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Vorwort 

α5ŀǎ ±t Ƙŀǘ ƳƛǊ ǾƛŜƭ ƎŜōǊŀŎƘǘΦ LŎƘ ƘŀōŜ ǾƛŜƭ ƎŜƭŜǊƴǘ ǳƴŘ ŦǸƘƭŜ ƳƛŎƘ ƴǳƴ ǾƛŜƭ kompetenterΦά 

Solche und ähnliche Aussagen habe ich selbst immer wieder von Studierenden nach dem Vertiefenden 

Praktikum (VP) gehört und so wurden die Praktikantinnen und Praktikanten auch von meinen Kolle-

ginnen und Kollegen regelmäßig zitiert, wenn wir nach einem Praktikumszeitraum die Erfahrungen im 

Studienseminar reflektiert haben. Ich habe es als Bestärkung für unsere Arbeit in der Lehrerbildung 

empfunden, dass die angehenden Lehrkräfte gerade dieses fachlich orientierte Praktikum über alle 

Fächer und über die Jahre hinweg als sehr wertvoll für die eigene Entwicklung angesehen haben.  

Trotz dieser positiven Rückmeldungen ergab sich hieraus dennoch der Wunsch, diese subjektiven Ein-

schätzungen zu fundieren und zu ergründen, ob sich denn messbar auch ein Kompetenzzuwachs nach-

weisen lässt, oder ob die positiven Einschätzungen eventuell darauf beruhen, dass die Studierenden 

drei Wochen in dem angestrebten Berufsfeld selbst praktisch arbeiten konnten und dabei Zuspruch 

und eine qualifizierte Betreuung erhielten.  

Herrn Prof. Dr. Peter Ullrich möchte ich an dieser Stelle sehr herzlich dafür danken, dass er diese Fra-

gestellung von Anfang an unterstützt und mich fortan bei der Realisierung meiner Dissertation immer 

wieder wohlwollend bestätigt, zielorientiert beraten und mein Vorhaben nachhaltig und mit großer 

Weitsicht gefördert hat. Mit ihm an meiner Seite konnte ich mich trotz der durchgehenden Arbeit im 

Studienseminar und in der Schule und folglich immer wieder längeren Phasen, in denen ich nicht an 

der Dissertation arbeiten konnte, in Ruhe der Studie widmen und eine Konzeption entwickeln, die an 

bestehende Forschungsansätze angebunden ist, aber darüber hinausgeht, indem sie die fragebogen-

basierten Forschungen zum Kompetenzerwerb in Schulpraxisphasen mit Untersuchungen zur Unter-

richtswahrnehmung anhand der Analyse von Videosequenzen zusammenführt. Damit konnte das Er-

hebungsinstrument auf die Anforderungen zugeschnitten werden, die die Praktikantinnen und Prakti-

kanten während des Vertiefenden Praktikums trainiert haben. Dieser Ansatz ist nach meinem Kennt-

nistand neu in der Forschung und bietet die Möglichkeit, zentrale Kompetenzen der angehenden Lehr-

kräfte zu messen, ohne deren Denken und Schauen, etwa durch Ratingskalen, in eine bestimmte Rich-

tung zu lenken. Die Aussagen zur Wirksamkeit von Schulpraxisphasen, die sich aus diesem Ansatz ab-

leiten lassen, gehen über eine subjektive Selbst- und Fremdeinschätzung hinaus, beziehen sich nicht 

nur auf die Entwicklung kognitiven Wissens und bieten ein Höchstmaß an Freiheit bei der Wahrneh-

mung von Unterricht. Herr Prof. Dr. Ullrich hat mich frühzeitig darin bestärkt, dieses Konzept zu ver-

folgen. Ein besonderer Moment war dann für mich die Auswertung der ersten Daten im Frühjahr 2022, 

die gezeigt haben, dass die Fortführung der Erhebungen sinnvoll und ertragreich sein würde.  

Herrn Prof. Dr. Christian Fischer danke ich sehr dafür, dass er bereit war, als Zweitgutachter meine 

Dissertation zu begleiten.    
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Mit der Fokussierung auf das mathematische Argumentieren habe ich einen Schwerpunkt auf die spe-

zifisch fachdidaktische Kompetenz gelegt, die mir für guten Mathematikunterricht als besonders wich-

tig erscheint, da sie in allen Schulformen, in allen Klassenstufen und bei allen Thematiken zusammen 

mit dem Kommunizieren gefördert werden kann. Auch in der deduktiv ausgerichteten Mathematik hat 

das Begründen und Beweisen selbst eine so fundamentale Bedeutung, dass das mathematische Argu-

mentieren aus meiner Sicht die Bedeutung der anderen allgemeinen Kompetenzen noch überstrahlt ς 

ein Problemlösen oder ein Modellieren sind beispielsweise ohne ein Argumentieren nicht denkbar, 

umgekehrt lassen sich aber Situationen finden, in denen argumentiert werden kann, ohne zu model-

lieren oder ein echtes Problem zu lösen.  

Von zentraler Bedeutung für die vorliegende Studie war es, dass ich Videosequenzen erstellen konnte, 

die inhaltlich auf den fachdidaktischen Schwerpunkt des mathematischen Argumentierens ausgerich-

tet sind und jeweils spezifische Aspekte der Kompetenz verdeutlichen können. Zudem sollten die in 

ihnen dargestellten Situationen einen unverstellten Einblick in Unterricht geben und damit in beson-

derer Weise geeignet sein, die Praktikumseinblicke der Praktikantinnen und Praktikanten abzubilden 

und deren Kompetenzen zu messen. Meine Kollegin, Frau Fachleiterin Angelika Pursch, eröffnete mir 

die Möglichkeit, die Aufnahmen in ihrer Lerngruppe und in ihrem Unterricht zu erstellen, und agierte 

in den Vignetten selbst als Lehrkraft. Dafür möchte ich ihr ein sehr herzliches Dankeschön sagen.     

Mein Dank gilt auch den Fachleitungen und Mathematiklehrkräften, die für mich die Befragung mittels 

eines Pre- und eines Posttests in ihren Praktikantengruppen durchgeführt und so für eine hinreichende 

Anzahl an Daten gesorgt haben, namentlich Frau Irene Birowicz, Herrn Maximilian Blaum, Frau Catha-

rina Caesar, Herrn Dominik Neuer, Frau Angelika Pursch, Frau Luisa Reusch, Herrn Andreas Stein und 

Frau Ellen Warzecha.   

Herrn Dr. Marcel Schmengler danke ich dafür, dass ich die Erhebungen der Kontrollgruppe in seiner 

Veranstaltung durchführen konnte. Durch den Vergleich der Ergebnisse der Testgruppe (mit Prakti-

kum) mit denen der Kontrollgruppe (ohne Praktikum) wurde es mir möglich, Effekte, die durch die 

reine Wiederholung des Tests entstehen konnten, auszulesen.  

Frau Marion Bellinger danke ich für ihr offenes Ohr und die Übersetzung der Zusammenfassung ins 

Englische.  

Ein ganz besonderer Dank gilt meiner Familie für den Zuspruch, die Motivation und dafür, dass sie mir 

den Rücken freigehalten hat. Ohne meine Familie wäre ich die Arbeit weder angegangen noch hätte 

ich sie durchhalten können. Meiner Frau Kerstin danke ich ganz besonders dafür, dass sie unermüdlich 

Korrektur gelesen und wertvolle Anmerkungen gemacht hat.  

 

Kottenheim, im Juli 2025 
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Zusammenfassung 
 

Die vorliegende Studie untersuchte den Kompetenzerwerb angehender Mathematiklehrkräfte in 

Rheinland-Pfalz in deren letzter Praktikumsphase, dem Vertiefenden Praktikum, vor Eintritt in den Vor-

bereitungsdienst.  

Um den Lernfortschritt der Studierenden zu erfassen, wurde ein Pre-/Posttest-Vorgehen gewählt, bei 

dem die Teilnehmer 5 kurze Unterrichtssequenzen in einem Online-Fragebogen analysierten und an-

schließend Fragen zum mathematischen Argumentieren beantworteten. Damit bildete die Testung ei-

nen zentralen Praktikumsinhalt ab, das Beobachten und Reflektieren von Fachunterricht. Alle Videose-

quenzen waren auf Aspekte mathematischen Argumentierens im Unterricht hin ausgerichtet. Mathe-

matisches Argumentieren beschreibt nicht nur eine der in den Bildungsstandards und in den Lehrplä-

nen für das Fach Mathematik festgeschriebenen allgemeinen Kompetenzen, sondern geht in seiner 

fundamentalen Bedeutung für die Mathematik und den Mathematikunterricht noch über die der an-

deren allgemeinen Kompetenzen hinaus.  

In der Testgruppe wurden in den Jahren 2022 und 2023 in 4 Praktikumszeiträumen insgesamt 54 Prak-

tikantinnen und Praktikanten jeweils zu Beginn und am Ende ihres Vertiefenden Praktikums befragt. 

Die Kontrollgruppe bildeten 28 Studierende der Mathematik, die in einem Abstand von 3 Wochen 

ebenfalls zweimal befragt wurden, ohne dass zwischenzeitlich ein Schulpraktikum durchlaufen wurde.  

Die erhobenen Datensätze, die im Kern aus Freitextantworten bestehen, wurden nach dem Verfahren 

einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Zusätzlich wurde die hierbei auftretende interpretato-

rische Unsicherheit durch eine Rückwärtstestung minimiert. So konnten für jeden Befragten die Quan-

tität und die Qualität der Videoanalyse sowie das Wissen und Verständnis zum mathematischen Argu-

mentieren bei beiden Testungen ermittelt und miteinander verglichen werden.  

Im Ergebnis bestätigt die Studie vorhergehende Erkenntnisse hinsichtlich der Wahrnehmung von Un-

terricht durch Experten und Novizen und auch zum grundsätzlichen Wissenszuwachs durch Praxispha-

sen. Zusätzlich zeigt sich in der Studie ein sowohl quantitativ als auch qualitativ verbessertes Antwort-

verhalten nach dem Praktikum und die Testteilnehmer konnten insbesondere fundierter Aspekte des 

Argumentierens in den Unterrichtsausschnitten identifizieren und deren Bedeutung für guten Mathe-

matikunterricht begründen. Bei Unterrichtssituationen ohne große Dynamik gelang dies allerdings bes-

ser als bei Unterrichtssituationen mit großer Dynamik, die beispielsweise durch Gesprächssituationen 

entstehen. Ergänzend konnte ein vertieftes Verständnis der Kompetenz `Mathematisch argumentie-

ren  ́nach dem Praktikum nachgewiesen werden und es zeigte sich, dass dieses fachdidaktische Wissen 

beim Posttest stärker mit der Fähigkeit zur Videoanalyse korreliert als vor dem Praktikum.            

Die Effekte zeigten sich ausschließlich bei der Testgruppe, nicht aber bei der Kontrollgruppe ohne Prak-

tikum.  



6 
 

Summary 
 

This study investigated the acquisition of skills by future maths teachers in Rhineland-Palatinate during 

their final internship phase before entering the so-called ̀Vorbereitungsdienst´, a kind of in-depth in-

ternship/ practical training.  

In order to record the students' learning progress, a pre/post-test approach was chosen in which the 

participants each analysed five short teaching sequences in an online questionnaire and then answered 

questions on mathematical argumentation. So the test reflected a central content of the internship, 

the observation and reflection of maths lessons. 

All video sequences were focussed on aspects of mathematical argumentation in the classroom. Ma-

thematical reasoning not only describes one of the general competences laid down in the educational 

standards and curricula for the subject of mathematics, but also goes beyond the other general com-

petences in terms of its fundamental importance for mathematics lessons.  

In the test group, a total of 54 trainees was surveyed at the beginning and at the end of their in-depth 

internship in four internship periods in 2022 and 2023. The control group consisted of 28 student tea-

chers of mathematics, who were also surveyed twice at 3-week intervals without completing a school 

placement in the meantime.  

The collected data sets, which essentially consist of free text responses, were analysed using the qua-

litative content analysis method. In addition, the interpretative uncertainty that arises here was mini-

mised through backward testing. In this way, the quantity and quality of the video analysis as well as 

the knowledge and understanding of mathematical argumentation could be determined and com-

pared for each respondent in both tests.  

As a result, the study confirms previous findings regarding the perception of teaching by experts and 

novices and also the fundamental increase in knowledge through practical phases. In addition the 

study shows that both quantitative and qualitative response behaviour improved after the practical 

training and the test participants were able to identify aspects of argumentation in the lesson excerpts 

and justify their importance for good mathematics teaching. This was more successful in teaching si-

tuations that are not very dynamic than in teaching situations that are very dynamic, such as those 

arising from conversational situations. In addition, a deeper understanding of the competence `ma-

thematical argumentatioń could be demonstrated after the internship and it could be seen that the 

didactic knowledge and the ability to analyse videos correlate more strongly with each other in the 

post-test than in the pre-test.  

The effects described were only evident in the test group, but not in the control group without the 

work placement.  
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1 Schulpraxisphasen in der Lehramtsausbildung  

 

In diesem Kapitel erfolgt zunächst ein Blick auf die Entwicklung und die Vielfalt der Praxisphasen im 

Rahmen der ersten Phase der Lehramtsausbildung in Deutschland mit einem besonderen Fokus auf 

Rheinland-Pfalz. Ein Schwerpunkt liegt dabei auf den Zielsetzungen, die durch die Praxisphasen er-

reicht werden sollen. Hierdurch wird es möglich, zentrale Erkenntnisse aus bisherigen Studien zu fo-

kussieren und damit einerseits das Forschungsdesiderat zu umreißen und andererseits offene Frage-

stellungen aufzuzeigen, aus denen heraus sich die Motivation für die vorliegende Studie speist.    

 

1.1 Entwicklung der Lehrerbildung in Deutschland mit besonderem Blick auf Schulpraxisphasen  

Meisterkurse, wie wir sie auch heute noch aus dem künstlerischen Bereich kennen, beruhen auf dem 

Grundsatz, dass ein ausgewiesener Fachmann seines Genres auch gleichzeitig ein guter Lehrer ist. Der 

aǳǎƛƪǇŅŘŀƎƻƎŜ /ƘǊƛǎǘƻǇƘ wƛŎƘǘŜǊ ǎŎƘǊŜƛōǘ ŘŀȊǳΥ α9ƛƴŜƴ aŜƛǎǘŜǊ ƻŘŜǊ ŜƛƴŜ aŜƛǎǘŜǊƛƴ ȊŜƛŎƘƴŜǘ ȊǿŜƛŜǊƭŜƛ 

aus: Er oder sie beherrscht ς als Fachmann, Künstlerin, Gelehrter ς in herausragender Weise sein oder 

ƛƘǊ aŜǘƛŜǊ ώΧϐ ¦ƴŘ ŜǊ ƻŘŜǊ ǎƛŜ ƛǎǘ ƎƭŜƛŎƘȊŜƛǘƛƎ Ŝine überragend erfolgreiche und verantwortungsvolle 

LehrpersonΦά όwƛŎƘǘŜǊ нлмн, 7). Eine solche Meisterlehre beruht auf dem Prinzip des vorbildhaften Vor-

machens-Nachmachens und gibt den Schülerinnen und Schülern gleichzeitig eine Orientierung.  

Aus dem pädagogischen und didaktischen Blickwinkel heraus mag man aus heutiger Sicht dem so be-

schriebenen Prinzip der Meisterlehre durchaus kritisch gegenüberstehen, es prägte aber von der An-

tike bis weit in die Neuzeit hinein die Lehrkultur und damit auch die Ausbildung von Lehrkräften. Aris-

ǘƻǘŜƭŜǎ ǎŎƘǊŜƛōǘ ƛƴ ǎŜƛƴŜǊ aŜǘŀǇƘȅǎƛƪ ƘƛŜǊȊǳΥ αÜberhaupt ist die Fähigkeit zu lehren ein Zeichen des 

Wissenden gegenüber dem Nicht-²ƛǎǎŜƴŘŜƴ Χ ŘƛŜ YǳƴǎǘŦŜǊǘƛƎŜƴ ǾŜǊƳǀƎŜƴ Ȋǳ ƭŜƘǊŜƴά ό!ǊƛǎǘƻǘŜƭŜǎ o. 

J., 9). Diese Haltung impliziert, dass Wissen unabdingbar notwendig ist, um lehren zu können. Sie trans-

portiert aber auch, dass diejenigen, die dieses Fachwissen haben, dann auch fähig sind, zu lehren.  

 

Die Entwicklung der Lehrerbildung in der jüngeren Vergangenheit ist eng mit der Forderung nach einer 

allgemeinen Schulpflicht verbunden, die sich als rechtlich verbindliche Regelung erst 1919 in der Wei-

marer Verfassung für ganz Deutschland durchsetzen konnte. Regional gab es allerdings deutliche Un-

terschiede ς im Herzogtum Pfalz-Zweibrücken wurde beispielsweise die allgemeine Schulpflicht für 

Jungen bereits 1592 eher als Absichtserklärung eingeführt, im Rheinland erst 1825 ς und mitunter 

wurde auch zunächst nur eine Unterrichtspflicht gefordert, so in Preußen seit 1717 (vgl. Herrlitz et al. 

2005, 121; van Ackeren-Mindl/Klemm/Schmid-Kühn 2024, 2f).   

CƻƭƎƭƛŎƘ ƛǎǘ Ŝǎ ƴƛŎƘǘ ǾŜǊǿǳƴŘŜǊƭƛŎƘΣ Řŀǎǎ αŜƛƴŜ ǎȅǎǘŜƳŀǘƛǎŎƘŜ [ŜƘǊŜǊƛƴƴŜƴ- und Lehrerbildung in staat-

licher Regie erst an der Wende vom 18. zǳƳ мфΦ WŀƘǊƘǳƴŘŜǊǘ DŜǎǘŀƭǘ ώŀƴƴŀƘƳϐά ό±ƻƎǘκ{ŎƘƻƭȊ нлнлΣ 

9 
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217). Erste Seminare wurden gegründet, Lehramtsprüfungen eingeführt und Studiengänge eingerich-

tet. Dabei darf angemerkt werden, dass sich die Lehrerbildung für das niedere Schulwesen (Volks-

schule) von der des höheren Schulwesens (Gymnasium) unterschied.  

Die angehenden Volksschullehrer hatten oftmals selbst nur die Volksschule besucht und damit Grund-

kenntnisse im Lesen, Schreiben, Rechnen sowie in Latein. Die Ausbildung zum Volksschullehrer erfolgte 

in Preußen im 19. Jahrhundert in Präparandenanstalten zur Erweiterung der Vorbildung und in Lehrer-

seminaren, in denen die angehenden Lehrkräfte theoretisch-fachlich auf die Tätigkeit an der Schule 

vorbereitet wurden. Nach dieser Ausbildung wurden die `Junglehrer´ einem erfahrenen Schulmeister 

an einer Schule zugeordnet, der αǎƛŜ ƛƴ ŘƛŜ ōŜǊǳŦƭƛŎƘŜ tǊŀȄƛǎ ŜƛƴŦǸƘǊǘŜ ǳƴŘ ƛƘƴŜƴ ǎŜƛƴŜ !ƴǎŎƘŀǳǳƴƎ Ǿƻƴ 

tŅŘŀƎƻƎƛƪ ǳƴŘ 5ƛŘŀƪǘƛƪ ǾŜǊƳƛǘǘŜƭǘŜά (Becker 2011, 30). Dieser Verweis auf eine schulpraktische Aus-

bildung spiegelt die Praxis wider, die bei der Ausbildung zur Lehrkraft vor dem 19. Jahrhundert in der 

zuvor beschriebenen Meisterlehre üblich war. Durch Zusehen und Nachahmen sollten zentrale Kom-

petenzen erworben werden. Eine theoretische Fundierung der Schulpraxis war nicht erkennbar.  

Angehende Gymnasiallehrer hatten in Preußen selbst das Gymnasium abgeschlossen und sich damit 

für ein Studium qualifiziert. Die Ausbildung zum Gymnasiallehrer war zweiphasig: An die theoretisch-

fachliche universitäre Phase schloss sich ein ̀ Probejahr´ mit begleitetem Unterricht an einer Schule an, 

später als Studienrefendariat bezeichnet (vgl. Becker 2011, 33).  

Die Jahre der Weimarer Republik waren geprägt von Bestrebungen, die Volksschullehrerbildung zu 

vereinheitlichen und zu akademisieren. Hier konnten sich aber die verschiedenen Länder Deutschlands 

nicht auf einen gemeinsamen Weg einigen. Neben der universitären Ausbildung von Volksschullehr-

kräften, etwa in Hamburg oder Sachsen, blieben Bayern und Baden-Württemberg bei der Ausbildung 

an Präparandenanstalten und Lehrerseminaren (vgl. Vogt/Scholz 2020, 218).    

In den Jahren nach 1945 stand zunächst der Wiederaufbau der schulischen und universitären Struktu-

ren im Vordergrund. Zusätzlich wurde die Frage der Akademisierung der Volksschullehrerbildung er-

neut aufgegriffen und ab den 1960er Jahren fand man in Westdeutschland flächendeckend Pädagogi-

sche Hochschulen, in Ostdeutschland Pädagogische Institute (vgl. Vogt/Scholz 2020, 220f).    

Ab den 1970er Jahren erlangte die Frage der Integration von Schulpraxisanteilen in die erste Phase der 

Lehramtsausbildung ein größeres Gewicht. Hier entwickelten und reformierten die Bundesländer un-

terschiedliche Konzeptionen. Mittlerweile sind Praxisphasen in allen deutschen Bundesländern integ-

raler Bestandteil der ersten Phase der Lehramtsausbildung für alle Lehrämter und alle Schulformen. 

Festgeschrieben sind sie in den entsprechenden Landesverordnungen (z. B. BY_StMUK 2008, §34; 

RP_MBWJK 2007b, §8; BB_MBJS 2013, §6). Trotz aller Unterschiede und Länderspezifika hinsichtlich 

der Anzahl und Dauer, der konkreten Ausgestaltung der Praktika und der Verantwortlichkeit in der 

Betreuung lassen sich Gemeinsamkeiten in der Struktur und den grundlegenden Zielsetzungen erken-

nen.          
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1.2 Struktur und Zielsetzungen der Schulpraxisphasen mit besonderem Blick auf die rheinland-pfäl-

zische Lehramtsausbildung 

In allen Bundesländern gibt es mehrere Praxisphasen, die konsekutiv angelegt sind, und in denen die 

Zielsetzungen aufeinander aufbauen (vgl. z. B. BB_POT 2013a, §2 und BB_BB_POT 2013b, §2 sowie 

RP_MB 2017a, 8, RP_MBWWK 2012a, 7 und RP_MBWWK 2012b, 7). Häufig zeigt sich eine Zweistufung 

bei der Gliederung und Funktionalität der Praxisphasen: Die ersten Praktika dienen dabei der Überprü-

fung der grundsätzlichen Berufseignung, der Orientierung und der eher pädagogisch und allgemein-

didaktisch ausgerichteten Berufsfelderschließung. Die fortgeschrittenen Schulpraktika zielen verstärkt 

auf die Umsetzung fachdidaktischer Aspekte und sind zum Teil als Langzeitpraktikum (z. B. in Nieder-

sachsen, vgl. NI_KM 2015, §9) oder Praxissemester (z. B. in Berlin, vgl. BE_SBJF 2014, §8) ausgestaltet. 

Vereinzelt wird auch zusätzlich ein außerschulisches Betriebspraktikum verlangt (z. B. in Hessen, vgl. 

HE_HKM 2011, §15 oder in Bayern, vgl. BY_StMUK 2008, §34), um die Berufswahlentscheidung zu fun-

dieren. 

Die grundlegenden Zielsetzungen beziehen sich im Wesentlichen auf drei Funktionen (vgl. König/Roth-

land 2018, 5):  

- Praxisphasen dienen zunächst einmal dazu, die Berufswahlentscheidung grundsätzlich zu 

überprüfen und die Schule als Institution sowie die Aufgabenfelder einer Lehrkraft kennen zu 

lernen (vgl. z. B. RP_MB 2017a, 8; BW_MKJS o. J.; SH_MBW 2014, §13).  

- Des Weiteren sollen Praxisphasen in allen Bundesländern den angehenden Lehrkräften dazu 

dienen, sich selbst im Unterricht zu erproben und hierdurch erste Einblicke in die Planung, die 

Durchführung und die Reflexion von Unterricht zu gewinnen (vgl. z. B. BY_StMUK 2008, §34; 

RP_MBWWK 2012a, 8; BB_POT 2013a, §2). Außerdem sollen die Praktikantinnen und Prakti-

kanten die Bedeutsamkeit der unterrichtlichen Diagnostik erkennen und hierauf aufbauend 

Einblicke in Handlungsoptionen bei der Interaktion mit Lerngruppen und einzelnen Schülern 

erhalten (vgl. z. B. BB_POT 2013a, §9; RP_MBWWK 2012b, 10). Damit bauen die angehenden 

Lehrkräfte erste berufstypische Kompetenzen auf. Messner verweist in diesem Zusammen-

ƘŀƴƎ ŘŀǊŀǳŦΣ Řŀǎǎ ŘƛŜ α!ƴōŀƘƴǳƴƎ ǇǊŀƪǘƛǎŎƘŜǊ [ŜƘǊŜǊƪƻƳǇŜǘŜƴȊά (Messner 2004, 11) von An-

ŦŀƴƎ ŀƴΣ ŀƭǎƻ ōŜǊŜƛǘǎ ǿŅƘǊŜƴŘ ŘŜǊ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŅǊŜƴ tƘŀǎŜΣ ƎŜǎŎƘŜƘŜƴ ƳǸǎǎŜ ǳƴŘ ŘŜǊ 9ǊǿŜǊō αŀǳŦπ

grund von Selbstlernprozessen und einübendem Handeln in der Auseinandersetzung mit Pra-

ȄƛǎǎƛǘǳŀǘƛƻƴŜƴά (ebd.) geschehe. Hierbei wird aber immer wieder betont (vgl. Bach 2013, 91; 

Terhart 2000, 108; Weinert 1996, 148f), dass es nicht darum gehen darf, unterrichtliche Hand-

lungsmuster und Routinen unreflektiert einzuüben oder im Sinne einer Meisterlehre oder ei-

nes Modelllernens unkritisch zu übernehmen, sondern von Anfang an die zunächst beobach-

teten und später selbst durchgeführten Aktivitäten und Verhaltensweisen hinsichtlich ihrer 

Wirkung zu reflektieren und die Ursachen zu analysieren, um hierdurch zu einem vertieften 
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Verständnis der unterrichtlichen Prozesse zu gelangen. Für die Studierenden kann somit durch 

die Praxisphasen eine Verzahnung von Theorie und Praxis sichtbar werden und folglich sowohl 

eine Begründung für die bisherigen Studieninhalte als auch eine Motivation für die zukünftigen 

erwachsen.  

- Schließlich sollen die schulischen Praxisphasen dazu dienen, die wissenschaftlichen, professi-

onsbezogenen Theorien und Konzepte an der schulischen Wirklichkeit zu überprüfen. Bach 

ǎƛŜƘǘ ƛƴ ŘŜƴ ǎŎƘǳƭƛǎŎƘŜƴ tǊŀȄƛǎǇƘŀǎŜƴ ŜƛƴŜƴ ǿŜŎƘǎŜƭǎŜƛǘƛƎŜƴ .ŜƴŜŦƛǘ ŘŀƘƛƴƎŜƘŜƴŘΣ Řŀǎǎ α{ŎƘǳƭπ

praktika als Möglichkeit gesehen [werden], wissenschaftliche Theorien an der Schulpraxis zu 

überprüfen und weiterzuentwickeln sowie gleichzeitig die beobachtete Praxis theoriebezogen 

ƪǊƛǘƛǎŎƘ Ȋǳ ǊŜŦƭŜƪǘƛŜǊŜƴά (Bach 2013, 92). In einzelnen Bundesländern (z. B. in Schleswig-Hol-

stein oder Brandenburg) werden fortgeschrittene Praktikumsphasen zusätzlich mit For-

schungsaufträgen verbunden, die dazu dienen sollen, eine solche wissenschaftlich-reflexive 

Haltung auszubilden (vgl. SH_EUF 2015, §3; BB_POT 2013b, §2).  

Dass hier Potential für Schwierigkeiten zu finden ist und Ansatzpunkte für eine Verzahnung 

von Theorie und Praxis bei den Studierenden nicht immer gesehen werden, zeigt eine Unter-

suchung von Bleck/Lipowsky (vgl. Bleck/Lipowsky 2020, 97ff).    

 

Unterschiede zeigen sich in den einzelnen Bundesländern mit Blick auf die konkrete Ausgestaltung der 

Praxisphasen (Anzahl und Dauer, konkrete Zielsetzungen, geforderte Praktikumsleistungen). Beispiel-

gebend können nur einige Aspekte aufgezeigt werden, ohne einen Anspruch auf Vollständigkeit erhe-

ben zu wollen:  

- Anzahl und Dauer 

In Nordrhein-Westfalen absolvieren die Studierenden neben einem außerschulischen Berufs-

feldpraktikum zwei Praxisphasen, ein Eignungs- und Orientierungspraktikum von mindestens 

5 Wochen Dauer sowie ein Praxissemester (vgl. NW_MSB 2009, §12).  

Die Studierenden in Sachsen durchlaufen vier Praxisphasen, namentlich mindestens zwei 

Blockpraktika und zwei semesterbegleitende Praktika (vgl. SN_SK 2022, §7).  

Im Saarland werden fünf Praxisphasen gefordert. An ein fünfwöchiges bildungswissenschaftli-

ches Orientierungspraktikum schließen sich jeweils zwei fachdidaktische Schulpraktika pro 

Fach für das Lehramt für die Sekundarstufe I an (vgl. SL_MBK 2021, 2.3). 

- Zielsetzungen 

In Hessen dienen dem Gesetzestext nach die Schulpraktischen Studien der αReflexion der ei-

ƎŜƴŜƴ 9ƛƎƴǳƴƎ ŦǸǊ ŘŜƴ .ŜǊǳŦ ŀƭǎ [ŜƘǊƪǊŀŦǘ ƛƳ ƧŜǿŜƛƭƛƎŜƴ [ŜƘǊŀƳǘά (HE_HKM 2011, §15), der 

αwŜŦƭŜȄƛƻƴ ŘŜǎ ǇŅŘŀƎƻƎƛǎŎƘŜƴ IŀƴŘŜƭƴǎ ŀƴƘŀƴŘ ŘŜǊ ƛƳ [ŀǳŦŜ ŘŜǎ {ǘǳŘƛǳƳǎ ŜǊǿƻǊōŜƴŜƴ ǳƴŘ 
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ǾŜǊǘƛŜŦǘŜƴ YŜƴƴǘƴƛǎǎŜά (ebd.)Σ ŘŜǊ α.ŜƻōŀŎƘǘǳƴƎ ǳƴŘ !ƴŀƭȅǎŜ Ǿƻƴ ŦŀŎƘƭƛŎƘŜƴ ǿƛŜ ǸōŜǊŦŀŎƘƭƛπ

chen Lehr- ǳƴŘ [ŜǊƴǇǊƻȊŜǎǎŜƴ ǎƻǿƛŜ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘǎǾŜǊƭŅǳŦŜƴ ŀƭǎ ŦƻǊǎŎƘŜƴŘŜǎ [ŜǊƴŜƴά (ebd.), der 

α9ǊǇǊƻōǳƴƎ Ǿƻƴ ŀǳŦ ¢ƘŜƻǊƛŜ ƎǊǸƴŘŜƴŘŜƴ ŜȄŜƳǇƭŀǊƛǎŎƘŜƴ [ŜǊƴŀǊǊŀƴƎŜƳŜƴǘǎά (ebd.) und der 

αwŜŦƭŜȄƛƻƴ ŘŜǎ ȊǳƪǸƴŦǘƛƎŜƴ .ŜǊǳŦǎŦŜƭŘŜǎά (ebd.).  

In Bremen ist das Ziel auf gesetzlicher Ebene deutlich weniger umfangreich festgeschrieben. 

Hier haben die αtǊŀƪǘƛƪŀ ƛƴǎōŜǎƻƴŘŜǊŜ ƛƳ .ŀŎƘŜƭƻǊǎǘǳŘƛǳƳ ώΧϐ ƛƴ ƎŜŜƛƎƴŜǘŜǊ CƻǊƳ ŘŜǊ «ōŜǊπ

prüfung der Berufseignung Rechnung zu tragenά όHB_SKB 2006, §5).  

- Geforderte Praktikumsleistungen  

In Baden-Württemberg gilt das Integrierte Semesterpraktikum beim Studium für das Lehramt 

Sekundarstufe I als bestanden, wenn die betreuenden Personen, Hochschullehrkräfte und Ver-

antwortliche an der Schule, dieses auf der Basis der erworbenen didaktischen, methodischen 

und personalen Kompetenzen als erfolgreich bewerten (vgl. BW_MKJS 2015, §5). 

In Sachsen-Anhalt müssen die Praktikantinnen und Praktikanten ihre hospitierten und unter-

richteten Stunden sowie die bearbeiteten Aufgaben in einem Praktikumsbericht dokumentie-

ren und diesen als Modulleistung einreichen (vgl. ST_MLUHW 2024a, 4; ST_MLUHW 2024b, 

15).  

Bei der Lehramtsausbildung in Bremen bleibt der schulpraktische Teil im Praxissemester selbst 

unbenotet, Prüfungsleistungen müssen aber in den Begleitveranstaltungen nach Maßgabe der 

einzelnen Fächer erbracht werden (vgl. HB_ZfLB 2020, 19).          

Die Betreuung der Praktika erfolgt in allen Bundesländern durch einen geschulten und qualifizierten 

Personenkreis (vgl. Rischke/Bönsch/Müller 2013, 6), wobei die betreuenden Lehrkräfte mitunter durch 

zusätzliche Maßnahmen nachhaltig eingebunden werden (z. B. αPraxiskollegά (DLR 2015, 4) in Baden-

Württemberg, αǉǳŀƭƛŦƛȊƛŜǊǘŜώƴϐ Mentorinnen- und Mentorenausbildungά (DLR 2015, 28) in Mecklen-

burg-Vorpommern). Gerade in den fortgeschrittenen Praktika müssen die betreuenden Personen so-

wohl über ausgewiesene fachdidaktische Kenntnisse als auch fundierte Erfahrungen aus der Schulpra-

xis verfügen. Oftmals ergibt sich damit auch die Möglichkeit einer Verzahnung der ersten und der zwei-

ten Phase der Lehrerbildung (vgl. z. B. BW_MKJS 2022, 1; RP_MBWWK 2012b, 3; BB_POT 2013a, §6; 

Brinkmann/Rischke/Müller 2016, 7).                

 

Im Rahmen der rheinland-pfälzischen Lehramtsausbildung durchlaufen die Studierenden zwei 15-tä-

gige Orientierende Praktika und zwei 15-tägige Vertiefende Praktika, davon eines im Masterstudien-

gang (vgl. RP_MB 2017a, 6). Die Vertiefenden Praktika sind fachbasiert, das heißt, das erste Vertie-

fende Praktikum wird im Bachelorstudiengang in einem der studierten Fächer abgeleistet, das zweite 

Vertiefende Praktikum folgt im Masterstudiengang im zweiten studierten Fach.  
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Hinsichtlich der Zielsetzungen streben die Orientierenden Praktika neben einer Reflexion der getroffe-

nen Berufswahlentscheidung einen Einblick in die Erfahrungsbereiche einer Lehrkraft (Schule und Be-

ruf, Erziehung, Kommunikation und Interaktion, Unterricht, Diagnose und Beratung, vgl. RP_MB 2017a, 

3) an. Zusätzlich sollen sich die Studierenden mit den Zielen und Aufgaben verschiedener Schularten 

auseinandersetzen, um die Wahl des lehramtsspezifischen Schwerpunktes zu fundieren. Gefordert 

wird auch ein Einblick in die Analyse von Lehr- und Lernprozessen (vgl. RP_MB 2017a, 8). Letzterer 

dient dabei auch einer Theorie-Praxis-Verzahnung.  

Da eines der beiden Praktika an einer Schwerpunktschule absolviert werden soll, folgen die Zielsetzun-

gen der Orientierenden Praktika auch dem rheinland-pfälzischen αLandesgesetz zur Stärkung der in-

klusiven Kompetenz und der Fort- und Weiterbildung von Lehrkräftenά όRP_MBWWK 2015). Hiernach 

sollen die Lehrkräfte so ausgebildet werden, Řŀǎǎ ǎƛŜ ƛƴ ŘŜǊ {ŎƘǳƭŜ αauf der Grundlage wissenschafts-

fundierten fachlichen sowie fachdidaktischen Könnens und bildungswissenschaftlicher Befähigungά 

(RP_MBWWK 2015, §2) agieren können. Auch hier zeigt sich die Forderung einer bewussten Verzah-

nung von Theorie und Praxis.  

In den beiden Vertiefenden Praktika liegt der Schwerpunkt auf dem Erfahrungsbereich Unterricht, 

gleichwohl in der Vernetzung zu den anderen Erfahrungsfeldern. Folglich stehen die angeleitete Hos-

pitation sowie die angeleitete Planung, Durchführung und Reflexion von Unterricht im Fokus der Auf-

gabenstellungen (vgl. RP_MBWWK 2012a, 7, 9; RP_MBWWK 2012b, 7, 10). Dabei werden die fachspe-

zifischen Vorgaben ebenso genutzt wie fachspezifische Methoden und Arbeitsweisen (vgl. KMK 2004a, 

7; RP_MBWJK 2007a, 4 für den Mathematikunterricht), um α{ǘǊǳƪǘǳǊŜƴ Ǿƻƴ CŀŎƘǳƴǘŜǊǊƛŎƘǘ ώΧϐ Ȋǳ ŜǊπ

ǎŎƘƭƛŜǖŜƴά (RP_MBWWK 2012a, 7) und αUnterricht zu planen und Kompetenzen zu formulieren, die 

die Schülerinnen und Schüler im Verlauf des Unterrichts anbahnen, ausformen und weiterentwickeln 

sollenά όebd.). Die Berufswahlentscheidung sollte in dieser Studienphase hinreichend fundiert sein und 

es geht nunmehr ǾŜǊǎǘŅǊƪǘ ǳƳ ŜƛƴŜ α!ƴōŀƘƴǳƴƎ ōȊǿΦ ²ŜƛǘŜǊŜƴǘǿƛŎƪƭǳƴƎ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴŜƭƭŜǊ IŀƴŘƭǳƴƎǎπ

ƪƻƳǇŜǘŜƴȊŜƴά όRP_MBWWK 2012a, 9; vgl. auch RP_MBWWK 2012b, 10) auf der Basis einer Theorie-

Praxis-Verzahnung (vgl. RP_MBWWK 2012c, 5, 6; RP_MBWWK 2012d, 5, 6). Dieser Aspekt wird durch 

die geforderte Bearbeitungsweise der Aufgabenstellungen in besonderer Weise angesprochen (vgl. 

RP_MBWWK 2012a, 13), da hier die Beobachtungen im Unterricht beziehungsweise die eigenen Erfah-

rungen in der Schule am Anfang einer Betrachtung stehen sollten. Lüken/Wellensiek/Rottmann schrei-

ōŜƴ Ȋǳ ŜƛƴŜƳ ǎƻƭŎƘŜƴ ±ƻǊƎŜƘŜƴΥ αVon praktischen Erfahrungen auszugehen, wird als machbarer Weg 

in der realistischen Lehrerausbildung angesehen, theoretische Vorstellungen und Lehrerfahrungen, 

Theorie und Praxis, zusammenzuführen. Im Mittelpunkt einer solchermaßen verstandenen Lehrer_in-

nenbildung steht also die Reflexion als mentaler Prozess zur Strukturierung bzw. Restrukturierung be-

rufsbezogener Erfahrungenά όLüken/Wellensiek/Rottmann 2020, 305). Folglich erlangen die gemein-
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same Beobachtung und Reflexion von Unterricht auf der Basis theoretischer Konzeptionen eine beson-

dere Bedeutung im Rahmen der Lehramtsausbildung. Anzumerken ist, dass im Regelfall die Anzahl der 

hospitierten Stunden deutlich höher sein wird als die Anzahl der selbst gehaltenen Stunden. Folglich 

bildet die angeleitete und fachdidaktisch ausgerichtete Unterrichtsbeobachtung einen besonderen 

Schwerpunkt im Rahmen der Vertiefenden Praktika.     

Im Unterschied zum Vertiefenden Praktikum im Bachelorstudiengang legt das Praktikum im Master-

studiengang ƴƻŎƘ ƳŜƘǊ ²ŜǊǘ ŀǳŦ ŘƛŜ [ŀƴƎŦǊƛǎǘƛƎƪŜƛǘ ŘŜǊ tƭŀƴǳƴƎŜƴ όαüber die Einzelstunde hinaus Un-

terricht zu planen und zu erprobenά, RP_MBWWK 2012b, 7) und eine nochmals deutlichere Theorie-

Praxis-±ŜǊƴŜǘȊǳƴƎ όαbildungswissenschaftliche und fachdidaktische Ansätze um[zu]setzenά, ebd.). Ins-

gesamt strebt das Vertiefende Praktikum im Masterstudiengang die Zielsetzungen der bisherigen Prak-

tika in umfassenderer Weise erneut an. Damit sollen die Studierenden die Kompetenzen, die durch die 

vorhergehenden Praktika angebahnt wurden, vertiefen und erweitern.     

Zu betonen ist, dass in Rheinland-Pfalz für jedes der beiden studierten Fächer nur ein Vertiefendes 

Praktikum durchgeführt wird, entweder im Bachelorstudiengang oder im Masterstudiengang. Dieses 

ist damit das einzige fachlich ausgerichtete Praktikum, bevor anschließend der Eintritt in den Vorbe-

reitungsdienst erfolgt und damit auch teilweise eigenverantwortlicher Unterricht erteilt wird. 

Das rheinland-pfälzische duale Studien- und Ausbildungskonzept setzt insgesamt ŀǳŦ ŜƛƴŜ αŎǳǊǊƛŎǳƭŀǊŜ 

Kontinuität in den verschiedenen Phasen der Lehrerinnen- ǳƴŘ [ŜƘǊŜǊŀǳǎōƛƭŘǳƴƎά όRP_MBWWK 

2012e, 3). Dies drückt sich unter anderem dadurch aus, dass die Studienmodule der Bildungswissen-

schaften (vgl. RP_MB 2018: Anlage Curriculare Standards der Studienfächer - Bildungswissenschaften) 

in den Ausbildungsmodulen der Berufspraktischen Seminare (vgl. RP_MBWWK 2012e, 13ff) wieder 

aufgegriffen werden.    

 

1.3 Studien zur Evaluation der Praktika ς Ergebnisse und Forschungsstand 

Sucht man nach Studien, die Aussagen zur Wirksamkeit von Schulpraxisphasen machen, so trifft man 

auf zwei Schwierigkeiten:  

Erstens wurden die Wirksamkeit von und der Kompetenzerwerb durch Praktikumsphasen lange Zeit 

wissenschaftlich nicht konsequent erforscht und erst seit Anfang der 2000er Jahre ergibt sich ein bes-

seres Forschungsbild (vgl. Besa/Büdcher 2014, 129; Terhart 2007, 40). Dennoch muss nach wie vor von 

einem eher mäßig erforschten Bereich gesprochen werden (vgl. Jennek/Gronostaj/Vock 2022, 198; 

Bieberbeck/Rothland 2018, 7). Die durchgeführte Studie soll einen Beitrag dazu leisten, die vorliegen-

den Forschungsbefunde zu ergänzen.   

Erschwerend kommt zweitens hinzu, dass bei der ohnehin geringen Anzahl an Studien ein größerer 

Teil auf Selbsteinschätzungen der Studierenden basiert, die allerdings vereinzelt durch weitere Instru-

mente (Fremdeinschätzung, Leistungstests) objektiviert werden (vgl. Jennek/Gronostaj/Vock 2022, 
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198; Gröschner/Schmitt/Seidel 2013, 79; Terhart 2007, 41). Demnach muss die tatsächliche Lernwirk-

samkeit von Praxisphasen zumindest kritisch hinterfragt werden (vgl. Bach/Brodhäcker/Arnold 2010, 

163). Die Autoren zitieren in diesem Zusammenhang zwar Studien aus dem anglo-amerikanischen 

RaumΣ ŘƛŜ αŜǊǿŀǊǘǳƴƎǎǿƛŘǊƛƎ ƎŜǊƛƴƎŜ ±ŜǊŅƴŘŜǊǳƴƎŜƴ ƛƴ tǊŀƪǘƛƪŀά (ebd.) zeigen, und verweisen gleich-

zeitig auf die geringe strukturelle Vergleichbarkeit dieser Praktika mit den Praxisphasen im Rahmen 

der deutschen Lehrerausbildung, dennoch kritisiert auch Hascher für den deutschsprachigen Raum, 

Řŀǎǎ αǿŜǎŜƴǘƭƛŎƘŜ YǊƛǘŜǊƛŜƴΣ ŘƛŜ ŦǸǊ ŜƛƴŜƴ ƴŀŎƘƘŀƭǘƛƎŜƴ [ŜǊƴǇǊƻȊŜǎǎ ƛƳ tǊŀƪǘƛƪǳƳ ŜǊŦƻǊŘŜǊƭƛŎƘ ǿŅǊŜƴΣ 

ŀƭǎ ƴƛŎƘǘ ŜǊŦǸƭƭǘ ŀƴƎŜǎŜƘŜƴ ǿŜǊŘŜƴά (Hascher 2006, 131). Hierunter subsummiert sie beispielsweise  

¶ αdie regelmäßige Kooperation zwischen Ausbildungsstätten und Schulen,  

¶ die kontinuierliche und kompetente Beratung und Betreuung der Studierenden,  

¶ die Integration der Studierenden in den Schulalltag und ins Kollegium,  

¶ der fachliche Diskurs zwischen Experten und Novizen,  

¶ ŘƛŜ ±ŜǊƪƴǸǇŦǳƴƎ ŘŜǊ ǾŜǊǎŎƘƛŜŘŜƴŜƴ tǊŀƪǘƛƪŀ ƛƳ [ŀǳŦŜ ŘŜǊ !ǳǎōƛƭŘǳƴƎά (ebd.). 

Zur Aufarbeitung dieses Problemfeldes, konkret der Frage nach dem Lernertrag in Praxisphasen, soll 

die durchgeführte Studie einen Beitrag leisten. 

 

Trotz dieser Schwierigkeiten und trotz der Unterschiedlichkeit der in den Studien betrachteten Praxis-

phasen lassen sich dennoch grundsätzliche Aussagen hinsichtlich der untersuchten Praktikumseffekte 

formulieren. Dabei werden im Folgenden die Forschungsergebnisse betrachtet, die auf Studien zurück-

gehen, bei denen die zugrundeliegenden Strukturen eine Vergleichbarkeit mit den rheinland-pfälzi-

schen Praktikumsstrukturen erlauben. Aus methodischer Sicht lassen sich bei den Studien im Wesent-

lichen zwei Vorgehensweisen unterscheiden:  

- Selbsteinschätzung der Praktikantinnen und Praktikanten 

- Selbsteinschätzung der Praktikantinnen und Praktikanten und Abgleich mit der Fremdein-

schätzung durch die praktikumsbetreuenden Personen beziehungsweise mit einem Leistungs-

test 

Die Bündelung der Ergebnisse orientiert sich an den zuvor beschriebenen Zielsetzungen der Praxispha-

sen.  

Gut gesichert ist, dass die Praxisphasen die Berufswahlentscheidung unterstützen und es vermögen, 

einen Einblick in die Schule als Institution sowie die Aufgabenfelder einer Lehrkraft zu geben. Verschie-

dene Studien haben gezeigt, dass Studierende die Schulpraxisphasen in der Praktikumssituation als 

sehr wertvoll für die eigene Entwicklung erleben und sie als besonders wichtige Studienelemente ein-

schätzen (vgl.  Bach/Brodhäcker/Arnold 2010, 162; Hascher 2006, 130). Hascher betont, dass hierdurch 

allerdings noch nicht geklärt sei, ob diese Selbsteinschätzung auch mit einem tatsächlichen Kompe-

tenzgewinn einhergehe oder rein subjektiv empfunden werde (vgl. Hascher 2006, 130).  Das hohe Maß 
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an Zufriedenheit mit den Praxisphasen begründet sich nach Hascher insbesondere mit einer Bestäti-

gung für den angestrebten Beruf, einem Sammeln von Erfahrungen und einer Betreuung von in der 

Praxis bewährten Fachkräften, deren Erfahrung oftmals als Handlungskompetenz interpretiert werde 

(vgl. Hascher 2006, 133f).  

 

Hinsichtlich des Theorie-Praxis-Bezuges lässt sich aus den bisherigen Studien ebenfalls ein klares Fazit 

ziehen: Sehr deutlich weist Hascher darauf hin, dass durch die Studierenden keine deutliche Verzah-

nung zwischen den theoretischen Grundlagen, die in den universitären Lehrveranstaltungen behandelt 

werden, und der praktischen Umsetzung im Schulalltag gesehen wird (vgl. Hascher 2006, 134). Einen 

Grund dafür sehen die Studierenden darin, dass Schulpraktika oftmals keine hinreichende universitäre 

Vor- und Nachbereitung erfahren (vgl. Schaefers 2002, 70) und es somit in der Verantwortung des 

jeweiligen Studierenden liegt, hier eine Verbindung zwischen den universitären Lehrinhalten und den 

schulpraktischen Erfahrungen zu knüpfen.   

Eine Bestätigung der Ergebnisse zeigt sich durch die Forschungen von Bleck/Lipowsky. Die Autoren 

konnten zeigen, dass die (vorwiegend fehlende) Bedeutung, die Studierende der Theorie in der Praxis 

beimessen, über Praxisphasen weitgehend stabil bleibt (vgl. Bleck/Lipowsky 2020, 118), verweisen al-

lerdings auf einen möglichen (positiven) Einfluss der Mentorinnen und Mentoren. 

Festner et al. fanden heraus, dass bei den Praktikantinnen und Praktikanten mit einer als hoch einge-

ǎŎƘŅǘȊǘŜƴ .ŜǘǊŜǳǳƴƎǎǉǳŀƭƛǘŅǘ ŘƛŜ αeigenständige Suche nach konzeptionellen Informationen, Diskussi-

onen und [einer] Verknüpfung von Theorie und Praxis an Bedeutung gewinnenά όFestner et al. 2020, 

234). Dies kann auch so interpretiert werden, dass der durch die Praktika intendierte Theorie-Praxis-

Bezug insbesondere aus der Praxis heraus und durch die Sichtweisen der Betreuenden motiviert wer-

den kann. 

 

Differenzierter muss die Frage nach dem Kompetenzerwerb der angehenden Lehrkräfte durch die Pra-

xisphasen beantwortet werden.  

Die Studierenden konstatieren sich zumeist selbst einen deutlichen Kompetenzzuwachs durch die 

schulischen Praktika. Untersucht wurde dies am Beispiel von didaktischer Planungskompetenz (u. a. 

Begründung der Wahl der Unterrichtsmethoden, Orientierung am Kerncurriculum, Information über 

die Lernvoraussetzungen der Schüler) im Rahmen des ESIS-Projektes (vgl. Bach 2013, 159). Anzumer-

ken ist, dass die Selbstaussagen der Studierenden zusätzlich durch einen Leistungstest und die gleich-

zeitige Befragung der begleitenden Praktikumslehrkräfte validiert wurden. 

Bestätigt werden diese Erkenntnisse durch die Untersuchungen von Gröschner, Schmitt und Seidel 

(Gröschner/Schmitt/Seidel 2013, 83) im Rahmen des KLiP-Projektes, bezogen auf ein fünfmonatiges 

Praxissemester in Jena und die von der KMK festgelegten Kompetenzbereiche (Unterrichten, Erziehen, 
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Beurteilen und Beraten, Innovieren, sowohl als persönliche Fort- und Weiterbildung als auch als Mit-

wirkung bei der Schulentwicklung (vgl. KMK 2004b, 7ff)). Beim Unterrichten wird der subjektive Kom-

petenzzuwachs am stärksten wahrgenommen, beim Erziehen am geringsten. Hier sind die Ausgangs-

werte vor Beginn des Praxissemesters aber auch bereits hoch, was oftmals durch vorliegende Erfah-

rungen in der Jugendarbeit begründet wird (vgl. Mayr 2006, 156). Im Rahmen des Projektes Learning 

to Practice (LtP), das an drei Hochschulen in Nordrhein-Westfalen die Wirkungen eines Praxissemes-

ters untersuchte, werden diese Ergebnisse für den Kompetenzbereich Unterrichten bestätigt, hier sind 

allerdings die Selbsteinschätzungen im Bereich Innovieren am geringsten ausgeprägt (vgl. Seifert/Scha-

per/König 2018, 337f). 

Einen großen Einfluss auf die Selbsteinschätzung und damit die empfundene Kompetenzentwicklung 

haben die betreuenden Praxislehrkräfte. Die professionelle Betreuung der Studierenden sowohl vor, 

in als auch nach den Praxisphasen führt zur Eigenwahrnehmung einer gesteigerten Kompetenzent-

wicklung (vgl. Bach/Brodhäcker/Arnold 2010, 163; Gröschner/Schmitt/Seidel 2013, 82). Die positive 

Sicht der schulischen Lernbegleitung wird insbesondere mit einer psychologischen und emotionalen 

Unterstützung sowie der Hilfe beim Umgang mit dem Arbeitspensum begründet (vgl. Gröschner/Sch-

mitt/Seidel 2013, 79).  

Der Wunsch nach Anerkennung durch die betreuenden Mentoren erklärt sich nach Hascher aus einer 

fälschlichen Interpretation von Anerkennung als Berufseignung (vgl. Hascher 2006, 134). Sie birgt bei 

den Praktikantinnen und Praktikanten zudem die Gefahr des unreflektierten Lernens am Modell und 

ŘŜǊ «ōŜǊƴŀƘƳŜ Ǿƻƴ αǳƴŜǊǿǸƴǎŎƘǘŜƳ !ƴǇŀǎǎǳƴƎǎǾŜǊƘŀƭǘŜƴά όIŀǎŎƘŜǊ нлмнΣ мноΤ vgl. 

Bach/Besa/Arnold 2014, 178).      

Das LtP-Projekt kommt in Übereinstimmung mit ähnlichen Studien in Jena und Potsdam zu dem Ergeb-

ƴƛǎΣ Řŀǎǎ ŘƛŜ aƻǘƛǾŀǘƛƻƴ ŦǸǊ ŘƛŜ α!ǳŦƴŀƘƳŜ ƭŜǊƴǇǊƻȊŜǎǎōŜȊƻƎŜƴŜǊ ¢ŅǘƛƎƪŜƛǘŜƴά (König/Rothland 2018, 

44) und auch die Lernergebnisse, die Studierende während des Praxissemesters erzielen, wesentlich 

stärker von den schulischen Gegebenheiten (u. a. Mentoring) als der universitären Vorbereitung und 

Begleitung abhängig sind (vgl. ebd.). 

In verschiedenen Studien konnte gezeigt werden, dass die begleitenden Praxislehrkräfte die Kompe-

tenzentwicklung der Praktikantinnen und Praktikanten noch höher einschätzen als die Probanden 

selbst (vgl. Schneider/Bodensohn 2008, 44 und 46; Hascher 2012, 122). Eine Studie von 

Schubarth/Gottmann/Krohn im Rahmen des Potsdamer ProPrax-Programms verweist allerdings auf 

eine gegenteilige Aussage, nach der die Fremdeinschätzung in den Bereichen Unterrichten und Erzie-

hen signifikant niedriger ausfällt als die Selbsteinschätzung in diesen Bereichen (vgl. Schubarth/Gott-

mann/Krohn 2014, 211). 

In der Retrospektive werden sowohl die Wirkung der Praktika hinsichtlich des eigenen Lernerfolgs als 

auch die Zufriedenheit mit den Praxislehrkräften kritischer eingeschätzt (vgl. Hascher 2006, 141). Die 



Schulpraxisphasen in der Lehramtsausbildung 

19 
 

Ursachen für die veränderte Einschätzung sieht Hascher in einer Veränderung der Beurteilerperspek-

tive und einer Änderung von Beurteilungsmaßstäben (vgl. Hascher 2006, 144), verweist aber ebenso 

darauf, dass empirisch nicht geklärt seiΣ αƻō tǊŀƪǘƛƪŀƴǘƛƴƴŜƴ ǳƴŘ tǊŀƪǘƛƪŀƴǘŜƴ ƛƘǊŜ [ŜǊƴŜǊŦƻƭƎŜ ŘƛǊŜƪǘ 

im !ƴǎŎƘƭǳǎǎ ŀƴ Řŀǎ tǊŀƪǘƛƪǳƳ ǸōŜǊǎŎƘŅǘȊŜƴ ƻŘŜǊ ŘƛŜ [ŜǊƴŜǊŦƻƭƎŜ ƛƴ ŘŜǊ wŜǘǊƻǎǇŜƪǘƛǾŜ ǳƴǘŜǊǎŎƘŅǘȊŜƴά 

(Hascher 2006, 146) würden. 

Das LtP-Projekt richtet in einer Teilstudie den Blick auf die Entwicklung einer einzelnen Komponente 

des Professionswissens von Lehrkräften, das pädagogische Wissen, und verbindet die Selbsteinschät-

zung der Studierenden mit einem gezielten Wissenstest. Aufbauend auf der TEDS-M-Studie, in der eine 

Operationalisierung pädagogischen Wissens entwickelt wurde (Kategorien: Klassenführung, Struktu-

rierung von Unterricht, Motivierung, Umgang mit Heterogenität und Leistungsbeurteilung), die zusam-

men mit den Anforderungsbereichen (Erinnern, Verstehen/Analysieren und Kreieren von Hand-

lungsoptionen) in weiteren Studien verwendet wurde (vgl. König et al. 2018, 291), zeigte sich beim LtP-

Projekt im Bereich des pädagogischen Wissens ein signifikanter Wissenszuwachs (vgl. König et al. 2018, 

316). Dabei erzielten die Studierenden Lernfortschritte im eher handlungsnahen und weniger im de-

klarativen Wissen. Damit, so die Autoren, scheint es den Praktikantinnen und Praktikanten durch die 

Schulpraxis besser zu gelingen, Unterrichtssituationen reflexiv zu betrachten und unterrichtliche Hand-

lungsoptionen zu entwerfen (vgl. König et al. 2018, 319).  

 

Aus diesen Erkenntnissen heraus ergibt sich meines Erachtens ein Forschungsbedarf einmal dahinge-

hend, nach Möglichkeiten zu suchen, den Theorie-Praxis-Bezug zu verstärken. Dieser Gedanke wird 

aber nicht weiterverfolgt. 

Ein weiterer Bedarf zielt auf den objektiv nachweisbaren Kompetenzerwerb der Studierenden durch 

Schulpraxisphasen, verbunden mit Nachweismethoden jenseits von Selbsteinschätzung. Sofern neben 

dem pädagogischen Wissen in dieser Zeit noch weitere Komponenten entwickelt werden, sollten diese 

sich operationalisieren lassen, wodurch eine Messung möglich wird. Diesem Anliegen dient die vorlie-

gende Studie. Ausgehend von den Zielsetzungen der Schulpraktika zeigen sich Anknüpfungspunkte für 

eine Entwicklung, insbesondere in der Reflexion und der Analyse von Unterricht, da diese einen großen 

Raum im Rahmen der Vertiefenden Praktika einnehmen.  

 

Als Hypothese der Dissertation, auf der die Ausgestaltung der vorliegenden Studie fußt, soll angenom-

men werden:   

Durch die Vertiefenden Praktika erwerben die Praktikantinnen und Praktikanten einen nachweisbaren, 

also nicht nur subjektiv angenommenen Zuwachs an bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen 

Kompetenzen, der sich insbesondere im Analysieren und Reflektieren von Unterrichtssituationen zeigt.    
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In den nächsten beiden Kapiteln erfolgt eine Auseinandersetzung mit dem Kompetenzerwerb im Rah-

men der Lehrerbildung im Allgemeinen und der allgemeinen Kompetenz `Mathematisch argumentie-

ren  ́ im Besonderen, um den erwarteten bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Kompe-

tenzzuwachs präzisieren und die angesprochenen Kompetenzfacetten konzeptualisieren zu können, 

damit eine Messung möglich wird.   



 
 

2 Kompetenzen angehender Lehrkräfte 

 

Der zuvor aufgestellten Hypothese folgend, wird in diesem Kapitel zunächst ein Modell zur professio-

nellen Kompetenz von Lehrkräften entwickelt und begründet, auf dem die vorliegende Studie fußen 

kann. Dazu ist es notwendig, den Kompetenzbegriff in der jüngeren Historie zu betrachten, ausgehend 

von einer reinen Begrenzung auf Wissenskomponenten hin zu einem Einbezug der professionellen Un-

terrichtswahrnehmung, aus der heraus sich dann die Grundlage für reflektierte Handlungsoptionen 

und damit unterrichtlich professionelles Handeln ergeben kann.   

 

Baumert und Kunter unterscheiden in Anlehnung an Weinert zwischen einer engen Bedeutung des 

Begriffs ̀YƻƳǇŜǘŜƴȊȰΣ ŘƛŜ ǎƛŎƘ αŀǳǎǎŎƘƭƛŜǖƭƛŎƘ ŀǳŦ ƪƻƎƴƛǘƛǾŜ !ǎǇŜƪǘŜά όBaumert/Kunter 2011a, 31) be-

zieht, und einer weiten Bedeutung, die durch Weinert geprägt wurde. Nach Weinert sind demnach 

αYƻƳǇŜǘŜƴȊŜƴ ŘƛŜ ōŜƛ LƴŘƛǾƛŘǳŜƴ ǾŜǊŦǸƎōŀǊŜƴ ƻŘŜǊ ŘǳǊŎƘ ǎƛŜ ŜǊƭŜǊƴōŀǊŜƴ ƪƻƎƴƛǘƛǾŜƴ CŅƘƛƎƪŜƛǘŜƴ ǳƴŘ 

Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen sowie die damit verbundenen motivationalen, volitio-

nalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen 

ŜǊŦƻƭƎǊŜƛŎƘ ǳƴŘ ǾŜǊŀƴǘǿƻǊǘǳƴƎǎǾƻƭƭ ƴǳǘȊŜƴ Ȋǳ ƪǀƴƴŜƴά όWeinert 2001, 27f). 

Im Folgenden soll aufgezeigt werden, wie der hierdurch beschriebene Kompetenzbegriff in der engen 

beziehungsweise weiten Fassung auch den Blick auf die professionelle Kompetenz von Lehrkräften 

verändert und die Anlage diesbezüglicher Studien beeinflusst hat.  

 

2.1 Professionswissen von Lehrkräften 

Konzeptualisierung nach Shulman 

Der amerikanische Unterrichtsforscher Lee Shulman beschrieb 1986 kognitive Inhaltsbereiche eines 

Professionswissens von Lehrkräften, die in den folgenden Jahrzehnten immer wieder aufgegriffen wur-

den und sich insbesondere auch in den großen Studien zur Kompetenz von Lehrkräften (COACTIV und 

Teds-M sowie LtP) wiederfinden lassen.  

bŀŎƘ {ƘǳƭƳŀƴ ǳƳŦŀǎǎǘ Řŀǎ tǊƻŦŜǎǎƛƻƴǎǿƛǎǎŜƴ ŜƛƴŜǊ [ŜƘǊƪǊŀŦǘΣ Řŀǎ ŜǊ ǎŜƭōǎǘ ŀƭǎ αŎƻƴǘŜƴǘ ƪƴƻǿƭŜŘƎŜά 

(Shulman 1986, 9) bezeichnet,  

- Ŝƛƴ ŦǳƴŘƛŜǊǘŜǎ ²ƛǎǎŜƴ ǸōŜǊ ŘƛŜ ŦŀŎƘƭƛŎƘŜƴ LƴƘŀƭǘŜ ǎŜƭōǎǘ όαsubject matter content knowledgŜάΣ 

ebd.),  

- Ŝƛƴ ŦŀŎƘŘƛŘŀƪǘƛǎŎƘŜǎ ²ƛǎǎŜƴ όαǇŜŘŀƎƻƎƛŎŀƭ ŎƻƴǘŜƴǘ ƪƴƻǿƭŜŘƎŜάΣ ŜōŘΦύΣ Řŀǎ ǎƻǿƻƘƭ Ŝƛƴ ²ƛǎǎŜƴ 

über günstige Vermittlungsstrategien als auch über spezifische Schwierigkeiten eines Fachin-

halts beinhaltet, und 

- ein Wissen über die Inhalte des Lehrplans sowie der verfügbaren Unterrichtsmedien und -ma-

ǘŜǊƛŀƭƛŜƴ όαcurricular knowledgeάΣ ŜōŘΦύΦ  

21 
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- 9ǊƎŅƴȊǘ ǿƛǊŘ ŘƛŜǎŜǎ ŘǳǊŎƘ Ŝƛƴ ŦŀŎƘǸōŜǊƎǊŜƛŦŜƴŘŜǎ ǇŅŘŀƎƻƎƛǎŎƘŜǎ ²ƛǎǎŜƴ όαpedagogical know-

ledgeάΣ {ƘǳƭƳŀƴ мфусΣ мпύΣ Řŀǎ ǎƛŎƘ ǳƴǘŜǊ ŀƴŘŜǊŜƳ ƛƴ ŜƛƴŜƳ α²ƛǎǎŜƴ ȊΦ .Φ ǸōŜǊ YƭŀǎǎŜƴŦǸƘǊǳƴƎ 

ǳƴŘ ŘŜƴ ¦ƳƎŀƴƎ Ƴƛǘ 5ƛǎȊƛǇƭƛƴǇǊƻōƭŜƳŜƴά ό.ǊƻƳƳŜ мффрΣ млтύ ȊŜƛƎǘΦ         

 

Konzeptualisierung im Rahmen des COACTIV-Forschungsprogramms 

Das COACTIV-Forschungsprogramm ist als nationale Studie angebunden an PISA 2003. In der ersten 

Hauptstudie 2003/04 wurde bei einer Stichprobe an Mathematiklehrkräften, deren Schülerinnen und 

Schüler an PISA 2003 teilgenommen hatten, das Professionswissen überprüft. Hierunter subsumieren 

die Autoren (vgl. Baumert/Kunter 2011a, 34), die von Shulman benannten Bereiche1 

- Fachwissen,  

- fachdidaktisches Wissen, das ein Wissen um Curricula und nutzbare Unterrichtsmedien ein-

schließt, und  

- pädagogisches Wissen. 

9ǊƎŅƴȊǘ ǿŜǊŘŜƴ ŘƛŜǎŜ ŘǳǊŎƘ ŘƛŜ YƻƳǇŜǘŜƴȊōŜǊŜƛŎƘŜ α.ŜǊŀǘǳƴƎǎǿƛǎǎŜƴά (Baumert/Kunter 2011a, 34), 

das sich auf Beratungssituationen im Schulalltag bezieht, wie etwa bei der Berufsberatung oder bei 

[ŜǊƴǎŎƘǿƛŜǊƛƎƪŜƛǘŜƴΣ ǳƴŘ αhǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴǎǿƛǎǎŜƴά (ebd.), ohne das Bildungseinrichtungen nicht funkti-

onieren würden.2 

Neben dem Einfluss von Shulman findet man beim Kompetenzmodell, das die COACTIV-Studie verwen-

det, auch den von Weinert. Dessen Ansatz einbeziehend, erweiterten die Autoren der Studie die pro-

fessionelle Kompetenz von Lehrkräften um drei weitere Aspekte neben dem Professionswissen:  

- αaƻǘƛǾŀǘƛƻƴŀƭŜ hǊƛŜƴǘƛŜǊǳƴƎenά (Baumert/Kunter 2011a, 32), bei der sowohl die Begeisterung 

für die Arbeit mit Schülern als auch die Begeisterung für das Fach im Fokus stehen (vgl. Kunter 

2011, 259ff),     

- α«ōŜǊȊŜǳƎǳƴƎŜƴ κ ²ŜǊǘƘŀƭǘǳƴƎŜƴ κ ½ƛŜƭŜά (Baumert/Kunter 2011a, 32), die sich vornehmlich 

auf die Einstellung der befragten Lehrkräfte zu konstruktivistischen beziehungsweise transmis-

siv/behavioristischen Lerntheorien beziehen (vgl. Voss/Kleickmann et al. 2011, 238ff), und  

- die Fähigkeit zur α{ŜƭōǎǘǊŜƎǳƭŀǘƛonά (Baumert/Kunter 2011a, 32)Σ ŘƛŜ ǎƛŎƘ αŀǳŦ ŘŜƴ ¦ƳƎŀƴƎ Ƴƛǘ 

den eigenen Ressourcen im beruflichen YƻƴǘŜȄǘά (Klusmann 2011, 279) beziehen.               

 

Aufgrund der Relevanz für die vorliegende Studie soll noch auf die Kompetenzfacetten des fachdidak-

tischen Wissens, so wie es im COACTIV-Forschungsprogramm verstanden wird, eingegangen werden.   

 
1 ²ŅƘǊŜƴŘ .ǊƻƳƳŜ Ƴƛǘ .ŜȊǳƎ Ȋǳ {ƘǳƭƳŀƴ Ǿƻƴ αLƴƘŀƭǘǎōŜǊŜƛŎƘŜƴά ό.ǊƻƳƳŜ мффрΣ млтύ ǎǇǊƛŎƘǘΣ ǾŜǊǿŜƴŘŜƴ Yǳƴπ
ǘŜǊ ǳƴŘ .ŀǳƳŜǊǘ ŘŜƴ .ŜƎǊƛŦŦ αYƻƳǇŜǘŜƴȊōŜǊŜƛŎƘŜά όBaumert/Kunter 2011a, 32).  
2 Eine grafische Darstellung der Aspekte professioneller Kompetenz im Rahmen der COACTIV-Studie findet man 
bei Baumert/Kunter (vgl. Baumert/Kunter 2011a, 32). 
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IƛŜǊ ǿƛǊŘ ŦŀŎƘŘƛŘŀƪǘƛǎŎƘŜǎ ²ƛǎǎŜƴ ƪƻƴȊŜǇǘǳŀƭƛǎƛŜǊǘ ǸōŜǊ ŘƛŜ αŘǊŜƛ `Eckpunkte eines didaktischen Drei-

ŜŎƪǎȰ όLƴƘŀƭǘŜΣ {ŎƘǸƭŜǊΣ ½ǳƎŅƴƎƭƛŎƘƳŀŎƘŜƴύά όYǊŀǳǎκ.ƭǳƳ Ŝǘ ŀƭΦ нлммΣ моуύΦ CƻƭƎƭƛŎƘ ǿŜǊŘŜƴ ŘƛŜ YƻƳǇŜπ

tenzfacetten3  

- αZugänglichmachen: ²ƛǎǎŜƴ ǸōŜǊ 9ǊƪƭŅǊŜƴ ǳƴŘ wŜǇǊŅǎŜƴǘƛŜǊŜƴά (ebd.),  

- αSchülerinnen und Schüler: Wissen über typische Schülerfehler und -schwierigkeitenά (ebd., 

139) und 

- αInhalte: Wissen über das multiple Lösungspotenzial von Mathematikaufgabenά όebd., 139)  

ausgewiesen und untersucht.  

aƛǘ .ƭƛŎƪ ŀǳŦ ŘƛŜ LƴƘŀƭǘǎŦŀŎŜǘǘŜ ŦŀŎƘŘƛŘŀƪǘƛǎŎƘŜƴ ²ƛǎǎŜƴǎ ŦƻǊƳǳƭƛŜǊŜƴ ŘƛŜ !ǳǘƻǊŜƴΣ Řŀǎǎ ŘŜǊ α±ŜǊƎƭŜƛŎƘ 

ǉǳŀƭƛǘŀǘƛǾ ǳƴǘŜǊǎŎƘƛŜŘƭƛŎƘŜǊ [ǀǎǳƴƎǎǿŜƎŜ Ǿƻƴ !ǳŦƎŀōŜƴ ƛƳ aŀǘƘŜƳŀǘƛƪǳƴǘŜǊǊƛŎƘǘ ώΧϐ ƛƴ ōŜǎƻƴŘŜǊŜǊ 

Weise kognitive Aktivierung und mathematisches Verständniǎ ŜƴǘŦŀƭǘŜƴά όYǊŀǳǎs/Blum et al. 2011, 

139) kann. Damit wird das Potenzial mathematischen Argumentierens für ein nachhaltiges Verständnis 

in besonderer Weise betont. Eine der Beispielitems (`Quadrat́, (vgl. Krauss/Blum et al. 2011, 140)) 

zeigt strukturell eine hohe Affinität zu der in der vorliegenden Studie verwendeten Videosequenz `Zy-

lindervolumen ́(vgl. S. 56). 

 

Im Ergebnis zeigt das COACTIV-Forschungsprogramm eine hohe Korrelation zwischen Fachwissen und 

ŦŀŎƘŘƛŘŀƪǘƛǎŎƘŜƳ ²ƛǎǎŜƴΣ ǿƻōŜƛ Řŀǎ CŀŎƘǿƛǎǎŜƴ ŘŜǊ [ŜƘǊƪǊŅŦǘŜ αŘŜǳǘƭƛŎƘ ǿŜƴƛƎŜǊ ǇǊŅŘƛƪǘƛǾ ŦǸǊ ŘŜƴ 

[ŜǊƴŦƻǊǘǎŎƘǊƛǘǘ Ǿƻƴ {ŎƘǸƭŜǊƛƴƴŜƴ ǳƴŘ {ŎƘǸƭŜǊƴά (Baumert/Kunter 2011b, 185) ist als das fachdidakti-

sche Wissen, dieses αdefiniert [Anm. aber] den Entwicklungsraum des fachdidaktischen Wissens und 

damit auch indirekt die Unterrichtsqualitätά (ebd.). Hieraus darf die Forderung nach einer hohen so-

wohl fachlichen als auch fachdidaktischen Ausbildung der Lehrkräfte aller Schulformen gezogen wer-

den (vgl. Baumert/Kunter 2011b, 186).    

 

Konzeptualisierung im Rahmen der TEDS-M-Studie 

Die 2008 durchgeführte `Teacher Education and Development Study: Learning to Teach Mathematics´ 

(TEDS-M) untersuchte im internationalen Vergleich die Kompetenzen von angehenden Mathematik-

lehrkräften. Die Probanden befanden sich alle im letzten Jahr ihrer Ausbildung und strebten eine Lehr-

befähigung in Mathematik für die Klassenstufe 8 an allgemeinbildenden Schulen an (vgl. Blömeke/Kai-

ser/Lehmann 2010, 12 und 15). In Deutschland, das sich neben 15 weiteren Ländern an der Studie 

beteiligte, wurden sowohl angehende Gymnasial-, Realschul- als auch Hauptschullehrer getestet.   

 
3 In der grafischen Darstellung des Kompetenzmodells von COACTIV nutzen Baumert/Kunter etwas andere Be-
ƎǊƛŦŦƭƛŎƘƪŜƛǘŜƴΥ α9ǊƪƭŅǊǳƴƎǎǿƛǎǎŜƴάΣ α²ƛǎǎŜƴ ǸōŜǊ Řŀǎ ƳŀǘƘŜƳŀǘƛǎŎƘŜ 5ŜƴƪŜƴ Ǿƻƴ {ŎƘǸƭŜǊόƛƴƴŜύƴά ǳƴŘ α²ƛǎǎŜƴ 
ǸōŜǊ ƳŀǘƘŜƳŀǘƛǎŎƘŜ !ǳŦƎŀōŜƴά όŀƭƭŜΥ .ŀǳƳŜǊǘκYǳƴǘer 2011a, 32).  
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Das TEDS-M zugrundeliegende Modell wirft einen mehrschichtigen Blick auf den Rahmen, in dem die 

[ŜƘǊŜǊŀǳǎōƛƭŘǳƴƎ ƛƴ ŘŜƴ ǘŜƛƭƴŜƘƳŜƴŘŜƴ [ŅƴŘŜǊƴ ǎǘŀǘǘŦƛƴŘŜǘ ǳƴŘ ōŜȊƛŜƘǘ ƴŜōŜƴ αaŜǊƪƳŀƭŜώƴϐ ŀƴƎŜπ

ƘŜƴŘŜǊ aŀǘƘŜƳŀǘƛƪƭŜƘǊƪǊŅŦǘŜ ŦǸǊ ŘƛŜ {ŜƪǳƴŘŀǊǎǘǳŦŜ Lά (Blömeke/Kaiser/Lehmann 2010, 14) auch 

αaŜǊƪƳŀƭŜ ŘŜǊ aŀǘƘŜƳŀǘƛƪƭŜƘǊŜǊŀǳǎōƛƭŘǳƴƎά (ebd.) ǳƴŘ αaŜǊƪƳŀƭŜ ŘŜǊ [ŜƘǊŜǊŀǳǎōƛƭŘŜƴŘŜƴά (ebd.) 

ein4. Es sei angemerkt, dass mit dem Einbezug affektiv-motivationaler Aspekte in die Merkmale der 

angehenden Lehrkräfte ein deutlicher Bezug zu Weinerts Definition des Kompetenzbegriffs erkennbar 

ist (vgl. Blömeke/Kaiser/Lehmann 2010, 13).     

In der Studie wurden in Anlehnung an die Konzeptualisierung nach Shulman das Fachwissen, das ma-

thematikdidaktische Wissen und in Deutschland, den USA und Taiwan zusätzlich das pädagogische 

Wissen der angehenden Lehrkräfte untersucht (vgl. Blömeke/Kaiser/Lehmann 2010, 31). Beim fachdi-

daktischen Wissen unterscheiden die Autoren ebenfalls in Anlehnung an Shulman zwischen  

- αŎǳǊǊƛŎǳƭŀǊŜώƳϐ ǳƴŘ ŀǳŦ ŘƛŜ tƭŀƴǳƴƎ Ǿƻƴ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘ ōŜȊƻƎŜƴŜώƳϐ ²ƛǎǎŜƴά (Döhrmann/Kai-

ser/Blömeke 2010, 175)Σ ǎƻ ŘƛŜ αYŜƴƴǘƴƛǎ Ǿƻƴ aŀǘƘŜƳŀǘƛƪƭŜƘǊǇƭŅƴŜƴ ŘŜǊ {ŜƪǳƴŘŀǊǎǘǳŦŜ Lά 

(ebd.)Σ ŘƛŜ αCŅƘƛƎƪŜƛǘΣ ȊŜƴǘǊŀƭŜ ¢ƘŜƳŜƴ ƛƳ [ŜƘǊǇƭŀƴ Ȋǳ ƛŘŜƴǘƛŦƛȊƛŜǊŜƴΣ ŎǳǊǊƛŎǳƭŀǊŜ ½ǳǎŀƳƳŜƴπ

hänge zu erkennen und herzustellen sowie Lernziele zu formulieren und unterschiedliche Be-

ǿŜǊǘǳƴƎǎƳŜǘƘƻŘŜƴ Ȋǳ ƪŜƴƴŜƴά (ebd.)Σ ŀōŜǊ ŀǳŎƘ αŘƛŜ !ǳǎǿŀƘƭ ŜƛƴŜǎ ŀƴƎŜƳŜǎǎŜƴŜƴ ½ǳƎŀƴƎǎ 

zum mathematischen Thema, die Wahl geeigneter Unterrichtsmethoden, Kenntnisse über un-

terschiedliche Lösungsstrategien und das Abschätzen möglicher Schülerreaktionen bis zur Aus-

ǿŀƘƭ ŘŜǊ .ŜǿŜǊǘǳƴƎǎƳŜǘƘƻŘŜƴά (ebd.), und 

- αauf unterrichtliche Interaktion bezogenes Wissenά (ebd.)Σ ǎƻ Ŝǘǿŀ α!ƴŀƭȅǎŜ- und Diagnosefä-

ƘƛƎƪŜƛǘŜƴ ώΧϐ ȊǳƳ LƴǘŜǊǇǊŜǘƛŜǊŜƴ ǳƴŘ .ŜǿŜǊǘŜƴ Ǿƻƴ {ŎƘǸƭŜǊƭǀǎǳƴƎŜƴ ǳƴŘ -ŀƴǘǿƻǊǘŜƴά (ebd.)  

sowie αYŜƴƴǘƴƛǎǎŜ ǳƴŘ CŅƘƛƎƪŜƛǘŜƴ ƛƴ ŘŜǊ [ŜƛǘǳƴƎ Ǿƻƴ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘǎƎŜǎǇǊŅŎƘŜƴ ǳƴŘ ȊǳƳ 9ǊƪƭŅπ

ǊŜƴ Ǿƻƴ ƳŀǘƘŜƳŀǘƛǎŎƘŜƴ {ŀŎƘǾŜǊƘŀƭǘŜƴ ǳƴŘ IŜǊŀƴƎŜƘŜƴǎǿŜƛǎŜƴά (ebd.). 

Ein Kompetenzmodell, das auf der obigen Umschreibung der Facetten fachdidaktischen Wissens fußt, 

zeigt eine gute Passung zu den Zielsetzungen, die im Rahmen der Vertiefenden Praktika in Rheinland-

Pfalz angestrebt werden, und darf als curricular valide betrachtet werden.  

 

Beim pädagogischen Wissen definieren die Autoren der TEDS-M-Studie vier Dimensionen, die fach-

übergreifend gültige Kriterien guten Unterrichts beschreiben:  

- α{ǘǊǳƪǘǳǊƛŜǊǳƴƎ Ǿƻƴ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘά (Blömeke/König 2010a, 243), die sich sowohl auf die Phasie-

rung als auch die Zielorientierung des Unterrichts bezieht,   

- α¦ƳƎŀƴƎ Ƴƛǘ IŜǘŜǊƻƎŜƴƛǘŅǘά (ebd., 244), welche die durch angemessene Maßnahmen ge-

stützte Individualisierung der Lernprozesse in den Blick nimmt,  

 
4 Eine grafische Darstellung des TEDS-M-Modells findet man bei Blömeke/Kaiser/Lehmann (vgl. Blömeke/Kai-
ser/Lehmann 2010, 14). 
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- αYƭŀǎǎŜƴŦǸƘǊǳƴƎ ǳƴŘ aƻǘƛǾŀǘƛƻƴά (ebd., 244), die sich sowohl einen störungsfreien Unterricht 

mit einer effektiven Nutzung der Unterrichtszeit zum Ziel setzt als auch eine Förderung von 

Interesse und Mitarbeit, sowie 

- α[ŜƛǎǘǳƴƎǎōŜǳǊǘŜƛƭǳƴƎά (ebd., 244), die sowohl die Leistungsbeurteilung in Überprüfungen um-

fasst als auch eine Feststellung des Lernerfolgs bereits während des Unterrichts.   

Die vier hier benannten und beschriebenen Qualitätskriterien von Unterricht zeigen eine hohe Affinität 

zu dem für Rheinland-tŦŀƭȊ ŀƭǎ α¦ƴǘŜǊǎǘǸǘȊǳƴƎǎƛƴǎǘǊǳƳŜƴǘ ŦǸǊ ŘƛŜ ǎŎƘǳƭƛǎŎƘŜ vǳŀƭƛǘŅǘǎŜƴǘǿƛŎƪƭǳƴƎά 

(RP_MB 2017b, 1) erarbeiteten `Orientierungsrahmen Schulqualität´, kurz ORS (vgl. Helmke 2009). Mit 

Blick auf die vorliegende Studie und die Auswertung der hier verwendeten Videosequenzen spielen 

hieraus die  

- α.ŀǎƛǎƳŜǊƪƳŀƭŜ ŘŜǊ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘǎǉǳŀƭƛǘŅǘά (RP_MB 2017b, 6f) mit 

o αYƭŀǎǎŜƴƳŀƴŀƎŜƳŜƴǘά (ebd.), 

o αYƭŀǊƘŜƛǘ ǳƴŘ {ǘǊǳƪǘǳǊƛŜǊǳƴƎά (ebd.), 

o αCǀǊŘŜǊǳƴƎ ŘŜǊ [ŜǊƴōŜǊŜƛǘǎŎƘŀŦǘά (ebd.), und  

- αLƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜ CǀǊŘŜǊǳƴƎά (ebd.) mit  

o α!ƪǘƛǾƛŜǊǳƴƎ ǳƴŘ aƻǘƛǾƛŜǊǳƴƎά (ebd.) sowie  

o α¦ƴǘŜǊǎǘǸǘȊǳƴƎ ƛƳ [ŜǊƴǇǊƻȊŜǎǎά5 (ebd.)   

eine bedeutsame Rolle. Bei der Begründung des verwendeten Fragebogens sowie der Auswertestra-

tegie soll hierauf vertieft eingegangen werden. 

 

In den Ergebnissen für Deutschland zeigt die TEDS-M-Studie unter anderem, dass 

- ŘƛŜ ŀƴƎŜƘŜƴŘŜƴ [ŜƘǊƪǊŅŦǘŜ αǎƻǿƻƘƭ ƛƴ aŀǘƘŜƳŀǘƛƪ ŀƭǎ ŀǳŎƘ ƛƴ aŀǘƘŜƳŀǘƛƪŘƛŘŀƪǘƛƪ ǎǘŀōƛƭ ǸōŜǊ 

ŘŜƳ ƛƴǘŜǊƴŀǘƛƻƴŀƭŜƴ aƛǘǘŜƭǿŜǊǘ ƭƛŜƎŜƴά ό.ƭǀƳŜƪŜκYŀƛǎŜǊκ[ŜƘƳŀƴƴ нлмлΣ нфύΣ ǿƻōŜƛ ŘƛŜǎŜǊ 

Wert insbesondere durch das überdurchschnittlich gute Abschneiden der angehenden Gym-

nasiallehrkräfte erreicht wird (vgl. Blömeke/Kaiser/Lehmann 2010, 30), 

- eine hohe Korrelation zwischen mathematischem und mathematikdidaktischem Wissen be-

steht (vgl. Blömeke/Kaiser et al. 2010, 212) und bestätigt damit das diesbezügliche Ergebnis 

der COACTIV-Studie,  

- eine mittlere Korrelation zwischen pädagogischem und mathematikdidaktischem Wissen vor-

liegt (vgl. Blömeke/König 2010b, 275),  

- die angehenden Lehrkräfte über ein vergleichsweise gutes α²ƛǎǎŜƴ zum Umgang mit Hetero-

genitätά ό.ƭǀƳŜƪŜκYŀƛǎŜǊκ[ŜƘƳŀƴƴ нлмлΣ онύ ǾŜǊŦǸƎŜƴΣ ǿƻōŜƛ ŘƛŜǎŜǎ ƛƴǎōŜǎƻƴŘŜǊŜ ōŜƛ ŘŜƴ 

 
5 Die hier benannten Kriterien werden im Folgenden kurz als ORS-Kriterien bezeichnet, da sie auf dem Orientie-
rungsrahmen Schulqualität basieren und in der formulierten Art und Weise verstanden werden.  
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angehenden Hauptschul- und Realschullehrkräften ausgeprägt ist (vgl. Blömeke/König 2010b, 

269),    

- αŘƛŜ ǊŜƭŀǘƛǾŜƴ {ǘŅǊƪŜƴ ŀƴƎŜƘŜƴŘŜǊ aŀǘƘŜƳŀǘƛƪƭŜƘǊƪǊŅŦǘŜ ŦǸǊ ŘƛŜ {ŜƪǳƴŘŀǊǎǘǳŦŜ L ƛƳ !ōǊǳŦŜƴ 

systematischen Wissens sowie im Verstehen und Analysieren berufstypischer Situationen lie-

gen, während in Relation dazu eine Schwäche in Bezug auf die Anforderung besteht, Hand-

ƭǳƴƎǎƻǇǘƛƻƴŜƴ ǎŜƭōǎǘ Ȋǳ ŜƴǘǿƛŎƪŜƭƴά ό.ƭǀƳŜƪŜκYŀƛǎŜǊκ[ŜƘƳŀƴƴ нлмлΣ онύ und 

- eine enge Verknüpfung zwischen den eigenen Vorstellungen der Lehrkräfte zum Lehren und 

Lernen und der kognitiven Aktivierung der Schülerinnen und Schüler besteht: Lehrkräfte, die 

eine konstruktivistische Sichtweise auf das Lernen vertreten, zeigen in der Regel ein deutlich 

höheres Bestreben, die Schülerinnen und Schüler kognitiv zu aktivieren und ein hohes kogni-

tives Anspruchsniveau anzustreben, als solche, die transmissionsorientierte Lehrverfahren be-

vorzugen (vgl. Schmotz/Felbrich/Kaiser 2010, 288). 

 

Mit Blick auf die vorliegende Studie, deren Zielgruppe sich zwar noch nicht im letzten Jahr der Ausbil-

dung befindet, darf aber dennoch aus den Ergebnissen aus TEDS-M heraus bei den Probanden ein 

gutes Grundlagenwissen sowohl im fachdidaktischen als auch im bildungswissenschaftlich-pädagogi-

schen Bereich erwartet werden, da diese Komponenten in den vorbereitenden universitären Lehrver-

anstaltungen behandelt werden. 

 

2.2 Professionelle Kompetenz von Lehrkräften 

Mittlerweile haben sich in der fachdidaktischen Forschung zur Kompetenz von Lehrkräften Modelle 

etabliert, die neben einem Professionswissen, konstituierend aus den zuvor beschriebenen Bestand-

teilen, die ̀professionelle Wahrnehmung von Unterricht´ und das `professionelle Handeln in berufs-

spezifischen Situationen´ in den Blick nehmen (vgl. Lachner/Jarodzka/Nückles 2016; Go-

reth/Rehm/Geißel 2016; Seidel 2022). Damit folgen diese Ansätze noch stärker der Kompetenzdefini-

tion nach Weinert (vgl. Weinert 2001, 27f), interpretierbar als Handlungskompetenz und gestützt 

durch den von der KMK definierten Kompetenzbegriff (vgl. KMK 2021, 15)6.    

 

Im Folgenden soll daher zunächst der Begriff der `professionellen Unterrichtswahrnehmung´ erläutert 

und dann im Zusammenhang mit dem Professionswissen und dem `professionellen Handeln in berufs-

spezifischen Situationen´ betrachtet werden.   

 

 
6 Der Kompetenzbegriff als Handlungskompetenz wird hier zwar für die beruflichen Schulen formuliert, lässt sich 
aber auf die Lehrerausbildung übertragen.  
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Hinsichtlich des Begriffs der `professionellen Unterrichtswahrnehmung´7 gibt es unterschiedliche Kon-

zeptualisierungen, jedoch hat sich national wie international die Definition von Sherin durchgesetzt 

(vgl. Meschede 2013, 14). Hiernach wird αǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴŀƭ Ǿƛǎƛƻƴά verstanden als αǘƘŜ ŀōƛƭƛǘȅ ǘƻ ƴƻǘƛŎŜ ŀƴŘ 

ƛƴǘŜǊǇǊŜǘ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀƴǘ ŦŜŀǘǳǊŜǎ ƻŦ ŎƭŀǎǎǊƻƻƳ ƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴǎά ό{ƘŜǊƛƴκǾŀƴ 9ǎ нллфΣ нлύΣ bestehend aus αǎŜπ

ƭŜŎǘƛǾŜ ŀǘǘŜƴǘƛƻƴά (Sherin/van Es 2009, 22) ǳƴŘ αƪƴƻǿƭŜŘƎŜ-based reasoningά (ebd.). Es geht bei der 

professionellen Unterrichtswahrnehmung also um eine gezielte und auf lernrelevante Ereignisse aus-

gerichtete Wahrnehmung des Unterrichtsgeschehens und eine Interpretation desselben auf der Basis 

des Professionswissens8 (vgl. Weinert 1996, 148f; Seidel 2022, 20; Holodynski/Meschede et al. 2022, 

11).  

Üblicherweise wird bei der professionellen Unterrichtswahrnehmung formal zwischen der Wahrneh-

mung und der Interpretation unterschieden (vgl. Sherin/van Es 2009, 22; Seidel 2022, 21), wobei 

aŜǎŎƘŜŘŜ ŀōŜǊ ŘŀǊŀǳŦ ǾŜǊǿŜƛǎǘΣ Řŀǎǎ αƴƛŎƘǘ ŘŀǾƻƴ ŀǳǎȊǳƎŜƘŜƴ ώƛǎǘϐΣ Řŀǎǎ ŘƛŜ ōŜƛŘŜƴ ¢ŜƛƭǇǊƻȊŜǎǎŜ ŘŜǊ 

ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴŀƭ Ǿƛǎƛƻƴ ƎŜǘǊŜƴƴǘ ǾƻƴŜƛƴŀƴŘŜǊ ŀōƭŀǳŦŜƴά (Meschede 2013, 18). Demnach finden zugleich 

mit der Wahrnehmung einer Unterrichtssituation auch eine Interpretation und eine Bewertung statt, 

die ihrerseits die nachfolgende Wahrnehmung beeinflussen.       

!ƴȊǳƳŜǊƪŜƴ ƛǎǘΣ Řŀǎǎ ŘƛŜ ƭŜǊƴǊŜƭŜǾŀƴǘŜƴ 9ǊŜƛƎƴƛǎǎŜ αƴƛŎƘǘ ŀǳŦ ŘŜǊ 9ōŜƴŜ ƻōŜǊŦƭŅŎƘƭƛŎƘŜǊ !ƪǘƛǾƛǘŅǘŜƴ 

ŀƴƎŜǎƛŜŘŜƭǘ ώǎƛƴŘϐΣ ǎƻƴŘŜǊƴ ŘƛŜ ǘƛŜŦŜǊƭƛŜƎŜƴŘŜ {ǘǊǳƪǘǳǊ ŘŜǎ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘǎ ώōŜǘǊŜŦŦŜƴϐά ό{ŜƛŘŜƭκtǊŜƴȊŜƭ 

2007, 204). Diese tieferliegende Struktur von Unterricht fokussiert auf die Lernprozesse der Schülerin-

nen und Schüler. Hierbei muss man dann auch das reine Tätig-Sein (im Sinne von beschäftigt sein) der 

Lernenden von einem zielgerichteten und fachdidaktisch begründeten Agieren mit Blick auf einen in-

tendierten Lernertrag unterscheiden. Genau das wird durch das ORS-Kriterium Aktivierung beschrie-

ben und für guten Unterricht gefordert.    

 

5ŜǊ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴŜƭƭŜƴ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘǎǿŀƘǊƴŜƘƳǳƴƎ ǿƛǊŘ αŜƛƴŜ ȊŜƴǘǊŀƭŜ ±ŜǊƳƛǘǘƭŜǊǊƻƭƭŜ ȊǿƛǎŎƘŜƴ ŘŜƳ ²ƛǎπ

ǎŜƴ ǳƴŘ IŀƴŘŜƭƴ Ǿƻƴ [ŜƘǊƪǊŅŦǘŜƴ ȊǳƎŜǎǇǊƻŎƘŜƴά όIƻƭƻŘȅƴǎƪƛκaŜǎŎƘŜŘŜ Ŝǘ ŀƭΦ нлннΣ ммύΦ .ǀƘƴƪŜ Ŝǘ ŀƭΦ 

binden diese Vermittlerrolle in eine Folge von verschiedenen TŜƛƭǇǊƻȊŜǎǎŜƴ Ŝƛƴ όα²ƛǎǎŜƴ ς Erkennen ς 

Beurteilen ς Generieren ς Entscheiden ς LƳǇƭŜƳŜƴǘƛŜǊŜƴά, Böhnke et al. 2022, 38) und unterstützen 

damit die Vorstellung, dass sich professionelles Lehrerhandeln dadurch auszeichnet, dass auf der Basis 

eines Professionswissens Prozesse im Unterrichtsgeschehen wahrgenommen und hinsichtlich einer In-

teraktionsnotwendigkeit beurteilt werden. Dies bedeutet insbesondere, dass das Wissen schon die 

Wahrnehmung beeinflusst (vgl. Bromme 1997, 199). Die Professionalität des Handelns zeichnet sich 

 
7 Eine umfassende Darstellung findet man bei Meschede (vgl. Meschede 2013, 5ff). 
8 Eine grafische Darstellung `Professionelle Kompetenzen und Expertise im Lehrerberuf´ findet man bei Seidel 
(vgl. Seidel 2022, 21). 
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im weiteren Verlauf dadurch aus, dass aus einem Repertoire an Handlungsalternativen situationsan-

gemessen ausgewählt wird (vgl. Bromme 2008, 160f). In Erweiterung dieses Prozesses beschreiben 

etwa Lachner/Jarodzka/Nückles oder Seidel eine Rückkopplung derart, dass in Situationen erfolgreiche 

Handlungsschemata und Wahrnehmungen von Unterrichtsprozessen ihrerseits wiederum das Profes-

sionswissen der Lehrkraft stützen (vgl. Lachner/Jarodzka/Nückles 2016, 199; Seidel 2022, 21). Erfolgt 

an dieser Stelle keine geeignete Theorie-Praxis-Verzahnung, etwa dadurch, dass Praktikantinnen oder 

Praktikanten erfolgreiches Unterrichtshandeln der Fachlehrkräfte unreflektiert übernehmen, kommt 

es zwar zu einem Zuwachs an Erfahrungswissen, dieses ist aber eng an die Situation gekoppelt und 

wenig flexibel anwendbar.     

 

Studien konnten belegen,  

- Řŀǎǎ 9ȄǇŜǊǘŜƴ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘ αȊƛŜƭƎŜǊƛŎƘǘŜǘŜǊ ǳƴŘ ŦƻƪǳǎǎƛŜǊǘŜǊ ǿŀƘǊƴŜƘƳŜƴά όaŜǎŎƘŜŘŜ нлмоΣ 

29), während Novizen stärker Einzelheiten isoliert wahrnehmen und sich in einzelnen Details 

verlieren, oftmals ohne direkten Bezug zum Lehr-Lern-Prozess (vgl. Carter et al. 1987, 156; 

Seidel/Prenzel 2007, 204; Böhnke et al. 2022, 38). Zudem steigt die Anzahl der wahrgenom-

menen Aspekte im Laufe der Lehramtsausbildung zunächst an, fällt dann aber mit zunehmen-

der Expertise wieder ab (vgl. Schmelzing et al. 2010, 200), was mit einer stärkeren Fokussie-

rung auf lernrelevante Aspekte begründet werden kann.  

- dass Novizen beim Beschreiben der Wahrnehmungen verbleiben, während Experten stärker 

auf ein Interpretieren und Bewerten der Handlungen sowie der hieraus resultierenden Folgen 

fokussieren (vgl. Seidel/Prenzel 2007, 204; Böhnke et al. 2022, 38).   

- Řŀǎǎ αbƻǾƛȊŜƴ ƛƘǊŜƴ Cƻƪǳǎ ǇǊƛƳŅǊ ŀǳŦ ŘƛŜ [ŜƘǊǇŜǊǎƻƴ ƻŘŜǊ ŘŜƴ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘ ǊƛŎƘǘŜƴ ǳƴŘ ŜǊǎǘ Ƴƛǘ 

ƘǀƘŜǊŜƳ 9ȄǇŜǊǘƛǎŜǎǘŀǘǳǎ ŀǳŎƘ ŀǳŦ ŘƛŜ [ŜǊƴŜƴŘŜƴά όaŜǎŎƘŜŘŜ нлмоΣ оо Ƴƛǘ .ŜȊǳƎ ŀǳŦ YŜǊǎǘƛƴƎ 

2008, 856). 

- dass fachdidaktisches Wissen und eine professionelle Unterrichtswahrnehmung9 positiv mit-

einander korrelieren. Ebenso verbessern sich das fachdidaktische Wissen und die professio-

nelle Unterrichtswahrnehmung mit zunehmender Ausbildung (vgl. Schmelzing et al. 2010, 

198ff).  

- dass eine professionelle Unterrichtswahrnehmung von Lehrkräften ihrerseits wiederum mit 

einer höheren Unterrichtsqualität und besseren Schülerleistungen einhergeht. Damit wirkt 

sich das fachdidaktische Wissen der Lehrkräfte mittelbar auf die Schülerleistungen aus (vgl. 

Kersting et al. 2012, 585f; Holodynski/Meschede et al. 2022, 11).  

 
9 {ŎƘƳŜƭȊƛƴƎ Ŝǘ ŀƭΦ ǎǇǊŜŎƘŜƴ ƛƴ ƛƘǊŜǊ {ǘǳŘƛŜ ȊǿŀǊ Ǿƻƴ αwŜŦƭŜƪǘƛŜǊŜƴάΣ ǳƴǘŜǊǘŜƛƭŜƴ ŘƛŜǎŜƴ tǊƻȊŜǎǎ ŀōŜǊ ƛƴ αCƻƪǳǎάΣ 
α.ŜǿŜǊǘǳƴƎά ǳƴŘ α!ƴŀƭȅǎŜά ό{ŎƘƳŜƭȊƛƴƎ Ŝǘ ŀƭΦ нлмлΣ мфсύΣ ǎƻ Řŀǎǎ ƘƛŜǊ ŜƛƴŜ ƎǳǘŜ !ŦŦƛƴƛǘŅǘ Ȋǳ ŘŜƴ Ǿƻƴ {ƘŜǊƛƴ ōŜπ
ǎŎƘǊƛŜōŜƴŜƴ ¢ŜƛƭǇǊƻȊŜǎǎŜƴ αǎŜƭŜŎǘƛǾŜ ŀǘǘŜƴǘƛƻƴά ǳƴŘ αƪƴƻǿƭŜŘƎŜ-ōŀǎŜŘ ǊŜŀǎƻƴƛƴƎά όSherin/van Es 2009, 22, s. S. 
27) der professionellen Unterrichtswahrnehmung erkennbar ist.  
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In die Lehrerbildung haben zunehmend Programme Eingang gefunden, deren Ziel darin besteht, die 

professionelle Unterrichtswahrnehmung mittels des Einsatzes von Videosequenzen zu schulen (vgl. 

Holodynski/Meschede et al. 2022, 7ff). Das Forschungsprojekt VidNuT der PH Tirol (vgl. Eghtessad/Go-

reth o. J.) ist eines dieser Projekte und deklariert neben der gefilterten Situationswahrnehmung und 

der wissensbasierten Interpretation der Unterrichtssituationen die Entwicklung von Handlungsoptio-

nen als ein wesentliches Ziel einer professionellen Unterrichtswahrnehmung10.  

 

Der Herausbildung einer solchen kommt im Rahmen der Lehrkräfteausbildung eine dreifache Bedeu-

tung zu:  

Erstens geht es darum, die Fähigkeit an sich herauszubilden, um damit gezielter und schneller die lern-

relevanten Aspekte im Unterrichtsgeschehen wahrnehmen und auf der Basis eines auch durch reflek-

tierte Erfahrung wachsenden Professionswissens (vgl. Bromme 1995, 109) interpretieren zu können.  

Zweitens geht es aber auch darum, Handlungsoptionen im Umgang mit solchen lernrelevanten Unter-

richtssituationen zu gewinnen, um bei der eigenen Unterrichtstätigkeit situationsangemessen aus ei-

nem Pool an Handlungsoptionen schöpfen zu können.  

Schließlich kann die Unterrichtswahrnehmung nicht von der Unterrichtsplanung gelöst werden. Das 

bedeutet, eine professionelle Unterrichtswahrnehmung kann sich nicht ausschließlich auf die notwen-

digen Interaktionen im Unterrichtsgeschehen beschränken, sondern muss gleichzeitig den Blick auf die 

getroffenen Planungsentscheidungen öffnen, um auch hier zunehmend eine größere Variabilität und 

Entscheidungssicherheit zu gewinnen. So könnten Beobachtungen beim Lösen einer Aufgabe das Wis-

sen um das Lösungspotential mathematischer Aufgaben (vgl. S. 23) beeinflussen. Hier zeigt sich bei-

spielgebend, wie die Beobachtungen im Unterricht dann auch wieder auf das Professionswissen rück-

wirken können.  

In diesem dreifachen Sinne verstanden, fördern kompetent begleitete Schulpraxisphasen ein zuneh-

mend situationsangemessen sicheres und wissenschaftlich fundiert begründbares Handeln im Unter-

richt (vgl. König/Rothland 2018, 6).                

 

2.3 Professionelle Kompetenz von angehenden Lehrkräften im Rahmen der Studie  

Der durchgeführten Studie liegt ein Kompetenzmodell zugrunde, das auf den Konzeptualisierungen 

des Professionswissens nach Shulman (und damit auch von COACTIV und TEDS-M) und der professio-

nellen Unterrichtswahrnehmung nach Sherin fußt. Eine gute Vorlage, die beide Konzeptualisierungen 

vereint, bildet die Darstellung von Seidel (vgl. Seidel 2022, 21). Diese wird hier mit kleinen Abänderun-

gen übernommen. Im Unterschied zu Seidel wird jedoch in der folgenden Darstellung der Einfluss des 

 
10 Eine grafische Darstellung der Projektaspekte, Bausteine und Ziele professioneller Unterrichtswahrnehmung 
findet man bei Eghtessad/Goreth (vgl. Eghtessad/Goreth o. J.). 
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beobachteten und selbst durchgeführten Unterrichts auf das Professionswissen, die Unterrichtswahr-

nehmung und die Herausbildung von Handlungsoptionen stärker betont.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 1: Professionelle Kompetenz von Lehrkräften im Wechselspiel mit dem Unterrichtsgeschehen (eigene 
leichte Abwandlung der Modellierung von Professioneller Kompetenz nach Seidel (vgl. Seidel 2022, 21), dort in 
Anlehnung an Blömeke/Gustavson/Shavelson 2015, 1; Lachner/Jarodzka/Nückles 2016, 199 und Gegenfurtner 
2020, 18) 

 

In der Darstellung lässt sich gut erkennen, dass das Professionswissen und die eigenen Dispositionen 

der Lehrkräfte, etwa die Frage, wie selbstwirksam man sich empfindet oder wie motiviert man sich 

fühlt, den Blick auf Unterricht bestimmen. Ebenso werden auch die herausgebildeten Handlungsopti-

onen sowohl durch das vorhandene Wissen und die eigenen Dispositionen als auch die Beobachtungen 

im Unterricht bestimmt. Konkret bedeutet das beispielsweise, dass eine Lehrkraft, die über ein hohes 
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Professionswissen verfügt, motiviert ist und sich als selbstwirksam empfindet, den Unterricht differen-

zierter und tiefgründiger wahrnehmen wird und folglich über vielfältigere und differenzierter anwend-

bare Handlungsoptionen verfügt, als dies bei einer Lehrkraft ohne das Wissen oder die Motivation der 

Fall sein wird.         

Ebenso zeigt die Darstellung, dass das Unterrichtsgeschehen, in dem die Handlungsoptionen angewen-

det werden ς und hier ist nicht nur die pädagogische Interaktion mit den Schülerinnen und Schülern 

gemeint, sondern beispielsweise auch die Anwendung von fachdidaktischen Konzepten, eine unmit-

telbare Rückmeldung zur Wirksamkeit dieser Handlungsoptionen erlaubt. Diese Rückmeldung ihrer-

seits formt dann wieder den Blick auf das Unterrichtsgeschehen und stützt das Professionswissen 

durch Erfahrung. An dieser Stelle zeigt sich dann auch wieder die Bedeutung eines gesicherten Profes-

sionswissens: Eine Lehrkraft, die über reines Erfahrungswissen verfügt, wird sowohl wenig in der Lage 

sein, selektiv Unterricht zu beobachten und das Beobachtete qualifiziert zu interpretieren, als auch das 

Erfahrungswissen differenziert und bei neuen und schwierigen (Problem-) Situationen erfolgreich an-

zuwenden.   

 

Die Kompetenzmodellierung zeigt eine gute Passung zu den in den Handreichungen für die Vertiefen-

den Praktika in Rheinland-Pfalz festgeschriebenen Zielsetzungen (vgl. RP_MBWWK 2012a und 

RP_MBWWK 2012b). Sowohl die zentralen Elemente der Modellierung (Professionswissen, Unter-

richtswahrnehmung, Ausbildung von Handlungsoptionen) lassen sich deutlich erkennen als auch der 

unmittelbare Bezug zum Unterricht und damit Ansatzpunkte für einen Theorie-Praxis-Bezug.  

Hinsichtlich der Vernetzung und der Wechselwirkungen werden sowohl die Bedeutung der Unter-

richtsbeobachtung durch angeleitete Hospitationen als auch die Bedeutung der fachdidaktischen Fun-

dierung der Hospitationen sowie der eigenen Planungen gut repräsentiert. So wird deutlich, dass die 

Zielsetzungen eine Vernetzung zwischen fachdidaktischen Grundlagen und der Unterrichtshospitation 

anstreben11. Die Vernetzung zeigt sich auch im Hinblick auf die geforderten Unterrichtsplanungen12. 

Auch die in der Grafik dargestellte Rückkopplung zwischen dem Unterrichtsgeschehen und dem Kom-

petenzerwerb der (angehenden) Lehrkräfte lässt sich aus den Zielsetzungen der Vertiefenden Praktika 

 
11 Aus den Zielsetzungen: αStrukturen von Fachunterricht über angeleitete Hospitationen zu erschließenά 
όwtψa.²²Y нлмнŀΣ тύ ǎƻǿƛŜ αbildungswissenschaftliche und fachdidaktische Ansätze umzusetzenά 
όwtψa.²²Y нлмнōΣ тύΣ αfachdidaktische Kenntnisse durch unterrichtsbezogene Hospitationen zu vertiefenά 
όŜōŘΦύΣ αLehr- und Lernprozesse in den studierten Unterrichtsfächern differenziert zu beschreiben und zu analy-
sierenά όŜōŘΦύΣ ǳƳ ǎŎƘƭƛŜǖƭƛŎƘ ŦǳƴŘƛŜǊǘ IŀƴŘƭǳƴƎǎƻǇǘƛƻƴŜƴ ŀǳǎȊǳōƛƭŘŜƴ όαihr ώΧϐ erworbenes Repertoire an Me-
thoden, Sozialformen und fachspezifischen Arbeitsweisen zu intensivieren und auszuweitenά όwtψa.²²Y 
2012b, 7) 
12 Aus den Vorgaben: αLernvoraussetzungen zu analysieren und begründet Entscheidungen in Bezug auf Metho-
den- und Sozialformen, Medieneinsatz sowie Möglichkeiten individuellen Förderns zu treffenά όwtψa.²²Y 
нлмнŀΣ тύ ǎƻǿƛŜ αLernvoraussetzungen adäquat zu analysieren und hieraus gezielt didaktische und methodische 
Entscheidungen abzuleitenά όwtψa.²²Y нлмнōΣ тύ 
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ableiten: !ǳŦ ŘŜǊ IŀƴŘƭǳƴƎǎŜōŜƴŜ ƎŜƘǘ Ŝǎ ŘŀǊǳƳΣ α¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘ Ƴƛǘ ŘŜƴ ŀƴŘŜǊŜƴ DǊǳǇǇŜƴƳƛǘƎƭƛŜŘŜǊƴ 

ǳƴǘŜǊ [ŜƛǘǳƴƎ ŘŜǊ CŀŎƘƭŜƛǘŜǊƛƴ ōȊǿΦ ŘŜǎ CŀŎƘƭŜƛǘŜǊǎ Ȋǳ ǊŜŦƭŜƪǘƛŜǊŜƴ ǳƴŘ ŀǳǎȊǳǿŜǊǘŜƴά (RP_MBWWK 

нлмнŀΣ тύΦ !ǳŦ ŘŜǊ 9ōŜƴŜ ŘŜǎ YƻƳǇŜǘŜƴȊŜǊǿŜǊōǎ ȊƛŜƭŜƴ ŘƛŜ tǊŀƪǘƛƪŀ ŘŀǊŀǳŦ ŀōΣ ŘƛŜ αeigene[n] fachli-

che[n], didaktisch-methodische[n] und diagnostische[n] Handlungskompetenzen im Hinblick auf den 

zukünftigen Lehrerinnen- oder Lehrerberuf zu reflektierenά όwtψa.²²Y нлмнōΣ тύΦ      

 

Der Kompetenzerwerb durch die Schulpraxisphasen könnte sich bei den Studierenden im Rahmen der 

beschriebenen Modellierung in folgenden Bereichen zeigen:  

- Das Professionswissen erweitert oder vertieft sich.  

Mit Blick auf das mathematische Argumentieren ς der folgende Abschnitt widmet sich diesem 

Kompetenzbereich ausführlich ς könnte sich die Kompetenzerweiterung beispielsweise 

dadurch zeigen, dass die Praktikantinnen und Praktikanten nach der Praxisphase umfassender 

und fundierter  

o erläutern können, was unter mathematischem Argumentieren zu verstehen ist,  

o aufzeigen können, wie mathematisches Argumentieren im Unterricht gefördert wer-

den kann,  

o erläutern können, welche Bedeutung die Förderung von mathematischem Argumen-

tieren für das Lernen von Mathematik hat.    
 

- Die professionelle Unterrichtswahrnehmung wird fundierter.  

In Anbindung an die im ersten Abschnitt beschriebene Hypothese (s. S. 19) und mit Blick auf 

das mathematische Argumentieren könnte sich dies beispielsweise dadurch zeigen, dass die 

Praktikantinnen und Praktikanten nach der Praxisphase  

o mehr relevante Aspekte im Unterricht erkennen,  

o die wahrgenommenen Aspekte stärker aus einem fachdidaktischen Blick (z. B. Funkti-

onen des mathematischen Argumentierens) und weniger aus einem allgemein-didak-

tischen und pädagogischen Blick (z. B. Förderung der Lernbereitschaft oder allgemeine 

Aktivierung der Lernenden) heraus reflektieren,  

o die Bedeutung der wahrgenommenen Aspekte für einen guten Mathematikunterricht 

und das Lernen von Mathematik fachdidaktisch tiefgründiger analysieren und begrün-

den.  

- Die Handlungsoptionen bei der Planung und Durchführung von Unterricht erweitern sich oder 

werden flexibler einsetzbar.  

Mit Blick auf das mathematische Argumentieren könnte sich dies beispielsweise dadurch zei-

gen, dass die Praktikantinnen und Praktikanten nach der Praxisphase 
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o über mehr und flexibler einsetzbare Handlungsoptionen zur Förderung des mathema-

tischen Argumentierens verfügen,  

o diese Handlungsoptionen tiefgehender fachdidaktisch begründen können,  

o die Handlungsoptionen verstärkt mit Blick auf den mathematischen Lernprozess der 

einzelnen Schülerinnen und Schüler auswählen und einsetzen können, 

o die Handlungsoptionen bei Lernschwierigkeiten im Unterricht flexibler und differen-

zierter ausgestalten können.       

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 



 
 

3 Mathematisches Argumentieren als allgemeine mathematische 
Kompetenz  
 

In diesem Abschnitt erfolgt zunächst ein Blick auf die Funktionen des Beweisens in der Mathematik, 

um hieraus die Funktionen des Argumentierens ableiten zu können. Diese sind für die Auswertung der 

Antworten der Praktikantinnen und Praktikanten im Rahmen der Studie bedeutsam.  

Des Weiteren wird das mathematische Argumentieren im Kontext Schule betrachtet, um einerseits die 

Begriffe ̀Beweisen´, ̀Begründen´ und `mathematisches Argumentieren´ gegeneinander abgrenzen zu 

können und andererseits eine inhaltliche Fundierung der für die Studie ausgewählten Videosequenzen 

zu schaffen. 

  

3.1 Beweisen in der Mathematik  

Heinrich Winter forderte für den Mathematikunterricht, dass er es den Schülerinnen und Schülern als 

ŜƛƴŜ Ǿƻƴ ŘǊŜƛ DǊǳƴŘŜǊŦŀƘǊǳƴƎŜƴ ŜǊƳǀƎƭƛŎƘǘΣ αƳŀǘƘŜƳŀǘƛǎŎƘŜ DŜƎŜƴǎǘŅƴŘŜ ǳƴŘ {ŀŎƘǾŜǊƘŀƭǘŜΣ ǊŜǇǊŅπ

sentiert in Sprache, Symbolen, Bildern und Formeln, als geistige Schöpfungen, als eine deduktiv geord-

ƴŜǘŜ ²Ŝƭǘ ŜƛƎŜƴŜǊ !Ǌǘ ƪŜƴƴŜƴ Ȋǳ ƭŜǊƴŜƴ ǳƴŘ Ȋǳ ōŜƎǊŜƛŦŜƴά όWinter 1995, 37). Dieses Zitat spiegelt einen 

wesentlichen Kern fachmathematischen Arbeitens: Mathematische Erkenntnisse werden nicht empi-

risch validiert, etwa durch Rückgriff auf die Natur, den Menschen oder die Gesellschaft (vgl. Leuders 

2018, 18), sondern durch mathematische Argumentationen. Den Ausgangspunkt hierbei bilden wenige 

undefinierte Begriffe (mitunter auch als Grundbegriffe oder αprimitive Termeά (Fritzsche 2015, 8) be-

zeichnet) und eine endliche Menge an Axiomen (verschiedentlich auch als αPostulateά (ebd., 10) be-

zeichnet). Die Axiome werden allgemein als unbestritten gültig anerkannt, können nicht bewiesen wer-

den und beziehen sich auf die Eigenschaften der undefinierten Begriffe. Ein solches Axiomensystem 

muss widerspruchsfrei, unabhängig und vollständig sein. Beispiele hierfür sind die Peano-Axiome als 

Grundlage der Arithmetik und die Axiome der Euklidischen Geometrie.  

Ausgehend hiervon werden durch als zulässig anerkannte Schlussweisen neue Aussagen (je nach Be-

deutung Hauptsatz, Satz, Lemma oder Korollar) deduktiv hergeleitet sowie zusätzliche Begriffe defi-

niert. Jahnke/Ufer formulieren dazuΥ α¦ƴǘŜǊ ŜƛƴŜƳ ƳŀǘƘŜƳŀǘƛǎŎƘŜƴ .ŜǿŜƛǎ versteht man die deduk-

tive Herleitung eines mathematischen Satzes aus Axiomen und zuvor bereits bewiesenen Sätzen nach 

ǎǇŜȊƛŦƛȊƛŜǊǘŜƴ {ŎƘƭǳǎǎǊŜƎŜƭƴΦά όJahnke/Ufer 2015, 331). 

Hierdurch entsteht eine globale Ordnung eines mathematischen Teilgebietes. Als anerkannte Schluss-

weisen, durch die sowohl die Gesamtstruktur eines Beweises als auch jeder einzelne Teilschritt be-

gründet werden muss, kommen insbesondere sowohl der direkte Bezug auf eine Definition, auf einen 

Satz oder ein Verfahren (vgl. Bruder/Pinkernell 2011, 3) als auch logische Schlussweisen (z. B. beim 

indirekten Beweis) in Betracht.    

34 
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An einen Beweis in der Mathematik werden nach Wittmann üblicherweise folgende Ansprüche gestellt 

(vgl. Wittmann 2018, 22): 

¶ αLückenlosigkeit und Vollständigkeitά όŜōŘΦύ: Im Beweis muss jeder Schritt aus den Vorausset-

zungen, den Axiomen und bereits bewiesenen Aussagen begründet werden. Beweislücken, in 

denen etwa Schritte übersprungen oder notwendige Fälle nicht unterschieden werden, dürfen 

nicht vorkommen. Hieraus begründet sich die Korrektheit.   

¶ αMinimalitätά όŜōŘΦύ: Beweise sollten so kurz wie möglich sein und so wenig Argumente wie 

nötig verwenden. Hieraus begründet sich die Ästhetik.    

¶ αFormalisierung von Struktur, Sprache und Symbolikά όŜōŘΦύ: Beweise folgen einer formalisier-

ten Struktur und bedienen sich in ihrer Sprache und Symbolik der universell verständlichen 

Sprache der Mathematik (vgl. Winter 1995, 37). Hieraus begründet sich die Präzision.  

  

Mit dem Beweisen werden in der Mathematik Zielsetzungen verfolgt, die über die Verifizierung einer 

Behauptung auf der Basis einer Voraussetzung hinausgehen. De Villiers greift die tradierte Vorstellung 

einer zu einseitigen Funktion des Beweisens auf und benennt neben αverificationά (De Villiers 1990, 

18) vier weitere Funktionen (vgl. auch Wittmann 2018, 23): 

¶ αExplanationά (De Villiers 1990, 18): Ein Beweis erklärt, warum die Behauptung unter den ge-

gebenen Voraussetzungen gilt. 

¶ αSystematisationά (ebd.): Durch den Beweis wird ein Satz in eine deduktiv geordnete Struktur 

eingeordnet, die insbesondere die Vernetzung mit den Axiomen, den Grundbegriffen, weite-

ren Sätzen und weiteren definierten Begriffen zeigt.  

¶ αDiscoveryά (ebd.): Ein Beweis kann als Ausgangspunkt für neue Annahmen und erweiterte 

Fragestellungen bzw. Vermutungen dienen. Daraus können dann weitere Erkenntnisse oder 

auch Verfahren gewonnen werden, etwa beim Satz des Thales zur Konstruktion rechter Winkel 

oder beim Lemma von Bézout zum Bestimmen des größten gemeinsamen Teilers zweier na-

türlicher Zahlen über den Euklidischen Algorithmus. 

¶ αCommunicationά (ebd.): Ein Beweis dient dazu, die gewonnene Erkenntnis in der mathemati-

schen Scientific Community zu verbreiten und für die Überzeugungskraft der Argumentation 

zu werben, um akzeptiert zu werden.      

Gerade die letztgenannte Funktion zeigt, dass die Akzeptanz durch die mathematische Community 

eine wesentlichere Rolle spielt als der Versuch einer vollständigen Strenge in der Beweisführung, die 

ƴŀŎƘ ²ƛǘǘƳŀƴƴ ƻƘƴŜƘƛƴ αǿŜŘŜǊ ŜǊǊŜƛŎƘōŀǊ ƴƻŎƘ ǿǸƴǎŎƘŜƴǎǿŜǊǘ ƛǎǘά όWittmann 2018, 22). Derselbe 

!ǳǘƻǊ ǎǇǊƛŎƘǘ ƛƴ ŘƛŜǎŜƳ ½ǳǎŀƳƳŜƴƘŀƴƎ ŀǳŎƘ Ǿƻƴ ŜƛƴŜǊ αǎƻȊƛŀƭŜƴ YƻƳǇƻƴŜƴǘŜά όebd., 23) des Bewei-

sens.   
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Boero beschreibt mit seinem Stufenmodell den Weg hin zu einem gültigen Beweis (s. auch Wittmann 

2018, 26; Reiss/Ufer 2009, 162; modifiziert bei Kuntze 2005, 53ff), wobei er betont, dass die einzelnen 

Stufen nicht voneinander getrennt werden können und nicht chronologisch durchlaufen werden müs-

sen:  

I. αproduction of a conjectureά (Boero 1999, I ς VI): Phase des Erforschens der Problemsituation 

und Aufstellens einer Vermutung, einschließlich des Aufdeckens von Bedingungen, unter de-

nen die Vermutung zutrifft, sowie der Identifizierung von ersten Argumenten für die Plausibi-

lität der Vermutung 

II. αformulation of the statement according to shared textual conventionsά (ebd.): Phase des For-

mulierens der Vermutung in der Sprache der Mathematik, wodurch dann die Voraussetzung 

und die Behauptung identifiziert werden können 

III. αexploration of the content (and limits of validity) of the conjectureά (ebd.): Phase der Explo-

ration der Vermutung einschließlich der Analyse der Argumentationsbasis, des Identifizierens 

geeigneter Argumente, des Aufdeckens von Gültigkeitsgrenzen 

IV. αselection and enchaining of coherent, theoretical arguments into a deductive chainά (ebd.): 

Phase der Auswahl und Verknüpfung der Argumente in einer kohärenten deduktiven Kette, 

hier noch ohne den Anspruch an die formalen Standards eines Beweises 

V. αorganization of the enchained arguments into a proof that is acceptable according to current 

mathematical standardsά (ebd.): Phase des Formalisierens der Argumentationskette gemäß 

der aktuellen mathematischen Standards 

VI. αapproaching a formal proofά (ebd.): Phase der Annäherung an einen formalen Beweis13 

Reiss und Ufer erweitern dieses Stufenmodell um eine siebte Stufe (vgl. Reiss/Ufer 2009, 162), welche 

die oben beschriebene De Villiers´sche Kommunikationsfunktion des Beweisens bedient: 

VII. Akzeptanz durch die mathematische Community14  

Insgesamt zeigt sich, dass nach Boero der Prozess der Beweisfindung nicht von dem Entdecken von 

etwas zu Beweisendem, was oftmals mit den richtigen Fragestellungen zusammenhängt, und auch 

nicht von der Klärung der passenden Argumentationsbasis zu trennen ist.  

Reiss und Ufer beschreiben in ihren Studien zum mathematischen Argumentieren, Begründen und Be-

weisen vier Prädiktorbereiche, die als Ressourcen ς neben affektiven und motivationalen Faktoren so-

wie Überzeugungen ς Einfluss auf die diesbezüglichen Kompetenzen bei Mathematiktreibenden haben 

(vgl. Reiss/Ufer 2009, 165ff; Wittmann 2018, 32): 

 
13 Boero schreibt hierzu mit Verweis auf Thurston, dass derzeit formale Beweise unerreichbar und irrelevant sind 
(vgl. Boero 1999, VI; Wittmann 2018, 22).   
14 Damit wird auch deutlich, dass ein mathematischer Beweis nicht primär durch einen bestimmten Formalisie-
rungsgrad überzeugend ist, sondern seine Überzeugungskraft durch die Akzeptanz innerhalb der mathemati-
schen Community erhält.   
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¶ αaŜǘƘƻŘŜƴǿƛǎǎŜƴά (Reiss/Ufer 2009, 165) 

IƛŜǊǳƴǘŜǊ ǾŜǊǎǘŜƘŜƴ ŘƛŜ !ǳǘƻǊŜƴ Ŝƛƴ α²ƛǎǎŜƴ ǸōŜǊ ŘƛŜ bŀǘǳǊ ǳƴŘ ŘƛŜ Cǳƴƪǘƛƻƴ Ǿƻƴ .ŜǿŜƛǎŜƴά 

(ebd.), was sich unter anderem auf ein Wissen über ein deduktives Schließen aus bereits gesi-

cherten Aussagen und den Voraussetzungen der Aussage, ein lückenloses Aufbauen von Be-

weisketten, die grundsätzliche Gültigkeit von Schlussweisen und die Bedeutung von Beispielen 

und Gegenbeispielen bezieht. 

²ƛǘǘƳŀƴƴ ōŜȊŜƛŎƘƴŜǘ ŘƛŜǎŜƴ tǊŅŘƛƪǘƻǊōŜǊŜƛŎƘ ŀƭǎ αaŜǘŀ-Wissen in Bezug auf die Funktion, die 

/ƘŀǊŀƪǘŜǊƛǎǘƛƪŀ ǳƴŘ Řŀǎ ƪƻǊǊŜƪǘŜ CǸƘǊŜƴ ƳŀǘƘŜƳŀǘƛǎŎƘŜǊ .ŜǿŜƛǎŜά όWittmann 2018, 32).   

¶ αaŀǘƘŜƳŀǘƛǎŎƘŜǎ .ŀǎƛǎǿƛǎǎŜƴά (Reiss/Ufer 2009, 165) 

Zum Beweisen ist nach Reiss und Ufer neben einem grundlegenden deklarativen und proze-

duralen Wissen (etwa über Begriffe und Sätze sowie Verfahren) auch konzeptuelles Wissen 

notwendig, das sich in einer vielfältigen Vernetzung der Begriffe, Sätze und Verfahren ebenso 

zeigt wie in der Fähigkeit, das Wissen durch Abstraktion in Kategorien zu organisieren.   

¶ αaŀǘƘŜƳŀǘƛǎŎƘ-ǎǘǊŀǘŜƎƛǎŎƘŜǎ ²ƛǎǎŜƴά (ebd.) 

Dieser Prädiktorbereich wird zwar mit Wissen überschrieben, bezeichnet aus Sicht der Autoren 

aber die Kompetenz, aus Argumentationsansätzen und mathematischen Werkzeugen diejeni-

gen auszuwählen, die am erfolgversprechendsten zu einer schlüssigen Argumentationskette 

führen. Geübten und im Sinne des mathematisch-strategischen Wissens kompetenten Mathe-

matikerinnen und Mathematikern gelingt es eher zuverlässig, einen tragfähigen groben Argu-

mentationsplan zu entwerfen, ohne dass dieser im Detail ausformuliert ist, als weniger geüb-

ten.            

¶ αtǊƻōƭŜƳƭǀǎŜǎǘǊŀǘŜƎƛŜƴά (ebd.)  

Auch wenn das Methodenwissen, das Basiswissen und das strategische Wissen bereitstehen 

und ein grober Argumentationsplan entworfen ist, kann dieser Plan ins Stocken geraten oder 

ins Leere laufen. Hier sind dann Fähigkeiten, beispielsweise zum Perspektiv- oder Strategie-

wechsel, gefragt.  

Reiss und Ufer unterscheiden dabei mit Verweis auf Chinnappan und Lawson zwischen vier 

Strategien, die zum Lösen mathematischer Probleme notwendig sind:  

¶ αŀǳŦƎŀōŜƴǎǇŜȊƛŦƛǎŎƘŜ {ǘǊŀǘŜƎƛŜƴά (Reiss/Ufer 2009, 170)Σ ŘƛŜ ƴǳǊ ŜƛƴŜ αŜƴƎŜ YƭŀǎǎŜ Ǿƻƴ 

tǊƻōƭŜƳŜƴ όȊΦ .Φ Řŀǎ [ǀǎŜƴ ƭƛƴŜŀǊŜǊ DƭŜƛŎƘǳƴƎŜƴύ ōŜǘǊŜŦŦŜƴά (ebd.),  

¶ αŘƻƳŅƴŜƴǎǇŜȊƛŦƛǎŎƘŜ {ǘǊŀǘŜƎƛŜƴά (ebd.)Σ ŘƛŜ ŦǸǊ αŜƛƴŜƴ ƎǊǀǖŜǊŜƴΣ ŀōŜǊ ŘŜƴƴƻŎƘ ōŜƎǊŜƴȊπ

ten Bereich von Problemen anwendbar [sind] (z. B. Algebraisierung des Problems, Suche 

ƴŀŎƘ LƴǾŀǊƛŀƴǘŜƴύά (ebd.),   
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¶ αaƻƴƛǘƻǊƛƴƎǎǘǊŀǘŜƎƛŜƴά (ebd.), die Expertinnen und Experten verwenden, um immer wie-

ŘŜǊ αŘŜƴ ŜƛƎŜƴŜƴ CƻǊǘǎŎƘǊƛǘǘ ǳƴŘ ŘƛŜ ƎŜǿŅƘƭǘŜƴ {ǘǊŀǘŜƎƛŜƴά (ebd.) zu reflektieren, zu über-

prüfen und gegebenenfalls anzupassen, und 

¶ αƳŜǘŀƪƻƎƴƛǘƛǾŜ IŜǳǊƛǎǘƛƪŜƴά (ebd.) ŀƭǎ αǎŜƘǊ ŀƭƭƎŜƳŜƛƴ ŀƴǿŜƴŘōŀǊŜ tǊƻōƭŜƳƭǀǎŜǎǘǊŀǘŜπ

ƎƛŜƴΣ ǿƛŜ ōŜƛǎǇƛŜƭǎǿŜƛǎŜ Řŀǎ ½ŜǊƭŜƎŜƴ ŜƛƴŜǎ tǊƻōƭŜƳǎ ƛƴ ¢ŜƛƭǇǊƻōƭŜƳŜά (ebd.) 

 

3.2 Argumentieren, Begründen und Beweisen im Mathematikunterricht 

Im Zusammenhang mit dem Beweisen werden ς nicht nur in der Mathematik ς oft auch die Begriffe 

`Begründeń und `Argumentiereń benutzt, so dass der Versuch einer Begriffsklärung sinnvoll er-

scheint. Diese ist allerdings schwierig, da die Begriffe auch in der fachdidaktischen Fachliteratur weder 

trennscharf noch einheitlich gebraucht werden. 

Der Begriff des Beweisens ist dabei am wenigsten strittig, da er nach allgemeinem Verständnis an das 

im Abschnitt zuvor beschriebene formal-deduktive Vorgehen und die hier formulierten Ansprüche an-

gepasst ist (s. S. 35, vgl. auch Reiss/Ufer 2009, 157; Meyer/Prediger 2009, 5; Wittmann 2018, 22; Brun-

ner 2014, 29).  

Hinsichtlich der Begriffsdefinition gibt es dann allerdings unterschiedliche Ansichten darüber, wie stark 

ς mit Blick auf die Schule ς eine notwendige und geeignete Reduzierung des formalen Strengegrades 

vorgenommen werden darf, um dennoch von einem mathematischen Beweis sprechen zu können. 

Beispielhaft seien hier die Ansichten von Wittmann einerseits und Meyer/Prediger andererseits skiz-

ziert.   

¶ .Ŝƛ ²ƛǘǘƳŀƴƴ ŦƛƴŘŜǘ Ƴŀƴ ŘŜƴ .ŜƎǊƛŦŦ ŘŜǎ αƛƴƘŀƭǘƭƛŎƘ-ŀƴǎŎƘŀǳƭƛŎƘŜώƴϐ .ŜǿŜƛǎŜώǎϐά όWittmann 

2018, 39), mit dem er einen Beweistyp auf einer wenig formalen und stark enaktiv-ikonischen 

Ebene beschreibt. Die Handlungen, die auf dieser Ebene an den Objekten vorgenommen wer-

den, müssen dabei jeweils einem korrekten mathematischen Argument entsprechen, die Ar-

gumentationskette muss lückenlos sein. Damit sind inhaltlich-anschauliche Beweise grund-

sätzlich formalisierbar. Der Verzicht auf eine formale Strenge bedeutet somit weder einen Ver-

zicht auf eine logische Strenge noch eine weniger korrekte Argumentation, wie neben Witt-

mann auch weitere Autoren betonen (vgl. Wittmann 2018, 39; Brunner 2014, 10).  

¶ Meyer/Prediger verwenden bei diesem Beweistyp den Begriff des Begründens und sprechen 

von inhaltlich-anschaulichen Begründungen (vgl. Meyer/Prediger 2009, 4). Diese Abgrenzung 

ist auch bei Brunner zu finden, wenn auf der einen Seite von formal strengem Beweisen und 

auf der anderen Seite von Begründen beziehungsweise Argumentieren gesprochen wird (vgl. 

Brunner 2014, 29).       
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Hinsichtlich der Begriffe `Argumentiereń und ̀ Begründeń findet man in der Fachliteratur eine noch 

stärkere Diversität, was sowohl die Abgrenzung und Unterscheidung untereinander als auch zum Be-

griff `Beweiseń hin betrifft, wie schon die Ansätze bei Wittmann und Meyer/Prediger zeigen. Daher 

sollen die möglichen Ausprägungen anhand zentraler Aspekte beschrieben werden.     

¶ Abgrenzung der Begriffe ̀Argumentiereń und ̀ Begründeń zum Begriff ̀Beweiseń: 

Reiss/Ufer sehen im Beweisen und im Begründen deduktiv geprägte Tätigkeiten, wobei Bewei-

sen den Anspruch an die formale Strenge erhebt und Begründen als `Vorläuferaktivität́ ange-

ǎŜƘŜƴ ǿŜǊŘŜƴ ƪŀƴƴΦ ½ǳƳ .ŜƎǊǸƴŘŜƴ αƪŀƴƴ ŘƛŜ wŜŎƘǘŦŜǊǘƛƎǳƴƎ ŜƛƎŜƴŜǊ [ǀǎǳƴƎǎǿŜƎŜ ǳƴŘ -stra-

tegien genauso [Χ] gehören wie die Begründung von induktiv gewonnenen Zusammenhän-

ƎŜƴά όReiss/Ufer 2009, 158).  

Vergleichbar beschreiben Meyer/Prediger die Abgrenzung zwischen Beweisen und Begründen 

ŀƭǎ αƎǊŀŘǳŜƭƭ ǳƴŘ ƴƛŎƘǘ ŘƛŎƘƻǘƻƳά όMeyer/Prediger 2009, 5). 

.ǊǳƴƴŜǊ ǎƛŜƘǘ ŜƛƴŜƴ ŦƭƛŜǖŜƴŘŜƴ «ōŜǊƎŀƴƎ ƛƴ ŜƛƴŜƳ αYƻƴǘƛƴǳǳƳ Ƴƛǘ ŘŜƴ {ǘŀǘƛƻƴŜƴ ŀƭƭǘŀƎǎōŜȊƻπ

genes Argumentieren, Argumentieren mit mathematischen Mitteln [Anm.: z. B. anhand eines 

Beispiels], logisches Argumentieren mit mathematischen Mitteln [Anm.: z. B. in einer sprachli-

chen Form] und formal-ŘŜŘǳƪǘƛǾŜǎ .ŜǿŜƛǎŜƴά όBrunner 2014, 30). Dennoch wird hierdurch 

eine Abgrenzung zwischen Argumentieren und Beweisen gemacht, wobei das Beweisen zwin-

gend auf einer formalen Strenge besteht.  

Schmidt-¢ƘƛŜƳŜ ǎŎƘƭŅƎǘ ŜƛƴŜ ŅƘƴƭƛŎƘŜ {ƛŎƘǘǿŜƛǎŜ ǾƻǊΣ ǿŜƴƴ ǎƛŜ ŦƻǊƳǳƭƛŜǊǘΣ Řŀǎǎ αŘŜƳ !ǊƎǳπ

mentieren klar die didaktische Funktion der Vorstufe für einen abstrakteren, formaleren Be-

ǿŜƛǎ ȊǳώŦŅƭƭǘϐά όSchmidt-Thieme 2006, 1).   

Winter hingegen spricht von Argumentieren beim Beweisen und bezeichnet hiermit das Be-

gründen der einzelnen Schritte und das Aufbauen einer Argumentationskette (vgl. Winter 

1983, 61).  

¶ Hierarchie der Begriffe `Begründeń und ̀ Argumentiereń: 

Mathematisches Argumentieren wird von Reiss/Ufer als eine Tätigkeit verstanden, die sowohl 

ŜȄǇƭƻǊŀǘƛǾŜ ¢ŅǘƛƎƪŜƛǘŜƴ ǳƳŦŀǎǎǘΣ ŘƛŜ αŀǳŦ ŘƛŜ ¦ƴǘŜǊǎǳŎƘǳƴƎ ǳƴŘ !ōǎƛŎƘŜǊǳƴƎ Ǿƻƴ IȅǇƻǘƘŜǎŜƴ 

ǳƴŘ ƻŦŦŜƴŜƴ CǊŀƎŜƴ ŀǳǎƎŜǊƛŎƘǘŜǘά όReiss/Ufer 2009, 157) sind, als auch Tätigkeiten, die der 

Absicherung einer Behauptung dienen. Mathematisches Argumentieren schließt demnach die 

deduktiv geprägten Begriffe `Begründeń und ̀ Beweiseń ein. Durch diesen Ansatz kann eine 

gute Passung zwischen dem allgemeinen (außermathematischen) und dem mathematischen 

Argumentieren hergestellt werden (vgl. Jahnke/Ufer 2015, 338).  

Brunner setzt die umgekehrte Hierarchieordnung an und sieht Begründen als Oberbegriff, un-

ter dem verschieden strenge Formen des Argumentierens schließlich in ein formal-deduktives 

Beweisen münden (vgl. Brunner 2014, 29).  
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Bei Meyer/Prediger beschreiben die Begriffe `Begründeń und ̀ Argumentiereń unterschied-

lich akzentuierte Tätigkeiten, die sich hierarchisch nicht ordnen lassen: Während es beim Be-

gründen um eine inhaltliche Klärung geht, stehen beim Argumentieren der Austausch und die 

Akzeptanz der Argumente durch die wertende Gruppe im Fokus (vgl. Meyer/Prediger 2009, 5).  

¶ Bedeutung des sozialen Kontextes: 

Der Begriff ̀Argumentiereń hat eine Bedeutung, die über den Bereich der Mathematik hin-

ausgeht. Brunner verweist mit Bezug auf den niederländischen Sprachwissenschaftler van 

Eemeren darauf, dass Argumentieren in einem sozialen Diskurs stattfindet und mit Hilfe von 

rationalen Argumenten zur Klärung eines strittigen Sachverhalts dienen soll (vgl. Brunner 2014, 

27). Auf die soziale Dimension des Begriffs zielt auch die Definition von Schwarzkopf ŀōΥ α5ŜǊ 

im Unterricht stattfindende soziale Prozess, bestehend aus dem Anzeigen eines Begründungs-

bedarfs und dem Versuch diesen Begründungsbedarf zu befriedigen, wird als Argumentation 

ōŜȊŜƛŎƘƴŜǘΦά όSchwarzkopf 2000, 240). 

Schmidt-Thieme betont ebenso die soziale Dimension des Argumentationsbegriffs und löst ihn 

gleichzeitig durch eine erweiterte Funktionalität vom Beweisen. In diesem Zusammenhang 

ǎǇǊƛŎƘǘ ǎƛŜ Ǿƻƴ ŜƛƴŜƳ αǳƴƳŀǘƘŜƳŀǘƛǎŎƘŜώƴϐκƻŦŦŜƴŜώƴϐ !ǊƎǳƳŜƴǘƛŜǊŜƴά όSchmidt-Thieme 

2006, 4), wenn ǸōŜǊ αwŜŎƘŜƴǎǘǊŀǘŜƎƛŜƴΣ ǸōŜǊ ƎŜƭǳƴƎŜƴŜ 9ǊƪƭŅǊǇǊƻȊŜǎǎŜ ƻŘŜǊ ŘƛŜ DǸƭǘƛƎƪŜƛǘ Ǿƻƴ 

Beweisen, über Vor- und Nachteile verschiedener Repräsentationen oder Symbolsysteme für 

ǳƴǘŜǊǎŎƘƛŜŘƭƛŎƘŜ ƳŀǘƘŜƳŀǘƛǎŎƘŜ IŀƴŘƭǳƴƎŜƴά όebd.) diskutiert wird. 

Meyer/Prediger belegen ausgehend vom Beweisen und Begründen das Argumentieren ebenso 

Ƴƛǘ ŜƛƴŜǊ αǎƻȊƛŀƭŜώƴϐ ǳƴŘ ƪƻƳƳǳƴƛƪŀǘƛǾŜώƴϐ 5ƛƳŜƴǎƛƻƴά όMeyer/Prediger 2009, 5). 

Reiss/Ufer sehen zwar auch die sozial-kommunikative Dimension des Begriffs, da die Argu-

mente in der Lerngruppe akzeptiert werden müssen, beim mathematischen Argumentieren 

ƭƛŜƎŜ ƘƛŜǊōŜƛ ŀƭƭŜǊŘƛƴƎǎ αŘŜǊ Cƻƪǳǎ ƴƛŎƘǘ ŀǳŦ ŘŜǊ «ōŜǊȊŜǳƎǳƴƎ 5ǊƛǘǘŜǊΣ ǎƻƴŘŜǊƴ ǇǊƛƳŅǊ auf der 

DǸƭǘƛƎƪŜƛǘ ŘŜǊ !ǊƎǳƳŜƴǘŀǘƛƻƴά όReiss/Ufer 2009, 157).  

 

Im Rahmen dieser Ausarbeitung sollen die Begriffe `mathematisches Argumentieren´, ̀ Begründeń und 

`Beweiseń wie folgt verstanden werden:    

¶ Beweisen wird gemäß der Definition von Jahnke/Ufer (s. S. 34) im formal strengen Sinne der 

Fachmathematik verstanden, wobei der jeweilige Adressatenkreis, das heißt die Lerngruppe, 

zu berücksichtigen ist (vgl. RP_MBWJK 2007a, 49; RP_MBWWK 2014, 8 und 12).  

¶ Lƴ !ōƎǊŜƴȊǳƴƎ ȊǳƳ .ŜǿŜƛǎŜƴ ǳƳŦŀǎǎǘ Řŀǎ .ŜƎǊǸƴŘŜƴ ŀǳŎƘ αtƭŀǳǎƛōƛƭƛǘŅǘǎōŜǘǊŀŎƘǘǳƴƎŜƴ ǎƻǿƛŜ 

anschauungs- ƻŘŜǊ ōŜƛǎǇƛŜƭƎŜōǳƴŘŜƴŜά όRP_MBWWK 2014, 12; vgl. auch RP_MBWJK 2007a, 

46 und 95) Vorgehensweisen, die auf den Nachweis der Gültigkeit einer Aussage hin ausge-

ǊƛŎƘǘŜǘ ǎƛƴŘΦ LƳ [ŜƘǊǇƭŀƴ ŦǸǊ ŘƛŜ {ŜƪǳƴŘŀǊǎǘǳŦŜ L ƘŜƛǖǘ Ŝǎ ŀƴ ŀƴŘŜǊŜǊ {ǘŜƭƭŜΥ α.ŜƛƳ .ŜƎǊǸƴŘŜƴ 
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können grundsätzlich verschiedene Zugänge (enaktiv, ikonisch, symbolisch) zur Binnendiffe-

ǊŜƴȊƛŜǊǳƴƎ ōŜƴǳǘȊǘ ǿŜǊŘŜƴά όRP_MBWJK 2007a, 49). Damit wird gleichzeitig der soziale Rah-

men angezeigt, in dem ein Begründen stattfindet.   

¶ Mathematisches Argumentieren wird im weit gefassten Sinne verstanden. Es umfasst das Be-

gründen und Beweisen von Aussagen im engen Sinne und bezieht ausdrücklich die Stufen I bis 

III des Modells von Boero (s. S. 36) ein. Des Weiteren bezieht sich mathematisches Argumen-

tieren dann auch auf alle Tätigkeiten, die dazu dienen, hinterfragenswerte oder strittige ma-

thematische Aspekte zu klären. Der soziale Rahmen darf, gerade auch mit Blick auf das Umfeld 

Schule, keinesfalls ausgeschlossen werden. Die Kommunikationsfunktion nach de Villiers (s. S. 

35) kommt damit ebenso zum Tragen wie die Stufe VII des von Reiss/Ufer erweiterten Modells 

von Boero.  

 

3.3 Mathematisches Argumentieren gemäß der KMK-Bildungsstandards ς Bedeutung für die Studie 

Die zuvor beschriebene Abgrenzung und insbesondere die weite Fassung des Begriffs `mathematisches 

Argumentiereń findet sich auch in den Bildungsstandards für das Fach Mathematik im Bereich der 

Sekundarstufen I und II sowie in den hierauf abgestimmten rheinland-pfälzischen Lehrplänen.  

Mit den Bildungsstandards hat dƛŜ YǳƭǘǳǎƳƛƴƛǎǘŜǊƪƻƴŦŜǊŜƴȊ ŦǸǊ Řŀǎ CŀŎƘ aŀǘƘŜƳŀǘƛƪ ŦǸǊ αŀǳǎƎŜǿŅƘƭǘŜ 

{ŎƘƴƛǘǘǎǘŜƭƭŜƴ ŘŜǊ ŀƭƭƎŜƳŜƛƴōƛƭŘŜƴŘŜƴ {ŎƘǳƭŀǊǘŜƴά όYaY нллрŀΣ оύ ǾŜǊōƛƴŘƭƛŎƘŜ {ǘŀƴŘŀǊŘǎ ǾŜǊŀōǎŎƘƛŜπ

det, die als Regelstandards angesehen werden. Die Länder hatten in der Folge die Aufgabe, diese Stan-

dards durch die Lehrplanarbeit, die Schulentwicklung und die Lehreraus- und -fortbildung zu imple-

mentieren. 

  

Für den Primarbereich weisen die Bildungsstandards neben Standards für inhaltsbezogene mathema-

tische Kompetenzen, geordnet nach den Leitideen Zahlen und Operationen, Raum und Form, Muster 

und Strukturen, Größen und Messen sowie Daten, Häufigkeit und Wahrscheinlichkeit (vgl. KMK 2005a, 

7), auch Indikatoren für den Erwerb allgemeiner mathematischer Kompetenzen aus. Zu diesen zählen 

die Bildungsstandards für den Primarbereich Problemlösen, Kommunizieren, Argumentieren, Model-

lieren und Darstellen von Mathematik (vgl. KMK 2005a, 7). 

Für das Argumentieren wird gefordert, dass Schülerinnen und Schüler am Ende der Jahrgangsstufe 4  

¶ αƳŀǘƘŜƳŀǘƛǎŎƘŜ !ǳǎǎŀƎŜƴ ƘƛƴǘŜǊŦǊŀƎŜƴ ǳƴŘ ŀǳŦ YƻǊǊŜƪǘƘŜƛǘ ǇǊǸŦŜƴΣ 

¶ mathematische Zusammenhänge erkennen und Vermutungen entwickeln, 

¶ .ŜƎǊǸƴŘǳƴƎŜƴ ǎǳŎƘŜƴ ǳƴŘ ƴŀŎƘǾƻƭƭȊƛŜƘŜƴά όYaY нллрŀΣ уύ. 

 

Die Bildungsstandards im Fach Mathematik für den Mittleren Schulabschluss, wie auch für den Haupt-

schulabschluss, weisen ebenso neben Standards für inhaltsbezogene mathematische Kompetenzen, 
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geordnet nach den Leitideen Zahl, Messen, Raum und Form, Funktionaler Zusammenhang sowie Daten 

und Zufall (vgl. KMK 2004a, 9), auch Indikatoren für den Erwerb allgemeiner mathematischer Kompe-

ǘŜƴȊŜƴ ŀǳǎΦ !ƭǎ ŀƭƭƎŜƳŜƛƴŜ ƳŀǘƘŜƳŀǘƛǎŎƘŜ YƻƳǇŜǘŜƴȊŜƴΣ ŘƛŜ αŦǸǊ ŀƭƭŜ 9ōŜƴŜƴ ŘŜǎ ƳŀǘƘŜƳŀǘƛǎŎƘŜƴ 

!ǊōŜƛǘŜƴǎ ǊŜƭŜǾŀƴǘ ǎƛƴŘά (KMK 2004a, 7) ǳƴŘ αƛƳƳŜǊ ƛƳ ±ŜǊōǳƴŘ ŜǊǿƻǊōŜƴ ōȊǿΦ ŀƴƎŜǿŜƴŘŜǘά (ebd.) 

werden, weisen die Bildungsstandards im Einzelnen aus (ebd.):  

(K1) Mathematisch argumentieren 

(K2) Probleme mathematisch lösen 

(K3) Mathematisch modellieren 

(K4) Mathematische Darstellungen verwenden 

(K5) Mit symbolischen, formalen und technischen Elementen der Mathematik umgehen  

(K6) Kommunizieren 
 

Für den Kompetenzbereich `Mathematisch argumentiereń werden folgende Indikatoren ausgewie-

sen:  

¶ αCǊŀƎŜƴ ǎǘŜƭƭŜƴΣ ŘƛŜ ŦǸǊ ŘƛŜ aŀǘƘŜƳŀǘƛƪ ŎƘŀǊŀƪǘŜǊƛǎǘƛǎŎƘ ǎƛƴŘ όαDƛōǘ Ŝǎ ΦΦΦΚάΣ α²ƛŜ ǾŜǊŅƴŘŜǊǘ 

ǎƛŎƘΦΦΦΚάΣ αLǎǘ Řŀǎ ƛƳƳŜǊ ǎƻ ΦΦΦΚάύ ǳƴŘ ±ŜǊƳǳǘǳƴƎŜƴ ōŜƎǊǸƴŘŜǘ ŅǳǖŜǊƴΣ  

¶ mathematische Argumentationen entwickeln (wie Erläuterungen, Begründungen, Beweise),  

¶ [ǀǎǳƴƎǎǿŜƎŜ ōŜǎŎƘǊŜƛōŜƴ ǳƴŘ ōŜƎǊǸƴŘŜƴΦά όKMK 2004a, 8; vgl. KMK 2005b, 7) 

 

Die bundesweit geltenden Bildungsstandards haben über den Prozess der Implementierung in die 

Lehrpläne / Rahmenlehrpläne / Kernlehrpläne / Kerncurricula vereinzelt leichte Veränderungen erfah-

ren. So übernimmt beispielsweise Rheinland-Pfalz die allgemeinen mathematischen Kompetenzen un-

verändert aus den Bildungsstandards für den Mittleren Schulabschluss in den entsprechenden Rah-

menlehrplan Mathematik (vgl. RP_MBWJK 2007a, 4), während Sachsen-Anhalt im Fachlehrplan für die 

Sekundarschule die Kompetenzbereiche Argumentieren und Kommunizieren zu einem Bereich Argu-

mentieren/Kommunizieren zusammenfasst (vgl. ST_MB 2019, 5).   

 

Die Kompetenzen lassen sich in drei Anforderungsbereichen anstreben, die für den Kompetenzbereich 

Argumentieren wie folgt umschrieben werden können (vgl. RP_MBWJK 2007a, 13):  

I:  Reproduzieren  

 Aussagen werden wiedergebend durch die direkte Anwendung von grundlegenden Begriffen, 

Sätzen und Verfahren begründet.   

II: Zusammenhänge herstellen 

 Aussagen werden durch Verknüpfung bekannter Sachverhalte begründet.  
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III:  Verallgemeinern und Reflektieren 

 Komplexe Sachverhalte erfordern zielgerichtete eigenständige Fragestellungen und Vermu-

tungen sowie eigenständige Begründungen, Folgerungen, Interpretationen und Wertungen. 

Hier sind dann insbesondere auch die zuvor beschriebenen Prädoktorbereiche (S. 37) bedeut-

sam.  

 

Die Bildungsstandards für die Allgemeine Hochschulreife sind hinsichtlich der Leitideen und auch der 

allgemeinen mathematischen Kompetenzen stark an die Kompetenzbereiche der Standards für den 

Mittleren Schulabschluss angebunden, zeigen in den Ausformulierungen aber auch Erweiterungen, die 

eine Abgrenzung zwischen dem Argumentieren und dem Beweisen in der Mathematik in der zuvor 

beschriebenen Weise erkennen lassen. 

So heißt es dort beim Kompetenzbereich K1:    

α!ƴŦƻǊŘŜǊǳƴƎǎōŜǊŜƛŎƘ LΥ 5ƛŜ {ŎƘǸƭŜǊƛƴƴŜƴ ǳƴŘ {ŎƘǸƭŜǊ ƪǀƴƴŜƴ 

Á Routineargumentationen (bekannte Sätze, Verfahren, Herleitungen usw.) wiedergeben 

und anwenden 

Á einfache rechnerische Begründungen geben oder einfache logische Schlussfolgerungen 

ziehen 

Á Argumentationen auf der Basis von Alltagswissen führen 

Anforderungsbereich II: Die Schülerinnen und Schüler können 

Á überschaubare mehrschrittige Argumentationen und logische Schlüsse nachvollziehen, er-

läutern oder entwickeln 

Anforderungsbereich III: Die Schülerinnen und Schüler können 

Á Beweise und anspruchsvolle Argumentationen nutzen, erläutern oder entwickeln 

Á ǾŜǊǎŎƘƛŜŘŜƴŜ !ǊƎǳƳŜƴǘŜ ƴŀŎƘ YǊƛǘŜǊƛŜƴ ǿƛŜ wŜƛŎƘǿŜƛǘŜ ǳƴŘ {ŎƘƭǸǎǎƛƎƪŜƛǘ ōŜǿŜǊǘŜƴά (KMK 

2015, 14). 

 

Insgesamt wird deutlich, dass mathematisches Argumentieren in seiner Vielfalt in alle Teilbereiche der 

Mathematik und in alle Schulformen und -stufen hineinreicht. Damit ist die Kompetenz in besonderer 

Weise geeignet, im Rahmen der vorliegenden Studie inhaltlich fokussiert zu werden. In nahezu jeder 

Mathematikstunde werden sich, wenn man als Lehrender / Lehrende die Forderungen der Bildungs-

standards und des jeweiligen Lehrplans ernst nimmt, Möglichkeiten ergeben, 

- Fragestellungen, Hypothesen, Lösungsansätze und Lösungen zu mathematischen Problemen 

entwickeln und begründen zu lassen sowie  

- Stellung zu den Fragestellungen, Hypothesen, Lösungsansätzen und Lösungen der Mitschüle-

rinnen und Mitschüler sowie deren Begründungen beziehen zu lassen.  
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wŜƛǎǎκ¦ŦŜǊ ŦƻǊŘŜǊƴ ŘŀȊǳΣ Řŀǎǎ [ŜƘǊƪǊŅŦǘŜ ƛƴ ŘŜǊ [ŀƎŜ ǎŜƛƴ ƳǸǎǎŜƴΣ αLösungen, Vermutungen und Vor-

schläge von Schülerinnen und Schülern nicht nur schnell zu evaluieren, sondern diese auch in einer 

Weise aufzugreifen, die zu fruchtbaren Lernprozessen führen kannά όReiss/Ufer 2009, 172). Diese For-

derung bezieht sich insbesondere auch auf die zuvor benannten Prädiktorbereiche (s. S. 37). Mathe-

matiklehrkräfte müssen hier selbst über hinreichende Kompetenzen verfügen und auch in der Lage 

sein, Schülerinnen und Schüler diesbezüglich anzuleiten und Ansätze in deren Aussagen zu erkennen. 

Im Rahmen der Vertiefenden Praktika werden sich hinreichende Gelegenheiten ergeben, Unterrichts-

situationen zu beobachten, zu reflektieren und zu analysieren, in denen mathematisches Argumentie-

ren gefördert wird beziehungsweise gefördert werden kann. Gleichzeitig darf im Rahmen des zuvor 

vorgestellten Kompetenzmodells (s. S. 30) erwartet werden, dass sich der Blick auf das Unterrichtsge-

schehen positiv verändert und der Pool an Handlungsoptionen im Umgang mit den entsprechenden 

Unterrichtssituationen wächst.  

So ausgestattet sollten die Praktikantinnen und Praktikanten am Ende des Vertiefenden Praktikums 

qualifizierter in der Lage sein, Unterrichtssituationen, in denen gezielt Aspekte zum mathematischen 

Argumentieren abgebildet werden, diesbezüglich zu reflektieren und zu analysieren, sowie die Bedeu-

tung des mathematischen Argumentierens tiefgehender zu begründen, als dies vor dem Praktikum der 

Fall war.    

Unterstützt wird diese Annahme durch die Gestaltungsanregungen zur Umsetzung des Lehrplans in 

einen kompetenzorientierten didaktischen Plan im Manual für Fachleitungen ς Vertiefendes Praktikum 

im Bachelorstudiengang (vgl. RP_MBWWK 2012c, 5) und durch den Aufgabenkatalog in der Handrei-

chung für das Vertiefende Praktikum im Masterstudiengang, in dem eine Aufgabe unter dem Erfah-

ǊǳƴƎǎŦŜƭŘ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘ ōŜƛƎŜŦǸƎǘ ǿƛǊŘΣ Ƴƛǘ ŘŜǊ αŀƪǘǳŜƭƭŜΣ ŦŀŎƘŘƛŘŀƪǘƛǎŎƘ ǎǇŜȊƛŦƛǎŎƘŜ tǊƛƴȊƛǇƛŜƴ ǳƴŘ !Ǌπ

beitsweisen im UnterricƘǘά όRP_MBWWK 2012b, 16) erprobt und reflektiert werden sollen. Folglich 

sollten auch die allgemeinen Kompetenzen einen besonderen Schwerpunkt bei der Unterrichtsbe-

obachtung bilden können. Damit darf erwartet werden, dass die Praktikantinnen und Praktikanten am 

Ende der Praxisphase über Grundkenntnisse in allen benannten Bereichen verfügen. Insbesondere be-

deutet es auch, dass die Fundierung der allgemeinen mathematischen Kompetenzen und im Speziellen 

des mathematischen Argumentierens solide sein dürfte und die Studierenden in der Lage sein müssten 

(vgl. S. 32),  

- die Kompetenz `Mathematisch argumentieren´ zu beschreiben,  

- die Bedeutung mathematischen Argumentierens zu begründen,  

- Möglichkeiten zu beschreiben, mit denen mathematisches Argumentieren im Unterricht ge-

fördert werden kann,  

- ansatzweise Unterrichtssituationen zu erkennen, in denen die Kompetenz angebahnt bezie-

hungsweise vertieft werden kann und  
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- ansatzweise Unterrichtsplanungen bewusst zur Förderung der Kompetenz anzulegen.  

Die ersten drei Forderungen beziehen sich dabei stärker auf Teilaspekte, die bereits durch universitäre 

Lehrveranstaltungen grundgelegt wurden, die letzten beiden Aspekte beziehen sich deutlich auf die 

Analyse und Reflexion von Unterricht, der die Praxisphase im Besonderen dienen soll.   

   

3.4 Konzeptualisierung von mathematischem Argumentieren im Rahmen der Studie 

Die KMK-Bildungsstandards beschreiben einzelne Indikatoren, anhand derer sich im Unterricht zeigen 

kann, dass mathematisches Argumentieren gefördert wird. Diese Aufzählung ist beispielgebend, an 

ŜƛƴȊŜƭƴŜƴ {ǘŜƭƭŜƴ ŜƴƎ ǳƴŘ ƪƻƴƪǊŜǘ όαLösungswege beschreiben und begründenά (KMK 2004a, 8)), an 

anderer Stelle weit und umfassend (αmathematische Argumentationen entwickeln (wie Erläuterun-

gen, Begründungen, Beweise)ά (ebd.)). Eine Konzeptualisierung, die für die Auswertung der Antworten 

zu den Videosequenzen notwendig ist, lässt sich hieraus nicht unmittelbar erkennen.   

Dienlich erscheint es hingegen, die Funktionen, die im Rahmen des Beweisens beschrieben wurden 

(Konzeptualisierung von de Villiers, s. S. 35, vgl. auch Meyer/Prediger 2009, 5), auf das mathematische 

Argumentieren zu übertragen. Damit ergibt sich folgende funktionelle Konzeptualisierung:  

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

¶ Verifizierung: Eine Argumentation konstatiert, dass eine Fragestellung auf der Basis der zu-

grundeliegenden Situation sinnvoll/wenig sinnvoll, eine Hypothese vernünftig/wenig vernünf-

tig, ein Lösungsansatz nutzbar/nicht nutzbar oder eine Lösung korrekt/falsch ist. Hierdurch er-

folgen insbesondere auch eine Bestätigung nutzbarer Vorgehensweisen und der Verweis auf 

Fehlerquellen.   

¶ Erklärung: Eine Argumentation begründet, warum eine Fragestellung auf der Basis der zugrun-

deliegenden Situation sinnvoll/wenig sinnvoll, eine Hypothese vernünftig/wenig vernünftig, 

ein Lösungsansatz nutzbar/nicht nutzbar oder eine Lösung korrekt/falsch ist. Hier können auch 

typische Fehlerquellen verdeutlicht und erklärt werden.  

mathematisches Argumentieren 

Verifizierung Erklärung Systematisierung Entdeckung Kommunikation 

dient zur 

Abbildung 2: Funktionelle Konzeptualisierung der Kompetenz `Mathematisch argumentieren´ (eigene Dar-
stellung in Anlehnung an die Funktionen des Beweisens nach de Villiers (vgl. De Villiers 1990, 18)) 
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¶ Systematisierung: Eine Argumentation zeigt die benutzten Definitionen / Sätze / Strategien / 

Verfahren und damit das Vorwissen der Lernenden und ordnet das Neue in den Kanon des 

bereits Bekannten ein. Hierdurch erfolgen eine hohe kognitive Aktivierung und eine aktive Ver-

netzung von Wissensinhalten.  

¶ Entdeckung: Eine Argumentation bietet Raum, weitergehende Fragen zu stellen und damit zu-

sätzliche Erkenntnisse anzubahnen. Zudem eröffnet eine Argumentation die Möglichkeit, Lern-

produkte miteinander zu vergleichen und beispielsweise Lösungsstrategien hinsichtlich ihrer 

Effektivität oder Fehleranfälligkeit zu betrachten.  

¶ Kommunikation: Eine Argumentation dient in der Lerngruppe dazu, die Verständnistiefe in der 

Breite zu fördern. Zudem kann hierdurch das Wesen der Mathematik verdeutlicht werden.  

 

Damit lassen sich drei Standardsituationen für den Mathematikunterricht beschreiben, die eine För-

derung mathematischen Argumentierens ermöglichen. Diese Standardsituationen können eine sinn-

volle Abfolge beschreiben, sind aber dennoch so allgemein formuliert, dass sie auch getrennt vonei-

nander beobachtet werden können.  

¶ Eine Problemsituation explorieren und einen Lösungsansatz gewinnen 

Hier ist es notwendig, dass die Schülerinnen und Schüler hinreichend Zeit haben, mit der (All-

tags-) Situation vertraut zu werden, Verständnisfragen zu stellen und die Problematik zu ver-

stehen. Erst wenn dies geschehen ist, können sie begründet Vermutungen zu Zusammenhän-

ƎŜƴ ǳƴŘ [ǀǎǳƴƎǎǎǘǊŀǘŜƎƛŜƴ ŅǳǖŜǊƴΦ 5ŀōŜƛ ǎǇƛŜƭŜƴ ƻŦǘƳŀƭǎ Ŝƛƴ αŜƘŜǊ ŜƳǇƛǊƛǎŎƘŜǎ !ǊōŜƛǘŜƴ ǳƴŘ 

ώΧϐ ŜƘŜǊ ƛƴŘǳƪǘƛǾŜ ŀƭǎ ŘŜŘǳƪǘƛǾŜ 5ŜƴƪǎŎƘǊƛǘǘŜά όwŜƛǎǎ 2002, 7) eine zentrale Rolle15.   

Diese Phase kann auch zu den beispielhaften Fragestellungen führen, die bei den Bildungs-

standards als Indikatoren benannt werden (αDƛōǘ Ŝǎ ΦΦΦΚάΣ α²ƛŜ ǾŜǊŅƴŘŜǊǘ ǎƛŎƘΦΦΦΚάΣ αLǎǘ Řŀǎ ƛƳπ

ƳŜǊ ǎƻ ΦΦΦΚά, KMK 2004a, 8).  

Eine intensive Kommunikation in der Lerngruppe kann die Lösungsansätze ausschärfen und 

die Arbeitsphase vorentlasten.  

¶ Einen Lösungsweg verfolgen und darstellen 

Die Schülerinnen und Schüler sollten möglichst eigenständig einen beziehungsweise ihren ei-

genen Lösungsweg verfolgen und darstellen. Günstig ist es, wenn unterschiedliche Lösungs-

wege möglich sind.  

Zentral hierbei muss es sein, dass die Lernenden die Lösungsschritte auch begründen können 

ǳƴŘ ǎƻƳƛǘΣ ǿƛŜ Ŝǎ ƛƴ ŘŜƴ .ƛƭŘǳƴƎǎǎǘŀƴŘŀǊŘǎ ƘŜƛǖǘΣ αmathematische Argumentationen entwi-

 
15 Reiss bezieht sich hier zwar auf mathematisches Beweisen, die Aussagen lassen sich aber auch auf ein mathe-
matisches Argumentieren übertragen.  
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ckelnά όKMK 2004a, 8). Dabei wird eine aktive Vernetzung mit dem Vorwissen angestrebt, so-

wohl auf fachinhaltlicher als auch auf fachmethodischer Ebene. Die Hilfen sollten minimal und 

möglichst individuell abgestimmt sein.  

Eine Kommunikation untereinander kann dienlich sein und die Besprechungsphase vorentlas-

ten.    

¶ Einen Lösungsweg verbalisieren und reflektieren, Lösungswege miteinander vergleichen  

Diese Standardsituation erwartet, dass neben einer Lösung auch der Lösungsweg betrachtet 

wird, was die kognitive Aktivität der Lernenden erhöht. Die Bildungsstandards fordern, dass 

ŘƛŜ {ŎƘǸƭŜǊƛƴƴŜƴ ǳƴŘ {ŎƘǸƭŜǊ αLösungswege beschreiben und begründenά όKMK 2004a, 8) kön-

nen, und gerade die Begründung ermöglicht es, Vorgehensweisen zu bestätigen oder Fehler-

quellen aufzudecken.  

In einer solchen Unterrichtsphase können auch ein Rückblick auf eine zuvor aufgeworfene 

Problemsituation sowie die erarbeiteten Lösungsansätze erfolgen und weitergehende Frage-

stellungen thematisiert werden.    

Dienlich ist eine breite Kommunikation in der Lerngruppe.  

 

Damit im Rahmen der vorliegenden Studie ein breites Spektrum des mathematischen Argumentierens 

im Unterricht abgedeckt wird, müssen alle Standardsituationen in den Videosequenzen angemessen 

berücksichtigt werden. Hierauf wird bei der Beschreibung der ausgewählten Szenen näher eingegan-

gen. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

4 Planung der Studie ς Fragestellungen und Konzeption 

 

In diesem Kapitel wird zunächst die in den vorhergehenden Abschnitten skizzierte und inhaltlich ge-

füllte Hypothese durch Leitfragen präzisiert, an denen sich die methodische Strukturierung der Studie 

ausrichten kann. Diese wird im Folgenden ausführlich beschrieben, gefolgt von der Erläuterung der 

Durchführung und der grundsätzlichen Vorgehensweise bei der Auswertung, zu der auch eine Analyse 

der Güte des Vorgehens gehört.   

  

4.1 Fragestellungen der Studie  

In den vorhergehenden Kapiteln wurde beschrieben, dass sich ein Forschungsbedarf im Hinblick auf 

einen von den Studierenden nicht nur subjektiv empfundenen, sondern messbaren und damit objektiv 

nachweisbaren Kompetenzerwerb zeigt. Im Rahmen der Dissertation soll erforscht werden, ob sich mit 

einem geeigneten Verfahren ein derartiger Kompetenzerwerb bei den Praktikantinnen und Praktikan-

ten, die in Rheinland-Pfalz im Rahmen des Lehramtsstudiums in Mathematik ein Vertiefendes Prakti-

kum durchlaufen, nachweisen lässt.  

Zur Präzisierung dieser Ausrichtung bietet es sich an, wie bereits beschrieben, den Fokus auf die pro-

fessionelle Unterrichtswahrnehmung zu legen, da dieser Bereich in den Zielsetzungen der rheinland-

pfälzischen Vertiefenden Praktika einen deutlichen Schwerpunkt bildet und sich über den Praktikums-

zeitraum sehr viel stärker entwickeln kann als beispielsweise die Unterrichtsdurchführung, da hier nur 

die Gestaltung einer einzelnen (einigen wenigen) Stunde(n) gefordert wird. Die professionelle Unter-

richtswahrnehmung, so schreiben es auch die Zielsetzungen für die Praktika fest, ist aber untrennbar 

mit einer Reflexion und Analyse des wahrgenommenen Unterrichtsgeschehens verbunden.  

Folglich ergeben sich erste leitende Fragestellungen:  

(1) Zeigen die Praktikantinnen und Praktikanten am Ende des Vertiefenden Praktikums einen ver-

tieften bildungswissenschaftlichen und/oder insbesondere fachdidaktischen Blick bei der pro-

fessionellen Wahrnehmung von Unterricht? 

(2) Ist dieser (gegebenenfalls) vertiefte Blick (dann) auf bestimmte Unterrichtssituationen bezo-

gen oder zeigt er sich unabhängig von der Situation?  

 

In den vorhergehenden Kapiteln wurde zudem begründet, dass sich der Kompetenzbereich `Mathe-

matisch argumentieren´ aus fachdidaktisch-inhaltlicher Sicht besonders anbietet, zum Gegenstand der 

Unterrichtsbeobachtung, -reflexion und -analyse gemacht zu werden. Dabei muss betont werden, dass 

es eine solche fachdidaktisch-inhaltliche Ausrichtung in den Zielsetzungen der Praktika nicht gibt und 

diese folglich weder in den Vorgesprächen mit den praktikumsbetreuenden Lehrkräften, deren Grup-

pen an der Befragung teilgenommen haben, besprochen noch von ihnen gefordert wurde.  

48 
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Nach dem Kompetenzmodell zur professionellen Kompetenz von Lehrkräften (s. S. 30) sollte sich mit 

einem veränderten Blick auf Unterricht außerdem auch ein Einfluss auf das zugrunde liegende Profes-

sionswissen der angehenden Lehrkräfte zeigen. Hieraus könnte sich ein Zusammenhang zwischen der 

Entwicklung der Studierenden bei der professionellen Wahrnehmung von Unterricht und der Entwick-

lung des Professionswissens ergeben. Folglich schließen sich zwei Fragestellungen an:      

(3) Hat das Praktikum einen Einfluss auf das Professionswissen der angehenden Lehrkräfte zum 

Kompetenzbereich `Mathematisch argumentieren´?  

(4) Lässt sich (gegebenenfalls dann) eine Korrelation zwischen der Kompetenz, Unterricht profes-

sionell wahrzunehmen, und dem Professionswissen zum Kompetenzbereich `Mathematisch 

argumentieren´ feststellen? 

 

Zusätzlich soll überprüft werden, ob durch das Testdesign die bisher bekannten Forschungsergebnisse 

hinsichtlich der subjektiven Selbsteinschätzung der Studierenden reproduziert werden können. Dabei 

ist zu beachten, dass dies nur in den Bereichen überprüft werden kann, die auch Ziel der rheinland-

pfälzischen Praktika sind. Demnach ergibt sich abschließend folgende Fragestellung:  

(5) Lassen sich durch die vorliegende Studie die Ergebnisse der vorhergehenden Studien reprodu-

zieren, sofern diese auf die Zielsetzungen der rheinland-pfälzischen Vertiefenden Praktika aus-

gerichtet sind (Berufsbestätigung, subjektiver Kompetenzerwerb, Theorie-Praxis-Bezug)? 

    

4.2 Methodische Strukturierung der Studie 

4.2.1 Überblick über das Vorgehen 

Um einen ersten Überblick über die methodische Konzeption der Studie zu erhalten, wird diese in ei-

nem Schaubild veranschaulicht. Die einzelnen Bausteine werden im Weiteren ausführlich erläutert und 

begründet.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Posttest 

Analyse von     
Videosequenzen 

Fragen zum    
mathematischen 
Argumentieren 

Fragen zum sub-
jektiven Nutzen 
des Praktikums 

 

 

 

 

 

 

 

 

Pretest 

Analyse von     
Videosequenzen 

Fragen zum    
mathematischen 
Argumentieren 

Zeitraum: 3 Wochen 

Vertiefendes Praktikum  
Mathematik 

Abbildung 3: Schaubild methodische Konzeption der Studie, Testgruppe (eigene Darstellung) 
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Der Studie liegt für die Testgruppe ein Pre-Post-Design zugrunde, bei dem die teilnehmenden Studie-

renden denselben Test einmal zu Beginn des Vertiefenden Praktikums und einmal am Ende des Prak-

tikums vorgelegt bekommen. Das heißt, sowohl der Pre- als auch der Posttest enthalten dieselben 

Videosequenzen und auch dieselben fachdidaktischen Fragen. Zusätzlich werden die Praktikantinnen 

und Praktikanten am Ende des Praktikums zum subjektiv empfundenen Nutzen befragt.  

Die Kontrollgruppe erhält dieselben Testitems wie die Testgruppe und auch das Testdesign bleibt bis 

auf die Ausnahme gleich, dass die Kontrollgruppe beim Posttest keine Fragen zum subjektiv empfun-

denen Nutzen des Praktikums erhält.      

 

4.2.2 Auswahl der Testinstrumente und Begründung des Vorgehens 

Ein Pre-Post-Design bietet sich zur Beantwortung der Fragestellung (1) (s. S. 48) an. Der Vergleich der 

Ergebnisse lässt Rückschlüsse auf Veränderungen durch das Praktikum zu, sofern weitere Einflussfak-

toren, insbesondere durch Wiederholung, Motivation/Demotivation oder einen zusätzlichen Input, 

beispielsweise in Form von Inhalten aus Lehrveranstaltungen, zumindest in systematischer Form aus-

geschlossen werden können. Da während des Vertiefenden Praktikums keine universitären Lehrveran-

staltungen stattfinden, bleibt neben dem Individualparameter `Motivation´ noch die Möglichkeit, dass 

der Wiederholungseffekt einen Einfluss auf die Studienergebnisse hat. Um dies zu untersuchen, erfolgt 

parallel die Testung einer Kontrollgruppe.      

Inhaltlich fokussiert die Fragestellung (1) auf die sich entwickelnde Fähigkeit zu einer professionellen 

Unterrichtswahrnehmung, das heißt nach Sherin (s. S. 27), die Beobachtung, Reflexion und Analyse 

von Unterricht16. Um diese für das Vertiefende Praktikum zentrale Aufgabenstellung in einem Test ab-

 
16 Reflexion meint hier im Sinne von Sherin die Wahrnehmung von Elementen als gelungen / nicht gelungen, 
während die Analyse auf die Begründung hierzu und eventuelle Alternativen abzielt. 
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Abbildung 4: Schaubild methodische Konzeption der Studie, Kontrollgruppe (eigene Darstellung) 
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bilden zu können, werden den Studierenden fünf kurze Unterrichtssituationen in Form von Videose-

quenzen zur Verfügung gestellt17. Die Dauer der Unterrichtseinblicke liegt zwischen 0:44 und 1:55 Mi-

nuten und ist bewusst kurzgehalten, um einerseits die Testbearbeitung in einem überschaubaren zeit-

lichen Rahmen zu halten und andererseits einer Überforderung der Praktikantinnen und Praktikanten 

vorzubeugen. Ein Auszug aus dem digitalen Fragebogen ist auf den Seiten 52 und 53 dargestellt. 

Zu jeder Sequenz sollen die Teilnehmer zunächst mindestens einen Aspekt (und höchstens zwei As-

pekte) angeben, der etwas Gelungenes zeigt, und anschließend begründen, warum sie diesen Aspekt 

(diese Aspekte) als wichtig für einen guten Mathematikunterricht erachten. Anschließend werden die 

Probanden in vergleichbarer Weise nach mindestens einem Aspekt (höchstens zwei Aspekten) gefragt, 

der etwas zu Optimierendes darstellt, was ebenfalls zu begründen ist. Durch die Vielfalt der abgebil-

deten Unterrichtsszenarien kann damit auch die Fragestellung (2) (s. S. 48) beantwortet werden.  

Die technische Umsetzung der Bereitstellung der Videosequenzen und Erhebung der Antworten er-

folgt über die Plattform SoSci Survey, die sowohl die gewünschte Funktionalität als auch die notwen-

digen Ansprüche an den Datenschutz erfüllen kann18.  

Zur Beantwortung der Fragestellungen (3) und (4) (s. S. 49) wird zusätzlich zu der Vignettentestung 

eine Überprüfung des fachdidaktischen Wissens zum Kompetenzbereich `Mathematisch argumentie-

ren´19 vorgenommen. Dieser Testteil hat die klassische Frage-Antwort-Form und steht bewusst hinter 

der Vignettentestung, damit diese nicht durch Fragen zum mathematischen Argumentieren beein-

flusst wird (s. S. 68). Beim Posttest greift diese Argumentation allerdings nicht. Ein möglicher Effekt 

hieraus müsste sich aber dann auch beim Posttest in der Kontrollgruppe zeigen und bei der Auswer-

tung berücksichtigt werden. Sollte sich in der Kontrollgruppe kein signifikanter (Wiederholungs-)Effekt 

zeigen, so darf davon ausgegangen werden, dass die nachgestellte Testung des fachdidaktischen Wis-

sens (im Pretest) keinen Einfluss auf die Wahrnehmung in den Videosequenzen (im Posttest) hat.  

Um die Frage (5) (s. S. 49) beantworten zu können, werden den Praktikantinnen und Praktikanten zu-

meist Aussagen vorgelegt20, zu denen sie eine eigene Einschätzung abgeben sollen, die mitunter auch  

 
17 Die Begründung der Inhalte der Videosequenzen erfolgt im Abschnitt 4.2.3, s. S. 53. 
18 Der Zugriff auf die Plattform, die aus einem Projekt am Institut für Kommunikationswissenschaft und Medien-
forschung der LMU München hervorgegangen ist, erfolgt über https://www.soscisurvey.de/. Die Plattform si-
chert zu, dass sowohl der Betreiber als auch die Server in Deutschland ansässig sind und damit die Datenerhe-
bung, -verarbeitung und -speicherung der DSGVO unterliegen. Weiterhin werden seitens der Plattform keine 
Daten gesammelt, etwa IP-Adressen, die Rückschlüsse auf die Befragten zulassen würden.  
Hinsichtlich der Funktionalität bietet die Plattform sowohl die Möglichkeit, extern gehostete Videos in den Fra-
gebogen einzubinden als auch die Fragebogenseiten selbst frei zu programmieren, so dass interaktiv auf die An-
zahl der gegebenen Antworten reagiert werden kann. Damit kann der Fragebogen so gesteuert werden, dass 
einem Probanden, der zu einer Szene nur eine positive Wahrnehmung beschreibt, auf der Folgeseite auch nur 
diese eine Wahrnehmung eingespielt und eine Begründung hierzu eingefordert wird. Einem Probanden, der zu 
einer Szene zwei positive Wahrnehmungen beschreibt, können auf der Folgeseite beide Wahrnehmungen wieder 
präsentiert werden und zu beiden wird eine Begründung eingefordert.   
19 Die Begründung der Testitems erfolgt im Abschnitt 4.2.4, s. S. 57.  
20 Dieser Teiltest wird im Abschnitt 4.2.5, s. S. 60, inhaltlich beschrieben und begründet.    
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Um eine möglichst unbe-

schwerte Wahrnehmung 

zu ermöglichen, werden 

die Begründungen erst auf 

der Folgeseite abgefragt.  

 

 

 

Abbildung 5: Auszug aus dem digitalen Fragebogen, Startseite zur Videosequenz Gleichungslösen 
(eigene Darstellung) 
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begründet werden muss. Zur Erfassung bietet sich eine Likert-Skalierung an, mit der nuancierte Ant-

worten deutlich werden können.   

 

4.2.3 Auswahl und Begründung der Videovignetten 

Alle Videovignetten wurden in einer 9. Klasse der Realschule plus in Nentershausen im Unterricht einer 

Kollegin, Fachleitern für Mathematik am Staatlichen Studienseminar für das Lehramt an Realschulen 

Abbildung 6: Auszug aus dem digitalen Fragebogen, Folgeseite zur Videosequenz Gleichungslösen 
(eigene Darstellung) 

Hier wird die Antwort der Vor-

seite wieder aufgegriffen. 
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plus in Koblenz (jetzt Neuwied), gedreht21. Die Klasse selbst befand sich zum Zeitpunkt der Aufnahme 

nach den Sommerferien in einer Wiederholungsphase, so dass es möglich war, verschiedene inhaltli-

che Kontexte in einem überschaubaren Zeitrahmen anzusprechen. Mit der Lehrkraft wurde im Vorfeld 

einer jeden Drehsequenz ein bestimmtes Aktions- und Reaktionsmuster vorbesprochen, so dass es bei 

der Auswertung definierte günstige und ungünstige Aspekte des Lehrerverhaltens und der Strukturie-

rung von Unterricht in jeder Szene gibt. Um trotz der Absprachen mit der Lehrkraft ein möglichst hohes 

Maß an Authentizität in den Szenen zu haben, erhielten die Schülerinnen und Schüler keine Anweisun-

gen oder Hinweise vor den Szenen. Somit konnten sie in unvoreingenommener Weise auf die Aufga-

benstellungen und Verhaltensweisen der Lehrkraft reagieren. Dennoch war es notwendig, mit den Ler-

nenden das Setting und den Zweck der Aufnahmen im Vorfeld genau zu besprechen, so dass sie sich 

hieran gewöhnen konnten (vgl. Troll 2022, 14ff). So erschien es unter anderem notwendig, zwei Ka-

meras im Raum zu positionieren, um sowohl die Lehrkraft als auch die Lerngruppe aufnehmen und die 

Szenen geeignet zusammenschneiden zu können. Damit werden zwar bestimmte Aspekte des Unter-

richtsgeschehens betont (vgl. Troll 2022, 14), jedoch lag darin auch die Chance, alle notwendigen In-

formationen bereitzustellen und gleichzeitig Aspekte zu fokussieren.       

 

Vignette 1: Gleichungslösen (s. S. 182)  

Die Lehrkraft fordert zwei Schüler aus der Lern-

gruppe auf, ihre Hausaufgaben an die Tafel zu 

schreiben. Dies geschieht wortlos, die Ergeb-

nisse sind unterschiedlich und die Schüler setzen 

sich wieder an ihre Plätze. Daraufhin fordert die 

Lehrerin einen dritten Schüler auf, seine Lösung 

ebenfalls an die Tafel zu schreiben, und bittet 

anschließend die Lerngruppe, die dritte Lösung 

ins Heft zu übernehmen.  

Diese Szene ist ein repräsentatives Beispiel für die Standardsituation `Einen Lösungsweg verbalisieren 

und reflektieren, Lösungswege miteinander vergleichen´ (vgl. S. 47) und steht bewusst am Anfang des 

Fragebogens, da diese Situation den Testteilnehmern aus der eigenen Schulzeit vertraut sein dürfte. 

Die Sequenz stellt strukturell alle Aspekte bereit, die in der Charakteristik der Standardsituation gefor-

dert werden (Aktivität der Schülerinnen und Schüler, Darstellung von Lösungswegen, Möglichkeiten 

 
21 Im Zusammenhang mit den Unterrichtsvideografien, der Nutzung bei der Befragung und der Veröffentlichung 
erfolgten auch die notwendigen Anzeigen und Erklärungen: Einverständniserklärungen der Schüler und Eltern, 
Anzeige bei der Schulleitung und der ADD RLP sowie die Besprechung der datenschutzrechtlichen Aspekte mit 
dem Datenschutzbeauftragten der Universität Koblenz-Landau und der für Schulumfragen zuständigen Stelle bei 
der ADD RLP.   

Abbildung 7: Standbild Szene 1 (aus eigenem Video) 
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zum Vergleich von Lösungswegen, zur Bestätigung von Vorgehensweisen und zum Aufdecken von Feh-

lerquellen), die aber durch die fehlende Verbalisierung nicht genutzt werden. Damit werden Chancen 

eines mathematischen Argumentierens und Kommunizierens vertan.     

  

Vignette 2: Oberflächeninhalt vom Sechseck-

prisma berechnen 

Der eigentlichen Videosequenz ist die wortlose 

Präsentation der Aufgabenstellung vorange-

stellt: Geschenkverpackungen in der Form ei-

nes Sechseckprismas sollen aus Pappe herge-

stellt werden. Die Schülerinnen und Schüler er-

halten solche Boxen und sollen selbstständig 

den Materialbedarf feststellen und ihre Lösun-

gen auf einem Plakat darstellen.   

Diese Szene ist ein repräsentatives Beispiel für die Standardsituation ̀ Einen Lösungsweg verfolgen und 

darstelleń (vgl. S. 46) und dürfte den Testteilnehmern hinsichtlich der Vorgehensweise ebenfalls aus 

der eigenen Schulzeit vertraut sein. Die Sequenz erfüllt die strukturellen Aspekte, die in der Charakte-

ristik der Standardsituation benannt sind (Schülerinnen und Schüler verfolgen eigenständig ihren Lö-

sungsweg, mehrere Wege sind möglich, eine Vernetzung mit dem Vorwissen wird angestrebt, eine 

Kommunikation untereinander ist möglich). Durch die fehlende Exploration der Aufgabenstellung und 

strukturelle Vorbereitung der Arbeitsphase zeigen die Darstellungen der Lernenden inhaltlich und for-

mal sehr unterschiedliche Ergebnisse. Letztere beeinträchtigen die Lesbarkeit auf den Plakaten und 

erschweren damit die spätere mathematische Argumentation und Kommunikation im Plenum. 

 

Vignette 3: Eine Erhebung in einem Diagramm 

darstellen  

Zu Beginn der Sequenz präsentiert die Lehr-

kraft die Aufgabenstellung und fragt die Lern-

gruppe, ob allen klar sei, was zu machen sei. 

Die Schülerinnen und Schüler fertigen dann in-

dividuell ein Diagramm an. Eine Schülerlösung 

wird intensiv betrachtet und zeigt sowohl for-

male Unsauberkeiten als auch mathematische Fehler.   

Diese Szene berührt sowohl die Standardsituation `Einen Lösungsweg verfolgen und darstellen´ als 

auch die Standardsituation `Eine Problemsituation explorieren und einen Lösungsansatz gewinnen´ 

Abbildung 8: Standbild Szene 2 (aus eigenem Video, perso-
nenmarkante Bereiche sind im Bild verpixelt) 

Abbildung 9: Standbild Szene 3 (aus eigenem Video) 
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(vgl. S. 46) und zeigt Charakteristika von beiden Standardsituationen (Zeit zum Vertrautwerden, Mög-

lichkeit für Verständnisfragen, Raum für individuelle Lösungen, Möglichkeiten zur Kommunikation un-

tereinander). Dennoch findet keine wirkliche Exploration der Aufgabe statt und in der Folge zeigen sich 

die Fehler in der Lösung des beobachteten Schülers.  

 

Vignette 4: Oberflächeninhalt vom Zylinder be-

rechnen 

Auch in dieser Sequenz präsentiert die Lehr-

kraft die Aufgabenstellung und fragt die Lern-

gruppe, was zu rechnen sei. Eine Schülerin gibt 

auch sofort eine (falsche) Rechnung an, die 

durch die Darstellung am Board suggeriert 

wird, woraufhin die Lehrerin nach weiteren 

Ideen fragt. Ein Schüler deutet einen Lösungs-

ansatz an, der allerdings noch nicht vollständig 

ist. Die Lehrerin bestätigt diesen knapp und fragt die erste Schülerin, ob nun alles klar sei.  

Diese Szene ist ein repräsentatives Beispiel für die Standardsituation `Eine Problemsituation explorie-

ren und einen Lösungsansatz gewinnen´ (Zeit zum Vertrautwerden, Möglichkeit für erste eigene Lö-

sungsideen, Möglichkeiten zur Kommunikation untereinander) und stellt erhöhte Anforderungen an 

die Unterrichtswahrnehmung, da eine Gesprächssituation abgebildet wird. Hinsichtlich des mathema-

tischen Argumentierens zeigen sich deutliche Defizite in der Exploration: Es wird wiederholt eine Rech-

nung gefordert, statt das Entwickeln einer Lösungsidee voranzutreiben.  

 

Vignette 5: Veränderung des Zylindervolumens 

bei Verdopplung der Zylinderhöhe 

Die Lehrkraft präsentiert der Klasse die Aufga-

benstellung und fragt nach Lösungsansätzen. 

Die Lerngruppe entwickelt schnell eine Lösung 

und argumentiert inhaltlich-anschaulich (s. 

Gestik des Schülers in der Bildmitte). Im Ge-

spräch untereinander unterstützen sich die Ler-

nenden bei ihren Ansätzen.    

Diese Szene ist ein repräsentatives Beispiel für 

die Standardsituation ̀ Eine Problemsituation explorieren und einen Lösungsansatz gewinnen´ (Zeit zum  

 

Abbildung 10: Standbild Szene 4 (aus eigenem Video, per-
sonenmarkante Bereiche sind im Bild verpixelt) 

Abbildung 11: Standbild Szene 5 (aus eigenem Video, per-
sonenmarkante Bereiche sind im Bild verpixelt) 
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Vertrautwerden, Möglichkeit für erste eigene Lösungsideen, empirisches Arbeiten, induktives Vorge-

hen, Möglichkeiten zur Kommunikation untereinander). In der Szene werden die Argumentationen der 

Schülerinnen und Schüler allerdings durch die Lehrkraft nicht hinreichend unterstützt, da sowohl be-

stätigende als auch kritisch-hinterfragende Rückmeldungen ausbleiben.     

 

4.2.4 Auswahl und Begründung der Testitems zum Kompetenzbereich `Mathematisch argumentie-

ren  ́

Der zweite Teil der Befragung erfasst die Kenntnisse der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zum für die 

Studie relevanten Kompetenzbereich. Inhaltlich wird das Wissen und Verständnis zum mathemati-

schen Argumentieren auf drei Stufen überprüft.  

 

Anforderungsbereich I: Reproduktion von Wissen22 

 

 

 

 
22 Die Nummerierung entspricht der Nummerierung im Fragebogen. Um in diesem Sinneinheiten zu bilden, wur-
den die Fragen nicht nach dem Anforderungsniveau geordnet, sondern nach den Inhaltsaspekten.  
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Mit diesen drei Fragestellungen wird das Grundwissen zum Kompetenzbereich abgeprüft. Zu diesem 

zählen neben einer Kenntnis des Begriffs `allgemeine mathematische Kompetenz´ auch die Abgren-

zung zwischen allgemeinen mathematischen und inhaltsbezogenen Kompetenzen sowie Möglichkei-

ten der Förderung, die in enger Anlehnung an die von der KMK beschriebenen Indikatoren zu sehen 

sind (vgl. S. 42). 

 

Anforderungsbereich II: Reorganisation von Wissen ς Verstehen und eigenständiges Erläutern 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mit der Frage 4 wird abgeprüft, inwieweit die weite Definition mathematischen Argumentierens ge-

mäß der KMK-Bildungsstandards und damit eine Abgrenzung zum Beweisen akzeptiert wird23. Diese 

 
23 Frage 5 wird je nach Beantwortung der Frage 4 in der ersten oder zweiten Variante im Fragebogen eingespielt. 
Wenn bei Frage 4 die erste Aussage angeklickt wird, erfolgt keine Nachfrage.  
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Frage kann nur dann angemessen beantwortet werden, wenn die Indikatoren für mathematisches Ar-

gumentieren (s. S. 42) verstanden wurden.  

Die Fragen 7 und 8 zielen auf Möglichkeiten zur Förderung mathematischen Argumentierens in der 

Schule, einmal erläuternd und eng an den Indikatoren, wobei die Situationsschilderung bei Frage 7 ein 

reines unverstandenes Wiederholen verhindern soll, einmal begründend mit der Umsetzung im Schul-

alltag. Bewusst wurde dazu die Beispielsituation aus der Vignette (Szene 1, s. S. 54) wieder aufgegrif-

fen, da hiermit ein Ansatzpunkt für eine mögliche Theorie-Praxis-Verzahnung geschaffen wird.      

 

Anforderungsbereich III: Verknüpfung und Reflexion von Wissen  

 

 

Die Aufgaben 3 sowie 9 /  10 ς letztere müssen in einem Zusammenhang gesehen werden ς sind ganz 

offen formuliert und zielen auf die Einstellung der Testteilnehmer zum mathematischen Argumentie-

ren, obwohl in den Items bei Aufgabe 9, die sich auf dessen Funktionen beziehen (vgl. S. 35), scheinbar 
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ein Ranking abgefragt wird. In den Antworten kann deutlich werden, ob dem mathematischen Argu-

mentieren mit der Gesamtheit der Funktionen eine fundamentale Bedeutung für das Verstehen von 

Mathematik und damit einen langfristig angelegten und tief vernetzten Lernprozess zugestanden wird, 

was zugleich etwas Charakteristisches der Mathematik zeigt, oder ob die Bedeutung eher im Lösen 

einer einzelnen Aufgabe oder dem Bedienen einer isolierten Funktion gesehen wird. Damit wird auch 

deutlich, inwieweit eine innere Haltung, die auf den Lernprozess der Schülerinnen und Schüler hin 

ausgerichtet ist, bereits ausgebildet werden konnte. 

 

Die letzten drei Fragestellungen in diesem Testteil sind keine eigentlichen Testfragen mehr, sondern 

knüpfen an die innere Haltung der Probanden an. Folglich, und auch aus Zeitgründen für die Umfrage, 

wird hierzu auch keine Begründung mehr eingefordert. Außerdem sind diese Abfragen wertungsfrei 

und tragen nicht mehr zur Gesamtpunktzahl im Testteil bei.   

 

 

 

 

4.2.5 Auswahl und Begründung der Fragen zum persönlichen Nutzen des Praktikums 

Im Posttest werden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Testgruppe abschließend gebeten, den 

persönlichen Nutzen des Praktikums für die eigene Entwicklung zu reflektieren. Inhaltlich beziehen sich 
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die hierzu angebotenen Aussagen auf die drei großen Zielsetzungen des Vertiefenden Praktikums in 

Rheinland-Pfalz (s. S. 11). Um ein vorschnelles Durchklicken im Fragebogen möglichst zu verhindern, 

wurden einzelne Aussagen bewusst in der Negation formuliert.  

 

Fragen zur Berufswahlentscheidung 

 

Die Items, die hier angesprochen werden, beziehen sich auf die zentralen Entscheidungen, die der Pro-

band / die Probandin mit dem Eintritt ins Vertiefende Praktikum eigentlich schon getroffen haben 

sollte. Diesbezügliche Unsicherheiten können durch die angebotenen Skalenniveaus der Likert-Skala 

gut ausdifferenziert werden. 

 

Fragen zur Verzahnung von Theorie und Praxis   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bei Zustimmung zur Frage 2 wird nach einer Begründung gefragt, aus der heraus deutlich werden kann, 

was der Praktikant / die Praktikantin unter einem Theorie-Praxis-Bezug versteht. Eine Begründung bei 

einer negativen Einschätzung ist von den Testteilnehmern nicht leistbar und wird daher nicht abge-

fragt.  
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Die Frage 4 ist eine Parallelfrage zur Frage 2 und greift den Kontext nochmals mit anderen Worten und 

auf konkrete Inhalte bezogen auf. Damit werden die Aussagen zu den Fragen 2 und 3 abgesichert und 

eventuelle Verständnisschwierigkeiten abgemildert. Auch hier erfolgt nur die Positiv-Begründung.  

 

Fragen zum individuell empfundenen Kompetenzerwerb 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Der individuell empfundene Kompetenzzuwachs wird zunächst allgemein abgefragt und muss begrün-

det werden. Auch die Negativ-Aussage erfordert eine Begründung, aber dahingehend, dass die Berei-

che benannt werden sollen, in denen sich die Praktikanten und Praktikantinnen mehr gewünscht hät-

ten. In den Antworten zeigen sich die Felder, in denen man sich unsicher fühlt.  

Im nächsten Schritt werden dann die Zielsetzungen des Vertiefenden Praktikums genauer durch Items 

abgefragt, aufgegliedert nach Planung, Durchführung und Reflexion von Unterricht. Eine besondere 
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Berücksichtigung erfahren dabei die Schwerpunkte Strukturierung sowie Aktivierung / individuelle För-

derung24.   

 

 

 
24 Im Kern zielen die Items der Fragen 8 bis 12 auf die Dimensionen `Basismerkmale der Unterrichtsqualität´, 
repräsentiert durch die Merkmale `Klassenmanagement´, `Klarheit und Struktur´ sowie `Förderung der Lernbe-
reitschaft´, und `Individuelle Förderung´, repräsentiert durch die Merkmale `Aktivierung und Motivierung´ sowie 
`Unterstützung im Lernprozess´, aus dem Orientierungsrahmen Schulqualität (vgl. RP_MB 2017b, 6f). Diese bei-
den Dimensionen sind für den Anfangsunterricht besonders relevant und werden durch die Ziele des Vertiefen-
den Praktikums gestützt (vgl. RP_MBWWK 2012a, 7). Nummeriert man die Items der jeweiligen Fragen durch, so 
ergibt sich folgende Zuordnung:  
Klassenmanagement: 10.3, 10.4    Aktivierung und Motivierung: 8.5, 9.3, 10.5 
Klarheit und Struktur: 8.3, 8.4, 9.2, 9.4, 9.5  Unterstützung im Lernprozess: 8.6, 10.6, 12.1, 12.2, 12.3 
Förderung der Lernbereitschaft: 9.1, 10.2    
Ohne direkten Bezug zu einem ORS-Kriterium, dafür aber mit einem sehr starken Bezug zu der persönlichen Be-
findlichkeit, sind die Items 8.1, 8.2, 10.1, 11.3, 11.4 und 11.5. 
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An wenigen einzelnen Stellen gibt es inhaltliche Berührungspunkte mit den anderen beiden Teilberei-

chen der Befragung (9.5: Bezug zum mathematischen Argumentieren / 11.1 und 11.2: Bezug zur Ana-

lyse der Videosequenzen). Hierdurch kann bei der Auswertung abgeglichen werden, ob und inwieweit 

die Ergebnisse der beiden anderen Teile des Fragebogens durch die Selbsteinschätzung gespiegelt wer-

den.   
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4.2.6 Auswahl und Begründung der Testgruppe und der Kontrollgruppe 

Zur Beantwortung der zuvor beschriebenen Fragestellungen richtete sich die Studie primär an die Stu-

dierenden, die in Rheinland-Pfalz Mathematik für das Lehramt studierten und im Rahmen der ersten 

Phase der Lehramtsausbildung ein Vertiefendes Praktikum in diesem Fach absolvierten. Da ein solches 

Praktikum einmalig entweder im Bachelor- oder im Masterstudiengang absolviert werden muss, er-

folgte keine Unterscheidung zwischen Bachelor- und Masterstudierenden. Gestützt wird dieser Ansatz 

dadurch, dass die Zielsetzungen zwischen dem Vertiefenden Praktikum im Bachelorstudiengang und 

denen im Masterstudiengang sehr vergleichbar sind (s. S. 15).    

Um möglichst homogene Voraussetzungen und Bedingungen der Testgruppen zu gewährleisten, wur-

den die Studienteilnehmer auf diejenigen beschränkt, die  

- an einer rheinland-pfälzischen Universität Mathematik für das Lehramt an Realschulen plus, 

an Gymnasien oder an Berufsbildenden Schulen studierten und aus organisatorischen Grün-

den   

- ihr Vertiefendes Praktikum am Studienseminar für das Lehramt an Realschulen plus Koblenz, 

an Gymnasien Koblenz oder an Berufsbildenden Schulen Neuwied durchführten.   

Bei dieser Zielgruppe durften sowohl ähnliche Vorkenntnisse aus den grundlegenden fachmathemati-

schen und fachdidaktischen Veranstaltungen an der Universität erwartet werden als auch ähnliche 

Inhalte im Vertiefenden Praktikum. Letzteres begründet sich daraus, dass alle drei benannten Schul-

formen die Sekundarstufe I als gemeinsame Schnittmenge haben.  

Die Kontrollgruppe bildeten Studierende im lehramtsbezogenen Bachelorstudiengang an der Univer-

sität Koblenz mit dem Fach Mathematik. Hier war keine Unterscheidung hinsichtlich der Schulformen 

notwendig, da sich die grundlegenden fachdidaktischen Veranstaltungen im Untersuchungszeitraum 

an alle Mathematikstudierenden richteten und nicht lehramtsspezifisch ausgerichtet waren.  

Weder bei der Testgruppe noch bei der Kontrollgruppe erschien es für die Studie bedeutsam, gegebe-

nenfalls ob ς bei der Testgruppe war die Durchführung obligatorisch ς und in welcher Weise Orientie-

rende Praktika durchgeführt wurden, da diese in erster Linie auf eine Bestätigung der Berufswahl und 

die Wahl der Schulform ausgerichtet sind. Sie sollen zwar einen Einblick in das Berufsfeld geben, aber 

noch keine konkreten fachdidaktischen Zielsetzungen verfolgen.      

Die an der Kontrolltestung teilnehmenden Studieren belegten die Bachelor-Grundlagenveranstaltung 

`Didaktische und methodische Grundlagen des Mathematikunterrichts´ und wurden zum Ende des Se-

mesters ebenfalls im Abstand von drei Wochen befragt. Hier fanden zwar noch Veranstaltungen statt, 

jedoch keine mehr, die inhaltlich auf die Beobachtung von Unterricht oder den Kompetenzbereich 

`Mathematisch argumentieren´ bezogen waren. Aufgrund der zeitlichen Nähe zur Vermittlung der In-

halte durfte man bei dieser Konstellation davon ausgehen, dass die Kontrollgruppe bei den Fragen zum 



Planung der Studie ς Fragestellungen und Konzeption  

66 
 

mathematischen Argumentieren (etwas) bessere Ergebnisse erzielen würde als die Testgruppe. Da al-

lerdings in einem Mathematikstudium fachliche und fachdidaktische Inhalte in unterschiedlichen Ver-

anstaltungen und Kontexten erneut angesprochen werden können, musste das nicht unbedingt einen 

Nachteil für die Testgruppe bedeuten. Die Anbindung der Testung an eine universitäre Lehrveranstal-

tung hatte organisatorisch-praktische Gründe.  

 

4.3 Durchführung der Studie 

Die folgende Grafik zeigt die zeitliche Anordnung der Befragungszeiträume.    

Testgruppen nach Schulform            RS+           Gym 1      Gym 2          BBS 

Kontrollgruppen  

 

 

 

Jan. Febr. März Apr. Mai Juni Juli Aug. Sept. Okt. Nov. Dez. 

2021 

 

 

 

 

 

 

Jan. Febr. März Apr. Mai Juni Juli Aug. Sept. Okt. Nov. Dez. 

2022 

 

 

 

 

 

 

Jan. Febr. März Apr. Mai Juni Juli Aug. Sept. Okt. Nov. Dez. 

2023 

 

 

 

 

Vortest zur Überprüfung der Fragestellun-

gen und der Funktionalität der Plattform 

Befragung 
Testgruppen 1 bis 4 

Befragung 
Testgruppen 5 bis 7 

Befragung  
Kontrollgruppe 1 

Befragung 
Testgruppen 8 bis 10 

Befragung 
Testgruppen 11 und 12 

Befragung 
Kontrollgruppe 2 

Abbildung 12: Überblick über die zeitliche Anordnung der Befragungszeiträume (eigene Darstellung) 
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Der Vortest zur eigentlichen Studie erfolgte im September/Oktober 2021 in einer gemischten Gruppe 

aus 3 Lehramtsanwärtern/Lehramtsanwärterinnen RS+ sowie 3 Praktikanten/Praktikantinnen RS+ und 

bestand aus einem Pretest und einem Posttest im Abstand von drei Wochen25. Ziel dieses Vortestes 

war es, einerseits die Funktionalität der Online-Umgebung zu überprüfen und andererseits Verständ-

nisschwierigkeiten bei den Aufgaben und Fragestellungen aufzudecken26. Dazu erhielten die Teilneh-

mer den Test in einem Modus, der es ihnen erlaubte, Kommentare zu den einzelnen Fragen einzufü-

gen. Neben kleineren Formulierungsänderungen bei einzelnen Fragestellungen ergaben sich hieraus 

trotz der sehr kleinen Probandengruppe für die eigentlichen Befragungen im Wesentlichen vier rele-

vante Aspekte:  

- In dem Vortest wurden pro Videosequenz zwei gelungene und zwei zu optimierende Aspekte 

gefordert. Dies war zwar leistbar, jedoch stieg dadurch die durchschnittliche Bearbeitungszeit 

auf etwas mehr als 45 Minuten an.  

Daher wurde eine Beschränkung auf die verpflichtende Angabe von nur einem gelungenen 

und einem zu verbessernden Aspekt pro Videosequenz vorgenommen. Mit dieser Vorgabe 

konnte der Pretest in etwa 35 Minuten, der Posttest in etwa 45 Minuten bearbeitet werden. 

- Bei der Analyse der Videosequenzen wurden bewusst keine leitenden Fragen gestellt, sondern 

die Analyse sollte ganz frei erfolgen können. Da es sich hier um das letzte Mathematikprakti-

kum handelt, bevor die Studierenden in den Vorbereitungsdienst und damit teilweise eigen-

verantwortlichen Unterricht eintreten, erschien diese Anforderung sinnvoll.  

Im Vortest hat sich bestätigt, dass die Testteilnehmer mit diesen offenen Aufgabenstellungen 

gut zurechtkamen und zu allen Videosequenzen sinnvolle gelungene und zu optimierende As-

pekte benennen konnten.   

- Da die Fragen zur Analyse der Videosequenzen offen gestellt waren, mussten für die Auswer-

tung Kategorien gebildet werden (s. Abschnitt 4.4.1, S. 69ff), denen die Antworten zugeordnet 

werden konnten.  

In dem Vortest erwiesen sich die zuvor definierten und mit Mathematikfachleitungen abge-

sprochenen Kategorien als gut nutzbar. Zudem stellte der Vortest eine gute Grundlage an Sub-

kategorien aus dem Material bereit, die nach der Befragung der Testgruppen 1 bis 4 nochmals 

leicht ergänzt werden konnte.27     

 
25 Der Zeitraum von drei Wochen ist hier, wie auch bei allen Befragungszeiträumen, als Richtwert zu verstehen 
und nicht exakt kalendarisch gemeint. Die Durchführenden des Vertiefenden Praktikums wurden gebeten, die 
Online-Befragung am Anfang des Praktikums (in der Regel am ersten oder zweiten Tag) und am Ende des Prakti-
kums (in der Regel am vorletzten oder letzten Tag) durchzuführen.  
26 Die Daten der Teilnehmenden flossen nicht in die Studie ein. 
27 Methodisch wird diese Vorgehensweise als Mix aus deduktivem und induktivem Vorgehen bei Kuckartz be-
schrieben (vgl. Kuckartz 2018, 95). 



Planung der Studie ς Fragestellungen und Konzeption  

68 
 

- Da mit zwei unterschiedlichen Anordnungen der Testteile (Variante 1: Fragen zum mathema-

tischen Argumentieren vor der Analyse der Videosequenzen / Variante 2: Fragen zum mathe-

matischen Argumentieren nach der Analyse der Videosequenzen) operiert wurde, konnten die 

Reaktionen der Teilnehmer hierauf getestet werden. Die Variante 2 wurde dabei als die sinn-

vollere benannt, da hierdurch die Analyse der Videosequenzen weniger vorbelastet sei.   

 

Die Befragungen der Testgruppen erfolgten während der jeweiligen Vertiefenden Praktika. Dazu er-

hielten die durchführenden Fachleitungen zu Beginn und gegen Ende des Praktikums sowohl einen 

Zugangslink zur Plattform als auch individuell und einmalig zu verwendende Zugangscodes mit der 

Bitte, diese an die Praktikantinnen und Praktikanten weiterzuleiten. Damit wurde das höchstmögliche 

Maß an Datenschutz sichergestellt, und die persönlichen Daten (Klarname und E-Mail-Adresse) ver-

blieben in der Praktikantengruppe. Um dennoch eine Zuordnung zwischen den Antworten ein und der-

selben Person beim Pre- und beim Posttest gewährleisten zu können, mussten sich die Testteilnehmer 

zu Beginn der Befragung einen Codenamen nach Vorgabe bilden28.  

An der ersten Befragungsrunde im März/April 2022 nahmen 23 Studierende teil (11 Teilnehmer VP 

Bachelor, 12 Teilnehmer VP Master). Hier fanden Praktika an allen drei Schulformen statt, dabei zwei 

Praktika an Gymnasien (Gym 1 und Gym 2, s. Abbildung 12, S. 66).  

An der zweiten Befragungsrunde im September/Oktober 2022 nahmen 16 Studierende teil (7 Teilneh-

mer VP Bachelor, 9 Teilnehmer VP Master). Für diesen Praktikumszeitraum hatten sich für den Bereich 

Koblenz keine Studierenden für das Lehramt an Realschulen plus gemeldet.  

In der dritten Runde im Februar/März 2023 wurden 13 Studierende befragt (8 Teilnehmer VP Bachelor, 

5 Teilnehmer VP Master). Diesmal führten keine BBS-Studierenden ein Vertiefendes Praktikum durch.  

In der letzten Befragungsrunde im September/Oktober 2023 absolvierten 10 Praktikantinnen und 

Praktikanten (6 Teilnehmer VP Bachelor, 4 Teilnehmer VP Master) ihr Vertiefendes Praktikum im Be-

reich Koblenz. Hier fanden nur ein Gymnasial- und ein BBS-Praktikum statt, für den Bereich Realschule 

plus gab es keine Praktikanten. 

Insgesamt ergaben sich somit in den Testgruppen von den 62 Teilnehmern 54 verwertbare Daten-

sätze29. Die Rücklaufquote liegt damit bei 87%. Bei 2 Probanden war der Pretest unvollständig, bei 3 

Teilnehmern der Posttest, bei einem Teilnehmer Pre- und Posttest. 2 Testteilnehmer hatten zuvor 

schon bei der Kontrollgruppe teilgenommen und konnten nicht nochmals gewertet werden.  

 
28 Der Codename, gebildet aus den ersten drei Buchstaben des Vornamens des Vaters, den letzten drei Buchsta-
ben des Vornamens der Mutter, der Summe aus dem eigenen Geburtstag und Geburtsmonat, dem zweiten Buch-
staben des eigenen Vornamens und den ersten beiden Buchstaben des zweiten Faches, erwies sich als hinrei-
chend stabil gegen vereinzelte Verwechslungen (z. B. Tausch der ersten ς letzten drei Buchstaben des Elternna-
mens). Damit konnte in allen Fällen die Zuordnung zwischen Pre- und Posttest zweifelsfrei geklärt werden.  
29 Als verwertbar wird ein Datensatz dann bezeichnet, wenn zu einem Probanden sowohl ein vollständig ausge-
füllter Pretest als auch ein vollständig bearbeiteter Posttest vorliegen.   
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Auffallend ist die zunehmend geringere Anzahl an Teilnehmern an einem Vertiefenden Praktikum in 

Mathematik im Bereich Koblenz. Dieser Umstand wird nicht weiter untersucht, eine mögliche Erklä-

rung könnte im Zusammenhang mit der Corona-Pandemie gesehen werden und die eventuell beson-

ders hohe Zahl an Praktikantinnen und Praktikanten bei den Präsenz-Praktika im Frühjahr 2022 be-

gründen. 

Die Befragung der Kontrollgruppen erfolgte in direkter Anbindung an die Veranstaltung `Didaktische 

und methodische Grundlagen des Mathematikunterrichts´ an der Universität Koblenz. An der ersten 

Befragungsrunde im Juni/Juli 2022 nahmen 15 Studierende an beiden Testungen teil, an der zweiten 

Befragungsrunde 2023 13 Studierende. Damit ergaben sich hier 28 verwertbare Datensätze.        

       

4.4 Auswerteverfahren der Studie 
 

4.4.1 Vorgehensweise bei der Auswertung der einzelnen Teile des Fragebogens 

4.4.1.1 Vorgehensweise bei der Auswertung der Videovignetten 

Kategorienbildung 

Zu jeder der fünf Videovignetten (vgl. 4.2.3, S. 53ff) mussten die Testteilnehmer einen gelungenen 

Aspekt beschreiben und anschließend begründen, warum dieser benannte Aspekt für einen guten Ma-

thematikunterricht dienlich ist. Ein zweiter gelungener Aspekt konnte optional angeführt werden. 

Ebenso musste ein Aspekt benannt werden, der etwas zu Optimierendes zeigt ς ein zweiter Aspekt 

konnte optional benannt werden. Auch hier wurde eine Begründung gefordert, warum eine Optimie-

rung für einen guten Mathematikunterricht dienlich ist.  

Beispielsweise konnte ein solches Antwortpaar, bestehend aus Wahrnehmung und Begründung, wie 

folgt aussehen:  

Für eine positive Wahrnehmung: αDie Schüler arbeiten ruhig und konzentriert.ά /  α9ƛƴ ǊǳƘƛƎŜǎ 

ǳƴŘ ƪƻƴȊŜƴǘǊƛŜǊǘŜǎ !ǊōŜƛǘŜƴ ŘƛŜƴǘ ŘŜǊ ±ŜǊƳŜƛŘǳƴƎ Ǿƻƴ CŜƘƭŜǊƴΦά30 

Für eine negative Wahrnehmung: αDie Schüler arbeiten unruhig und unkonzentriert.ά /  α9ƛƴ 

ǊǳƘƛƎŜǎ ǳƴŘ ƪƻƴȊŜƴǘǊƛŜǊǘŜǎ !ǊōŜƛǘŜƴ ŘƛŜƴǘ ŘŜǊ ±ŜǊƳŜƛŘǳƴƎ Ǿƻƴ CŜƘƭŜǊƴΦά 

Um diese Freitextantworten auszuwerten, mussten nach Mayring (vgl. Mayring 2015, 97ff) zu jeder 

der beiden Dimensionen (Wahrnehmung / Begründung) Kategorien gebildet werden.  

Die Dimension `Wahrnehmung´ lässt sich mit folgenden Kategorien umfassend erfassen31:   

- Allgemeines Auftreten der Lehrkraft 

 
30 5ƛŜ !ǳǎǎŀƎŜƴ ǎƛƴŘ ƛƴ ŘŜǊ CƻǊƳ α²ŀƘǊƴŜƘƳǳƴƎ ό.ŜƻōŀŎƘǘǳƴƎύά κ α.ŜƎǊǸƴŘǳƴƎ ό!ƴŀƭȅǎŜύά ŀƭǎ !ƴǘǿƻǊǘǇŀŀǊ ŘŀǊπ
gestellt.  
31 Nach Meschede (vgl. Meschede 2013, 33) werden durch die beschriebenen Kategorien die zentralen Blickwin-
kel (Lehrkraft (Auftreten allgemein / Steuerung), Schüler (Verhalten allgemein / Agieren als Reaktion auf die 
Steuerung) und  Unterrichtsgestaltung (ohne unmittelbaren Bezug zu den Protagonisten) der selektiven Wahr-
nehmung des Unterrichtsgeschehens (s. Modell S. 30) erfasst.    



Planung der Studie ς Fragestellungen und Konzeption  

70 
 

- Steuerungsverhalten der Lehrkraft    

- Allgemeines Verhalten der Lerngruppe insgesamt 

- Verhalten (auch Aussagen) der agierenden Schüler 

- Strukturierung von Unterricht 

Zusätzlich hat es sich bewährt, eine Kategorie `Sonstiges´ einzuführen, in der Wahrnehmungen gelistet 

werden können, die sich den obigen Kategorien nicht zuordnen lassen (Bsp.: αDie Aufnahme ist zu 

dunkel.ά), die keine Wahrnehmung beschreiben (Bsp.: αEine ruhige Lernatmosphäre ist immer wich-

tig.ά) oder bei der die Wahrnehmung und die Begründung nicht aufeinander bezogen sind, weil bei-

spielsweise nur eine Paraphrasierung stattfindet, aber keine Begründung gegeben wird  (Bsp.: αKeine 

Kommentare zur Hausaufgabeά /   αSchüler erklärt nicht, wie er auf die Lösung gekommen istά).  

 

Zu jeder der Kategorien lassen sich Beobachtungen formulieren32, die sich aber nicht mehr allgemein 

beschreiben lassen, sondern konkret auf die einzelnen Videosequenzen bezogen sind. Beispielsweise 

ergaben sich für die Videovignette Gleichungslösen bei der Kategorie `Allgemeines Auftreten der Lehr-

kraft´ folgende Beobachtungen (Subkategorien):  

Allgemeines Auftreten der Lehrkraft 

o Generelle Ansprache: ruhige, klare Ansprache der Lernenden durch die Lehrkraft, klare 

Aufträge, klare Anweisungen 

o Generelles Auftreten: freundliches, aber wenig emotionales Auftreten der Lehrkraft 

vor der Klasse (monotone Stimmführung, verschränkte Arme, starre Haltung am Fens-

ter), kein Zwang / Druck 

o Raumverhalten: Lehrkraft tritt zur Seite, bewegt sich kaum im Raum, überlässt den 

Schülern das Board, lässt sie in Ruhe anschreiben, unterbricht die Schüler nicht 

 

Bei der Videovignette Zylinderoberfläche ergaben sich bei derselben Kategorie folgende Beobachtun-

gen:  

Allgemeines Auftreten der Lehrkraft 

o Generelle Ansprache: ruhige, klare Ansprache der Lernenden durch die Lehrkraft, hin-

reichende Geduld nach Fragen und Impulsen 

o Generelles Auftreten: freundliches, aber wenig emotionales Auftreten der Lehrkraft 

vor der Klasse (jeweils monotone Stimmführung, starre Position am Pult) 

 
32 Die Beobachtungen wurden vor dem Vortest zusammengestellt und durch die Antworten der Probanden ge-
prüft und bei Bedarf ergänzt. Damit ergab sich der mögliche Erwartungshorizont für die erste Befragung der 
Testgruppen im März 2022. Auch hier wurden bei der Auswertung noch einzelne, leichte Ergänzungen vorge-
nommen. Damit entspricht das Verfahren nach Mayring dem Ursprung nach einem deduktiven Vorgehen, das 
aber induktiv durch die Antworten der Teilnehmer ergänzt wird (vgl. Mayring 2015, 97ff).  
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o Interaktionsverhalten: Lehrkraft geht nochmals auf die Schülerin ein, stärkere Emoti-

onalität der Lehrkraft bei der konkreten Ansprache einer Schülerin (Modulation der 

Stimme, stärkere Mimik) 

Im Anhang sind zu jeder Videovignette die einzelnen Kategorien einschließlich der jeweiligen Beobach-

tungen beschrieben (s. S. 183ff). 

 

Die Dimension `Begründung´ speist sich aus den pädagogischen sowie allgemein-didaktischen basalen 

ORS-Merkmalen (s. S. 25) und den fachdidaktisch ausgerichteten, zuvor beschriebenen Funktionen des 

mathematischen Argumentierens (s. S. 45). Damit lässt sich diese Dimension mit folgenden Kategorien 

und Begründungsansätzen (Subkategorien) belegen: 

- Kategorie `ORS´ 

Subkategorien über die ORS-Merkmale 

o Klassenmanagement 

o Förderung der Lernbereitschaft  

o Klarheit und Strukturierung 

o Aktivierung und Motivierung 

o Unterstützung im (individuellen) Lernprozess 

- Kategorie ̀Mathematisch argumentiereń 

Subkategorien über die Funktionen des mathematischen Argumentierens  

o Verifizierung 

o Erklärung 

o Systematisierung 

o Entdeckung 

o Kommunikation 

 

Folglich ergab sich für die Auswertung einer jeden Videovignette ein Raster, dem jedes einzelne Ant-

wortpaar, bestehend aus Wahrnehmung und zugehöriger Begründung, zugeordnet werden musste. 

Die Abbildung 13 (s. S. 72) zeigt beispielgebend einen Auszug aus dem Auswerteraster zur Vignette 

Gleichungslösen. Im Original stehen beide Teilabbildungen hintereinander (s. S. 184ff). 

In dem Auswerteraster ist ersichtlich, dass zu den zuvor beschriebenen Subkategorien der Beobach-

tung und der Begründung, sofern diese relevant waren, in den hellen Zellen eine Kurzbeschreibung des 

Erwartungshorizonts, Mayring spricht hier von Ankerbeispielen (vgl. Mayring 2015, 97), dargestellt 

wurde. Mit der Zuordnung konnte für jedes Antwortpaar ein Kodierungsschlüssel vergeben werden, 

um die Aussagen später klassifizieren zu können.      
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                             Begründung  
                                           über 
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Motivierung, Akti-
vierung) 
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                                           über 
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weist auf fehler-
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tation) 
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der Lerngruppe, Ver-
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kultur) 

GL11  GL11_6 GL11_7 GL11_8 GL11_9 GL11_10 

 

 

 

 

 

Vorausblickend sei an dieser Stelle bereits auf die Abbildung 14 (s. S. 78) verwiesen, die die durchge-

führte Kodierung in den Daten zeigt. Anmerkungen zur dort ersichtlichen Einfärbung und zu den ver-

wendeten Schriftstilen (fett und kursiv) folgen in den kommenden Abschnitten.  

 

 

Kategorie 
Begründung 

Subkategorie 
Begründung 

Schlüsselaussagen, in Klammern Be-
griffe als Hilfe zur Zuordnung 

Subkategorie 
Beobachtung 

Kodierungsschlüssel 
       XX                YY             _          Z  
(Vignette)(Subkat. Beob.)_(Subkat. Begr.) 

Kategorie 
Beobachtung 

Abbildung 13: Auszug aus dem Auswerteraster Gleichungslösen (eigene Darstellung) 
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Probleme bei der Zuordnung 

Da eine nachvollziehbare und eindeutige Kodierung der Aussagen der Testteilnehmer für die Aussage-

kraft der Studie von zentraler Bedeutung ist, soll hierauf bei der Betrachtung der Gütekriterien noch-

mals vertieft eingegangen werden. An dieser Stelle sei aber bereits angemerkt, dass die Kategorien der 

Begründung über den ORS (Zuordnung zu den Subkategorien 1 bis 5, vgl. S. 25) und über das mathe-

matische Argumentieren (Zuordnung zu den Subkategorien 6 bis 10, vgl. S. 45) durch die Schlüsselaus-

sagen und die zugeordneten Hilfsbegriffe deutlich voneinander getrennt sind. Bei eventuellen Unsi-

cherheiten durch Aussagen, die sich vom Ansatz her mehreren Subkategorien zuordnen lassen, müs-

sen Handlungsanleitungen festgelegt werden, die eine Zuordnung möglichst zweifelsfrei gewährleisten 

sollen (Mayring spricht hier von `Regelń (vgl. Mayring 2015, 97)).  

Beispielgebend für das Vorgehen werden zwei Aussagen betrachtet, an denen auch die Verwendung 

der Schriftstile aufgezeigt werden kann. Um die Zuordnung später wieder einfach nachvollziehen zu 

können, wurden bei der ersten Einordnung Hinweise auf die Subkategorien fett und Hinweise auf ei-

nen vertieften Lernprozess kursiv markiert.  

Aussage A: 

αSchüler sollen an der Tafel ihr Vorgehen erläutern.ά / αDurch die Erklärung würde man noch-

mal besser sehen, ob die Inhalte verstanden wurden.ά33 

Aussage B:  

αDie Schüler schreiben ihre Lösungen unkommentiert an die Tafel.ά /  αIm Matheunterricht ist 

es wichtig, das eigene Vorgehen kommentieren und erklären zu können. Beim mathemati-

schen Argumentieren wird auch die Umwandlung der Darstellungsebenen geübt.ά      

Beide Aussagen thematisieren in der Wahrnehmung das Versäumnis, Lösungswege zu kommentieren 

beziehungsweise zu erläutern, und weisen in der Begründung auf die Bedeutung des Erklärens hin. 

Allerdings bleibt die Aussage A beim einzelnen Schüler und thematisiert dessen individuelles Verständ-

nis. Ein Blick auf das Verständnis innerhalb der Lerngruppe und damit die Bedeutung kommunikativer 

Aspekte des Argumentierens sind nicht erkennbar. Deshalb wird die Aussage der Subkategorie `Unter-

stützung im Lernprozess´ όαob die Inhalte verstanden wurdenάΣ kursiv markiert, da hier der Blick auf 

den Lernprozess des einzelnen (erklärenden) Schülers gerichtet ist) und somit einem ORS-Merkmal 

zugeordnet.  

Die Aussage B spricht zwar mit dem ersten Satz auch die Notwendigkeit an, das eigene Vorgehen er-

klären zu können (Unterstützung im Lernprozess (des einzelnen Schülers)), weist dann allerdings expli-

zit auf das Argumentieren (in der Gruppe) hin όαmathematischen Argumentierenά) und beschreibt mit 

dem Wechsel der Darstellungsebenen eine fachdidaktisch begründete Funktion des Erklärens. Zudem 

 
33 Bei den angeführten Beispielen aus den Daten wurden die Rechtschreibung, die Zeichensetzung und die Gram-
matik nicht korrigiert. 
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wird mit eben diesem Wechsel der kommunikative Aspekt des Argumentierens innerhalb der Lern-

gruppe angesprochen. Damit wird die Aussage B der Subkategorie `Erkläreń und somit einem Teilas-

pekt des mathematischen Argumentierens zugeordnet.  

 

Folglich lassen sich für ähnliche Aussagen folgende Handlungsanweisungen festlegen: 

¶ Sind Erklärungsprozesse auf die gesamte Lerngruppe hin ausgerichtet, spricht das für eine Ein-

ordnung der Aussage in eine fachdidaktische Subkategorie (Erklären, Kommunizieren etc.). 

Sind Erklärungsprozesse auf den einzelnen Schüler bezogen, spricht das für eine Zuordnung zu 

einem ORS-Merkmal (Unterstützung im Lernprozess etc.). 

 Sind in einer Aussage fachdidaktisch hinterlegte Begriffe (z. B. Darstellungsebenen, mathema-

ǘƛǎŎƘŜǎ !ǊƎǳƳŜƴǘƛŜǊŜƴΣ DǊǳƴŘǾƻǊǎǘŜƭƭǳƴƎŜƴΣ ǇƻǎƛǘƛǾŜ CŜƘƭŜǊƪǳƭǘǳǊΣ Χύ ǾƻǊƘŀƴŘŜƴΣ ǎǇǊƛŎƘǘ Řŀǎ 

ebenfalls für eine Einordnung in eine fachdidaktische Subkategorie. Fehlen solche Begriffe, 

spricht das für die Zuordnung zu einem ORS-Merkmal.  

¶ Finden sich in einer Aussage sowohl Aspekte, die auf den ORS ausgerichtet sind, als auch As-

pekte, die auf das mathematische Argumentieren ausgerichtet sind, werden die fachdidaktisch 

fundierten Teilaussagen für die Einordnung zu einer Kategorie herangezogen.34  

 

Gerade die Unterscheidung und präzise Abgrenzung zwischen der Begründungskategorie `ORŚ und 

der Begründungskategorie `Mathematisch argumentiereń ist notwendig und wichtig, da diesbezügli-

che Ungenauigkeiten einen unmittelbaren Einfluss auf die Auswertung der Fragestellungen 1 und 2 der 

Studie (s. S. 48) haben.  

Wichtig, aber von weniger großer Bedeutung für das Gesamtergebnis der Studie, ist eine exakte Zu-

ordnung zu den Subkategorien innerhalb der beiden großen Kategorien. Wenn eine Antwort beispiels-

weise in der Begründung sowohl die Klarheit als auch die Unterstützung im Lernprozess anspricht (Bei-

spiel: α9ǎ ǿŜǊŘŜƴ ƳŜƘǊŜǊŜΣ ǾŜǊǎŎƘƛŜŘŜƴŜ {ŎƘǸƭŜǊƭǀǎǳƴƎŜƴ ǇǊŅǎŜƴǘƛŜǊǘΦά / αIn der Mathematik gibt es 

nicht den einen, einzigen Lösungsweg. Durch eine Vielzahl von Lösungswegen kann auf verschiedene 

Lösungsstrategien eingegangen werden. Die Betrachtung falscher Lösungswege erlaubt das Finden 

ǳƴŘ YƻǊǊƛƎƛŜǊŜƴ Ǿƻƴ CŜƘƭŜǊƴ ŘǳǊŎƘ ŘƛŜ [ŜǊƴŜƴŘŜƴΦά), ist eine Zuordnung grundsätzlich zu jedem der 

beiden Aspekte möglich35. Eine Verfälschung der Studienergebnisse geschieht hierdurch nicht. Um 

dennoch eine Konsistenz innerhalb der Auswertung zu erhalten, erfolgt eine Überprüfung der ersten 

 
34 Diese Festlegung ist für die Ergebnisse der Studie bedeutsam, da die Fragestellung 1 (s. S. 48) genau darauf 
ausgerichtet ist, ob sich im Antwortverhalten der Probanden eine Veränderung zwischen Pre- und Posttest er-
kennen lässt. Eine solche Veränderung könnte sich unter anderem an einem stärker fachdidaktisch ausgerichte-
ten Blick auf den Unterricht zeigen. Dies muss aber nicht zwangsläufig bedeuten, dass dann die allgemein-didak-
tischen und pädagogischen Aspekte nicht mehr gesehen und benannt werden. 
35 In dem angeführten Beispiel erfolgte die Zuordnung zur Subkategorie `Klarheit´, da diese mit der Vielzahl der 
Lösungswege und dem Vergleich stärker thematisiert wurde als das Finden und Korrigieren von Fehlern. Auch im 
Vergleich mit anderen Antworten ergibt sich hiermit eine konsistente Zuordnung.  
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Zuordnungen durch ein zweites Verfahren, auf das im Rahmen der Güteuntersuchungen eingegangen 

wird. Vorweg sei aber bereits gesagt, dass zum Abschluss der Testungen alle kodierten Aussagen einer 

jeden Videosequenz nach dem Kodierungsschlüssel sortiert werden. Damit wird rückwärts geprüft, ob 

derselbe Kodierungsschlüssel zu sehr vergleichbaren Aussagen führt. Beispielgebend sind unter dem 

Kodierungsschlüssel GL34_7 ((Gleichungslösen)(wortloses Anschreiben der Schüler)_mathematisches 

Argumentieren: Erklärung) bei der Videosequenz Gleichungslösen folgende Aussagen zu finden:  

- αDie Schüler schreiben ihre Lösungen unkommentiert an die Tafel.ά / αIm Matheunterricht ist 

es wichtig, das eigene Vorgehen kommentieren und erklären zu können. Beim mathemati-

schen Argumentieren wird auch die Umwandlung der Darstellungsebenen geübt.ά 

- αAufgaben werden angeschrieben und nicht besprochen. Die SuS [Anm. Schülerinnen und 

Schüler] sollten besser erklären, was sie sich dabei gedacht haben.ά / αDurch mündliche Erklä-

rungen wird der Denkprozess beim Berechnen einer Aufgabe deutlich. Oft ist durch den An-

schrieb nicht jeder Schritt für jeden klar. Außerdem verbessert das Kompetenzen, wie z.B. das 

Argumentieren. Man sollte sich auch sprachlich über mathematische Inhalte austauschen 

können.ά 

Fett markiert worden sind hier die Teile der Aussagen, die maßgeblich für eine Zuordnung zu einer 

Begründungskategorie genutzt wurden. Gerade die letzte Aussage zeigt, dass in einer Antwort durch-

aus verschiedene Aspekte angesprochen werden können (Unterstützung im Lernprozess: αwird der 

Denkprozess beim Berechnen einer Aufgabe deutlichάΤ YƭŀǊƘŜƛǘΥ αƛǎǘ Χ nicht jeder Schritt für jeden 

klarάΤ !ǊƎǳƳŜƴǘƛŜǊŜƴΥ αŘŀǎ !ǊƎǳƳŜƴǘƛŜǊŜƴά), es dann aber gilt, fachdidaktische Aspekte für die Einord-

nung zu bevorzugen.    
 

 

Verwertung der Kodierung 

Die Kodierung der Aussagen wird für jede Vignette zur Auswertung in dreifacher Weise genutzt:  

- Erstens wird geschaut, ob die Anzahl an verwertbaren Antwortpaaren (gültige Wahrnehmung 

und hierzu passende Begründung) insgesamt beim Posttest eine andere ist als beim Pretest 

(quantitative Analyse). Eine Erhöhung wäre ein Indiz dafür, dass die Testteilnehmer nach dem 

Praktikum mehr relevante Aspekte im Unterricht wahrnehmen und deren Bedeutung für einen 

guten Mathematikunterricht auch begründen können (vgl. Fragestellungen 1 und 2, s. S. 48).  

- Zweitens wird analysiert, ob sich in der Probandengruppe eine Verschiebung in der hochwer-

tigsten Begründung beim Posttest im Vergleich zur hochwertigsten Begründung beim Pretest 

ergibt (qualitativ-singulär). Dazu werden vier Qualitätsstufen definiert und jede Begründung 

wird einer der Stufen zugeordnet. Für jeden Probanden zeigt sich damit, welche die höchste 

Stufe ist, die durch die Antworten erreicht werden konnte.  
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Bei der Festlegung der Qualitätsstufen werden die Begründungen aus der Fachdidaktik heraus 

in dem Kontext der Ziele des Vertiefenden Praktikums als wertiger angesetzt als die Begrün-

dungen aus dem pädagogisch/allgemein-didaktischen Blickwinkel der ausgewählten ORS-

Merkmale. Eine Verschiebung hin zu mehr fachdidaktischen Begründungen wäre ein Indiz da-

für, dass die Testteilnehmer nach dem Praktikum eine tiefere (aus dem Blickwinkel der Fach-

didaktik heraus) Unterrichtswahrnehmung haben und damit mehr (singuläre, weil auf die ein-

zelne Antwort bezogene) Begründungsqualität vorweisen können (vgl. Fragen 1 und 2, S. 48).   

 

Um die Zuordnung zu einer der folgenden vier Qualitätsstufen36 im Nachhinein wieder leicht 

nachvollziehen zu können, erfolgte eine farbige Kennzeichnung (s. auch Abbildung 14, S. 78): 

Stufe I (hellgelb): Der Praktikant / die Praktikantin benennt eine relevante Wahrnehmung 

und begründet die Wahrnehmung mit einem (ansatzweise) erkennbaren pädago-

gischen oder strukturellen Bezug zum ORS. Der Lernertrag des einzelnen Schülers 

spielt bei der Begründung noch keine Rolle.    

 Beispiel: αDie Lehrkraft lässt alle SuS [Anm. Schülerinnen und Schüler] Tims Vari-

ante ins Heft übertragen.ά κ αDie Variante des ersten Schülers ist ebenfalls richtig 

und wird dadurch überhaupt nicht gewertschätzt.ά (GL11_2, 1 Punkt37) 

Stufe II (gelb): Der Praktikant / die Praktikantin benennt eine relevante Wahrnehmung 

und begründet die Wahrnehmung aus einem ORS-Merkmal heraus und mit Blick 

auf den Lernertrag des einzelnen Schülers.  

 Beispiel: αDie SuS sind sehr ruhig, während die Ergebnisse angeschrieben wer-

den.ά κ αDie SuS an der Tafel können in Ruhe arbeiten und als Schüler macht man 

weniger Fehler/ hat weniger Angst vor diesen.ά (GL20_1, 2 Punkte) 

Stufe III (hellgrün): Der Praktikant / die Praktikantin benennt eine relevante Wahrneh-

mung und begründet die Wahrnehmung aus dem mathematischen Argumentie-

ren strukturell allgemein oder aus einer einzelnen Funktion heraus. Ein Bezug zu 

einem nachhaltigen Verständnis in der gesamten Lerngruppe ist nicht / kaum er-

kennbar.   

 Beispiel: αFehlende Erklärung von Schülern (eigene Lösungen)ά κ αDie richtige Lö-

sung zu haben ist gut, allerdings ist für das mathematische Argumentieren die 

Kommunikation essenziel.ά (GL43_10, 3 Punkte) 

 
36 Sollte eine Begründung zu einer Wahrnehmung mehrere Qualitätsstufen umfassen, so wurde für die Zuord-
nung die höchste erreichte Stufe gewertet. Damit ist dieses Vorgehen vergleichbar mit der bei der Kodierung 
beschriebenen Verfahrensweise bei mehreren Aspekten innerhalb einer Antwort.   
37 Die Angabe der Punkte bezieht sich vorgreifend auf den folgenden Spiegelstrich. 
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Stufe IV (grün): Der Praktikant / die Praktikantin benennt eine relevante Wahrnehmung 

und begründet die Wahrnehmung aus dem mathematischen Argumentieren all-

gemein oder aus einer einzelnen Funktion heraus. In der Begründung ist ein Blick 

auf einen nachhaltigen Lernertrag in der Lerngruppe deutlich erkennbar.    

 Beispiel: αEs fehlt der Diskurs der Gleichungen -> Das Lernprodukt wird nicht ver-

handeltά κ αOhne Verbalisierung stehen die Lösungen nur im Raum. Durch eine 

Verhandlung des Lernproduktes wird das Verständnis gefördert und unterschied-

liche Lösungswege können erklärt werden. -> Mathematisch argumentieren. 

Man soll seinen Weg und seinen Gedankengang auch verteidigen.ά (GL14_9, 4 

Punkte) 

- Drittens ist es sinnvoll, auch das Antwortverhalten eines Teilnehmers in Gänze zu analysieren 

(qualitativ-global), da ansonsten nur die Antwort gewürdigt wird, die auf der höchsten Quali-

tätsstufe gegeben wird. Hierzu erfolgt eine Bepunktung aller Antworten des einzelnen Proban-

den. Eine Antwort auf Stufe I erhält einen Punkt, für eine Antwort auf Stufe II gibt es 2 Punkte. 

Die restlichen beiden Qualitätsstufen werden mit 3 beziehungsweise 4 Punkten bedacht38. 

Diese enge Bepunktung zeigt die Unterschiede in dem Antwortverhalten der einzelnen Pro-

banden auf, führt aber nicht dazu, dass eine einzelne, gute Antwort gegenüber allen anderen 

Antworten zu stark ins Gewicht fällt. Vielmehr richtet diese enge Bepunktung den Blick auf das 

Antwortverhalten des Teilnehmers in Gänze.      

Eine Verschiebung hin zu insgesamt höheren Gesamtpunktzahlen wäre ein Indiz dafür, dass 

die Testteilnehmer nach dem Praktikum in Gänze eine qualifiziertere Unterrichtswahrneh-

mung haben und die Wahrnehmungen fundierter begründen können. 

Des Weiteren lässt sich durch die Bepunktung des gesamten Antwortverhaltens eines Proban-

den / einer Probandin eine mögliche Korrelation zwischen der Unterrichtswahrnehmung und 

dem fachdidaktischen Wissen des Einzelnen testen (vgl. Fragestellungen 3 und 4, s. S. 49).     

 

Insgesamt liegen somit sowohl ordinal skalierte Daten (höchste Argumentationsstufe) als auch met-

risch skalierte Daten (Anzahl der verwertbaren Aussagen, Gesamtpunktzahlen) vor, deren mathemati-

sche Auswertung in Abschnitt 5.1 ausführlich geschildert wird.  

 

 

 

 
38 Damit kann ein Testteilnehmer durch zwei Antworten auf der Stufe II gleich viele Punkte erreichen wie ein 
Testteilnehmer durch eine Antwort auf Stufe IV. Durch die ordinale Skalierung der Stufen darf hieraus selbstver-
ständlich nicht abgeleitet werden, dass eine Antwort auf Stufe IV eine doppelt so gute Unterrichtswahrnehmung 
zeigt wie eine Antwort auf Stufe II. 
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Ergänzend sei ein Auszug aus der Auswertung (Vignette Gleichungslösen) vorgestellt (ausführlich bei-

gefügt im Anhang, s. S. 201ff). 

 Nummer   7   
Codename NN   

   

A204_01 

Skizzieren Sie kurz eine (!) Beobachtung / 
Wahrnehmung, die für Sie etwas Gelun-
genes zeigt! 

Gleichung 
W1: [01] 

SuS dürfen ihre Lsgs selbst an der Tafel 
präsentieren -> Wertschätzung der Ar-
beit GL03 

A205_01 

Begründen Sie, warum der benannte As-
pekt für Sie im Mathematikunterricht 
wichtig ist! 

Gleichung 
A1: [01] 

Präsentationsfähigkeit der SuS stei-
gern 

 

 
_5 

A206_01 

Skizzieren Sie gerne kurz eine weitere 
Beobachtung / Wahrnehmung, die für 
Sie etwas Gelungenes zeigt! 

Gleichung 
W2: [01]   

A207_01 

Begründen Sie auch hier, warum der be-
nannte Aspekt für Sie im Mathematikun-
terricht wichtig ist! 

Gleichung 
A2: [01]   

A209_01 

Skizzieren Sie kurz eine (!) Beobachtung / 
Wahrnehmung, die für Sie etwas zu Op-
timierendes zeigt! 

Gleichung 
W3: [01] SuS ihren Lsgweg mehr erklären lassen GL12 

A210_01 

Begründen Sie bitte, warum der be-
nannte Aspekt für Sie im Mathematikun-
terricht wichtig ist und in der Szene opti-
miert werden sollte! 

Gleichung 
A3: [01] Mathematisches kommunizieren üben _10 

A211_01 

Skizzieren Sie gerne kurz eine weitere 
Beobachtung / Wahrnehmung, die für 
Sie etwas zu Optimierendes zeigt! 

Gleichung 
W4: [01]   

A212_01 

Erläutern Sie bitte auch hier, warum der 
benannte Aspekt für Sie im Mathematik-
unterricht wichtig ist und in der Szene 
optimiert werden sollte! 

Gleichung 
A4: [01]   

A214_01 

Gibt es noch etwas, das für Sie bei der 
Analyse der Videosequenz wichtig ist und 
bisher noch nicht abgefragt wurde? 

Gleichung 
Zusatz: 
[01]   

  verwertbare Aussagen ORS   1  

  verwertbare Aussagen math. Argum.    1  

  verwertbare Aussagen insgesamt Summe 2   
    Punkte 4   
    Stufe c   

 
 
 
 
 
 
 

 
Stufe I (a) ς 1 Punkt Stufe II (b) ς 2 Punkte Stufe III (c) ς 3 Punkte Stufe IV (d) ς 4 Punkte 
Fette Schrift begründet die Kategorie Kursive Schrift begründet einen Bezug zum Lernprozess 
W1: Wahrnehmung 1     A1: Analyse zur Wahrnehmung W1 

 

 
Abbildung 14: Auszug aus der Auswertung (eigene Darstellung) 

 

 

 

 

 

 

 

Kodierung 

Wertung und 
Einfärbung der 
Antwort links:  

Stufe I /            
1 Punkt 

Wertung und 
Einfärbung der 
Antwort links:  

Stufe III /  
3 Punkte 

Anzahl ver-
wertbarer Aus-
sagen insge-

samt 

Summe der 
Punkte für alle 

Antworten 

höchste Ant-
wortstufe 
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Die folgende Darstellung stellt den Wertungsprozess der einzelnen Aussagen nochmals im Überblick 

dar39: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
39 Die Kodierbuchstaben stehen für (vgl. S. 72):   

     XX: Vignette                YY: Subkategorie Beobachtung         Z: Subkategorie Begründung 

Kodierung mit 
XXYY_1 
Χ 

XXYY_5 
 
 
 
 
 

Kodierung mit 
XX5Y_Z 

 
 
 
 
 

Keine Wertung  
der Aussage 

Bezug zum 
Lernertrag 

des einzelnen 
Schülers nicht 

erkennbar 
 

 
 
 
 
 

Kodierung mit 
XXYY_6 
Χ 

XXYY_10 
 
 
 
 
 

Kodierung mit 
XX0Y_Z 
Χ 

XX4Y_Z 
 
 
 
 
 

Bezug zum 
Lernertrag 

des einzelnen 
Schülers er-

kennbar 
 

 
 
 
 
 

Bezug zum 
nachhaltigen 

Lernertrag der 
Lerngruppe 
nicht/ kaum 
erkennbar 

 
 
 
 

Kodierung der einzelnen Aussagen 

Wertung der Aussage 
als verwertbar 

Aussage 
wird ein-
geordnet: 
 

Stufe II 
 

2 Punkte 

Aussage wird für die Kategorie 
`ORS´  

gezählt 

Aussage wird für die Kategorie 
`Mathematisch argumentieren´ 

gezählt 

Aussage 
wird ein-
geordnet: 
 

Stufe I 
 

1 Punkt 

Aussage 
wird ein-
geordnet: 
 
Stufe IV 

 
4 Punkte 

Aussage 
wird ein-
geordnet: 
 
Stufe III 

 
3 Punkte 

Relevant für 

die Beant-

wortung der 

Leitfrage 

1 2 

1 2 

1 2 

4 

 

Abbildung 15: Ablaufschema Wertungsprozess der einzelnen Aussagen (eigene Darstellung) 

Bezug zum 
nachhaltigen 

Lernertrag der 
Lerngruppe 
deutlich er-

kennbar 
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4.4.1.2 Vorgehensweise bei der Auswertung der Fragen zum Kompetenzbereich `Mathematisch ar-

gumentieren ́

Für die Lösung der Aufgaben (vgl. 4.2.4, S. 57ff) muss ein Erwartungshorizont definiert werden, um 

Punkte objektiv vergeben zu können. Dies gilt insbesondere für die Aufgaben, die durch Freitexte be-

antwortet werden müssen. Der Punkteansatz ist dabei so zu wählen, dass sich insgesamt eine (etwa) 

gleiche Gewichtung der Niveaus ergibt (Anspruchsniveau I ς 6,5 Punkte / Anspruchsniveau II ς 8,5 

Punkte / Anspruchsniveau III ς 8 Punkte). Der etwas geringere Punkteansatz bei Anspruchsniveau I 

erklärt sich damit, dass dieses Niveau, das die an der Universität gelegten Grundlagen abprüft, nicht 

zu stark ins Gewicht fallen soll und der Schwerpunkt der Untersuchung damit stärker auf den Bereichen 

liegt, die durch das Vertiefende Praktikum fundiert werden können. Zudem wurden bei der Aufgabe 6 

aus Anspruchsniveau I zwei Pflichtangaben gefordert, fünf Angaben waren aber möglich. Das heißt, 

hierüber wären 3 zusätzliche Punkte und damit 9 Punkte bei der Reproduktion maximal erreichbar.  

 

Die erwarteten Antworten aus dem Reproduktionsbereich (Anforderungsbereich I, s. S. 57) ergeben 

sich entweder direkt aus den Bildungsstandards oder dem Lehrplan (Fragen 1, 2), beziehungsweise 

können unmittelbar aus diesen oder den Funktionen mathematischen Argumentierens und Beweisens 

(s. S. 35) abgeleitet werden (Frage 6).  

Frage 1 Frage 2 Frage 6 

1 Punkt 3,5 Punkte (7 Ͻ 0,5 P.) 2 Punkte 

bis zu 3 Zusatzpunkte möglich 

 

Die Frage 1 nach den Assoziationen mit dem Begriff `allgemeine mathematische Kompetenzen´ kann 

entweder durch Auflistung (Beispiel: αMathematisch argumentieren, modellieren, Problemlösen, kom-

munizierenά40) oder durch Verweis auf den Lehrplan / die Bildungsstandards (Beispiel: αK1 - K6 der 

KMK-Bildungsstandardsάύ beantwortet werden. Wichtig ist an dieser Stelle auch die Abgrenzung zu 

Aussagen, die zwar einzelne Begriffe benennen, bei denen sich aber insgesamt keine Verbindung zu 

den im Lehrplan oder den Bildungsstandards ausgewiesenen Kompetenzen zeigt ό.ŜƛǎǇƛŜƭŜΥ αCŅƘƛƎƪŜƛπ

ǘŜƴΣ ƳŀǘƘŜƳŀǘƛǎŎƘŜ tǊƻōƭŜƳŜ Ȋǳ ƭǀǎŜƴάΣ αwŜŎƘƴŜƴΣ tǊƻōƭŜƳƭǀǎŜƴΣ ǎƛŎƘ aŀǘƘŜƳŀǘƛƪ ǾŜǊŀƴǎŎƘŀǳƭƛŎƘŜƴΣ 

Messen, Wiegen, Zahlenverständnis ΣΦΦΦάΣ αwŜŎƘƴŜƴΣ !ǊƎǳƳŜƴǘƛŜǊŜƴΣ 9ǊƪƭŅǊŜƴΣ !ōǎŎƘŅǘȊŜƴΣ ŜǘŎΦά).     

 

Die Antworten zur Frage 6 können folgenden Antwortkategorien ς jeweils durch Beispiele erläutert ς 

zugeordnet werden:  

- Mathematisches Argumentieren kann gefördert werden, indem (mindestens) eine der Funkti-

onen des Beweisens umgesetzt wird:  

 
40 Wie bereits angemerkt, wurden bei den Beispielen aus den Datensätzen keine Korrekturen von Rechtschrei-
bung, Zeichensetzung und Grammatik vorgenommen. 
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Beispiele: α.ŜƎǊǸƴŘŜƴάΣ α9ǊƪƭŅǊŜƴάΣ α±ŜǊƳǳǘǳƴƎŜƴ ŦƻǊƳǳƭƛŜǊŜƴάΣ α{ŎƘǸƭŜǊ ȊŜǊƭŜƎŜƴ .ŜƛǎǇƛŜƭŜ ƛƴ 

ōŜǊŜƛǘǎ ōŜƪŀƴƴǘŜǎ ²ƛǎǎŜƴά  

- Mathematisches Argumentieren kann gefördert werden, indem Schülerlösungen kritisch re-

flektiert werden: 

Beispiele: αFehler finden in Aufgaben und diese verbessern und begründen, warum diese falsch 

ǎƛƴŘάΣ α5ŜƴƪŦŜƘƭŜǊ ƛƴ !ǳǎǎŀƎŜƴ ŦƛƴŘŜƴ ƭŀǎǎŜƴ ǳƴŘ ōŜƎǊǸƴŘŜƴά, α±ŜǊǎŎƘƛŜŘŜƴŜ [ǀǎǳƴƎǎǿŜƎŜ ȊǳǊ 

5ƛǎƪǳǎǎƛƻƴ ƎŜōŜƴά 

- Mathematisches Argumentieren kann gefördert werden, indem typische mathematische Fra-

gestellungen behandelt werden: 

Beispiel: αquadratische Gleichungen prüfen -Ҕ Ǝƛōǘ Ŝǎ ƛƳƳŜǊ ƴǳǊ ƪŜƛƴŜ ƻŘŜǊ ȊǿŜƛ [ǀǎǳƴƎŜƴά 

 

Auf dem Anspruchsniveau II (Reorganisation von Wissen ς Verstehen und eigenständiges Erläutern, s. 

S. 58) können insgesamt 8,5 Punkte erreicht werden:  

Frage 4 Frage 5 Frage 7 Frage 8 

0,5 Punkte 2 Punkte (Variante 1) 

alternativ: 

2 Punkte (Variante 2) 

4 Punkte (2 Ͻ 2 P.) 2 Punkte 

 

 

Bei der Frage 4 wird ein halber Punkt vergeben, wenn erkannt wird, dass mathematisches Argumen-

tieren nach der Formulierung in den Bildungsstandards neben dem Beweisen noch weitere Handlun-

gen umfasst. Dieser sehr geringe Punkteansatz erklärt sich damit, dass bis zu 2 Punkte für die anschlie-

ßend geforderte Begründung (Frage 5, Variante 1) erreichbar sind. Für die Begründung genügt eine 

Aufzählung möglicher Handlungen.  

Beispiele (in Klammern die hierfür erreichten Punkte, pro Handlung 1 Punkt, fett die gewerteten Hand-

lungen41):  

- αBegründenά (1) 

- αLösungswege erklärenά (1) 

- αAussagen zu hinterfragen, Lösungswege beschreiben und begründen zu können, Begründun-

gen nachvollziehen könnenά (2) 

- αAuch das Begründen von Lösungswegen oder das Beweisen mithilfe von Beispielen (also kein 

Beweis im mathematischen Sinn) gehören zum Argumentieren.ά (2) 

- αmathematische Zusammenhänge erkennen und Vermutungen entwickelnά (2) 

 
41 Wie bereits bei den Antworten zu den Videovignetten wurden auch hier zur leichteren späteren Nachvollzieh-
barkeit die Textpassagen fett markiert, die für die Bepunktung herangezogen wurden.  



Planung der Studie ς Fragestellungen und Konzeption  

82 
 

- αAuch weniger strikte und formelle Vorgehensweisen, wie logische Begründungen, Plausibili-

tätsbekundungen anhand von Beispielen, oder adressatengerechte Verwendung mathemati-

scher Zusammenhänge.ά (2) 

- αUmfasst auch Prä-formale, inhaltlich-anschauliche Herangehensweisen (z.B. Begründen an  

Planfigur, Muster erkennen, etc.)ά (2) 

 

Alternativ (Frage 5, Variante 2) können auch bis zu 2 Punkte erreicht werden, wenn man bei der Frage 

4 auswählt, dass mathematisches Argumentieren weniger als Beweisen verlangt und dies durch pas-

sende Handlungen, hinsichtlich derer sich beide Begrifflichkeiten unterscheiden, begründet wird.     

Beispiele hierfür (in Klammern die jeweils erreichten Punkte, pro Handlung 1 Punkt, fett die gewerteten 

Handlungen):  

- αAllgemein gültige Aussagen. Argumentieren kann auch nur das Begründen der eigenen Idee 

seinά (1) 

- αBeweise beziehen sich auf allgemein gültige Axiome, welche man benutzt, um Vermutungen 

zu verifizieren. Beim Argumentieren wird ein mathematisches Phänomen erkannt, beschrieben 

und versucht zu erklären. Eine logische Erklärung muss allerdings noch kein Beweis sein.ά (2) 

 

Die typischen mathematischen Fragen, die bei der Aufgabe 7 gefordert werden, lassen sich grundsätz-

lich in zwei Bereiche unterteilen, den Fragen nach Abhängigkeiten und den Fragen nach einem (gülti-

gen) Verfahren / einer gültigen Begründung:  

Beispiele für Fragen, die auf die Untersuchung von Abhängigkeiten ausgerichtet sind (2 Punkte, wenn 

der Kontext angegeben ist / 1 Punkt, wenn die Frage ohne Kontext angegeben wird; in Klammern die 

jeweils erreichten Punkte) 

- αDie SuS [Anm.: Schülerinnen und Schüler] zeichnen zwei beliebige Vierecke und messen die 

Winkelsumme aus. Bei beiden Vierecken kommen sie auf eine Winkelsumme von 360 Grad. Sie 

fragen sich: Ist das immer so?ά (2) 

- αEine Klasse beschäftigt sich mit den Quadratzahlen. Typische Frage: Warum ist eine Zahl hoch 

Null immer Eins?ά (2) 

- αThema Volumenberechnung eines Quaders - Lehrkraft könnte fragen, wie sich das Volumen 

verändert, wenn sich eine Seite halbiertά (2) 

Beispiele für Fragen, die auf ein gültiges Verfahren / eine Begründung ausgerichtet sind (2 Punkte, wenn 

der Kontext angegeben ist / 1 Punkt, wenn die Frage ohne Kontext angegeben wird; in Klammern die 

jeweils erreichten Punkte) 

- αDie SuS wissen, dass die Winkelsumme im Dreieck 180 Grad beträgt. Sie fragen sich: Warum 

ist das so?ά (2)  
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- αMan muss, um die Nullstellen zu berechnen, das x freistellen. Ist das immer so?ά (1) 

- αWieso kann man das so machen? In Bezug auf verschiedene Lösungswege, die jedoch zum 

gleichen Ziel führenά (1) 

Fragen, die nur auf ein singuläres Ergebnis hin ausgerichtet sind (zum Beispiel: αDie Schüler sollen einen 

Körper berechnen, es sind verschiedene Längen gegeben. Frage: Wie groß ist das VolumenΚά κ αDie 

Schüler bekommen eine Sachaufgabe über Verträge. Frage: Welcher Vertrag ist auf Dauer günstiger 

und warum?), ergeben keinen Punkt.   

Angemerkt sei, dass die Testteilnehmer bei der Studie ƘŅǳŦƛƎŜǊ ŀƭǎ ƳŀǘƘŜƳŀǘƛǎŎƘŜ CǊŀƎŜ αWofür brau-

chen wir das?ά angaben, was nicht bepunktet werden konnte, was aber zeigt, wie wichtig es den an-

gehenden Lehrkräften erscheint, die Bedeutung der Mathematik in der Alltagswelt der Schülerinnen 

und Schüler aufzuzeigen.  

 

Die Förderung des mathematischen Argumentierens durch die Hausaufgaben (Frage 8) kann durch ein 

Erklären beim Vorstellen begründet werden (1 Punkt) oder durch ein Vergleichen und Diskutieren un-

terschiedlicher Lösungen beziehungsweise Lösungswege (1 Punkt). Somit sind 2 Punkte erreichbar.  

Beispiele für Antworten der Testteilnehmer (in Klammern die jeweils erreichten Punkte) 

- αStimmtά (0) 

- αEs kommt darauf an, wie die Lehrkraft das Besprechen der Hausaufgabe gestaltet.ά (0) 

- αAuf jeden Fall! Wenn die Schüler ihre Lösungen und Lösungswege erklären, kann mathemati-

sches Argumentieren gefördert werden.ά (1) 

- αJa, da die SuS die Hausaufgaben meistens allein zu Hause erledigen, können unterschiedliche 

Lösungswege genutzt werden bzw. unterschiedliche Ergebnisse herauskommen. Beide Aspekte 

können im Nachhinein im Unterricht diskutiert werden.ά (1) 

- αJa, da die Schüler:innen die einzelnen Schritte ihres Lösungsweges begründen (argumentieren) 

müssen. Sie müssen diesen eventuell auch mit anderen Lernprodukten von Mitschüler:innen 

vergleichen und begründen, warum ihr Weg besser/schlechter/effizienter ist.ά όнύ 

 

Bei den beiden Freitextantworten aus Anspruchsniveau III (Bedeutung des mathematischen Argumen-

tierens / Begründung der wichtigsten Funktionen des mathematischen Argumentierens, s. S. 59) kön-

nen 8 Punkte erreicht werden. 

Frage 3 Frage 10 

4 Punkte 4 Punkte 

 

Hierbei lassen sich die Antwortansätze aus den Bildungsstandards und den hierbei geforderten Kom-

petenzen der Schülerinnen und Schüler ableiten (s. S. 42).  
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Demnach können vier Aspekte die Bedeutung des mathematischen Argumentierens (Frage 3) beschrei-

ben, die jeweils mit einem Punkt bewertet werden:  

- Mathematisches Argumentieren dient einem vertieften Verständnis der vorliegenden Auf-

gabe.  

.ŜƛǎǇƛŜƭΥ α5ǳǊŎƘ Řŀǎ 9ǊƪƭŅǊŜƴ ōŜƛǎǇƛŜƭǎǿŜƛǎŜ ƭŜǊƴǘ Ƴŀƴ ǳƴŘ ǾŜǊǎǘŜƘǘ ŘƛŜ !ǳŦƎŀōŜƴ ƎŜƴŀǳŜǊΦά 

- Mathematisches Argumentieren fördert die Nachhaltigkeit beim Lernen und hilft beim Lösen 

zukünftiger Aufgaben.  

Beispiel: αDurch die mathematischen Kompetenzen, sind SuS fähig, in der Bearbeitung von Fra-

gen und Problemen mit mathematischen Mitteln allgemeine Problemlösefähigkeit zu erwer-

benΦά 

- Mathematisches Argumentieren zeigt den Charakter von Mathematik.  

.ŜƛǎǇƛŜƭΥ α.ŜƎǊǸƴŘŜƴ ǳƴŘ .ŜǿŜƛǎŜƴ ŀƭǎ DǊǳƴŘƭŀƎŜ ŘŜǊ aŀǘƘŜƳŀǘƛƪ ǎƻǿƛŜ Ǿƻƴ 5ƛǎƪǳǎǎƛƻƴŜƴΦά  

- Mathematisches Argumentieren bildet eine grundsätzliche Haltung des Hinterfragens heraus.  

Beispiel: αMan lernt eigene und fremde Ansätze zu bewerten und vor anderen zu verteidigen, 

sodass die beste Lösung gefunden werden kann.ά 

Die Freitextantwort erlaubt es, mehrere Aspekte in einer Antwort anzusprechen, sodass insgesamt 

maximal 4 Punkte erreicht werden können.    

 

In entsprechender Weise werden vier Aspekte beschrieben, die Ansätze für die Begründung der wich-

tigsten Funktion(en) mathematischen Argumentierens geben können (Frage 10). Auch hier ergibt sich 

pro Aspekt ein Punkt: 

- Bestätigen und Begründen dienen einem vertieften Verständnis der vorliegenden Aufgabe.  

.ŜƛǎǇƛŜƭΥ αIch finde eine Begründung, weshalb eine Lösung oder ein Rechenweg richtig ist, ist 

sehr wichtig im Unterricht, damit die Kinder ein tiefgründiges Verständnis für das Thema ent-

wickeln ώΧϐ können.ά 

- Systematisieren fördert die Nachhaltigkeit beim Lernen und hilft beim Lösen zukünftiger Auf-

gaben durch das Entdecken nutzbarer Strategien.  

Beispiel: αMit Hilfe von mathematischer Argumentation lässt sich für die SuS herausfinden, 

wann welche Strategie eingesetzt werden kann, welche Strategien welche Vor- und Nachteile 

haben. Somit können sie dann beim Lösen weiterer Aufgaben neue Strategien gezielter anwen-

den.ά 

- Mathematisches Argumentieren und Kommunizieren zeigen den Charakter von Mathematik.  

.ŜƛǎǇƛŜƭΥ αMeine Wahl ergab sich wie oben, da ich finde, dass es den SuS klar sein muss, dass 

es mehr als nur einen Lösungsweg gibt, um auf die "richtige" Lösung zu kommen. Bei manchen 
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Aufgaben (x^2=2) gibt es ja auch mehrere Lösungen. Durch Argumentieren wird die Vielfältig-

keit der Mathematik gefördert und das stringente "Falsch/Richtig" reduziert.ά  

- Mathematisches Argumentieren und Kommunizieren bilden eine grundsätzliche Haltung des 

Hinterfragens heraus.  

Beispiel: αBeim mathematischen Argumentieren soll auch gefördert werden, Dinge zu hinter-

fragen. Also eher, warum wähle ich diese oder jene Strategie statt eine andere.ά 

Die Freitextantwort erlaubt es auch hier, mehrere Aspekte in einer Antwort anzusprechen, sodass ins-

gesamt maximal 4 Punkte erreicht werden können.    

 

Für die Auswertung liegen mit den Punktzahlen insgesamt metrisch skalierte Daten in gepaarten Stich-

proben vor, bei denen eine signifikante Unterscheidung der Mittelwerte und damit eine signifikante 

Veränderung der Beantwortungsqualität der Aufgaben zum Kompetenzbereich `Mathematisch argu-

mentiereń  mittels einer t-Testung (beim Vorliegen normalverteilter Daten, Signifikanzniveau  h= 0,05) 

überprüft werden kann (s. Abschnitt 5.1). 

Zudem können die Testergebnisse in diesem Bereich im Vergleich zu den Ergebnissen beim Vignetten-

test betrachtet werden und es ist möglich, Korrelationen zu entdecken und zu überprüfen (Leitfragen 

3 und 4, s. S. 49). 

 

4.4.1.3 Vorgehensweise bei der Auswertung der Fragen zum persönlichen Nutzen des Praktikums 

Die Antworten zur Berufswahlentscheidung, zur empfundenen Verzahnung von Theorie und Praxis und 

zum individuell empfundenen Kompetenzerwerb (vgl. 4.2.5, S. 60ff) werden jeweils mittels einer Li-

kert-Skala erhoben. Zu einzelnen Items erfolgt zusätzlich die Abfrage einer Begründung, die als Freitext 

eingegeben werden muss, zu der es aber keiner Kategorisierung bei der Auswertung bedarf. Folglich 

macht es bei der Auswertung auch nur Sinn, die prozentualen Anteile der einzelnen Ausprägungen zu 

betrachten und auffallende Begründungen zu untersuchen.     

 

 

4.4.2 Gütekriterien 

Grundsätzlich und insbesondere mit Blick auf die Auswertung der Freitextantworten ist eine Betrach-

tung der Güte des gewählten Verfahrens notwendig. Klassischerweise erfolgt diese bei quantitativen 

Erhebungen, etwa im Rahmen der naturwissenschaftlichen Forschung, über die Kriterien Objektivität, 

Reliabilität und Validität. Diese Kriterien lassen sich nicht unmittelbar auf inhaltsanalytische Untersu-

chungen, etwa die hier vorliegende qualitative Inhaltsanalyse, übertragen (vgl. Mayring 2015, 124f; 
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Kuckartz 2018, 202f). So darf beispielsweise nicht erwartet werden, dass dieselben Personen bei Wie-

derholung der Testung genau die Antworten geben, die sie auch bei der ersten Testung im Pre- bezie-

hungsweise Posttest gegeben haben. 

Sowohl Mayring (vgl. Mayring 2015, 125f) als auch Kuckartz (vgl. Kuckartz2018, 202f) haben Gütekri-

terien beschrieben, die an die klassischen angelehnt, aber speziell auf die qualitative Analyse ausge-

richtet sind.       

 

Objektivität 

Die Objektivität als Gütekriterium wird bei qualitativen Untersuchungen mitunter auch als Intercoder-

reliabilität (vgl. Mayring 2015, 124) bezeichnet. Hiernach wird gefordert, dass die Auswertung unab-

hängig von der untersuchenden Person erfolgt. Konkret bedeutet dies, dass die Kodierung der Aussa-

gen unabhängig vom Kodierer sein muss und ein höchstmögliches Maß an Objektivität aufweisen 

sollte. Für einen Großteil der Daten, die Freitextantworten, die eine gewisse interpretatorische Unsi-

cherheit aufweisen, was in der Natur einer jeden Kommunikation begründet ist, folgt hieraus, dass zur 

Auswertung ein streng vorgegebenes Verfahren angewendet werden muss, bei dem jede Kodierung 

nach festgelegten Regeln erfolgt und mindestens einmal überprüft wird. In der vorliegenden Studie 

wurde zur Sicherheit ein weiterer Prüfschritt durchgeführt.  

Durch folgende Vorgehensweise zur Kodierung sollten möglichst alle subjektiven Einflüsse und Inter-

pretationsspielräume eingeschränkt werden:  

- Zunächst wurden die Daten kodiert. Dabei wurden, wie in Abschnitt 4.4.1 beschrieben, die 

Passagen in den einzelnen Aussagen, die zur Einordnung in eine Subkategorie herangezogen 

wurden, fett markiert. Ebenso wurden die Passagen kursiv markiert, die einen Hinweis darauf 

gaben, dass bei der Antwort auf den Lernertrag geblickt wurde (dienlich zur Unterscheidung 

der Antwort-Qualitätsstufen). Damit konnte die Begründung für die Kodierung sowie die Be-

gründung für die Zuordnung zu den Antwortniveaus zu einem späteren Zeitpunkt schnell re-

produziert werden. Der besseren Übersicht und schnelleren Reproduzierbarkeit diente auch 

die farbige Markierung der eingeordneten Antworten (s. Abbildung 14, S. 78, sowie Anhang S. 

201).  

- Am Ende der gesamten Datenerhebung wurden alle Kodierungen nochmals geprüft.   

- In einem zusätzlichen zweiten Test (in Anlehnung an einen Kategorien-Re-Test nach Mayring 

(vgl. Mayring 2015, 123)) wurden bei jeder Videosequenz alle Aussagen aufgerufen, die einer 

Kodierung zugeordnet wurden. Dann wurde rückwärtsgerichtet überprüft, ob passend zur 

Subkategorie auch vergleichbare Passagen in den Aussagen markiert wurden. Liegt hier eine 

hohe Stimmigkeit vor, darf das Verfahren als objektiv betrachtet werden. Bei Unstimmigkeiten 

musste eine Anpassung der Kodierung erfolgen.  
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Beispielgebend seien zunächst drei Aussagen aufgelistet, die bei der Vignette `Gleichungslö-

seń dem Code GL01_3 zugeordnet wurden. Allen ist die Beobachtung gemeinsam, dass die 

Lehrerin klare Anweisungen gibt (GL01), was wichtig ist, damit Klarheit für die Schüler herrscht 

(Begründungssubkategorie _3):  

αklare Anweisungen der Lehrerin / Das ist wichtig, damit die SuS immer genau wissen, 

ǿŀǎ ŘƛŜ [ŜƘǊŜǊƛƴ ŜǊǿŀǊǘŜǘά 

αYƭŀǊŜ ǳƴŘ ƭŜƛŎƘǘ ǾŜǊǎǘŅƴŘƭƛŎƘŜ !ƴǿŜƛǎǳƴƎŜƴ ŘŜǊ [ŜƘǊƪǊŀŦǘ κ 5ǳǊŎƘ Ȋǳ ƭŀƴƎŜΣ ǾŜǊǎŎƘŀŎƘπ

telte Arbeitsanweisungen kann es vorkommen, dass die SuS abschalten und in der Ar-

beitsphase nicht genau wissen, was zu tun ist. Durch kurze und klare Anweisungen 

ǿƛǊŘ ŘƛŜǎ ǾŜǊƳƛŜŘŜƴΦά 

αYƭŀǊŜǊ !ǊōŜƛǘǎŀǳŦǘǊŀƎ ǎŜƛǘŜƴǎ ŘŜǊ [ŜƘǊƪǊŀŦǘΦ κ 5Ŝƴ {ǳ{ ist sofort bewusst, was sie ma-

chen sollen. Das ist gerade auch aus SuS-Sicht immer wichtig. Außerdem entstehen bei 

ƪƭŀǊŜƴ !ǊōŜƛǘǎŀǳŦǘǊŅƎŜƴ ǿŜƴƛƎŜǊ {ǘǀǊǳƴƎŜƴά 

Als weiteres Beispiel sind im Folgenden drei Aussagen dargestellt, die bei der Vignette `Sechs-

eckprisma´ zu dem Code SP40_4 gehören. Alle Aussagen thematisieren den motivierenden, 

lebensweltlichen Zugang zur Arbeitsphase (SP40) und begründen die Bedeutung von Motiva-

tion und Aktivierung (_4):   

αLebensweltbezug der Aufgabe. Es gibt etwas "Echtes" zum Anfassen und Ausprobie-

ren. / Um SuS zu motivieren und aktivieren sind genau diese Aspekte sehr hilfreich. 

So setzen sich die Jugendlichen engagierter damit auseinander.ά 

αMotivierender Einstieg / Ein guter Einstieg motiviert  die SuS zu arbeiten. Dadurch 

können die SuS die Sachverhalte entdecken und das hat einen sehr großen Lerneffekt, 

da (fast) jede Gruppe mit ihrem eigenen Lösungsvorschlag an das Problem herange-

gangen ist.ά 

αDie SuS haben einen Lebensweltbezug und dürfen mit etwas "Echtem" arbeiten. Die 

Vorlage veranschaulicht die beschriebene Situation. / Die SuS werden motiviert und 

aktiviert und verstehen die Zusammenhänge besser.ά42 

 

Insgesamt wurden so bei den Videosequenzen 2017 Einzelaussagen gegengeprüft. Bei 121 Aussagen 

(6,3%) musste eine Korrektur vorgenommen werden, vornehmlich bei den Zuordnungen der ersten 

drei Testungen. Damit ergab sich eine Übereinstimmung zwischen der Kodierung und der Gegenprü-

fung von knapp 94%. Dieser hohe Wert zeigt, dass das Verfahren der Kodierung durch die Schlagworte 

 
42 Durch die kursiv gestellten Passagen in den Aussagen 2 und 3 wird deutlich, dass hier im Unterschied zur Aus-
sage 1 (Qualitätsstufe I) ein Zusammenhang mit dem Lernen der Schüler gesehen und somit ein höheres Ant-
wortniveau erreicht wird (Qualitätsstufe II). 
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(Ankerbeispiele) sowie die Markierung der zentralen Aussagen, um die Kodierung zu begründen, 

grundsätzlich geeignet ist, die möglichen subjektiven Einflüsse bei der Analyse und eventuellen Inter-

pretation der Aussagen gering zu halten und die Kodierung objektiv durchzuführen. Es zeigt aber auch, 

dass sich das Verfahren erst im Laufe der Testungen stabilisieren konnte, weshalb eine abschließende 

Prüfung dringend erforderlich war.  

 

Ursächlich für die Unstimmigkeiten waren neben den anfänglichen Zuordnungsunsicherheiten vor al-

lem Aussagen, bei denen keine deutliche Trennung zwischen Beobachtung und Begründung erkennbar 

war und folglich der interpretatorische Einfluss größer wurde. Beispielgebend seien folgende Aussagen 

benannt, bei denen diese Problematik auftrat: 

αDie Lehrkraft hätte im Voraus mit den Schülern besprechen müssen, wie ein Plakat anspre-

chend gestaltet werden muss und dass man sich vorab Gedanken machen sollte, um Fehler zu 

vermeiden. /  Durch Fehler auf Plakaten, welche dann durchgestrichen werden, sieht das Plakat 

nicht mehr ansprechend aus und für alle vielleicht verständlich, da es verwirrend wirkt. Das 

Plakat sollte jedoch von allen Schülern verstanden werdenΦά (Möglich sind die Kodierungen mit 

SP51_11 oder SP35_3.) 

αDie Lehrkraft hätte die Aufgaben noch einmal von einem Schüler erklären lassen können, so-

dass alle wissen was zu tun ist. / Es könnte sein, dass Schüler sich nicht trauen sich zu melden, 

obwohl sie nicht alles verstanden habenΦά (Möglich sind die Kodierungen mit DI51_11 oder 

DI13_3.) 

 

Angemerkt sei dazu erstens, dass aus Sicht des Kodiervorgangs jeweils beide Sichtweisen begründbar 

und vertretbar sind. Dargestellt am zweiten obigen Beispiel bedeutet dies:  

- 5ƛŜ !ǳǎǎŀƎŜ αDie Lehrkraft hätte die Aufgaben noch einmal von einem Schüler erklären lassen 

können, sodass alle wissen was zu tun istΦά ǎǘŜƭƭǘ ŦƻǊƳŀƭ ƪŜƛƴŜ .ŜƻōŀŎƘǘǳƴƎ ŘŀǊ (DI51), weshalb 

eine Kodierung mit DI51_11 begründbar wäre. 

- Die Aussage kann aber auch so interpretiert werden, dass hier die fehlende Erklärung beo-

bachtet wurde (DI13) und die Bedeutung einer guten Erklärung in der Klarheit für die Schüle-

rinnen und Schüler gesehen wurde (_3). Folglich wäre auch eine Kodierung mit DI13_3 be-

gründbar. 

Durch die Gegenprüfung konnten diese Unschärfen erkannt und die Kodierung konnte in diesen Fällen 

vereinheitlicht werden. Bei Unstimmigkeiten zwischen erster Kodierung und Gegenprüfung wurde die 

Einordnung gewählt, die inhaltlich und nicht formal begründet ist. Im obigen Beispiel war das die Ko-

dierung DI13_3, da sie zeigt, dass der Teilnehmer / die Teilnehmerin etwas Richtiges erkannt hat und 

die Bedeutung der Wahrnehmung auch korrekt begründen konnte.  
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Angemerkt sei weiterhin, dass Unschärfen in diesem Bereich singulär bei einzelnen Teilnehmern und 

nur jeweils innerhalb der beiden großen Begründungskategorien (ORS ς mathematisches Argumentie-

ren) aufgetreten sind, nicht aber über die Kategorien hinweg (s. Reliabilität), und damit keinen merk-

lichen Einfluss auf die Ergebnisse der Studie haben konnten.  

 

Bei der Auswertung der Fragen zum mathematischen Argumentieren im Anforderungsbereich III (Frei-

textantworten) ergab sich die Problematik der Mehrdeutigkeit nicht. Hier erwiesen sich die anfangs 

getroffenen Punktezuweisungen als sehr stabil (12 Änderungen bei 310 zu prüfenden Aussagen, was 

mit der anfangs fehlenden Sicherheit bei der Kodierung begründet werden muss), so dass damit so-

wohl die Kategorisierung als auch das verwendete Verfahren bestätigt werden können.    

    

 

Reliabilität 

Die Untersuchung der Reliabilität eines Verfahrens befasst sich mit der Frage nach der Zuverlässigkeit 

des Vorgehens und lässt sich durch drei Vorgehensweisen sichern (vgl. Mayring 2015, 123):  

¶ Re-Test: Das Datenmaterial wird ein zweites Mal kodiert und es wird überprüft, ob sich das-

selbe Ergebnis ergibt. Hierbei wird dann noch unterschieden, ob die Kodierungen durch den-

selben Analytiker stattfinden (Intracoderreliabilität) oder durch mehrere unabhängige Kodie-

rer (Intercoderreliabilität, s. Objektivität).  

¶ Parallel-Test: Auf das Datenmaterial wird ein anderes Instrument angewendet und es wird 

überprüft, ob sich eine Übereinstimmung mit dem ersten Ergebnis ergibt. 

¶ Konsistenz-Test: Das Datenmaterial wird in zwei gleiche Teile aufgeteilt und es wird überprüft, 

ob beide Teile ähnliche Ergebnisse zeigen.  

 

Bei der vorliegenden Studie erschienen die letzten beiden Prüfverfahren wenig sinnvoll, da sich eine 

Änderung des Kategoriensystems inhaltlich nicht begründen lässt und die Stichprobe nicht groß genug 

war, um sie teilen zu können.  

Ein Re-Test war aber stichprobenweise möglich: Nach Abschluss der ersten Kodierungen im Dezember 

2023 wurde mit einem größeren zeitlichen Abstand im April 2024 eine zufällig gezogene Stichprobe 

aus 28 Studienteilnehmern (1.4.V43, 1.13.V, 1.16.V, 1.2.N, 1.11.N, 1.20.N, 2.9.V, 2.12.V, 2.14.V, 2.3.N, 

2.5.N, 2.9.N, 3.1.V, 3.7.V, 3.6.N, 3.10.N, 4.8.V, 4.10.V, 4.5.N, 4.8.N, 5.5.V, 5.12.V, 5.3.N, 5.8.N, 6.2.V, 

6.7.V, 6.3.N, 6.6.N44) erneut kodiert. Von den insgesamt vorliegenden 164 Einzel-Datensätzen wurden 

 
43 Die Bezeichnung erfolgt in der Form Erhebung.Proband.Test. 
Konkret bedeutet 1.4.V: Befragung 1 (Erhebung im März ´22).Proband Nr. 4.Pretest(V) 
44 Dieses Vorgehen gewährleistete es, dass alle Gruppen (Test- und Kontrollgruppen) gleichermaßen und anteilig 
berücksichtigt wurden (1 Testkandidat pro 7 angefangener Studienteilnehmer) und dass auch die Pre- (V) und 
Posttestungen (N) in entsprechender Weise in die Kontrolle einflossen.   
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somit 17,1% überprüft. Durch den größeren zeitlichen Abstand durfte davon ausgegangen werden, 

dass die erste Kodierung keinen Einfluss auf die zweite Kodierung hatte. Das Kategoriensystem selbst 

wurde für beide Kodierungen als gleich angenommen und nicht für die zweite Kodierung erneut aus-

gearbeitet. Nach Kuckartz lässt sich hieran ohnehin nicht der Anspruch an Übereinstimmung stellen 

(vgl. Kuckartz 2018, 206). 

Im Ergebnis zeigte sich Folgendes:  

- Die Aussagen zu den Videosequenzen konnten, sofern es nur um die Begründungskategorien 

(ORS oder Fachdidaktik) geht, bei der ersten und der zweiten Kodierung vollständig überein-

stimmend zugeordnet werden. Mit dem angewendeten Kategorisierungssystem lässt sich eine 

stabile und sehr sichere Zuordnung erreichen, sofern es nur darum geht, zu unterscheiden, ob 

die Begründung der beschriebenen Wahrnehmung auf die allgemein-pädagogischen Aspekte 

ausgerichtet ist, die mit den Subkategorien des ORS beschrieben werden, oder ob die Begrün-

dung auf fachdidaktische Aspekte abzielt, die folglich auch mit konkret zu benennenden Be-

ƎǊƛŦŦƭƛŎƘƪŜƛǘŜƴ όαƳŀǘƘŜƳŀǘƛǎŎƘŜǎ !ǊƎǳƳŜƴǘƛŜǊŜƴάΣ αŀƭƭƎŜƳŜƛƴŜ ƳŀǘƘŜƳŀǘƛǎŎƘŜ YƻƳǇŜǘŜƴπ

ȊŜƴάΣ ΧΣ  vgl. S. 73) belegt sind oder mit Beschreibungen einhergehen, die hierauf ausgerichtet 

ǎƛƴŘ όα5ƛǎƪǳǎǎƛƻƴ ǳƴŘ ±ŜǊƎƭŜƛŎƘ ŘŜǊ [ŜǊƴǇǊƻŘǳƪǘŜάΣ α9ǊƪƭŅǊŜƴ ŘŜǊ [ŜǊƴǇǊƻŘǳƪǘŜάΣ α±ŜǊƘŀƴŘŜƭƴ 

ŘŜǊ [ŜǊƴǇǊƻŘǳƪǘŜάΣ Χ). 

Angemerkt sei nochmals, dass die Stabilität des Verfahrens innerhalb der beiden großen Be-

gründungskategorien für die Aussagekraft der Studienergebnisse von zentraler Bedeutung ist, 

da hieraus unmittelbar die Fragestellung 1 (und gegebenenfalls die Fragestellung 2, s. S. 48) 

beantwortet wird. 

- Innerhalb der oben benannten Begründungskategorien gab es auf der Ebene der Subkatego-

rien leichte Unstimmigkeiten zwischen der ersten und der zweiten Kodierung der Antworten 

der Videosequenzen. Bei insgesamt 341 in der gezogenen Stichprobe nochmals zu kodieren-

den Aussagen führten 16 (4,7%) zu einer anderen Einordnung. Das Verfahren darf dennoch 

mit einer Übereinstimmungsquote von etwas mehr als 95% als stabil und reliabel bezeichnet 

werden.  

Die Ursachen für die Unstimmigkeiten liegen an möglichen Mehrfachzuordnungen bei einzel-

nen Aussagen (s. S. 74). Dazu sei ergänzend folgendes Beispiel angeführt: 

αCŜƘƭŜƴŘŜǊ wŀǳƳ ŦǸǊ bŀŎƘŦǊŀƎŜƴ ǳƴŘ ƪŜƛƴ CŀȊƛǘΦ κ {ŎƘǿŀŎƘŜ {ǳ{ ώ!ƴƳΦ {ŎƘǸƭŜǊƛƴƴŜƴ 

und Schüler] werden übergangen und bekommen keine direkte Möglichkeit, nachzu-

fragen. Vielleicht haben einige SuS die Aufgabe gar nicht erst gelöst bekommen. Und 

wenn es drei Wege gibt, sollte man darüber sprechen, welcher am besten ist oder fest-

stellen, dass das irrelevant ist. Dann wissen die SuS auch genau, was am besten zu tun 

ƛǎǘΦά   
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Die Aussage lässt sich zwar eindeutig der Kategorie ̀ORS´ zuordnen, spricht aber mit Blick auf 

die Subkategorien sowohl die `¦ƴǘŜǊǎǘǸǘȊǳƴƎ ƛƳ [ŜǊƴǇǊƻȊŜǎǎȰ ώα{ŎƘǿŀŎƘŜ {ǳ{ ǿŜǊŘŜƴ ǸōŜǊπ

ƎŀƴƎŜƴ ǳƴŘ ōŜƪƻƳƳŜƴ ƪŜƛƴŜ ŘƛǊŜƪǘŜ aǀƎƭƛŎƘƪŜƛǘΣ ƴŀŎƘȊǳŦǊŀƎŜƴΦάϐ ŀn als auch die ̀Klarheit 

ǳƴŘ {ǘǊǳƪǘǳǊƛŜǊǳƴƎȰ ώα¦ƴŘ ǿŜƴƴ Ŝǎ ŘǊŜƛ ²ŜƎŜ ƎƛōǘΣ ǎƻƭƭǘŜ Ƴŀƴ ŘŀǊǸōŜǊ ǎǇǊŜŎƘŜƴΣ ǿŜƭŎƘŜǊ ŀƳ 

besten ist oder feststellen, dass das irrelevant ist. Dann wissen die SuS auch genau, was am 

ōŜǎǘŜƴ Ȋǳ ǘǳƴ ƛǎǘΦάϐΦ 

Beide Kodierungen sind begründbar und richtig, können aber zu Unstimmigkeiten bei wieder-

holter Kodierung führen. 

 

Insgesamt kann festgestellt werden, dass das gewählte Vorgehen auch bei nur einem Kodierer als re-

liabel erscheint.  

  

 

Validität 

Kuckartz unterscheidet hier in Anlehnung an die interne und externe Validität bei quantitativer For-

schung zwischen einer internen und einer externen Studiengüte bei qualitativer Forschung (vgl. 

Kuckartz 2018, 202f). Bei der externen Studiengüte geht es darum, zu prüfen, inwieweit die vorliegen-

den Ergebnisse übertragbar und verallgemeinerbar sind. Da zwar Ergebnisse mit bedingt ähnlicher Fra-

gestellung vorliegen, auf die bei der Auswertung eingegangen wird, diese aber nicht mit vergleichbaren 

Verfahren gewonnen wurden, lässt sich die Frage nach der externen Studiengüte hier nicht zufrieden-

stellend erörtern (vgl. Mayring 2015, 126). 

Die Kriterien einer internen Studiengüte nach Kuckartz (vgl. Kuckartz 2018, 204f), bei der es um Fragen 

der Glaubwürdigkeit, der Regelgeleitetheit, der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit, der Auditierbar-

keit und Transparenz geht, dürfen als beachtet angesehen werden:  

- Alle gewonnenen Daten sind fixiert und können bei Bedarf in der Urform sowie in der besich-

tigten und kodierten Form eingesehen werden (s. Anhang S. 201ff). Alle Daten sind anonymi-

siert, durch die Codenamen ist aber eine eindeutige Zuordnung von Pre- und Posttest möglich. 

- Die Kategorien sowie die Subkategorien für die Kodierung basieren auf allgemein anerkannter 

Literatur. Sie werden durch Schlagwörter und Beispiele (Ankerbeispiele) für das Kodieren 

transparent gemacht. 

- Der Prozess der Kategorisierung und Bepunktung folgt einer klaren und vergleichbaren Vorge-

hensweise, auch durch die Unterscheidung zwischen Beobachtung und Begründung im Frage-

bogen, wodurch die Antworten der Probanden einheitlich vorstrukturiert wurden.  
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- Alle Daten wurden mindestens dreimal besichtigt:  

o Erstkodierung nach Erheben des Datensatzes, Kennzeichnung der Kodierung durch 

Schriftstile und Einfärbungen, um die Begründung zu einem späteren Zeitpunkt schnell 

wieder reaktivieren zu können und um Vergleiche transparent zu machen 

o Anwendung der finalen Kategorisierung auf das gesamte Datenmaterial, damit Durch-

sicht und Überprüfung der gesamten Kodierungen am Ende aller Datenerhebungen im 

Dezember 2023 

o Überprüfung und gegebenenfalls Vereinheitlichung der Kodierung durch Rückwärts-

prüfung Ende Dezember 2023 / Anfang Januar 2024  

o Nur bei einzelnen Datensätzen: Zweitkodierung des Rohmaterials zur Überprüfung der 

Stabilität der Zuordnung im April 2024 

- Die methodische Vorgehensweise zeigt mit der Analyse der Videosequenzen eine sehr hohe 

Passung zu den Anforderungen und Zielsetzungen der Vertiefenden Praktika. Damit bildet die-

ser Teil des Fragebogens, der auch den Kern der Untersuchung umfasst, genau die Arbeitsform 

ab, die die Studierenden während der Praxisphase wiederholt trainiert haben und bei der sie 

Kompetenzen erworben haben (sollten). 

 

Damit darf das gewählte Vorgehen als valide im Sinne der qualitativen Inhaltsanalyse angesehen wer-

den.  

 



 
 

5 Auswertung der Fragebögen 
 

In diesem Kapitel werden zunächst die mathematischen Grundlagen für die Auswertung der Daten 

beschrieben (Abschnitt 5.1). Aufgrund der Unterschiedlichkeit der Daten (ordinal / metrisch) sind ver-

schiedene Testverfahren notwendig, die im Anhang ausführlicher erläutert werden (s. S. 238ff).  

Anschließend erfolgt die Auswertung der Daten der Testgruppe, getrennt nach den einzelnen Videose-

quenzen (Abschnitt 5.2.1). Zur besseren Orientierung sei an dieser Stelle bereits auf zentrale Ergeb-

nisse hingewiesen: Bei allen Videosequenzen zeigt sich bei der Testgruppe, dass Aspekte des mathe-

matischen Argumentierens beim Posttest häufiger im Unterrichtsgeschehen wahrgenommen werden, 

als das beim Pretest der Fall ist. Allerdings hängt die Effektstärke merklich mit der Dynamik des Unter-

richtsgeschehens zusammen.  

Auch beim Wissen und Verstehen zur Kompetenz `Mathematisch argumentieren´ zeigt sich bei der 

Testgruppe ein deutlich positiver Effekt, was die Auswertung des zweiten Teils des Fragebogens erken-

nen lässt (Abschnitt 5.2.2). Außerdem kann nachgewiesen werden, dass die Kompetenz zur Reflexion 

und Analyse von Unterricht mit dem fachdidaktischen Wissenszuwachs korreliert (Abschnitt 5.2.3).  

Die Auswertung des dritten Teils des Fragebogens (Abschnitt 5.2.4), der sich bei der Testgruppe auf 

den subjektiv empfundenen Kompetenzerwerb bezog, bestätigt die aus der Literatur bekannten For-

schungsergebnisse.  

Im Unterschied zu den Ergebnissen bei der Testgruppe kann bei der Kontrollgruppe bei keiner Videose-

quenz ein signifikanter Effekt nachgewiesen werden (Abschnitt 5.3.1). Hier zeigt sich zwar ebenso wie 

bei der Testgruppe, dass die Studierenden wenig dynamische Unterrichtssituationen besser analysie-

ren können als komplexe Gesprächssituationen, jedoch werden Aspekte mathematischen Argumen-

tierens sowohl beim Pre- als auch beim Posttest in dieser Gruppe kaum gesehen.  

Ebenso wenig lässt sich bei der Kontrollgruppe eine signifikante Veränderung beim Wissen und Ver-

stehen der Kompetenz `Mathematisch argumentieren´ feststellen (Abschnitt 5.3.2).  

 

5.1 Mathematische Behandlung der vorliegenden Daten 

Hinsichtlich der Art der vorliegenden Daten muss zwischen metrisch und ordinal skalierten Daten un-

terschieden werden. Metrisch skaliert sind die Daten zur Anzahl der verwertbaren Aussagen und zur 

erreichten Gesamtpunktzahl bei der Videoanalyse sowie die Daten zu den Punktzahlen beim mathe-

matischen Argumentieren. Die Daten zur höchsten Argumentationsstufe liegen auf ordinalem Skalen-

niveau vor.  

Statistisch interessant ist jeweils die Veränderung zwischen Pre- und Posttest und damit bei den met-

risch skalierten Daten eine eventuelle Verschiebung der Mittelwerte bei den Testungen.  

93 
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Metrisch skalierte Daten mit Normalverteilung der Differenzen der Wertepaare 

Unter dieser Voraussetzung prüft ein t-Test für gepaarte (abhängige) Variablen (s. S. 243f), ob sich die 

Mittelwerte bei zwei Erhebungen mit denselben Kandidaten signifikant voneinander unterscheiden. 

Zeigt eine erste Besichtigung der Daten bereits eine merkliche Verschiebung im Antwortverhalten, 

derart, dass die Anzahl der verwertbaren Aussagen oder die Gesamtpunktzahl über alle Teilnehmer 

hinweg beim Posttest deutlich höher ist als beim Pretest, so kann einseitig auf Signifikanz der Verän-

derung getestet werden. Bei der Testgruppe war dies bei (fast) allen Erhebungen der Fall, bei der Kon-

trollgruppe war diese Verschiebung nicht erkennbar, so dass hier zweiseitig getestet werden musste.  

Bei 54 Teilnehmern der Testgruppe ergab sich auf dem üblichen Signifikanzniveau a = 0,05 bei einem 

einseitigen Test ein kritischer Wert von t53;0,95 = 1,674 (vgl. Rinne 2000, 219), der durch die Testgröße 

überschritten werden musste, um eine signifikante positive Entwicklung der Anzahl der verwertbaren 

Aussagen beziehungsweise der Gesamtpunktzahlen annehmen zu dürfen. Bei der Kontrollgruppe mit 

28 Teilnehmern lag der vergleichbare Wert für einen zweiseitigen Test bei t27;0,975 = 2,052 (vgl. Rinne 

2000, 218). Galt demnach für die Testgröße t: t27;0,025 Җ ǘ Җ t27;0,975, so durfte kein signifikanter Effekt 

angenommen werden.  

Es sei angemerkt, dass in der Literatur oftmals auf eine Prüfung der Normalverteilung verzichtet und 

diese ungeprüft angenommen wird, wenn mindestens 30 Daten(paare) vorliegen (vgl. Rasch et al. 

2021, 48; Cleff 2019, 159). Bei der vorliegenden Auswertung wurde auf eine Prüfung nicht verzichtet 

und der t-Test wurde nur dann allein durchgeführt, wenn Normalverteilung der Differenzen der Wer-

tepaare vorlag. War dies nicht der Fall, wurde der Wilcoxon-Vorzeichenrangtest (s. u.) angewendet. 

Ergänzend erfolgte eine t-Testung, um die Effektstärken besser miteinander vergleichen zu können.      

 

Metrisch skalierte Daten mit fehlender Normalverteilung der Differenzen der Wertepaare      

Unter dieser Voraussetzung erfolgte die Auswertung mittels eines Wilcoxon-Vorzeichenrangtests (s. S. 

240f). Bei der Testgruppe ergab sich auf dem üblichen Signifikanzniveau a = 0,05 für einen einseitigen 

Test ein kritischer Wert für die standardisierte Testgröße z von z0,95 = 1,645 (vgl. Eckstein 2014, 363), 

der überschritten werden musste, um eine signifikante positive Entwicklung der Anzahl der verwert-

baren Aussagen beziehungsweise der Gesamtpunktzahlen annehmen zu dürfen. Für einen zweiseiti-

gen Test bei der Kontrollgruppe lag der kritische Wert bei z0,975 = 1,960 (vgl. Eckstein 2014, 363). Galt 

für die Testgröße z: z0,025 Җ Ȋ Җ Ȋ0,975 mit z0,025 = -1,960 und z0,975 = 1,960, so durfte kein signifikanter 

Effekt angenommen werden.  

 

Ordinal skalierte Daten 

Die Daten zur höchsten Argumentationsstufe wurden mit dem Vorzeichentest (s. S. 238f), der lediglich 

gepaarte Stichproben fordert, auf signifikante Veränderungen getestet.  
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Der kritische Wert, der beim üblichen Signifikanzniveau a = 0,05 jeweils überschritten werden musste, 

um eine signifikante Abweichung zwischen Pre- und Posttest feststellen zu können, ergab sich in Ab-

hängigkeit von der Stichprobengröße. Hierbei war zu beachten, dass die ursprünglichen Stichproben-

größen von 54 Teilnehmern (Testgruppe) und 28 Teilnehmern (Kontrollgruppe) bei jeder Vignette um 

die Anzahl der Teilnehmer zu reduzieren waren, bei denen sich keine Veränderung zwischen Pre- und 

Posttest zeigte. Die damit maßgeblichen Werte b0,95 sind für die relevanten reduzierten Stichproben-

größen n´ im Folgenden angegeben (vgl. Bortz 1999, 763ff):  

Stichprobengröße n´ b0,95  Stichprobengröße n´ b0,95 

8 6  25 17 
10 8  28 18 
11 8  30 19 
14 10    

 

 
5.2 Auswertung der Testgruppe 
 
5.2.1 Auswertung der Videovignetten 

Wie in den Abschnitten 4.4.1 und 5.1 beschrieben, erlauben die gesammelten Daten Aussagen dar-

über, ob sich beim Posttest im Vergleich zum Pretest die Anzahl der verwertbaren Aussagen verändert 

hat, auf welcher höchsten Argumentationsstufe jeweils argumentiert wird und wie das Antwortverhal-

ten eines Teilnehmers oder einer Teilnehmerin zu einer Videosequenz in Gänze zu bepunkten ist.  

 

5.2.1.1 Gleichungslösen: Verwertbare Aussagen ς höchste Argumentationsstufe ς Punkte  

Verwertbare Aussagen  

Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

1 1 1  15 2 2  29 3 1  43 3 2 

2 1 2  16 2 4  30 0 2  44 3 1 

3 2 2  17 3 4  31 3 1  45 0 2 

4 4 3  18 1 2  32 3 3  46 1 0 

5 1 2  19 2 4  33 3 1  47 2 1 

6 0 2  20 2 2  34 1 0  48 1 2 

7 1 2  21 2 2  35 1 2  49 2 1 

8 2 3  22 2 2  36 3 3  50 3 3 

9 1 2  23 2 2  37 3 3  51 1 2 

10 1 2  24 2 2  38 2 2  52 2 1 

11 3 2  25 2 2  39 1 3  53 3 2 

12 3 3  26 0 0  40 1 2  54 2 2 

13 2 3  27 3 2  41 3 4     

14 1 2  28 3 2  42 3 3     
  

  Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden     Anz. Pret.: Anzahl der verwertbaren Aussagen beim Pretest 
Anz. Post.: Anzahl der verwertbaren Aussagen beim Posttest 

Tabelle 1: Vignette Gleichungslösen ς verwertbare Aussagen der Testgruppe 
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Damit ergeben sich in der Summe 104 verwertbare Aussagen beim Pretest (Mittelwert ȄǾ = 1,93; Stan-

dardabweichung Ó = 0,99) und 112 verwertbare Aussagen beim Posttest (ȄÎ = 2,07; Ó = 0,93). Hin-

sichtlich dieses Parameters zeigt sich keine deutliche Unterscheidung zwischen den beiden Testungen. 

Abgesichert wird diese Aussage durch einen Wilcoxon-Vorzeichenrangtest45. Hier ergibt sich w = 391,5 

und damit z = 0,919. Somit darf keine signifikante Unterscheidung der Mittelwerte angenommen wer-

den und eine statistisch signifikante Verbesserung des Antwortverhaltens kann in diesem Bereich nicht 

nachgewiesen werden. Ein t-Test kommt mit t = 0,984 zum selben Ergebnis (keine signifikante Verän-

derung). 

Dass dies auch nicht unbedingt erwartet werden musste, zeigen die Untersuchungen von Schmelzing 

et al. (vgl. Schmelzing et al. 2010, 200), s. S. 28, nach denen sich eine gewachsene Expertenkompetenz 

nicht in einer zunehmend höheren Anzahl an Wahrnehmungen im Unterrichtsgeschehen zeigt.  

Einen etwas vertieften Einblick in das Antwortverhalten gewinnt man, wenn man die Anzahl an ver-

ǿŜǊǘōŀǊŜƴ !ǳǎǎŀƎŜƴΣ ŀƭǎƻ ǎƻƭŎƘŜƴΣ ŘƛŜ D[лмΧ ōƛǎ D[ппΧ ȊǳƎŜƻǊŘƴŜǘ ǿǳǊŘŜƴΣ ƛƴ Beziehung zu denen 

setzt, die den Kategorien GL50_11, GL51_11 und GL52_11 zugeordnet wurden und damit nicht ver-

wertbar sind (vgl. S. 79). Hier stehen beim Pretest 104 verwertbare Aussagen 55 nicht verwertbaren 

Aussagen gegenüber. Damit ergibt sich eine Quote von 65% verwertbarer Aussagen, bezogen auf die 

Gesamtzahl der gegebenen Antworten. Beim Posttest stehen 112 verwertbaren Aussagen 22 nicht zu 

verwertenden Aussagen gegenüber. Hier liegt die Quote bei 84%. Aus diesem Blickwinkel heraus zeigt 

sich ein verbessertes Antwortverhalten nach dem Praktikum, was durch eine höhere Antwortqualität 

beschrieben werden kann. Auch diesen Effekt beschreiben verschiedene Autoren (vgl. Schmelzing et 

al. 2010, 200; Seidel/Prenzel 2007, 204; Böhnke et al. 2022, 38, s. S. 28).     

Vorbereitend zur folgenden Untersuchung 

der höchsten Argumentationsstufe lassen 

sich die verwertbaren Aussagen der Be-

gründungskategorie `ORS´ oder der Begrün-

dungskategorie ̀Mathematisch argumen-

tieren  ́zuordnen (s. S. 72). Beim Pretest ent-

fallen von den 104 Aussagen 102 auf den 

ORS-Bereich und nur 2 auf den fachdidak-

tisch ausgerichteten Bereich, beim Posttest 

 
45 Getestet wird einseitig H0: ̀ Durch das Vertiefende Praktikum erhöht sich die Anzahl der verwertbaren Aussagen 
nicht.´ gegen H1: ̀ Durch das Vertiefende Praktikum erhöht sich die Anzahl der verwertbaren Aussagen. ́auf dem 

Signifikanzniveau a = 0,05.  
Da bei den vorliegenden Daten die Normalverteilung nicht angenommen werden darf (vgl. S. 226), wird der Wil-
coxon-Vorzeichenrangtest durchgeführt.  
 

Anz. 

Abbildung 16: Vignette Gleichungslösen ς Begründungsansätze 
für gemachte Beobachtungen, Testgruppe 
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lassen sich 93 ORS-Begründungen gegenüber 19 Begründungen feststellen, die auf das mathematische 

Argumentieren abzielen. Damit lässt sich eine leichte Verschiebung in den Begründungsansätzen fest-

stellen und die fachdidaktischen Aspekte scheinen nach dem Praktikum stärker in den Blick der Stu-

dierenden zu geraten.    

 

Höchste Argumentationsstufe 

Der Einfachheit halber erfolgt bei der Auswertung die Bezeichnung der Argumentationsstufen mit la-

teinischen Buchstaben statt mit römischen Zahlzeichen.   

Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

 Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

 Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

 Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

1 a a  15 a c  29 b b  43 a a 

2 b a  16 b b  30 a b  44 a a 

3 a a  17 b b  31 b a  45 a c 

4 c c  18 b a  32 b b  46 a a 

5 a b  19 a b  33 a b  47 a a 

6 a b  20 a a  34 b a  48 a a 

7 a d  21 b b  35 b b  49 a a 

8 a b  22 b a  36 b d  50 b b 

9 b b  23 b c  37 b c  51 a b 

10 a b  24 b a  38 a c  52 b b 

11 b b  25 a c  39 a d  53 b d 

12 b b  26 a a  40 a a  54 b c 

13 b d  27 c a  41 a d     

14 a b  28 b b  42 a d     
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden                  Stufenzuordnung: Stufe I ς a / Stufe II ς b / Stufe III ς c / Stufe IV ς d  
Stufe Pret.: Höchste Argumentationsstufe beim Pretest                   Stufe Post.: Höchste Argumentationsstufe beim Posttest 

Tabelle 2: Vignette Gleichungslösen ς höchste Argumentationsstufe der Testgruppe 

 
 

Stellt man die Ergebnisse grafisch dar, so ergibt sich folgendes Bild:  

 

Abbildung 17: Vignette Gleichungslösen ς höchste Argumentationsstufe, Testgruppe 
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Während beim Pretest 52% der Studierenden auf der Stufe I, 44% auf der Stufe II und 4% auf der Stufe 

III argumentieren, verschieben sich die Prozentsätze nach dem Praktikum in Richtung einer stärker 

fachdidaktisch ausgerichteten Argumentation (Stufe I: 33%, Stufe II: 39%, Stufe III: 15%, Stufe IV: 13%). 

Mathematisches Argumentieren wird beim Posttest in der Situation nicht nur formal, sondern auch in 

seiner Bedeutung für den Lernprozess in der Gruppe deutlich stärker gesehen als beim Pretest.   

Dass diese Verschiebung im Antwortverhalten signifikant ist, lässt sich bei den ordinal skalierten Daten 

mit dem Vorzeichentest (vgl. S. 238) nachweisen46: Bei 54 Antwortpaaren zeigen 23 eine Verbesserung, 

7 eine Verschlechterung und 24 bleiben in derselben Stufe. Bei der diesem Testverfahren zugrundelie-

genden Binomialverteilung ergibt sich auf dem üblichen Signifikanzniveau a = 0,05 ein kritischer Wert 

von b30;0,95 = 19 (n = 30), der mit 23 Verbesserungen überschritten wird. Damit darf von einer signifi-

kanten Verbesserung des Antwortverhaltens ausgegangen werden (pa-Fehler = 0,003).      

 

Gesamtpunktzahl für das Antwortverhalten in Gänze 

Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

1 1 1  15 2 5  29 4 2  43 3 2 

2 2 2  16 3 5  30 0 3  44 3 1 

3 2 2  17 5 6  31 5 1  45 0 5 

4 6 7  18 2 2  32 4 4  46 1 0 

5 1 3  19 2 5  33 3 2  47 2 1 

6 0 3  20 2 2  34 2 0  48 1 2 

7 1 5  21 3 3  35 2 3  49 2 1 

8 2 4  22 3 2  36 4 7  50 4 4 

9 2 4  23 3 4  37 5 5  51 1 3 

10 1 3  24 3 2  38 2 6  52 3 2 

11 5 3  25 2 4  39 1 8  53 5 6 

12 4 5  26 0 0  40 1 2  54 3 4 

13 3 8  27 6 2  41 3 8     

14 1 3  28 5 3  42 3 8     
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden       Pkt. Pret.: Gesamtpunktzahl beim Pretest 
Pkt. Post.: Gesamtpunktzahl beim Posttest 

 

Tabelle 3: Vignette Gleichungslösen ς Gesamtpunktzahlen der Testgruppe 

 

Über alle Teilnehmer hinweg werden im Pretest 139 Punkte erzielt (ȄÖ = 2,57; Ó = 1,55)47 gegenüber 

188 Punkten beim Posttest (ȄÎ = 3,48; Ó = 2,14). Damit zeigt sich ein deutlicher Punktezuwachs beim 

 
46 Getestet wird einseitig H0: `Durch das Vertiefende Praktikum verbessert sich die Argumentationsstufe nicht.  ́
gegen H1: ̀ Durch das Vertiefende Praktikum verbessert sich die Argumentationsstufe.  ́auf dem Signifikanzniveau 

a = 0,05. 
Anmerkung: Mitunter wird ab n = 30 statt mit der Binomialverteilung mit einer Approximation durch die Nor-
malverteilung gearbeitet (vgl. Hartung 1999, 243). Darauf wird aber hier verzichtet, um das Testverfahren bei 
allen Vignetten durchhalten zu können. 
47 Der Einfachheit halber werden für den Mittelwert und die Standardabweichung dieselben Symboliken wie auch 
bei den verwertbaren Aussagen verwendet, obwohl es sich hier um andere Variablen handelt. 
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Posttest im Vergleich zum Pretest. Abgesichert wird diese Aussage durch einen t-Test für gepaarte 

Stichproben48. Mit t = 2,888 darf eine signifikante Unterscheidung der Mittelwerte angenommen wer-

den (pa = 0,003). Eine statistisch signifikante Verbesserung des Antwortverhaltens kann in diesem Be-

reich nachgewiesen werden. Mit Coheńs d = 0,393 ergibt sich ein geringer Effekt49.  

 

Sinnvoll erscheint es an dieser Stelle noch, auf besondere Leistungen innerhalb der Teilnehmerschaft 

zu schauen und auch den Blick auf besondere Beobachtungsschwerpunkte sowie deren mögliche Ver-

schiebung zu richten.  

In den Tabellen 2 und 3 fallen neben positiven Leistungszuwächsen auch die Kandidaten Nr. 27 und 

Nr. 31 mit erkennbaren Punktverlusten auf. Während Kandidat Nr. 31 bei der höchsten Argumentati-

onsstufe zwar auch eine Stufe abfällt, aber im Bereich ORS bleibt, sind es bei Kandidat Nr. 27 zwei 

gefallene Stufen, verbunden mit einem Bereichswechsel (Mathematisch argumentieren ­ ORS). Diese 

Beobachtung sei an dieser Stelle nur festgestellt und muss bei den anderen Videosequenzen überprüft 

werden. Ein Blick in die Rohdaten zeigt, dass die Antworten in beiden Fällen beim Posttest deutlich 

knapper ausfallen als beim Pretest. 

Bei den Kandidaten Nr. 7, 13, 41, 42, 45 und insbesondere 39 lässt sich die gegenteilige Beobachtung 

machen. Hier zeigt sich eine deutlich umfangreichere Bearbeitung des Posttests, verbunden mit einer 

deutlich gesteigerten Antwortqualität. Bei Nr. 13, 39, 41 und 42 werden zudem mit 8 Punkten die 

höchsten Punktzahlen beim Posttest insgesamt erreicht.    

Durch die Kategorisierung der Wahrnehmungen (s. S. 69) kann die Blickrichtung der Praktikantinnen 

und Praktikanten bei der Sicht auf die Unterrichtssituationen genauer betrachtet werden. Dabei emp-

fiehlt sich eine Bündelung der Wahrnehmungskategorien in `Verhalten der Lehrkraft́ (umfasst ̀Allge-

meines Auftreten der Lehrkraft´ sowie ̀Steuerungsverhalten der Lehrkraft´), `Verhalten der Schüleŕ 

(umfasst ̀Allgemeines Verhalten der Lerngruppe insgesamt´ sowie ̀ Verhalten (auch Aussagen) der 

agierenden Schüler´) und ̀Strukturierung von Unterricht´.  

Man erkennt in der Abbildung 18, S. 100, dass beim Posttest sowohl der Blick auf das Lehrerverhalten 

als auch der Blick auf die Strukturierung von Unterricht an Einfluss gewinnen, wohingegen der eigent-

lich gewünschte Blick auf das Schülerverhalten abnimmt. Erklärbar ist das damit, dass Praktikantinnen 

und Praktikanten oftmals Musterlösungen suchen, sowohl bezogen auf das Lehrerverhalten (Vorbild) 

als auch auf die Gestaltung von Unterricht. Nimmt man nun noch hinzu, dass sich beim Pretest 20 der 

Aussagen aus dem Bereich `Verhalten der Schüler´ auf die ruhige Lernatmosphäre und die Arbeitsruhe 

in der Lerngruppe beziehen, es beim Posttest dagegen nur noch 6 Teilnehmer sind, die diesen Aspekt 

 
48 Bei den vorliegenden Daten ist die Normalverteilung erfüllt (s. S. 226), weshalb ein t-Test durchgeführt wer-
den darf.  
49 Zur Berechnung und Deutung der Effektstärke Cohen´s d wird auf den Anhang verwiesen, S. 244. 
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anführen, dann lässt sich der deutliche Rückgang in diesem Bereich erklären. Gleichzeitig wird deutlich, 

dass hiermit keine so substanzielle Veränderung in der Sichtweise einhergeht, wie es auf den ersten 

Blick scheint. 

 

 

5.2.1.2 Sechseckprisma: Verwertbare Aussagen ς höchste Argumentationsstufe ς Punkte 

Verwertbare Aussagen  

Beim Pretest können insgesamt 91 verwertbare Aussagen (ȄǾ = 1,69; Ó = 0,72) gezählt werden (s. 

Tabelle 4, S. 101), beim Posttest 103 verwertbare Aussagen (ȄÎ = 1,91; Ó = 0,78). Der Vorzeichenrang-

test nach Wilcoxon weist hier keine signifikante Veränderung nach (w = 433,5; z = 1,579).    

Anmerkung: Würde man unter Verzicht auf die Voraussetzung der Normalverteilung der Daten einen 

t-Test durchführen, so würde dieser einen geringen positiven signifikanten Effekt aufzeigen (t = 1,766; 

pa = 0,042; d = 0,240).  

 

Setzt man die verwertbaren Aussagen ins Verhältnis zu den insgesamt gemachten Aussagen (vgl. S. 

96), so ergibt sich ein positiver Einfluss des Praktikums:  

 

Pretest:   
 

 
  = φρϷ   Posttest:  

 

 
  = χωϷ   

 

Dies zeigt, dass die Praktikantinnen und Praktikanten nach dem Praktikum in der aufgezeigten Situa-

tion etwas mehr Relevantes erkennen, beziehungsweise die gemachten Beobachtungen konkludenter 

deuten können. 

 

Abbildung 18: Vignette Gleichungslösen ς Analyseschwerpunkte gruppiert, Testgruppe 
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Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

1 1 1  15 2 2  29 3 2  43 1 1 

2 2 2  16 2 3  30 1 3  44 2 1 

3 2 1  17 2 3  31 2 1  45 2 2 

4 2 3  18 1 3  32 1 2  46 0 0 

5 1 2  19 2 3  33 3 2  47 1 2 

6 3 2  20 1 2  34 1 2  48 2 2 

7 2 1  21 3 2  35 3 2  49 1 2 

8 2 1  22 3 1  36 2 3  50 2 2 

9 1 1  23 1 1  37 2 3  51 1 2 

10 2 2  24 1 1  38 1 2  52 1 2 

11 2 1  25 1 2  39 1 2  53 1 2 

12 2 3  26 1 1  40 3 3  54 1 1 

13 2 4  27 2 2  41 2 1     

14 2 2  28 1 2  42 2 2     
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden     Anz. Pret.: Anzahl der verwertbaren Aussagen beim Pretest 
      Anz. Post.: Anzahl der verwertbaren Aussagen beim Posttest 

Tabelle 4: Vignette Sechseckprisma ς verwertbare Aussagen der Testgruppe 

 

 

Die Abbildung rechts zeigt eine leichte Ver-

schiebung in den Begründungsansätzen. 

Die fachdidaktischen Aspekte scheinen, wie 

auch schon bei der Vignette `Gleichungslö-

seń , auch hier nach dem Praktikum stärker 

in den Blick der Studierenden zu geraten. 

Beim Pretest entfallen von den 91 verwert-

baren Aussagen 88 auf den ORS-Bereich 

und 3 auf den fachdidaktisch ausgerichte-

ten Bereich, beim Posttest stehen 86 ORS-

Begründungen 17 fachdidaktisch ausgerich-

teten Begründungen gegenüber. Der hier sichtbare Zuwachs an Aussagen zum mathematischen Argu-

mentieren beim Posttest deutet eine Entwicklung bei der höchsten erreichten Argumentationsstufe 

an.     

 

Höchste Argumentationsstufe 

Wie schon bei der Videosequenz `Gleichungslöseń werden auch hier wieder der Einfachheit halber die 

erreichten Argumentationsstufen mit lateinischen Buchstaben statt mit römischen Zahlzeichen ange-

geben.   

Abbildung 19: Vignette Sechseckprisma ς Begründungsan-
sätze für gemachte Beobachtungen, Testgruppe 
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Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

 Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

 Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

 Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

1 c b  15 a b  29 b b  43 b b 

2 b c  16 c c  30 a b  44 b a 

3 b b  17 b b  31 a a  45 a b 

4 a b  18 a b  32 a b  46 a a 

5 a c  19 b b  33 b b  47 b b 

6 a b  20 a b  34 a c  48 b b 

7 a c  21 b a  35 b b  49 a a 

8 a c  22 b c  36 b c  50 b b 

9 a a  23 b a  37 b c  51 b a 

10 c c  24 b b  38 a d  52 a b 

11 a a  25 a a  39 a b  53 b b 

12 a a  26 a a  40 a c  54 a a 

13 b c  27 a b  41 a a     

14 a c  28 a b  42 a c     
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden                Stufenzuordnung: Stufe I ς a / Stufe II ς b / Stufe III ς c / Stufe IV ς d  
Stufe Pret.: Höchste Argumentationsstufe beim Pretest                 Stufe Post.: Höchste Argumentationsstufe beim Posttest 

 

Tabelle 5: Vignette Sechseckprisma ς höchste Argumentationsstufe der Testgruppe 

 

Die grafische Darstellung zeigt folgendes Bild:   

 

 

 

 

Beim Pretest argumentieren 56% der Studierenden auf der Stufe I, 39% erreichen die Stufe II und 6% 

die Stufe III. Beim Posttest verschieben sich die Prozentsätze nach dem Praktikum in Richtung einer 

stärker fachdidaktisch ausgerichteten Argumentation (Stufe I: 26%, Stufe II: 46%, Stufe III: 26% und 

Stufe IV: 2%). Im Vergleich zur Vignette `Gleichungslöseń zeigt sich eine ähnliche Entwicklung durch 

das Praktikum, es fällt den Studierenden hier aber offensichtlich schwerer, die höchste Argumentati-

onsstufe zu erreichen. Die Bedeutung von mathematischem Argumentieren wird auf der formalen 

Ebene erkannt, allerdings noch nicht in seiner Bedeutung für den Lernprozess in der Gruppe. 

Abbildung 20: Vignette Sechseckprisma ς höchste Argumentationsstufe, 
Testgruppe 
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Die Signifikanz der Verschiebung im Antwortverhalten lässt sich mit dem Vorzeichentest nachweisen: 

Bei 54 Antwortpaaren zeigen 25 eine Verbesserung, 5 eine Verschlechterung und 24 bleiben in dersel-

ben Stufe. Auf dem Signifikanzniveau a = 0,05 ergibt sich bei n = 30 ein kritischer Wert von b30;0,95 = 19, 

der mit 25 Verbesserungen überschritten wird. Damit darf von einer signifikanten Verbesserung des 

Antwortverhaltens ausgegangen werden (pa < 0,001).      

 

Gesamtpunktzahl für das Antwortverhalten in Gänze 

Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

1 3 2  15 2 3  29 5 3  43 2 2 

2 3 5  16 5 6  30 1 4  44 3 1 

3 3 2  17 3 4  31 2 1  45 2 3 

4 2 4  18 1 6  32 1 3  46 0 0 

5 1 6  19 3 4  33 5 4  47 2 3 

6 3 3  20 1 3  34 1 5  48 3 4 

7 2 3  21 5 2  35 5 3  49 1 2 

8 2 3  22 4 3  36 3 6  50 3 3 

9 1 1  23 2 1  37 3 6  51 2 2 

10 4 4  24 2 2  38 1 7  52 1 3 

11 2 1  25 1 2  39 1 3  53 2 4 

12 2 3  26 1 1  40 3 5  54 1 1 

13 3 6  27 2 4  41 2 1     

14 2 4  28 1 3  42 2 4     
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden       Pkt. Pret.: Gesamtpunktzahl beim Pretest 
Pkt. Post.: Gesamtpunktzahl beim Posttest 

Tabelle 6: Vignette Sechseckprisma ς Gesamtpunktzahlen der Testgruppe 

 

Über alle Teilnehmer hinweg werden im Pretest 123 Punkte erzielt (ȄÖ = 2,28; Ó = 1,24) gegenüber 

174 Punkten beim Posttest (ȄÎ = 3,22; Ó = 1,62). Damit zeigt sich ein deutlicher Punktezuwachs beim 

Posttest im Vergleich zum Pretest. Diese Aussage wird durch einen einseitigen t-Test für gepaarte 

Stichproben bestätigt (Normalverteilung liegt vor, s. S. 227): t = 3,778 (pa < 0,001). Damit darf eine 

statistisch signifikante Verbesserung des Antwortverhaltens in diesem Bereich angenommen werden. 

Mit Cohen´s d = 0,514 ist der Effekt mittelstark.  

 

Auch hier soll noch auf besondere Leistungen innerhalb der Teilnehmerschaft geschaut und auch der 

Blick auf besondere Beobachtungsschwerpunkte gerichtet werden.  

In den Tabellen 5 und 6 sind deutliche Punktverluste und Stufenabfälle nicht zu verzeichnen, allenfalls 

bei Kandidat Nr. 21, bei dem sich ein größerer Abfall in der Gesamtpunktzahl zeigt, aber kein übermä-

ßiger Abfall auf der Argumentationsstufe (eine Stufe). Die doch eher deutlichen Auffälligkeiten bei ein-

zelnen Kandidaten bei der Vignette `Gleichungslöseń lassen sich hier nicht beobachten. Insbesondere 
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zeigen auch die dort negativ auffälligen Teilnehmer (Nr. 27 und 31) hier keine besondere Auffälligkeit, 

sondern im Gegenteil lassen sich bei Nr. 27 kleinere Leistungszuwächse feststellen.  

Die bei der Vignette `Gleichungslöseń durch deutliche Leistungszuwächse sehr positiv hervorgehobe-

nen Kandidaten heben sich bei dieser Vignette nicht mehr so deutlich von der Allgemeinheit ab, mit 

Ausnahme von Testteilnehmer Nr. 13. Hier sind sowohl ein Punktezuwachs als auch ein Sprung in den 

Argumentationsstufen zu verzeichnen. Zudem wird mit 6 Punkten insgesamt fast die höchste Punkt-

zahl erneut erreicht.  

Bei dieser Vignette fallen die Kandidaten Nr. 5, 18, 34 und 38 durch deutlichere Punktezuwächse auf, 

die bei allen (bis auf Nr. 5) auch von einem fachdidaktisch ausgerichteten Blick beim Posttest begleitet 

werden. Nr. 38 erreicht mit 7 Punkten den Maximalwert bei dieser Vignette.  

    

Abschließend sei noch auf die zentralen der Wahrnehmungsaspekte der Praktikantinnen und Prakti-

kanten geschaut:   

 

Das Verhalten der Lehrkraft spielt in dieser Sequenz praktisch keine Rolle, da die Lehrkraft in der Auf-

nahme nicht präsent ist. Nur an einer Stelle wird genau dieses beim Pretest als Beobachtung benannt. 

Beim Blick auf die Strukturierung von Unterricht lässt sich zahlenmäßig keine Veränderung feststellen, 

wohingegen der Blick auf die Schülerinnen und Schüler intensiver wird. Anzumerken ist allerdings, dass 

durch die Kameraperspektive (längere Aufnahme von zwei Schülerlösungen, Vorstellung beider Schü-

lerlösungen für die Kamera noch in der Arbeitsphase) dieser Blick auch provoziert wurde. Dennoch 

muss festgestellt werden, dass diese Blickrichtung nicht schon beim Pretest in gleicher Weise wie beim 

Posttest angenommen wurde. 

 

 

Abbildung 21: Vignette Sechseckprisma ς Analyseschwerpunkte gruppiert, Testgruppe 
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5.2.1.3 Diagramm: Verwertbare Aussagen ς höchste Argumentationsstufe ς Punkte 

Verwertbare Aussagen  

Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

1 0 0  15 2 4  29 3 2  43 2 2 

2 1 2  16 2 3  30 1 3  44 1 1 

3 1 1  17 1 4  31 3 2  45 1 2 

4 3 3  18 2 3  32 2 2  46 0 0 

5 1 2  19 1 2  33 0 1  47 1 1 

6 1 1  20 2 2  34 1 2  48 1 2 

7 1 1  21 1 2  35 2 2  49 1 2 

8 1 2  22 1 2  36 1 2  50 2 2 

9 0 1  23 0 0  37 2 2  51 0 1 

10 1 2  24 1 1  38 2 2  52 1 2 

11 2 2  25 1 2  39 0 2  53 2 2 

12 1 3  26 0 0  40 1 2  54 2 2 

13 3 3  27 2 1  41 1 2     

14 0 1  28 1 1  42 1 2     
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden     Anz. Pret.: Anzahl der verwertbaren Aussagen beim Pretest 
Anz. Post.: Anzahl der verwertbaren Aussagen beim Posttest 

 

Tabelle 7: Vignette Diagramm ς verwertbare Aussagen der Testgruppe 

 

Beim Pretest können 67 verwertbare Aussagen gezählt werden (ȄǾ = 1,24; Ó = 0,82), beim Posttest 98 

(ȄÎ = 1,82; Ó = 0,87), was auf den ersten Blick einem deutlichen Leistungszuwachs entspricht. Ein Wil-

coxon-Vorzeichenrangtest (aufgrund der fehlenden Normalverteilung der Daten, s. S. 228) bestätigt 

dies (w = 455,5; z = 4,066; pa < 0,001) und weist einen starken Effekt aus (r = 0,730). Damit darf eine 

statistisch signifikant höhere Anzahl an verwertbaren Aussagen durch die Praktikumserfahrungen an-

genommen werden. 

Anmerkung: Ein t-Test mit Verzicht auf die Normalverteilung käme zu ähnlichen Ergebnissen mit einem 

mittleren (fast starken) Effekt (t = 5,330; pa < 0,001; d = 0,725).  

 

Unterstützend hierzu kann festgestellt wer-

den, dass beim Pretest 47% der insgesamt ge-

machten Aussagen verwertbar sind, beim 

Posttest steigt die Quote auf 75%. Die Prakti-

kantinnen und Praktikanten können nach dem 

Praktikum in der aufgezeigten Situation deut-

lich mehr Relevantes erkennen, beziehungs-

weise die gemachten Beobachtungen auffal-

lend konkludenter deuten. 

Abbildung 22: Vignette Diagramm ς Begründungsansätze 
für gemachte Beobachtungen, Testgruppe 
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Die Abbildung 22 zeigt einen deutlichen Zuwachs bei den ORS-basierten Begründungen, während die 

Begründungsansätze, die auf Aspekten mathematischen Argumentierens beruhen, beim Posttest zwar 

auch, aber nicht in dieser Deutlichkeit anwachsen. Beim Pretest entfallen von den 67 Aussagen 66 auf 

den ORS-Bereich und nur 1 auf den fachdidaktisch ausgerichteten Bereich, beim Posttest kommen auf 

93 ORS-Begründungen 5 fachdidaktisch ausgerichtete Begründungen. Diese Zahlen unterstreichen, 

dass die dargestellte Situation selbst aus dem Blickwinkel der Pädagogik und Allgemeinen Didaktik her-

aus beim Pretest wenig griffig ist. Beim Posttest können die Studierenden mehr in der Situation erken-

nen, sie ist transparenter, was sich aber primär im ORS-basierten Bereich zeigt.     

 

Höchste Argumentationsstufe 

Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

 Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

 Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

 Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

1 a a  15 a b  29 b b  43 a c 

2 a b  16 a b  30 a b  44 a a 

3 a a  17 a b  31 a c  45 a b 

4 a c  18 b b  32 a a  46 a a 

5 a b  19 b a  33 a a  47 a a 

6 a a  20 a b  34 a a  48 a a 

7 b a  21 a b  35 a a  49 a a 

8 a b  22 a b  36 a a  50 a a 

9 a a  23 a a  37 a b  51 a a 

10 a b  24 a a  38 a b  52 a b 

11 a d  25 c b  39 a a  53 a a 

12 b a  26 a a  40 a a  54 a a 

13 b c  27 a b  41 a a     

14 a b  28 a b  42 a b     
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden                Stufenzuordnung: Stufe I ς a / Stufe II ς b / Stufe III ς c / Stufe IV ς d  
Stufe Pret.: Höchste Argumentationsstufe beim Pretest                 Stufe Post.: Höchste Argumentationsstufe beim Posttest 

 

Tabelle 8: Vignette Diagramm ς höchste Argumentationsstufe der Testgruppe 

 

 

  Abbildung 23: Vignette Diagramm ς höchste Argumentationsstufe, Testgruppe 
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Die bereits angesprochenen Veränderungen zeigen sich auch in diesem Diagramm (Abbildung 23, S. 

106) bei den Stufen I und II. Während beim Pretest 87% der Studierenden auf der untersten Stufe I 

argumentieren, 11% die Stufe II erreichen und nur 2% die Stufe III, verschieben sich beim Posttest die 

Prozentsätze insbesondere in den unteren beiden Bereichen deutlich: Stufe I: 50%, Stufe II: 41%, Stufe 

III: 7% und Stufe IV: 2%). Im Vergleich zu den bisher besprochenen Vignetten `Gleichungslöseń und 

`Sechseckprisma´ zeigt sich zwar in der Tendenz eine ähnliche Entwicklung durch das Praktikum, es 

fällt den Studierenden hier aber deutlich schwerer, die Argumentationsstufen zu erreichen, auf denen 

ein fachdidaktisch ausgerichtetes Argumentieren gefordert wird. Die höheren Antwortstufen III (c) und 

IV (d) werden auch beim Posttest kaum erreicht. Hier steht bei der Wahrnehmung dann doch eher 

noch der Lernprozess im Allgemeinen im Vordergrund. Damit wird insbesondere die Bedeutung einer 

kommunikativ und argumentativ gestalteten Explorationsphase für die Denkprozesse und das fachli-

che Lernen der Schülerinnen und Schüler in der Arbeitsphase noch kaum gesehen.  

Die Signifikanz der Verschiebung im Antwortverhalten lässt sich bei diesen Daten mit dem Vorzeichen-

test nachweisen: Bei 54 Antwortpaaren zeigen 24 eine Verbesserung, 4 eine Verschlechterung und 26 

bleiben in derselben Stufe. Auf dem Signifikanzniveau a = 0,05 ergibt sich bei n = 28 ein kritischer Wert 

von b28;0,95 = 18, der mit 24 Verbesserungen überschritten wird. Damit darf von einer signifikanten 

Verbesserung des Antwortverhaltens ausgegangen werden (pa < 0,001).      

 

Gesamtpunktzahl für das Antwortverhalten in Gänze 

Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

1 0 0  15 2 5  29 4 3  43 2 4 

2 1 4  16 2 4  30 1 4  44 1 1 

3 1 1  17 1 5  31 3 4  45 1 3 

4 3 5  18 3 6  32 2 2  46 0 0 

5 1 4  19 2 2  33 0 1  47 1 1 

6 1 1  20 2 4  34 1 2  48 1 2 

7 2 1  21 1 3  35 2 2  49 1 2 

8 1 3  22 1 4  36 1 2  50 2 2 

9 0 1  23 0 0  37 2 3  51 0 1 

10 1 3  24 1 1  38 2 4  52 1 4 

11 2 5  25 3 3  39 0 2  53 2 2 

12 2 3  26 0 0  40 1 2  54 2 2 

13 4 7  27 2 2  41 1 2     

14 0 2  28 1 2  42 1 3     
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden       Pkt. Pret.: Gesamtpunktzahl beim Pretest 
Pkt. Post.: Gesamtpunktzahl beim Posttest 

Tabelle 9: Vignette Diagramm ς Gesamtpunktzahlen der Testgruppe 
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Insgesamt werden beim Pretest über alle Teilnehmer hinweg 75 Punkte erzielt (ȄÖ = 1,39; Ó = 0,98) 

gegenüber 141 Punkten beim Posttest (ȄÎ = 2,61; Ó = 1,57). Die Gesamtpunktzahl beim Pretest liegt 

damit bei rund 54% der Punkte, die bei der Vignette `Gleichungslöseń beim Pretest erzielt wurden. 

Auch das zeigt wieder, dass es den Studierenden beim Pretest vergleichsweise schwergefallen ist, sich 

in den auf den Lernprozess eines einzelnen Schülers bezogenen Blickwinkel einzufinden. Die deutliche 

Veränderung beim Posttest kann durch einen Wilcoxon-Vorzeichenrangtest (zur Normalverteilung der 

Daten s. S. 228) nachgewiesen werden. Mit w = 687 und damit z = 5,061 ergibt sich ein hoher Wert der 

Prüfgröße. Damit darf eine statistisch signifikante Verbesserung des Antwortverhaltens in diesem Be-

reich angenommen werden (pa < 0,001). Mit Cohen´s r = 0,832 ist der Effekt groß. 

Anmerkung: Auch ein t-Test würde die Entwicklung bestätigen. Mit t = 7,341 (pa < 0,001) und Cohen´s 

d = 0,999 zeigt sich ebenso ein starker Effekt.  

Die Ursache dafür, dass die Studierenden in dieser Unterrichtssituation beim Pretest deutlich weniger 

Relevantes wahrnehmen konnten als in den bisher beschriebenen beiden anderen Situationen, dürfte 

darin liegen, dass die Vignette sehr stark auf die Leistungen eines einzelnen Schülers fokussiert war. 

Das ist nicht der Blick, den man als Anfänger von sich aus ohne Training annimmt. Hier bedarf es einer 

Verdeutlichung der Notwendigkeit dieses Blickwinkels und einer bewussten Anleitung und Rückmel-

dung. Dass dies durch eine qualifizierte Betreuung beim Praktikum geleistet werden kann, zeigt die 

deutliche Veränderung zwischen Pre- und Posttest, sofern sich nicht in der Kontrollgruppe durch die 

reine Wiederholung des Tests ein ähnlicher Effekt zeigt.      

 

Der Blick auf die zentralen Wahrnehmungsaspekte zeigt bedeutende Zuwächse in allen drei Bereichen, 

somit auch beim Fokus auf das Schülerverhalten, das hier insbesondere durch die Darstellung des 

Schülers in seinem Heft geprägt ist. Neben dem ̀Modell Lehrkraft ́dominiert aber insbesondere der 

Abbildung 24: Vignette Diagramm ς Analyseschwerpunkte gruppiert, Testgruppe 
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Zuwachs beim Blick auf die Strukturierung von Unterricht. Die Mikroanalyse der Rohdaten zeigt, dass 

sich beim Posttest gut die Hälfte der Aussagen in dieser Sparte auf die Gestaltung der Aufgabe (Offen-

heit, Klarheit, Fehleranfälligkeit) bezieht und gleichzeitig die fehlende Vermittlungsarbeit der Lehrkraft 

in der Explorationsphase beklagt wird. Da hier in Abstimmung mit Abbildung 23, S. 106, die Bedeutung 

eines intensiven Argumentierens in der Exploration für die Denkprozesse der Lernenden in der Arbeits-

phase kaum gesehen wird, muss angenommen werden, dass die Praktikantinnen und Praktikanten in 

der Sequenz stärker Aspekte einer (fehlenden) Meisterlehre wahrgenommen haben.  

Wie bei den Vignetten zuvor soll auch hier abschließend noch auf besondere Leistungen innerhalb der 

Teilnehmerschaft geschaut werden. In den Tabellen 8 und 9 lassen sich keine deutlichen Punktverluste 

und auch keine großen Stufenabfälle feststellen, was der eher wenig vertrauten Situation und folglich 

dem zumeist sehr basalen Antwortniveau beim Pretest zugeschrieben werden darf. Lediglich an einer 

Stelle (Kandidat Nr. 25) wird der beim Pretest angedeutete fachdidaktisch ausgerichtete Blick beim 

Posttest nicht wieder erreicht, dafür aber durch eine umfassendere Antwort in den Antwortniveaus a 

und insbesondere b bezüglich der erreichten Punkte wieder ausgeglichen.  

Deutliche Punktezuwächse lassen sich bei mehreren Kandidaten feststellen (Nr. 2, 5, 11, 13, 15, 17, 18, 

22, 30 und 52), wobei diese aber lediglich bei den Kandidaten Nr. 13, der erneut die höchste Punktzahl 

insgesamt erreicht, und insbesondere Nr. 11 auch mit einem Sprung in eine Argumentationsstufe be-

gleitet werden, die ein fachdidaktisch geprägtes Antwortverhalten ausweist.   

 

5.2.1.4 Zylinderoberfläche: Verwertbare Aussagen ς höchste Argumentationsstufe ς Punkte  

Verwertbare Aussagen  

Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

1 2 1  15 2 3  29 2 2  43 2 2 

2 0 2  16 3 3  30 2 3  44 2 1 

3 2 1  17 1 3  31 0 1  45 2 0 

4 1 2  18 2 2  32 2 2  46 0 0 

5 1 1  19 1 3  33 3 2  47 1 1 

6 1 2  20 0 0  34 0 1  48 2 2 

7 1 1  21 0 2  35 2 2  49 1 1 

8 2 1  22 2 2  36 1 3  50 2 2 

9 2 2  23 2 1  37 1 2  51 1 3 

10 1 3  24 3 2  38 2 1  52 1 2 

11 1 2  25 2 2  39 1 3  53 0 2 

12 2 1  26 1 1  40 2 1  54 4 3 

13 0 2  27 2 2  41 1 2     

14 0 1  28 1 2  42 1 2     
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden     Anz. Pret.: Anzahl der verwertbaren Aussagen beim Pretest 
Anz. Post.: Anzahl der verwertbaren Aussagen beim Posttest 

Tabelle 10: Vignette Zylinderoberfläche ς verwertbare Aussagen der Testgruppe 



Auswertung der Fragebögen  

110 
 

In der Summe stehen beim Pretest 76 verwertbaren Aussagen (ȄǾ = 1,41; Ó = 0,90) 96 verwertbare 

Aussagen (ȄÎ = 1,78; Ó = 0,82) beim Posttest gegenüber, so dass hinsichtlich dieses Parameters eine 

deutliche Unterscheidung zwischen den beiden Testungen angenommen werden darf. Mit einem Wil-

coxon-Vorzeichenrangtest (zur Normalverteilung der Daten s. S. 229) ergibt sich w = 462,5 und damit 

z = 2,416 (pa = 0,006). Damit darf eine signifikante Unterscheidung der Mittelwerte angenommen wer-

den und folglich eine statistisch signifikante Verbesserung des Antwortverhaltens in diesem Bereich. 

Mit r = 0,403 darf nach Cohen von einem mittelstarken Effekt ausgegangen werden.   

Anmerkung: Würde man vernachlässigen, dass die Daten nicht normalverteilt sind und einen t-Test für 

gepaarte Stichproben ansetzen, so könnte auch hiermit eine signifikante Verbesserung des Antwort-

verhaltens nicht abgelehnt werden (t = 2,545; pa = 0,007). Nach Cohen wird der Effekt mit d = 0,346 

als gering beschrieben.  

 

Setzt man die verwertbaren Aussagen ins Verhältnis zu den insgesamt gemachten Aussagen, so ergibt 

sich auch hier ein positiver Einfluss des Praktikums:  

 

Pretest:   
 

 
  = υχϷ   Posttest:  

 

 
  = χτϷ   

 

Es zeigt sich, dass die Praktikantinnen und Praktikanten nach dem Praktikum in der aufgezeigten Situ-

ation mehr Relevantes erkennen, beziehungsweise die gemachten Beobachtungen konkludenter deu-

ten können. 

Die Grafik rechts zeigt, dass sich die Anzahl 

der verwertbaren Aussagen sowohl in der 

Begründungskategorie `ORS´ als auch in der 

Begründungskategorie `Mathematisch argu-

mentieren´ beim Posttest im Vergleich zum 

Pretest positiv verändert.  

Beim Pretest entfallen von den 76 Aussagen 

alle auf den ORS-Bereich. Eine fachdidaktisch 

ausgerichtete Argumentation ist in diesem 

Test nicht zu erkennen. Beim Posttest entfal-

len von den 96 Aussagen insgesamt 85 auf 

den ORS-Bereich und 11 auf Aspekte mathematischen Argumentierens. Damit lässt sich eine merkliche 

Verschiebung in den Begründungsansätzen feststellen und die fachdidaktischen Aspekte scheinen 

nach dem Praktikum stärker in den Blick der Studierenden zu geraten. Dass der fachdidaktische Bereich 

Anz. 

Abbildung 25: Vignette Zylinderoberfläche ς Begründungs-
ansätze für gemachte Beobachtungen, Testgruppe 
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beim Pretest keine Rolle zu spielen scheint, darf als Indiz dafür gewertet werden, dass die Testperso-

nen ohne Anleitung auf die basalen Merkmale von Unterricht schauen und tiefere Strukturen erst mit 

der entsprechenden Anleitung und dem damit verbundenen Vertrautwerden mit den unterschiedli-

chen Unterrichtssituationen durchschauen können.     

  

Höchste Argumentationsstufe 

Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

 Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

 Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

 Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

1 b c  15 a b  29 b a  43 a a 

2 a a  16 b b  30 a b  44 a b 

3 a a  17 a b  31 a a  45 a a 

4 a a  18 a b  32 b b  46 a a 

5 b a  19 a b  33 a b  47 b b 

6 a a  20 a a  34 a a  48 a a 

7 a b  21 a b  35 a a  49 a a 

8 b d  22 a b  36 a c  50 a a 

9 b a  23 a a  37 a a  51 b c 

10 a b  24 a a  38 a a  52 a a 

11 a a  25 b a  39 a b  53 a c 

12 a c  26 b a  40 a c  54 b c 

13 a a  27 a b  41 a a     

14 a a  28 a b  42 a c     
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden                Stufenzuordnung: Stufe I ς a / Stufe II ς b / Stufe III ς c / Stufe IV ς d  
Stufe Pret.: Höchste Argumentationsstufe beim Pretest                 Stufe Post.: Höchste Argumentationsstufe beim Posttest 

Tabelle 11: Vignette Zylinderoberfläche ς höchste Argumentationsstufe der Testgruppe 

 

 

Abbildung 26: Vignette Zylinderoberfläche ς höchste Argumentationsstufe, Testgruppe 

 

Während beim Pretest 76% der Studierenden auf der Stufe I argumentieren und 24% auf der Stufe II, 

verschieben sich die Prozentsätze nach dem Praktikum in Richtung einer stärker fachdidaktisch ausge-

richteten Argumentation (Stufe I: 52%, Stufe II: 31%, Stufe III: 15% und Stufe IV: 2%). Damit wird ma-

thematisches Argumentieren auf formaler Ebene beim Posttest in der Situation gesehen.  



Auswertung der Fragebögen  

112 
 

Allerdings wird die Bedeutung für die fachlichen Lernprozesse in der Gruppe nur ansatzweise erkannt.  

Insgesamt darf in diesem Bereich von einer signifikanten Verbesserung des Antwortverhaltens ausge-

gangen werden:  Bei 54 Antwortpaaren zeigen 23 eine Verbesserung, 5 eine Verschlechterung und 26 

bleiben in derselben Stufe. Mit einem Vorzeichentest ergibt sich auf dem Signifikanzniveau a = 0,05 

ein kritischer Wert von b28;0,95 = 18 (n = 28), der mit 23 Verbesserungen überschritten wird (pa < 0,001). 

      

Gesamtpunktzahl für das Antwortverhalten in Gänze 

Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

1 3 3  15 2 4  29 3 2  43 2 2 

2 0 2  16 4 6  30 2 4  44 2 2 

3 2 1  17 1 4  31 0 1  45 2 0 

4 1 2  18 2 3  32 3 3  46 0 0 

5 2 1  19 1 4  33 3 3  47 2 2 

6 1 2  20 0 0  34 0 1  48 2 2 

7 1 2  21 0 4  35 1 2  49 1 1 

8 3 4  22 2 3  36 1 5  50 2 2 

9 4 2  23 2 1  37 1 2  51 2 6 

10 1 3  24 3 2  38 2 1  52 1 2 

11 1 2  25 3 2  39 1 4  53 0 4 

12 2 3  26 2 1  40 1 3  54 5 5 

13 0 2  27 2 3  41 1 2     

14 0 1  28 1 3  42 1 4     
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden       Pkt. Pret.: Gesamtpunktzahl beim Pretest 
Pkt. Post.: Gesamtpunktzahl beim Posttest 

 

Tabelle 12: Vignette Zylinderoberfläche ς Gesamtpunktzahlen der Testgruppe 

 

Über alle Teilnehmer hinweg werden im Pretest 87 Punkte erzielt (ȄÖ = 1,61; Ó = 1,14) gegenüber 135 

Punkten beim Posttest (ȄÎ = 2,50; Ó = 1,40). Damit kann beim Posttest gegenüber dem Pretest ein 

deutlicher Punktezuwachs registriert werden.  

Abgesichert wird diese Aussage auch hier durch einen Wilcoxon-Vorzeichenrangtest (zur Normalver-

teilung der Daten s. S. 229). Mit w = 744 und damit z = 3,657 (pa < 0,001) darf eine signifikante Unter-

scheidung der Mittelwerte angenommen werden und folglich eine statistisch signifikante Verbesse-

rung des Antwortverhaltens in diesem Bereich. Mit r = 0,564 darf nach Cohen auch beim Punktezu-

wachs von einem starken Effekt ausgegangen werden.   

Als Anmerkung: Würde man einen t-Test für gepaarte Stichproben ansetzen und auf die hierfür not-

wendige Bedingung der Normalverteilung der Daten verzichten, so könnte auch mit diesem Instrument 

eine signifikante Verbesserung des Antwortverhaltens nicht abgelehnt werden (t = 4,317, pa < 0,001). 

Mit Cohen´s  d = 0,587 zeigt sich ein mittelstarker Effekt.  
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Abschließend erfolgen auch hier noch der Blick auf besondere Leistungen innerhalb der Teilnehmer-

schaft und auch der Blick auf besondere Beobachtungsschwerpunkte.  

In den Tabellen 11 und 12 fallen keine Kandidaten durch besonders deutliche Punkteinbrüche auf (ma-

ximal 2 Punkte Verlust sind zu verzeichnen). Ebenso sind deutliche Abstürze in der höchsten Argumen-

tationsstufe nicht zu verzeichnen (maximal eine Stufe, wobei sich dies ausschließlich im Bereich ORS 

abspielt). Hierfür mag es sicherlich auch eine Rolle spielen, dass das Antwortniveau, sowohl bezüglich 

der Stufe als auch bezüglich der Punkte, beim Pretest als insgesamt niedrig gewertet werden darf. Dies 

zeigt, dass Novizen zumeist nicht in der Lage sind, eine komplexe Unterrichtssituation ς und eine Ge-

sprächssituation stellt eine solche in besonderer Weise dar ς in der Tiefe wahrzunehmen.  

Erfreulich sind demgegenüber die vergleichsweise großen Punktezuwächse bei den Testkandidaten Nr. 

21, 36, 51 und 53, wobei die letzten drei Teilnehmer gleichzeitig auch einen Sprung in den Begrün-

dungskategorien verzeichnen können und beim Posttest auf fachdidaktischer Ebene argumentieren. 

Nr. 51 erzielt neben Nr. 16 beim Posttest mit 6 Punkten die höchste Punktzahl. Angemerkt sei noch, 

dass Kandidat Nr. 8 allein die Stufe IV erreicht, dies allerdings lediglich mit einer einzelnen, sehr quali-

fizierten Antwort.             

Die Veränderung der Beobachtungsschwerpunkte ist in der folgenden Grafik dargestellt:  

Man erkennt, dass alle drei Beobachtungsschwerpunkte beim Posttest Zuwächse erfahren, wobei der 

Zuwachs beim Blick auf das Lehrerverhalten und auch auf die Schüler besonders stark ist. Der Zuwachs 

beim Blick auf das Lehrerverhalten und der Zuwachs beim Blick auf die Strukturierung von Unterricht 

sind durch die Suche nach Musterlösungen erklärbar. Der oben angesprochene grundsätzlich ge-

wünschte intensivere Blick auf das Schülerverhalten muss an dieser Stelle etwas relativiert werden, da 

eine Betrachtung der Rohdaten zeigt, dass sich fast alle Aussagen (13 von 14) auf das grundsätzlich 

Abbildung 27: Vignette Zylinderoberfläche ς Analyseschwerpunkte gruppiert, Testgruppe 
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ruhige, aufmerksame und teilnehmende Verhalten der Schüler beziehen, kaum aber darauf, was die 

agierenden Schüler tatsächlich sagen und welche Denkprozesse deutlich werden. Dies korrespondiert 

damit, dass die höchste Argumentationsstufe nur selten erreicht wird. Auch hier zeigt sich, wie schwer 

es den Testteilnehmern gefallen ist, die Situation tiefgehend zu analysieren und wie stark ein produkt-

orientiertes Vorgehen im Blick der Praktikantinnen und Praktikanten verankert ist.   

 

5.2.1.5 Zylindervolumen: Verwertbare Aussagen ς höchste Argumentationsstufe ς Punkte 

Verwertbare Aussagen  

Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

1 1 1  15 3 3  29 2 2  43 1 2 

2 1 2  16 1 3  30 2 2  44 1 2 

3 2 1  17 3 3  31 1 1  45 2 1 

4 2 2  18 1 2  32 1 1  46 0 0 

5 1 2  19 1 4  33 2 1  47 1 1 

6 0 2  20 0 2  34 0 1  48 2 2 

7 1 1  21 1 2  35 1 2  49 1 0 

8 1 2  22 1 1  36 2 3  50 2 3 

9 1 2  23 1 1  37 2 2  51 1 2 

10 1 2  24 1 2  38 2 2  52 1 2 

11 1 1  25 1 2  39 1 2  53 0 1 

12 1 1  26 2 2  40 2 1  54 0 2 

13 1 3  27 1 2  41 0 1     

14 1 1  28 1 2  42 1 2     
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden     Anz. Pret.: Anzahl der verwertbaren Aussagen beim Pretest 
Anz. Post.: Anzahl der verwertbaren Aussagen beim Posttest 

Tabelle 13: Vignette Zylindervolumen ς verwertbare Aussagen der Testgruppe 

 

Beim Pretest ergeben sich damit insgesamt 64 verwertbare Aussagen (ȄǾ = 1,19; Ó = 0,70), beim Post-

test 95 verwertbare Aussagen (ȄÎ = 1,76; Ó = 0,78). Hinsichtlich dieses Parameters darf damit eine 

deutliche Unterscheidung zwischen den beiden Testungen angenommen werden. Abgesichert wird 

diese Aussage auch hier durch einen Wilcoxon-Vorzeichenrangtest (Normalverteilung darf nicht ange-

nommen werden, s. S. 230). Hier ergibt sich w = 522,5 und folglich z = 3,847 (pa < 0,001). Damit darf 

eine signifikante Unterscheidung der Mittelwerte angenommen werden und folglich eine statistisch 

signifikante Verbesserung des Antwortverhaltens in diesem Bereich. Mit r = 0,660 darf nach Cohen von 

einem starken Effekt ausgegangen werden, der hier noch deutlicher ist als bei der Vignette zuvor, bei 

der es auch um ein Gesprächsverhalten geht.   

Anmerkung: Auch hier sollen, wie schon bei den Vignetten zuvor, vergleichsweise die Ergebnisse eines 

t-Tests für gepaarte Stichproben dargestellt werden: Mit t = 4,905 (pa < 0,001) dürfte eine signifikante 



Auswertung der Fragebögen  

115 
 

Verbesserung des Antwortverhaltens nicht abgelehnt werden. Nach Cohen würde man den Effekt mit 

d = 0,667 als mittelstark beschreiben.  

Setzt man die verwertbaren Aussagen ins Verhältnis zu den insgesamt gemachten Aussagen, so ergibt 

sich auch hier ein positiver Einfluss des Praktikums:  

 

Pretest:   
 

 
  = υρϷ   Posttest:  

 

 
  = ψρϷ   

 

Damit bestätigt sich erneut, dass die Praktikantinnen und Praktikanten nach dem Praktikum in der 

aufgezeigten Situation mehr Relevantes erkennen, beziehungsweise die gemachten Beobachtungen 

konkludenter deuten können. Insgesamt findet man in den Daten abermals etwas weniger Antworten, 

dafür aber eine deutliche qualitative Steigerung.  

 

Wie schon bei den Vignetten zuvor zeigt sich 

auch hier eine Zunahme der verwertbaren 

Aussagen, sowohl in der Begründungskate-

gorie ̀ORS´ als auch in der Begründungskate-

gorie `Mathematisch argumentieren´ beim 

Posttest im Vergleich zum Pretest.  

Beim Pretest kommen alle 64 Aussagen aus 

dem ORS-Bereich, eine fachdidaktisch ausge-

richtete Argumentation ist nicht zu erken-

nen. Beim Posttest entfallen von den 95 Aus-

sagen insgesamt 89 auf den ORS-Bereich und 

6 auf Aspekte mathematischen Argumentierens. Damit lässt sich auch hier sowohl quantitativ als auch 

qualitativ eine Verschiebung in den Begründungsansätzen feststellen und die fachdidaktischen As-

pekte scheinen nach dem Praktikum etwas stärker in den Blick der Studierenden zu geraten. 

      

Höchste Argumentationsstufe 

Die Tabelle 14, S. 116, zeigt die von den Praktikantinnen und Praktikanten jeweils erreichte höchste 

Argumentationsstufe beim Pre- und beim Posttest. Bei 54 Antwortpaaren zeigen 20 eine Verbesse-

rung, 5 eine Verschlechterung und 29 bleiben in derselben Stufe. Damit ergibt sich mit einem Vorzei-

chentest auf dem Signifikanzniveau a = 0,05 ein kritischer Wert von b25;0,95 = 17 (n = 25), der mit 20 

Verbesserungen überschritten wird. Damit darf hinsichtlich der höchsten Argumentationsstufe von ei-

ner signifikanten Verbesserung des Antwortverhaltens ausgegangen werden (pa = 0,002). 

 

Anz. 

Abbildung 28: Vignette Zylindervolumen ς Begründungsan-
sätze für gemachte Beobachtungen, Testgruppe 
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Nr. 

Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

 Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

 Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

 Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

1 a a  15 a c  29 a a  43 a c 

2 a b  16 a b  30 a a  44 a b 

3 b b  17 a a  31 a a  45 a a 

4 a b  18 a a  32 a a  46 a a 

5 a b  19 a a  33 a a  47 b a 

6 a a  20 a a  34 a a  48 a b 

7 a b  21 a c  35 a b  49 a a 

8 a b  22 b a  36 a b  50 a a 

9 b b  23 a c  37 a a  51 a a 

10 b a  24 a a  38 a a  52 b b 

11 a b  25 b b  39 b a  53 a b 

12 a a  26 a a  40 a a  54 a a 

13 b a  27 a b  41 a b     

14 a a  28 a b  42 a c     
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden                Stufenzuordnung: Stufe I ς a / Stufe II ς b / Stufe III ς c / Stufe IV ς d  
Stufe Pret.: Höchste Argumentationsstufe beim Pretest                 Stufe Post.: Höchste Argumentationsstufe beim Posttest 
 

Tabelle 14: Vignette Zylindervolumen ς höchste Argumentationsstufe der Testgruppe 

 

Grafisch umgesetzt:  

 

Beim Pretest argumentieren 83% der Studierenden auf der Stufe I und 17% auf der Stufe II. Beim Post-

test verschieben sich die Prozentsätze nach dem Praktikum in Richtung einer stärker auf den Lernpro-

zess bezogenen und fachdidaktisch ausgerichteten Argumentation (Stufe I: 56%, Stufe II: 35%, Stufe 

III: 9%). Anders als bei den Vignetten zuvor wird die Stufe IV der Argumentation hier nicht erreicht. 

Aspekte mathematischen Argumentierens werden in der Sequenz zwar auf formaler Ebene erkannt, 

allerdings noch nicht in ihrer Bedeutung für den Lernprozess in der Gruppe. Dies darf auch als Indiz für 

den Anspruch an die Analysekompetenz dieser Unterrichtssequenz gewertet werden.   

Abbildung 29: Vignette Zylindervolumen ς höchste Argumentations-
stufe, Testgruppe 
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 Gesamtpunktzahl für das Antwortverhalten in Gänze 

Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

1 1 1  15 3 6  29 2 2  43 1 6 

2 1 3  16 1 4  30 2 2  44 1 3 

3 4 2  17 3 3  31 1 1  45 2 1 

4 2 4  18 1 2  32 1 1  46 0 0 

5 1 3  19 1 4  33 2 1  47 2 1 

6 0 2  20 0 2  34 0 1  48 2 3 

7 1 2  21 2 4  35 1 3  49 1 0 

8 1 3  22 2 1  36 2 4  50 2 3 

9 2 3  23 1 3  37 2 2  51 1 2 

10 2 2  24 1 2  38 2 2  52 2 3 

11 1 2  25 2 3  39 2 2  53 0 2 

12 1 1  26 2 2  40 2 1  54 0 2 

13 2 3  27 1 3  41 0 2     

14 1 1  28 1 3  42 1 4     
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden       Pkt. Pret.: Gesamtpunktzahl beim Pretest 
Pkt. Post.: Gesamtpunktzahl beim Posttest 

Tabelle 15: Vignette Zylindervolumen ς Gesamtpunktzahlen der Testgruppe 

 

Über alle Teilnehmer hinweg werden im Pretest 75 Punkte erzielt (ȄÖ = 1,39; Ó = 0,83) gegenüber 128 

Punkten beim Posttest (ȄÎ = 2,37; Ó = 1,25). Damit werden beim Posttest deutlich mehr Punkte er-

reicht als beim Pretest. Nach einem Wilcoxon-Vorzeichenrangtest (aufgrund der Verletzung der Nor-

malverteilung bei der Punktedifferenz, s. S. 230) darf mit w = 736 und damit z = 4,382 (pa < 0,001) eine 

signifikante Unterscheidung der Mittelwerte angenommen werden und folglich eine statistisch signi-

fikante Verbesserung des Antwortverhaltens in diesem Bereich. Nach Cohen darf mit r = 0,800 auch 

beim Punktezuwachs von einem starken Effekt ausgegangen werden.   

Auch hier als Anmerkung: Würde man einen t-Test für gepaarte Stichproben ansetzen und auf die hier-

für notwendige Bedingung der Normalverteilung der Daten verzichten, so könnte auch mit diesem In-

strument eine signifikante Verbesserung des Antwortverhaltens nicht abgelehnt werden (t = 5,388 und    

pa < 0,001). Mit Cohen´s  d = 0,733 zeigt sich ein mittelstarker, fast starker Effekt.  

 

Abschließend erfolgen noch der Blick auf besondere Leistungen innerhalb der Teilnehmerschaft und 

der Blick auf besondere Beobachtungsschwerpunkte.  

In den Tabellen 14 und 15 fallen keine Kandidaten durch besonders deutliche Punkteeinbrüche auf, 

maximal 2 Punkte Verlust sind zu verzeichnen. Auch ein Absinken in der Argumentationsstufe, das sich 

bei einzelnen Kandidaten zeigt, findet lediglich in derselben Kategorie statt. Ein Kategoriensprung (Ar-

gumentation auf fachdidaktischem Niveau  OArgumentation auf ORS-Niveau) ist an keiner Stelle zu 

verzeichnen.  
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Positive Leistungszuwächse, die auch mit einem Kategorienwechsel in der höchsten Argumentations-

stufe verbunden sind, zeigen sich bei den Kandidaten Nr. 15, 21, 23, 42 und 43. Dabei zeichnen sich 

die Kandidaten Nr. 15, 42 und insbesondere Nr. 43, der auch die insgesamt höchste Punktzahl erreicht, 

durch zusätzlich vergleichsweise hohe Punktezuwächse (+3 bzw. +5) aus. Einen ähnlich hohen Punkte-

zuwachs (+3) findet man auch bei Teilnehmer Nr. 19, dort allerdings ohne einen Wechsel der Argu-

mentationsstufe. Hier kommt der Punktezuwachs durch eine höhere Anzahl an verwertbaren Aussa-

gen zustande.  

   

Die Veränderung der Beobachtungsschwerpunkte ist in der folgenden Grafik dargestellt:  

 

 

Man erkennt, dass die Beobachtungsschwerpunkte `Verhalten der Lehrkraft´ und `Verhalten der Schü-

ler  ́beim Posttest Zuwächse erfahren, wobei sich die Anzahl der Aussagen, die das Lehrerverhalten in 

den Blick nehmen, fast verdoppelt. Der Blick in die Rohdaten verdeutlicht, dass die Praktikantinnen 

und Praktikanten dominant auf das Steuerungsverhalten der Lehrkraft schauen, was sich mit der be-

reits mehrfach angesprochenen Suche nach einem Musterverhalten erklären lässt. Erfreulicherweise 

wird in diesen Antworten aber auch deutlich, dass das Steuerungsverhalten in Wechselwirkung zum 

Antwortverhalten der einzelnen Schülerinnen und Schüler gesehen wird. Der Blick auf das Steuerungs-

verhalten berührt auf der formalen Ebene auch Aspekte mathematischen Argumentierens, vgl. Abbil-

dung 29, S. 116, sieht dabei aber noch nicht die mathematischen Lernprozesse der Schülerinnen und 

Schüler.  

Wie bei der vorhergehenden Sequenz wird auch in dieser Auswertung deutlich, wie schwer es den 

Testteilnehmern gefallen ist, die Situation tiefgehend zu analysieren, und wie stark ein produktorien-

tiertes Vorgehen im Blick der Praktikantinnen und Praktikanten verankert ist.  

Abbildung 30: Vignette Zylindervolumen ς Analyseschwerpunkte gruppiert, Testgruppe 
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5.2.1.6 Zusammenfassende Betrachtung der Auswertung der Videovignetten, Rückschluss auf den 

Stichprobenumfang und Korrelationen im Antwortverhalten zwischen den einzelnen Sequenzen 

In der Zusammenschau ergibt sich über alle Videosequenzen hinweg für die Testgruppe folgendes Ant-

wortverhalten:  

Videose-
quenz 

Entwicklung der An-
zahl an verwertba-
ren Aussagen 

Entwicklung der 
höchsten Argumen-
tationsstufe 

Entwicklung der Ge-
samtpunktzahl 

Beobachtungs-
schwerpunkt 
Posttest 

Gleichungs-
lösen 

104       O        112 
(65%)              (84%) 

 
 
 
keine sign. Verbes-
serung 
 

Stufe I50:  19% 
Stufe II:      5% 
Stufe III:   11% 
Stufe IV:   13% 
 
sign. Verbesserung 
23 > b30;0,95 

pa = 0,003 

139       O        188 

 

 
 
sign. Verbesserung 
t = 2,888 

pa = 0,003 
d = 0,393 
geringer Effekt 
 

Lehrerverhal-
ten 

Sechseck-
prisma 

91       O        103 
(61%)            (79%) 

 
 
 
keine sign. Verbes-
serung 
 
[t-Test:  
geringer Effekt  
d = 0,240] 

Stufe I:     30% 
Stufe II:      8% 
Stufe III:   20% 
Stufe IV:     2% 
 
sign. Verbesserung 
25 > b30;0,95 

pa < 0,001 

123       O        174 

 

 
 
sign. Verbesserung 
t = 3,778 

pa < 0,001 
d = 0,514 
mittelstarker Effekt 
 

Strukturierung 
von Unterricht 

Diagramm 67       O        98 
(47%)             (75%) 

 
 
 
sign. Verbesserung 
z = 4,066  

pa < 0,001 
r = 0,730 
starker Effekt 
 
[t-Test:  
mittelstarker Effekt  
d = 0,725] 
 

Stufe I:     37% 
Stufe II:    30% 
Stufe III:     5% 
Stufe IV:     2% 
 
sign. Verbesserung 
24 > b28;0,95 

pa < 0,001 

75       O        141 

 

 
 
sign. Verbesserung 
z = 5,061  

pa < 0,001 
r = 0,832  
starker Effekt 
 
[t-Test:  
starker Effekt  
d = 0,999] 
 

Strukturierung 
von Unterricht 
/ Lehrerver-
halten 

 

Tabelle 16: Zusammenfassende Betrachtung der Auswertung der Videovignetten - Vignetten 1 bis 3, Testgruppe 

 
50 Veränderung in Prozentpunkten, Werte sind gerundet 
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Videose-
quenz 

Entwicklung der An-
zahl an verwertba-
ren Aussagen 

Entwicklung der 
höchsten Argumen-
tationsstufe 

Entwicklung der Ge-
samtpunktzahl 

Beobachtungs-
schwerpunkt 
Posttest 

Zylinder-
oberfläche 

76       O        96 
(57%)             (74%) 

 
 
 
sign. Verbesserung 
z = 2,416 

pa = 0,006 
r = 0,403 
mittelstarker Effekt 
 
[t-Test:  
geringer Effekt  
d = 0,346] 
 

Stufe I51:  24% 
Stufe II:      7% 
Stufe III:   15% 
Stufe IV:     2% 
 
sign. Verbesserung 
23 > b28;0,95 

pa < 0,001 

87       O        135 

 

 
 
sign. Verbesserung 
z = 3,657 

pa < 0,001 
r = 0,564 
starker Effekt 
 
[t-Test:  
mittelstarker Effekt  
d = 0,587] 
 

Lehrerverhal-
ten 

Zylindervo-
lumen 

64       O        95 
(51%)             (81%) 

 
 
 
sign. Verbesserung 
z = 3,847 

pa < 0,001 
r = 0,660 
starker Effekt 
 
[t-Test:  
mittelstarker Effekt  
d = 0,667] 
 

Stufe I:     27% 
Stufe II:    18% 
Stufe III:     9% 
Stufe IV:   n. erreicht 
 
sign. Verbesserung 
20 > b25;0,95 

pa = 0,002 

75       O        128 

 

 
 
sign. Verbesserung 
z = 4,382 

pa < 0,001 
r = 0,800 
starker Effekt 
 
[t-Test:  
mittelstarker Effekt  
d = 0,733] 
 

Lehrerverhal-
ten 

 

Tabelle 17: Zusammenfassende Betrachtung der Auswertung der Videovignetten - Vignetten 4 und 5, Testgruppe 

 

Zusammenfassend lässt sich feststellen:  

- Bei allen Videovignetten lässt sich ς bis auf zwei Ausnahmen ς in allen untersuchten Bereichen 

bei der Testgruppe eine signifikante Verbesserung des Antwortverhaltens feststellen. Die Aus-

nahmen zeigen sich bei der Untersuchung der verwertbaren Aussagen bei den ersten beiden 

Videovignetten. Auffallend ist in beiden Fällen, dass bereits beim Pretest mit 104 beziehungs-

weise 91 verwertbaren Aussagen deutlich hohe Werte erreicht wurden, die so bei keiner der 

anderen Vignetten auch nur annähernd erzielt wurden. Dies spricht für die grundsätzliche Ver-

trautheit der Studierenden mit den Unterrichtssituationen 1 und 2, wohingegen der Einfluss 

 
51 Veränderung in Prozentpunkten, Werte sind gerundet 
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des Praktikums sich bei den weniger vertrauten Situationen 3 bis 5 deutlicher zeigen konnte. 

Mit Vertrautheit ist hier die Fähigkeit gemeint, die Unterrichtssituation aus dem Blickwinkel 

einer Lehrkraft betrachten zu können.  

- Die Effektstärken reichen in den Bereichen, in denen eine signifikante Verbesserung festge-

stellt werden konnte, von geringen Effekten bei der Entwicklung der Gesamtpunktzahl bei den 

ersten beiden Videovignetten (auf Basis eines t-Tests) bis hin zu zumindest deutlich mittelstar-

ken, in der Regel aber starken Effekten (auf Basis des Wilcoxon-Vorzeichenrangtests) bei den 

letzten drei Videosequenzen. Auch hier dürfte die Erklärung greifen, die beim ersten Spiegel-

strich angeführt wurde.  

Auf Basis einer einheitlichen t-Testung liegen die Effektstärken etwas niedriger (im Schnitt im 

mittleren Bereich), die grundsätzlichen Effekte sind aber auch mit dieser Testung nachweisbar.   

- Über alle Videovignetten hinweg ist es auffallend, dass sowohl die beim Posttest erzielte Ge-

samtpunktzahl als auch die Summe der verwertbaren Aussagen von Vignette zu Vignette ab-

nimmt. Dies ist ein Indiz dafür, dass den Testteilnehmern gerade bei den letzten drei (weniger 

vertrauten) Vignetten die Analyse schwerer gefallen ist als bei den ersten beiden (vertraute-

ren) Vignetten. Sicherlich darf hier auch nicht der Aspekt einer nachlassenden Motivation für 

die Bearbeitung der Befragung ausgeschlossen werden, der deutliche Zuwachs der Argumen-

tationen auf der Stufe III bei Vignette 4 im Vergleich zu den Zuwächsen bei den Vignetten 3 

und 5 und die insgesamt vergleichbaren Werte bei den Vignetten 3 bis 5 dürfen aber als Indiz 

dafür gewertet werden, dass die Studierenden sich bemüht haben, die Situationen ordentlich 

zu analysieren. 

- Hinsichtlich des Beobachtungsschwerpunktes beim Posttest zeigt sich bei allen Vignetten, in 

denen die Lehrkraft aktiv zu sehen war, dass die Praktikantinnen und Praktikanten den Blick 

auf das Lehrerverhalten im Sinne eines Modelllernens fokussieren möchten.  

- Betrachtet man nur die Videosequenzen 1 bis 3, die zunehmend von einem allgemeinen Blick 

auf Unterricht den Fokus auf das Denken der Schülerinnen und Schüler richten, so lässt sich 

sowohl an der Anzahl der verwertbaren Aussagen als auch an der erreichten Gesamtpunktzahl 

beim Posttest ablesen, dass den Praktikantinnen und Praktikanten der professionelle Blick auf 

das Arbeiten einzelner Schülerinnen und Schüler schwerer fällt als ein eher allgemeiner Blick 

auf das Unterrichtsgeschehen. Umso deutlicher konnten aber hier Leistungszuwächse erzielt 

werden. Diese Analyse wird auch durch die Verschiebung der Prozentpunkte bei der Entwick-

lung der höchsten Argumentationsstufe deutlich: Während bei der Vignette 1 der größte Zu-

wachs bei der Stufe IV zu verzeichnen ist, findet man diesen bei der Vignette 2 bei Stufe III und 

bei Vignette 3 bei Stufe II. Aspekte mathematischen Argumentierens werden auf formaler 

Ebene erkannt, ein Bezug zum fachlichen Lernen wird allerdings noch eher selten deutlich.     
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- Betrachtet man nur die Vignetten 4 und 5, bei denen es um Gesprächssituationen im Plenum 

mit einem erhöhten Anspruch an die professionelle Unterrichtswahrnehmung geht, so wird 

deutlich, wie schwer den Getesteten die Analyse beider Situationen gefallen ist und wie stark 

ein produktorientierter Blick vorherrscht. Aspekte mathematischen Argumentierens werden 

vereinzelt auf formaler Ebene erkannt, ein Bezug zum fachlichen Lernen wird allerdings kaum 

gesehen. Die sehr deutlichen Leistungszuwächse bei diesen beiden Vignetten sprechen sowohl 

für die geringe Vertrautheit der Studierenden mit der Situierung vor dem Praktikum als auch 

für die Schulung von deren Beobachtungs- und Analysekompetenz durch das Praktikum.   

 

Rückschluss auf den Stichprobenumfang: 

Da in der Forschung keine vergleichbaren Untersuchungen und somit keine orientierenden Effektstär-

ken vorliegen, muss mit den beobachteten Effektstärken a-posteriori (vgl. Rasch et al. 2021, 82) auf 

den notwendigen Stichprobenumfang geschlossen werden. Mit dem Programm G*Power52 lässt sich 

ermitteln, dass bei einer kleinsten Effektstärke von 0,4 und einer einseitigen t-Testung (Signifikanzni-

veau 0,05; Teststärke 0,9) mindestens 47 Probanden getestet werden müssten. Damit darf der Stich-

probenumfang der Testgruppe von 54 Teilnehmern als hinreichend groß betrachtet werden. Diese 

Aussage erfolgt im Wissen, dass nicht alle Testungen als t-Testung durchgeführt wurden.  

 

Korrelationen53 im Antwortverhalten, bezogen auf die beim Posttest erreichte Gesamtpunktzahl: 

 Gleichungs- 
lösen 

Sechseck-
prisma 

Diagramm Zylinder- 
oberfläche 

Zylinder-       
volumen 

Gleichungs- 
lösen 

1,000 0,323 
**  

0,327 
**  

0,373 
**  

0,371 
**  

Sechseck-
prisma 

 1,000 0,479 
**  

0,200 
*  

0,154 
*  

Diagramm 
 

  1,000 0,099 
(*) 

0,344 
**  

Zylinder- 
oberfläche 

   1,000 0,357 
**  

Zylinder-      
volumen 

    1,000 

 

Tabelle 18: Korrelation zwischen den Gesamtpunktzahlen, die bei den einzelnen Videovignetten beim Posttest 
erreicht wurden ((*) fast geringe Korrelation, * geringe Korrelation, ** mittelstarke Korrelation), Testgruppe 

 
52 Statistikprogramm Universitäten Düsseldorf/Mannheim/Kiel, z.B. verfügbar unter: https://www.psycholo-
gie.hhu.de/arbeitsgruppen/allgemeine-psychologie-und-arbeitspsychologie/gpower 
53 Korrelation von Zufallsvariablen: Corr(X,Y) = 

ȟ

ẗ
  mit Cov(X,Y) = E(X ς E X)(Y ς E Y) (Hartung 1999, 119ff) 

Zur Interpretation:  geringe Korrelation      0,1     |Corr(X,Y)|   <   0,3 
   mittelstarke Korrelation 0,3     |Corr(X,Y)|   <   0,5 
   starke Korrelation 0,5     |Corr(X,Y)|      1 
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Die Gesamtpunktzahlen korrelieren bei fast allen Videosequenzen miteinander (Ausnahme Diagramm 

ς Zylinderoberfläche, hier wird der Schwellenwert für eine geringe Korrelation fast erreicht), wobei die 

Stärke der Korrelation zwischen gering und mittelstark schwankt. Eine schwächere Korrelation zeigt 

sich tendenziell dann, wenn die Vignetten `Zylinderoberfläche´ und `Zylindervolumen´ beteiligt sind. 

Die zuvor beschriebenen Unsicherheiten der Studierenden bei der professionellen Wahrnehmung von 

Unterrichtssequenzen, die stärker auf das Unterrichtsgespräch hin ausgerichtet sind, zeigen sich somit 

auch in dieser Tabelle. Dagegen wird eine durchgehend stabile mittelstarke bis fast starke Korrelation 

bei den Sequenzen deutlich, in denen das Unterrichtsgespräch weniger eine Rolle spielt und die Ge-

staltung von Unterricht stärker im Vordergrund steht. Die vergleichsweise starke Korrelation zwischen 

den Vignetten ̀Sechseckprisma´ und `Diagramm´ erklärt sich durch die grundsätzlich ähnliche Struktur 

der Anlage (Präsentation der Aufgabe ς Arbeitsphase ς Blick auf die Ergebnisse der Schüler).    

Diese Beobachtung kann durch die Betrachtung von Kandidat Nr. 13 gestützt werden. Dieser Teilneh-

mer / diese Teilnehmerin hat mit 26 Punkten die meisten Punkte erreicht und ist der einzige / die 

einzige, der / die sich bei zwei Vignetten durch eine besonders gute Verbesserung auszeichnen konnte 

(Vignetten ̀Gleichungslösen´ und `Sechseckprisma´). Gleichzeitig wurden bei den beiden benannten 

Vignetten und auch bei der Vignette `Diagramm´ mit die meisten Punkte beim Posttest erreicht. Den-

noch zeigt sich ein Leistungsabfall bei den beiden letzten Vignetten. Angegeben sind im Folgenden die 

Punkte beim Posttest: 

Vignette GL SP DI ZO ZV 

Nr. 13 8 6 7 2 3 

 

Demgegenüber seien aber auch noch die beiden Kandidaten betrachtet, die beim Posttest die zweit- 

und drittmeisten Punkte erreichen konnte: 

Vignette GL SP DI ZO ZV 

Nr. 16 5 6 4 6 4 

Nr. 36 7 6 2 5 4 

 

Während sich bei Kandidat Nr. 13 die Korrelation der ersten drei und der letzten beiden Vignetten 

zeigt, findet man bei den Kandidaten Nr. 16 und 36 ein eher stabiles Antwortverhalten über alle Vig-

netten hinweg, beziehungsweise es zeigen sich einzelne Ausrutscher. Daran kann man aber ablesen, 

dass die Stabilität im Antwortverhalten durch geeignete Maßnahmen noch gestützt werden könnte. 
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Um die stabilisierende Wirkung des Praktikums zu verdeutlichen, seien die Korrelationswerte der Ge-

samtpunktzahlen beim Pretest angeführt:  

 Gleichungs- 
lösen 

Sechseck-
prisma 

Diagramm Zylinder- 
oberfläche 

Zylinder-       
volumen 

Gleichungs- 
lösen 

1,000 0,142 
*  

0,459 
**  

- 0,053 
 

- 0,001 
 

Sechseck-
prisma 

 1,000 0,127 
*  

0,038 
 

0,278 
*  

Diagramm 
 

  1,000 - 0,014 0,019 
 

Zylinder- 
oberfläche 

   1,000 0,142 
*  

Zylinder-      
volumen 

    1,000 

 

Tabelle 19: Korrelation zwischen den Gesamtpunktzahlen, die bei den einzelnen Videovignetten beim Pretest er-
reicht wurden (* geringe Korrelation, ** mittelstarke Korrelation), Testgruppe 

 

Im Vergleich zu den Korrelationswerten beim Posttest sind hier deutlich geringere Werte zu verzeich-

nen und auch negative Korrelationen liegen vor. Vergleichsweise stabil erscheint auch hier die Korre-

lation in der Gruppe der ersten drei Vignetten. Dagegen korrelieren die Punktzahlen bei den Vignetten, 

in denen das Unterrichtsgespräch einen größeren Raum einnimmt, deutlich weniger gut sowohl unter-

einander als auch mit denen der anderen Vignetten.  

Dies bedeutet insgesamt, dass die qualifizierte Anleitung und Begleitung durch das Praktikum auch 

dazu führt, dass Unterrichtssituationen verlässlicher und qualitativ stabiler wahrgenommen und ana-

lysiert werden können.      
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5.2.2 Auswertung der Fragen zum mathematischen Argumentieren 

Die folgende Tabelle zeigt die beim Pre- beziehungsweise Posttest in der Testgruppe erreichten Punkt-

zahlen bei der Überprüfung des Wissens und Verstehens zum mathematischen Argumentieren: 

Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.   
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.   
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.   
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.   
Post. 

1 9 7  15 12,5 11  29 11 11,5  43 11 13 

2 7 11  16 15,5 18  30 9,5 10  44 10 7,5 

3 7 11  17 10,5 8,5  31 8 5,5  45 5,5 6 

4 12,5 19,5  18 9 8,5  32 5 10  46 5,5 3 

5 6,5 12  19 10 14,5  33 5 7,5  47 10,5 10 

6 9,5 10  20 4,5 6,5  34 11,5 13,5  48 8,5 8 

7 13,5 11  21 10,5 10,5  35 8,5 13,5  49 3,5 8,5 

8 11,5 15,5  22 6 8,5  36 12 18,5  50 9,5 12 

9 10,5 10  23 9 14  37 4,5 8,5  51 10 7,5 

10 13,5 15  24 9,5 9,5  38 15 16  52 9,5 4,5 

11 10,5 10,5  25 7,5 10,5  39 12,5 16,5  53 8,5 11 

12 7 13,5  26 4 4,5  40 8 7  54 9 9 

13 13 14,5  27 9 13  41 11 10     

14 7,5 10  28 11 11,5  42 9 10     
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden       Pkt. Pret.: Gesamtpunktzahl beim Pretest 
Pkt. Post.: Gesamtpunktzahl beim Posttest 

Tabelle 20: Punktzahlen mathematisches Argumentieren Pre- und Posttest, Testgruppe 
 
 

In Summe ergeben sich beim Pretest 498,5 Punkte (ȄǾ = 9,23; Ó = 2,78), beim Posttest 577,5 Punkte 

(ȄÎ = 10,69; Ó = 3,57). Damit ist ein Punktezuwachs nach dem Praktikum zu verzeichnen, was darauf 

hindeutet, dass die Schulpraxis einen positiven Effekt auf das zuvor in den universitären Lehrveranstal-

tungen erworbene fachdidaktische Wissen haben könnte. Betrachtet man die Veränderung der Punkt-

zahlen, so liegt diese bei 67% der Teilnehmer im Bereich +/- 2,5 Punkte um den Pretestwert. 2% zeigen 

eine stärkere Verschlechterung (Nr. 52: -5 Punkte) und 31% verbessern sich stärker (bis +7 Punkte). 

 

Setzt man die Tabelle 20 grafisch um, so ergibt sich das in der Abbildung 31 (S. 126) dargestellte Bild 

(bezogen auf 23 maximal erreichbare Punkte), in dem sich eine positive Leistungsentwicklung mit einer 

Zunahme der Punkte in den prozentual höheren Bereichen zeigt.  

Mit einem t-Test (Normalverteilung der Punktedifferenzen darf angenommen werden, s. S. 231) lässt 

sich die Signifikanz der Veränderung überprüfen: Mit t = 3,911 (pa < 0,001) zeigt sich eine statistisch 

signifikante Erhöhung der Punktzahlen beim mathematischen Argumentieren und der Effekt darf mit 

d = 0,532 als mittelstark beschrieben werden.  

Das Praktikum führt somit auch zu einer Festigung und Vertiefung des Wissens und Verstehens zur 

Kompetenz `Mathematisch argumentieren´. Angemerkt sei an dieser Stelle erneut, dass die Durchfüh-

renden der Praktika im Vorfeld nicht über die inhaltlichen Schwerpunkte der Untersuchung informiert 

wurden, sondern lediglich über die gewünschten Durchführungsmodalitäten. 
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Abbildung 31: Prozentuale Anteile der Punkte beim mathematischen Argumentieren, Testgruppe 

 

Ein Blick in die Rohdaten zeigt, dass in allen Untersuchungsgruppen die Veränderungen der erreichten 

Punktzahlen zwischen einem Punkteverlust von bis zu 2,5 Punkten und einem Punktezuwachs von bis 

zu 5 Punkten und mehr schwanken (Ausnahme Nr. 52). Hieraus kann nicht darauf geschlossen werden, 

dass in einer Praktikumsgruppe ein besonderer Schwerpunkt auf die allgemeinen mathematischen 

Kompetenzen gelegt worden wäre oder diese in besonders ausgeprägter Weise thematisiert worden 

wären. Insofern darf davon ausgegangen werden, dass die Gestaltung der Praktika auf Basis der Vor-

gaben die universitären fachdidaktischen Vorkenntnisse der Praktikantinnen und Praktikanten stützt.     

 

5.2.3 Korrelation Videovignetten ς mathematisches Argumentieren 

Mit  den  signifikanten  Verbesserungen  im  Antwortverhalten  bei  der  Auswertung  der  Videovignetten 

Abbildung 32: Korrelation Punkte (math. Argument.) - Punkte (Videoanalyse), Posttest, 
Testgruppe (eingezeichnet sind die Nummern einzelner Kandidaten) 

42 
17 

23 

15 

13 

34 

49 

46 

51 
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und der signifikanten Verbesserung bei den Antworten zum fachdidaktischen Wissen macht es Sinn, 

auch eine Korrelation zwischen beiden Bereichen zu untersuchen. Ein linearer Zusammenhang ist in 

dem Streudiagramm (Abbildung 32) deutlich erkennbar, wenngleich es ober- und unterhalb der Aus-

gleichsgeraden deutlichere Abweichler gibt (insbesondere Nr. 17, 42, 15, 13, 46, 49, 51, 34 und 23).     

Mathematisch zeigt sich mit einem Korrelationskoeffizienten von r = 0,62 (vgl. S. 122) eine hohe Kor-

relation zwischen dem Wissen zum mathematischen Argumentieren und der Kompetenz, Unterricht 

professionell wahrzunehmen. 

Die angesprochenen Abweichungen lassen sich folgendermaßen erklären:  

- Die Kandidaten Nr. 17, 42, 15 und 13 erreichten viele Punkte bei der Analyse der Videosequen-

zen bei vergleichsweise wenigen Punkten beim mathematischen Argumentieren. Die Analyse 

der Videosequenzen bot die Möglichkeit, mehr als nur einen gelungenen / zu optimierenden 

Beobachtungsaspekt zu benennen. Ein fleißiges Antwortverhalten im pädagogisch / allgemein-

didaktischen Bereich erbrachte Punkte, ohne fachdidaktische Kenntnisse zeigen zu müssen.  

- Die Kandidaten Nr. 46, 49, 51, 34 und 23 erreichten wenige Punkte bei der Analyse der Vi-

deosequenzen bei vergleichsweise vielen Punkten beim mathematischen Argumentieren. Da 

keine Vorgabe zur fachdidaktischen Analyse der Videosequenzen gemacht wurde, konnten die 

pädagogisch / allgemein-didaktischen Aspekte dem einzelnen Testteilnehmer oder der einzel-

nen Testteilnehmerin als die relevanteren erscheinen. Damit wird kein Fehler begangen, es 

zeigt aber vielleicht, dass sich die Bereitschaft, mit der fachdidaktischen Brille auf das Unter-

richtsgeschehen zu schauen, erst noch (weiter) entwickeln muss, was Zeit und Gelegenheiten 

erfordert. Eine deutliche Ausnahme ist Nr. 46 mit einem insgesamt schwachen Ergebnis.        

  

Zum Vergleich ein Blick in den Pretest: 

Abbildung 33: Korrelation Punkte (math. Argument.) - Punkte (Videoanalyse), Pretest, 
Testgruppe 
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Ein Vergleich mit den Daten beim Pretest (Abbildung 33) zeigt, dass die Korrelation über das Praktikum 

hinweg stabiler geworden ist. Dies könnte ein Indiz dafür sein, dass es den Praktikantinnen und Prak-

tikanten mit den Praktikumserfahrungen besser gelingt, Theorie und Praxis aufeinander zu beziehen.  

Mathematisch ergibt sich beim Pretest mit einem Korrelationskoeffizienten von r = 0,24 eine (noch) 

geringe Korrelation zwischen dem Wissen zum mathematischen Argumentieren und der Kompetenz, 

Unterricht professionell wahrzunehmen.  

 

5.2.4 Auswertung der Fragen zum subjektiv empfundenen Kompetenzerwerb 

Fragen zur Berufswahlentscheidung 

 

Abbildung 34: Auswertung Berufswahlentscheidung 

Die Darstellung zeigt ein durchweg sehr positives Bild der Praktikumserfahrungen. Lediglich 8% bezie-

hungsweise 6% der Praktikantinnen und Praktikanten (in absoluten Zahlen: 4 beziehungsweise 3 Teil-

nehmer) geben bei den Fragen 1 und 2 an, dass sie durch das Praktikum nicht oder nur wenig bestärkt 

oder bestätigt wurden. Um dies einzuordnen, muss man die weiteren Antworten hinzuziehen. Daraus 

ergibt sich, dass die betroffenen Personen in ihrer Berufswahlentscheidung beziehungsweise in der 

Motivation für den Beruf offensichtlich bereits so gefestigt waren, dass das Praktikum dies nicht mehr 

verstärken konnte.     

 

Fragen zur Verzahnung von Theorie und Praxis 

Die Auswertung der beiden Fragen zum wahrgenommenen Theorie-Praxis-Bezug (Abbildung 35) zeigt, 

dass die Studierenden diesen deutlich mehrheitlich nicht sehen oder als nur gering einschätzen und 

sie bestätigen damit das in der Forschung bekannte Bild (s. S. 17). Über die eingeforderten Begründun-

gen lassen sich Ansatzpunkte für eine Ursachensuche ausmachen. Hier zeigen sich im Wesentlichen 

zwei Aspekte:  

 

... hat meine Berufswahlentscheidung ge-
festigt. 
... hat mir eine neue Motivation gegeben, 
Lehrer/Lehrerin werden zu wollen. 
 

... hat mich in der Wahl meiner Schulform 
bestätigt. 
 

... hat mich darin bestärkt, das Fach Mathe-
matik unterrichten zu wollen. 
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-  

Abbildung 35: Auswertung Theorie-Praxis-Bezug 

 

- Die fachlichen Inhalte ς der Aspekt wurde mehrfach aufgegriffen, obwohl hiermit der Theorie-

Praxis-Bezug nicht gemeint ist ς werden zu wenig als relevant für die Schulpraxis angesehen, 

wenngleich hier auch Einschränkungen gemacht werden. 

Beispiel: αDas theoretische Wissen, welches man durch die Uni erlangt hat, wird in der Schule 

in dieser Tiefe (selten/) nicht benötigt. ώΧϐ Es hat sich gezeigt, dass die Praxis nur funktioniert, 

wenn die Theorie (also das rein Fachliche) zu 100% sitzt. Ansonsten kann auf Schüleranmerkun-

gen oder weiterführende Fragen nicht angemessen eingegangen werden.ά 

- Die alltäglichen Herausforderungen an der Schule berühren andere Fragestellungen als die, die 

in (einzelnen) universitären Lehrveranstaltungen angesprochen werden.   

Beispiel: αDennoch stellt die Praxis, also die Durchführung des Unterrichts ganz andere Heraus-

forderungen an uns als das rein fachlich Gelehrte in der Uni!ά 

Die Studierenden, die Ansatzpunkte für einen Theorie-Praxis-Bezug sahen, konnten dies an Schlagwor-

ten konkretisieren (Beispiele: αEIS-PrinzipάΣ α!ǳŦƎŀōŜƴŦƻǊƳŀǘŜάΣ αTheorie über Unterrichtseinstiegeά, 

αTheorie der Unterrichtsplanung und Strukturierung"Σ αKriterien, wie man eine Stunde beobachtet und 

seine eigene reflektiert, wurden in der Uni angesprochen.ά).  

 

 Fragen zum individuell empfundenen Kompetenzerwerb 

Das Praktikum hat mir gezeigt, wie die Theorie, 
die ich an der Uni gelernt habe, und die Praxis 
in der Schule aufeinander bezogen sind. 
 
 
 

Das Praktikum hat Inhalte aus dem Studium 
aufgegriffen und vertieft. 

Das Praktikum hat mir einen Kom-
petenzzuwachs gebracht. 

 

Abbildung 36: Kompetenzerwerb im Allgemeinen 



Auswertung der Fragebögen  

130 
 

Nach der Abbildung 36 attestieren sich alle Studierenden im Allgemeinen durchweg einen mehr oder 

weniger deutlichen Kompetenzerwerb und bestätigen damit die bekannten Forschungsergebnisse (s. 

S. 17). Nur rund 6% schätzen den eigenen Kompetenzerwerb als gering ein und begründen dies mit 

ȊǳƳ ¢Ŝƛƭ ŀƴŘŜǊŜƴ 9ǊǿŀǊǘǳƴƎŜƴΣ ǿŀǎ ŜƛƴȊŜƭƴŜ {ŜǘǘƛƴƎǎ ōŜǘǊƛŦŦǘ όαUnterrichtsstörung hätte ich gerne ge-

sehenάύΦ     

 

Um eine stärkere Differenzierung des individuell empfundenen Kompetenzerwerbs zu erhalten, müs-

sen die weitergehenden Fragestellungen ausgewertet werden, gegliedert nach Planung, Durchführung 

und Reflexion.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Das Praktikum  
... hat mir Hilfen für die Unterrichtsplanung gegeben. 
 
... hat mir gezeigt, dass ich bei meinen Planungsent-
scheidungen schon sehr sicher bin. 
 

... hat mir einen besseren Blick dafür gegeben, wie die 
geforderten Zielsetzungen von Mathematikunterricht 
umgesetzt werden können. 
... hat mir Möglichkeiten gezeigt, wie ich meinen Unter-
richt strukturieren kann. 
 

... hat mir Möglichkeiten gezeigt, mit denen ich Schüle-
rinnen und Schüler motivieren und aktivieren kann. 
 

... hat mir viele Möglichkeiten gezeigt, wie ich differen-
zieren und Schülerinnen und Schüler individuell unter-
stützen kann. 

 

Abbildung 37: Kompetenzzuwachs Planung I 

Durch das Praktikum habe ich neue/weitere Möglich-
keiten kennengelernt, 
... einen Unterrichtseinstieg zu gestalten. 

 
... eine Arbeitsphase anzulegen. 

 
... Arbeitsmaterialien zu gestalten. 

 
... eine Sicherungsphase anzulegen. 

 
... wie ich die allgemeinen mathematischen Kompe-
tenzen im Unterricht anstreben kann. 

 

Abbildung 38: Kompetenzzuwachs Planung II 
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Die Praktikantinnen und Praktikanten sehen für sich in allen durch die Praktikumsvorgaben angestreb-

ten Bereichen (Strukturierung von Unterricht, Zielsetzungen von Mathematikunterricht, Aktivierung 

und Motivierung der Lernenden sowie deren individuelle Förderung) einen deutlichen Kompetenzzu-

wachs. Dies gilt ebenso für die Ausgestaltung einzelner Unterrichtsphasen beziehungsweise -materia-

lien. Relative Stärken werden insbesondere bei der Strukturierung von Unterricht gesehen, relative 

Schwächen benennen die Teilnehmenden bei der individuellen Förderung und bei der Frage nach der 

eigenen Planungssicherheit. Beide letztgenannten Aspekte sind aber nur zu verständlich mit Blick auf 

die geringen bisherigen Praxiserfahrungen und dem Verständnis dafür, dass eine sinnvolle individuelle 

Förderung erst dann erfolgen kann, wenn man selbst eine grundsätzliche Planungssicherheit hat und 

die Lernenden besser kennt.     

Insgesamt darf die deutlich ausgedrückte gewonnene Planungssicherheit auch als Rückmeldung an die 

qualifizierte und umfassende Arbeit der Fachleitungen beziehungsweise praktikumsbetreuenden Per-

sonen gesehen werden. 

 

Bei der Durchführung von Unterricht bestätigen sich die Studierenden ebenfalls einen Kompetenzzu-

wachs und eine gewonnene Sicherheit vor den Lerngruppen. Angesichts der Verpflichtung auf nur eine 

beziehungsweise wenige eigene Unterrichtsstunden je nach Praktikum ist es verständlich, dass die Un-

sicherheiten in den Bereichen `Organisation von (eigenem) Unterricht´ und `Möglichkeiten für eine 

individuelle Interaktion´ noch etwas größer sind. Die relative Sicherheit im Bereich `Aktivierende Kom-

munikation und Interaktion´ lässt sich mit der Vielzahl an beobachteten und reflektierten Unterrichts-

stunden begründen. Auch in diesem Bereich zeigt sich der positive Einfluss der Praktikumsbetreuung.  

Das Praktikum  
... hat mich sicherer vor den Schülerinnen und Schülern 
gemacht. 
 

... hat mir gezeigt, dass ich einen Zugang zur Lern-
gruppe finden kann. 
 

... hat mir gezeigt, wie ich Unterricht organisiert be-
komme. 
 

... hat mir gezeigt, dass ich mein Planungsvorhaben (ei-
nigermaßen gut) umsetzen kann. 
 

... hat mir Möglichkeiten für eine aktivierende Kommu-
nikation und Interaktion mit den Lernenden aufge-
zeigt. 
... hat mir Möglichkeiten gezeigt, individuell auf Schü-
lerinnen und Schüler einzugehen. 

 

Abbildung 39: Kompetenzzuwachs Durchführung 

 



Auswertung der Fragebögen  

132 
 

 

 

 

Der wahrgenommene Kompetenzzuwachs drückt sich auch in der Rückmeldung zum Bereich der Re-

flexion von Unterricht, einem Schwerpunkt des Vertiefenden Praktikums, aus. Sehr deutlich positiv 

werden die Kriterien der Unterrichtsbeobachtung und die Einschätzung des allgemeinen Lern- und 

Leistungsverhaltens der Schüler bewertet. Daneben bestätigen die Testteilnehmer sehr deutlich das 

grundsätzliche Setting des Vertiefenden Praktikums (Rückmeldungen zum eigenen Unterricht, Rück-

meldungen zum gesehenen Unterricht, Lernen in der Gruppe). Bei letztem Aspekt zeigen sich nur 2 

Testteilnehmer (4%) unzufrieden.    

Die etwas größere Unsicherheit bei der Frage nach den potenziellen Schwierigkeiten der Schülerinnen 

und Schüler erklärt sich mit der insgesamt noch sehr geringen Unterrichtserfahrung. Zudem wird hie-

ran deutlich, dass Unterricht kein komplett im Vorfeld planbares Geschehen ist, sondern von der In-

teraktion im Klassenraum lebt.  

Insgesamt korrespondieren in diesem Bereich die Selbsteinschätzung und die Ergebnisse der Vignet-

tenanalyse (s. S. 119) gut miteinander. 

Wenn ich Unterricht beobachte, weiß ich, worauf ich 
schauen kann. 
 

Ich kann Unterrichtssituationen jetzt besser einschät-
zen. 
 

Die Rückmeldungen zu meinem eigenen Unterricht 
sind für mich sehr wichtig. 
 

Die Analyse von fremdem Unterricht hilft mir, mich 
selbst zu entwickeln. 
 

Das gemeinsame Lernen voneinander in der Gruppe 
bringt mir viel. 

Durch das Praktikum habe ich einen besseren Blick 
dafür bekommen,  
 

... wie Schülerinnen und Schüler lernen. 

 
... was Schülerinnen und Schüler in Mathematik leis-
ten können. 
 

... womit Schülerinnen und Schüler in Mathematik 
Schwierigkeiten haben können. 

Abbildung 41: Kompetenzzuwachs Reflexion II 

Abbildung 40: Kompetenzzuwachs Reflexion I 
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5.3 Auswertung der Kontrollgruppe 
 
5.3.1 Auswertung der Videovignetten 

5.3.1.1 Gleichungslösen: Verwertbare Aussagen ς höchste Argumentationsstufe ς Punkte  

Verwertbare Aussagen  

Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

1 1 2  8 1 1  15 3 2  22 1 1 

2 4 4  9 2 2  16 3 1  23 3 0 

3 3 2  10 1 1  17 3 2  24 2 2 

4 2 2  11 1 3  18 1 2  25 1 2 

5 3 2  12 2 2  19 3 2  26 2 2 

6 2 2  13 1 1  20 1 1  27 1 3 

7 3 2  14 2 2  21 3 2  28 1 1 
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden     Anz. Pret.: Anzahl der verwertbaren Aussagen beim Pretest 
Anz. Post.: Anzahl der verwertbaren Aussagen beim Posttest 

Tabelle 21: Vignette Gleichungslösen ς verwertbare Aussagen der Kontrollgruppe 

 

In der Summe ergeben sich 56 verwertbare Aussagen beim Pretest (ȄǾ = 2,00; Ó = 0,94) und 51 ver-

wertbare Aussagen beim Posttest (ȄÎ = 1,82; Ó = 0,77). Hinsichtlich dieses Parameters zeigt sich beim 

Posttest eine negative Entwicklung im Vergleich zum Pretest. Dabei kann möglicherweise der Faktor 

Motivation eine Rolle spielen, dieser dürfte aber keinen übermäßigen Einfluss haben, da die Anzahl 

der verwertbaren Aussagen bei Pre- und PostǘŜǎǘ ŘƻŎƘ ǎŜƘǊ ǾŜǊƎƭŜƛŎƘōŀǊ ƛǎǘ όҒ н verwertbare Antwor-

ten / Teilnehmer).  

Der Rückgang der Anzahl der verwertbaren Aussagen schließt aus, dass eine signifikante Verbesserung 

des Antwortverhaltens in diesem Bereich auch nur angenommen werden könnte.  

Mit einem Wilcoxon-Vorzeichenrangtest (zur Normalverteilung der Daten s. S. 232) kann nachgewie-

sen werden, dass die Verringerung der verwertbaren Aussagen beim Posttest im Vergleich zum Pretest 

keine statistisch signifikante Erscheinung ist54 (w = 40,5 und damit z = - 0,753). Somit kann keine signi-

fikante Unterscheidung der Daten beim Pre- und beim Posttest festgestellt werden. Damit darf auch 

durch einen eventuellen Motivationsverlust bei der Bearbeitung des Posttests kein statistisch signifi-

kanter Effekt unterstellt werden.   

 

Setzt man die verwertbaren Aussagen ins Verhältnis zu den insgesamt gemachten Aussagen, so zeigt 

sich nur eine geringe Veränderung zwischen dem Pre- und dem Posttest:  

 

Pretest:   
 

 
  = χσϷ   Posttest:  

 

 
  = χχϷ   

 
54 Getestet wird auf Verschiedenheit der Mittelwerte der verwertbaren Aussagen beim Pre- und beim Posttest, 
somit zweiseitig.  
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Auffallend ist allerdings, dass die Quote beim Pretest höher ist als die Quote, die die Testgruppe bei 

derselben Videosequenz erzielen konnte. Dies könnte als Indiz dafür gewertet werden, dass die Teil-

nehmer der Kontrollgruppe durch ihr Vorwissen in der aufgezeigten Situation schon etwas mehr Rele-

vantes erkennen können, beziehungsweise die gemachten Beobachtungen konkludenter deuten kön-

nen. Es könnte aber auch ein Hinweis auf eine etwas konzentriertere Bearbeitung des Fragebogens 

durch die Kontrollgruppe sein. Die Testungen der Kontrollgruppe fanden konzentriert im Hörsaal statt, 

wohingegen für die Testgruppe eine gemeinsame Bearbeitung in der Schule nicht gefordert werden 

konnte. Diese Beobachtung muss bei den anderen Videovignetten nochmals geprüft werden.  

Die Abbildung rechts zeigt, wie sich die ver-

wertbaren Aussagen der Begründungskate-

gorie ̀ORS´ oder der Begründungskategorie 

`Mathematisch argumentieren´ zuordnen 

lassen. Beim Pretest entfallen von den 56 

Aussagen 54 auf den ORS-Bereich und nur 2 

auf den fachdidaktisch ausgerichteten Be-

reich, beim Posttest lassen sich 49 ORS-Be-

gründungen gegenüber auch wieder 2 Be-

gründungen feststellen, die auf das mathe-

matische Argumentieren abzielen. Damit 

lässt sich insbesondere im fachdidaktisch ausgerichteten Bereich keine Veränderung feststellen und 

der zuvor bereits angesprochene Rückgang der verwertbaren Aussagen schlägt sich ausschließlich im 

ORS-Bereich nieder. Während bei der Testgruppe bei dieser Vignette beim Posttest mehr fachdidak-

tisch ausgerichtete Aussagen festgestellt werden konnten, hat die reine Wiederholung der Testung 

offensichtlich keinen positiven Einfluss auf die Betrachtung der fachdidaktischen Aspekte.    

 

Höchste Argumentationsstufe 

Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

1 a a  8 a a  15 c b  22 a a 

2 b b  9 b b  16 b b  23 b a 

3 b b  10 a b  17 a b  24 b b 

4 b b  11 a b  18 b a  25 a b 

5 b b  12 b b  19 b b  26 b b 

6 b a  13 a a  20 a a  27 b b 

7 c b  14 b c  21 b c  28 a a 
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden                Stufenzuordnung: Stufe I ς a / Stufe II ς b / Stufe III ς c / Stufe IV ς d  
Stufe Pret.: Höchste Argumentationsstufe beim Pretest                 Stufe Post.: Höchste Argumentationsstufe beim Posttest 

Tabelle 22: Vignette Gleichungslösen ς höchste Argumentationsstufe der Kontrollgruppe 

Anz. 

Abbildung 42: Vignette Gleichungslösen ς Begründungsan-
sätze für gemachte Beobachtungen, Kontrollgruppe 
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Stellt man die Ergebnisse grafisch dar, so ergibt sich folgendes Bild:  

  

In der Grafik ist erkennbar, dass sich die Prozentsätze beim Pretest (36% Stufe I, 57% Stufe II und 7% 

Stufe III) und beim Posttest (32% Stufe I, 61% Stufe II und 7% Stufe III) annähernd gleich verhalten. 

Auffallend ist, dass die Stufe IV anders als bei der Testgruppe hier nicht erreicht wird (vgl. S. 97).  

Damit lässt sich aus der Grafik keine deutliche Verschiebung im Antwortverhalten erkennen, lediglich 

eine leichte Steigerung beim Posttest bei der Stufe II zu Lasten eines Absinkens bei Stufe I. Dass diese 

Veränderung aber nicht signifikant ist, lässt sich mit dem Vorzeichentest zu Tabelle 22 nachweisen: Bei 

28 Antwortpaaren zeigen 6 eine Verbesserung, 5 eine Verschlechterung und 17 bleiben in derselben 

Stufe. Auf dem Signifikanzniveau a = 0,05 ergibt sich bei der diesem Testverfahren zugrunde liegenden 

Binomialverteilung ein kritischer Wert von b11;0,95 = 8 (n = 11), der mit 6 Verbesserungen unterschritten 

wird. Damit bestätigt sich, dass von keiner signifikanten Verbesserung des Antwortverhaltens ausge-

gangen werden darf.      

 

Gesamtpunktzahl für das Antwortverhalten in Gänze 

Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

1 1 2  8 1 1  15 5 3  22 1 1 

2 6 5  9 3 3  16 4 2  23 5 0 

3 4 4  10 1 2  17 3 3  24 4 3 

4 4 4  11 1 4  18 2 2  25 1 3 

5 5 3  12 3 3  19 5 4  26 3 3 

6 3 2  13 1 1  20 1 1  27 2 4 

7 6 3  14 4 5  21 5 4  28 1 1 
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden       Pkt. Pret.: Gesamtpunktzahl beim Pretest 
Pkt. Post.: Gesamtpunktzahl beim Posttest 

Tabelle 23: Vignette Gleichungslösen ς Gesamtpunktzahlen der Kontrollgruppe 

Abbildung 43: Vignette Gleichungslösen ς höchste Argumentations-
stufe, Kontrollgruppe 
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Über alle Teilnehmer hinweg werden im Pretest 85 Punkte erzielt (ȄÖ = 3,04; Ó = 1,73) gegenüber 76 

Punkten beim Posttest (ȄÎ = 2,71; Ó = 1,30). Damit zeigt sich ein leichter Punkterückgang beim Post-

test im Vergleich zum Pretest, der aber nicht signifikant ist. Mit einem Wilcoxon-Vorzeichenrangtest 

(s. S. 234 zur Normalverteilung der Daten) kann auch hier nachgewiesen werden, dass die leichte Ver-

änderung der Gesamtpunktzahl beim Posttest im Vergleich zum Pretest keine statistisch signifikante 

Erscheinung ist (w = 50 und damit z = - 0,931). Der bereits mehrfach angeführte mögliche Motivations-

verlust bei der Bearbeitung des Posttests mag also vorhanden sein, führt aber zu keinem statistisch 

signifikanten Effekt. Auch hier kann somit keine signifikante Verbesserung im Antwortverhalten bei 

der Testwiederholung festgestellt werden. 

  

Schaut man in den Tabellen 22 und 23 auf deutlichere positive oder negative Leistungsveränderungen, 

so lassen sich mehrere Kandidaten identifizieren, bei denen sich die höchste Argumentationsstufe än-

dert, in der Regel aber nur innerhalb des ORS-Bereichs (a O  b, b O  a).  Hierbei sind die Änderungen in 

der Gesamtpunktzahl bis auf eine Ausnahme (Nr. 23) gering. Bei Teilnehmer 23 zeichnen sich die Ant-

worten beim Pretest durch Umfang und Ausführlichkeit aus, während sie beim Posttest sehr kurz sind. 

Hier dürfte die fehlende Motivation bei der Wiederholung ursächlich sein.  

Bei vier Kandidaten erfolgt ein Wechsel zwischen den Begründungskategorien (b  Oc, c O  b), der aber 

nur bei Kandidat Nr. 7 mit einem etwas größeren Punkteverlust einhergeht. Ein Blick in die Rohdaten 

zeigt, dass sowohl beim Pre- als auch beim Posttest fleißig geantwortet wurde, dass aber nur beim 

Pretest ein Bezug zum mathematischen Argumentieren angedeutet wurde.  

 

Die Abbildung 44 ist auf die Analyseschwerpunkte beim Pre- und beim Posttest ausgerichtet. 

Abbildung 44: Vignette Gleichungslösen ς Analyseschwerpunkte gruppiert, Kontrollgruppe 
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In den Bereichen `Verhalten der Lehrkraft´ und `Strukturierung von Unterricht´ gibt es (fast) keine 

quantitativen Veränderungen, im Bereich `Verhalten der Schüler´ ist zwar eine deutlichere Abnahme 

erkennbar, diese beruht aber auf einem Aspekt: Während sich beim Pretest 18 der Aussagen auf die 

ruhige Lernatmosphäre und die Arbeitsruhe in der Lerngruppe beziehen, sind es dagegen beim Post-

test nur noch 13. Damit zeigt sich hier ein ähnlicher Effekt wie auch bei der Testgruppe, der aber mit 

keiner so substanziellen Veränderung in der Sichtweise einhergeht, wie es auf den ersten Blick scheint. 

Im Unterscheid zu den Ergebnissen bei der Testgruppe (vgl. S. 100) muss hier festgestellt werden, dass 

sich der Blickwinkel der Studierenden durch die Testwiederholung nicht wesentlich verändert.   

 

5.3.1.2 Sechseckprisma: Verwertbare Aussagen ς höchste Argumentationsstufe ς Punkte  

Verwertbare Aussagen  

Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

1 1 2  8 1 1  15 3 1  22 1 2 

2 2 2  9 1 1  16 2 2  23 0 0 

3 4 2  10 1 1  17 3 2  24 1 2 

4 1 2  11 2 2  18 2 1  25 1 1 

5 2 2  12 1 1  19 2 2  26 1 1 

6 1 1  13 2 2  20 1 1  27 2 3 

7 2 2  14 2 2  21 2 3  28 2 1 
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden     Anz. Pret.: Anzahl der verwertbaren Aussagen beim Pretest 
Anz. Post.: Anzahl der verwertbaren Aussagen beim Posttest 

Tabelle 24: Vignette Sechseckprisma ς verwertbare Aussagen der Kontrollgruppe 

 

Beim Pretest stehen damit in Summe 46 verwertbare Aussagen (ȄǾ = 1,64; Ó = 0,83) 45 verwertbaren 

Aussagen beim Posttest (ȄÎ = 1,61; Ó = 0,69) gegenüber. Hinsichtlich dieses Parameters zeigt sich 

keine Entwicklung zwischen den beiden Testungen. Da die Anzahl der verwertbaren Aussagen nahezu 

gleich bleibt, kann auch nicht von einem (deutlichen) Motivationsabfall bei der zweiten Testung ge-

sprochen werden. Hier festigt sich demnach die Vermutung der ersten Vignettenauswertung, dass eine 

(möglicherweise) verringerte Motivation der Teilnehmer keinen übermäßigen Einfluss auf die Tester-

gebnisse hat.  

Da die Anzahl der verwertbaren Aussagen nahezu gleich bleibt, muss keine weitere Testung auf eine 

signifikante Verbesserung des Antwortverhaltens durchgeführt werden. Durch die Testwiederholung 

zeigt sich keine statistisch signifikante Veränderung der Ergebnisse.  

   

Setzt man die verwertbaren Aussagen ins Verhältnis zu den insgesamt gemachten Aussagen, so zeigt 

sich auch hier nur eine geringe Veränderung zwischen dem Pre- und dem Posttest:  

 

Pretest:   
 

 
  = φτϷ   Posttest:  

 

 
  = φφϷ   
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Die erreichte Quote beim Pretest ist zwar erneut etwas besser als die Quote, die die Testgruppe bei 

derselben Videosequenz erzielen konnte, der Unterschied ist aber nicht mehr so deutlich wie bei der 

ersten Videosequenz. Hier darf somit von einer etwa gleich guten Bearbeitung der Test- und der Kon-

trollgruppe beim Pretest gesprochen werden.  
 

Die Abbildung rechts zeigt die Zuordnung 

der verwertbaren Aussagen zu den beiden 

Begründungskategorien. Beim Pretest ent-

fallen von den 46 Aussagen 40 auf den ORS-

Bereich und 6 auf den fachdidaktisch ausge-

richteten Bereich, beim Posttest können 38 

ORS-basierte Begründungen gegenüber 7 

Begründungen festgestellt werden, die auf 

das mathematische Argumentieren abzie-

len. Damit lässt sich anhand der Grafik in 

beiden Bereichen keine deutliche Veränderung feststellen. Wie schon bei der Vignette `Gleichungslö-

seń zeigt sich auch hier, dass die reine Wiederholung der Testung offensichtlich keinen (positiven) 

Einfluss auf die Betrachtung der fachdidaktischen Aspekte hat.    

 

Höchste Argumentationsstufe 

Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

1 a a  8 a a  15 c c  22 a b 

2 c c  9 a a  16 b b  23 a a 

3 b b  10 b a  17 a a  24 b b 

4 a c  11 a a  18 b a  25 c c 

5 a b  12 a a  19 a b  26 c d 

6 a a  13 b a  20 a a  27 d b 

7 c c  14 b b  21 a b  28 a a 
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden                Stufenzuordnung: Stufe I ς a / Stufe II ς b / Stufe III ς c / Stufe IV ς d  
Stufe Pret.: Höchste Argumentationsstufe beim Pretest                 Stufe Post.: Höchste Argumentationsstufe beim Posttest 

Tabelle 25: Vignette Sechseckprisma ς höchste Argumentationsstufe der Kontrollgruppe 

 

In der folgenden Grafik (Abbildung 46, S. 139), die die Tabelle 25 grafisch umsetzt, ist erkennbar, dass 

sich die Prozentsätze beim Pretest (54% Stufe I, 25% Stufe II, 18% Stufe III und 4% Stufe IV) und beim 

Posttest (46% Stufe I, 32% Stufe II, 18% Stufe III und 4% Stufe IV) kaum verändern. Leichte Verschie-

bungen finden nur zwischen den Stufen I (a) und II (b) statt. Angemerkt sei, dass eine Veränderung der 

absoluten Zahlen um +/- 1 einer relativen Änderung der Prozentsätze um etwa +/- 3,6 Prozentpunkte 

entspricht.   

Anz. 

Abbildung 45: Vignette Sechseckprisma ς Begründungsan-
sätze für gemachte Beobachtungen, Kontrollgruppe 



Auswertung der Fragebögen  

139 
 

 

Damit lässt sich aus der Grafik keine deutliche Verschiebung im Antwortverhalten erkennen, lediglich 

eine leichte Steigerung beim Posttest bei der Stufe II zu Lasten eines Absinkens bei Stufe I. Diese Ver-

änderung ist aber nicht signifikant, was sich mit dem Vorzeichentest nachweisen lässt: Bei 28 Antwort-

paaren zeigen 6 eine Verbesserung, 4 eine Verschlechterung und 18 bleiben in derselben Stufe. Auf 

dem Signifikanzniveau a = 0,05 ergibt sich bei der diesem Testverfahren zugrunde liegenden Binomi-

alverteilung ein kritischer Wert von b10;0,95 = 8 (n = 10), der mit 6 Verbesserungen unterschritten wird. 

Damit bestätigt sich, dass von keiner signifikanten Verbesserung des Antwortverhaltens ausgegangen 

werden darf.   

Im Vergleich zur Testgruppe (s. S. 102) fällt aber auf, dass fachdidaktische Aspekte ς möglicherweise 

in der Nähe zur gerade besuchten Vorlesung ς beim Pretest hier schon häufiger gesehen werden.      

 

Gesamtpunktzahl für das Antwortverhalten in Gänze 

Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

1 1 2  8 1 1  15 7 3  22 1 3 

2 4 4  9 1 1  16 4 3  23 0 0 

3 7 3  10 2 1  17 3 2  24 2 3 

4 1 4  11 2 2  18 3 1  25 3 3 

5 2 2  12 1 1  19 2 4  26 3 4 

6 1 1  13 3 2  20 1 1  27 6 4 

7 5 6  14 3 3  21 2 4  28 2 1 
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden       Pkt. Pret.: Gesamtpunktzahl beim Pretest 
Pkt. Post.: Gesamtpunktzahl beim Posttest 

Tabelle 26: Vignette Sechseckprisma ς Gesamtpunktzahlen der Kontrollgruppe 

 

Insgesamt werden über alle Teilnehmer hinweg im Pretest 73 Punkte erzielt (ȄÖ = 2,61; Ó = 1,83) ge-

genüber 69 Punkten beim Posttest (ȄÎ = 2,46; Ó = 1,40). Damit zeigt sich ein leichter Punkterückgang 

Abbildung 46: Vignette Sechseckprisma ς höchste Argumentations-
stufe, Kontrollgruppe 
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beim Posttest im Vergleich zum Pretest. Somit kann keine signifikante Verbesserung im Antwortver-

halten bei der Testwiederholung festgestellt werden. Mit einem Wilcoxon-Vorzeichenrangtest lässt 

sich zeigen, dass die Verringerung der Gesamtpunktzahl beim Posttest im Vergleich zum Pretest keinen 

statistisch signifikanten Effekt beschreibt (w = 71; z = - 0,260). Der bereits mehrfach angeführte mög-

liche Motivationsverlust bei der Bearbeitung des Posttests mag vorhanden sein, führt aber zu keinem 

statistisch signifikanten Effekt. 

  

Schaut man in den Tabellen 25 und 26 auf deutlichere positive oder negative Leistungsveränderungen, 

so lassen sich mehrere Kandidaten identifizieren, bei denen sich die höchste Argumentationsstufe än-

dert, in der Regel aber nur innerhalb des ORS-Bereichs (a O  b, b O  a), bei Nr. 26 innerhalb des fachdi-

daktisch ausgerichteten Bereichs (c  Od).  Hierbei sind die Änderungen in der Gesamtpunktzahl aber 

gering (maximal +/- 2 Punkte).  

Bei zwei Kandidaten (Nr. 4 und Nr. 27) erfolgt ein Wechsel zwischen den Begründungskategorien (a O  

c bzw. d  Ob), der bei Nr. 4 auch mit einem etwas größeren Punktgewinn (+3) verbunden ist. Bei Nr. 

27 zeigt sich sowohl beim Pre- als auch beim Posttest eine vergleichsweise hohe Punktzahl, was sowohl 

auf ein engagiertes als auch kompetentes Antwortverhalten schließen lässt.  

 

Die Abbildung 47 ist auf die Analyseschwerpunkte beim Pre- und beim Posttest ausgerichtet.  

 

 

In allen drei Bereichen zeigt sich wenig Veränderung zwischen Pre- und Posttest, so dass sich auch bei 

dieser Vignette der Blickwinkel der Studierenden durch die Testwiederholung nicht wesentlich verän-

dert. 

Abbildung 47: Vignette Sechseckprisma ς Analyseschwerpunkte gruppiert, Kontrollgruppe 
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5.3.1.3 Diagramm: Verwertbare Aussagen ς höchste Argumentationsstufe ς Punkte  

Verwertbare Aussagen  

Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

1 0 1  8 1 2  15 2 3  22 1 1 

2 2 3  9 2 1  16 2 2  23 1 1 

3 2 1  10 1 2  17 3 1  24 2 1 

4 1 2  11 1 1  18 1 1  25 0 1 

5 1 2  12 1 1  19 2 1  26 2 1 

6 2 2  13 1 2  20 2 1  27 0 0 

7 2 2  14 1 1  21 1 1  28 1 0 
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden     Anz. Pret.: Anzahl der verwertbaren Aussagen beim Pretest 
Anz. Post.: Anzahl der verwertbaren Aussagen beim Posttest 

Tabelle 27: Vignette Diagramm ς verwertbare Aussagen der Kontrollgruppe 

 
In der Summe ergeben sich 38 verwertbare Aussagen beim Pretest (ȄǾ = 1,36; Ó = 0,73) und ebenso 

38 verwertbare Aussagen beim Posttest (ȄÎ = 1,36; Ó = 0,73). Hier zeigt sich damit keinerlei Verände-

rung im grundsätzlichen Antwortverhalten zwischen den beiden Testungen. Auch der bereits ange-

sprochene mögliche motivationale Einfluss ist, wie bei der Vignette zuvor, nicht zu erkennen. Somit 

kann auch ohne weitere Testung keine statistisch signifikante Verbesserung der Daten beim Pre- und 

beim Posttest festgestellt werden.  

Unterstützend hierzu kann angeführt werden, dass beim Pretest 55% der insgesamt gemachten Aus-

sagen verwertbar sind und beim Posttest 59%. Damit steigt die Quote zwar leicht an, was sich aber 

damit begründen lässt, dass beim Posttest insgesamt etwas weniger Aussagen gezählt werden konnten 

(64 im Vergleich zu 69 beim Pretest). Damit liegt auch hier die Quote beim Pretest in der Kontroll-

gruppe etwas höher als die Quote beim Pretest in der Testgruppe, eine deutliche Steigerung, die bei 

der Testgruppe festgestellt werden konnte, ist bei der Kontrollgruppe aber nicht zu verzeichnen.  

 

Die Abbildung rechts zeigt, dass beim Pre-

test auf 35 verwertbare Aussagen der Be-

gründungskategorie ̀ORS´ 3 der Begrün-

dungskategorie ̀Mathematisch argumen-

tieren´ kommen. Beim Posttest ändert sich 

dieses Verhältnis nur leicht: Auf 37 Aussa-

gen aus dem ORS-Bereich kommt 1 Aussage 

aus dem fachdidaktisch ausgerichteten Be-

reich. Damit lässt sich in beiden Bereichen 

nur wenig Veränderung feststellen (+/-2 

Anz. 

Abbildung 48: Vignette Diagramm ς Begründungsansätze 
für gemachte Beobachtungen, Kontrollgruppe 
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Aussagen in beiden Bereichen). Während bei der Testgruppe bei dieser Vignette beim Posttest ein sehr 

deutlicher Zuwachs an Aussagen insbesondere im ORS-Bereich festgestellt werden konnte (vgl. S. 105), 

zeigt die reine Wiederholung der Testung hier keinen deutlichen Effekt.    

 

Höchste Argumentationsstufe 

Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

1 a a  8 a b  15 c a  22 a a 

2 a b  9 b a  16 b a  23 a a 

3 a b  10 a a  17 a a  24 b b 

4 a a  11 a a  18 a a  25 a a 

5 a a  12 a a  19 a a  26 a a 

6 a b  13 a a  20 a a  27 a a 

7 c c  14 c b  21 a a  28 a a 
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden                Stufenzuordnung: Stufe I ς a / Stufe II ς b / Stufe III ς c / Stufe IV ς d  
Stufe Pret.: Höchste Argumentationsstufe beim Pretest                 Stufe Post.: Höchste Argumentationsstufe beim Posttest 

Tabelle 28: Vignette Diagramm ς höchste Argumentationsstufe der Kontrollgruppe 

 

 

In der Grafik ist erkennbar, dass sich die Prozentsätze beim Pretest (79% Stufe I, 11% Stufe II und 11% 

Stufe III, Stufe IV wird nicht erreicht) und beim Posttest (75% Stufe I, 21% Stufe II und 4% Stufe III, Stufe 

IV wird ebenfalls nicht erreicht) nur in den Stufen II und III etwas stärker verändern, allerdings dahin-

gehend, dass beim Pretest die Stufe III prozentual stärker ausgeprägt ist, beim Posttest hingegen die 

Stufe II. Dies deutet auf ein etwas schlechteres Ergebnis beim Posttest hin, was aber statistisch nicht 

als signifikant beschrieben werden kann: Bei 28 Antwortpaaren zeigen 4 eine Verbesserung, 4 eine 

Verschlechterung und 20 bleiben in derselben Stufe. Auf dem Signifikanzniveau a = 0,05 ergibt sich 

mit dem Vorzeichentest ein kritischer Wert von b8;0,95 = 6 (n = 8), der mit 4 Verbesserungen unterschrit-

ten wird. Damit bestätigt sich, dass von keiner signifikanten Verbesserung des Antwortverhaltens aus-

gegangen werden darf.     

Abbildung 49: Vignette Diagramm ς höchste Argumentationsstufe, 
Kontrollgruppe 
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Wie schon bei der Vignette zuvor fällt auch hier der höhere Anteil an fachdidaktisch ausgerichteten 

Antworten (auf formaler Ebene ς Stufe III) beim Pretest im Vergleich zur Testgruppe auf (vgl. S. 106).  

 

Gesamtpunktzahl für das Antwortverhalten in Gänze 

Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

1 0 1  8 1 3  15 4 3  22 1 1 

2 2 4  9 3 1  16 3 2  23 1 1 

3 2 2  10 1 2  17 3 1  24 3 2 

4 1 2  11 1 1  18 1 1  25 0 1 

5 1 2  12 1 1  19 2 1  26 2 1 

6 2 4  13 1 2  20 2 1  27 0 0 

7 4 4  14 3 2  21 1 1  28 1 0 
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden       Pkt. Pret.: Gesamtpunktzahl beim Pretest 
Pkt. Post.: Gesamtpunktzahl beim Posttest 

Tabelle 29: Vignette Diagramm ς Gesamtpunktzahlen der Kontrollgruppe 

 

 

Über alle Teilnehmer hinweg werden im Pretest 47 Punkte erzielt (ȄÖ = 1,68; Ó = 1,12), beim Posttest 

sind es ebenso 47 Punkte (ȄÎ = 1,68; Ó = 1,09). Damit lässt sich keine deutliche Veränderung zwischen 

den beiden Testungen feststellen. Mit einem Wilcoxon-Vorzeichenrangtest (zur Normalverteilung s. S. 

234) kann bestätigt werden, dass keine statistisch signifikante Veränderung zwischen den beiden Tes-

tungen vorliegt (w = 96 und damit z = 0,040). Der bereits mehrfach angeführte mögliche Motivations-

verlust bei der Bearbeitung des Posttests mag also vorhanden sein, führt aber zu keinem statistisch 

signifikanten Effekt. Auch hier kann somit keine signifikante Verbesserung im Antwortverhalten bei 

der Testwiederholung festgestellt werden. 

  

Schaut man in den Tabellen 28 und 29 auf deutlichere positive oder negative Leistungsveränderungen, 

so lassen sich mehrere Kandidaten identifizieren, bei denen sich die höchste Argumentationsstufe in-

nerhalb des ORS-Bereichs ändert, bei 2 Kandidaten (Nr. 14 und 15) liegt ein Absinken zwischen den 

Begründungskategorien vor (c O b, c O  a). In allen Fällen sind diese Veränderungen aber nicht mit 

deutlichen Punktverlusten oder -zuwächsen verbunden. Bei den Kandidaten Nr. 14 und Nr. 15 sind die 

Antworten bei beiden Testungen umfangreich, unterscheiden sich aber nur durch jeweils eine Antwort 

beim Pretest mit Bezug zum mathematischen Argumentieren / Kommunizieren.  

 

Die Abbildung 50, S. 144, ist auf die Analyseschwerpunkte beim Pre- und beim Posttest ausgerichtet. 

In allen drei untersuchten Bereichen gibt es (fast) keine quantitativen Veränderungen. Damit muss 

auch hier festgestellt werden, dass sich der Blickwinkel der Studierenden durch die Testwiederholung 

nicht wesentlich verändert. 
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5.3.1.4 Zylinderoberfläche: Verwertbare Aussagen ς höchste Argumentationsstufe ς Punkte  

Verwertbare Aussagen  

Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

1 2 2  8 2 2  15 0 1  22 1 2 

2 3 2  9 1 1  16 1 1  23 2 2 

3 2 2  10 0 1  17 2 2  24 1 1 

4 2 3  11 2 1  18 2 2  25 2 2 

5 1 1  12 2 2  19 2 2  26 1 2 

6 3 2  13 2 2  20 2 2  27 0 2 

7 2 2  14 2 1  21 2 2  28 2 1 
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden     Anz. Pret.: Anzahl der verwertbaren Aussagen beim Pretest 
Anz. Post.: Anzahl der verwertbaren Aussagen beim Posttest 

Tabelle 30: Vignette Zylinderoberfläche ς verwertbare Aussagen der Kontrollgruppe 

 

Beim Pretest lassen sich insgesamt 46 verwertbare Aussagen zählen (ȄǾ = 1,64; Ó = 0,78), beim Post-

test sind es 48 verwertbare Aussagen (ȄÎ = 1,71; Ó = 0,54). Die absolute Zahl steigt zwar etwas an, 

jedoch zeigt dies keine deutliche Entwicklung zwischen den beiden Testungen. Dennoch ist der leichte 

Anstieg ein gutes Indiz dafür, dass nicht von einem Motivationsabfall bei der zweiten Testung gespro-

chen werden darf. Damit festigt sich auch hier die Vermutung aus den vorhergehenden Vignettenaus-

wertungen, dass eine (möglicherweise) verringerte Motivation der Teilnehmer keinen (übermäßigen) 

Einfluss auf die Testergebnisse hat.  

Abbildung 50: Vignette Diagramm ς Analyseschwerpunkte gruppiert, Kontrollgruppe 
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Mit einem Wilcoxon-Vorzeichenrangtest lässt sich zeigen, dass die leichte Erhöhung der Gesamtzahl 

an verwertbaren Aussagen beim Posttest im Vergleich zum Pretest keinen statistisch signifikanten Ef-

fekt beschreibt (w = 38,5; z = 0,489).  

Setzt man die verwertbaren Aussagen ins Verhältnis zu den insgesamt gemachten Aussagen, so zeigt 

sich zwar eine positive Veränderung zwischen dem Pre- und dem Posttest, die aber geringer ist als bei 

der Testgruppe (vgl. S. 110):  

 

Pretest:   
 

 
  = φωϷ   Posttest:  

 

 
  = χφϷ   

 

Die hier erreichte Quote beim Pretest ist wieder etwas besser als die Quote, die die Testgruppe bei 

derselben Videosequenz erzielen konnte, was erneut ein Indiz für eine konzentriertere Bearbeitung 

des Fragebogens im Hörsaal sein könnte.    

In der Abbildung rechts wird deutlich, dass 

sich bei den Anteilen kaum eine Änderung 

abzeichnet. Beim Pretest entfallen von den 

46 Aussagen insgesamt 44 auf den ORS-Be-

reich und 2 auf den fachdidaktisch ausge-

richteten Bereich, beim Posttest kommen 

auf 45 ORS-basierte Begründungen 3 Be-

gründungen, die auf das mathematische Ar-

gumentieren abzielen. Damit lässt sich an-

hand der Grafik in beiden Bereichen keine 

deutliche Veränderung feststellen. Wie 

schon bei den Vignetten zuvor zeigt sich auch hier, dass die reine Wiederholung der Testung offen-

sichtlich keinen (positiven) Einfluss auf die Betrachtung der fachdidaktischen Aspekte hat.    

 

Höchste Argumentationsstufe 

Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

1 a a  8 a c  15 a a  22 a a 

2 a a  9 a a  16 a a  23 b a 

3 b a  10 a a  17 b b  24 a a 

4 a b  11 a a  18 a a  25 b c 

5 a a  12 a a  19 c b  26 a b 

6 a a  13 a b  20 b a  27 a b 

7 d d  14 b a  21 a a  28 a a 
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden                Stufenzuordnung: Stufe I ς a / Stufe II ς b / Stufe III ς c / Stufe IV ς d  
Stufe Pret.: Höchste Argumentationsstufe beim Pretest                 Stufe Post.: Höchste Argumentationsstufe beim Posttest 

Tabelle 31: Vignette Zylinderoberfläche ς höchste Argumentationsstufe der Kontrollgruppe 

Anz. 

Abbildung 51: Vignette Zylinderoberfläche ς Begründungs-

ansätze für gemachte Beobachtungen, Kontrollgruppe 
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Stellt man die Ergebnisse grafisch dar, so ergibt sich folgendes Bild:  

 

In der Grafik ist erkennbar, dass die Prozentsätze beim Pretest (71% Stufe I, 21% Stufe II, 4% Stufe III 

und 4% Stufe IV) und beim Posttest (68% Stufe I, 21% Stufe II, 7% Stufe III und 4% Stufe IV) annähernd 

gleich sind. Lediglich bei den Stufen I und III kann man leichte Veränderungen feststellen, die in abso-

luten Anzahlen einer geringen Änderung (+/- 1) entsprechen.  

Damit lässt sich aus der Grafik (fast) keine Verschiebung im Antwortverhalten erkennen, was sich mit 

dem Vorzeichentest prüfen lässt: Bei 28 Antwortpaaren zeigen 6 eine Verbesserung, 5 eine Verschlech-

terung und 17 bleiben in derselben Stufe. Auf dem Signifikanzniveau a = 0,05 ergibt sich bei der diesem 

Testverfahren zugrunde liegenden Binomialverteilung ein kritischer Wert von b11;0,95 = 8 (n = 11), der 

mit 6 Verbesserungen unterschritten wird. Es kann also von keiner signifikanten Verbesserung des 

Antwortverhaltens ausgegangen werden.      

Die Auffälligkeit, dass fachdidaktische Aspekte beim Pretest in der Kontrollgruppe etwas stärker gese-

hen werden als in der Testgruppe, findet man in geringem Ausmaß auch hier.   

 

Gesamtpunktzahl für das Antwortverhalten in Gänze 

Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

1 2 2  8 2 4  15 0 1  22 1 2 

2 3 2  9 1 1  16 1 1  23 3 2 

3 3 2  10 0 1  17 3 3  24 1 1 

4 2 4  11 2 1  18 2 2  25 3 5 

5 1 1  12 2 2  19 4 3  26 1 3 

6 3 2  13 2 3  20 3 2  27 0 4 

7 5 6  14 3 1  21 2 2  28 2 1 
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden       Pkt. Pret.: Gesamtpunktzahl beim Pretest 
Pkt. Post.: Gesamtpunktzahl beim Posttest 

Tabelle 32: Vignette Zylinderoberfläche ς Gesamtpunktzahlen der Kontrollgruppe 

Abbildung 52: Vignette Zylinderoberfläche ς höchste Argumentations-
stufe, Kontrollgruppe 
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Insgesamt werden über alle Teilnehmer hinweg im Pretest 57 Punkte erzielt (ȄÖ = 2,04; Ó = 1,20) ge-

genüber 64 Punkten beim Posttest (ȄÎ = 2,29; Ó = 1,33). Damit ist ein leichter Punktezuwachs beim 

Posttest im Vergleich zum Pretest zu verzeichnen, der allerdings statistisch nicht signifikant ist (Wil-

coxon-Vorzeichenrangtest; w = 118; z = 0,926).  

  

Beim Blick auf Einzelleistungen fällt in der Tabelle 32 lediglich Kandidat Nr. 27 durch einen deutlichen 

Punktezuwachs auf (+ 4), bei allen anderen Teilnehmern verändern sich Punktzahlen maximal im ge-

mäßigten Bereich (+/- 2). Ein Blick in die Rohdaten zeigt, dass Kandidat Nr. 27 sowohl beim Pre- als 

auch beim Posttest ausführlich antwortet, die Antworten beim Posttest aber konkludenter sind und 

damit mehr Punkte einbringen.  

Bei drei Kandidaten (Nr. 8, Nr. 19 und Nr. 25) lassen sich Änderungen der höchsten Argumentations-

stufe verzeichnen (Tabelle 31), die gleichzeitig mit einem Wechsel zwischen den Begründungskatego-

rien verbunden sind, jedoch ohne eine deutliche Punkteveränderung. Hier zeigen die Rohdaten, dass 

jeweils eine einzelne Antwort die Veränderung der Argumentationsstufe bewirkt.  

 

 

  

Die Abbildung 53, die auf die Analyseschwerpunkte beim Pre- und beim Posttest ausgerichtet ist, zeigt 

zwar in den Bereichen `Verhalten der Schüler´ und `Strukturierung von Unterricht´ eine leichte Zu-

nahme beim Posttest, jedoch insgesamt nur wenig Veränderung zwischen Pre- und Posttest, so dass 

sich auch bei dieser Vignette der Blickwinkel der Studierenden durch die reine Testwiederholung nicht 

wesentlich verändert. 

 

 

Abbildung 53: Vignette Zylinderoberfläche ς Analyseschwerpunkte gruppiert, Kontrollgruppe 
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5.3.1.5 Zylindervolumen: Verwertbare Aussagen ς höchste Argumentationsstufe ς Punkte  

Verwertbare Aussagen  

Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

1 2 1  8 2 2  15 0 1  22 1 1 

2 3 3  9 2 2  16 2 1  23 2 2 

3 2 2  10 1 2  17 2 2  24 3 1 

4 2 1  11 2 2  18 2 2  25 2 2 

5 2 2  12 2 2  19 2 2  26 2 2 

6 2 2  13 1 2  20 1 2  27 2 1 

7 3 2  14 2 2  21 2 2  28 2 0 
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden     Anz. Pret.: Anzahl der verwertbaren Aussagen beim Pretest 
Anz. Post.: Anzahl der verwertbaren Aussagen beim Posttest 

Tabelle 33: Vignette Zylindervolumen ς verwertbare Aussagen der Kontrollgruppe 

 
In der Summe ergeben sich 53 verwertbare Aussagen beim Pretest (ȄǾ = 1,89; Ó = 0,63) und 48 ver-

wertbare Aussagen beim Posttest (ȄÎ = 1,71; Ó = 0,60). Hier zeigt sich erneut ein leichtes Absinken 

der Gesamtzahl der verwertbaren Aussagen, was auf einen möglichen motivationalen Einfluss hindeu-

ten könnte. Jedoch konnte dieser mögliche Einflussfaktor bei den Vignetten zuvor zumindest nicht als 

prägend beschrieben werden. Daher darf auch hier von einem, wenn überhaupt, nur sehr geringen 

Einfluss ausgegangen werden.  

Mit einem Wilcoxon-Vorzeichenrangtest (zur Normalverteilung s. S. 236) kann keine signifikante Un-

terscheidung der Daten beim Pre- und beim Posttest nachgewiesen werden (w = 20 und damit                    

z = - 1,156). Damit darf auch durch einen eventuellen Motivationsverlust bei der Bearbeitung des Post-

tests kein statistisch signifikanter Effekt unterstellt werden. 

Unterstützend hierzu kann festgestellt werden, dass beim Pretest 84% der insgesamt gemachten Aus-

sagen verwertbar sind und beim Posttest 81%. Damit sinkt die Quote zwar leicht ab, sie liegt aber bei 

beiden Testungen auf einem vergleichbar hohen Niveau. Dies darf als Hinweis auf eine konzentrierte 

Bearbeitung der Fragebögen bei beiden Tes-

tungen verstanden werden.  

 

Die Abbildung rechts zeigt, dass beim Pretest 

auf 51 verwertbare Aussagen der Begrün-

dungskategorie ̀ORS´ 2 der Begründungska-

tegorie ̀ Mathematisch argumentieren´ kom-

men. Beim Posttest kommen auf 44 Aussagen 

aus dem ORS-Bereich 4 Aussagen aus dem 

fachdidaktisch ausgerichteten Bereich. Der 
Abbildung 54: Vignette Zylindervolumen ς Begründungsan-
sätze für gemachte Beobachtungen, Kontrollgruppe 
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verzeichnete Rückgang der Aussagen insgesamt ist somit auf einen Rückgang der Aussagen aus dem 

ORS-Bereich zurückzuführen. Dagegen konnte bei der Testgruppe insbesondere im ORS-Bereich eine 

sehr deutliche Zunahme an verwertbaren Aussagen verzeichnet werden. Die reine Wiederholung der 

Testung zeigt hier trotz der leichten Zunahme an Aussagen mit fachdidaktisch ausgerichtetem Begrün-

dungsansatz insgesamt keinen positiven Effekt.    

 

Höchste Argumentationsstufe 

Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

1 a a  8 a b  15 a c  22 a a 

2 c b  9 a a  16 b a  23 a b 

3 b c  10 a a  17 b c  24 b b 

4 b b  11 a a  18 b b  25 a c 

5 a a  12 b a  19 a a  26 a b 

6 a b  13 a a  20 a a  27 a a 

7 c a  14 a b  21 a a  28 b a 
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden                Stufenzuordnung: Stufe I ς a / Stufe II ς b / Stufe III ς c / Stufe IV ς d  
Stufe Pret.: Höchste Argumentationsstufe beim Pretest                 Stufe Post.: Höchste Argumentationsstufe beim Posttest 

Tabelle 34: Vignette Zylindervolumen ς höchste Argumentationsstufe der Kontrollgruppe 

  

  

In der Grafik ist erkennbar, dass sich die Prozentsätze beim Pretest (64% Stufe I, 29% Stufe II und 7% 

Stufe III, Stufe IV wird nicht erreicht) und beim Posttest (54% Stufe I, 32% Stufe II und 14% Stufe III, 

Stufe IV wird ebenfalls nicht erreicht) nur in den Stufen I und III etwas stärker verändern. Angemerkt 

sei aber erneut, dass eine Veränderung der absoluten Zahlen um +/- 1 einer relativen Änderung der 

Prozentsätze um etwa +/- 3,6 Prozentpunkte entspricht. Das bedeutet, dass sich bei den Stufen I und 

Abbildung 55: Vignette Zylindervolumen ς höchste Argumentations-
stufe, Kontrollgruppe 
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III die absoluten Anzahlen um +/- 2 ändern. Auf den ersten Blick deutet die Grafik auf ein etwas besse-

res Ergebnis beim Posttest hin, was aber statistisch nicht als signifikant beschrieben werden kann: Bei 

28 Antwortpaaren zeigen 9 eine Verbesserung, 5 eine Verschlechterung und 14 bleiben in derselben 

Stufe. Auf dem Signifikanzniveau a = 0,05 ergibt sich bei diesem Testverfahren auf Basis einer Binomi-

alverteilung ein kritischer Wert von b14;0,95 = 10 (n = 14), der mit 9 Verbesserungen unterschritten wird. 

Damit darf von keiner signifikanten Verbesserung des Antwortverhaltens ausgegangen werden.     

Die bereits mehrfach angesprochene Auffälligkeit, dass fachdidaktische Aspekte auf formaler Ebene 

(Stufe III) beim Pretest in der Kontrollgruppe stärker gesehen werden als dies beim Pretest in der Test-

gruppe der Fall ist, findet man auch hier (vgl. S. 116). Ursächlich hierfür dürfte sein, dass die Teilnehmer 

der Kontrollgruppe gerade auch die fachdidaktische Grundlagenveranstaltung besuchten und somit 

eine unmittelbare Nähe zu den fachdidaktischen Inhalten hatten. Angemerkt sei aber auch, dass die 

Aspekte des mathematischen Argumentierens nur auf formaler Ebene und damit noch ohne Bezug 

zum Lernprozess in der Gruppe gesehen werden.   

  

Gesamtpunktzahl für das Antwortverhalten in Gänze 

Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

1 2 1  8 2 3  15 0 3  22 1 1 

2 6 4  9 2 2  16 4 1  23 2 3 

3 3 4  10 1 2  17 3 4  24 4 2 

4 3 2  11 2 2  18 3 3  25 2 4 

5 2 2  12 3 2  19 2 2  26 2 3 

6 2 3  13 1 2  20 1 2  27 2 1 

7 5 2  14 2 3  21 2 2  28 3 0 
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden       Pkt. Pret.: Gesamtpunktzahl beim Pretest 
Pkt. Post.: Gesamtpunktzahl beim Posttest 

Tabelle 35: Vignette Zylindervolumen ς Gesamtpunktzahlen der Kontrollgruppe 

 

 

Über alle Teilnehmer hinweg werden im Pretest 67 Punkte erzielt (ȄÖ = 2,39; Ó = 1,26), beim Posttest 

sind es 65 Punkte (ȄÎ = 2,32; Ó = 1,02). Damit lässt sich keine deutliche Veränderung zwischen den 

beiden Testungen feststellen. Mit einem Wilcoxon-Vorzeichenrangtest (zur Normalverteilung der Da-

ten s. S. 236) kann bestätigt werden, dass keine statistisch signifikante Veränderung zwischen den bei-

den Testungen angenommen werden darf (w = 110,5 und damit z = - 0,174). Auch hier kann somit 

keine signifikante Verbesserung im Antwortverhalten bei der Testwiederholung festgestellt werden. 

  

Schaut man in den Tabellen 34 und 35 auf deutlichere positive oder negative Leistungsveränderungen, 

so lassen sich mehrere Kandidaten identifizieren, bei denen sich die höchste Argumentationsstufe in-
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nerhalb des ORS-Bereichs ändert, bei 6 Kandidaten führt die erneute Testung zu einem Wechsel zwi-

schen den Begründungskategorien, wobei dieser Wechsel nur bei den Kandidaten Nr. 7 (c  Oa) und Nr. 

15 (a O  c) mit einem deutlicheren Punkteverlust / Punktegewinn (-/+ 3) verbunden ist. Ein Blick in die 

Rohdaten zeigt, dass beide Kandidaten sowohl beim Pre- als auch beim Posttest umfassend antworte-

ten und jeweils eine einzelne Aussage ursächlich für die Veränderungen war.  

Bei den Kandidaten Nr. 16 und Nr. 28 ist ein größerer Punkterückgang zu verzeichnen, der aber jeweils 

mit deutlich umfassenderen Antworten beim Pretest als beim Posttest (eventuell) motivational be-

gründet werden kann.   

 

Die folgende Abbildung ist auf die Analyseschwerpunkte beim Pre- und beim Posttest ausgerichtet. In 

allen drei untersuchten Bereichen gibt es (fast) keine quantitativen Veränderungen, lediglich im Be-

reich ̀Verhalten der Lehrkraft´ ist die Änderung etwas größer. Insgesamt kann aber auch hier festge-

stellt werden, dass sich der Blickwinkel der Studierenden durch die Testwiederholung nach einem Zeit-

raum, der dem des Praktikums entspricht, nicht wesentlich verändert.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 56: Vignette Zylindervolumen ς Analyseschwerpunkte gruppiert, Kontrollgruppe 
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5.3.1.6 Zusammenfassende Betrachtung der Auswertung der Videovignetten  

In der Zusammenschau ergibt sich über alle Videosequenzen hinweg für die Kontrollgruppe folgendes 

Antwortverhalten:  

Videose-
quenz 

Entwicklung der An-
zahl an verwertba-
ren Aussagen 

Entwicklung der 
höchsten Argumen-
tationsstufe 

Entwicklung der Ge-
samtpunktzahl 

Beobachtungs-
schwerpunkt 
Posttest 

Gleichungs-
lösen 

56       O        51 
(73%)              (77%) 

 
 
keine signifikante 
Veränderung 
 

Stufe I55:   4% 
Stufe II:     4% 
Stufe III:    0% 
 
keine signifikante 
Veränderung 

85       O        76 

 

 
keine signifikante 
Veränderung 
 

alle Bereiche 
etwa gleich 
stark 

Sechseck-
prisma 

46       O        45 
(64%)            (66%) 

 
 
 
keine signifikante 
Veränderung 
 

Stufe I:      7% 
Stufe II:     7% 
Stufe III:    0% 
Stufe IV:    0% 
 
keine signifikante 
Veränderung 
 

73       O        69 

 

 
 
keine signifikante 
Veränderung 
 

Strukturierung 
von Unterricht 

Diagramm 38       O        38 
(55%)             (59%) 

 
 
keine signifikante 
Veränderung 
 

Stufe I:       3% 
Stufe II:    10% 
Stufe III:     7% 
 
keine signifikante 
Veränderung 
 

47       O        47 

 

 
keine signifikante 
Veränderung 
 

alle Bereiche 
etwa gleich 
stark 

Zylinder-
oberfläche 

46       O        48 
(69%)            (76%) 

 
 
 
keine signifikante 
Veränderung 

 

Stufe I:      3% 
Stufe II:     0% 
Stufe III:    3% 
Stufe IV:    0% 
 
keine signifikante 
Veränderung 
 

57       O        64 

 

 
 
keine signifikante 
Veränderung 

 

Lehrerverhal-
ten 

Zylindervo-
lumen 

53       O        48 
(84%)            (81%) 

 
 
keine signifikante 
Veränderung 

 

Stufe I:     10% 
Stufe II:      3% 
Stufe III:     7% 
 
keine signifikante 
Veränderung 
 

67       O        65 

 

 
keine signifikante 
Veränderung 

 

Lehrerverhal-
ten 

 

Tabelle 36: Zusammenfassende Betrachtung der Auswertung der Videovignetten, Kontrollgruppe 

 
55 Veränderung in Prozentpunkten, Werte sind gerundet 
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Zusammenfassend lässt sich feststellen (vgl. Tabelle 16, S. 119; Tabelle 17, S. 120):  

- Bei allen Videovignetten lässt sich in allen untersuchten Bereichen bei der Kontrollgruppe 

keine signifikante Veränderung des Antwortverhaltens feststellen. Die reine Testwiederholung 

führt demnach weder zu einer qualitativ oder quantitativ besseren Analyse der Videovignetten 

noch zu einem veränderten Blick auf das Unterrichtsgeschehen. Die Vignetten, bei denen sich 

beim Posttest ein deutlicher Beobachtungsschwerpunkt ausmachen lässt, zeigen diesen Be-

obachtungsschwerpunkt auch bereits beim Pretest. Ist ein deutlicher Fokus erkennbar, so be-

zieht sich dieser auf das Lehrerhandeln oder die Strukturierung von Unterricht. 

- Der bei einzelnen Videovignetten zu verzeichnende Rückgang bei der Gesamtpunktzahl oder 

der Anzahl an verwertbaren Aussagen beim Posttest ist statistisch nicht signifikant, so dass ein 

möglicher Einfluss einer fehlenden Motivation bei der erneuten Testung nicht als ein Faktor 

angenommen werden darf, der einen entscheidenden Einfluss auf die Ergebnisse hätte.  

Diese Aussage wird noch unterstützt, wenn man auf die erreichten Quoten (Anzahl an ver-

wertbaren Aussagen im Vergleich zu der Gesamtzahl der Aussagen) schaut: Hier liegen die 

Quoten bei der Kontrollgruppe beim Pretest bei allen Vignetten höher als die entsprechenden 

Quoten der Testgruppe. Dies lässt den Schluss zu, dass die Kontrollgruppe bei der ersten Tes-

tung ein konzentrierteres Antwortverhalten als die Testgruppe gezeigt hat. Ursächlich hierfür 

könnte die Vorbildung der Studierenden sein, was bei der Untersuchung der Fragen zum ma-

thematischen Argumentieren zu prüfen sein wird, oder aber die sehr konzentrierte Durchfüh-

rung des Tests im absolut ruhigen Hörsaal. Eine solch ruhige Umgebung konnte bei der Test-

gruppe nicht in Gänze sichergestellt werden.             

Die Quoten der Kontrollgruppe beim Posttest unterscheiden sich bei allen Vignetten nicht 

deutlich von den Quoten beim Pretest. Auch die Post-Testung wurde im Hörsaal in einer sehr 

ruhigen Umgebung mit reichlich Zeit für die Beantwortung durchgeführt. Aus diesem Blickwin-

kel heraus können negative motivationale Einflüsse vielleicht nicht bei jedem einzelnen Teil-

nehmer, jedoch bei der Gesamtgruppe nahezu ausgeschlossen werden.   

- Bei allen Vignetten, in denen die Lehrkraft aktiv zu sehen war, richtet sich der Blick der Studie-

renden vornehmlich auf das Lehrerverhalten, wie auch bei der Testgruppe. Angemerkt sei, 

dass bei der Vignette 1 alle Bereiche etwa gleich stark fokussiert wurden.  

- Ähnlich wie bei der Testgruppe lässt sich auch hier bei den Vignetten 1 bis 3 ablesen, dass den 

Studierenden der professionelle Blick auf das Arbeiten einzelner Schülerinnen und Schüler 

schwerer fällt als ein eher allgemeiner Blick auf das Unterrichtsgeschehen. Gleichwohl sind die 

beim Posttest erreichten Gesamtpunktzahlen ς auch unter Berücksichtigung der Teilnehmer-

zahl ς deutlich geringer als diejenigen bei der Testgruppe. 
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- Betrachtet man nur die Vignetten 4 und 5, so kann festgestellt werden, dass den Studierenden 

die Analyse ähnlich schwergefallen ist und tendenziell auch schwerer als die der Vignetten 1 

und 2, die einen eher globalen Blick auf das Unterrichtsgeschehen richten. Ein ähnlicher Effekt 

konnte auch bei der Testgruppe beobachtet werden, dort allerdings mit sehr deutlichen Ver-

besserungen beim Posttest.   

- Aspekte mathematischen Argumentierens werden beim Pretest etwas häufiger schon gese-

hen, als dies in der Testgruppe der Fall ist. Allerdings beschränkt sich dies fast ausschließlich 

auf formale Aspekte. Ein Bezug zum Lernertrag in der Gruppe ist nur sehr vereinzelt erkennbar. 

Für diesen Blick könnte die unmittelbare Nähe zur Vorlesung ursächlich sein.   

 

5.3.2 Auswertung der Fragen zum mathematischen Argumentieren 

Die folgende Tabelle zeigt die beim Pre- beziehungsweise Posttest in der Kontrollgruppe erreichten 

Punktzahlen:  

Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

1 7,5 6,5  8 10,5 10  15 9 7  22 6,5 2 

2 12 11  9 8 10  16 11,5 5,5  23 5,5 5 

3 9,5 13,5  10 4 9  17 9,5 9,5  24 11 8,5 

4 9,5 10,5  11 5 6  18 10,5 10  25 10 9 

5 9,5 15  12 7 8,5  19 9 12,5  26 8 13 

6 7,5 6  13 6 5  20 10,5 8,5  27 10 8,5 

7 14,5 13,5  14 15 17  21 10 11,5  28 9,5 5,5 
 

Nr.: Nummer des/der Teilnehmenden       Pkt. Pret.: Gesamtpunktzahl beim Pretest 
Pkt. Post.: Gesamtpunktzahl beim Posttest 

Tabelle 37: Punktzahlen mathematisches Argumentieren Pre- und Posttest, Kontrollgruppe 
 
 

Über alle Teilnehmer hinweg werden beim Pretest 256 Punkte erreicht (ȄǾ = 9,14; Ó = 2,55), beim 

Posttest 257,5 Punkte (ȄǾ = 9,20; Ó = 3,43). Damit ist fast keine Punkteveränderung durch die reine 

Testwiederholung zu verzeichnen.  

Auffallend ist, dass sich bei vier Teilnehmern (Nr. 3, 5, 10, 26) hohe Punktzuwächse ergeben (bis +5,5 

Punkte), die Punktverluste bei drei Personen (Nr. 16, 22, 28) jedoch ähnlich deutlich ausfallen (bis ς 6 

Punkte). Die Rohdaten zeigen jedoch keine weniger umfangreiche Bearbeitung der Testfragen. Hier 

liegt zwar im Vergleich zur Testgruppe (vgl. S. 125) ein ähnlich hoher Anteil an Teilnehmern (71%) beim 

Posttest 2,5 Punkte über/unter dem Ergebnis beim Pretest, jedoch sind die größeren Abweichungen 

nach oben (18% bis maximal +5,5 Punkte) und nach unten (11% bis maximal -6 Punkte) sowohl quan-

titativ als auch qualitativ deutlich verschieden vom Ergebnis in der Testgruppe. 

Die Ursachen für die größeren Abweichungen müssten genauer untersucht werden, es deutet sich hier 

aber möglicherweise an, dass das Wissen und insbesondere Verstehen und Anwenden von dem, was 
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mit der Kompetenz `Mathematisch argumentieren´ gemeint ist, noch nicht sicher und stabil bei allen 

Testteilnehmern beherrscht wird. Die Verknüpfung mit der Schulpraxis, die bei der Testgruppe statt-

gefunden hat, könnte dazu beigetragen haben, eine stärkere Festigung und Vertiefung zu erreichen.  

 

Angemerkt sei an dieser Stelle zudem, dass sich die beim Pretest in der Kontrollgruppe erreichte durch-

schnittliche Punktzahl von 9,14 Punkten nur unwesentlich von der durchschnittlichen Punktzahl unter-

scheidet, die bei gleicher Testung in der Testgruppe erreicht wurde (9,23 Punkte, s. S. 125). Dies ist ein 

gutes Indiz dafür, dass sich die Test- und die Kontrollgruppe hinsichtlich ihrer fachdidaktischen Vorbil-

dung nicht wesentlich unterschieden. Offensichtlich ist es der Kontrollgruppe durch die zeitliche Nähe 

zur Vorlesung aber etwas leichter gefallen, beim Pretest fachdidaktische Aspekte in den Vignetten zu 

erkennen.  

 

Setzt man die Tabelle 37, S. 154, grafisch um, so ergibt sich folgendes Bild (bei 23 Punkten maximal):  

 

Tabelle 38: Prozentuale Anteile der Punkte beim mathematischen Argumentieren, Kontrollgruppe 

 

Auch an dieser Darstellung wird deutlich, dass sich trotz leichter Verschiebungen in den drei Punktbe-

reichen die prozentualen Anteile nur wenig verändern. In absoluten Zahlen bedeutet dies, dass sich 

beim Posttest 2 Teilnehmer mehr in den ersten und 3 Teilnehmer mehr in den dritten Punktbereich 

geschoben haben.   

Mit einem t-Test (Normalverteilung der Punktedifferenzen darf angenommen werden, s. S. 237) lässt 

sich die Signifikanz der Veränderung überprüfen: Mit t = 0,099 zeigt sich keine statistisch signifikante 

Veränderung der Punktzahlen beim mathematischen Argumentieren bei Testwiederholung. Die reine 

Wiederholung der Testung bestätigt somit die erste Testung und führt nicht zu einer Festigung und 

Vertiefung des Wissens und Verstehens zur Kompetenz `Mathematisch argumentieren´.  



 
 

 

6 Diskussion der Ergebnisse sowie der Anlage der Studie  

 

In diesem abschließenden Abschnitt müssen die Ergebnisse aus Kapitel 5 mit Blick auf die Fragestel-

lungen der Dissertation betrachtet und diskutiert werden. Dabei wird auch die Anlage der Studie noch-

mals in den Blick genommen, um die Aussagekraft der Ergebnisse beurteilen zu können. Abschließend 

werden aus der Studie heraus Konsequenzen und ein weitergehender Forschungsbedarf abgeleitet.  

 

6.1 Diskussion der Ergebnisse mit Blick auf die Leitfragen 

Zentrales Ziel der Untersuchung war es, herauszufinden, ob sich ein messbarer Kompetenzzuwachs bei 

den Studierenden nachweisen lässt, die ein dreiwöchiges Vertiefendes Praktikum abgeleistet haben. 

Im Unterschied zu bisherigen Wirksamkeitsstudien, die mit Befragungen subjektive Einschätzungen 

erhoben (vgl. Gröschner/Schmitt/Seidel 2013, 79; s. S. 15) und kognitives Wissen erfasst haben (vgl.  

König et al. 2018, 316; s. S. 19), sollte hier erstmals der Versuch unternommen werden, Kompetenz-

entwicklungen über die Praktikumsphase messbar zu erfassen und gleichzeitig den Praktikantinnen 

und Praktikanten möglichst wenige Vorgaben für Denk- und Blickrichtungen bei der Unterrichtswahr-

nehmung zu geben. Dazu wurde ein digitales Instrumentarium entwickelt, das im Kern die Tätigkeiten 

abbildet und überprüft, die die angehenden Lehrkräfte während der Praktikumsphase schwerpunkt-

mäßig ausüben, nämlich die Beobachtung und Reflexion von Unterricht56. Unter Beachtung der Ziel-

setzungen der Vertiefenden Praktika in Rheinland-Pfalz wurden dazu Leitfragen gestellt, die durch ihre 

Offenheit den obigen Ansprüchen gerecht werden (s. S. 48f). 

 

Auswertung der Leitfragen (1) und (2) 

Die ersten beiden Leitfragen bezogen sich auf das zentrale Anliegen der Studie, den Kompetenzerwerb 

bei der Beobachtung und Reflexion von Unterricht.    

(1) Zeigen die Praktikantinnen und Praktikanten am Ende des Vertiefenden Praktikums einen vertief-

ten bildungswissenschaftlichen und/oder insbesondere fachdidaktischen Blick bei der professionel-

len Wahrnehmung von Unterricht? 

(2) Ist dieser (gegebenenfalls) veränderte Blick (dann) auf bestimmte Unterrichtssituationen bezogen 

oder zeigt er sich unabhängig von der Situation?  

 
56 In Übereinstimmung mit universitären Forschungsprojekten zur Videoanalyse in der Lehrerbildung (vgl. Bi-
aggi/Wespi 2016; Höffer-Mehlmer 2021) wird damit deutlich zwischen einem Lernraum (Praktikum) und einem 
Leistungsraum (Fragebogen) unterschieden. 
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Die Ergebnisse der Testgruppe bei der Analyse der Vignetten zeigen deutlich, dass die Praktikantinnen 

und Praktikanten, die ein Vertiefendes Praktikum unter den in Rheinland-Pfalz geltenden Rahmenbe-

dingungen und mit den dort vorgegebenen Zielstellungen ableisten, einen messbaren Kompetenzzu-

wachs bei der professionellen Wahrnehmung von Unterricht vorweisen. Dieser ist in der Kontroll-

gruppe, die eine ähnlich gute Vorbildung wie auch die Testgruppe vorweisen kann, nicht nachweisbar. 

Damit dürfen die festgestellten Effekte weder auf die Vorbildung der jeweiligen Gruppen noch auf 

einen etwaigen Wiederholungseffekt oder Motivationseinflüsse zurückgeführt werden.  

Konkret bedeutet dies (s. S. 119f), dass die Praktikantinnen und Praktikanten nach der Praxisphase 

- mehr relevante Aspekte im Unterrichtsgeschehen erkennen und/oder die Wahrnehmungen 

konkludenter deuten können, wenngleich der Effekt nicht immer signifikant ist, 

- bei der Unterrichtswahrnehmung verstärkt Facetten der Kompetenz `Mathematisch argumen-

tieren´ und damit fachdidaktische Aspekte in den Blick nehmen,  

- besonders intensiv auf das Lehrerhandeln und die Gestaltung von Unterricht schauen.   

Ergänzend darf noch angeführt werden, dass die zentralen Effekte bei allen Videovignetten und damit 

unabhängig von der Unterrichtssituation in gleicher Weise beobachtet wurden.  

 

Diese Ergebnisse der Studie waren grundsätzlich erwartbar. Vorhergehende Studien konnten bereits 

zeigen, Řŀǎǎ 9ȄǇŜǊǘŜƴ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘ αȊƛŜƭƎŜǊƛŎƘǘŜǘŜǊ ǳƴŘ ŦƻƪǳǎǎƛŜǊǘŜǊ ǿŀƘǊƴŜƘƳŜƴά όaŜǎŎƘŜŘŜ нлмоΣ нф; 

vgl. S. 28) sowie stärker als Novizen in der Lage sind, die Wahrnehmungen zu interpretieren und zu 

bewerten (vgl. Seidel/Prenzel 2007, 204; vgl. S. 28).  Angesichts der nur dreiwöchigen Praktikumsphase 

darf es auch nicht verwundern, dass beim Fokus auf das Unterrichtsgeschehen ein noch stärkeres No-

vizentum erkennbar ist ς Novizen und Experten unterscheiden sich dahingehend, dass erstere ver-

stärkt auf die Lehrkraft und den Unterricht schauen, letztere stärker die Schüler und deren Lernpro-

zesse in den Blick nehmen (vgl. Kersting 2008, 856). Wenn in den drei zitierten Studien auch mit ande-

ren Methoden gearbeitet wurde, so bestätigt die vorliegende Erhebung dennoch gut diese Ergebnisse. 

Im Rückschluss ist dies umgekehrt ein starkes Indiz für die Validität der methodischen Vorgehensweise 

bei der vorliegenden Studie. 

Grundsätzlich bestätigen sich auch die Studienergebnisse von Borko und Livingston, nach denen sich 

Novizen stärker als Experten auf einzelne Lehrerhandlungen fokussieren (vgl. Borko/Livingston 1989, 

492). Gestützt werden diese Ergebnisse durch die Analysen von Jennek, Gronostaj und Vock (vgl. 

Jennek/Gronostaj/Vock 2022, 200), nach denen Praktikantinnen und Praktikanten noch stark auf prak-

tische Handlungen fokussieren und weniger auf eine Reflexion derselben oder eine theoretische Fun-

dierung. Damit begründet sich auch aus diesen Erkenntnissen heraus der Ansatz, den Praktikantinnen 

und Praktikanten bei den Videovignetten keine Denk- und Blickrichtungen vorzugeben, sondern ihnen 

ein Höchstmaß an Freiheit bei der Wahrnehmung und Analyse der Unterrichtssequenzen zu geben. 
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Erwartbar war auch, dass die Effekte bei der Entwicklung der Gesamtpunktzahl höher sein würden als 

die Effekte bei der Entwicklung der verwertbaren Aussagen. Dies begründet sich damit, dass die Prak-

tikantinnen und Praktikanten während der Praxisphase immer wieder auf die Analyse der beobachte-

ten Unterrichtssituationen trainiert wurden, aber weniger darauf, möglichst viele Aspekte aus dem 

Unterrichtsgeschehen zu benennen. Der hier gefundene Effekt steht im Einklang mit den Ergebnissen 

von König et al., nach denen es den Praktikantinnen und Praktikanten durch die Weiterentwicklung 

des professionellen Wissens durch die Schulpraxis besser zu gelingen scheint, Unterrichtssituationen 

reflexiv zu betrachten (vgl. König et al. 2018, 319). 

Aus meiner Sicht war es aber nicht erwartbar, dass die Effekte angesichts der mit drei Wochen doch 

recht kurzen Praktikumsdauer so deutlich ausfallen würden. In den Daten spiegelt sich meines Erach-

tens auch die motivierte und sehr qualifizierte Arbeit der Betreuerinnen und Betreuer der Praktika, die 

als Expertinnen und Experten für das Unterrichten den eigenen erfahrenen Blick auf Unterricht an die 

Lernenden weitergeben konnten.   

Zum Blick auf die teilweise deutlich mittelstarken bis starken Effekte gehört aber auch die Einsicht, 

dass die stärksten Effekte bei den Videovignetten erzielt wurden, die die schwächsten Ausgangswerte 

beim Pretest aufwiesen und bei denen zudem die höchste Argumentationsstufe nicht oder kaum er-

reicht wurde. Das bedeutet insbesondere, dass in den letzten drei Vignetten zwar vereinzelt fachdi-

daktische Aspekte erkannt wurden, dass es aber nicht oder nur marginal gelang, diese in Verbindung 

zu einem nachhaltigen Lernen von Mathematik zu sehen. Wie in Abschnitt 5.2.1 ausführlich dargestellt, 

beruhen die Kompetenzzuwächse bei diesen Vignetten vornehmlich auf einem vertieften und stärker 

auf die Lernprozesse ausgerichteten pädagogischen und allgemein-didaktischen Blick. Zieht man nun 

noch die unterschiedliche Komplexität der einzelnen Unterrichtssequenzen hinzu ς auch hierauf wurde 

bei der Analyse in Abschnitt 5.2.1 ausführlich hingewiesen, so wird deutlich, dass es durch die Praxis-

phase zwar gelungen ist, bei allen Vignetten einen messbaren Kompetenzzuwachs zu erzielen, dass 

dieser aber bei den einzelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmern noch wenig gefestigt und insgesamt 

stark von der Komplexität der Unterrichtssituation abhängig ist: Geschehnisse, die eine hohe Dynamik 

zeigen (z. B. Gesprächssituationen), oder solche, bei denen individuelle Lernleistungen fokussiert wer-

den, werden vornehmlich noch unter pädagogischen und allgemein-didaktischen Aspekten wahrge-

nommen. Dass in beiden durch die Praktikumsvorgaben geforderten Bereichen (individuelles Lernen57 

sowie Kommunikation und Interaktion58) aber grundsätzlich Kompetenzzuwächse erzielt werden konn-

ten, zeigt die Wirksamkeit der Praxisphase. Unterrichtssituationen ohne große Dynamik, die noch dazu 

 
57 αȊǳǊ !ƴŀƭȅǎŜ Ǿƻƴ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜƴ [ŜǊƴǿŜƎŜƴΣ ǾƻƭƭȊƻƎŜƴŜƴ [ŜǊƴƭŜƛǎǘǳƴƎŜƴ ǎƻǿƛŜ ȊǳƳ ŦǀǊŘŜǊƴŘŜƴ 9ƛƴƎǊƛŦŦ ƛƴ [ŜǊƴπ
ǇǊƻȊŜǎǎŜάΣ RP_MBWWK 2012d, 7 
58 αȊǳǊ !ƴŀƭȅǎŜ ǳƴŘ DŜǎǘŀƭǘǳƴƎ Ǿƻƴ YƻƳƳǳƴƛƪŀǘƛƻƴ ǳƴŘ LƴǘŜǊŀƪǘƛƻƴάΣ RP_MBWWK 2012d, 7 
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ein hohes Maß an Vertrautheit zeigen, können hingegen auch schon (verstärkt) unter fachdidaktischen 

Aspekten betrachtet werden.   

Der von den Praktikantinnen und Praktikanten eingangs beschriebene (s. S. 2), subjektiv empfundene 

Kompetenzzuwachs kann damit durch die Studienergebnisse fundiert werden. Die positiven Selbstein-

schätzungen beruhen also nicht (nur) darauf, dass die Studierenden drei Wochen in dem angestrebten 

Berufsfeld selbst praktisch arbeiten konnten und eine qualifizierte Betreuung erhalten haben. 

 

In der Kontrollgruppe war der zuvor beschriebene Kompetenzzuwachs nicht zu verzeichnen (s. 5.3). 

Allerdings zeigte sich bei der Analyse der Daten zu den Vignetten eine ähnliche Auffälligkeit wie schon 

bei der Testgruppe, wenn auch mit deutlich geringerer Ausprägung: Nach der beim Posttest erreichten 

Gesamtpunktzahl zu urteilen, konnten die Vignetten mit einem geringeren Komplexitätsgrad (etwas) 

erfolgreicher analysiert werden als diejenigen mit einer hohen Dynamik oder einem Fokus auf indivi-

duelle Schülerleistungen.  

Sofern bei der Analyse ein Beobachtungsschwerpunkt erkennbar war, so bezog sich dieser auf das Leh-

rerhandeln oder die Strukturierung von Unterricht. Somit zeigt sich, wie schon bei der Testgruppe, 

auch hier die von Kersting beschriebene Unterscheidung zwischen Novizen und Experten (vgl. Kersting 

2008, 856). Die bessere Vorleistung im Pretest deutet einen möglichen Erfolg bei Interventionsstrate-

gien an.     

 

Vorausgreifend sei an dieser Stelle auf den späteren Rückbezug zum Kompetenzmodell (Abbildung 1, 

S. 30) verwiesen (s. Abbildung 60, S. 164). Hier sei angemerkt, dass die bisherigen Ergebnisse der Test-

gruppe durch die Praktikumserfahrungen einen Kompetenzzuwachs bei der professionellen Unter-

richtswahrnehmung aufzeigen.    

 

Auswertung der Leitfragen (3) und (4) 

Die folgenden Leitfragen bezogen sich auf das Professionswissen der angehenden Lehrkräfte, gegebe-

nenfalls in Korrelation zur professionellen Unterrichtswahrnehmung (s. S. 49):      

(3) Hat das Praktikum einen Einfluss auf das Professionswissen der angehenden Lehrkräfte zum Kom-

petenzbereich `Mathematisch argumentieren´?  

(4) Lässt sich (gegebenenfalls dann) eine Korrelation zwischen der Kompetenz, Unterricht professionell 

wahrzunehmen, und dem Professionswissen zum Kompetenzbereich `Mathematisch argumentie-

ren´ feststellen? 

 

In der Auswertung wurde ausführlich gezeigt, dass bei der Testgruppe das Wissen und Verstehen zur 

Kompetenz `Mathematisch argumentieren´ beim Posttest signifikant besser war als beim Pretest (s. 

Abschnitt 5.2.2). In der Kontrollgruppe hingegen konnte ein solcher Wissenszuwachs nicht beobachtet 
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werden (s. Abschnitt 5.3.2). Damit darf auf einen positiven Einfluss des Praktikums geschlossen wer-

den, die reine Testwiederholung zeigt keinen Effekt.  

Die bei der Testgruppe gewachsene Korrelation zwischen den Punktzahlen, die bei der Vignettenana-

lyse erreicht wurden, und denjenigen, die beim Kompetenztest erzielt wurden (s. Abschnitt 5.2.3), be-

stätigt den positiven Einfluss der Schulpraxisphase.  

 

Grundsätzlich war auch dieses Ergebnis erwartbar, wie das LtP-Projekt für das pädagogische Wissen 

(vgl. König et al. 2018, 316; s. S. 19) und die Untersuchungen von Schmelzing et al. für die Korrelation 

zwischen fachdidaktischem Wissen von Biologielehrkräften und einer fragengeleiteten Reflexion von 

Biologieunterricht gezeigt haben (Schmelzing et al. 2010, 203; s. S 28). In einem fachlich ausgerichteten 

Praktikum muss sich aus meiner Sicht durch den zwingend notwendigen Theorie-Praxis-Bezug auch 

beim fachdidaktischen Wissen ein Leistungszuwachs zeigen. Erstaunlich ist es daher, dass die Studie-

renden bei der Auswertung dennoch den fehlenden Theorie-Praxis-Bezug beklagten (s. S. 129). Zwei 

ergänzende Beobachtungen zur Auswertung (vgl. S. 129) könnten allerdings Erklärungsansätze andeu-

ten:  

- Beim Vortest im September/Oktober 2021 wurden in einer sehr kleinen Gruppe an Anwärtern 

zwei Versionen des Fragebogens getestet, einmal mit den fachdidaktischen Fragen vor den 

Vignetten und einmal danach. Hier schien es so, dass die Analyse der Vignetten im ersten Fall 

von dem fachdidaktischen Blickwinkel beeinflusst werden konnte, im zweiten Fall nicht. Daher 

wurde auch die zweite Version des Fragebogens für die eigentliche Untersuchung verwendet.  

Umgekehrt konnten aber die Videovignetten die nachfolgenden Fragen zum mathematischen 

Argumentieren nicht nachweislich beeinflussen. Lediglich ein Studienteilnehmer verwies bei 

der Frage 8 zum mathematischen Argumentieren (Besprechung der Hausaufgaben, s. S. 58) 

explizit auf die Hausaufgabenbesprechung in der ersten Vignette.  

Dies lässt den Schluss nahe, dass die Verzahnung von Theorie und Praxis nicht automatisch 

und nebenbei funktioniert, sondern aktiv, wiederholt, explizit angeleitet und bewusstgemacht 

werden muss.  

- Die Einstellung zur Bedeutung der Kompetenz `Mathematisch argumentieren´ (s. Abbildungen 

57 bis 59)59 hat sich über das Praktikum hinweg nicht wesentlich verändert und war schon vor 

dem Praktikum sehr deutlich ausgeprägt. Sowohl beim Pre- als auch beim Posttest wird dieser 

Kompetenz für alle Schulformen, für alle Schulstufen und auch für die Unterrichtsplanungen 

von Anfang an eine annähernd gleich hohe Bedeutung beigemessen. 

 

 
59 Da die hierzu gehörenden 3 Fragestellungen aus dem Fragebogen die Haltung und nicht das Wissen abfragten, 
erfolgt die Auswertung erst an dieser Stelle.  
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Abbildung 59: Mathematisches Argumentieren in Unterrichtsplanungen 

Abbildung 58: Mathematisches Argumentieren und Klassenstufe 

Abbildung 57: Mathematisches Argumentieren und Schulform 
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Bei sehr genauem Hinsehen lässt sich aus den Daten in den Abbildungen 57 bis 59 allenfalls 

ein geringer Bedeutungszuwachs herauslesen. Diese hohe benannte Bedeutung der Kompe-

tenz `Mathematisch argumentieren´ spiegelt sich allerdings nicht in dem Maße in den Aussa-

gen der Studierenden bei der Videoanalyse und auch nicht beim Kompetenztest wider. Dies 

lässt zwei Erkenntnisse zu:  Erstens zeigen die Ergebnisse, dass der Kompetenzerwerb im Un-

terricht erlebt und an konkreten Situationen bewusstgemacht werden muss, um ihn nachhal-

tig im Denken der angehenden Lehrkräfte zu verankern. Zweitens bestätigt sich damit noch-

mals die Vorgehensweise, konkret das Arbeiten mit Freitexten und den Verzicht auf eine durch 

Leitfragen geführte Auswertung der Videosequenzen.   

 

Auswertung der Leitfrage (5) 

Die letzte Leitfrage der Studie bezog sich auf die Selbsteinschätzung der Teilnehmerinnen und Teilneh-

mer (s. S. 49):  

(5) Lassen sich durch die vorliegende Studie die Ergebnisse der vorhergehenden Studien reproduzie-

ren, sofern diese auf die Zielsetzungen der rheinland-pfälzischen Vertiefenden Praktika ausgerich-

tet sind (Berufsbestätigung, subjektiver Kompetenzerwerb, Theorie-Praxis-Bezug)? 

 

Die ausführliche Auswertung in Abschnitt 5.2.4 hat gezeigt, dass die bisherigen Studienergebnisse 

durch die vorliegende Untersuchung in allen untersuchten Teilbereichen bestätigt werden konnten, 

insbesondere auch die Schwierigkeiten bei der Theorie-Praxis-Verzahnung (vgl. S. 17). Auch dieses Er-

gebnis durfte so erwartet werden.  

Angenehm auffallend ist, dass sich die Selbsteinschätzung gut mit den Ergebnissen in den untersuchten 

Bereichen deckt: 

- Eine gewisse Sicherheit attestieren sich die Praktikantinnen und Praktikanten selbst bei der 

Beobachtung von Unterricht, der Einschätzung von einzelnen Situationen und den Hand-

lungsoptionen für eine aktivierende und motivierende Kommunikation. Stärkere Unsicherhei-

ten werden beim Blick auf Schülerleistungen und individuelle Lernprozesse artikuliert sowie 

bei Handlungsoptionen, die die allgemeinen mathematischen Kompetenzen im Unterricht an-

streben, was wiederum den Theorie-Praxis-Bezug anspricht. 

Die Selbsteinschätzung spiegelt sich gut in den Ergebnissen der Vignettenanalyse: Alle Auswer-

tungen zeigen eine signifikante Verbesserung der professionellen Unterrichtswahrnehmung, 

die Ergebnisse bei den Vignetten 4 und 5 unterstreichen dies explizit für die kommunikativen 

Aspekte des Mathematikunterrichts. Mit der Auswertung der Vignette 3 werden die noch vor-

handenen Schwächen der angehenden Lehrkräfte beim Blick auf individuelle Schülerleistun-

gen deutlich.   
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Durch fachlich kompetente Anleitung und mit der nötigen Übung kann ein verstärkter Blick auf 

die Lernprozesse der Schülerinnen und Schüler aus meiner Sicht erreicht werden. Auch dies 

zeigt ansatzweise die Auswertung der Vignette 3. Ebenso gilt dies für die konsequente Veran-

kerung der allgemeinen mathematischen Kompetenzen im Unterricht.  

- Die zuvor beschriebenen Schwierigkeiten, die Fragen zum mathematischen Argumentieren mit 

der Analyse der Videovignetten zusammenzubringen, zeigen, dass der Theorie-Praxis-Bezug 

bei dieser Kompetenz noch nicht erkennbar gelingt.  

Die Selbsteinschätzung macht sehr deutlich, dass die Studierenden diesen Aspekt ebenso als 

nicht gelungen ansehen. Die ergänzenden Antworten deuten an, dass offensichtlich vielfach 

nicht klar sein könnte, was mit Theorie-Praxis-Bezug gemeint ist und wie man Theorie und 

Praxis aufeinander beziehen könnte. 

Hier bedarf es aus meiner Sicht einer vielfachen Vermittlungsarbeit, die sowohl in den univer-

sitären Veranstaltungen als auch in den Praktika offensiv geleistet werden muss, da sich nur 

auf dieser Basis theoriebegründetes und damit kompetent fundiertes Lehrerhandeln ausbilden 

kann (in Übereinstimmung mit Jennek/Gronostaj/Vock (vgl. Jennek/Gronostaj/Vock 2022, 

210). Ebenso müssen die Studierenden, wie bereits beschrieben, ein Gelingen der Zusammen-

führung von Theorie und Praxis im Unterricht bewusst erleben, um den Bezug erkennen und 

nachhaltig in ihrem Denken verankern zu können.  

 

 

Abschließend dürfen die Ergebnisse der Studie nochmals mit Blick auf das bereits mehrfach angespro-

chene Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkräften betrachtet werden (vgl. Abbildung 1, S. 

30).  

Die Auswertung der Leitfragen 1 und 2 zeigt eine signifikante Kompetenzentwicklung nach der Prakti-

kumsphase im Bereich der professionellen Unterrichtswahrnehmung. Dabei zeigen die Ergebnisse, 

dass sich sowohl die selektive Aufmerksamkeit (Zuwachs an verwertbaren Aussagen) als auch die in-

terpretative Informationsverarbeitung (Zuwachs an verwertbaren Aussagen, Verbesserung bei der 

höchsten Argumentationsstufe, Zuwachs bei der erreichten Gesamtpunktzahl) positiv entwickeln.  

Die Auswertung der Leitfragen 3 und 4 zeigt ebenso eine signifikante Kompetenzentwicklung nach der 

Praktikumsphase im Bereich des fachdidaktischen Wissens. Mit der gewachsenen Korrelation zwischen 

der Kompetenz, Unterricht professionell wahrzunehmen, und der fachdidaktischen Komponente des 

Professionswissens darf auch angenommen werden, dass die Interaktion zwischen beiden Ressourcen 

gewachsen ist.  

Die Abbildung 60 hebt die Entwicklungsbereiche durch die Praxisphase farblich beziehungsweise fett 

hervor.  
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Abbildung 60: Professionelle Kompetenz von Lehrkräften im Wechselspiel mit dem Unterrichtsgeschehen, s. S. 30  
(eigene leichte Abwandlung der Modellierung von Professioneller Kompetenz nach Seidel (vgl. Seidel 2022, 21), 
dort in Anlehnung an Blömeke/Gustavson/Shavelson 2015, 1; Lachner/Jarodzka/Nückles 2016, 199 und 
Gegenfurtner 2020, 18, hervorgehoben sind die durch das Vertiefende Praktikum entwickelten Bereiche) 

 

6.2 Finale Betrachtung der Anlage der Studie 

Trotz oder gerade aufgrund der in einzelnen Bereichen deutlichen Ergebnisse der Untersuchung sollen 

an dieser Stelle einzelne Aspekte der Studienanlage nochmals genauer betrachtet werden:  

 

Repräsentativität der Auswahl der Testteilnehmer 

Die Untersuchung bezog sich auf die Studierenden, die zwischen Februar 2022 und Oktober 2023 ihr 

Vertiefendes Praktikum an einem der Studienseminare für weiterführende Schulen im Bereich Koblenz 

abgeleistet haben. Damit strebten die Testteilnehmer entweder das Lehramt an Realschulen plus, das 
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Lehramt an Gymnasien oder das Lehramt an Berufsbildenden Schulen an. Diese Beschränkungen wur-

den gemacht, um aus organisatorischer Sicht einen hinreichend guten Kontakt sowohl zu den Betreu-

enden als auch hierüber zu den Studierenden herstellen zu können. Inhaltlich konnte damit die Studie 

auf Studierende zugeschnitten werden, die später in einer vergleichbaren Altersgruppe unterrichten 

möchten.  

Alternativ wäre es denkbar gewesen, sich beispielsweise auf die Studierenden einer Schulform zu kon-

zentrieren und diese landesweit zu untersuchen. Da sich aber erfahrungsgemäß nur für das Lehramt 

an Gymnasien dauerhaft große Gruppen ergeben, die Praktikumsanforderungen für die beschriebenen 

Lehrämter gleich sind und das Vertiefende Praktikum für das Lehramt an Realschulen plus auch für 

Studierende des Lehramts an Gymnasien geöffnet wurde, erfolgte die Abgrenzung über die teilneh-

menden Studienseminare im Einzugsbereich Koblenz.   

So setzte sich die Testgruppe zu 80% aus Studierenden mit dem Ziel `Lehramt an Gymnasien´, 11% mit 

dem Ziel `Lehramt an Realschulen plus´ und zu 9% aus angehenden Berufsschullehrern und Berufs-

schullehrerinnen zusammen. Ferner studierten von diesen 76% an der Universität Koblenz und 24% an 

der Johannes Gutenberg-Universität Mainz.  

Die damit verbundene leichte strukturelle Heterogenität der Teilnehmerschaft bildete sehr gut die lan-

desweiten Verhältnisse unter den angemeldeten Praktikantinnen und Praktikanten für den betroffe-

nen Zeitraum zwischen Februar 2022 und Oktober 2023 ab (Stichprobe: 11% Realschule plus, 80% 

Gymnasium, 9% Berufsbildende Schulen; landesweit: 9% Realschule plus, 81% Gymnasium, 10% Be-

rufsbildende Schulen) und zeigt damit eine gute Repräsentativität. 

Angemerkt sei noch, dass von den 54 Testteilnehmern 31 ihr erstes Praktikum im Bachelorstudiengang 

ableisteten und 23 im Masterstudiengang. Da aber nur ein Vertiefendes Praktikum in jedem Fach ab-

geleistet wird, sind die grundsätzlichen Ausbildungsinhalte in beiden Fällen sehr vergleichbar.  

 

Größe der Gruppe der Befragten 

An der Studie nahmen insgesamt 62 Praktikantinnen und Praktikanten sowie 28 Lehramtsstudierende 

als Kontrollgruppe teil. Aus der Gruppe der 62 Testteilnehmer konnten 54 gültige Fragebögen gewertet 

werden (4 Teilnehmer gaben keinen vollständigen Posttest ab, bei 2 Teilnehmern war der Pretest zu 

stark lückenhaft und 2 Teilnehmer konnten als Praktikanten nicht gezählt werden, da sie zuvor schon 

Teil der Kontrollgruppe waren). Aus der Gruppe der 28 Studierenden konnten alle 28 Fragebögen ge-

wertet werden.  

Die Frage nach einer hinreichenden Gruppengröße muss für die Test- und die Kontrollgruppe getrennt 

beantwortet werden. Entscheidend ist in beiden Fällen die Relation zwischen den gemessenen Effek-

ten und der statistischen Power, die auch als Teststärke (Macht, Güte) bezeichnet wird. Damit wird die 
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Wahrscheinlichkeit angegeben, einen Effekt zu entdecken, sofern dieser auch tatsächlich vorhanden 

ist60. Bei statistischen Tests erwartet man in der Regel eine Power von mindestens 80%.    

In der Testgruppe wurden, sofern man sich auf die t-Testungen bezieht und den einen Fall außer Acht 

lässt, bei dem sich der t-Test und Wilcoxon-Rangsummentest widersprechen (Testgruppe, Vignette 

Sechseckprisma, verwertbare Aussagen), Effekte von d = 0,346 bis d = 0,999 gemessen (s. S. 119f). Bei 

dem kleinsten Effekt ergibt sich bei der vorliegenden Probandenzahl eine Power von 81%, berechnet 

mit G*Power (s. S. 122). Bei allen weiteren Effekten liegt die Power darüber. Die Teststärke liegt damit 

in allen Fällen über den geforderten 80%.  

Für die Betrachtungen der Power ist die Kontrollgruppe interessanter, da hier keine signifikanten Ef-

fekte beobachtet wurden. Würde man hier ebenfalls den kleinsten in der Testgruppe ermittelten Effekt 

ansetzen (d = 0,346), so ergäbe sich bei n = 28 nur eine Power von rund 56%. Dieser Wert unterschrei-

tet zwar den üblicherweise angesetzten Wert von 80%, jedoch ist dies weniger problematisch, da 

kleine Effekte, die sich möglicherweise mit einer größeren Kontrollgruppe nachweisen ließen, damit 

immer noch kleiner wären als die entsprechenden Effekte in der Testgruppe. Größere Effekte mit Ef-

fektstärken ab d = 0,483, sofern sie denn vorhanden wären, ließen sich auch in der Kontrollgruppe mit 

28 Teilnehmern mit einer Power von mindestens 80% nachweisen.     

Wünschenswert wäre es zwar, der Studie durch noch größere Untersuchungsgruppen eine noch grö-

ßere Power zu verleihen, jedoch darf die erzielte Power als hinreichend groß betrachtet werden.      

 

Passung der angewendeten Methode 

Die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring stammt ursprünglich aus den Sozialwissenschaften und 

hat sich mittlerweile in vielen weiteren Bereichen etabliert, etwa den Kommunikationswissenschaften, 

den Politikwissenschaften oder der Marktforschung, in denen es notwendig erscheint, qualitative Da-

ten in den Materialien, wie etwa Reden, Zeitungsartikeln oder Interviews, zu analysieren und interpre-

tierbar zu machen.  

Fasst man den zum Teil interaktiv geführten Fragebogen der Studie als Form eines Interviews auf, so 

lässt sich die Methode grundsätzlich gut hierauf anwenden. Allerdings bedeutet der fehlende mensch-

liche Kommunikationspartner bei dem vorliegenden digitalen Fragebogen und insbesondere den Frei-

textantworten, dass die Antworten der Probanden nicht nochmals hinterfragt werden können, sollten 

missverständliche oder interpretationsbedürftige Aussagen gemacht werden. Trotz aller Bemühungen, 

ein Höchstmaß an Objektivität in die Auswertung zu bringen (vgl. Abschnitt 4.4) und die Interpretatio-

nen des Auswerters transparent und nachvollziehbar zu machen, kann nicht ausgeschlossen werden, 

 
60 Zur Berechnung der Teststärke g: g = 1 - b ;  b gibt die Wahrscheinlichkeit für einen Fehler 2. Art (b-Fehler) an. 

Ein b-Fehler entsteht, wenn die Nullhypothese (`Es gibt keinen Effekt.´) fälschlicherweise nicht abgelehnt wird 
(vgl. Hartung 1999, 133ff; Stahel 2008, 217f).  
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dass der/die Ausfüllende seine Aussagen (etwas) anders gemeint hat als sie beim Interpretierenden 

angekommen sind. Die in der Mathematik und in den Naturwissenschaften geforderte Exaktheit und 

Freiheit von subjektiven Interpretationen lässt sich an dieser Stelle nicht vollständig einhalten.  

Andererseits sind genau die Freitextantworten diejenigen, die einen unverstellten Blick auf die Sicht-

weise und das Denken des Einzelnen ermöglichen. In diesem Aspekt liegt aus meiner Sicht die beson-

dere Aussagekraft der Ergebnisse. Die (wahrscheinlich geringe) Gefahr einer (grundsätzlichen) Fehlin-

terpretation wird in Kauf genommen, um die reflexiven Anforderungen an eine Lehrkraft möglichst 

realistisch abzubilden und damit den erreichten Kompetenzzuwachs transparent werden zu lassen.  

Dieser Aspekt der Studienanlage bedeutet allerdings auch, dass aus den Ergebnissen keine Aussagen 

darüber abgeleitet werden können, welche fachdidaktischen Strukturen oder Elemente die Testteil-

nehmer in den Videovignetten erkennen würden, wenn man sie explizit danach befragen würde. Für 

eine solche Untersuchung würde man beispielweise Ratingskalen nutzen (vgl. Biaggi/Krammer/Huge-

ner 2013; Smit/Larcher 2010). Insofern müssten die Ergebnisse der Studie genauer dahingehend for-

muliert werden, dass die Praktikantinnen und Praktikanten nach der Praxisphase aus sich heraus und 

somit ohne Anleitung verstärkt fachdidaktische Aspekte in den Blick nehmen und ebenso aus sich her-

aus verstärkt das Lehrerhandeln und die Strukturierung von Unterricht fokussieren.    

Mit dieser Präzisierung wird deutlich, dass die Arbeit mit Videovignetten auch in der Freiheit der Ant-

worten methodisch gut zu den Zielsetzungen der Vertiefenden Praktika in Rheinland-Pfalz passt61.  

Die Johannes Gutenberg Universität Mainz sowie die RPTU Kaiserslautern-Landau verfolgen mit ihren 

Lehr-Lern-Forschungslaboren (vgl. Höffer-Mehlmer 2021, Roth 2017) einen sehr vergleichbaren Weg: 

Sowohl die zunächst angeleitete Videoanalyse (vergleichbar mit der Anleitung zur Unterrichtsbeobach-

tung im Praktikum) als auch die zunehmend stärkere Fokussierung auf fachdidaktische Aspekte im Un-

terrichtsgeschehen (vergleichbar mit der Schwerpunktsetzung im Vertiefenden Praktikum in Rhein-

land-Pfalz) finden sich in dem Konzept.      

 

6.3 Weiterführende Fragestellungen 

Abschließend soll noch kurz skizziert werden, welche weiterführenden Fragestellungen, aufbauend auf 

den Ergebnissen der vorliegenden Studie, forschungsrelevant sein könnten:  

1. Lassen sich die vorliegenden Ergebnisse an anderen Standorten (in Rheinland-Pfalz) und in an-

deren Fächern reproduzieren? 

 
61  ȊΦ .Φ ŀǳǎ ŘŜƴ ±ƻǊƎŀōŜƴΥ αaƛǘ ŘŜƴ tǊŀƪǘƛƪŀƴǘƛƴƴŜƴ ǳƴŘ tǊŀƪǘƛƪŀƴǘŜƴ ǿŜǊŘŜƴ ŦŀŎƘŘƛŘŀƪǘƛǎŎƘŜΣ ŘƛŘŀƪǘƛǎŎƘŜ ǳƴŘ 
pädagogische Schwerpunkte der Unterrichtsbeobachtung vereinbart. Für diese Schwerpunkte werden auch the-
oriegeleitet Beobachtungskriterien und IndikaǘƻǊŜƴ ŜƴǘǿƛŎƪŜƭǘ ώΧϐΦάΣ ƘƛŜǊ ŀƭǎ DŜǎǘŀƭǘǳƴƎǎƳǀƎƭƛŎƘƪŜƛǘ ŦƻǊƳǳƭƛŜǊǘΣ 
RP_MBWWK 2012c, 6) 
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Diese Fragestellung strebt nach einer Fundierung der Erkenntnisse. Praxisphasen gibt es in al-

len Fächern und wünschenswert wäre es sicherlich, wenn ein tiefergehender und stärker fach-

didaktisch ausgerichteter Blick auf Unterricht in allen verstärkt fachlich ausgerichteten Prak-

tika erzielt werden könnte. 

Interessant wäre es daher, zu überprüfen, ob ähnliche Effekte auch in anderen Fächern und 

gegebenenfalls unter anderen Rahmenbedingungen der Praxisphase erzielt werden können.  

2. Lassen sich die vorliegenden Ergebnisse durch gezielte Interventionen stabilisieren? 

Wiederholt wurde betont, dass die beobachteten Effekte ohne Interventionsstrategien er-

reicht wurden. Interessant wäre es zu prüfen, ob der mehrfach angesprochene Theorie-Praxis-

Bezug durch gezielte Bewusstmachung transparenter werden kann und ob sich dadurch der 

Blick der Praktikantinnen und Praktikanten auf die fachdidaktischen Aspekte des Unterrichts 

oder (und) auf die individuellen Lernprozesse der Schülerinnen und Schüler nochmals verstär-

ken lässt. Die tendenziell besseren Pretestergebnisse der Kontrollgruppe deuten einen mögli-

chen Erfolg einer Interventionsstrategie an.    

Angemerkt sei, dass beispielsweise das Land Niedersachsen durch den Schulversuch 

LEMAMOP (vgl. Bruder et al. 2017), bei dem es um die bewusste und systematische Förderung 

ausgewählter allgemeiner Kompetenzen geht, einen solchen Weg auf Schulebene bereits be-

schreitet.    

3. Sind die aufgezeigten Kompetenzzuwächse nachhaltig?   

In Rheinland-Pfalz ist das Vertiefende Praktikum Mathematik, gleich, ob im Bachelor- oder im 

Masterstudiengang abgeleistet, das letzte mathematische Praktikum, bevor der eigenverant-

wortliche Unterricht im Vorbereitungsdienst beginnt. Das bedeutet, dass die Studierenden die 

hier erworbenen Kompetenzen idealerweise mit in die zweite Phase der Lehramtsausbildung 

nehmen. Eine fachbezogene Festigung oder Vertiefung findet auf der Schulpraxisebene vorher 

nicht mehr statt.  

Interessant wäre es daher zu prüfen, wie sich die hier erworbenen Kompetenzen im Laufe des 

weiteren Studiums oder in der zweiten Phase der Ausbildung entwickeln und insbesondere 

auch, ob die in der Studie gezeigten Kompetenzen nachhaltig erhalten bleiben. Damit wäre 

dann auch ein Rückbezug und Vergleich mit den Erkenntnissen von Hascher (vgl. Hascher 2006, 

141; s. S. 18) möglich, nach denen die Wirkung der Praktika in der Retrospektive durch die 

Praktikantinnen und Praktikanten selbst kritischer eingeschätzt wird als unmittelbar nach dem 

Praktikum.  
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Anhang 
 

I. Zugang zu den Fragebögen 

 

Anmerkungen: 

Die beiden Fragebögen für den Pre- beziehungsweise Posttest stehen hier bis zum 31.12.2025 im Test-

modus zur Verfügung, wodurch ein Link-basierter Zugang erfolgt und die Antworten nicht gespeichert 

werden. Die Testteilnehmerinnen und Testteilnehmer erhielten bei beiden Befragungen jeweils zu-

sätzlich zum Link noch einen einmal gültigen Zugangscode.  

Bei der Kontrollgruppe wurde zweimal der Pretest verwendet.    

 

Für den Pretest:  

   

https://www.soscisurvey.de/math_arg_2021/?act=jjh6UZEbQ34KELrrhdWF3VQW 
 
 

Für den Posttest: 

 

https://www.soscisurvey.de/math_arg_2021/?act=iuvo7kipAg3ZRKLqRXBcliP3 
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II. Zugang zu den Videosequenzen 

Die Videosequenzen sind in den Fragebögen enthalten, können aber auch über die folgenden QR-

Codes aufgerufen werden.   

Videovignette `Gleichungslösen´  
https://videoakademie.ko-ld.de/Panopto/Pages/Vie-

wer.aspx?id=ff94c93c-3316-484b-ba5d-ad9a00d29123 
 

 

 

Videovignette `Sechseckprisma´  
https://videoakademie.ko-ld.de/Panopto/Pages/Vie-

wer.aspx?id=3c4b3f80-e968-422a-a219-ad9a00d2b501 
 

 

 
 

 

Videovignette `Diagramm´ 
https://videoakademie.ko-ld.de/Panopto/Pages/Vie-

wer.aspx?id=e447a883-31e5-4c8d-b38d-ad9800fed3fd 
 

 

 

Videovignette `Zylinderoberfläche´ 
https://videoakademie.ko-ld.de/Panopto/Pages/Vie-
wer.aspx?id=9ee8aaf4-5fc1-4d83-a37d-ad9a00d25f00 

 

 

 
 

 
Videovignette `Zylindervolumen´ 

https://videoakademie.ko-ld.de/Panopto/Pages/Vie-
wer.aspx?id=b74b5d6e-e356-4bd3-9e48-ad9a00d2dd64 
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III. Auswerteraster  
 

Alle Auswerteraster sind digital einsehbar, werden aber auch auf den folgenden Seiten abgebildet.  

Auswerteraster Videovignette `Gleichungslösen´  
https://magentacloud.de/s/zcPH8fABzqoXGJW 

 

 

Auswerteraster Videovignette `Sechseckprisma´  
https://magentacloud.de/s/pjdtfPD4P5qCgt5

 
 
 

Auswerteraster Videovignette `Diagramm´ 
https://magentacloud.de/s/NeF7ko63MkeSTFR 

 

 

Auswerteraster Videovignette `Zylinderoberfläche´ 
https://magentacloud.de/s/QYDpAiwycDYiERw 

 

 

Auswerteraster Videovignette `Zylindervolumen´ 
https://magentacloud.de/s/Bwat3je9CLCcPYs 

 
 



Anhang  

184 
 

Auswerteraster Szene Gleichung 
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IV. Kategorisierung und Bewertung der Antworten (Videovignetten und Kompetenztest) 
 

Testgruppe Videovignette ̀Gleichungslösen´ Pretest, für die digitale Fassung s. S. 212  
 

Nr. 1   2   3   4   5   

GL  
W1 

die Schüler lernen, 
dass es mehrere 
Möglichkeiten gibt, 
eine Gleichung zu 
lösen GL52 

Die SuS arbeiten ruhig 
und konzentriert mit. GL20 

Ruhige Arbeits-
atmosphäre GL20 

Die Schülerinnen und Schüler ( SuS) sind alle 
ruhig --> keine Unterrichtsstörungen GL20 

Es herscht ein ruhi-
ges Klassenklima 
und die Schüler 
wissen direkt was 
zu tuen ist. Die 
Schüler arbeiten 
gut mit. GL20 

GL  
A1 

In Mathematik gibt 
es oft verschiedene 
Möglichkeiten um 
eine Aufgabe zu lö-
sen. Es it wichtig, 
dass die Schüler 
verschiedene Re-
chenwege auspro-
bieren _11 

Durch konzentriertes und 
aufmerksames Arbeiten, 
können SuS mehr im Un-
terricht leisten und bei-
tragen, machen weniger 
Fehler, liefern richtige Er-
gebnisse und können bei 
Unverständnis präzisere 
Fragen stellen. _5 

Damit alle SuS 
die Möglichkeit 
haben kon-
zentriert dem 
Geschehen zu 
folgen _1 

Die Lernzeit kann effektiv genutzt werden, 
wenn es zu keinen / wenig Unterrichtsstörun-
gen kommt. Somit weiß die LK, dass alle SuS 
dem Unterricht folgen und konzentriert sind. _1 

Damit der Unter-
richt gelungen und 
reibungslos abläuft 
und es zu keinen 
Störungen kommt 
wodurch die Kinder 
abgelenkt werden 
können. _1 

GL  
W2 

die Schüler hören 
zu und sind fokus-
siert GL20 

Es werden unterschiedli-
che Methoden von den 
SuS vorgestellt, wie man 
Gleichungen lösen kann. GL52 

Lehrerin nimmt 
sich an die Seite 
um SuS Raum zu 
geben GL03 

Klare und leicht verständliche Anweisungen 
der Lehrkraft GL01   

GL  
A2 

so sind sie konzen-
trierter  _1 

Das Fach Mathematik ist 
deshalb so interessant, da 
es nicht nur einen einzi-
gen Lösungsweg gibt. son-
deren diverse andere ma-
thematische Lösungs-
wege, um ein Problem zu 
lösen. Das Ergebnis ist 
dennoch gleich. _11 

Fokus auf der Ei-
genleistung der 
SuS, Selbstver-
trauen/Anerken-
nung _5 

Durch zu lange, verschachtelte Arbeitsanwei-
sungen kann es vorkommen, dass die SuS ab-
schalten und in der Rbeitsphase nicht genau 
wissen, was zu tun ist. Durch kurze und klare 
Anweisungen wird dies vermieden. _3   

GL  
W3 

die Aufgaben wur-
den nur ange-
schrieben und 
nicht erklärt GL52 

In dieser kurzen Szene 
wurden meiner Meinung 
nach keine zu optimieren-
den Situationen gezeigt. GL51 

Helligkeit im 
Raum erhöhen 
(falls durch Vi-
deo falsch darge-
stellt) GL50 

Es findet kein kommunikativer Austausch zwi-
schen den SuS statt. GL43 

Die Lesbarkeit an 
der Tafel wenn ein 
schüler zu klein 
schreibt. Auffor-
dern etwas größer 
zu schreiben. GL50 

GL  
A3 

Es sollte wahr-
scheinlich schnell 
gehen und für die 
Aufgaben wurde 
nicht viel Zeit ein-
geplant _11 /  _11 

Anschrieb des 3. 
SuS ggf. nicht so 
gut erkennbar, 
da Fläche nicht 
mehr angestrahlt _11 

Beim Thema Terme können SuS auf unter-
schiedliche Lösungen kommen, wenn die all-
gemeinen Regeln wie z.B. Punkt vor Strich 
nicht beachtet werden. Dies bietet eine 
Grundlage die Kompetenz des argumentie-
rens und kommunizierens zu schulen. In die-
ser Phase des Unterrichts schreiben die SuS 
die Rechenwege kommentarlos an die Tafel, 
was evtl. bei anderen SuS mit unterschiedli-
chen Ergebnissen zu Verwirrung/ Verunsiche-
rung führt. _10 

Der Schüler 
schreibt einfach zu 
klein. _11 

GL  
W4       

Die Lehrkraft hält sich vorwiegend an einem 
Ort im Klassenraum auf. GL03   

GL  
A4       

Wenn die LK mehr durch den Klasenraum 
geht, zeigt Sie größere Präsenz. Auch für die 
SuS bietet das eine Art Abwechslung und 
lässt den Unterricht etwas weniger trist wir-
ken. _1   

GL  
Zus           

            

Sum  
ORS 1  1  2  3  1  

Sum 
mA       1    

Sum 1   1   2   4   1   

Pkt 1   2   2   6   1   

Stufe a   b   a   c   a   

 

Stufe I (a) ς 1 Punkt Stufe II (b) ς 2 Punkte Stufe III (c) ς 3 Punkte Stufe IV (d) ς 4 Punkte 
Fette Schrift begründet Kategorie Kursive Schrift begründet Bezug zum Lernprozess 
W1: Wahrnehmung 1     A1: Analyse zur Wahrnehmung W1 
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Nr. 6   7   8   9   10   

GL 
W1 

Die Schüler 
haben eigen-
ständig nach 
Lösungswe-
gen gesucht 
und anschlie-
ßend präsen-
tiert. GL50 

Mehrere Lösungen 
(auch falsche) wurden 
angeschrieben. GL41 

Es werden mehrere, verschie-
dene Schülerlösungen präsen-
tiert. GL41 

Stille in der Klasse. 
SuS schreiben konzentriert ihren 
Lösungsweg an die Tafel. GL20 

Zulassen verschiedener 
Lösungsmöglichkeiten GL41 

GL  
A1 

Die Schüler 
setzten sich 
mit dem 
Thema ausei-
nander _11 

Das mehrere Lösungs-
wege angeschrieben 
wurden, finde ich rele-
vant, da es gerade 
beim Thema Gleichun-
gen lösen mehrere Lö-
sungswege gibt und 
die Schüler ihren eige-
nen WEg vergleichen 
können. _3 

In der Mathematik gibt es nicht 
den einen, einzigen Lösungs-
weg. Durch eine Vielzahl von 
Lösungswegen kann auf ver-
schiedene Lösungsstrategien 
eingegangen werden. Die Be-
trachtung falscher Lösungs-
wege erlaubt das Finden und 
Korrigieren von Fehlern durch 
die Lernenden. _3 

Stille ermöglicht eine effektive Ver-
innerlichungsphase, in der SuS sich 
konzentriert mit Lehrinhalten aus-
einander setzen können. Somit 
können sie die Inhalte mit ihrem 
Vorwissen vernetzen. _1 

In der Mathematik gibt 
es immer viele Wege zu 
einer richtigen Lösung. 
Zudem sollte jeder Lö-
sungsvorschlag wertge-
schätzt werden und 
darüber diskutiert wer-
den, egal ob dieser 
richtig oder falsch ist. _2 

GL 
W2           

GL  
A2           

GL 
W3 

Die Schüler 
könnten beim 
anschreiben 
ihre Lösungs-
wege erläu-
tern GL52 

Der Lösungsweg wird 
nicht näher erklärt, auf 
Fehler nicht eingegan-
gen GL52 

Nur die Schüler an der Tafel ha-
ben eine Aufgabe/einen Ar-
beitsauftrag. (geringe Aktivität 
der Lernenden) GL21 

Lehrkraft kommentiert keinen Lö-
sungsweg, auch nicht den Falschen. 
Lehrkraft lässt Lösungswege an die 
Tafel schreiben, ohne diese zu be-
sprechen (Meinungsbild der Klasse 
fehlt). GL52 

Über die Lösungsvor-
schläge der Schüler 
wird nicht gesprochen, 
sondern eine einzige als 
die Richtige deklariert GL52 

GL  
A3 

Sie sollen nur 
ihre Lösungs-
wege an-
schreiben 
und keiner 
fragt nach _11 

Die Lehrerin themati-
siert dies nicht _11 

Die verfügbare Unterrichtszeit 
wird für den Großteil der 
Klasse nicht genutzt. _4 

Lehrkraft "ignoriert" falschen Weg, 
um sich eventuell mit Fehlvorstel-
lung des Schülers nicht auseinander 
zu setzen, dabei ist die Bespre-
chung dieser wichtig und förderlich. 
Möglicherweise geht es der Lehr-
kraft nicht darum, dass die SuS den 
Weg, den sie zur Aufgabenlösung 
gehen, verstehen, sondern nur aus-
führen können. _11 

Nur einer der drei Lö-
sungsvorschläge war 
korrekt. Statt über die 
Lösungen zu sprechen. 
ging es einfach schnel-
ler die Schüler die kor-
rekte Lösung abschrei-
ben zu lassen. _11 

GL 
W4     

Das zeitintensive Anschreiben 
könnte durch Nutzung des Bea-
mers abgekürzt werden. GL51     

GL  
A4     

Die Unterrichtszeit kann durch 
das Abfotographieren von 
Schülerlösungen effizienter ge-
nutzt werden. _11     

GL 
Zus           

            

Sum 
ORS   1  2  1  1  

Sum 
mA           

Sum 0   1   2   1   1   

Pkt 0   1   2   2   1   

Stufe a   a   a   b   a   
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Nr. 11   12   13   14   15   

GL 
W1 

Es werden mehrere Lösungen an-
geschrieben GL41 

Die SuS schreiben problem-
los die Lösungen an die Tafel. GL52 

Es werden Schülerlösun-
gen vorgestellt anstatt 
Musterlösungen der Lehr-
kraft. GL41 

Die Schüler sind 
bereit ihre Lö-
sung der HA an-
zuschreiben. GL31 

Die Schüler*innen sind 
ruhig und stören den 
Unterricht nicht. GL20 

GL  
A1 

Es gibt mehrere mögliche Wege 
zur Lösung und diese Vielfalt 
sollte auch den SuS gezeigt wer-
den _3 

Das Fachwissen/die Kompe-
tenz zum Lösen der Aufga-
benstellung scheint vorhan-
den zu sein. _11 

Durch die Vorstellung ei-
gener Lösungen erarbei-
ten sich die Schüler die 
Sachverhalte selbst, 
wodurch ihr mathemati-
sches Verständnis geför-
dert wird. _4 

Damit über-
prüft  werden 
kann, ob die 
Schüler/-innen 
ihre HA richtig 
gelöst haben. _3 

Es ist wichtig, dass die 
Schüler*innen nicht 
abgelenkt sind und so 
dem Unterricht folgen 
können. _1 

GL 
W2 

Zunächst unkommentiert sam-
meln GL51 

Die SuS benötigen zum Lösen 
der Aufgabe keine Hilfestel-
lung der Lehrerin. GL33 

Die Schüler sind leise und 
es gibt keine Störungen. GL20   

Die Schüler*innen 
melden sich und arbei-
ten mit. GL31 

GL  
A2 

Ein eventuelles bestätigen oder 
anmerken online Fehlern würde 
dazu führen, dass die SuS nicht 
mehr von sich aus vergleichen 
müssen _11 

Das Lösen der Aufgabenstel-
lung ohne Hilfestellung för-
dert das selbstständige Ar-
beiten der SuS. _5 

Konzentriertes arbeiten 
ist in Mathematik wichtig, 
gerade wenn es um kom-
plexe Sachverhalte geht. 
Dadurch können sich die 
Schüler auf ihre eigenen 
Ideen und die der anderen 
einlassen und diskutieren. _1   

Durch Mitarbeit zeigt 
sich Aktivität und In-
teresse der Schü-
ler*innen. Durch Mit-
arbeit wird der Unter-
richt für den Schüler 
selbst, aber auch für 
die Lehrkraft gestärkt. _4 

GL 
W3 

Begründung nennen, wieso Tims 
Lösung abgeschrieben werden 
soll und nicht die anderen GL11 

Die SuS und die Lehrkraft ge-
hen nicht auf den Lösungs-
weg ein. GL10 

Das Anschreiben dauert zu 
lang. GL50 

Die Schüler 
schreiben ihre 
Lösung der HA 
nur an ohne sie 
zu erklären. GL52 

Die Unterrichtsweise 
bindet immer nur ei-
nen Schüler mit ein. GL52 

GL  
A3 

Nicht einfach nur eine Lösung 
vorgeben, sondern auch begrün-
den,damit die Hintergründe und 
Gedanken dahinter verstanden 
werden können _3 

Die Lösung scheint richtig zu 
sein. Jedoch ist der Lösungs-
weg enorm wichtig, um si-
cherzustellen, dass SuS die 
Aufgabenstellung verstan-
den haben und nicht nur den 
reinen Algorithmus anwen-
den. _3 

Die Lehrkraft bittet zwei 
Schüler nach vorn ohne zu 
wissen, wie deren Lösun-
gen aussehen. Deshalb 
muss sie eine weitere 
Schülerlösung anschreiben 
lassen, damit das "rich-
tige" Ergebnis an der Tafel 
steht. _11 

Die Schüler er-
klären ihre Lö-
sung nicht, weil 
die Lehrkraft 
nur sagt, dass 
sie ihre Lösung 
anschreiben 
sollen. _11 

Die Schüler sollen 
ohne Begründung die 
Lösungen anschrei-
ben, um vermutlich 
möglichst schnell das 
Thema abgearbeitet 
zu haben. _11 

GL 
W4 Fehler im mittleren erklären GL13 

Auf weitere Lösungswege 
wird nicht eingegangen. GL10 

Es werden keine Erläute-
rungen/Verbalisierungen 
der Schüler gegeben. GL52 

Lehrkraft kom-
mentiert die 
einzelnen Lö-
sungen nicht. GL52 

Die Lösungen werden 
nicht besprochen und 
die Lehrerin sagt ohne 
Begründung, dass die 
Schüler*innen eine 
bestimmte Lösung 
übernehmen sollen. GL52 

GL  
A4 

Die mittlere Person kam im Ge-
gensatz zu den anderen beiden 
ich auf -9. Da sollte man versu-
chen Denkfehler zu finden, um 
ihn das nächste Mal vermeiden 
zu können. Eventuell hat der 
Schüler grundlegende Probleme 
beim Gleichungen umformen, 
auf die eingegangen werden 
muss _5 

Auch andere Lösungswege 
von SuS könnten korrekt 
sein. Die Lehrkraft beharrt je-
doch darauf, dass nur der an-
geschriebene Lösungsweg 
korrekt ist und übertragen 
werden soll. Dadurch werden 
individuelle Kompetenzen 
vernachlässigt. _5 

Die Lehrkraft hat die Schü-
ler nicht dazu aufgefordert 
Erklärungen zu geben und 
selbst auch nichts erläu-
tert. _11 Hat keine Lust. _11 

Ggfs. sind die Schü-
ler*innen so sicher in 
dem Thema, dass es 
keiner weiteren Erläu-
terung bedarf. _11 

GL 
Zus           

            

Sum 
ORS 3  3  2  1  2  

Sum 
mA           

Sum 3   3   2   1   2   

Pkt 5   4   3   1   2   

Stufe b   b   b   a   a   
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Nr. 16   17   18   19   20   

GL 
W1 

Die Lehrkraft fragt nach weiteren Lösungs-
wegen und stellt nicht einfach eine vor 
und geht zur nächsten Aufgabe, was zu 
Verwirrungen führen kann. GL14 

Die Lehrerin hat die 
volle Aufmerksamkeit 
der Schüler*innen. GL20 

Die SuS arbeiten ru-
hig und konzentriert. GL20 

Die SuS kommen 
nach vorne und 
zeigen ihre Re-
chenweisen und 
wollten selbst 
nach vorne kom-
men (Haben sich 
gemeldet) GL31 

DIe SuS, die die Auf-
gabe an der Tafel lös-
ten, sind zielstrebig 
und engagiert GL33 

GL  
A1 

In der Mathematik führt nicht immer ein 
Weg zum Ziel. Ich finde es wichtig, dass 
die SuS die Möglichkeit haben auf ihrem 
eigenen Lösungsweg zur Lösung zu kom-
men und nicht eine Art "aufgezwungen" 
zu bekommen. Teil der Mathematik ist es 
ja auch, eigene Wege zu finden und sich 
entfalten zu können. Dies würde verloren 
gehen, wenn die SuS gezwungen werden, 
einen bestimmen Lösungsweg zu verwen-
den. _5 

Eine konzentrierte At-
mosphäre und eine gute 
Führungsrolle der Lehr-
kraft sind wichtig, damit 
die Schüler*innen 
Neues mitbekommen 
und sich auf neue Auf-
gaben konzentrieren 
können. _1 

Damit Aufgabenstel-
lungen besser ver-
standen werden kön-
nen, Erklärungen 
besser ankommen 
und konzentrieter 
und produktiver ge-
lernt werden kann. _1 

Man sieht die Ak-
tivität  der Schü-
ler, die ihre Auf-
gaben präsentie-
ren wollen und 
sich am Unter-
richt beteiligen 
möchten. _4 

Engagement und Ziel-
strebigkeit sind wich-
tig für einen schüler-
zentrierten Unter-
richt, bei welchem der 
Lehrer kein Alleinun-
terhalter ist. _4 

GL 
W2 

Die SuS sind sehr ruhig und geben ihren 
Mitschülern die Zeit ihre Lösung in Ruhe 
anzuschreiben. GL20 

Die Schüler*innen über-
nehmen die korrekte Lö-
sung in ihr Heft. GL44   

Die Lehrerin fragt 
die SuS, wer von 
ihnen nach vorne 
kommen möchte 
und nimmt nicht 
irgendjemanden 
dran. GL02   

GL  
A2 

Dieser Aspekt ist für mich in jedem Unter-
richt, unabhängig von Fach, von Bedeu-
tung, da dies zu einem guten Lernklima 
beiträgt, was wesentlich zum Lernerfolg 
beiträgt. _1 

Ergebnissicherung ist 
sehr wichtig, falls die 
Schüler*innen den rich-
tigen Lösungsweg wie-
der vergessen und ihn 
zuhause oder vor einer 
Klausur nochmal nach-
vollziehen wollen. _3   

Anstatt einzelne 
Schüler*innen 
bloß zu stellen, 
haben die SuS 
selbst die Mög-
lichkeit zu wäh-
len, ob sie vor-
stellen möchten _2   

GL 
W3 

Die Lehrkraft bittet die SuS am Ende, eine 
bestimmte Lösung ins Heft zu notieren. 
Das widerspricht der eigentlichen Vorstel-
lung, eben das es mehrere richtige Lösun-
gen gibt. GL52 

Die Schüler*innen ler-
nen nicht, wo Fehler lie-
gen. GL52 

SuS wirken gelang-
weilt GL52 

Es wird nicht 
über die aufge-
schriebenen 
Rechnungen ge-
sprochen. GL52 

Die Lehrerin hätte län-
ger warten können, 
bis sich noch weitere 
SuS melden, wenn 
man sich nicht sofort 
gemeldet hatte, hatte 
man keine Chance 
aufgerufen zu werden GL01 

GL  
A3 

Ich denke, die Lehrkraft möchte, dass je-
der Sus eine richtige Lösung im Heft hat, 
allerdings sind ja alle drei Lösungen richtig 
und ich verstehe nicht, warum eine spezi-
elle davon ins Heft übertragen werden 
soll. _11 

Es liegt daran, dass die 
Lehrerin am Ende ein-
fach sagt, welche Lö-
sung richtig ist und nicht 
weiter begründet, wa-
rum. _11 

Das SuS-Interesse 
mehr fördern. _11 

Die Lehrerin er-
achtet das an-
scheinend nicht 
als notwendig. _11 

Vielleicht will die Leh-
rerin Zeit sparen und 
nimmt deswegen 
schnellstmöglichst je-
manden dran _2 

GL 
W4   

Die Lehrerin bittet die 
vorrechnenden Schüler 
nicht, ihre Lösungswege 
während dem Anschrei-
ben zu erläutern... alle 
anderen Schüler*innen 
haben in der Zeit nichts 
zu tun. GL13   

Es soll nur die op-
timale Lsg über-
nommen werden 
und die anderen 
werden nicht be-
rücksichtigt / be-
sprochen, wo 
Fehler liegen. GL52   

GL  
A4   

Die Lehrerin hält Erläu-
terungen für überflüs-
sig, doch so können die 
SuS keine Fehler erken-
nen und die richtigen 
Alternativen dafür ler-
nen. _5   Siehe oben. _11   

GL 
Zus           

            

Sum 
ORS 2  3  1  2  2  

Sum 
mA           

Sum 2   3   1   2   2   

Pkt 3   5   2   2   2   

Stufe b   b   b   a   a   
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Nr. 21   22   23   24   25   

GL 
W1 

Die Schüler verfolgen ruhig das Vorstellen 
der Lösungen. GL20 

Schüler mel-
den sich und 
sprechen 
nicht rein GL44 

Die SuS präsentie-
ren ohne Unter-
brechung der Lehr-
kraft ihre eigenen 
Lösungen GL03 

Ruhiges Lernklima, keiner 
stört GL20 

Die SuS präsentie-
ren ihre eigene Lö-
sungs selbst an der 
Tafel und lernen so 
vor der Klasse zu 
stehen GL30 

GL  
A1 

Eine ruhige Klasse sorgt für eine kon-
zentrierte Arbeitsumgebung, in der es den 
Schülern leichter fällt sich zu konzentrieren 
und dem Unterrichtsgeschehen zu folgen. _1 

Ordnung wird 
gewahrt und 
produktives 
arbeiten wird 
ermöglicht _1 

Der Unterricht 
wird so schüler-
zentrierter gestal-
tet _4 

SUS können sich besser kon-
zentrieren _1 

Es sollte den SuS 
eine Möglichkeit ge-
geben werden ihren 
eigenen Lernfort-
schritt zu präsentie-
ren und so ein posi-
tives Selbstbild be-
kommen _5 

GL 
W2   

Hausaufga-
ben wurden 
(anscheinend) 
von den meis-
ten gemacht GL51       

GL  
A2   

Die Schüler 
haben die In-
halte zu 
Hause vertieft 
und man kann 
sie jetzt ver-
gleichen _11       

GL 
W3 

Die Lehrerin geht nicht auf die falsche Lö-
sung ein, sondern gibt nur eine Lösung zum 
Abschreiben vor. GL13 

Schüler sollen 
an der Tafel 
ihr Vorgehen 
erläutern GL34 

SuS könnten ihren 
Lösungsweg erläu-
tern, statt ihn 
ohne etwas zu sa-
gen anzuschreiben GL34 

Lehrkraft könnte auf falsche 
Lösung eingehen und nicht 
nur sagen, dass sie die Lösung 
von Tim übernehmen sollen. 
Was ist an der anderen Lösung 
falsch, wo liegt der Fehler --> 
SuS können so nicht aus Feh-
ler lernen GL13 

SuS schreiben nur 
still ihre eigene Lö-
sung an ohne etwas 
zu kommentieren 
oder zu erklären GL34 

GL  
A3 

Es wird zwar an der zum Abschreiben vor-
gegebenen Lösung ersichtlich, dass eine der 
drei Varianten falsch ist (falsches Ergebnis), 
aber nicht zwingend klar wo der Fehler ge-
macht wurde. Ich finde es wichtig, dass die 
Schüler sich auch mir der Fehlersuche in 
Gleichungen beschäftigen, um besser ihre 
Lösungen prüfen zu können und die Vorge-
hensweise besser verstehen. _3 

Durch die Er-
klärung 
würde man 
nochmal bes-
ser sehen, ob 
die Inhalt ver-
standen wur-
den _5 

BEi Erklärungen 
merkt man häufig 
schon Fehler, bzw. 
wird der Lösungs-
weg dann denjeni-
gen klarer, die ihn 
noch nicht ver-
standen hatten _5 

Sonst lernen die SuS nicht aus 
Fehlernund wissen nicht wo 
jetzt Fehler war _5 

Es ist wichtig, dass 
die SuS auch in der 
Lage sind vor einer 
Gruppe ihre Wege 
zu erklären und auf 
Rückfragen einzu-
gehen _5 

GL 
W4           

GL  
A4           

GL 
Zus           

            

Sum 
ORS 2  2  2  2  2  

Sum 
mA           

Sum 2   2   2   2   2   

Pkt 3   3   3   3   2   

Stufe b   b   b   b   a   
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Nr. 26   27   28   29   30   

GL 
W1 

Die ganze Si-
tuation wirkt 
gestellt, aber 
es herscht 
eine gute 
lernathom-
sphäre. GL50 

Die Klasse ist sehr leise und 
scheint konzentriert zu sein. GL20 

Die Schüler schauen ruhig ihren Mit-
schülern an der Tafel zu. GL20 

Die SuS sind ruhig und schauen konzentriert 
zu. GL20 

Einzelne Schüler 
werden ausge-
wählt eine Auf-
gabe vorzustellen. GL50 

GL  
A1 

In einer gu-
ten Lerna-
thomsphäre 
kann jeder 
sich kon-
zentrieren 
und keiner 
wird abge-
lenkt. _11 

Ablenkung im Unterricht 
schadet grundsätzlich dem 
Kompetenzerwerb. Sus die 
sich einbringen und zuhö-
ren, werden mehr davon 
mitnehmen. _1 

Das ruhige zuschauen ist wichtig, da-
mit sich jeder SuS auf das Geschehen 
an der Tafel konzentrieren kann und 
es hoffentlich aufmerksam verfolgt. _1 

Es ist wichtig, dass die SuS konzentriert 
während des Unterrichts sind, damit sie das 
Wissen überhaupt aufnehemen können. 
Eine ruhige Lernatmosphäre trägt dazu po-
sitiv bei. _1 

Feedback und 
richtiges/ fehler-
freies Arbeiten 
sind grundlegend 
im Unterricht. _11 

GL 
W2     

Die Schüler verbessern sich gegensei-
tig ohne Kritik. GL50 

Die SuS beteiligen sich am Unterricht und 
gehen freiwillig nach vorne. GL52   

GL  
A2     

Kritik ist hier in dem Sinne gemeint, 
dass sich der Schüler der verbessert 
hat nicht vorne hingestellt hat und 
ersteinmal auf die Fehler des anderen 
eingeganen ist, sondern seine Aufgabe 
einfach daneben geschrieben hat, so-
dass beide Rechnungen noch einzuse-
hen sind. In dieser Klasse scheinen sich 
SuS zu trauen ihre Aufgaben vorzustel-
len auch wenn diese fehlerhaft sind. 
Das ist wichtig für den Schüler zu mer-
ken, dass Fehler zu machen nicht 
schlimm ist. _11 

Frontalunterricht ist nicht gut und daher ist 
es wichtig die SuS miteinzubeziehen. Wenn 
sie dies freiwillig tun, st es ein gutes Zei-
chen. _11   

GL 
W3 

Die dritte 
Anschrift auf 
den beleuch-
tenden Teil 
der Tafel 
schreiben 
anstatt 
rechts dane-
ben GL50 

Aufgaben werden ange-
schrieben und nicht bespro-
chen. Die Sus sollten besser 
erklären, was sie sich dabei 
gedacht haben. GL34 

Der Schüler, der die Aufgabe seines 
Mitschülers verbessert, erklärt seine 
Schritte nicht bzw. macht nicht darauf 
aufmerksam was vorher falsch ge-
macht wurde. GL34 

Ein Schüler wird unfreiwillig nach vorne ge-
beten. GL14 

Nicht alle Schüler 
sind aufmerksam. GL50 

GL  
A3 

Für bessere 
Lesbarkeit 
auch in den 
hinteren Rei-
hen _11 

Durch mündliche Erklärun-
gen wird der Denkprozess 
beim Berechnen einer Auf-
gabe deutlich. Oft ist durch 
den Anschrieb nicht jeder 
Schritt für jeden klar. Außer-
dem verbessert das Kompe-
tenzen wie z.B. das Argu-
mentieren. Man sollte sich 
auch sprachlich über mathe-
matische Inhalte austau-
schen können. _7 

Es sollte kurz darauf eingegangen wer-
den was zuvor vergessen worden ist 
bei der Rechnung, um diesen Fehler in 
Zukunft verhindern zu können. Das ist 
für alle SuS wichtig. _5 

Einen Schüler einfach so nach vorne zu be-
ten, kann den Schüler einerseits sehr unter 
Druck setzen und Stress verursachen. An-
dererseits kann es ihn natürlich auch for-
dern und motivieren. Doch denke ich, dass 
dies von der Lehrperson anders durchge-
führt und kommuniziert werden sollte. _2 

Einzelne Schüler 
stellen ihre Auf-
gabe vor und die 
anderen Schüler 
müssen sich nicht 
beteiligen. Die 
Lehrerin sollte 
möglicherweise 
frgen, ob es noch 
Grundlegende fra-
gen etc. gibt. _11 

GL 
W4 

Die Kamera-
führung GL51 

Fehlender Raum für Nach-
fragen und kein Fazit. GL40 

Generell sollten die Arbeitsschritte 
kurz erläutert werden. GL34 

Die eine Lösung wird als gut befunden, die 
anderen werden garnicht mehr bedacht und 
durchgesprochen. Ohne Kommenmatr sol-
len die SuS diese Lösung nun abschreiben. GL10   

GL  
A4 - _11 

Schwache Sus werden über-
gangen und bekommen 
keine direkte Möglichkeit, 
nachzufragen. Vielleicht ha-
ben einige Sus die Aufgabe 
gar nicht erst gelöst bekom-
men. 
Und wenn es drei Wege gibt, 
sollte man darüber spre-
chen, welcher am besten ist 
oder feststellen, dass das ir-
relevant ist. Dann wissen die 
Sus auch genau, was am 
besten zu tun ist. _5 

Das Erklären der Arbeitsschritte beim 
Auflösen von Gleichungen ist enorm 
wichtig. Die mündliche ERläuterung 
führt nochmals zur Festigung des Wis-
sens und der Fachbegriffe. _5 

Der eine Schüler wird automatisch so darge-
stellt, als ob er alles wunderbar gemacht 
hätte und ohne Kommentar die beste Lö-
sung vorgestellt hat. Es ist allerdings sehr 
kritisch, dass die Lehrerin garnicht mehr auf 
die anderen Ergebnisse eingeht, sie weder 
korrigiert, noch durchspricht etc. Dadurch, 
dass sie direkt eine Alternativlösung sucht, 
vermittelt sie, dass die anderen beiden 
Schüler es nicht gut gemacht haben. Dies 
schwächt natürlich deren Motivation  sich 
beim nächsten Mal wieder nach vorne zu 
trauen. _4   

GL 
Zus   

Ich habe den abschließen-
den Satz nicht verstanden.        

            

Sum 
ORS   2  3  3    

Sum 
mA   1        

Sum 0   3   3   3   0   

Pkt 0   6   5   4   0   

Stufe a   c   b   b   a   
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Nr. 31   32   33   34   35   

GL 
W1 

Die Schüler folgen aufmerksam 
und leise ihren Mitschülern. GL20 

Die Schüler arbeiten ru-
hig und konzentriert. 
Andere Schüler sind 
leise. 
stiller Tafelanschrieb 
ohne Erklärung - Auftrag 
zum Abschrieb GL20 

Die Schüler arbeiten 
ruhig und kon-
zentriert. GL20 

Die Schüler arbeiten 
mit und präsentieren 
ihre Hausaufgaben. GL30 

Die Schüler arbeiten aktiv 
mit. GL30 

GL  
A1 

Gegenseitiger Respekt und das 
aufmerksame Zuhören sind 
allgemein im Unterricht sehr 
wichtig, sodass die Schüler 
auch gegenseitig voneinander 
lernen können. _1 

ruhiges Arbeitsklima ist 
förderlich für die Kon-
zentration. (In Fragestel-
len der Angemessenheit 
in dieser Unterrichts-
phase) _1 

Der Aspekt ist für je-
des Unterrichtsfach 
wichtig. Er fördert die 
Konzentration und 
das konzentrierte Ar-
beiten. _1 

Es können Fehler ent-
deckt werden und 
diese können bespro-
chen werden. _5 

Aktive Mitarbeit regt das 
Denkvermögen und das 
Verständnis an. _4 

GL 
W2 

Die Lehrperson nimmt sich 
selbst zurück und lässt die 
Schüler eigenständig ihre Lö-
sungen vorstellen. GL03 

Hygieneregeln,  
Disziplin der Schüler GL52 

Die Klasse verhält sich 
ruhig und lässt die 
Schhülerinnen und 
Schüler an der Tafel 
ihre Lösungen an-
schreiben. GL20     

GL  
A2 

Das eigenständige Arbeiten 
und auch Erarbeiten ist in den 
meisten Fällen produktiver als 
das reine Reproduzieren des 
Gesagten der Lehrkraft. Die 
Schüler haben darüber hinaus 
die Chance ihr Wissen zu zei-
gen. _4 - _11 

Der Aspekt ist für je-
des Unterrichtsfach 
wichtig. Die SuS an 
der Tafel können sich 
konzentrieren und 
machen weniger Feh-
ler. _1     

GL 
W3 

Evtl. hätte die Lehrperson auf 
einen Freiwilligen warten kön-
nen, bevor sie einfach einen 
Schüler dran nimmt. GL51 

erklären, ausführen- 
nachfragen ob das jeder 
so hat und nicht einfach 
als richtig deklarieren GL10 

Die Schülerinnnen und 
Schüler an der Tafel 
kommentieren ihren 
Lösungsweg nicht. GL10 

Manche Schüler sind 
unkonzentriert. GL50 

Im Video herscht ein hoher 
Geräuschpegel. GL50 

GL  
A3 

Oft ist mir selbst im Unterricht 
schon aufgefallen, dass ge-
wisse Schüler sehr ungern ein-
fach dran genommen werden, 
ohne sich gemeldet zu haben. 
Dabei muss man als Lehrkraft 
immer sehr vorsichtig und sen-
sibel umgehen. _11 

Verfahrensweise zur Er-
begnisgewinnung soll er-
klärt werden., sodass 
mögliche Fehlstellungen 
aufgedecktwerden kön-
nen -> Üben der Fach-
terminologie _5 

Kommentieren die 
SuS ihre Lösungswege 
sind diese für die an-
deren SuS besser 
nachvollziehbar. _3 

Schüler die die Haus-
aufgaben nicht erle-
digt haben, erfahren 
kein Lerneffekt und 
langweilen sich und 
lenken vllt andere 
Schüler ab. _11 

Unruhe im Klassenraum 
stört die Konzentration 
und reduziert die Lern- und 
Aufnahmeleistung. _11 

GL 
W4 

Nach der Vorstellung der Lö-
sungen an der Tafel, hätte man 
diese kurz besprechen können. GL10 

fehlende Freude, Moti-
vation GL02     

Es ist eigenartig, dass 2 
Schüler ihre Lösungen in 
eine Datei schreiben und 
der dritte aufs Whiteboard 
mit einem Stift. Es macht 
den Anschein, als sei die 
eine Sache unwichtiger als 
die anderen. GL50 

GL  
A4 

Die Schüler hätten direkt eine 
Rückmeldung bekommen, ob 
die Aufgaben falsch oder rich-
tig sind, so können auch keine 
falschen Ergebnisse oder Re-
chenschritte "erlernt" werden. _3 

allg. wichtig für Lerner-
folg+ Beteiligung _4     

Es macht den Eindruck, als 
ob etwas wichtiger sei als 
das andere. Oder als ob 
nicht alles richtig sei. _11 

GL 
Zus           

            

Sum 
ORS 3  3  3  1  1  

Sum 
mA           

Sum 3   3   3   1   1   

Pkt 5   4   3   2   2   

Stufe b   b   a   b   b   
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Nr. 36   37   38   39   40   

GL 
W1 

Die Arbeitsatmospäre ist 
angenehm. GL20 

Die Schülerinnen und 
Schüler verhalten sich 
sehr ruhig, während die 
Mitschüler die Hausaufga-
ben an die Tafel schrei-
ben. GL20 

Die Schüler:innen 
folgen der Bespre-
chung der Hausauf-
gaben ruhig und 
konzentriert GL20 

Die Lehrerin sorgte für eine ru-
hige Arbeitsatmosphäre. GL20 

Die Schüler arbeiten 
mit und zeigen sich wil-
lig an die Tafek zu 
schreiben. GL44 

GL  
A1 

Dies ist eine wichtige Vo-
raussetzung für guten 
UNterricht, da nur so alle 
Schülerinnen und SChü-
ler dem Gesagten gut 
folgen können. _1 

Dies zeigt, dass die Ler-
nenden aufmerksam sind. 
Außerdem sind sie bereit 
sich gegenseitig zuzuhö-
ren. Da der Mathematik-
unterricht eine hohe Kon-
zentration erfordert, ist 
dies sehr wichtig. _1 

Die ruhige Stim-
mung ist Ausdruck 
von guter Klassen-
führung und damit 
eine Dimension gu-
ten Unterrichts. _1 

Nur in einer solchen Atmosphäre 
gelingt eine Besprechung und 
der Austausch von Meinungen. _1 

Die Schüler fühlen sihc 
wohl und haben keine 
Scheu ihre Lösung zu 
teilen. _2 

GL 
W2 

Die Lehrkraft bittet Schü-
lerInnen, ihre Ergebnisse 
vor der Klasse zu präsen-
tieren. GL40 

Die Lehrkraft gibt mehre-
ren Schülerinnen und 
Schülern die Möglichkeit 
ihr Lösungen an die Tafel 
zu schreiben. GL52 

Die Lehrerin gibt 
mehreren Schü-
ler:innen die Mög-
lichkeit, ihre Haus-
aufgaben zu prä-
sentieren. GL41     

GL  
A2 

Aktivierung der SChüle-
rInnen ist wichtig, um 
ein Lernprodukt bei dem 
Lernenden hervorzuru-
fen. Lernzuwachs erfolgt 
nur unter aktiver Ausei-
nandersetzung mit den 
INhalten. _4 

Die Lernenden präsentie-
ren ihre eigene Lösung. 
Über diese sollte im Regel-
fall diskutiert werden, da-
mit die Schülerinnen und 
Schüler selbst erkennen 
nicht nur die Musterlö-
sung der Lehrkraft ab-
schreiben. _11 

Es werden ver-
schiedene Lösungs-
möglichkeiten und 
Zugänge vorge-
stellt, sodass jede:r 
Schüler:in abgeholt 
werden kann. _5     

GL 
W3 

Es sind nur wenige Schü-
ler in der Unterrichts-
phase aktiv. GL21 

Die Schülerinnen und 
Schüler schreiben ihre Lö-
sung kommentarlos an die 
Tafel. GL34 

Die Lehrerin ordnet 
die unterschiedli-
chen Lösungswege 
der Schüler:innen 
nicht ein. GL52 

Die Kommunikation mit den SuS 
ist verbesserungswürdig. GL52 

Die Schüler melden 
sich nicht freiwillig, um 
nach vorne an die tafek 
zu gehen. GL50 

GL  
A3 

So könnte es sein, dass 
andere SchülerInnen 
leicht die Aufmerksam-
keit verlieren. _1 

Die Schülerinnen und 
Schüler sollten in der Lage 
sein, ihre eigne Lösung zu 
begründen und zu zeigen, 
dass sie das Thema ver-
staden haben (trotz even-
tueller Fehler in der Lö-
sung). _5 

Es sollte klar ge-
macht werden, wo 
die Unterschiede 
der Lösungswege 
liegen und dass 
diese trotzdem 
gleichwertig sind. _11 

In der Szene wurde drei Lösungs-
vorschläge benannt. Einer davon 
ist falsch und die Lehrerin ist auf 
den Fehler nicht eingegeangen. 
"Wir nehmen die Lösung von ..." 
ist keine Korrektur der Aufgabe, 
wenn den SuS nicht klar ist, was 
falsch ist. _11 

Da die Schüler dran ge-
nommen werden kön-
nen sie sich nicht frei 
entscheiden ihre Lö-
sung mitzuteilen, was 
auch dazu führen 
könnte das stärkere 
Schüler bevorzugt wer-
den. _11 

GL 
W4 

Die anderen SChülerIn-
nen scheinen unbeschäf-
tigt. GL50 

Die Lehrerin kommentiert 
die Lösungen nicht oder 
stellt Rückfragen. GL10       

GL  
A4 

Dadurch verlieren die 
übrigen SchülerInnen die 
AUfmerksamkeit. _11 

Die Lehrkraft sollte immer 
Feedback zu den Schüle-
rinnen und Schülern ge-
ben. Ohne Feedback wird 
der Lernerfolg nicht rich-
tig erarbeitet. _5       

GL 
Zus           

            

Sum 
ORS 3  3  2  1  1  

Sum 
mA           

Sum 3   3   2   1   1   

Pkt 4   5   2   1   1   

Stufe b   b   a   a   a   
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Nr. 41   42   43   44   45   

GL 
W1 

Die Lehrerin gab nach der Fragestel-
lung den SuS genügend Zeit zum 
Überlegen und Antworten . GL50 

Alle Schüler sind ruhig und 
schauen nach vorne, wobei 
sie auf das achten, was ihre 
Mitschüler machen. GL20 

Es ist sehr ruhig in der 
Klasse, der Fokus der SuS 
scheint an der Tafel zu 
liegen GL20 

Ruhige Atmosphäre 
im Klassenraum GL20 

Die Schüler ar-
beiten vertraut GL50 

GL  
A1 

Die Fragen der Lehrkraft sollen die 
SuS zum Nachdenken anregen. Der 
Prozess des Nachdenkens und die 
Strukturierung der Gedanken bis 
eine Aussage getroffen werden kann 
benötigt Zeit. _11 

Die SuS können sich auf die 
Lösungen konzentrieren und 
direkt mit ihren Lösungen 
vergleichen. _1 

Um Probleme zu lösen, 
Inhalte zu verstehen o. 
Ä. sind Phasen von ruhi-
ger konzentrierter Ar-
beit im Plenum hilfreich _1 

Weil Mathematik 
betreiben mit hoher 
Konzentrationsfä-
higkeit einhergeht _1 

Die Routine mit 
der Technik ist 
wichtig da 
diese ein Hilfs-
mittel für den 
Unterricht dar-
stellt _11 

GL 
W2 

Die Lehrkraft erkundigt sich nach 
verschiedenen Lösungswegen der 
SuS. GL14 

Klarer Arbeitsauftrag seitens 
der Lehrkraft. GL01 

Die Lehrperson gibt klare 
Anweisungen GL01 

Versch. SuS zeigen 
ihre Lösungen GL41 

Die Schüler ar-
beiten ruhig GL52 

GL  
A2 

Bei den gezeigten Aufgaben waren 
verschiedene Lösungswege zu er-
warten, die durchaus alle richtig sein 
können. Den Schülern andere Lö-
sungswege zu präsentieren kann an-
regend sein, um das eigene Lö-
sungsvorgehen zu reflektieren/ op-
timieren und neue Lösungsmöglich-
keiten zu erkennen. _5 

Den SuS ist sofort bewusst, 
was sie machen sollen. Das 
ist gerade auch aus SuS Sicht 
immer wichtig. Außerdem 
können enstehen bei klaren 
Arbeitsaufträgen weniger stö-
rungen _3 

Eine klare Anweisung 
hilft den SuS die Stunde 
organisiert zu durchlau-
fen. _1 

Es gibt manchmal 
mehrere Lösungen 
zum Ziel. Zudem ist 
es motivationsför-
dernd für die SuS, 
wenn mehrere ihre 
Lösungen vorstellen 
können. _4 

Eine ruhige At-
mosphäre ist 
trivialerweise 
wichtig _11 

GL 
W3 

Die Lehrkraft geht nicht auf die ein-
zelnen Lösungswege ein. GL10 

Die SuS dokumentieren ihre 
Anschriebe an der Tafel nicht. GL34 

Es wird nicht auf die feh-
lerhafte Lösung des ei-
nen Schülers eingegan-
gen. Generell heißt es 
am Ende nur: "Über-
nehmt die eine Lösung" 
und die anderen beiden 
werden gar nicht kom-
mentiert GL13 

Warum ist die eine 
Lösung richtig? Die 
Lehrerin erklärt dies 
nicht, sondern for-
dert die SuS nur zum 
Abschreiben auf GL11 

Es wird nicht 
geredet/getu-
schelt GL52 

GL  
A3 

Ohne die Lösungen auf ihre Richtig-
keit und dem generellen Vorgehen 
zu analysieren schöpft man das Po-
tential an Erkenntnisgewinnung für 
die SuS nicht aus. _5 

Wenn die SuS an der Tafel 
ihre Aussagen nicht kommen-
tieren, wissen die MitSuS 
nicht, wie die Aufgabe genau 
gelöst wurde. Es können Un-
klarheiten in Rechenschritten 
auftreten, die nicht weiter er-
klärt werden. _3 

Damit auch die beiden 
ersten Schüler sich wert-
geschätzt fühlen. Außer-
dem sollte mMn ganz 
kurz auf den aufgetrete-
nen Fehler eingegangen 
und dieser verbessert 
werden _2 

Mathematik muss 
verstanden werden. 
So wissen die SuS 
nicht warum nur 
eine Lösung richtig 
ist _3 

Nicht unbe-
dingt opti-
miert, sondern 
es wirkte unre-
alistisch das die 
Schüler so ru-
hig waren _11 

GL 
W4 

Die Lehrkraft fordert die SuS nicht 
auf ihren Lösungsweg zu erklären. GL12 

Beide Lösungen gleichzeitig 
anschreiben zu lassen ist un-
praktisch, da keiner reden 
kann, und man als SuS in der 
Klasse nicht weiß, worauf 
man sich konzentrieren kann. GL51       

GL  
A4 

Es ist zum einen für den präsentie-
renden Schüler eine erstrebens-
werte Kompetenz, die Gedanken-
gänge hinter der Rechnung in Worte 
zu fessen. Darüber hinaus können 
die übrigen SuS so schlechter folgen 
oder verstehen eventuell garnichts 
aus der Rechnung. _3 

Logisch. Wenn sie gleichzeitig 
anschreiben, können sie nicht 
gleichzeitig reden und ihre Lö-
sungen kommentieren. Au-
ßerdem wissen die SuS nicht, 
mit welcher Lösung sie ver-
gleichen sollen und welche 
jetzt richtig oder falsch ist. _11       

GL 
Zus           

            

Sum 
ORS 3  3  3  3    

Sum 
mA           

Sum 3   3   3   3   0   

Pkt 3   3   3   3   0   

Stufe a   a   a   a   a   
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Nr. 46   47   48   49   50   

GL 
W1 

Einbindung 
schüler GL52 

Die Verwendung von verschie-
denen (richtigen) Lösungswe-
gen, bei der Besprechung der 
Hausaufgaben GL40 

Die Schüler sind sehr ruhig 
und arbeiten mit GL20 

Die Schüler sind ru-
hig und hören auf 
die Lehrerin. GL20 

Lehrerin nimmt auch Schüler dran, 
der sich anscheinend nicht meldet. GL14 

GL  
A1 

Da man 
nicht alleine 
im Raum ist _11 

Verschiedene Lösungswege 
können zum Ziel führen. _3 

Wenn Schüler ruhig und kon-
zentriert sind, zeigt es auch, 
dass sie sich für das Thema 
interessieren. Der Lerngegen-
stand wird interessant ver-
mittelt, sodass sie auch das 
Verlangen haben zuzuhören. _4 

Damit jeder die 
Möglichkeit hat sich 
Gedanken zu dem 
Thema zu machen _1 

Es ist wichtig, dass man als Lehr-
kraft versucht möglichst alle Schü-
ler mit in den Unterricht mit ein-
zubinden. Dazu gehört auch ruhi-
gere Schüler, bei denen man davon 
ausgeht, dass sie die richtige Lö-
sung haben, mit in den Unterricht 
einzubinden. _4 

GL 
W2 

Leise schü-
ler GL20     

Die Beteiligung am 
Unterricht findet 
ohne Gegenwähr 
statt. GL50   

GL  
A2 

Stilles ar-
beiten för-
dert kon-
zentriertes 
arbeiten _1     

Es scheint so, als 
wäre es eine ange-
nehme Lernath-
mosphäre in der 
Klasse _11   

GL 
W3 

Bespre-
chung der 
Aufgaben GL52 

Das nicht eingehen auf die 
zwei vorher ausgewählten Lö-
sungen und das direkte zuzie-
hen einer weiteren. GL10 

Es scheint als würden die 
Schüler sich nicht freiwillig 
melden und werden drsnge-
nommen. Eventuell fällt 
ihnen die Aufgabe nicht 
leicht GL51 

Die Lehrerin könnte 
den Schülern mehr 
Zeit geben um sich 
zu melden GL01 

Es wird nicht darauf eingegangen, 
welche Lösung richtig oder falsch 
ist und warum dies so ist. Es wird 
nur gesagt, dass die Lösung vom 
Tim ins Heft übernommen werden 
soll. GL10 

GL  
A3 

Ganz wich-
tig zum Ver-
ständnis _11 

Die ersten beiden verschiede-
nen Lösungen zeigen unter-
schiedliche Ergebnisse. Mei-
ner Meinung nach hätte man 
im Plenum diskutieren können, 
welche Lösung die Richtige ist, 
und wo der Fehler des Schü-
lers liegt. Danach wäre es sinn-
voll über weitere Wege zu dis-
kutieren _3 

Eine Unterrichtsstunde funk-
tioniert nur, wenn Schüler 
sich beteiligen und mitma-
chen. Sie sollen sich das 
Thema mit Anleitung der 
Lehrkraft erarbeiten. Wenn 
Schüler nicht mitmachen, 
kann das Thema auch nicht 
gut genug erarbeitet werden. _11 

Viele SuS haben 
nicht das selbstver-
trauen sich direkt 
zu melden. Um 
diese Leute zu akti-
vieren braucht es 
meistens etwas Zeit _2 

Für die Schüler muss nachvollzieh-
bar sein, warum sie etwas machen. 
Die Lehrerin muss also erklären, 
warum genau die eine Lösung in 
das Heft übertragen werden soll 
und die anderen eben nicht. Au-
ßerdem müssen Fehler korrigiert 
werden, sodass die Schüler die fal-
sche Rechnung auch als falsch 
wahrnehmen. _3 

GL 
W4         

Die Lehrerin könnte Erklärungen 
für die Rechnungen der Schüler 
einfordern. GL10 

GL  
A4         

Schüler lernen am besten von ih-
ren Mitschülern. Daher ist es wich-
tig, dass die Schüler auch ihren 
Mitschülern die Ergebnisse vorstel-
len und erklären. Die Lehrkraft 
kann damit auch überprüfen, ob 
der Schüler wirklich die Rechnung 
verstanden hat oder lediglich ir-
gendwo kopiert hat. _5 

GL 
Zus           

            

Sum 
ORS 1  2  1  2  3  

Sum 
mA           

Sum 1   2   1   2   3   

Pkt 1   2   1   2   4   

Stufe a   a   a   a   b   
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Nr. 51   52   53   54   

GL 
W1 Hausaufgaben werden aufgegriffen GL50 

Die Schüler sind sehr ruhig, alle hören 
genau zu und der Blick ist zur Tafel ge-
richtet. GL20 

Die visuelle Darstellung 
verschiedener Lösungs-
wege. GL40 

- Schüler sind ruhig und aufmerk-
sam GL20 

GL  
A1 

- Man kann sehen, ob die SuS das 
Thema verstanden haben 
- die SuS haben die Möglichkeit zu 
kontrollieren, ob sie das Thema ver-
standen haben  bzw. können sehen 
wo sie Fehler gemacht haben 
- Man kann das Thema aus der letzten 
Stunde über die Hausaufgaben wieder 
aufgreifen _11 

Ruhiges Verhalten ist gerade im Mathe-
unterricht sehr wichtig, um Lösungs-
wege oder Rechenschritte genau nach-
vollziehen zu können. _3 

Hilft das Wissen zu ver-
netzen und zu sichern. _5 

Damit sich alle konzentrieren kön-
nen. Wenn Mitschüler an der Tafel 
etwas vorstellen, zeigt dies auch 
Respekt ihnen gegenüber. Wenn 
Schüler nicht aufpassen, verstehen 
sie meist weniger (ist aber nicht nur 
in Mathe so :)) _1 

GL 
W2       

- zwei Schüler melden sich freiwillig, 
ihre Ergebnisse an die Tafel zu 
schreiben GL52 

GL  
A2       

Schüler haben oft Angst vor Mathe 
und sind daher unsicher. _11 

GL 
W3 

Lernprodukt wird nicht erklärt oder 
diskutiert GL10 

Es wäre schöner, wenn die Schüler, die 
an der Tafel stehen, etwas zu ihrem Lö-
sungsweg sagen bzw. ihn bei Fragen er-
läutern. GL10 

Das Kommunikations-
verhalten der Lehrerin 
empathischer und mo-
tivierender werden. GL02 

- Lehrerin lässt Lösungen der Schü-
ler unkommentiert (obwohl ver-
schiedene Ergebnisse) und sagt ein-
fach, welches die Schüler in ihr Heft 
übernehmen sollen GL10 

GL  
A3 

es bringt den SuS mehr, wenn noch-
mal erklärt wird, wie vorgegangen 
wurde oder wenn sie die Lösungs-
wege ihrer Mitschüler*innen nach-
vollziehen und über etwaige Fehler 
diskutieren, als wenn sie nur die Mus-
terlösung abschreiben _3 

An die Tafel schreiben kann jeder. 
Wichtig dabei einen Schüler an die Ta-
fel zu schicken ist es, ihn auch erklären 
zu lassen. Erst dann merkt man, ob er 
es auch richtig verstanden hat und 
evtl. klären sich auch dadurch Fragen in 
der Klasse. _5 

Motivation  ist wichtig 
für den Lernerfolg der 
Schüler _4 

Vor allem der Schüler, der es falsch 
hatte, weiß gar nicht, wieso und 
weshalb. Außerdem wird nicht auf 
die verschiedenen (richtigen) Lö-
sungswege hingewiesen _3 

GL 
W4     

Umgang mit der fal-
schen Schülerllösung GL13 

- begründet nicht, wieso noch dritte 
Lösung an die Tafel soll GL52 

GL  
A4     

Fehler sind Angebote 
des Schülers an den 
Lehrer, die genutzt 
werden sollten um ei-
nen Lernerfolg der gan-
zen Klasse zu ermögli-
chen. _5 

- bin mir bei dem Aspekt nicht so si-
cher; ist vielleicht einfach unnötige 
Verunsicherung für die Schüler _11 

GL 
Zus         

          

Sum 
ORS 1  2  3  2  

Sum 
mA         

Sum 1   2   3   2   

Pkt 1   3   5   3   

Stufe a   b   b   b   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Anhang  

212 
 

Über die folgenden QR-Codes sind alle Daten zu den einzelnen Videovignetten einschließlich der Kate-

gorisierung für die Testgruppe einsehbar: 

Videovignette `Gleichungslösen´, Pretest, TG 
https://magentacloud.de/s/eKn8LFpxrxjSwLK 

 
 

Videovignette `Gleichungslösen´, Posttest, TG 
https://magentacloud.de/s/A23WqbYecAagekd 

 

Videovignette `Sechseckprisma´, Pretest, TG 
https://magentacloud.de/s/AxekENJq5DGmbgk 

 
 

Videovignette `Sechseckprisma´, Posttest, TG 
https://magentacloud.de/s/ZQ4QtfPAHrBwoLq 

 

Videovignette `Diagramm´, Pretest, TG 
https://magentacloud.de/s/nyaWF74oYrMibKn 

 
 

Videovignette D̀iagramḿ, Posttest, TG 
https://magentacloud.de/s/XQ42TqHYcMRsYrD 

 

Videovignette `Zylinderoberfläche´, Pretest, TG 
https://magentacloud.de/s/xd8NPN69W4Jdnis 

 
 

Videovignette `Zylinderoberfläche´, Posttest, TG 
https://magentacloud.de/s/PF49ZwyPXzQmtTR 

 

Videovignette `Zylindervolumen´, Pretest, TG 
https://magentacloud.de/s/2oLxp6b8pEWMcxA 

 

Videovignette `Zylindervolumen´, Posttest, TG 
https://magentacloud.de/s/3cFABYo77WQELJe 
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Über die folgenden QR-Codes sind alle Daten zu den einzelnen Videovignetten einschließlich der Kate-

gorisierung für die Kontrollgruppe einsehbar: 

Videovignette `Gleichungslösen´, Pretest, KG 
https://magentacloud.de/s/q2SSBKjwAaZ3mwC 

 
 

Videovignette `Gleichungslösen´, Posttest, KG 
https://magentacloud.de/s/7nJ29jdkwtkQtKf 

 

Videovignette `Sechseckprisma´, Pretest, KG 
https://magentacloud.de/s/JpB83sBrZ2cP5QE 

 
 

Videovignette `Sechseckprisma´, Posttest, KG 
https://magentacloud.de/s/kbqnQZMjXeHeMnb 

 

Videovignette `Diagramm´, Pretest, KG 
https://magentacloud.de/s/CoFezA7cEZgAyHm 

 
 

Videovignette `Diagramm´, Posttest, KG 
https://magentacloud.de/s/JMpzXWCRoWQyRFw 

 

Videovignette `Zylinderoberfläche´, Pretest, KG 
https://magentacloud.de/s/TgH5RxantoNJT6J 

 
 

Videovignette `Zylinderoberfläche´, Posttest, KG 
https://magentacloud.de/s/oGpfHmYAkW8Kp9A 

 

Videovignette `Zylindervolumen´, Pretest, KG 
https://magentacloud.de/s/NfEWbmrsYoqA9SN 

 

Videovignette `Zylindervolumen´, Posttest, KG 
https://magentacloud.de/s/88mLLCDtaREmR8T 
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Testgruppe Kompetenztest `Mathematisch argumentieren´ Pretest, digital s. S. 225 
 

Nr. 1  2  3  4  5   

A1 

Mathematisch argumentiere, 
Probleme mathematisch lösen, 
Modellieren, mathematische 
Darstellungen verwenden, mit 
Symbolen, Formen und techni-
schen Elementen der Mathe-
matik umgehen, mathematisch 
kommunizieren 1 

Probleme mathematisch lö-
sen, modellieren, darstellen, 
realitätsnahen Bezug herstel-
len 

1 

Basiskompetenzen 
die im Unterricht ver-
mittelt werden sollen 

 

Allgemein mahtematische Kompetenzen sind 
für mich solche, welche SuS durch den Unter-
richt erlernen und trainieren sollten. 

 

Allgemeine mathematische Kompe-
tenzen die unabhäng von einem spe-
ziellen Thema erworben werden/wer-
den müssen. Beispielsweise die 
Kompetenz mathematisch argumen-
tieren oder Probleme mathematisch 
lösen zu können. 

1 

A2 

nein 1 nein 1 ja  nein 1 nein 1 

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

ja  ja  ja  nein 1 ja  

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 nein  

nein 1 nein 1 ja  nein 1 nein 1 

nein 1 ja  ja  nein 1 nein 1 

A3 

Diese Kompetenz habt keine 
besondere Bedeutung für 
mich.  

Diese Kompetenz hat fol-
gende besondere Bedeutung 
für mich:  

Diese Kompetenz hat 
folgende besondere 
Bedeutung für mich:  

Diese Kompetenz hat folgende besondere Be-
deutung für mich: 

 

Diese Kompetenz hat folgende be-
sondere Bedeutung für mich: 

  

 

SuS sammeln Erfahrungen 
mit Zahlen, Mengen, Formen 
und Lösungsfindungen. Ma-
thematisches Vorgehen wird 
in realitätsnahen Situationen 
übersetzt und somit besser 
verstanden.  1 

Basis für den Unter-
richt 

 

Sie lassen sich neben dem Mathematikunter-
richt auch auf den Alltag der SuS umsetzen 

 

Wichtige grundlegende Kompetenzen 

 

A4 

ĂMathematisch Argumentierenñ 
verlangt weniger als ĂBewei-
senñ. 

 

ĂMathematisch Argumentie-
renñ umfasst neben ĂBewei-
senñ noch weitere Handlun-
gen. 

0,5 

ĂMathematisch Argu-
mentierenñ umfasst 
neben ĂBeweisenñ 
noch weitere Hand-
lungen. 0,5 

ĂMathematisch Argumentierenñ verlangt weni-
ger als ĂBeweisenñ. 

 

ĂMathematisch Argumentierenñ ver-
langt weniger als ĂBeweisenñ. 

 

A5.1 

 

 

Nicht nur beweisen, sondern 
auch die lebendige Auseinan-
dersetzung mit Mathematik ist 
enorm wichtig.  

Das Beschreiben und 
mathematische kom-
munizieren, formale 
Sprache 1 

 

 

 

 

A5.2 

Beweisen bedeutet zeigen, 
dass etwas stimmt oder das 
eine Formel wirklich gilt (mit 
Formeln und Zahlen). Argu-
mentieren ist eher etwas be-
schreiben mit Worten  

 

 

 

 

Argumentieren kann ein Ansatz für einen Be-
weis darstellen. Erste Überlegungen müssen 
im Beweis allerdinngs dann allgemein verifi-
ziert werden. Dazu benötigt man zum Teil  
weitere mathematische Werkzeuge oder Vor-
wissen. 1 

Ich finde wenn man was argumentiert 
ist das nicht gleich beweisen. Beim 
Beweisen zeigst man eindeutig und 
genauer dass ein Sachverhalt so ist 
und nicht anders. 

 

A6 

Lösungswege erklären lassen 
1 

These/ Behauptung stellen 
1 

Problemlösungen be-
schreiben lassen 1 

mathematische Phänomene 

 

Offene problemorientierte Aufgaben 

 

Gruppenarbeit 

 

Sachkontext in die Sprache 
der Mathematik übersetzen 

 

Unterschiedliche Lö-
sungswege zur Dis-
kussion stellen 1 

offener Unterricht 

 

Diskussionen im Plenum 

1 
 

 

Mit Formeln/ mathematischen 
Schritten umgehen  

 

 

unterschiedliche Lösungen 
1 

 

  

 

in Realsituationen ableiten 
und verstehen 

 

 

 

verschiedene Theorien besprechen ( ist ein 
Quadrat eine Sonderform des Rechtsecks? --> 
Punktmenge/ Euklid 1 

 

  

 mathematisch überweisen  
 

 

 

 

 

 

A7 

Wie verändert sich das Volu-
men eines Zylinders, wenn 
man die Höhe verdoppelt. Die 
Schüler sollen erklären und 
Beispiele finden, wie sich das 
Volumen verändert. 2 

Beispiel Frage: Wofür brau-
chen wir das später?  
Realitätsbezug herstellen, 
z.B. bei Prozentrechnungen, 
auf Einkäufe, Rabatte etc. be-
ziehen  

Verständnisprobleme 
bei mathematischen 
Gesetzen und der 
Anwendung dieser, 
Argumentation mit 
diesen  

Die SuS rechnen mit Winkel in Dreiecken. 
Eine Frage könnte sein, ob alle Dreicecke im-
mmer 180 Grad haben. Dies wäre eine Einlei-
tung für einen Beweis. 

2 

Im Unterricht wird die Formel zur Flä-
chenberechnung eines Dreieckst be-
sprochen (g*h/2) 

 

Thema Binomische Formeln: 
Wieso ist a² + 2ab + b² das 
gleiche wie (a + b)² 

 

Beispiel: Flächeninhalt be-
stimmen 
"Wir möchten FLiesen legen, 
Je eine kostet x ú/ qm. Wie 
viel müssen wir bezahlen, 
wenn y qm z ú kosten?  

Lebenswelltbezug, 
warum ist das wich-
tig, mathematisvĺhes 
argu,entkernen sei-
tens des Lehrperso-
nals  

Oder die SuS lernen die Bruchzahlen als 
neuen Zahlenbereich kennen. Eine Frage 
könnte sein, ob es Zahlen gibt, die nicht als 
Bruch beschrieben werden können. Dies zieht 
eine erneute Erweiterung des Zahelnbereichs 
mit sich. 2 

Wieso teilt man durch die zwei? 

1 

A8 

Auf jeden Fall! Wenn die 
Schüler ihre Lösungen und Lö-
sungswege erlären, kann ma-
thematisches Argumentieren 
gefördert werden. 

1 

Nicht nur beim Besprechen 
der Hausaufgaben, SuS müs-
sen aktiv im Unterricht geför-
dert werden. Nur Hausaufga-
ben vorzuelesen würde nicht 
den Sinn erfüllen.  

Da der Lösungsweg 
verbal erläutert wer-
den muss mit mathe-
matischem Fachwis-
sen 

1 

Ja, da die SuS die Hausaufgaben meistens al-
leine zu Hause erledigen, können unterschied-
liche Lösungswege genutzt werden bzw. un-
terschiedliche Ergebnisse heraus kommen. 
Beide Aspekte können im Nachhinein im Un-
terricht diskutiert werden. 1 

Ja in dem die Schüler versuchen, ihre 
Lösungen mathematisch korrekt dar-
zustellen (unter Verwendung der rich-
tigen Fachbegriffe...) 

 

A9 

ist äußerst wichtig  ist wenig wichtig  ist äußerst wichtig  ist wichtig  ist wichtig  

ist wichtig  ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  

ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist wichtig  ist wichtig  

ist wichtig  ist äußerst wichtig  ist wichtig  ist wichtig  ist wenig wichtig  

ist wenig wichtig  ist wichtig  ist wichtig  ist wichtig  ist wichtig  

A10 

Die Schüler sollten wissen, ob 
sie die Aufgaben richtig ge-
rechnet haben. Außerdem ist 
es wichtig, dass sie verste-
hen , warum man für eine Auf-
gabe gerade diesen Lösungs-
weg nutzt. So wird den Schü-
lern die Aufgabe oft klarer und 
sie lassen sich eher darauf 
ein. 1 

Es muss klar ersichtlich sein, 
dass es nicht nur eine ein-
zige Strategie gibt , sondern 
diverse andere, um ein ma-
thematisches Problem zu lö-
sen. 

1 

Begründung warum 
etwas richtig ist um 
Gesetzmäßigkeiten 
zu verdeutlichen und 
Verständnis zu 
schaffen  

1 

ich finde gerade das "Warum" ist ein beson-
ders wichtiger Aspekt bei der Mathematik, weil 
wenn man dies erstmal richtig verstanden 
hat , kann man sich den Sachverhalt besser 
Vorstellen. Bzw. erst dann kann man sicher 
sein, dass man eine Vortellung von etwas hat 
und dies durch und durch versteht. 

1 

Das Begründen warum eine Lösung 
richtig ist zeigt das Verständnis zum 
Thema . 

1 

  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sum   9,0   7,0   7,0   12,5   6,5 

    39%   30%   30%   54%   28% 

 

Fette Schrift begründet die Bepunktung bei den beiden Freitextantworten A3 und A10. 

Zur Berechnung der Summe (die Variablen beziehen sich auf die Fragenummern) vgl. S. 80ff:  

3ÕÍ!ρ 
ρ

ς
!ς !σ !τ !υȢρ !υȢς  !φ !χ !ψ !ρπ 

Die Prozentsätze beziehen sich auf eine Gesamtpunktzahl von 23 Punkten.  
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Nr. 6  7  8  9  10   

A1 

mathematisch argumentieren, 
modellieren, kommunizieren 

1 

Wissen und Fähigkeiten mathematische 
Probleme lösen zu können, auch wenn 
diese nicht zwingend in mathematischer 
Form dargestellt sind (z.B. logisches 
Denken) 

 

Kompetenzen, die Mitteln 
und Methoden der Mathe-
matik zur Bewältigung ver-
schiedener Situationen 
nutzen. 

 

Zusammenhänge verste-
hen, Rechnungen korrekt 
ausführen, skizzieren, Er-
klärungen geben können 

 

Allgemeine mathematische Kompe-
tenzen sind solche, die über die ge-
samte Schülaufbahn eines Schülers 
geschult und trainiert werden, da sie 
benötigt werden um Fachwissen zu 
erlernen. Genauso ist aber das er-
lernen von Fachwissen für den Er-
werb allgemeiner Kompetenzen 
wichtig.  

A2 

ja  nein 1 nein 1 ja  nein 1 

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

nein 1 ja  nein 1 nein 1 nein 1 

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

nein 1 nein 1 nein 1 ja  nein 1 

ja  nein 1 ja  nein 1 ja  

A3 

Diese Kompetenz hat folgende 
besondere Bedeutung für mich: 

 

Diese Kompetenz hat folgende beson-
dere Bedeutung für mich: 

 

Diese Kompetenz hat fol-
gende besondere Bedeu-
tung für mich:  

Diese Kompetenz hat fol-
gende besondere Bedeu-
tung für mich:  

Diese Kompetenz hat folgende be-
sondere Bedeutung für mich: 

 

Mathematik ist nicht nur mit Zah-
len umgehen können 

 

Die Kompetenzen sind relevant, um mit 
ihnen neue herausforndernde Situati-
onen lösen zu können  

1 

Durch die allgemeinen ma-
thematische Kompetenzen 
werden allgemeinere Kom-
petenzen um die mathe-
matische Perspektive er-
weitert, was ein breiteres 
Repatoir zur Bewältigung 
von Situationen des Le-
bens bietet.  

Grundlage für das berufli-
che und private Leben 
schaffen 

 

Mithilfe der allgemeinen Kompeten-
zen kann Fachwissen erworben 
werden. Zudem legt die allgemeine 
Kompetenz der Unterrichtstunde 
auch indirekt fest, wie das Wissen 
vermittelt wird und dient somit als 
Hilfmittel zur Unterrichtsplanung. 

 

A4 

ĂMathematisch Argumentierenñ 
verlangt weniger als ĂBeweisenñ. 

 

ĂMathematisch Argumentierenñ umfasst 
neben ĂBeweisenñ noch weitere Hand-
lungen. 

0,5 

ĂMathematisch Argumen-
tierenñ umfasst neben ĂBe-
weisenñ noch weitere 
Handlungen. 0,5 

ĂMathematisch Argumen-
tierenñ verlangt weniger 
als ĂBeweisenñ. 

 

ĂMathematisch Argumentierenñ um-
fasst neben ĂBeweisenñ noch wei-
tere Handlungen. 

0,5 

A5.1 

 

 

- Aussagen zu hinterfragen 
- Lösungswege beschreiben und be-
gründen zu können 
- Begründungen nachvollziehen können 

2 

Das eingehen auf Argu-
mente der Gegenseite und 
die Berücksichtigung wei-
terer Faktoren. Auch sollte 
die Argumentation sprach-
lich Flexibel sein, damit ein 
Standpunkt adressatenge-
recht vertreten werden 
kann. 1 

 

 

Auch das Begründen von Lösungs-
wegen oder das Beweisen mithilfe 
von Beispielen (also kein Beweis im 
mathematischen Sinn) gehören zum 
Argumetieren. 

2 

A5.2 

Herleitungen 

 

 

 

 

 

Beweisen verlangt auch 
explizite Erklärungen für 
Formeln geben zu kön-
nen (inkl. genauer Weg). 
Argumentieren bedeutet, 
den Weg zu verstehen 
ohne ihn auswendig zu 
können (sinnbildlich). 1 

 

 

A6 

Lösungswege begründen und 
erklären 

1 

zwei Lösungsansätze für ein Problem, 
welche beide richtig sind [Anm.: s. Opt. 
2] 

 

(Ab-)Schätzungen 

 

Kommunizieren 

 

Aufstellen und überprüfen von Hy-
pothesen mithilfe von ikonischen 
Darstellungen oder enaktivem Han-
deln. 1 

andere Lösungen reflektieren 
1 

zwei Lösungsansätze für ein Problem, 
wobei einer falsch und einer richtig ist 1 

Erstellen von Diagrammen 

 

Rechnen 

 

Verschiedene Lösungswege be-
schreiben und erkläutern. 1 

hinterfragen von Aufgaben und 
Problemen 1 

positive Fehlerkultur, die mit der Klasse 
besprocheen wird  

Beschreiben funktionaler 
Zusammenhänge  

Verschiedene Lösungs-
wege besprechen 1 

 

 
 

 

Lösungswege der Schüler veranschauli-
chen und von den Schülern selbst erklä-
ren lassen 1 

 

 

 

 

 

 
          

A7 

Ist das immer so? 

1 

Der Satz des Pythagoras wird im Unter-
richt erarbeitet. Ein Schüler könnte fra-
gen, ob dies für alle Dreiecke oder nur 
für rechtwinklige gilt. 

1 

Das Volumen eines Wür-
fels in Abhängigkeit der 
Kantenlänge. 
"Wie verändert sich eine 
Größe unter dem Einfluss 
einer anderen?" 2 

Geometrie: Warum ist je-
der Quadrat ein Viereck, 
aber nicht jedes Viereck 
ein Quadrat? 

2 

Berechnung verschiedener Flächen-
inhalte: "Wie verändert sich der Flä-
cheninhalt eines Dreieks, wenn die 
Höhe halbiert/verdoppelt wird?" 

2 

Gibt es 

 

Es werden Quadratwurzeln im Unterricht 
erarbeitet. Ein Schüler könnte fragen, ob 
es Zahlen gibt, aus denen man keine 
Wurzel ziehen kann. 2 

Haus der Vierecke 
"Welche Beziehung haben 
verschiedene Objekte zu-
einander?" 2 

Geometrie: Was macht 
ein Dreieck zueinander 
ähnlich? 

1 

Betrachtung verschiedender Vier-
ecke (Quadrat, Raute, Trapez, ...): 
"Gibt es Vierecke, die mehreren Na-
men zugeordnet werden können?" 2 

A8 

Schüler müssen nicht nur ihre 
Lösungen vorlesen oder zeigen, 
sondern können Lösungswege 
beschreiben 

1 

Das kommt zunächst auf die Hausauf-
gabe an. 
Wurde eine Übung zur Verteifung als 
Hausaufgabe gegeben, dann kann es 
das mathematische Argumentieren för-
dern für denjenigen, der es vorstellt. Die 
Mitschüler können je nach Vorstellungs-
art Probleme bekommen zu folgen. Zu-
dem existiert noch ein unterschied, ob 
einfach nur ERgebnisse besprochen 
werden oder auch Lösungswege erläu-
tert werden. 1 

BeimVergleich verschiede-
ner Lösungen kann üder 
die Korrektheit der Lösun-
gen diskutiert werden. 

2 

Verschwenden Lösungs-
wege könne miteinander 
diskutiert und verglichen 
werden. Dabei auch Ge-
meinsamkeiten und Un-
terschiede herausarbei-
ten. 

2 

Wird beim Besprechen der HA nicht 
nur die Lösung verglichen, kann ma-
thematisches Argumentieren geför-
dert werden. Wird von dem Schüler 
bspw verlangt, seinen Lösungsweg 
zu begründen, so wird die genante 
Kompetenz geschult. 

1 

A9 

ist wenig wichtig  ist wichtig  ist wichtig  ist wenig wichtig  ist wichtig  

ist wichtig  ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist wichtig  

ist wichtig  ist wichtig  ist wenig wichtig  ist wichtig  ist wenig wichtig  

ist äußerst wichtig  ist wenig wichtig  ist wichtig  ist wichtig  ist äußerst wichtig  

ist wichtig  ist wenig wichtig  ist wichtig  ist wenig wichtig  ist nicht wichtig  

A10 

Der Austausch von ideen und 
Strategien ist immer wichtig und 
kann mehrer Kommunikations-
wege einschlagen. Die Schüle-
rinnen und Schüler tauschen 
sich untereinander aus und neh-
men andere Strategien an  und 
versuchen diese zu verstehen. 
Die Bestätigung ist nichzt so 
wichtig, 1 

Das die Schüler verstehen sollen , wa-
rum sie eine Lösung erhalten und nicht 
wie. 

1 

Die Fähigkeit zu begrün-
den ob eine Lösung richtig 
oder eine Strategie günstig 
ist schult deren kritische 
Betrachtung , was zur Re-
flexion der eigenen und 
Analyse anderer Positio-
nen beiträgt. 

1 

Durch Argumentieren 
wird klar, warum eine 
Lösung richtig sein 
kann und eine andere 
nicht.  

1 

Für mich ist es sehr wichtig, dass 
die Schüker lernen, dass es ver-
schiedene Wege gibt  zu einer Lö-
sung zu kommen. Jedoch sollen sie 
Werkzeuge an die HAnd bekom-
men, die es ihnen ermöglicht zu 
evaluieren, welcher Weg der "güns-
tigste" ist, ohne diesen dabei als 
den "Richtgen" zu betiteln. 

1 

  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sum   9,5   13,5   11,5   10,5   13,5 

    41%   59%   50%   46%   59% 

 



Anhang  

216 
 

Nr. 11  12  13  14  15   

A1 

Zahlenverständnis, logisches Den-
ken, Problemlösefähigkeiten 

 

Unter allgemeinen mathemati-
schen Kompetenzen werden die 
die sechs Kompetenzen aus 
dem Rahmenlerhplan verstan-
den. Darunter fällt zum Beispiel 
die Verwendung mathematischer 
Darstellungsformen oder auch 
das mathematische Modellieren. 1 

Mathematisches Verständnis, ma-
them. argumentieren, mathem. dis-
kutieren 

 

Verbindung von 
Wissen und Kön-
nen 

 

Dies beschreibt für mich den grund-
sätzlichen Umgang mit Zahlen. Keine 
Angst zu haben, diese im Alltag oder 
in der Schule, zumeist zu seinen eige-
nen Vorteilen, zu nutzen. 

 

A2 

nein 1 nein 1 nein 1 nein 1 nein 1 

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

nein 1 nein 1 ja  ja  ja  

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

nein 1 nein 1 nein 1 nein 1 nein 1 

nein 1 ja  ja  nein 1 ja  

A3 

Diese Kompetenz hat folgende be-
sondere Bedeutung für mich: 

 

Diese Kompetenz hat folgende 
besondere Bedeutung für mich: 

 

Diese Kompetenz habt keine beson-
dere Bedeutung für mich. 

 

Diese Kompe-
tenz hat folgende 
besondere Be-
deutung für 
mich:  

Diese Kompetenz hat folgende be-
sondere Bedeutung für mich: 

 

Wichtige Kompetenzen die neben 
dem Fachwissen gelernt werden sol-
len 

 

Mittels der Kompetenzen kann 
ein Verständnis der Mathema-
tik  erfolgen. 

1 

 

 

Sie sind extrem 
wichtig für die 
Planung einer 
Unterrichts-
stunde.  

Ich möchte SuS spielerisch die Ma-
thematik beibringen, denn wenn sie 
die allgm. mathematischen Kompe-
tenzen beherrschen, ist es viel leich-
ter darauf aufzubauen  1 

A4 

ĂMathematisch Argumentierenñ ver-
langt weniger als ĂBeweisenñ. 

 

ĂMathematisch Argumentierenñ 
verlangt weniger als ĂBeweisenñ. 

 

ĂMathematisch Argumentierenñ um-
fasst neben ĂBeweisenñ noch wei-
tere Handlungen. 

0,5 

ĂMathematisch 
Argumentierenñ 
umfasst neben 
ĂBeweisenñ noch 
weitere Handlun-
gen. 0,5 

ĂMathematisch Argumentierenñ ver-
langt weniger als ĂBeweisenñ. 

 

A5.1 

 

 

 

 

Verbaliserungen, Kontextbezüge mit 
bedenken 

1 

mathematische 
Zusammen-
hänge erkennen 
und Vermutun-
gen entwickeln 2 

 

 

A5.2 

Allgemein gültige Aussagen. Argu-
mentieren kann auch nur das begrün-
den der eigenen Idee sein 

1 

Während das mathematische Ar-
gumentieren auch reine Anwen-
dungen beschreibt, verstehe ich 
unter dem Beweisen das mathe-
matisch korrekte Herleiten oder 
Begründen von Sachverhalten. 
Dies setzt meist komplexeres 
Fachwissen voraus.  

 

 

 

 

Für einen Beweis muss man die 
Grundsätze des Themas verstanden 
haben, um sie in einen theoretischen 
Kontext einzubetten. "Mathematisch 
argumentieren" hingegen ist auch zu 
erklären, warum man eine Zahl sub-
trahiert, wenn es darum geht, dass 
man Bonbons verschenkt. 1 

A6 

Lösungsmöglichkeiten mit Mitschü-
lern vergleichen 1 

Verwendung von Fachbegriffen 

 

Verbalisierungen 
1 

regelmäßiges 
Üben  

Schriftliche Aufgaben 

 

Begründungen finden 

1 

Zusammenhänge knüpfen 

1 

Diskussionen 

1 

Aussagen den 
SuS geben, bei 
denen sie be-
gründet ent-
scheiden sollen, 
ob diese richtig 
oder falsch sind. 1 

Lösungsweg skizzieren 

1 
 

 

 

 Verschriftlichugen  
 

 Diskussionen anregen 1 
 

 

 

 Eigenständige Beweise 1 
 

 Falsche Lösungen präsentieren 1 
          

A7 

Wenn zwei Schüler die gleichen Er-
gebnisse haben, aber ein ganz ande-
ren Vorgehen. Warum ist das so? 

1 

Wird die Lage zweier Geraden in 
der Ebene betrachtet, so können 
SuS die Frage stellen, ob diese 
parallel, senkrecht oder nicht pa-
rallel zueinander sind.  

In einer Stunde wird der Satz des 
Pythagoras behandelt. Frage: Wa-
rum gilt der Satz von Pythagoras? 

2 

Wie führt man ei-
nen Beweis 
durch? 

 

Wenn es z.B. um lineare Funktionen 
geht, wäre eine charakteristische 
Frage "Was passiert, wenn ich den 
Faktor von x verdopple?" 

2 

Frage nach Zusammenhängen 

 

Bei reinen Termumformungen 
könnten SuS nach verwendeten 
Gesetzen fragen (Kommutativg., 
Assoziativg. usw.).  

In einer Stunde werden Winkel be-
handelt. Warum sind Wechselwinkel 
gleich groß? 

2 

Vorgehensweise 
erläutern 

 

In der Geometrie beim Berechnen ei-
ner Fläche "Mit welcher Alternativ-
rechnung kommt man auch zur Lö-
sung?"  

A8 

Da würde ich zu stimmen. Jedes Kind 
hat zuhause die Aufgaben gemacht. 
Wenn verschiedene Kinder unter-
schiedliche Lösungsmöglichkeiten 
gefunden haben, kann der Austausch 
über die Lösungen und dass begrün-
den der eigenen Idee das Argumen-
tieren fördern. Dies ist aber von der 
Aufgabe abhängig 2 

Mathematisches Argumentieren 
kann während des ganzen Un-
terrichtsverlaufes und nicht nur 
bei dem Besprechen der Haus-
aufgaben gefördert werden. 

 

Ja, die Besprechung der Hausauf-
gaben kann dazu beitragen, mathe-
matisch zu argumentieren, obwohl 
dies häufig mit der Art der Hausauf-
gabe zusammenhängt. Bei Aufga-
ben, die in der Schule gemeinsam 
gelöst werden kann mathemati-
sches Argumentieren vermutlich 
mehr gefördert werden.  

Lösung der Auf-
gabe muss durch 
Erläuterung des 
Rechenweges 
begründet wer-
den 

1 

Ich stimme der Aussage zu. Die SuS 
lernen, zu beschreiben und zu erklä-
ren, wie sie vorgegangen sind. Haus-
aufgaben erfolgen meist in einem 
Rahmen, in dem das Thema schon 
gefestigt ist, sodass die SuS über ei-
nen Wissensstand verfügen, der es 
zulässt, dass sie damit argumentieren 
können. 1 

A9 

ist wichtig  ist wichtig  ist äußerst wichtig  ist wenig wichtig  ist wichtig  

ist äußerst wichtig 

 

ist äußerst wichtig 

 

ist äußerst wichtig 

 

ist äußerst wich-
tig  

ist äußerst wichtig 

 

ist äußerst wichtig 

 

ist äußerst wichtig 

 

ist wenig wichtig 

 

ist äußerst wich-
tig  

ist wichtig 

 

ist wichtig 

 

ist wichtig 

 

ist wichtig 

 

ist äußerst wich-
tig  

ist äußerst wichtig 

 

ist wichtig  ist wichtig  ist wichtig  ist nicht wichtig  ist nicht wichtig  

A10 

Vielfalt der Mathematik sowie die 
logischen Zusammenhänge erken-
nen  ist wichtig und diese können 
durch Argumentieren vermittelt wer-
den 

1 

Am wichtigsten ist das Begrün-
den und Analysieren durch ma-
thematisches Argumentieren, 
weil dadurch das Verständnis 
der Mathematik  erhöht wird. 

1 

Dadruch, dass die Schüler selbst 
begründen können, ob etwas richtig 
ist, wird ihre Motivation gesteigert 
und das logische Denken geför-
dert . Außerdem ist es für die Schü-
ler hilfreich zu verstehen , warum 
eine Lösung richtig ist, damit sie 
nicht auswenidg lernen, sondern 
verstehen. 2 

Schüler solllen 
begründet ent-
scheiden welche 
Strategien güns-
tig und möglich 
sind. 

 

Ich finde gerade das "warum" und die 
Argumentation darüber wichtig, denn 
den SuS soll bewusst sein, wie sie 
aus welchem Grund vorgehen . Au-
ßerdem kann darauf dann aufgebaut 
werden und allgemeine Strategien 
oder Lösungen entwickelt  werden. 

2 

  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sum   10,5   7,0   13,0   7,5   12,5 

    46%   30%   57%   33%   54% 
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Nr. 16   17   18   19   20   

A1 

Eine allgemeine mathematische Kompetenz 
ist für mich ein Werkzeug, das die SuS an 
die Hand bekommen/erlernen/sich erarbei-
ten um mathematische Probleme zu lösen 
und sich sprachlich in der Mathmatik bewe-
gen zu können.  

Grundvorstellungen zur 
Mathematik und mathema-
tische Perspektiven ein-
nehmen können. Prob-
lemlösefähigkeiten, wenn 
man nicht weiter kommt.  

Die Kernkompetenzen 
im MU 1 

Die Fähigekeit der Schüler ein-
fache mathematische Prozesse 
zu verstehen und zu analysie-
ren, sowie erarbeiten zu kön-
nen.  Bildungsstandards  

A2 

nein 1 ja  nein 1 ja  ja  

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

ja 1 ja 1 ja 1 nein  ja 1 

ja  ja  ja  ja  ja  

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 nein  

nein 1 ja  nein 1 ja  ja  

nein 1 ja  nein 1 nein 1 nein 1 

A3 

Diese Kompetenz hat folgende besondere 
Bedeutung für mich:  

Diese Kompetenz hat fol-
gende besondere Bedeu-
tung für mich:  

Diese Kompetenz 
habt keine besondere 
Bedeutung für mich.  

Diese Kompetenz hat folgende 
besondere Bedeutung für mich:  

Diese Kompetenz 
hat folgende beson-
dere Bedeutung für 
mich:  

Ein wichtiges Werkzeug um in allen Berei-
chen der Mathematik Probleme zu lösen.  

sehr wichtig für den Alltag, 
als auch für eine tieferge-
hende Auseinanderset-
zung mit der Mathematik  1   

Sie stellen für mich die Kompe-
tenzen dar, die die SuS sich 
am Ende ihrer Schullaufbahn 
auf jeden Fall in Erinnerung be-
halten sollten  

Fällt für mich unter 
den Begriff Allge-
meinbildung  

A4 
ĂMathematisch Argumentierenñ umfasst ne-
ben ĂBeweisenñ noch weitere Handlungen. 0,5 

ĂMathematisch Argumen-
tierenñ verlangt weniger als 
ĂBeweisenñ.  

ĂMathematisch Argu-
mentierenñ verlangt 
weniger als ĂBewei-
senñ.  

ĂMathematisch Argumentierenñ 
umfasst neben ĂBeweisenñ 
noch weitere Handlungen. 0,5 

ĂMathematisch Ar-
gumentierenñ ver-
langt weniger als 
ĂBeweisenñ.  

A5.1 
Begründen, vorgegebene Lösungswege 
nachvollziehen und begründen 2     

Begründen und anhand von 
Bsp plausibilisieren 2   

A5.2 

  

Mathematische Vollstän-
digkeit, keine Lücken  

Beim Argumentieren 
wird über das Problem 
gesprochen beim  Be-
weisen wird es konk-
ret behandelt.    

keine mathemati-
schen Einzelfälle 
als Argument ver-
wenden, sondern 
allgemeine Gesetz-
mäßigkeiten 1 

A6 

Vorgegebene Lösungswege beschreiben 
und begründen 1 Unterrichtsgespräch  

Interesse der SuS we-
cken  

Beweise besprechen und 
selbst erarbeiten lassen 1 

Absichtliche Fehler 
in Aufgabe ein-
bauen und die SuS 
begründen lassen 
wieso das falsch ist 1 

Sachverhalt (z.B. Winkelsumme im Dreieck) 
begründen 1 Themen verknüpfen 1 

Lebensweltbezug zur 
SuS Realität  

intuitive Begründungen von den 
Schülern fordern 1 

Hinterfragen von 
Ergenissen der Mit-
schüler/innen 1 

Beweis nachvollziehen 1 Schlüsse ziehen 1 Argumentieren üben      

  Gegenseitiges Erläutern 1 
SuS beim Argumentie-
ren verbessern 1     

    

Auf Fachsprachenge-
brauch hinweisen      

A7 

Die SuS zeichnen 5 Dreiecke und messen 
die Winkel aus und errechnen die Summe. 
Sie bekommen 5 mal 180 Grad raus. Sie 
stellen sich die Frage: Ist das immer so? 2 

Die Seitenlänge beim Wür-
fel wird verdoppelt, was 
passiert mit dem Inhalt? 2 

Sich füllendes Was-
serbecken - Frage: 
Wie schnell füllt sich 
das Wasserbecekn 
unter bedingung xy? 2 

Warum darf ich das so rech-
nen? 1   

Die SuS erkennen, das die Winkelsumme 
im Dreieck immer 180 Grad beträgt. Sie fra-
gen sich: Warum ist das so? 2 

Der Zähler im Bruch wird 
erweitert, was passiert mit 
dem Nenner? 1 

Winkelsumme Dreieck 
- Frage: Wieso ist die 
Winkelsumme bei 
Dreiecken immer 180 
Grad? 2 Ist das immer so? 1   

A8 

Ich stimme der Aussage zu, da die Lö-
sungswege/ansätze in Hausaufgaben bei 
der Besprechung von einzelnen SuS be-
gründet werden können. Wenn verschie-
dene Lösungswege aufgezeigt werden, 
können die SuS argumentieren, warum 
beide oder ihr eigener Weg korrekt ist. 2 

Das macht Sinn, da in der 
Kommunikation und in der 
Aufgabe, die Lösungen zu 
erklären solche Kompeten-
zen gefördert werden. 1 

Bei guter Anleitung 
definitiv.  

Hier können die Schüler zum 
Teil ihre Fähigkeit verbessern, 
ihre Lösungswege und Rech-
nungen zu erklären und zu be-
gründen. Das ist ein Bestand-
teil des math argumentierens 1   

A9 

ist wichtig  ist wichtig  ist wichtig  ist wichtig    

ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig    

ist wenig wichtig  ist äußerst wichtig  ist wichtig  ist äußerst wichtig    

ist wichtig  ist wichtig  ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig    

ist nicht wichtig  ist wichtig  ist wenig wichtig  ist nicht wichtig    

A10 

Ich finde das Begründen, warum eine Lö-
sung/Strategie günstig ist sehr wichtig für 
das mathematische Verständnis . So kann 
sicher gestellt werden, dass die SuS wis-
sen, warum sie so vorgehen und dass das 
kein Zufall ist, sondern alles mathematisch 
begründbar ist. 1 

Es ist wichtig, dass be-
gründet wird, warum eine 
Lösung richtig ist, damit 
dafür ein tieferes Ver-
ständnis entwickelt  wird, 
das sich den SuS auch 
einprägt. 1 

1. Besonders wichtig, 
weil: Warum etwas 
eine gute Lösung ist 
gibt aufschluss dara-
über in welchen situa-
tionen diese wichtig 
sind 
2. ....weil: Lösungen 
nur in ihrem jeweiligen 
Kontext sinnvoll sind  

Ich denke, dass zum Bsp das 
Analysieren der vorgeordneten 
Sätze sehr wichtig ist um sich 
in der Welt der Mathematik gut 
auszukennen und die ver-
schiedenen Bezüge unter 
den Themen zu verstehen . 1   

            

Sum   15,5   10,5   9,0   10,0   4,5 

    67%   46%   39%   43%   20% 
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Nr. 21  22  23  24  25  

A1 

Rechenaufgaben lösen 
können, Zusammen-
hänge / Muster erken-
nen und erklären kön-
nen 

 

Fähigkeiten mathemati-
sche Probleme zu lösen 

 

Fachsprache verwenden, or-
dentlich Rechenweg kommen-
tieren 

 

Mathematisch...kommuni-
zieren, argumentieren, mo-
dellieren, Darstellungen 
verwenden, Problemlösen 

1 

Für mich gehört dazu an eine Prob-
lemstellung im Raum der Mathema-
tik die Werkzeuge zur Verfügung 
und das Wissen wie sie anzuwen-
den sind  zu haben, um das Prob-
lem zu lösen  

A2 

nein 1 ja  ja  nein 1 nein 1 

ja 1 ja 1 nein  ja 1 ja 1 

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

ja  ja  ja  ja  nein 1 

ja 1 nein  ja 1 ja 1 ja 1 

nein 1 ja  nein 1 nein 1 nein 1 

nein 1 ja  ja  nein 1 ja  

A3 

Diese Kompetenz hat 
folgende besondere Be-
deutung für mich:  

Diese Kompetenz hat 
folgende besondere Be-
deutung für mich:  

Diese Kompetenz hat folgende 
besondere Bedeutung für mich: 

 

Diese Kompetenz hat fol-
gende besondere Bedeu-
tung für mich:  

Diese Kompetenz hat folgende be-
sondere Bedeutung für mich: 

 

Schüler sind in der 
lage Sachverhalte zu 
strukturieren  und fun-
diert zu begründen 

1 

Mathematisch sauber 
und korrekt. Argumentie-
ren durch Berechnungen 

 

In Fachsprache korrekt über 
mathematische Zusammen-
hänge sprechen und den Lö-
sungsweg diskutieren 

 

Lösung auch beschreiben 
können 

 

Zeigt wie sehr eine Person tatsäch-
lich verstanden hat , um was es in 
den kennengelernten Bereichen der 
MAthematik geht und Probleme da-
rin angehen kann 1 

A4 

ĂMathematisch Argu-
mentierenñ umfasst ne-
ben ĂBeweisenñ noch 
weitere Handlungen. 0,5 

ĂMathematisch Argu-
mentierenñ verlangt we-
niger als ĂBeweisenñ. 

 

ĂMathematisch Argumentierenñ 
umfasst neben ĂBeweisenñ noch 
weitere Handlungen. 

0,5 

ĂMathematisch Argumen-
tierenñ umfasst neben ĂBe-
weisenñ noch weitere 
Handlungen. 0,5 

ĂMathematisch Argumentierenñ um-
fasst neben ĂBeweisenñ noch wei-
tere Handlungen. 

0,5 

A5.1 

Lösungswege begrün-
den, Strukturen be-
schreiben und analysie-
ren 

2 

 

 

Entscheidungen treffen und Lö-
sungswege bewerten 

1 

Beweise sind ja meist sehr 
formal, man kann aber eine 
Lösung auch mit Worten 
beschreiben und begrün-
den 1 

Z.B. Entscheidungen treffen 

 

A5.2 

 

 

Tiefergehendes herleiten 
der Erkenntnisse  

 

 

 

 

 

 

A6 

Problemstellungen dis-
kutieren 1 

Partnerarbeiten 

 

Verschiedene Lösungswege zur 
Diskussion geben 1 

Beweise 
1 

Offene Aufgabenstellungen 

 

Beweise führen 
1 

Problemorientierter Un-
terricht  

Beweisen 
1 

Offene Aufgaben 

 

Beweisen 
1 

 

 

Argumentationen (an der 
Tafel) festhalten 1 

 

 

 

 

 

 
          
          

A7 

Schüler sollen Glei-
chungen lösen: Sollen 
wir das mit Äquivalenz-
pfeilen schreiben oder 
ohne?  

Satz des Pythagoras - 
"wieso darf ich diese 
Formel anwenden?" 

1 

Ist folgender Zusammenhang 
immer gültig? (Gültigkeit von 
Zusammenhängen verallgemei-
nern) 

1 

Hier bin ich mir leider unsi-
cher 

 

Warum stimmt ein angegebener 
Satz? Führt zu Beweisen und richti-
gen Grundlagen 

1 

Schüler sollen etwas 
skizzieren: Müssen wir 
mit Bleistift zeichnen? 

 

Binomische Formeln - 
"funktioniert diese For-
mel auch für (a+b)^3?" 

2 

Wie kann ich meinen Lösungs-
weg den anderen plausibel ma-
chen? 

 

. 

 

Welche Kriterien/Ergebnisse setze 
ich für eine Entscheidung an? -> 
Entscheidungen treffen bei bspw. 
offenen Aufgabenstellungen  

A8 

Ja, da die Schüler ihre 
Antworten unter Ver-
wendung von Fachbe-
griffen mathematisch 
begründen sollen. 1 

Ja, wenn die Aufgaben 
ausführlich und mathe-
matisch korrekt bespro-
chen werden 

 

Erklären, wie man zur Lösung 
gekommen ist, andere SuS evtl 
überzeugen, die eine andere 
Lösung haben 

2 

Austausch von Lösungen. 
SuS argumentieren warum 
diese oder jene Lösung 
eventuell richtig sein 
könnte 2 

Durch Nachfragen und Aufbau auf 
die gegebenen Lösungen kann ma-
thematisches Argumentieren geför-
dert werden 

 

A9 

ist wichtig  ist äußerst wichtig  ist wichtig  ist wenig wichtig  ist wichtig  

ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist wichtig  ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  

ist wichtig  ist wichtig  ist wichtig  ist wenig wichtig  ist wichtig  

ist wichtig  ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist wichtig  ist äußerst wichtig  

ist wichtig  ist wichtig  ist wichtig  ist äußerst wichtig  ist wichtig  

A10 

Mathematisches Argu-
mentieren ist das Fun-
dament zur Begrün-
dung jeglicher Sätze 
und Zusammenhänge.  

1 

Durch mathematisches 
Argumentieren erkennt 
man, ob die Lösun-
gungswege nachvoll-
zogen wurden  

1 

Man lernt, sich im Gebiet der 
Mathematik zu "bewegen"  und 
auch neue Fragestellungen zu 
beantworten bzw zumindest ein-
mal einen Ansatz zu entwickeln 

1 

Durch. Begründungen ver-
tiefen die SuS ihr Wissen  

1 

Für mich ist der zweite Punkt der 
wichtigste, da eine begründete Lö-
sung für mich ein Grundpfeiler 
der Mathematik  ist und ist auch 
wichtig bei einer Entscheidungsfin-
dung 1 

  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sum   10,5   6,0   9,0   9,5   7,5 

    46%   26%   39%   41%   33% 
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Nr. 26  27  28  29  30   

A1 

Das ist die Fä-
higkeit mit natür-
lich mathemati-
schen Problem-
stellungen im 
Alltag klar zu 
kommen. 

 

Kompetenzen sind überprüfbare 
Fähigkeiten, die in Zusammen-
hang mit themenbezogenem Wis-
sen stehen. Zu allgemeinen Ma-
thematischen Kompetenzen zäh-
len z.b. Argumentieren, modellie-
ren, probleme lösen, Darstellun-
gen verwenden, kommunizie-
ren...(+2) 1 

Unter allgemeiner mathemati-
scher Kompetenz verstehe ich 
ein Zahlenverständnis für die 
natürlichen Zahlen auf dem 
aufgebaut werden kann. Ver-
ständnis von Aufgabenstellun-
gen sowie das Lösen von Prob-
lemen auf mathematischer Art 
und Weise.  

Die 6 mathematsichen Kompetenzen, die 
im Lehrplan und den Bildungsstandards 
festgelegt sind, also die Fähigkeiten, die im 
Mathematikunterricht angestrebt werden 
sollten. 

1 

Kompetenzen die 
besonders das 
Problemlösen be-
treffen und das 
fehlerfreie Arbei-
ten. 

 

A2 

ja  nein 1 nein 1 nein 1 ja  

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 nein  

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

nein 1 nein 1 ja  nein 1 ja  

nein  ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

ja  nein 1 nein 1 nein 1 nein 1 

nein 1 nein 1 nein 1 nein 1 nein 1 

A3 

Diese Kompe-
tenz hat keine 
besondere Be-
deutung für 
mich.  

Diese Kompetenz hat folgende be-
sondere Bedeutung für mich: 

 

Diese Kompetenz hat folgende 
besondere Bedeutung für mich: 

 

Diese Kompetenz hat folgende besondere 
Bedeutung für mich: 

 

Diese Kompetenz 
hat folgende be-
sondere Bedeu-
tung für mich: 

 
 

 

Eine Diskussion im Ubterricht ist 
erst dann sinnvoll, wenn die Sus 
ihre Rechenweg und Ergebnisse 
argumentieren können. 

 

Mathematisch argumentieren 
führt zu einem tieferen Ver-
ständnis  und auch zum Ausei-
nandersetzen mit der Frage-
stellung und zum Ideen finden. 1 

Es ist wichtig, mathematische Ergebnisse, 
Rechenwege etc. zu begründen und sie 
dementsprechend zu argumentieren. Erst 
wenn das erfolgt, wird der Lerninhalt 
richtig verstanden.  1 

Durch die Sprache 
werden abstrakte 
Sachverhalte kon-
kretisiert 

 

A4 

ĂMathematisch 
Argumentierenñ 
verlangt weniger 
als ĂBeweisenñ. 

 

ĂMathematisch Argumentierenñ 
umfasst neben ĂBeweisenñ noch 
weitere Handlungen. 

0,5 

ĂMathematisch Argumentierenñ 
verlangt weniger als ĂBewei-
senñ. 

 

ĂMathematisch Argumentierenñ umfasst 
neben ĂBeweisenñ noch weitere Handlun-
gen. 

0,5 

ĂMathematisch Ar-
gumentierenñ um-
fasst neben ĂBe-
weisenñ noch wei-
tere Handlungen. 0,5 

A5.1 

 

 

Begründen, Berechnen, Erläutern 

2 

 

 

Begründen, Erläutern, Rechenwege und 
Lösungen erklären können 

2 

mathematische 
Zusammenhänge 
erkennen und Ver-
mutungen entwi-
ckeln 2 

A5.2 

Das komplexe 
und vollständige 
Verstehen von 
Aufgaben. 

 

 

 

Beweisen verlangt, dass ei-
gene Ideen und Ansätze vor-
handen sein müssen zum Lö-
sen der Behauptung, die über 
den eigenen Wissensstand hin-
aus gehen.  

 

 

 

 

A6 

Textaufgaben 

 

Berechnen 

 

Rechenschritte erläutern. 
1 

Regelmäßige Hausaufgabenkontrolle und 
Vorstellung  

Problemorientier-
ter Einstieg  

Diskussion über 
Logik in der al-
tagssprache  

Beweisen 

1 

Fehlerfinden in Aufgaben und 
diese verbessern und begrün-
den warum diese Falsch sind. 1 

Das ordentliche Auschreiben einer Muster-
lösung, um den SuS die richtige Schreib-
weise zu zeigen  

Eigenständiges Er-
arbeiten von Lö-
sungswegen  

Beweisaufgaben 1 
 

 

 

 

 

 

 

 
          
          

A7 

- 

 

Wie viel Volumen umfasst das 
Tetrapack? (Z.b Milchtüte) 

 

Volumen eines Würfels und der 
Bezug zur Oberfläche wenn die 
Kantenlänge verdoppelt wird. 

2 

Die Aufgabe lautet: Eric kauft einen Sack 
 pfel und zahlt 3ú daf¿r. In dem Sack sind 
14 Äpel. Der Schüler soll sich dann fragen: 
Wie viel kostet ein Apfel?  Wie berechne 
ich das? Habe ich alle Daten für die Be-
rechnung?  

Weshalb gilt diese 
Regel. 

1 

- 

 

Wie lange braucht ein Fahrzeug, 
dass 50km/h fährt von Punkt A 
nacv Punkt B? 

 

Wie verändert sich das  Volu-
men bei der Verdopplung der 
Kantenlänge. 

2 

Im Unterricht wird eine Sachaufgabe zu ei-
nem thema gestellt. Der Schüler soll dadu-
crh die Frage beantworten: Wozu brauche 
ich das? Wo ist der Bezug zur Wirklichkeit? 
Wie kann ich mein Wissen im Alltag ein-
bringen?  

Wie verhält sich 
diese Regel bei ei-
nem anderen 
Sachverhalt. 

1 

A8 

Das erklären 
von seiner Lö-
sung trägt zum 
argumentieren 
bei 

1 

Ja, die eigenen Lösungen/Re-
chenwege können erläutert werfen 

1 

Ja das kann gefördert werden, 
weil die Ergebnisse je nach 
Aufgabe begründet werden 
können. 

1 

Dem stimme ich voll und ganz zu. Die SuS 
müssen ihre Rcehenwege erläutern und 
abgleichen, teilweise vielleicht auch recht-
fertigen oder korrigieren. Dadurch kommt 
es zu einer angeregten Diskussion, was 
den Kompetenzerwerb natürlich stark för-
dert. 

2 

Ja denn dort kön-
nen die SuS ihre 
versfchiedenen 
Lösungswege vor-
stellen und mit 
Hilfe ihrer Sprache 
begründet Argu-
mentieren. 2 

A9 

ist äußerst wich-
tig  

ist wichtig 

 

ist wichtig 

 

ist äußerst wichtig 

 

ist wenig wichtig 

 

ist äußerst wich-
tig  

ist äußerst wichtig 

 

ist äußerst wichtig 

 

ist äußerst wichtig 

 

ist wichtig 

 

ist wenig wichtig  ist wenig wichtig  ist wichtig  ist wichtig  ist äußerst wichtig  

ist wichtig  ist wichtig  ist wichtig  ist wichtig  ist wichtig  

ist äußerst wich-
tig  

ist äußerst wichtig 

 

ist wenig wichtig 

 

ist nicht wichtig 

 

ist nicht wichtig 

 

A10 

Um eine Lösung 
zu bestätigen 
reicht es aus 
das man diese 
mathematisch 
Argumentiert 
und damit lo-
gisch erklärt 

 

Überzeugungskraft ist nicht nur in 
Mathe wichtig 

 

Eine günstige Strategie heraus-
zufinden ist insofern wichtig, als 
das allen aufgezeigt wird, dass 
es eine Strategie gibt, die am 
BEsten funktioniert jedoch aber 
nicht dazu verpflichtet diese 
Strategie zu nutzen. 

 

Es ist sehr wichtig zu wissen, warum eine 
Lösung richtig ist und wie man zu dieser 
Erkenntnis gelangt ist. Dies fördert sehr 
intensiv das Verständnis für den Lernin-
halt . Es solltre allerdings schnell offen-
sichtlich sein, was die beste Strategie ist. 
Dies sollte nicht durch Überzeugungskraft 
geschehen, sondern durch sinnvolles Ar-
gumentieren. 1 

Die Ausbildung der 
Analytischen Fä-
higkeiten ist be-
sonders wichtig, 
um das erlernte 
auf auf neue 
Probleme zu 
übertragen.  

1 

  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sum   4,0   9,0   11,0   11,0   9,5 

    17%   39%   48%   48%   41% 
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Nr. 31  32  33  34  35   

A1 

Kompetenzen, die jeder Schüler im 
Mathematikunterricht beherrschen 
sollte. Diese sollten je nach Klas-
senstufe immer weiter ausgebaut 
werden. 

 

Fachbegriffe be-
kannt 
Mathematische Zu-
sammenhänge im 
Alltag erkennen 
Grundrechenarten 
beherrrschen  

Rechnen, Umstellen, 
räumlich Denken, 
Transfer, Anwenden 
von Gleichungen 

 

Argumentieren, Problemlösen, 
Modelieren, Darstellen von Ma-
the und kommunizieren 

1 

Kompetenzen, die in der Mathe-
matik erlernt werden sollen. z.B. 
Problemlösen. 

1 

A2 

nein 1 ja  ja  nein 1 ja  

ja 1 nein  ja 1 ja 1 ja 1 

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

nein 1 ja  ja  nein 1 ja  

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

nein 1 ja  ja  nein 1 ja  

nein 1 ja  ja  nein 1 ja  

A3 

Diese Kompetenz hat folgende be-
sondere Bedeutung für mich: 

 

Diese Kompetenz 
hat folgende beson-
dere Bedeutung für 
mich:  

Diese Kompetenz hat 
folgende besondere 
Bedeutung für mich: 

 

Diese Kompetenz hat folgende 
besondere Bedeutung für mich: 

 

Diese Kompetenz hat folgende 
besondere Bedeutung für mich: 

 

Dass die Schüler sich über Mathe-
matik angemessen unterhalten/ sie 
diskutieren können mit angebrach-
ter Sprache 

 

Wichtig fürs Leben 

 

Argumentation führt 
zu besserem Ver-
ständnis  und besse-
rer Kommunikation. 

1 

Zb wenn Lösungswege beschrie-
ben und begründet wird das 
Wissen vertieft  

1 

Sachverhalte verstehen , er-
kennen, in Zusammenhang 
bringen  und transferieren sind 
wichtig, um über Themen re-
flektieren  zu können. 3 

A4 

ĂMathematisch Argumentierenñ um-
fasst neben ĂBeweisenñ noch wei-
tere Handlungen. 

0,5 

ĂMathematisch Ar-
gumentierenñ ver-
langt weniger als 
ĂBeweisenñ. 

 

ĂMathematisch Argu-
mentierenñ umfasst 
neben ĂBeweisenñ 
noch weitere Hand-
lungen. 0,5 

ĂMathematisch Argumentierenñ 
verlangt weniger als ĂBeweisenñ. 

 

ĂMathematisch Argumentierenñ 
verlangt weniger als ĂBeweisenñ. 

 

A5.1 
Über verschiedene Lösungswege 
sich bewusst sein und sie erklären 
können. 1 

 

 

Kommunikation 

 

 

 

 

 

A5.2 

 

 

Mathemathische 
Sprache- Beweis für 
die Allgemeinheit  

 

 

Ein Beweis ist eine fehlerfreie 
und vollständige Herleitung einer 
mathematischen Aussage.  

Allgemeingültigkeit 

 

A6 

Partnerarbeit 

 

Rechenwege erklä-
ren 1 

Kommunikation unter 
SuS  

Lösungen beschreiben und be-
gründen 1 

Fallbeispiele verallgemeinern 

 

Gruppenarbeit 

 

Meinungen begrün-
den 

1 

Aufgabenstellung ge-
zielt stellen 

 

Mathematische Zusammenhänge 
erkennen und Vermutungen ent-
wickeln 1 

Ergebnisse deuten 

1 
          
          
          

A7 

Wie kann ich diese Formel herlei-
ten? Wo sehe ich Zusammen-
hänge? 1 

Wie bist du auf das 
Ergebnis gekommen 

 

Erklärung des Lö-
sungsweges 

 

Gleichungssytme, Gibt es meh-
rere Lösungswege ? 

1 

"Mensch ärger dich nicht" wird 
gespielt. Mit welche Figur soll 
gegangen werden?  

Themenübergreifende Aufgaben, 
bei denen man Zusammen-
hänge/Ähnlichkeiten sehen sollte.  

Warum hast du das 
so und so gerechnet 

 

Kannst du das ge-
nauer erklären 

 

Volumen, Wie verändert sich das 
Volumen, wenn ... ? 

2 

Würfelspiel. Welcher Würfel soll 
ausgefählt werden? 

 

A8 

Ja, dies ist richtig. Bei falschen Lö-
sungen können sich die Schüler ge-
genseitig helfen. 

1 

Unterschiedliche Lö-
sungswege werden 
aufgezeigt und ge-
geneinander abge-
wägt 2 

SuS müssen ihre Er-
gebnisse kommuni-
zieren und können 
diese mit anderen 
Diskutieren. 1 

Wenn Schüler erklären warum 
sie die Aufgabe so und nicht an-
deres gelöst haben, welche Ge-
danken sie dabei hatten. 

1 

Die Diskussion über die Ergeb-
nisse fördert die Argumentasti-
onsfähigkeit 

1 

A9 

ist wichtig  ist wichtig  ist wichtig  ist wenig wichtig  ist wenig wichtig  

ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist wichtig  ist wenig wichtig  

ist wichtig  ist äußerst wichtig  ist wichtig  ist wichtig  ist wenig wichtig  

ist wenig wichtig  ist wichtig  ist wichtig  ist äußerst wichtig  ist wenig wichtig  

ist wenig wichtig  ist äußerst wichtig  ist wichtig  ist wenig wichtig  ist wenig wichtig  

A10 

Die Begründung hilft dem Ver-
ständnis!  

1 

Besonders wichtig 
für die Meinungsbil-
dung 

 

Klarheit für andere 
SuS 

1 

Herauszufinden welche verschie-
dene Lösungswege vorhanden 
sind und welche am sinnvollsten 
ist fördert auch die Kompetenz 
des Problemlösen.  

Es ist wichtig mit argumentieren 
Sachverhalte zu verstehen.  

1 

  
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 

Sum   8,0   5,0   5,0   11,5   8,5 

    35%   22%   22%   50%   37% 
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Nr. 36 
 

37 
 

38 
 

39 
 

40   

A1 

Kommunizieren, Ar-
gumentieren, Prob-
lemlösen, mathema-
tische Modelle nut-
zen 1 

Grundrechenarten 
beherrschen. 

 

Die sechs Kompetenzen, die 
in den Bildungsstandards 
festgehalten sind. 

1 

Komptezen, die im Mathematikunterricht und beim Lernen erworben wer-
den. Diese sind u.a. Argumentieren, Abstrahieren und Denken. 

 

Lehrplan, Rech-
nen, Zahlen, 
Funktionen 

 

A2 

nein 1 ja  nein 1 nein 1 nein 1 

ja 1 nein  ja 1 ja 1 ja 1 

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

ja  nein 1 nein 1 nein 1 ja  

ja 1 ja 1 ja 1 nein  ja 1 

nein 1 ja  nein 1 ja  ja  

ja  nein 1 nein 1 nein 1 nein 1 

A3 

Diese Kompetenz 
hat keine besondere 
Bedeutung für mich. 

 

Diese Kompetenz 
hat folgende be-
sondere Bedeu-
tung für mich:  

Diese Kompetenz hat fol-
gende besondere Bedeutung 
für mich: 

 

Diese Kompetenz hat folgende besondere Bedeutung für mich: 

 

Diese Kompetenz 
hat folgende be-
sondere Bedeu-
tung für mich:  

 

 

Mit mathemati-
schen Fachbegrif-
fen umgehen und 
diese verwenden 
können. 

 

Beim Argumentieren wird 
deutlich, ob die Schüler:in-
nen ein tiefgehendes Ver-
ständnis der Themen  er-
langt haben. 

1 

Ohne das Argumentieren kann das Verständnis nicht genau überprüft wer-
den. Eine Rechnung durchführen zeigt nur, dass die SuS diese Schritte ge-
lernt haben. Zu argumentieren, warum diese Schritte vorgenommen wur-
den und damit eventuell andere Strategien vorschlagen, zeigt ein verin-
nerlichtes Verständnis  

1 

Damit ist man in 
der Lage Dinge 
auch mathema-
tisch zu erklären 
und es allgemein 
für alle einfacher 
zu machen.  

A4 

ĂMathematisch Argu-
mentierenñ umfasst 
neben ĂBeweisenñ 
noch weitere Hand-
lungen. 

0,5 

ĂMathematisch Ar-
gumentierenñ um-
fasst neben ĂBe-
weisenñ noch wei-
tere Handlungen. 

0,5 

ĂMathematisch Argumentie-
renñ umfasst neben ĂBewei-
senñ noch weitere Handlun-
gen. 

0,5 

ĂMathematisch Argumentierenñ verlangt weniger als ĂBeweisenñ. 

 

ĂMathematisch 
Argumentierenñ 
umfasst neben 
ĂBeweisenñ noch 
weitere Handlun-
gen. 0,5 

A5.1 

mündlcihe Argumen-
tation, zeichnerische 
Argumentation, Bei-
spiele und Gegen-
beispiele angeben 1 

Gekonnt miit Fach-
begriffen umgehen 
und Aussagen kor-
rekt begründen 
können. 1 

Lösungen mathematisch be-
gründen 

1 

 

 

Erläutern und 
darstellen. 

1 

A5.2 
 

 

 

 

 

 Das Beweisen verlangt eine nachvollziehbare Rechnung.  
 

 

A6 

Begründungen ein-
fordern 1 

Eigenständiges Ar-
beiten  

Lösungen begründet vortra-
gen 1 

Fehler aufzeigen und diskutieren, warum sie falsch sind. 
1 

Diskussionen 
1 

Beweispuzzle 

1 

Beweisen 

1 

Beweisen 

1 

Ein komplexes Problem mit Argumenten vereinfachen. 

 

Erläutererungen 
von der Schüler-
seite aus.  

Darstellungen for-
dern 

 

 

 

Fehler in Lösungen finden 
und argumentieren, wie die 
richtige Lösung geht 

1 

Interpretieren von Ergebnissen und argumentieren, wie sich diese verän-
dern. 

1 

Schüler eigen-
ständig an den 
Aufgaben arbei-
ten lassen.  

          
          

A7 

Hat ein Dreieck im-
mer eine Winkel-
summe von 180°? 

2 

In der Geometrie 
werden rechtwink-
lige Dreiecke be-
handelt. Eine Seite 
bleibt zu berech-
nen.  

Die Schüler:innen lernen den 
Satz des Pythagoras ken-
nen. Eine Frage könnte lau-
ten: "Warum gilt der Satz des 
Pythagoras?" 

2 

Ein Schüler lernt das Quadrieren von Zahlen und stellt fest, dass die Er-
gebnisse stets positiv sind und fragt: bekomme ich immer eine positive 
Zahl? 

2 

Im Fall von Kör-
per: Wenn man 
ein Körper verän-
dert in wie fern 
verändert sich 
das Volumen? 1 

Haben 2 lineare 
Funktionen immer ei-
nen Schnittpunkt? 

2 

Wie kann man die 
einzelnen Seiten 
berechnen? (Be-
zug auf Satz des 
Pythagoras) 

 

Die Schüler:innen verglei-
chen verschiedene Lösungs-
wege einer Aufgabe, die zum 
selben Ergebnis führen. Eine 
Frage könnte lauten: "Wo 
unterscheiden sich die Lö-
sungswege und warum sind 
alle Lösungswege richtig?" 

1 

Ein Schüler lernt über lineare Funktionen und fragt: Was passiert/wie sieht 
die Gerade aus wenn die m null wird? 

1 

Im Fall von quad-
ratischen Funkti-
onen: Können es 
mehr als zwei 
Nullstellen ge-
ben, wenn die 
Funktion aussieht 
wie eine Para-
bel? 1 

A8 

Fehler können als 
Grundlage für Dis-
kussionen sein. Auf-
gaben der Hausauf-
gaben können als ar-
gumentative Frage 
gestellt sein. 

1 

Bei der Hausauf-
gabenbesprech-
nung wird werden 
die Lösungen 
durch Unterstüt-
zung der Lehrkraft 
in den richitgen 
Kontext gebracht.  

Ja, da die Begründung der 
Richtigkeit von Lösungswe-
gen eine Argumentation ist. 

1 

In dem neue oder eigene Lösungswege präsentiert werden. Dadurch erklä-
ren SuS ihr Vorgehen bzw. Lösungsvorschalg . 

1 

Ja, denn die 
Schüler müssen 
mit mathmati-
schen Begriffe 
ihre Lösung vor-
stellen und be-
gründen können. 

1 

A9 

ist wenig wichtig  ist wichtig  ist wichtig  ist wichtig  ist wenig wichtig  

ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist wichtig  

ist wichtig 

 

ist wichtig 

 

ist wichtig 

 

ist äußerst wichtig 

 

ist äußerst wich-
tig  

ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist wichtig  ist wichtig  

ist äußerst wichtig 

 

ist äußerst wichtig 

 

ist wichtig 

 

ist äußerst wichtig 

 

ist äußerst wich-
tig  

A10 

 

 

 

 

 

 

Zu "Durch mathematisches Argumentieren kann begründet werden, warum 
eine Lösung richtig / eine Strategie günstig ist" Dadurch lassen sich Zu-
sammenhänge besser erkennen. Hierbei helfen Fragestellungen wie z.B. 
"ist das immer so?". Wenn die Begründung darlegt, können auch weitere 
Lösungen entwickelt werden, die dasselbe Problem oder auch andere 
Probleme lösen.  Zu "Durch mathematisches Argumentieren kann analy-
siert werden, welche vorgeordneten Sätze und Strategien notwendig sind, 
um zur Lösung zu kommen." In diesem Fall entwickeln die SuS ein "Ge-
fühl" für die Filterung von Informationen. Nicht  alles, was man gelernt hat 
ist hier zu gebrauchen und heraus zu finden, was man braucht, ist für SuS 
schwierig. Wenn durch Argumente dargestellt wird, wie man Sätze geeig-
net wählt, können SuS die Sätze besser vernetzen.   

 

 

Überzeugungskräfte 
sind wichtig, da 
diese auch außer-
schulisch in nicht-
mathematischen 
Kontexten genutzt 
werden können. 

 

Man sollte seine 
Meinung fachge-
recht begründen 
können. 

 

Die Begründung, warum eine 
Lösung richtig ist und warum 
eine bestimmte Lösungsstra-
tegie die günstigste ist, erfor-
dert ein tiefgehendes Ver-
ständnis  des Themas, wel-
ches über die reine Anwen-
dung der gelernten Regeln 
hinausgeht. 1 

Zu "Mathematisches Argumentieren dient dazu, Überzeugungskraft zu ent-
wickeln und Erkenntnisse und Einsichten in der Lerngruppe zu verbreiten." 
Da die Mathematik manchmal auf einer sehr abstrakten Ebene arbeitet, ist 
es gut, dass die SuS auch davon überzeugt sind. SuS können manchmal 
nicht abstrahieren. Wenn die Inhalte jedoch gut verstanden sind , dann 
gelingt es manchen das Abstrakte zu verstehen, das widerum hilft, Infor-
mationen besser zu vernetzen. Die Lösungen und Strategien haben einen 
Grund, warum sie funktionieren und es ist nicht wie manche SuS es be-
schreiben "weil es so ist"! 3 

Da Schüler er-
kennen können 
fühlen sich die 
Schüler auch 
dazu geneigt sel-
ber Fachbegriffe 
zu verwenden. 

 

  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sum   12,0   4,5   15,0   12,5   8,0 

    52%   20%   65%   54%   35% 
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Nr. 41 
 

42 
 

43 
 

44 
 

45   

A1 

Ein logisch stringentes Vorgehen 

 

Alltagskompetzen.  
z.b.  
- Überschlagen der Preise beim Einkau-
fen. 
- Das Lesen von der Uhr.  

Kompetenzen, die inhaltsüber-
greifend im Mathematikunterricht 
gefördert werden sollen 

 

Fähigkeiten und Fertig-
keiten, mathematische 
Probleme selbstständig 
zu lösen 

 

Das Verständnis von 
Mathematik und die 
Werkzeuge zur An-
wendung dieser 

 

A2 

nein 1 ja  nein 1 nein 1 nein 1 

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

nein 1 ja  nein 1 ja  ja  

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

nein 1 ja  nein 1 nein 1 nein 1 

nein 1 nein  nein 1 ja  ja  

A3 

Diese Kompetenz hat folgende beson-
dere Bedeutung für mich: 

 

Diese Kompetenz hat folgende besondere 
Bedeutung für mich: 

 

Diese Kompetenz hat folgende 
besondere Bedeutung für mich: 

 

Diese Kompetenz hat 
folgende besondere Be-
deutung für mich: 

 

Diese Kompetenz 
hat folgende beson-
dere Bedeutung für 
mich:  

Mathematisches Argumentieren setzt 
ein Verständnis der Mathematik vorraus 
und ist somit ein Indikator, inwieweit 
mathematisches Wissen für den 
Schüler anwendbar ist . 
Viele SuS werden im Alltag nach der 
Schule nicht täglich Rechnungen vollzie-
hen müssen, mathematisches Argumen-
tieren ist jedoch im alltag jederzeit ein-
setzbar und nützlich. 1 

Mathematisch Probleme lösen und erklä-
ren und begründen. 

 

Das Begründen/Argumentieren 
von Lösungswegen o. Ä. bringt 
zwei Aspekte mit sich: Zum einen 
stellt die Versprachlichung einer 
Aufgabe einen Darstellungswech-
sel dar. Zum anderen kann man 
als Lehrperson besseren Einblick 
in die Gedankengägne und das 
math. Verständnis der SuS er-
halten  1 

Zu Rechnungen etc. 
muss eine Begründung 
geliefert werden. 
Das"Warum" ist der 
Schlüssel zum Ver-
ständnis der Mathema-
tik  

1 

Fachbegriffe und lo-
gisch geschlos-
sene Argumenta-
tion führen zu 
könnnen  

1 

A4 

ĂMathematisch Argumentierenñ umfasst 
neben ĂBeweisenñ noch weitere Hand-
lungen. 

0,5 

ĂMathematisch Argumentierenñ umfasst 
neben ĂBeweisenñ noch weitere Handlun-
gen. 

0,5 

ĂMathematisch Argumentierenñ 
umfasst neben ĂBeweisenñ noch 
weitere Handlungen. 

0,5 

ĂMathematisch Argu-
mentierenñ umfasst ne-
ben ĂBeweisenñ noch 
weitere Handlungen. 0,5 

ĂMathematisch Argu-
mentierenñ verlangt 
weniger als ĂBewei-
senñ.  

A5.1 

Beispiele oder analogien aus der Mathe-
matik nutzen 

1 

Argumentieren heißt auch wiedergeben 
und anwenden.  Argumentation ist eine 
Rechtfertigung auf mathematischer 
Grundlage. 

 

Schon das ausführlichere Erklä-
ren (evtl. mit Begründungen) ge-
hört für mich zum Argumentieren. 
Dies grenz sich aber (unscharf) 
vom Beweisen ab 1 

Formale Begründungen 
über die Richtigkeit ohne 
detailliert lückenloses 
Beweisen 

1 

 

 

A5.2 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mehr Hintergrund-
wissen sowie For-
malien einzuhalten 
unabhängig des 
Themas  

A6 

Verschiedene Lösungen betrachten 

1 

das Verstehen von verschieden Schrittfol-
gen. D.h.  SuS sollen sich selbst mündlich 
die Schrittfolge von Rechnungen klarma-
chen und verstehen. 1 

Erfinden eigener Aufgaben zu ei-
nem vorgegeben Thema 

 

Begründe, warum. 

1 

Beweise durchneh-
men 

1 

Fehler in Lösungswegen suchen 

1 

Repetetive Aufgaben: SuS sollen Sätze 
anwenden und wiederholen, damit diese 
vertieft werden können. 

 

Erklären von gefundenen Lösun-
gen 

1 

Erkläre deine Vorge-
hensweise. 

1 

Kritische Positionen 
übernehmen und 
selbst (als Lehrkraft) 
präsentieren  

rechenwege erklären 

1 

Problemlösung durch Alltagsgegen-
stände. /Realer Lebensbezug 

 

Vorgegebene Lösungen auf Feh-
ler untersuchen 

1 

 

 

Fragestellungen 
dazu entwickeln vgl 
2  

Aufgaben so stellen, dass der Lösungs-
weg eine Rechtfertiung seitens der SuS 
erfordert  

 

 

 

 

 

 

 

 
          

A7 

Welche Größen sind für den Prozess 
entscheidend? 

 

Der Lehrer stellt ein neues Gesetz/Regel 
vor. (z.b. Gleichsetzungsverfahren) -> 
Charakteristische Frage von SuS: Gilt das 
immer? Kann man das immer so ma-
chen? 

2 

Stimmt das?/Wo ist der Fehler? 

 

Warum wird das so ge-
macht? 

1 

Ein Automotor hat 
eine Umdrehungs-
zahl X und wird 
durch die Funktion f 
beschrieben... Ermit-
teln sie den höchs-
ten Punkt des Mo-
tors  

Wie kann ich die Aufgabe mathematisch 
modellieren? 

 

Was passiert, wenn ich nach y und nicht 
nach x umstelle? 
-> Die Frage was passiert wenn. 

1 

...Wie bist du beim Lösen der 
Aufgabe vorgegangen? 

 

Gibt es noch eine an-
dere Möglichkeit? 

1 

"These". Schüler: 
"Stimmt das wirk-
lich? Stimmt das 
auch allgemeiner?" 1 

A8 

Die SuS müssen ihre Rechenwege 
rechtfertigen und beim Finden von Feh-
ler muss argumentiert werden, warum 
etwas falsch ist. 

1 

Durch Besprechung der Hausaufgaben 
lernen die SuS ihre Aufgabenschritte zu 
erklären. Sie haben Sätze zu Hause an-
gewendet und können in der HA Bespre-
chung dann erläutern, wie sie mithilfe des 
Satzes die Aufgabe gelöst haben.  
Andere SuS können die HA auf eine an-
dere Art und Weise gelöst haben, 
wodurch man beide Ansatze vorstellen, 
reflektieren und darüber argumentieren 
kann. 2 

Ja, wenn nicht nur die Lösungen 
sondern auch der Weg dahin ver-
glichen/besprochen/erklärt wird 

1 

Kann gefördert werden, 
wenn eine detaillierte 
Auseinandersetzung mit 
dem Thema erfolgt. Al-
lerdings ist dies nicht der 
Fall, wenn es nur um rei-
nes Rechnen ohne argu-
mentieren oder begrün-
den geht. 

 

Die Aussage stimmt 
, da für das bespr 
kommuniziert wer-
den muss und somit 
die Argumentation 
gefördert wird 

 

A9 

ist äußerst wichtig  ist wichtig  ist wenig wichtig  ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  

ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist wichtig  ist wichtig  

ist wichtig  ist wichtig  ist wenig wichtig  ist wichtig  ist wichtig  

ist wichtig  ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist wichtig  ist wichtig  

ist wichtig  ist nicht wichtig  ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist wichtig  

A10 

Wenn man Mathematik tatsächlich an-
wenden möchte, sollte man nicht bloß 
ein Schema abarbeiten sondern sich be-
wusst machen, warum das Vorgehen 
angebracht ist um zu einer Lösung zu 
finden. Nur so kann das Wissen spä-
ter auch im Beruf oder Alltag genutzt 
werden  um verschiedenste Probleme zu 
lösen oder Entscheidungen zu treffen.  
Die Gewissheit, das man eine richtige 
Lösung gefunden hat ist sehr wichtig, 
um Entscheidungen treffen zu können. 1 

Es gibt in der Mathematik meist nur eine 
richtige Lösung, die aber durch verschie-
dene Strategieren erreicht werden kann. 
Mit Hilfe von mathematischer Argumenta-
tion lässt sich für die SuS herausfinden, 
wann welche Strategie eingesetzt werden 
kann, welche Strategien welche Vor- Und 
Nachteile haben. Somit können sie dann 
beim Lösen weiterer Aufgaben neue 
Strategieren gezielter anwenden.  

1 

Beim math. Argumentieren soll 
auch gefördert werden Dinge zu 
hinterfragen . Also eher warum 
wähle ich diese oder jene Strate-
gie statt eine andere. Bei dieser 
Herangehensweise wird mMn 
auch ein tieferes Verständnis  
von Aufgaben trainiert 

2 

Alle SuS sollen durch Ar-
gumentieren die Mathe-
matik verstehen  und 
nicht nur glauben, dass 
eine Lösung die richtige 
oder beste ist. 

1 

Das eine Aussage 
richtig ist muss be-
gründet werden und 
das aufgeschriebene 
ist aus schülersicht 
meist nicht "genau 
genug." Daher hilft 
dort argumentieren 

 

  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sum   11,0   9,0   11,0   10,0   5,5 

    48%   39%   48%   43%   24% 
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Nr. 46 
 

47 
 

48 
 

49 
 

50   

A1 

Grundrechenar-
ten; Probleme lö-
sen 

 

9roblemlösen, Kommunizieren, 
Argumentieren, Darstellen, Mo-
dellieren 

1 

Das Problemlösen, Modellie-
ren, Argumentieren und Kom-
munizieren 

1 

Ich verbinde mit allgemeinen 
mathematischen Kompeten-
zen, das man in der Lage ist 
seine Umwelt durch die ma-
thematik zu erschließen und 
so neue Sachen kennen zu 
lernen  

Fähigkeiten, die im Leben der 
Schüler auch außerhalb der 
Schule von Bedeutung sind. Da-
mit sind grundlegende Fähigkei-
ten gemeint, die sich nicht auf ein 
spezielles Problem beziehen. 

 

A2 

ja  nein 1 nein 1 ja  nein 1 

ja 1 ja 1 ja 1 nein  ja 1 

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

ja  nein 1 nein 1 ja  nein 1 

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

ja  nein 1 nein 1 ja  nein 1 

nein 1 ja  nein 1 nein 1 nein 1 

A3 

Diese Kompe-
tenz hat folgende 
besondere Be-
deutung für mich:  

Diese Kompetenz hat folgende 
besondere Bedeutung für mich: 

 

Diese Kompetenz hat folgende 
besondere Bedeutung für 
mich: 

 

Diese Kompetenz hat fol-
gende besondere Bedeutung 
für mich: 

 

Diese Kompetenz hat folgende 
besondere Bedeutung für mich: 

 

Sehr wichtig um 
richtig zu kom-
munizieren  

Vermutungen aufstellen und diese 
beschreiben erklären und bewei-
sen  

So wird sich mit dem Mathe-
matik genau auseinanderge-
setzt.  

mathematisches Verständ-
niss zeigen  

1 

logische Schlussfolgerungen 
ziehen . Sich auf Argumente be-
rufen  und eine Meinung bilden. 2 

A4 

ĂMathematisch 
Argumentierenñ 
umfasst neben 
ĂBeweisenñ noch 
weitere Handlun-
gen. 0,5 

ĂMathematisch Argumentierenñ 
umfasst neben ĂBeweisenñ noch 
weitere Handlungen. 

0,5 

ĂMathematisch Argumentie-
renñ und ĂBeweisenñ sind 
gleichbedeutend. 

 

ĂMathematisch Argumentie-
renñ verlangt weniger als 
ĂBeweisenñ. 

 

ĂMathematisch Argumentierenñ 
verlangt weniger als ĂBeweisenñ. 

 

A5.1 
Zeigen und be-
rechnen zum bei-
spiel; begründen 1 

Erklären, beschreiben, 

1 

 

 

 

 

 

 

A5.2 

 

 

 

 

 

 

mathematisch argumentieren 
ist eine Fähigkeit, welche im 
Alltag anzuwenden ist und 
alltägliche Dinge hilft zu ver-
stehen  

Wenn ich etwas bewiesen habe, 
so gibt es keine Gegenargumente 
mehr. Dann ist die Aussage gül-
tig. Argumentieren lässt immer 
noch einen gewissen Spielraum  

A6 

Aufgaben 

 

Vermutungen aufstellen lassen 
und diesen selbstständig bewei-
sen bzw. Erklären 

1 

Aussagen auf Korrektheit prü-
fen 

1 

Praxis bezogene Aufgaben 

 

Schüler vergleichen zwei Lösun-
gen und argumentieren, warum 
eine Lösung falsch und die an-
dere Lösung richtig ist. 1 

Diskussionen 
1 

Hinterfragen von Entdeckungen 
1 

Zusammenhänge erläutern 
1 

Partnerarbeit 

 

In Textaufgaben mit Anwen-
dungsbezug  

Projektarbeit  
 

 

 

 

 

 

 

 
          
          

A7 

Geben sie eine 
reale situation  

Gibt es andere Lösungswege? 

 

Ist die Wurzel von 3 irrational? 
1 

ist das wirklich so ? 

 

Ist dies wirklich immer so? 
1 

Machen sie das 
an einem bei-
spiel fest  

Wie verändert sich das Ergebnis 
wenn ich die Klammer zuerst aus-
rechnen? 1 

Ist der flacheninhalt des Drei-
ecks halb so gross wie das 
des Rechteck? 1 

Warum verändert sich das ? 

 

Gilt diese Aussage auch im Allge-
meinen? 

1 

A8 

Seine lösungen 
erklären und be-
gründen 

1 

Die SuS können erklären wie sie 
auf ihr Ergebnis kamen. auch bei 
"falschen" Ergebnissen können 
die Sus darüber diskutieren und  
erklären, wie man die Aufgabe 
richtig lösen kann 1 

Ja, so werden die Lösungen 
nochmal mit Fachsprache be-
sprochen. Dies fordert das 
mathematische Argumentie-
ren. 

 

Durch das klären von offe-
nen Fragen, kann eine gute 
Diakussion zusatnde kom-
men, welche das Argumen-
tieren fördert 

 

Dies liegt an der Art der Aufgabe. 
Allerdings werden bei der Bespre-
chung der Hausaufgaben meist 
nur die Ergebnisse verglichen 
und es wird weniger eine Diskus-
sion über die Aspekte angeregt.  

A9 

ist äußerst wich-
tig  

ist wichtig 

 

ist wichtig 

 

ist wenig wichtig 

 

ist wichtig 

 

ist äußerst wich-
tig  

ist äußerst wichtig 

 

ist äußerst wichtig 

 

ist wichtig 

 

ist wichtig 

 

ist äußerst wich-
tig  

ist äußerst wichtig 

 

ist wichtig 

 

ist wichtig 

 

ist äußerst wichtig 

 

ist wichtig  ist wenig wichtig  ist wichtig  ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  

ist äußerst wich-
tig  

ist nicht wichtig 

 

ist wichtig 

 

ist wenig wichtig 

 

ist wichtig 

 

A10 

Alle Aspekte fast 
gleichwertig 

 

Den Schülern sollte klar werden, 
was sie benötigen um an das ge-
wünschte Ziel zukommen, 
darüberhinaus sollten sie verste-
hen, wie sie etwas lösen kön-
nen  und d ob dieser der richtige 
Weg ist 1 

Es ist besonders wichtig dafür 
zu begründen warum die Lö-
sung richtig ist. Dadurch kann 
durch logisches Argumentie-
ren herausgestellt werden, ob 
die Lösung denn Sinn macht 

 

Durch das Verstehen des 
Weges  eröffnen sich neue 
Möglichkeiten 

1 

Es ist wichtiger, dass die Schüler 
verstehen wie man auf eine Lö-
sung kommt  und eigene Lö-
sungsstrategien entwickeln kön-
nen, als mit der Lösung andere 
zu überzeugen. 

1 

  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sum   5,5   10,5   8,5   3,5   9,5 

    24%   46%   37%   15%   41% 
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Nr. 51 
 

52 
 

53 
 

54   

A1 

- mathematisch kommunizie-
ren und  argumentieren 
- Problemlösen 

1 

Mit dem Begriff verbinde ich, dass die 
Schüler mathematisch argumentieren, 
modellieren, darstellen und Probleme lö-
sen können. 1 

universelle Fähigkeiten im Umgang mit ma-
thematischen Problemstellungen 

 

Stehen in den Bildungsstandards. 
Habe ich einmal gelernt und dann 
wieder vergessen 

 

A2 

nein 1 nein 1 nein 1 nein 1 

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

nein 1 nein 1 ja  ja  

ja 1 ja 1 ja 1 ja 1 

nein 1 ja  nein 1 nein 1 

nein 1 nein 1 nein 1 ja  

A3 

Diese Kompetenz hat fol-
gende besondere Bedeutung 
für mich:  

Diese Kompetenz hat folgende beson-
dere Bedeutung für mich: 

 

Diese Kompetenz hat folgende besondere 
Bedeutung für mich: 

 

Diese Kompetenz hat folgende be-
sondere Bedeutung für mich: 

 

- Begründungen, Beweise 

 

Mathematische Zusammenhänge be-
gründen  

erst wenn man logisch argumentieren kann, 
hat man etwas wirklich verstanden  1 

Mathematik in Anwendungen benut-
zen, um zu argumentieren  

A4 

ĂMathematisch Argumentie-
renñ umfasst neben ĂBewei-
senñ noch weitere Handlun-
gen. 0,5 

ĂMathematisch Argumentierenñ umfasst 
neben ĂBeweisenñ noch weitere Handlun-
gen. 

0,5 

ĂMathematisch Argumentierenñ umfasst ne-
ben ĂBeweisenñ noch weitere Handlungen. 

0,5 

ĂMathematisch Argumentierenñ um-
fasst neben ĂBeweisenñ noch wei-
tere Handlungen. 

0,5 

A5.1 
-beschreiben 
- begründen 

1 

Beim Argumentieren geht es auch darum 
Aussagen zu hinterfragen und Vermutun-
gen aufzustellen. 2 

Interpretieren von Ergebnissen, aus Ergeb-
nissen Schlüsse für das eigene Handeln zie-
hen 1 

muss kein formales Beweisen sein, 
allgemein Dinge begründen auf Ba-
sis mathematischer Überlegungen 1 

A5.2 
 

 

 

 

 

 

 

 

A6 

Hausaufgabenbesprechung 

 

Aufgaben, die zum hinterfragen anregen 

 

Schüler Aussagen des Lehrers widerlegen 
lassen 1 

Dinge hinterfragen 
1 

Besprecchung der Lernpro-
dukte  

Jede Aufgabe bzw. Schritt begründen 
1 

Bedeutsame Kontexte aus der Lebenswelt 
der Schüler verwenden  

über Mathematik reden 

 
 

 Beschreiben  
 

 

 

 
        
        

A7 

wie verändert sich...? 
1 

In Geometrie: Müssen wir ein Lineal be-
nutzen?  

WIe groß ist x? 
Wofür brauchen wir das?  

Haben quadratische Funktionen im-
mer eine Nullstelle? 2 

ist das immer so? 
1 

In der Analysis: Dürfen wir einen Ta-
schenrechner benutzen?  

Habe die Frage glaube ich nicht richtig ver-
standen  

Gibt es Wahrscheinlichkeiten von 
über 100%?  

A8 

ja, wenn nicht nur die Ergeb-
nisse besprochen werden, 
sondern auch die Vorge-
hensweise 1 

Das stimmt, da die Schüler beispiels-
weise Lösungswege beschreiben, be-
gründen oder hinterfragen können. 

1 

Wenn mehrere Lösungswege zum ziel führen 
oder es tatsächlich verschiedene Ergebnisse 
gibt können die Schüler ihr Wissen verwen-
den um Ihre Lösung zu vertreten 1 

allein schon dadurch, dass man 
seine Lösung und seinen Lösungs-
weg begründet / "verteidigt" 

1 

A9 

ist wichtig  ist wichtig  ist wichtig  ist wichtig  

ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  ist äußerst wichtig  

ist wichtig  ist wichtig  ist äußerst wichtig  ist wichtig  

ist wichtig  ist wichtig  ist äußerst wichtig  ist wenig wichtig  

ist wenig wichtig  ist wichtig  ist äußerst wichtig  ist wichtig  

A10 

Begründung, warum eine Lö-
sung richtig ist 
daran erkennt man, ob die 
SuS verstanden haben, was 
sie mahcne 
so wird auch den SuS, die es 
noch nicht verstanden ha-
ben, erklärt, wie es geht 
wenn man es erklären kann, 
versteht man es noch bes-
ser  1 

Besonders wichtig ist es, dass Lösungs-
wege begründet werden können. Nur so 
weiß man, dass die Schüler verstan-
den haben , was sie gerechnet haben. 

1 

Fördert das Verständnis , das effiziente Ar-
beiten und lässt keine Zweifel aufkommen 

1 

begründen besonders wichtig; ma-
thematisches Argumentieren ist 
auf Logik gestützt  und Logik ist 
wichtig für Begründungen 

1 

  
 

 

 

 

 

 

 

 

Sum   10,0   9,5   8,5   9,0 

    43%   41%   37%   39% 
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Über die folgenden QR-Codes sind alle Daten zum Kompetenztest einschließlich der Bepunktung für 

beide Gruppen einsehbar: 

 

Testgruppe Kompetenztest 
Pretest 

https://magentacloud.de/s/8LyfQzmzYHEnSXB 
 

 

 

 

 

 
 

Testgruppe Kompetenztest  
Posttest 

https://magentacloud.de/s/DTQ9WJ4rpngY5SN 
 

 

Kontrollgruppe Kompetenztest  
Pretest 

https://magentacloud.de/s/ZiTY7zYkJHezi6o 
 

 
 

Kontrollgruppe Kompetenztest  
Posttest 

https://magentacloud.de/s/5tdr6oZsAKnpz2B 
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V. Überprüfung auf Normalverteilung 

Vignette Gleichungslösen ς verwertbare Aussagen der Testgruppe, s. Tabelle 1, S. 95 

 

   
Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) 

    W  p 

GL_nach_vA - GL_vor_vA  0,917  0,001 
       

Normalverteilung darf nach dem Test nicht angenommen werden. 
 

 

Vignette Gleichungslösen ς Gesamtpunktzahl der Testgruppe, s. Tabelle 3, S. 98  

 

 
Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) 

    W  p 

GL_nach_Pkt - GL_vor_Pkt  0,971  0,213 
       

Normalverteilung darf angenommen werden. 
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Vignette Sechseckprisma ς verwertbare Aussagen der Testgruppe, s. Tabelle 4, S. 101 

 

   
Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) 

    W  p 

SP_nach_vA - SP_vor_vA  0,887  < 0,001 
       

Normalverteilung darf nicht angenommen werden. 

 

 

Vignette Sechseckprisma ς Gesamtpunktzahl der Testgruppe, s. Tabelle 6, S. 103 

 

 
Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) 

    W  p 

SP_nach_Pkt - SP_vor_Pkt  0,959  0,064 
       

Normalverteilung darf (gerade so) angenommen werden. 
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Vignette Diagramm ς verwertbare Aussagen der Testgruppe, s. Tabelle 7, S. 105 

 

   
Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) 

    W  p 

DI_nach_vA - DI_vor_vA  0,853  < 0,001 
       

Normalverteilung darf nicht angenommen werden. 

 

 

Vignette Diagramm ς Gesamtpunktzahl der Testgruppe, s. Tabelle 9, S. 107 

 

 
Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) 

    W  p 

DI_nach_Pkt - DI_vor_Pkt  0,908  < 0,001 
       

Normalverteilung darf nicht angenommen werden. 
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Vignette Zylinderoberfläche ς verwertbare Aussagen der Testgruppe, s. Tabelle 10, S. 109 

 

  
Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) 

    W  p 

OZ_nach_vA - OZ_vor_vA  0,898  < 0,001 
       

Normalverteilung darf nicht angenommen werden. 

 

 

Vignette Zylinderoberfläche ς Gesamtpunktzahl der Testgruppe, s. Tabelle 12, S. 112 

 

 
Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) 

    W  p 

OZ_nach_Pkt - OZ_vor_Pkt  0,943   0,012 
       

Normalverteilung darf nicht angenommen werden. 

 



Anhang  

230 
 

Vignette Zylindervolumen ς verwertbare Aussagen der Testgruppe, s. Tabelle 13, S. 114 

 

  
Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) 

    W  p 

VZ_nach_vA - VZ_vor_vA  0,881  < 0,001 
       

Normalverteilung darf nicht angenommen werden. 

 

 

Vignette Zylindervolumen ς Gesamtpunktzahl der Testgruppe, s. Tabelle 15, S. 117 

 

 
Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) 

    W  p 

VZ_nach_Pkt - VZ_vor_Pkt  0,937   0,007 
       

Normalverteilung darf nicht angenommen werden. 
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Veränderung Punktzahlen mathematisches Argumentieren, Testgruppe, s. Tabelle 20, S. 125 

 

 

Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) 

    W  p 

Pkt_Posttest - Pkt_Pretest  0,978  0,412 
       

Normalverteilung darf angenommen werden. 
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Vignette Gleichungslösen ς verwertbare Aussagen der Kontrollgruppe, s. Tabelle 21, S. 133 

 

   
Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) 

    W  p 

GL_nach_vA - GL_vor_vA  0,889  0,006 
       

Normalverteilung darf nicht angenommen werden. 

 

Vignette Gleichungslösen ς Gesamtpunktzahl der Kontrollgruppe, s. Tabelle 23, S. 135  

 

 
Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) 

    W  p 

GL_nach_Pkt - GL_vor_Pkt  0,917  0,029 
       

Normalverteilung darf nicht angenommen werden. 
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Vignette Sechseckprisma ς verwertbare Aussagen der Kontrollgruppe, s. Tabelle 24, S. 137

 

   
Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) 

    W  p 

SP_nach_vA - SP_vor_vA  0,791  < 0,001 
       

Normalverteilung darf nicht angenommen werden. 

 

 

Vignette Sechseckprisma ς Gesamtpunktzahl der Kontrollgruppe, s. Tabelle 26, S. 139

 

 
Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) 

    W  p 

SP_nach_Pkt - SP_vor_Pkt  0,919  0,032 
       

Normalverteilung darf nicht angenommen werden. 
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Vignette Diagramm ς verwertbare Aussagen der Kontrollgruppe, s. Tabelle 27, S. 141 

 

   
Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) 

    W  p 

DI_nach_vA - DI_vor_vA  0,852   0,001 
       

Normalverteilung darf nicht angenommen werden. 

 

 

Vignette Diagramm ς Gesamtpunktzahl der Kontrollgruppe, s. Tabelle 29, S. 143 

 

 
Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) 

    W  p 

DI_nach_Pkt - DI_vor_Pkt  0,919   0,033 
       

Normalverteilung darf nicht angenommen werden. 
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Vignette Zylinderoberfläche ς verwertbare Aussagen der Kontrollgruppe, s. Tabelle 30, S. 144 

 

  
Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) 

    W  p 

OZ_nach_vA - OZ_vor_vA  0,814  < 0,001 
       

Normalverteilung darf nicht angenommen werden. 

 

 

Vignette Zylinderoberfläche ς Gesamtpunktzahl der Kontrollgruppe, s. Tabelle 32, S. 146 

 

 
Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) 

    W  p 

OZ_nach_Pkt - OZ_vor_Pkt  0,905   0,015 
       

Normalverteilung darf nicht angenommen werden. 
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Vignette Zylindervolumen ς verwertbare Aussagen der Kontrollgruppe, s. Tabelle 33, S. 148 

 

  
Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) 

    W  p 

VZ_nach_vA - VZ_vor_vA  0,811  < 0,001 
       

Normalverteilung darf nicht angenommen werden. 

 

 

Vignette Zylindervolumen ς Gesamtpunktzahl der Kontrollgruppe, s. Tabelle 35, S. 150 

 

 
Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) 

    W  p 

VZ_nach_Pkt - VZ_vor_Pkt  0,911   0,020 
       

Normalverteilung darf nicht angenommen werden. 
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Veränderung Punktzahlen mathematisches Argumentieren, Kontrollgruppe, Tabelle 37, S. 154 

 

Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) 

    W  p 

Pkt_Posttest - Pkt_Pretest  0,964  0,426 
       

Normalverteilung darf angenommen werden. 
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VI. Verwendete Testverfahren 

Vorzeichentest (Stahel 2008, 203f; Hartung 1999, 242f mit Verweis auf 203) 

Voraussetzungen:  gepaarte Stichproben 

(mindestens) ordinales Skalenniveau der Daten  

 

Vorbemerkung zum Verfahren: 

Es seien (x01|x 11), (x02|x 12)Σ Χ Σ (x0n|x 1n) Datenpaare der einzelnen Teilnehmer: (Pretest| Posttest). 

Im Falle von Bindungen (falls x0i = x1i) muss der Stichprobenumfang n angepasst werden:  

Es sei    ai = 
ρȟ   ÆÁÌÌÓ Ø  Ø 
πȟ   ÆÁÌÌÓ Ø  Ø

 Σ ƛ Ґ мΣ ΧΣ ƴΦ   

 

5ÒÓÐÒİÎÇÌÉÃÈÅÒ 3ÔÉÃÈÐÒÏÂÅÎÕÍÆÁÎÇȡ Î        

ÎÅÕÅÒ 3ÔÉÃÈÐÒÏÂÅÎÕÍÆÁÎÇȡ  Îǰ   Î  Á   

 

Die Datenpaare mit x0i = x1i (Bindungen) werden fortan nicht mehr berücksichtigt. Damit ergeben sich 

folgende verbleibende Datenpaare: (x´01|x´11), (x 0́2|x´12ύΣ Χ Σ (x 0́n |́x´1n )́   

 

Es sei nun   yi = 
ρȟ   ÆÁÌÌÓ Øǰ  Øǰ 
πȟ   ÆÁÌÌÓ Øǰ  Øǰ

 Σ ƛ Ґ мΣ ΧΣ ƴ.́   

 

Berechnung der Prüfgröße b:   

                Â Ù

ǰ

 

 

Testvorgang:  

 b      b1-a  O     H0 wird verworfen 

 b      b1-a  O     H0 kann nicht verworfen werden 

mit    b1-a:   kritischer Wert der Binomialverteilung B(n´; 0,5);  

           (1 - a) ς Quantil der Binomialverteilung 

 

Ermittlung des p-Wertes (Wahrscheinlichkeit, dass bei Wiederholung des Tests wieder die Prüfgröße 

b oder eine noch extremere Prüfgröße auftritt, unter der Annahme, dass die Nullhypothese H0 gilt:  

Ð ρ  08  Â ρ ρ  
Îǰ
É
 πȟυÉ Ͻ πȟυÎǰȤÉ 

 



Anhang  

239 
 

Angewendet auf die höchste Argumentationsstufe bei der Vignette `Gleichungslösen´, Testgruppe: 

Rohdaten, s. S. 97, Bindungen sind dunkel markiert  

Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

 Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

 Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

 Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

1 a a  15 a c  29 b b  43 a a 

2 b a  16 b b  30 a b  44 a a 

3 a a  17 b b  31 b a  45 a c 

4 c c  18 b a  32 b b  46 a a 

5 a b  19 a b  33 a b  47 a a 

6 a b  20 a a  34 b a  48 a a 

7 a d  21 b b  35 b b  49 a a 

8 a b  22 b a  36 b d  50 b b 

9 b b  23 b c  37 b c  51 a b 

10 a b  24 b a  38 a c  52 b b 

11 b b  25 a c  39 a d  53 b d 

12 b b  26 a a  40 a a  54 b c 

13 b d  27 c a  41 a d     

14 a b  28 b b  42 a d     

 

Datenpaare ohne Bindungen (reduzierter Stichprobenumfang) 

Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

yi  Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

yi  Nr. Stufe  
Pret. 

Stufe  
Post. 

yi 

1 b a 0  11 a b 1  21 b d 1 

2 a b 1  12 b a 0  22 b c 1 

3 a b 1  13 b c 1  23 a c 1 

4 a d 1  14 b a 0  24 a d 1 

5 a b 1  15 a c 1  25 a d 1 

6 a b 1  16 c a 0  26 a d 1 

7 b d 1  17 a b 1  27 a c 1 

8 a b 1  18 b a 0  28 a b 1 

9 a c 1  19 a b 1  29 b d 1 

10 b a 0  20 b a 0  30 b c 1 
 

0ÒİÆÇÒĘħÅ           Â Ù    ςσ 

 

Binomialverteilung B(30; 0,5)    

σπ
É
 πȟυÉ Ͻ πȟυ ȤÉ πȟψωωψȠ    

σπ
É
 πȟυÉ Ͻ πȟυ ȤÉ πȟωυπφ  

Also:   b0,95 = 19    

Damit:   23 > 19      O H0 (keine Unterscheidung im Antwortverhalten) wird verworfen    

Ð ρ  08  ςς ρ  
σπ
É
 πȟυÉ Ͻ πȟυ ȤÉ ρ πȟωωχτ πȟππςφ πȟππσ 
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Vorzeichenrangtest nach Wilcoxon (Stahel 2008, 204f; Hartung 1999, 145, 243f) 

Voraussetzungen:  gepaarte Stichproben 

(mindestens) ordinales Skalenniveau der Daten  

Differenzen sind etwa symmetrisch verteilt 

 

Vorbemerkung zum Verfahren: 

Es seien (x01|x 11), (x02|x 12ύΣ Χ Σ όȄ0n|x 1n) Datenpaare der einzelnen Teilnehmer: (Pretest| Posttest). 

1. Man bilde  Øǰ = x1i ς x0i 

Im Falle von Bindungen (falls x0i = x1i) muss der Stichprobenumfang n wie schon beim Vorzeichentest 

angepasst werden.    

2. Man bilde die Ränge der Beträge aus 1.:  Ri = Rang ἂȿØǰȿ  |  ȿØǰȿȟȿØǰȿȟȣȟȿØǰȿἃ 

 

Berechnung der Prüfgröße w (Summe der positiven Ränge): 

× ὧὭ ὙὭ 

 

mit  ci = 
ρȟ   ÆÁÌÌÓ Øǰ  π 
πȟ   ÆÁÌÌÓ Øǰ  π

 Σ ƛ Ґ мΣ ΧΣ ƴ   

 

Standardisierung der Prüfgröße (für große n, ab n = 30):  

Ú ×
ÎẗÎ ρ

τ
ẗ

ςτ

ÎẗÎ ρẗςÎρ
 

 

Testvorgang:  

 z      z1-a  O     H0 wird verworfen 

 z      z1-a  O     H0 kann nicht verworfen werden 

mit    z1-a:   kritischer Wert der Standardnormalverteilung;  

          (1-a) ς Quantil der Standardnormalverteilung 

 

Ermittlung des p-Wertes:  

Ð ρ ɮÚ ρ
ρ

Ѝςʌ
Å   ÄØ 
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Berechnung der Effektstärke r (Pearsons Korrelationskoeffizient):  

Ò   
Ú

ЍÎ
   

 

 mit:  Ú : standardisierte Prüfgröße     

  Î : Stichprobenumfang 

  

Üblicherweise verwendet man folgende Abgrenzungen für die Effektstärke r (vgl. Cohen 1988, 79f): 

0          r    0,1 kein bzw. sehr geringer Effekt 

 0,1       r    0,3 geringer Effekt 

 0,3       r    0,5 mittlerer Effekt 

 0,5       r  starker Effekt 

 

 

Angewendet auf die Anzahl verwertbarer Aussagen bei der Vignette `Diagramm´, Testgruppe: 

Rohdaten, s. S. 105, Bindungen sind dunkel markiert 

Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

 Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

1 0 0  15 2 4  29 3 2  43 2 2 

2 1 2  16 2 3  30 1 3  44 1 1 

3 1 1  17 1 4  31 3 2  45 1 2 

4 3 3  18 2 3  32 2 2  46 0 0 

5 1 2  19 1 2  33 0 1  47 1 1 

6 1 1  20 2 2  34 1 2  48 1 2 

7 1 1  21 1 2  35 2 2  49 1 2 

8 1 2  22 1 2  36 1 2  50 2 2 

9 0 1  23 0 0  37 2 2  51 0 1 

10 1 2  24 1 1  38 2 2  52 1 2 

11 2 2  25 1 2  39 0 2  53 2 2 

12 1 3  26 0 0  40 1 2  54 2 2 

13 3 3  27 2 1  41 1 2     

14 0 1  28 1 1  42 1 2     
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Datenpaare ohne Bindungen (reduzierter Stichprobenumfang) 

Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

|Diff.|  ὧ Ri ὧ Ὑ  Nr. Anz.  
Pret. 

Anz.  
Post. 

|Diff.|  ὧ Ri ὧ Ὑ 

1 1 2 1 1 13,5 13,5  17 3 2 1 0 13,5 0 

2 1 2 1 1 13,5 13,5  18 1 3 2 1 28,5 28,5 

3 1 2 1 1 13,5 13,5  19 3 2 1 0 13,5 0 

4 0 1 1 1 13,5 13,5  20 0 1 1 1 13,5 13,5 

5 1 2 1 1 13,5 13,5  21 1 2 1 1 13,5 13,5 

6 1 3 2 1 28,5 28,5  22 1 2 1 1 13,5 13,5 

7 0 1 1 1 13,5 13,5  23 0 2 2 1 28,5 28,5 

8 2 4 2 1 28,5 28,5  24 1 2 1 1 13,5 13,5 

9 2 3 1 1 13,5 13,5  25 1 2 1 1 13,5 13,5 

10 1 4 3 1 31 31  26 1 2 1 1 13,5 13,5 

11 2 3 1 1 13,5 13,5  27 1 2 1 1 13,5 13,5 

12 1 2 1 1 13,5 13,5  28 1 2 1 1 13,5 13,5 

13 1 2 1 1 13,5 13,5  29 1 2 1 1 13,5 13,5 

14 1 2 1 1 13,5 13,5  30 0 1 1 1 13,5 13,5 

15 1 2 1 1 13,5 13,5  31 1 2 1 1 13,5 13,5 

16 2 1 1 0 13,5 0         

 

0ÒİÆÇÒĘħÅ    × ὧὭ ὙὭ      τυυȟυ 

 

3ÔÁÎÄÁÒÄÉÓÉÅÒÕÎÇ     Ú τυυȟυ
σρẗσρρ

τ
ẗ

ςτ

σρẗσρρẗςϽσρρ
   τȟπφφ 

 

Damit:   4,066 > 1,645      O H0 (keine Unterscheidung im Antwortverhalten) wird verworfen    

Anmerkung:       z0,95 = 1,645 

 

Ð 7ÅÒÔȡ      Ð ρ ɮτȟπφφ ρ
ρ

Ѝςʌ
Å  

ȟ

 ÄØ    ρ πȟωωωωψ   πȟππρ 

 

%ÆÆÅËÔÓÔßÒËÅ    Ò   
ȟ

Ѝ
     0,730 
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(Studentscher) t-Test (Hartung 1999, 133ff, 153f, 179) 

Voraussetzungen:  gepaarte Stichproben  

mindestens intervallskalierte Daten der abhängigen Größe 

Normalverteilung der Differenzen der gepaarten Werte62  

 

Berechnung der Prüfgröße t (t-Wert):   

Ô
Ø ʈ

Ó
ẗЍÎ 

 

mit  Ø:  Mittelwert der Stichprobe 

Bei einem Test für gepaarte Stichproben (z. B.  bei Messwiederholung) wird 

hier der Mittelwert der Differenzen verwendet. 

ʈ:  Mittelwert der Grundgesamtheit 

Da bei den vorliegenden Testungen bei H0 von keiner Verbesserung durch das 

Praktikum ausgegangen wird, wird ʈ = 0 gewählt.  

s: Standardabweichung der Stichprobe, da die Varianz in der Grundgesamtheit 

unbekannt ist 

Bei einem Test für gepaarte Stichproben (z. B.  bei Messwiederholung) wird 

hier die Standardabweichung der Differenzen verwendet. 

n:  Stichprobenumfang 

 

Testvorgang:  

 t    tn-1;1-a  O     H0 wird verworfen 

 t    tn-1;1-a        O     H0 kann nicht verworfen werden 

mit    tn-1;1-a: kritischer Wert der t-Verteilung beim Stichprobenumfang n und 

dem Signifikanzniveau a 

 

Ermittlung des p-Wertes:  

Ð ρ 4 Ô ρ  
ɜ
Î ρ
ς

ɜ
Î
ς ЍʌÎ

ρ  
Ø

Î

  

 ÄØ          ÍÉÔ  ɜØ Å Ô ÄÔ  

 

mit   t: Wert der Prüfgröße 

  n: Stichprobenumfang 

 
62 Ab n = 30 darf Normalverteilung angenommen werden (vgl. Cleff 2019, 159), beziehungsweise der Test darf 
als robust gegen Verletzungen angesehen werden (vgl. Bortz 1999, 142; Rasch et al. 2021, 48).  
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Berechnung der Effektstärke d (Cohen´s d):  

Ä
Ø Ø

ÓЎ
  

 

 mit:  Ø : Mittelwert der zweiten Stichprobe (Posttest)    

  Ø : Mittelwert der ersten Stichprobe (Pretest) 

  ÓЎ : Standardabweichung der Differenzen 

 

Üblicherweise verwendet man folgende Abgrenzungen für die Effektstärke d (vgl. Cohen 1988, 25f; 

Bortz 1999, 137; Rasch et al. 2021, 54): 

 0        d    0,2 kein bzw. sehr geringer Effekt 

 0,2     d    0,5 geringer Effekt 

 0,5     d    0,8 mittelstarker Effekt 

 0,8     d  starker Effekt 

 

Angewendet auf die Gesamtpunktzahlen bei der Vignette G̀leichungslöseń, Testgruppe: 

Rohdaten, s. S. 98 

Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

 Nr. Pkt.  
Pret. 

Pkt.  
Post. 

1 1 1  15 2 5  29 4 2  43 3 2 

2 2 2  16 3 5  30 0 3  44 3 1 

3 2 2  17 5 6  31 5 1  45 0 5 

4 6 7  18 2 2  32 4 4  46 1 0 

5 1 3  19 2 5  33 3 2  47 2 1 

6 0 3  20 2 2  34 2 0  48 1 2 

7 1 5  21 3 3  35 2 3  49 2 1 

8 2 4  22 3 2  36 4 7  50 4 4 

9 2 4  23 3 4  37 5 5  51 1 3 

10 1 3  24 3 2  38 2 6  52 3 2 

11 5 3  25 2 4  39 1 8  53 5 6 

12 4 5  26 0 0  40 1 2  54 3 4 

13 3 8  27 6 2  41 3 8     

14 1 3  28 5 3  42 3 8     

 

Mittelwert Pretest  Ø ςȟυχτρ 

Mittelwert Posttest  Ø σȟτψρυ 

Mittelwert der Differenzen (Pkt. Post. ς Pkt. Pret.) der Stichprobe 

 Ø πȟωπχτ 

Standardabweichung der Differenzen bei der Stichprobe 

 ÓЎ = 2,3089  
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Berechnung der Prüfgröße t (t-Wert):   

Ô
Ø ʈ

ÓЎ
ẗЍÎ  

πȟωπχτ   π

ςȟσπψω
ẗЍυτ   ςȟψψψ  

 

Damit:   2,888 > 1,674      O H0 (keine Unterscheidung im Antwortverhalten) wird verworfen   

Anmerkung:       t53;0,95 = 1,674 

 

Ð 7ÅÒÔ    Ð ρ 4 ςȟψψψ πȟππσ   

 

%ÆÆÅËÔÓÔßÒËÅȡ       Ä
Ø Ø

ÓЎ
    

σȟτψρυ   ςȟυχτρ

ςȟσπψω
 πȟσωσ 

 

 

 

 

 

 


