration of Learning Opportunities for the Enhancement
of Insightful Learning in Mathematics” (COACTIV) -Studie*.

Den Kern des theoretischen Rahmens der nationalen und internationalen Studien bildet
eine Konzeptualisierung professioneller Kompetenz!?, mit der Lehrkrafte berufliche An-
forderungen erfolgreich bewaltigen kénnen (BLOMEKE et al. 2008b). Auf Grundlage von
WEINERT’S (2001) Kompetenzdefinition handelt es sich dabei um ein komplexes multidi-
mensionales Konstrukt, das verschiedene Facetten umfasst. Ausgehend von SHULMAN"S
(1986) Konzeptualisierung der Kompetenzfacette Wissen umfassen Modelle professio-
neller Kompetenz heute die Facetten Uberzeugungen, motivationale Orientierungen
und Selbstregulation (BLOMEKE 2006b; BLOMEKE et al. 2010c; BAUMERT & KUNTER
2011).

Berufsbezogene Uberzeugungen in der Lehrerausbildung

Unter dem Begriff “berufsbezogene Uberzeugungen” werden die Vorstellungen, Annah-
men und Meinungen von Lehrkraften, die schulische oder unterrichtsbezogene Phano-
mene und Prozesse betreffen, zusammengefasst. Anders als Wissen, welches sich inhalt-
lich auf Fakten, Schemata oder Strukturen bezieht, repréasentieren die Uberzeugungen von
Personen deren Eindriicke, Meinungen, Bewertungen oder subjektiven Erklarungssys-
teme (PAJARES 1992). Problematisch erscheint jedoch, dass der Begriff “Uberzeugungen’
nicht trennscharf von verwandten Konstrukten wie Haltungen, Subjektiven Theorien,
Einstellungen oder beliefs abgegrenzt werden kann®3.

Die Kompetenzfacette der Uberzeugungen spielt vor dem Hintergrund, dass Lehrkrafte
gehaltvollen Unterricht anbieten und kognitive Aktivierung bei den Schiler*innen initi-
ieren sollen, eine bedeutsame Rolle (BLOMEKE et al. 2008a). Wenn sie fach- und anfor-
derungsspezifisch operationalisiert werden, ist der Zusammenhang zu Schiilerleistungen
fiir Uberzeugungen sehr viel starker empirisch belegt als die einzelnen kognitiven Kom-
ponenten professioneller Kompetenz. Dies liegt in der Annahme begriindet, dass

10 BLOMEKE, KAISER, LEHMANN (Hrsg.) (2010): TEDS-M 2008 - Professionelle Kompetenz und Lerngele-
genheiten angehender Primarstufenlehrkrafte im internationalen Vergleich.

11 BAUMERT, BLUM, NEUBRAND, u.a. (Hrsg.) (2011): COACTIV: Cognitive Activation in the Classroom:
The Orchestration of Learning Opportunities for the Enhancement of Insightful Learning in Mathematics.
(Der deutsche Titel lautet: Professionswissen von Lehrkréften, kognitiv aktivierender Mathematikunter-
richt und die Entwicklung mathematischer Kompetenz; eine Zusatzstudie im Rahmen der PISA-Studie
2003.)

12 Der Kompetenzbegriff wird hier entsprechend WEINERT’s Definition verstanden (s. Kap. 3.2.1.1).

13 Subjektive Theorien z. B. entwickelt jeder Mensch im Laufe seiner Lebensbiografie. Sie sind Teil des
subjektiven Weltwissens und manifestieren sich unbewusst und unkontrolliert. Sie haben dabei grofen Ein-
fluss auf die Handlungsorientierung des aktiven Subjekts und sind schwer aufzubrechen. Uberzeugungen
sind demgegeniiber starker kontextbezogen. In Bezug auf die Uberzeugungen vom Lehren und Lernen
werden sie in der Literatur haufig als berufsbezogene Uberzeugungen bezeichnet (Kap. 4).
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Uberzeugungen eine orientierende und eine handlungsleitende Funktion besitzen
(GRIGUTSCH et al. 1998; STAUB & STERN 2002) und somit eine Briicke zwischen Wissen
und Handeln bilden. Sie stellen einen wichtigen Indikator fur das spatere Handeln der
Lehrpersonen und damit ebenso fur Schulerleistungen dar (BLOMEKE et al. 2010c;
BLOMEKE 2010b). Die eigenen Uberzeugungen sind dem Individuum haufig nicht be-
wusst und i. d. R. nicht direkt zuganglich. So reflektieren Lehrkrafte Unterrichtssituatio-
nen oft unter Beriicksichtigung der Wissensfacette und seltener aufgrund ihrer Uberzeu-
gungen. Sie haben haufig bestimmte Vorstellungen dartiber, wie Unterricht oder Lernen
funktioniert, herausgebildet (die eigenen Schulerfahrungen spielen hierbei eine nicht un-
erhebliche Rolle (ScHLICHTER 2012)). Die reflektierte Auseinandersetzung mit den eige-
nen Uberzeugungen und die bewusste Uberpriifung, inwieweit die eigenen Bewertungs-
systeme das berufliche Handeln mdglicherweise einschréanken, gelten daher als eine
wichtige Komponente bei der Entwicklung von Lehrerprofessionalitat (KUNTER &
TRAUTWEIN 2013).

Als besonders bedeutsam fir die Planung und Durchfiihrung von Unterricht haben sich
die epistemologischen Uberzeugungen herauskristallisiert (BLOMEKE et al. 2010c), die
einen zentralen Stellenwert bei der Entwicklung professioneller Lehrerkompetenz ein-
nehmen. Neben den internationalen Untersuchungen, vor allem der beliefs-Forschung im
angloamerikanischen Raum, bezeichnen die Arbeiten von TORNER & GRIGUTSCH (1994)
den Beginn dieses Forschungszweiges im deutschsprachigen Raum. Die Untersuchungen
zu Schiler*innen haben sie auf Mathematiklehrkréfte an Schulen und Hochschulen tber-
tragen und mit einem entsprechend Uberarbeiteten Instrument die Faktorenstruktur im
Wesentlichen replizieren konnen (GRIGUTSCH et al. 1998). Diese Forschungsarbeiten er-
madglichen eine Operationalisierung der berufsbezogenen Uberzeugungen zum “Mathe-
matischen Weltbild” (world views) von Lehrkraften in Anlehnung an die Arbeiten von
SCHOENFELD (1985; 1992):

,, Belief systems are one’s mathematical world view, the perspective
with which one approaches mathematics and mathematical tasks.
One’s beliefs about mathematics can determine how one chooses to ap-
proach a problem, which techniques will be used or avoided, how long
and how hard one will work on it, and so on. Beliefs establish the
context within which resources, heuristics, and control operate.
(1985, S. 45)

In der TEDS-M Studie wird diese Dimension als “Uberzeugungen zur Struktur der Ma-
thematik” aufgefasst und um eine weitere Facette in Anlehnung an ERNEST (1989) erwei-
tert, die als Uberzeugungen zum Erwerb mathematischen Wissens (BLOMEKE et al.
2010c) bezeichnet wird und die “Uberzeugungen zu den Wissenserwerbsprozessen” ab-
bilden soll. Diese “Uberzeugungen zum Lehren und Lernen’, also zum Unterricht von
Lehrkréaften und zur Wissensaneignung bei den Schiler*innen, lassen sich in zwei Pole
ausdifferenzieren, die FELBRICH et al. wie folgt beschreiben:
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., Empirische Arbeiten im Bereich der Primar- und Sekundarstufe konn-
ten zwei Perspektiven voneinander abgrenzen, die mit Referenz zum
Transmissionsparadigma bzw. dem Paradigma des konstruktivisti-
schen Lernens als transmission view und constructivist view beschrie-
ben werden konnen “ (2010, S. 305)

Lehrkrafte mit einer transmissionsorientierten Sicht auf Unterricht sind der Auffassung,
dass fachbezogenes Wissen im Sinne eines Wissensvermittlungsprozesses von der Lehr-
person an die Schiler*innen weitergegeben wird. Dies geschieht z. B. indem die Lehr-
person ihr Wissen in Form von Lehrervortragen den Schiler*innen vermittelt. Diese
Sichtweise korrespondiert eng mit dem Lernkonzept der “traditionellen Rechendidaktik”.
Demgegenuber sehen Lehrkrafte mit einer konstruktivistischen Sicht auf Unterricht Lern-
prozesse als einen selbstgesteuerten aktiven Konstruktionsprozess der Schiler*innen.
Geeignete Lernumgebungen mit entsprechenden didaktischen Materialen unterstitzen
hierbei den Lernprozess im Sinne des “aktiv-entdeckenden” Lernkonzepts (WINTER 1996;
WITTMANN & MULLER 2004; KAPNICK 2014; 2016b).

Mit Bezug auf die 0. g. Auspragungen, die zentrale Bedeutung fur die Lernprozesse bei
den Schiler*innen aufweisen, zeigen sich die konstruktivistischen Uberzeugungen bei
Lehrkraften als weitaus vielversprechender als die transmissiven. In empirischen Unter-
suchungen z. B. von STAUB & STERN (2002) konnte nachgewiesen werden, dass es erstens
einen Zusammenhang zwischen unterrichtsbezogenen Uberzeugungen bei Primarstufen-
lehrkréften und unterrichtlichem Handeln gibt und dass zweitens Lehrpersonen mit kon-
struktivistischer Auffassung durch die Wahl anspruchsvollerer Aufgaben einen gréf3eren
Leistungszuwachs bei den Schiilern erreichten. Bei der Bewertung der jeweiligen “Uber-
zeugungssyndrome” (BAUMERT & KUNTER 2006) “transmissiv” und “konstruktivistisch”
muss jedoch davon ausgegangen werden, dass diese sich nicht gegenseitig ausschliel3en,
sondern bei Lehrkraften in unterschiedlichen Auspragungen nebeneinander existieren
(BLOMEKE et al. 2008a; FELBRICH et al. 2010; Voss et al. 2011).

Beide Dimensionen werden in den Large-Scale-Untersuchungen im Rahmen der berufs-
bezogenen Uberzeugungen mit dem Fokus auf die epistemologischen Uberzeugungen be-
riicksichtigt. Allerdings sind die Auspragungen von Uberzeugungen in Teilen unter-
schiedlich konzipiert (Kap. 3.2.4).

»Auf den Lehrer kommt es an!“

., Auf den Lehrer kommt es an! *, postuliert LiIPowsKY (2006, S. 47) und bekommt wenige
Jahre spater prominente Unterstltzung flr seine Aussage durch HATTIES (2014) Metaana-
lyse "Visible Learning’, in der er 138 Faktoren herausgefiltert und beztglich des Grades
ihrer Wirksamkeit geordnet hat. So lautet eine seiner Kernbotschaften: ,, Auf die Haltun-
gen der Lehrpersonen kommt es an!* (ZIERER 2015, S. 6). Damit sind insbesondere die
Uberzeugungen vom “guten” Unterricht und die Vorstellungen, wie Schiiler*innen lernen,
bedeutsam, wenn es darum geht, Kinder bestmdglich auf das Leben in unserer

10
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Gesellschaft vorzubereiten. ,, Wichtiger als das, was Lehrpersonen im Unterricht machen,
ist, wie und warum sie es tun‘* (ebd., S. 23).

Der Lehrerausbildung kommt in diesem Kontext eine zentrale Rolle zu. Neben der Ver-
mittlung von professionsbezogenem Wissen ist es Aufgabe der Lehrerausbildung, pro-
fessionsbezogene Uberzeugungen auszubilden, da in mehreren Studien belegt werden
konnte, dass konstruktivistische Uberzeugungen den Lernerfolg von Schiiler*innen maRg-
geblich im Fach Mathematik positiv beeinflussen (KUNTER & TRAUTWEIN 2013).

Welche Rahmenbedingungen an den Hochschulen dazu fiihren, dass sich Wissen und
Uberzeugungen mit Blick auf die Zielperspektive auspragen und weiterentwickeln kon-
nen, ist bisher nur bruchstiickhaft geklart. In Bezug auf die Wirksamkeit von Lehr-Lern-
Laboren liefern erste Forschungsergebnisse (BRUNING 2018) positive Erkenntnisse hier-
uber. Untersuchungen zu schulischen Praxisphasen weisen auf sehr differente Ergebnisse
hin, die HASCHER vor allem mit Blick auf die negativen Effekte dazu veranlasst haben,
von einen ,,Mythos Praktikum“ (2011, S. 8) zu sprechen. Allerdings bezieht sich eine
Vielzahl von Untersuchungen lediglich auf Kurzzeitpraktika und nicht auf Langzeitfor-
men wie das Praxissemester in NRW. Erkenntnisse tiber die Wirksamkeit des Praxisse-
mesters explizit auf die Uberzeugungen im Fach Mathematik liegen somit bisher nicht
vor. Dieses Forschungsdesiderat bildet den Ausgangspunkt flr diese Untersuchung.

11
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1.2 Ziele und wissenschaftliche Fragen

Hauptgegenstand der Arbeit sind Untersuchungen zur Wirksamkeit des Praxissemesters
auf die berufsbezogenen Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden im Fach Mathematik
der Grundschule. Als Langsschnittstudie angelegt sollen zundchst Belege fir Verande-
rungen bei den Uberzeugungen mit Hilfe einer Fragebogenerhebung (pre-post) herausge-
arbeitet werden. Im Anschluss sollen durch problemzentrierte Interviews Erkenntnisse
uber die Zusammenhénge und Grunde fur diese Verdnderungen gewonnen werden. So
kann diese Untersuchung wertvolle Hinweise mit Blick auf den Professionalisierungspro-
zess angehender Grundschullehrkrafte liefern.

Denn

,,[NJiemand wird als kompetente Lehrkraft geboren. Professionelles
Wissen, Uberzeugungen, aber auch Zielvorstellungen und die Fahig-
keit zur Selbstregulation sind keine angeborenen Talente, sondern ent-
wickeln sich im Laufe eines Lehrerlebens. Diese Entwicklung beginnt
bereits in der eigenen Schulzeit, wird dann mit dem Lehramtsstudium
und anschlieBendem Vorbereitungsdienst explizit geférdert und setzt
sich itiber den gesamten Verlauf der Karriere fort.” (KUNTER &
TRAUTWEIN 2013, S. 159)

Ausgehend von der dargestellten Problemlage und dem aufgezeigten Forschungsdeside-
rat besteht das Hauptziel dieser Arbeit in

der Evaluation des Praxissemesters an der WWU Minster hinsichtlich der Effekte
auf die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen der Studierenden fiir das Lehramt
Grundschule im Fach Mathematik nebst einer empirisch begriindeten diesbeztgli-
chen Typenbildung unter den Studierenden.

Zum Erreichen der Zielsetzung war auf theoretisch-analytischer Ebene die Beantwortung
folgender Fragestellungen notwendig:

1.1  Was kennzeichnet den aktuellen Forschungsstand beziiglich der Bedeutung von
schulischen Praxisphasen fur die Lehrerausbildung in Deutschland und wie lasst
sich das Praxissemester einordnen bzw. abgrenzen?

1.2 Wodurch kann das Praxissemester an der WWU Miinster im Hinblick auf die Pro-
fessionalisierung von Lehramtsstudierenden gekennzeichnet werden?

1.3 Wodurch kann das Lehr-Lern-Labor "Mathe fur kleine Asse” im Hinblick auf die
Professionalisierung von Lehramtsstudierenden gekennzeichnet werden?

1.4 Welche wissenschaftlichen Ansatze oder Modelle zur Operationalisierung von
Lehrerprofessionalitét liegen vor und wodurch sind diese gekennzeichnet?

12
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1.5

1.6

Welche Bedeutung haben berufsbezogene Uberzeugungen fiir die Entwicklung
von Professionalitat bei Lehramtsstudierenden?

Welche Vorstellungen von "gutem” Mathematikunterricht kennzeichnen den ak-
tuellen Forschungsstand und wie kdnnen diese charakterisiert werden?

Zum Erreichen der Zielsetzung war auf empirischer Ebene die Beantwortung folgender
Fragestellungen notwendig:

2.1

2.2

2.3

2.4

Welche Uberzeugungen zum Lehren und Lernen weisen Studierende vor und nach
dem Praxissemester auf und inwiefern verandern sich diese im Fach Mathematik
(G) durch das Praxissemester?

Gibt es Zusammenhange zwischen den Veranderungen der konstruktivistischen
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen und den Einflussfaktoren “wahrgenom-
mene Schulpraxis” und/oder Teilnahme am Lehr-Lern-Labor "Mathe fur kleine
Asse’?

Welche Einflussfaktoren werden von den Studierenden fiir die Veranderungen ih-
rer Uberzeugungen benannt und welche Konsequenzen ziehen sie daraus?

Inwiefern ergibt sich durch die Analyse der Veranderungsprozesse die Mdéglich-
keit einer begrindeten Typisierung bei Studierenden und lassen sich diese be-
stimmten Ursachen und Begriindungen zuschreiben?

13
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1.3 Forschungsmethodische Anlage

Entsprechend des aufgezeigten Hauptzieles der vorliegenden Arbeit dienen die Untersu-
chungen der explorativen Erkundung des Praxissemesters an der WWU Miinster. Die
Uberzeugungen von Studierenden und inshesondere die Uberzeugungen zum Lehren und
Lernen von Mathematik stehen hierbei im Fokus. Die theoretisch-analytisch gewonnenen
Erkenntnisse bilden die theoretische Basis und dienen zugleich als Ausgangspunkt fur die
empirischen Untersuchungen. So soll eine moglichst ganzheitliche und umfassend fun-
dierte Betrachtung der Untersuchungsgegenstande — Beleg von Effekten durch das Pra-
xissemester und deren Begriindungszusammenhange — ermdglicht werden.

Aus den theoretisch-analytisch gewonnenen Erkenntnissen kdnnen folgende theoretische
Ausgangspositionen!* hergeleitet werden, die grundlegend fiir die forschungsmethodi-
sche Anlage der Untersuchung sind:

Praxisphasen in der Lehrerausbildung:

e Lehrerhandeln beeinflusst Schilerhandeln. Somit beeinflusst kompetentes Leh-
rerhandeln die Entwicklung der Schiler*innen positiv (CRAMER 2012). Um kom-
petentes Lehrerhandeln zu ermdglichen ist eine fundierte Lehrerausbildung not-
wendig. Das Lehrerhandeln ist demgemaR von der Qualitat der Lehrerausbildung
abhangig (BLOMEKE 2004; BRUNING & KAPNICK 2020).

e Die Akademisierung und die Zweigliedrigkeit der Lehrerausbildung weisen di-
verse Strukturprobleme auf (TERHART 2011). Kohérente Strukturen auf organisa-
torischer und inhaltlicher Ebene unterstiitzen den Lernprozess der Studierenden
(PASTERNACK et al. 2017; CANRINUS et al. 2017; HELLMANN & ZAKI 2019).

e Im Praxissemester werden kohérente Strukturen bertcksichtigt und eine enge
Theorie-Praxis-Verzahnung intendiert (z. B. durch Forschendes Lernen). Daraus
folgt, dass das Praxissemester wichtige Gelingensbedingungen fur die Professio-
nalisierung von Studierenden schafft (GROSCHNER & MULLER 2014; MSW
2016a; WEYLAND 2019).

¢ Die institutionalisierte Theorie-Praxis-Verzahnung bildet eine fundierte Basis fir
die Entwicklung von Lehrerkompetenzen (WEYLAND 2010; KOSINAR et al. 2019;
BRUNING & KAPNICK 2020).

e Der Einfluss der institutionalisierten Lehrerausbildung auf den Kompetenzerwerb
von Lehrkréften ist begrenzt (s. Angebots-Nutzungs-Modell flr das Praktikum
(HASCHER & KITTINGER 2014)). Die Lehrangebote missen dem Kompetenz-

14 Es handelt sich bei den Ausgangspositionen um Ergebnisse der theoretisch-analytisch gewonnenen Er-
kenntnisse aus den Kapiteln 2, 3, 4 und 5, die aus Griinden der Ubersichtlichkeit bereits an dieser Stelle
angefiihrt werden.
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erwerb dienlich sein und dirfen nicht zu deprofessionalisierenden Effekten
(WEYLAND 2014a) fuhren.

Lehrerprofessionalitat:

Der Lehrerberuf ist eine Profession: Lehrerprofessionalitét erfordert professionel-
les Handeln (CRAMER 2012).

Im kompetenztheoretischen Ansatz wird Lehrerprofessionalitat als mehrdimensi-
onales Geflige definiert, das aus unterschiedlichen kognitiven und affektiv-moti-
vationalen Komponenten zusammengesetzt ist (WEINERT 2001; TERHART 2007;
BroMME 2008). Das Konstrukt der “professionellen Kompetenz™ ist als komplex
zu charakterisieren. Es kann angenommen werden, dass Professionalitat durch
professionelle Kompetenzen operationalisierbar und somit fiir die empirische
Uberpriifung von Professionalisierungsverlaufen angehender Lehrkrafte geeignet
ist (SHULMAN 1987; BLOMEKE et al. 2010c; BAUMERT & KUNTER 2011).

Die Theorie-Praxis-Verzahnung ist ein Pradiktor flr die Entwicklung von Wissen
und Kénnen (WEINERT & HELMKE 1996; BROMME 2008; GRUBER & HASCHER
2011; BAUMERT & KUNTER 2013), denn sowohl deklaratives als auch prozedura-
les Wissen sind fur professionelles Handeln bedeutsam (ANDERSON &
KRATHWOHL 2001; TENORTH & TIPPELT 2007; Kbck 2015).

Berufsbezogene Uberzeugungen:

Wissen und Uberzeugungen beeinflussen das Lehrerhandeln maRgeblich
(RICHARDSON 1996; WEINERT 1997; BROMME 1997).

Uberzeugungen erweisen sich als sehr stabil. Wahrend der Lehrerausbildung ver-
andern sie sich in unterschiedlicher Auspragung (PHILIPP 2007; REUSSER & PAULI
2014).

Uberzeugungen zum Lehren und Lernen sind entscheidend fiir die Gestaltung von
Unterricht (STAUB & STERN 2002; DUBBERKE et al. 2008; REUSSER & PAULI
2014).

Konstruktivistische Uberzeugungen sind Indikatoren fiir einen lernforderlichen
Unterricht im Fach Mathematik (STAUB & STERN 2002; BLOMEKE et al. 2010c;
BAUMERT & KUNTER 2011).

Lerngelegenheiten bilden eine Grundlage fiir eine Auseinandersetzung mit den
eigenen berufsbezogenen Uberzeugungen (BANDURA 1997; BUEHL & FIVES
2009; GROSCHNER et al. 2013; WEYLAND 2014a).

Lehren und Lernen im Fach Mathematik:

Fur den aktuellen Mathematikunterricht an der Grundschule liegen Grundpositi-
onen (DeEXEL 2020) vor. Ausgehend von diesen Grundpositionen gilt es, das ei-
genaktive Lernen bei den Schiler*innen zu initiieren und zu fordern (KAPNICK
2014).
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