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Zusammenfassung: Das Modul zum Praxissemester im Masterstudiengang
wird an der Universitit Bielefeld im Fach Mathematische Grundbildung (Ma-
thematik fiir das Lehramt an Grundschulen) mit einer Reflexionspriifung nach
Beendigung des Praxissemesters abgeschlossen. Systematisch werden in den Ver-
anstaltungen rund um das Praxissemester Theorie und Praxis durch vielfdltige Re-
flexionsanlédsse und begleitete Reflexionsprozesse miteinander verkniipft, um die
Kompetenzen der Studierenden (auch) mit Blick auf die Priifungsleistung weiter
auszubauen. In diesem Beitrag erldutern wir unsere Konzeption der Priifung und
ihre Einbettung im Modul. Wir zeigen auf, wie das Spannungsfeld von Theorie und
Praxis im Rahmen der Reflexionsprozesse bewusst in den Fokus der Auseinander-
setzung riickt. Neben beispielhaften Reflexionsanldssen wird vorgestellt, wie diese
erlebten (mathematikdidaktisch reichhaltigen) Unterrichtssituationen gewinnbrin-
gend entlang des ALACT-Modells nach Korthagen analysiert werden kdnnen. Zur
Evaluation und Weiterentwicklung unseres Konzeptes erhoben wir die Einschit-
zungen der Studierenden zu dieser Priifungsform anhand eines Fragebogens. Die
Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden die Reflexionspriifung in hohem Mal3e
als sinnvoll und gewinnbringend fiir ihren persénlichen Lernzuwachs empfinden.
Dariiber hinaus nehmen sie insgesamt stark die beabsichtigte Verkniipfung von
theoretischem Wissen und Handlungskompetenzen in der Praxis, die wir durch die
Art der Reflexionspriifung anbahnen wollen, wahr und bewerten diese als beson-
ders positiv fiir ihren Professionalisierungsprozess.
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1 Einleitung

Lehramtsanwérter innen beklagen immer wieder, dass sie Studium und Schule in ihrer
Ausbildung als zwei divergierende Welten erleben (vgl. Miiller, 2007, S. 2). Die Erhé-
hung der Praxisphasen war und ist im Lehramtsstudium ein immer wieder laut horbarer
Wunsch der Beteiligten, um den spéteren ,,Praxisschock™ zu vermeiden (vgl. Schiissler,
Schwier, Klewin, Schicht, Schéning & Weyland, 2014, S. 11). Mehrere Bundeslénder
haben darauf reagiert, indem sie ein verpflichtendes Praxissemester in die Phase der uni-
versitdren Lehrer innenausbildung integrierten. Im Land Nordrhein-Westfalen wurde
dieses Praxissemester beispielsweise in den Masterstudiengang ,,Master of Education®
fiir alle Lehrdmter aufgenommen, und damit wurden erstmalig ,,ernsthafte* organisato-
rische Rahmenbedingungen geschaffen, bereits im Studium die Lernorte Hochschule
und Schule und in diesem Zusammenhang Theorie und Praxis wesentlich enger zu ver-
kniipfen. Doch ein organisatorischer Rahmen und mehr Zeit fithren nicht automatisch zu
einer hoheren Qualitét in der inhaltlichen Verzahnung von universitarer Lehre und schul-
praktischer Erfahrung (vgl. Weyland & Wittmann, 2017, S. 18), sondern es

,,sollte in Bezug auf die Lern- und Kompetenzentwicklung der Studierenden auch die Mog-
lichkeit zur theoriegeleitet-systematischen, prozess- und subjektorientierten Reflexion im
Studium als erste Phase des Professionalisierungsprozesses gegeben sein“ (Weyland & Witt-
mann, 2017, S. 26).

Im Fach Mathematische Grundbildung (Mathematik fiir das Grundschullehramt) liegt
unser Schwerpunkt in der Lehrer _innenausbildung im Bachelorstudium zunichst darauf,
umfassende fachliche und fachdidaktische Grundlagen auszubilden. Im Masterstudien-
gang versuchen wir nun im Rahmen des Praxissemesters, systematisch Theorie und Pra-
xis miteinander zu verzahnen. Studienelemente sind dabei die Vorbereitungsseminare
auf das Praxissemester, welche von den Studierenden ein Semester vor der schulischen
Praxisphase besucht werden, sowie die Begleitseminare wihrend und die Reflexionsse-
minare unmittelbar nach Abschluss des Praxissemesters. Ein gemeinsames Ziel dieser
Lehrveranstaltungen ist es, die Studierenden in ihrem Professionalisierungsprozess so zu
unterstiitzen, dass sie erlebte Situationen im Mathematikunterricht zunehmend eigenver-
antwortlich reflektieren konnen.

Um Studierenden die Wirksamkeit mathematikdidaktischen Fachwissens fiir die Pra-
xis zu verdeutlichen und zugleich eine Verbindlichkeit zur Aus- und Weiterbildung der
Reflexionskompetenz unserer Studierenden zu erreichen, konzipierten wir als Modulab-
schluss des Praxissemesters eine miindliche Priifungsform, die im Rahmen der Reflexi-
onsseminare stattfindet. Die Lernenden reflektieren in dieser Priifung eine von ihnen er-
lebte, mathematikdidaktisch reichhaltige Lern- bzw. Unterrichtssituation, indem sie
diese theoriebasiert aufarbeiten und eine Handlungsalternative entwickeln. Ein typisches
Beispiel einer solchen Handlungssituation aus der Schulpraxis soll dies konkretisieren.
Studentin A ist im Rahmen ihres Praxissemesters iiber Folgendes ,,gestolpert™:

Die Lehrerin meines 1. Schuljahres veranschaulichte den klassischen Zehneriibergang an
der Aufgabe 6+7 mit Hilfe des Zahlenstrahls. Sie zeichnete dazu auf dem Zahlenstrahl einen
Bogen von der 6 zur 10. ,, Zuerst plus 4. Dann zeichnete sie drei kleine Bégen von der 10
zur 11, von der 11 zur 12 und von der 12 zur 13. ,,Dann plus 3.* Bei den anschlieflend zu
bearbeitenden Aufgaben habe ich beobachtet, dass kaum ein Kind den klassischen Zeh-
neriibergang (formal: 6+7=6+4+3) nutzt, sondern die Aufgaben meist zdhlend st oder
andere Rechenstrategien nutzt.

Studentin A hat das Gefiihl, in der oben beschriebenen Situation sei etwas schief gelau-
fen. Aber was? Und: Wie wiirde sie selbst den klassischen Zehneriibergang mit ihrer
eigenen zukiinftigen Klasse behandeln? Diese Fragen beantwortet Studentin A in ihrer
Reflexionspriifung, indem sie die erlebte Situation mit Hilfe mathematikdidaktischer
Theorien zu Rechenstrategien, zur Problematik des zéhlenden Rechnens sowie zu An-
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schauungsmitteln analysiert und die fehlende Passung von Rechenweg und Veranschau-
lichung in ihrer beobachteten Handlungssituation herausarbeiten kann. Anschliefend
nutzt Studentin A die erarbeiteten Theorien und entwickelt theoriegeleitet alternative
Ideen fiir eine Veranschaulichung des klassischen Zehneriibergangs in der Schulpraxis.
In diesem Beitrag mochten wir zeigen, wie wir die Praxissemesterstudierenden im
Fach Mathematische Grundbildung zu oben beschriebenen Reflexionsprozessen anlei-
ten, damit sie im Spannungsfeld von Theorie und Praxis ihre notwendigen beruflichen
Kompetenzen erwerben und gezielt weiter ausbauen konnen. Dazu machen wir uns vor-
bereitend Gedanken zur Bedeutung von Reflexionskompetenzen im Lehrerberuf allge-
mein und zu den Chancen der bewussten Theorie-Praxis-Verkniipfung mit Blick auf das
Praxissemester (Kap. 2). AnschlieBend erldutern wir unsere konzeptionellen Voriiberle-
gungen in der Entwicklung der Reflexionspriifung, wobei der Schwerpunkt auf dem im
Praxissemester verwendeten Reflexionskreislauf, dem ALACT-Modell nach Korthagen
(1985), liegt (Kap. 3), um die Organisation der Priifung theoretisch zu fundieren. Neben
dem Ablaufund der Einbettung der Priifung im Praxissemester zeigen wir dann auf, wie
wir die Studierenden durch vielfiltige Reflexionsanlidsse gezielt auf die Priifung vorbe-
reiten (Kap. 4). Zum Schluss stellen wir die Ergebnisse einer ersten Evaluation unserer
neu entwickelten Reflexionspriifung vor, welche u.a. die Uberpriifung zum Ziel hat, in-
wiefern diese Priifungsform von den Studierenden als gewinnbringend fiir den eigenen
Professionalisierungsprozess wahrgenommen wird (Kap. 5).

2 Professionalisierung durch Reflexion im Praxissemester —
theoretische Voriiberlegungen

Die universitire Lehrer innenbildung mit ihren schulischen Praxisphasen stellt eine
Phase der individuellen (berufs-)biographischen Professionalisierung von Studierenden
dar. Professionalisierung verstehen wir dabei mit Roters (2012) als einen individuellen
»Prozess der beruflichen Entwicklung, der neben der Aneignung professionellen Wis-
sens auch durch Reflexion befordert wird, um kontinuierlich das eigene Handeln weiter-
zuentwickeln® (S. 28). Auch die universitdre Vorgabe zur Ausgestaltung des Bielefelder
Praxissemesters zielt durch die Entwicklung einer forschenden Grundhaltung bei den
Studierenden darauf ab, wissenschaftliches Theorie- und Reflexionswissen zu verkniip-
fen, d.h., Studierende dazu zu befdhigen, ihr eigenes Handeln selbstkritisch und dis-
tanziert im spateren Berufsleben reflektieren zu kdnnen (vgl. Leitkonzeptgruppe Pra-
xissemester, 2014, S. 3).

Fiir uns bedeutet dies konkret, dass (zukiinftige) Lehrer_innen des Fachs Mathematik
dazu in der Lage sein miissen, fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Theoriewis-
sen gewinnbringend fiir die Bewéltigung der vielfaltigen Herausforderungen schulischen
Mathematiklehrens und -lernens zu nutzen, um aktuellen und zukiinftigen Anforderun-
gen (wie z.B. einer Gestaltung inklusiven Mathematikunterrichts) angemessen begegnen
zu konnen. Die Riickmeldungen von Studierenden aus den bisherigen Durchgéingen des
Praxissemesters zeigen aber, dass Studierende hiufig gegenteilige Erfahrungen machen
und Wissen und Erfahrung der ,,Lernorte Universitit und Schule nicht gewinnbringend
verzahnen. Studien zur Lehrer innenausbildung zeigen dariiber hinaus, dass Lehrer in-
nen in nur geringem Mafle auf Theoriewissen zurilickgreifen und stattdessen von subjek-
tiven Theorien geleitet werden (vgl. Neuweg, 2005, S. 15), die sich infolge ihrer biogra-
fischen Entstehung (alle Lehrer innen sind ehemalige Schiiler innen und kennen daher
ausreichend Rollenvorbilder) und Bewéhrung in der Praxis als weitgehend resistent ge-
geniiber Verdnderungsbemiihungen in Aus- und Fortbildung erweisen (vgl. Wahl, 2005,
S. 25).

Herzog (1995) betont, dass Reflexion des eigenen Wissens erst stattfinden kann, wenn
eine echte Handlung vorausgegangen ist. Das bedeutet wiederum, dass die Fahigkeit zur
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Reflexion erst dann ausgebildet werden kann, wenn Praxisphasen in der Lehrer innen-
ausbildung stattfinden. Zudem beruht das Wissen dariiber, wie etwas gemacht wird, nicht
allein auf der Befolgung von Regeln oder der Anwendung von Rezeptwissen (vgl. Her-
zog, 1995, S. 267; Schoning & Schwier, 2014, S. 180). Wir gehen davon aus, dass The-
oriewissen erst durch die Reflexion erlebter Praxis den eigenen Professionalisierungs-
prozess gewinnbringend vorantreiben kann (vgl. Miiller, 2007, S. 18; Schon 1992, S. 51;
Schoning & Schwier, 2014, S. 179). Die erlebte (Unterrichts-)Situation kann immer nur
im Spiegel des vorab erworbenen Wissens betrachtet werden: ,,Dabei spricht die Situa-
tion gewissermalien zuriick.” (Herzog, 1995, S. 268) So ldsst sich auch erkldren, warum
erfahrene Lehrkréfte (Expert innen) hdufig in Analysekontexten viel mehr sehen bzw.
viel umfangreichere Reflexionsprozesse durchlaufen als Studierende (Noviz_innen)
(vgl. Bromme, 2014, S. 121ff.; Dreyfus, Dreyfus & Athanasiou, 1986, S. 211f.).

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, warum dem Ausbau der Reflexionskompetenz
sogar die Schliisselrolle im Professionalisierungsprozess zugeschrieben wird (vgl. Her-
zog, 1995; Miiller, 2007; Roters, 2012, S. 139). Erst eine kontinuierliche Reflexion des
eigenen Handelns und unterrichtlichen Geschehens ermdglicht, das eigene Wissen und
Handeln stetig zu hinterfragen, zu erweitern und anzupassen (vgl. Schoning & Schwier,
2014, S. 178). Reflexion bedeutet fiir uns in diesem Zusammenhang die intensive Aus-
einandersetzung mit den eigenen Lern- und Handlungsprozessen und stellt damit die
zentrale Grundlage fiir die Problemlésekompetenz im Kontext des beruflichen Handelns
dar (vgl. Schén, 1992). Somit ermdglicht Reflexion die Anderung der eigenen Position,
um einen anderen bzw. iibergeordneten Blickwinkel (Metaebene) einzunehmen (vgl.
Hilzensauer, 2008, S. 1ff.). Die Schlussfolgerungen aus diesem Prozess bilden die Basis
fiir zukiinftige Handlungen. Reflexion ist damit auch ein Schritt zu einer Selbstregulation
sowie der Fahigkeit zur Eigenverantwortung fiir Denk- und Handlungsprozesse.

Nicht zu unterschétzen scheint aus unserer Sicht, dass sich fiir Studierende im Praxis-
semester selbst erlebte Unterrichtshandlungen im Mathematikunterricht u.U. erstmalig
ergeben. Erst mit Einzug des Praxissemesters sind Reflexionsprozesse in der université-
ren Lehrer innenausbildung viel nachhaltiger moglich, da die Studierenden eigene,
»echte™ Schulpraxis-Erfahrungen einbringen konnen. Im Fachbereich Mathematikdidak-
tik war es uns deshalb besonders wichtig, die Lernorte Hochschule und Schule, d.h. auch
Theorie und Praxis, systematisch zu verzahnen und professionell auszugestalten. Eine
theoriegeleitete und reflexive Auseinandersetzung mit dem Handlungsfeld Schule kann
aus unserer Sicht nur dann zu echter Betroffenheit und intensiver personlicher Auseinan-
dersetzung fithren, wenn selbst erlebte Ereignisse gezielt in den Blick genommen werden
und nicht erneut an ,,Modellen* oder ,,Fallbeispielen anderer” gearbeitet wird.

Herzog (1995, S. 267) betont in diesem Zusammenhang, dass Reflexion erlernt, aber
nicht gelehrt werden kann. Das Einiiben und Ausbauen der eigenen Reflexionsfahigkei-
ten geschieht nicht durch Wissensvermittlung, sondern kann nur durch gezielte Bera-
tung, Anleitung und Begleitung eines erfahrenen Coaches im Prozess geschehen. In die-
sem Sinne verstehen wir das hier vorgestellte Konzept als eine bewusste und angeleitete
Theorie-Praxisverkniipfung. Wir mochten die Studierenden in ihrem Professionalisie-
rungsprozess unterstiitzen und begleiten, indem sie den Wert des erworbenen Theorie-
wissens als hilfreichen ,,Erfahrungsschatz* wahrnehmen und sie Methoden erwerben,
um dieses Wissen immer wieder selbststindig anzuwenden und zu reflektieren. Damit
stellen wir insgesamt den Erwerb von Reflexionskompetenz als zentrales Element einer
forschend reflektierenden Grundhaltung in den Mittelpunkt unseres Praxissemesters im
Fach Mathematische Grundbildung. Dieser Ausrichtung soll ebenfalls durch die Etab-
lierung des neuen Priifungsformats, der Reflexionspriifung, Rechnung getragen werden.
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3 Der Reflexionskreislauf nach Korthagen (1985) als
theoretisches Modell fiir die Reflexionspriifung

Als eine der ersten Entscheidungen in der Planung des Praxissemesters beschlossen wir
bereits 2013, die verpflichtende und benotete Modulabschlusspriifung im Reflexionsse-
minar zu verorten, um eine Verbindlichkeit fiir Studierende und Dozent innen zu errei-
chen und das Spannungsfeld von Theorie und Praxis in den Fokus der Auseinanderset-
zung zu riicken. Durch die fiir die Universitit Bielefeld bindende Rahmenkonzeption
gibt es das Reflexionsseminar in allen Fachern; die Art der Modulabschlusspriifung wird
dagegen von den Fachern festgelegt und hétte auch in anderer Form eingefordert werden
konnen. Fiir die konkrete Ausgestaltung der Priifung suchten wir mit Beginn des Praxis-
semesters Reflexionsmodelle, die bereits in der Praxis erprobt sind. Durch den regelma-
Bigen Austausch mit Fachleiter innen und Lehrkréften war uns bekannt, dass im Rah-
men der zweiten Lehrer innenausbildungsphase hdufig der Reflexionskreislauf (das
sogenannte ALACT-Modell) von Korthagen (1985) in den Zentren fiir schulpraktische
Lehrerbildung (ZfsL) fiir die zielgerichtete Stundenreflexion bei Unterrichtsbesuchen
zum Einsatz kommt. Im Rahmen einer Reflexion entlang des ALACT-Modells erfolgt
ein Riickblick auf eine erlebte Handlungssituation, zu welcher unter Einbeziehung von
fachdidaktischen Theorien Handlungsalternativen entwickelt werden. Neben dem hohen
Nutzen in der praktischen Umsetzung des Modells stellt es zudem auf theoretischer
Ebene eine ideale Verbindung zwischen den Konzepten der realistischen Lehrerausbil-
dung, der realistischen Mathematikdidaktik (Begriffsklarung s. Kap. 3.1) und den aktu-
ellen Anforderungen bei der Theorie-Praxis-Verzahnung im Praxissemester her.

Aus diesem Grund referieren wir im Folgenden die Entwicklung des ALACT-Modells
durch Korthagen (1985) und dessen theoretische Fundierung in der Theorie-Praxis-Ver-
kniipfung der realistischen Mathematikdidaktik (Kap. 3.1). Anschlieend stellen wir das
ALACT-Modell detailliert vor (Kap. 3.2) und skizzieren dann unsere Adaption des Mo-
dells fiir die Reflexionspriifung (Kap. 3.3).

3.1 Die Theorie-Praxis-Verkniipfung der realistischen Mathematikdidaktik
als Hintergrund des ALACT-Modells

Korthagen entwickelte sein Modell eines Reflexionskreislaufs Mitte der 1980er-Jahre
im Rahmen der sogenannten realistischen Lehrerausbildung an der Universitit Utrecht
(Korthagen, 1985; Korthagen & Kessels, 1999). Die realistische Lehrer innenausbil-
dung geht von der Annahme aus, dass es unmoglich ist, zukiinftige Lehrkréfte auf jede
Art von Situation vorzubereiten, mit der sie im Laufe ihres beruflichen Werdegangs kon-
frontiert werden konnen. Ziel der Ausbildung ist daher, bei Referendar innen' die Be-
reitschaft und die notwendigen Fertigkeiten zu entwickeln, mittels Reflexion aus ihren
Erfahrungen zu lernen (vgl. Korthagen, 1985, S. 11; Korthagen, Kessels, Koster, Lager-
werf & Wubbels, 2002, S. 52). Die realistische Lehrerausbildung basiert ihrerseits auf
den Ideen der sogenannten realistischen Mathematikdidaktik (Freudenthal, 1991; Tref-
fers, 1987) und zeigt viele Parallelen. Ein wichtiger Ausgangspunkt beim realistischen
Ansatz ist die Annahme, dass Schiiler innen in weiten Teilen selbst mathematische
Ideen auf der Grundlage praktischer Erfahrungen und Probleme entwickeln kénnen und
sollten. Die Probleme werden in einem Kontext angelegt, der oft Alltagssituationen ent-
nommen ist. Freudenthal (1991) charakterisiert den daraus resultierenden Lehr- und
Lernprozess als eine gelenkte Wiederentdeckung. Damit geht der realistische Ansatz den

Korthagen spricht in seinen Ausfithrungen explizit von Referendar_innen; Studierende aus dem Praxisse-
mester finden naturgemiB keine Erwdhnung, da das Praxissemester erst spéter in die universitire Leh-
rer_innenausbildung integriert wurde. Dennoch erscheint uns die Situation fiir Studierende aus dem Pra-
xissemester vergleichbar, da zukiinftige, noch nicht vollstindig ausgebildete Lehrkréfte adressiert werden.
Mit Bezugnahme auf Korthagen verwenden wir hier ebenfalls die Bezeichnung ,,Referendar innen®, se-
hen aber Studierende des Praxissemesters in gleicher Weise angesprochen.
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Weg von der Praxis in die Theorie. In der Interaktion der Lernenden wird situationsbe-
zogenes Wissen entwickelt, wobei konkrete Situationen Bezugspunkte wihrend des
Lernprozesses bleiben. Das klassische Transferproblem, dass in der Schule erlerntes ma-
thematisches Wissen in alltdglichen Anwendungssituationen nicht abgerufen werden
kann, wird damit verringert (vgl. Korthagen et al., 2002, S. 22).

Fiir die Lehrer_innenausbildung besteht die Kluft zwischen Theorie und Praxis in der
Schwierigkeit, theoretische Vorstellungen in der Unterrichtspraxis anzuwenden (vgl.
Korthagen et al., 2002, S. 43). Die realistische Lehrerausbildung nimmt daher praktische
Probleme und Unterrichtserfahrungen der Referendar_innen als Ausgangspunkt fiir das
Lernen und geht somit (in dhnlicher Weise wie die realistische Mathematikdidaktik auf
Ebene der Schiiler innen) von authentischen und in der Praxis erlebbaren Kontexten aus.
Auf den Reflexionen der Referendar innen aufbauend, versuchen die Lehrerausbild-
ner_innen dann, theoretische Vorstellungen iiber Lernen und Lehren so einzubringen,
dass die Referendar_innen diese Ideen fast unmittelbar in der Praxis anwenden kdnnen.
Gemail dieses konstruktivistischen Ansatzes entwickeln die Referendar_innen ihr eige-
nes, situationsbezogenes Wissen in einem Reflexionsprozess iiber praktische Situatio-
nen, ,,was ein Bediirfnis und ein personliches Verlangen nach Lernen auslost® (Kortha-
gen et al., 2002, S. 22). Von praktischen Erfahrungen auszugehen, wird als machbarer
Weg in der realistischen Lehrerausbildung angesehen, theoretische Vorstellungen und
Lehrerfahrungen, Theorie und Praxis, zusammenzufiihren. Im Mittelpunkt einer solcher-
mafen verstandenen Lehrer innenbildung steht also die Reflexion als mentaler Prozess
zur Strukturierung bzw. Restrukturierung berufsbezogener Erfahrungen (vgl. Korthagen
et al., 2002).

3.2 Das ALACT-Modell nach Korthagen

Korthagen (1985) beschreibt Lernen aus Erfahrung als zyklischen Prozess der Reflexion.
Ziel ist es, die vollzogenen Handlungen zu analysieren und, darauf aufbauend, verbes-
serte alternative Handlungsansétze zu entwickeln. Er unterscheidet in diesem Prozess
fiinf Phasen, aus deren Anfangsbuchstaben sich der Name des Modells zusammensetzt
(vgl. Korthagen, 1985, S. 12f.) (siehe Abb. 1 auf der folgenden Seite). Die erste Phase
ist Handeln (Action) und Erfahrungen-Machen, die zweite der Riickblick auf die Hand-
lung bzw. die Erfahrungen (Looking back on the action). Die dritte Phase wird als Be-
wusstmachen der wesentlichen Aspekte (Awareness of essential aspects) bezeichnet, in
der wichtige Aspekte der Erfahrung festgehalten werden. In der vierten Phase wird nach
alternativen Verhaltensweisen gesucht, was mit Finden alternativer Handlungsverfahren
bezeichnet wird (Creating alternative methods for action), und in der fiinften Phase, dem
Ausprobieren (Trial), wird die Handlungsalternative erprobt, was zu neuen Erfahrungen
fiihrt. Die fiinfte Phase (Trial) ist damit gleichzeitig auch die erste Phase (Action) eines
neuen Kreislaufs. Dabei entsteht ein Spiralmodell, mit dessen Hilfe der Reflexionspro-
zess immer weitergefiihrt wird. Das Spiralmodell stellt die alternierenden Phasen der
Handlung, des Lernens aus der Handlung und der darauf begriindeten Verbesserung der
Handlung dar (vgl. Korthagen, 1985).

Zur Unterstiitzung der Reflexion identifizieren Korthagen und Kessels (1999, S. 14)
Fragestellungen zu den einzelnen Phasen des ALACT Modells, die im Reflexionspro-
zess beantwortet werden sollen. Dabei wird deutlich, dass es in der ersten Phase, der
Handlung, um die Intentionen und die Ziele in der konkreten Situation geht. Dabei spie-
len folgende Fragen eine zentrale Rolle: Was wollte ich in der konkreten Situation errei-
chen? Was wollte ich besonders beachten? Was wollte ich ausprobieren?

In der zweiten Phase (Riickblick auf die Handlung) wird dann die erlebte Situation an
sich betrachtet: Was waren die konkreten Ereignisse? Was habe ich getan? Was habe ich
gedacht? Wie habe ich mich gefiihlt? Was glaube ich, dass die anderen wollten, taten,
dachten, fiihlten (z.B. Schiiler_innen, Kolleg_innen, Vorgesetzte)?
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In der dritten Phase (Bewusstmachen der wesentlichen Aspekte) werden die Erkennt-
nisse aus Phase 1 und 2 sozusagen iibereinander gelegt und miteinander verglichen. In
dieser Phase sind folgende Fragen hilfreich: Was haben die Antworten auf die vorange-
gangenen Fragen gemeinsam? Was kann auf den Einfluss des Kontextes/der Umgebung
als Ganzes zuriickgefiihrt werden? Was bedeutet das fiir mich? Was ist das Problem
(oder die positive Erfahrung)? In Phase 3 kann das Bediirfnis nach theoretischen Ele-
menten aufkommen, die nach Korthagen und Kollegen (2002) von dem bzw. der Leh-
rerausbildner_in eingebracht werden kdnnen, aber unbedingt an die spezifischen Bediirf-
nisse des Referendars bzw. der Referendar in und an die Situation angepasst werden
miissen.

In der vierten Phase werden mit folgenden Fragen alternative Handlungsverfahren
entwickelt: Welche Alternativen kann ich erkennen? Was sind die Vorteile bzw. Nach-
teile jeder Alternative? Was beschlie3e ich, das ndchste Mal (anders) zu machen?

Die Fragen der fiinften Phase (Ausprobieren) stimmen mit den Fragen der ersten Phase
iiberein. Damit schlief3t sich der erste Kreislauf und ein neuer Reflexionskreislauf be-
ginnt.

Finden alternativer
Handlungsverfahren

/ Ausprobieren
@ Handlung
Bewusstk
machen ‘_/
wesentlicher @

Aspekte Ruckblick auf
die Handlung

Abbildung 1: ALACT-Modell (eigene Darstellung nach Korthagen et al., 2002)

Die Aufgabe der Lehrerausbildner innen sieht Korthagen darin, Referendar innen zu
helfen, ihre Wahrnehmung zu erforschen und zu verfeinern, d.h., ihnen zu helfen, sich
der auffilligen Merkmale der Erfahrung bewusst zu werden. ,,Man ist da, um dem Refe-
rendar zu helfen, seine oder ihre Wahrnehmung zu verbessern, nicht, um ihn bzw. sie
mit einer Reihe allgemeiner Regel [sic] zu versorgen.” (Korthagen et al., 2002, S. 37).
Beispielsweise liegt die Aufgabe der Lehrerausbildner innen in der ersten Phase des
Kreislaufs darin, die Referendar innen beim Finden einer geeigneten Erfahrung zu un-
terstiitzen. In den von den Referendar innen ausgewahlten Situationen ist dann zu fra-
gen: ,,Was gibt es wahrzunehmen? Was nimmt der Referendar wahr, welcher Merkmale
seiner Erfahrung ist er sich bewusst, und welche Besonderheiten der Situation beurteilt
er relevant? (Korthagen et al., 2002, S. 36) Somit nehmen die Lehrerausbildner innen
im Modell von Korthagen keine belehrende, sondern eine begleitende Funktion ein.

3.3 Adaption des ALACT-Modells im Rahmen der Reflexionspriifung

Das ALACT-Modell wurde von Korthagen zur Anleitung von Reflexionsprozessen in
der Lehrer innenausbildung mit Referendar innen entwickelt, wobei die Analyse von
Erfahrungen im selbst durchgefiihrten Unterricht bzw. von selbst durchgefiihrten Hand-
lungen im Umfeld von Schule bei der Entwicklung des Modells ausschlaggebend war
(vgl. Korthagen et al., 2002). Um das ALACT-Modell fiir die Reflexionspriifung im
Fach Mathematische Grundbildung zu nutzen, passten wir es in mehreren Erprobungs-
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laufen auf die Erfahrungen und Handlungssituationen unserer Studierenden im Praxis-
semester an. Die Anpassung des Modells zeigt auch Abbildung 2. Ein wesentlicher Un-
terschied zum Original liegt zunichst darin, dass die Ausgangssituation, der ,,Stolper-
stein®, eine selbst erlebte, aber keine eigene Handlung (Action) sein muss, es sich also
allgemeiner um eine Situation im Rahmen des Mathematikunterrichts handelt, die der
bzw. die Studierende in einem realen Schulkontext (wiahrend des Praxissemesters) erlebt
hat und iiber die es sich nachzudenken lohnt (positiv wie negativ; vgl. Kap. 4.2).2 Zudem
wird der Kreislauf um die Phase ,,Trial — Ausprobieren von Handlungsalternativen® (mit
der ein neuer Reflexionskreislauf eingeldutet wird) gekiirzt, weil die Handlungsalterna-
tiven in der Regel nur theoretisch abgeleitet werden, d.h., durch die im Praxissemester
zeitlich versetzte Reflexion selten praktisch direkt erprobt werden kdnnen.

4. Entwicklung 1. "Stolperstein"
alternativer

Handlungs-
formen

5. Realisierung der
Handlungsalternative

3. Praxis-Theorie
Verknuipfung 2. Blick zuriick
Bewusstsein der auf die Handlung
essentiellen Aspekte

Abbildung 2: Fir die Reflexionspriifung angepasstes ALACT-Modell (eigene Darstel-
lung)

In der Abbildung weniger offensichtlich ist unsere starke Betonung des mathematikdi-
daktischen Fachwissens in der 3. Phase ,,Awareness — Bewusstsein der essentiellen As-
pekte und der 4. Phase ,,Creating — Entwicklung alternativer Handlungsformen®, das
fiir uns den Schliissel zum erfolgreichen Reflexionsprozess im Praxissemester darstellt.
In beiden Phasen findet die systematische Aufarbeitung durch den Einbezug der bereits
thematisierten mathematikdidaktischen Theorien (Inhalte des Bachelor-Studiums Ma-
thematische Grundbildung) statt, indem ausgewdéhlte Aspekte durch die Studierenden
analysiert, diskutiert, gewichtet und festgehalten werden. Wir sind uns bewusst, dass wir
durch die enge Verzahnung von theoretisch erlerntem Professionswissen und seiner An-
wendung in der beruflichen Praxis im Rahmen der Reflexionspriifung einen anderen
Schwerpunkt setzen, als von Korthagen intendiert. Dieser betont in der Arbeit mit Refe-
rendar_innen insbesondere, dass von der Seminarleitung theoretische Elemente einge-
bracht werden konnen, aber nicht zwingend eingebracht werden miissen (vgl. Korthagen
et al., 2002, S. 50f.). Im Rahmen der Reflexionspriifung sehen wir in der Aufarbeitung
der fachlichen Basis jedoch die entscheidende Schnittstelle zwischen dem Theoriewissen

Die Bezeichnung ,,Stolperstein® hat sich in der seminarinternen Kommunikation wegen ihrer Anschau-
lichkeit etabliert und wurde ebenfalls im Fragebogen fiir die Evaluation des Priifungsformats (vgl. Kap. 5)
verwendet. Um stirker auch als positiv empfundene Reflexionsanlédsse einzubeziehen, findet aktuell im
Fach eine Diskussion iiber die Verwendung einer verdnderten Bezeichnung statt. In diesem Beitrag nutzen
wir jedoch, besonders bei der Darstellung der Evaluationsergebnisse in Kapitel 5, die bisher verwendete
Bezeichnung ,,Stolperstein” fiir die zu reflektierende Ausgangssituation, wobei explizit auch positive Re-
flexionsanlédsse miteingeschlossen sind.
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aus dem Studium und dessen Anwendung in der Schulpraxis, um den ,,Stolperstein aus
dem Weg zu rollen“. Anders als beim urspriinglichen Modell haben die Studierenden
kaum Moglichkeit, bei der Analyse ihrer Handlungssituation auf ,,Erfahrungswissen*
zuriickzugreifen. Auch die Anleitung der begleitenden Lehrenden auf universitérer Seite
kann nicht iiber diese ,,Stellschraube“ erfolgen, da sie selbst am Unterricht nicht beteiligt
waren, sondern riickblickend als am Geschehen unbeteiligte Berater innen fungieren.
So unterstiitzen die Lehrenden den Reflexionsprozess eher von auflen im Sinne eines
,»Coaches durch gezieltes Nachfragen bzw. Erfragen der genauen Situationsbedingun-
gen (vgl. Herzog, 1995, S. 267) und lenken den Blick der Studierenden auf bestimmte
inhaltliche Zusammenhénge. Gemeinsam werden geeignete Theorien ausgewdhlt und
von dem bzw. der Studierenden bei der Reflexion herangezogen. Als vorteilhaft hat sich
zudem erwiesen, dass die Studierenden schon kurz vor Beginn des Praxissemesters den
Reflexionskreislauf im Vorbereitungsseminar aktiv erarbeiten. Sie erhalten nicht nur das
Modell (vgl. Abb. 1) und Erlduterungen zu den einzelnen Phasen, sondern das Entwi-
ckeln eigener Reflexionsfragen entlang des Kreislaufes sensibilisiert dabei fiir die ent-
scheidenden Aspekte. Beispielsweise wird die Phase 1 ,,Action® anhand der Frage ,,Was
war mir in dieser Situation besonders wichtig?* weiter konkretisiert. Studierende formu-
lieren ergédnzend &hnliche Fragen wie ,,Was habe ich/hat die Lehrerin erreichen wol-
len?*, ,,Was wollte ich besonders beachten? usw., um ihre Perspektive auf eine grofe
Bandbreite an in der Unterrichtspraxis vorfindbaren Situationen zu erweitern und fiir
diese zu sensibilisieren (vgl. Kap. 3.2 und 3.3). Das Begleitseminar greift die Praxiser-
fahrungen der Studierenden systematisch und gezielt auf und schlégt eine Briicke zu den
im Vorbereitungsseminar bereits theoretisch erarbeiteten Inhalten. Damit der Reflexi-
onskreislauf nicht nur ein Schema darstellt, wird das Durchlaufen an Beispielsituationen
wihrend des Begleitseminars in vielfaltiger Weise thematisiert und eingeiibt. So steht
die Forderung der studentischen Reflexionskompetenz an erster Stelle.

4  Die Reflexionspriifung im Fach Mathematische
Grundbildung

Die Reflexionspriifung ist die Modulabschlusspriifung des Moduls ,,Vorbereitung und
Reflexion des Praxissemesters” im Masterstudiengang der Lehrer innenausbildung fiir
das Fach Mathematische Grundbildung und ist im Reflexionsseminar nach Abschluss
der Praxisphase verortet. Die Inhalte und Methoden der Veranstaltungen rund um das
Praxissemester sind im Fach Mathematische Grundbildung konzeptionell eng miteinan-
der verzahnt und bereiten die Studierenden systematisch auf die Praxis, aber auch auf
die zu absolvierende Priifung vor, insbesondere das Vorbereitungsseminar im Semester
vor der Praxisphase und das Begleitseminar parallel zum Praxissemester. Da die Studie-
renden zunéchst dafiir sensibilisiert werden miissen, welche Unterrichtssituationen sich
tiberhaupt fiir eine Reflexion eignen, wird immer wieder an konkreten Beispielen erar-
beitet, den Reflexionsanlass genau zu erfassen. Im Zentrum steht dann die Anwendung
des angepassten Reflexionskreislaufes (Kap. 3.3), d.h., zu einer Praxiserfahrung mehrere
mogliche Fragen zu stellen, die passenden Theorien zu finden und verschiedene Hand-
lungsalternativen zu entwickeln.

In Kapitel 4.1 mochten wir zunédchst den Verlauf der Reflexionspriifung anhand des
bereits skizzierten Eingangsbeispiels zum Zehneriibergang genauer darstellen, um die
Bedeutung des ALACT-Modells fiir die enge Verzahnung von Theorie und Praxis zu
konkretisieren. Im Anschluss betrachten wir die Reflexionsanlésse, die sich nach unserer
Erfahrung fiir die Studierenden im Praxissemester ergeben konnen (Kap. 4.2), bevor der
Ablauf (Kap. 4.3) und die Bewertung (Kap. 4.4) der Priifung genauer dargestellt werden.
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4.1 Beispiel einer Reflexionspriifung entlang des ALACT-Modells

An dieser Stelle greifen wir die Beispielsituation aus der Einleitung wieder auf, um nun
phasenweise konkret zu erldutern, wie das angepasste ALACT-Modell zur Reflexion ei-
ner Handlungssituation aus dem Praxissemester eingesetzt werden kann.

||:1m‘(\{||r1r|s;g§;_;:
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Abbildung 3: Veranschaulichung des Rechenwegs zur Aufgabe 6+7 (eigene Darstel-
lung)

Phase 1 — Handlung: Ausgangspunkt der Reflexionspriifung ist die Vorstellung des
»Stolpersteins — die zu reflektierende Handlungssituation aus der Schulpraxis. Studen-
tin A berichtet der teilnehmenden Kleingruppe von Studierenden sowie den zwei Prii-
ferinnen von ihren Beobachtungen bei der Einfiihrung des klassischen Zehneriiber-
gangs (vgl. Kap. 1) und reproduziert dabei auch das im Unterricht entstandene Tafelbild
(Abb. 3). Um die Zuhorer zu aktivieren, lisst Studentin A von der Kleingruppe verschie-
dene Losungswege zu 6+7 erarbeiten und sammelt diese auf einem Flipchart, anstatt
selbst mogliche Losungswege der Kinder lediglich zu referieren. Anschlieend richtet
sie ihren Blick auf die Intention der Handlung. Die eigenen Ziele bzw. hier die der Leh-
rerin stehen in Phase 1 im Vordergrund: ,,Was wollte die Lehrerin erreichen?* Im kon-
kreten Fall ging es der Lehrerin um die Vermittlung einer bestimmten Rechenstrategie
(mit Erginzung zur 10 und Zerlegung in die Teilaufgaben 6+4=10 und 10+3=13), um
schwierige Additionsaufgaben nichtzdhlend 16sen zu kénnen. Mit Hilfe des Zahlen-
strahls sollte der Rechenweg fiir die Kinder verdeutlicht werden.

Phase 2 — Blick zuriick auf die Handlung: AnschlieBend legt Studentin A ihren Blick
auf die konkreten Ereignisse. Sie rekonstruiert, was die Lehrerin in dieser Situation ge-
nau tat. Es ist ein Zuriickblicken, eine Konzentration auf Beobachtungen, aus denen As-
pekte begriindet ausgewihlt werden. Studentin A lenkt den Blick ihrer Kommiliton_in-
nen auf die Veranschaulichung am Zahlenstrahl, den Unterschied des ersten Bogens, der
»plus 4 veranschaulichen soll, zu den drei kleinen Bégen fiir ,,plus 3* und vergleicht
diese Darstellung mit den studentischen Losungswegen aus der Aktivierung in Phase 1.

Phase 3 — Bewusstmachen der essentiellen Aspekte (Praxis-Theorie-Verkniipfung):
Nach dieser ausfiihrlichen Darstellung der Handlungssituation aus der Praxis erfolgt die
theoriebasierte Analyse der Situation — die Praxis-Theorie-Verkniipfung. Das Bewusst
machen der essentiellen Aspekte fiihrt zur eigentlichen Analyse der Situation, um her-
auszufinden, was man daraus lernen kann: ,,Welche Aspekte der Situation waren prob-
lematisch/ besonders?* ,,Mit Hilfe welcher Theorien konnte man die Situation analysie-
ren?* Studentin A greift in dieser Phase auf Inhalte ihres Bachelor-Studiums zuriick und
kann durch die Erlduterung mathematikdidaktischer Theorien zu Rechenstrategien, zih-
lendem Rechnen und Anschauungsmitteln die fehlende Passung von Rechenweg und
Veranschaulichung in ihrer beobachteten Handlungssituation herausarbeiten.

Phase 4 — Entwicklung alternativer Ideen: AnschlieBend erfolgt die Theorie-Praxis-
Verkniipfung — der theoriegeleitete Riickbezug zur Handlungssituation aus der Praxis:
,,Was kann ich beim nichsten Mal anders machen? ,,Was sind Vorteile/Nachteile der
einzelnen Alternativen?* Studentin A entwickelt in dieser Phase alternative Ideen fiir
eine Veranschaulichung des klassischen Zehneriibergangs. Sie stellt literaturbasiert
Wege der Einfithrung und Veranschaulichung des klassischen Zehneriibergangs vor und
wigt diese kritisch gegeneinander ab (z.B. Spriinge am Zahlenstrahl versus Schieben
von Kugeln am Rechenrahmen). Gemeinsam mit der teilnehmenden Kleingruppe tiber-
legt sie Vor- und Nachteile der selbst erarbeiteten Veranschaulichungen und verweist
schlieBlich mit Blick auf ihre eigene Zukunft als Lehrerin eines ersten Schuljahres fiir
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Aufgaben wie 6+7 sogar auf andere, passendere Rechenstrategien wie das Verdoppeln
(6+6 und einer mehr).

4.2 Reflexionsanlidsse zum Mathematikunterricht im Praxissemester

Neben der Erarbeitung des Reflexionskreislaufes im Rahmen der Seminare hat sich als
zentral herausgestellt, Situationen zu sammeln und zu thematisieren, die als Priifungs-
themen besonders geeignet sind. Bereits ,,erlebte* Beispiele wurden und werden von den
Lehrenden gesammelt und ausgetauscht, so dass zur Anleitung der Studierenden in den
priiffungsvorbereitenden Seminaren mittlerweile ein breites Repertoire zusammengestellt
ist.

Reflexionsanlédsse konnen sich fiir die Studierenden im Praxissemester in ganz unter-
schiedlichen Settings ergeben. Noch vor der Durchfiihrung von eigenem Unterricht im
Klassenverband sammeln die Studierenden erste Erfahrungen bei der Betreuung einzel-
ner Schiiler innen oder kleinerer Gruppen. Schwierigkeiten oder Fragen bei der Be-
arbeitung von Aufgaben lassen die Studierenden im Schulkontext ,,stolpern®, weil sie
zunichst intuitiv reagieren oder sich sogar ,.handlungsunfdhig® fiihlen. Im Riickblick
entsteht hiufig das Gefiihl, nicht richtig oder nicht hilfreich gehandelt zu haben bzw. es
eigentlich ,,besser kdnnen* zu miissen. Inhaltlich sind diese Reflexionsanlisse vielfaltig
und vielschichtig, so dass diese hier nicht pauschal betrachtet werden konnen. Allen ge-
mein ist aber, dass sich diese Situationen gut als Priifungsthema eignen, weil die Studie-
renden sich selbst reflektieren und der Rahmen von Einzel- oder Gruppenunterricht in
der Regel fokussierter wahrgenommen werden kann, weil er weniger komplex ist als
Unterricht im Klassenverband.

Aufgrund unserer inzwischen langjahrigen Beratungserfahrung zu moglichen Refle-
xionsanlédssen liegt die Vermutung nahe, dass der eigene Unterricht im Klassenverband
fiir die Studierenden zunéchst einfacher zu analysieren ist als Beobachtungen aus frem-
dem Unterricht. Dies liegt vermutlich daran, dass es den Studierenden leichter fillt, sich
selbst kritisch zu hinterfragen, anstatt den Unterricht des Mentors bzw. der Mentorin zu
kritisieren. Entscheidend hinzu kommt, dass eigener Unterricht selbst vorbereitet wird,
d.h., Aspekte, die zum Reflexionsanlass werden konnten, wie z.B. erreichte Unterrichts-
ziele, Differenzierung oder Materialeinsatz, spielen schon bei der Vorbereitung der
Stunde eine entscheidende Rolle und konnen nach Ablauf des Unterrichts besser ent-
sprechend der eigenen Erwartung ,,gemessen‘ bzw. verglichen werden.

Besonders schwierig scheint es hingegen fiir Studierende, im beobachteten Unterricht
Reflexionsanldsse zu finden. Teilweise entsteht diese Situation, wenn im Mathematik-
unterricht iiberwiegend individualisierte Arbeitsphasen stattfinden und die Studierenden
deshalb die Kinder eher in Einzelsituationen betreuen. Findet Unterricht im Klassenver-
band statt, dulern Studierende héufig, dass sie kaum Probleme wahrndhmen und der
Unterricht relativ ,,reibungslos® ablaufe. Sicherlich wird dies, wie oben beschrieben,
auch dadurch bedingt, dass fremder Unterricht nicht selbst vorbereitet wird, d.h., die
Studierenden sich eher spontan mit den unterrichteten Inhalten auseinandersetzen und
somit auch weniger sensibilisiert und fachlich fundiert den Unterricht beobachten kon-
nen.

Zugleich ist aber zu vermuten, dass die Studierenden bei ihren Mentor innen auf
Grund ihrer langen Berufserfahrung guten Unterricht erleben. ,,Den positiven [Fall] gibt
es selbstverstdndlich auch. Das Gelingen der Handlung und die Freude am Erfolg des
eigenen Tuns“ (Herzog 1995, S. 256f.). So entstand die Idee, das ALACT-Modell da-
hingehend zu nutzen, genau diese Beobachtung in den Fokus zu nehmen: Warum war
der Unterricht erfolgreich? Was hat dazu gefiihrt, dass die Schiiler innen erfolgreich
(weiter-)lernen konnten? Warum wiirde ich den Unterricht gerne &dhnlich/genauso durch-
fithren? In diesem Fall handelt es sich dann um positive Reflexionsanlésse, die anhand
des Kreislaufes ebenso analysiert werden. Insbesondere in Phase 3, der Praxis-Theorie-
Verkniipfung, wird dann Literatur genutzt, um das positiv Empfundene mit didaktischen
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Theorien zu untermauern. Beispielhaft wire hier der sinnvolle Einsatz eines Arbeitsmit-
tels zu nennen. Neben der inhaltlichen Passung des Arbeitsmittels zum Lerngegenstand
ist bei der Analyse in den Blick zu nehmen, warum unter Beriicksichtigung der Beurtei-
lungskriterien fiir Arbeitsmittel, ihrer Funktionen sowie Theorien zur Ablosung von Ver-
anschaulichungen die Organisation des Lernprozesses als erfolgreich gewertet werden
kann. Bei diesen Positiv-Beispielen stellt die 4. Phase des ALACT-Modells fiir die Stu-
dierenden eine Hiirde dar, weil Handlungsalternativen bei positiven Unterrichtsverlaufen
unnétig scheinen. Aus diesen Situationen konnen jedoch Uberlegungen abgeleitet wer-
den, wie und auf welche anderen Situationen das Gelernte iibertragen oder welcher Nut-
zen allgemein daraus gezogen werden kann. Im Beispiel der Arbeitsmittel konnte ge-
schlussfolgert werden, welche der abgeleiteten Gelingensbedingungen auch in anderen
Situationen zum sinnvollen Einsatz des analysierten Materials fiihren und warum.

Verschiedene beispielhafte Reflexionsanldsse im Mathematikunterricht zeigt die
Ubersicht in Anhang 1. Zwei der Beispiele konnten sich in Einzel- bzw. Fordersituatio-
nen ergeben; die weiteren Beispiele sind fiir den Klassenunterricht nach Jahrgangsstufen
sortiert und gaben in den vorangegangenen Durchldufen des Praxissemesters mehrfach
den Anstofl zum Nachdenken. Zudem ist kenntlich gemacht, wenn ein positives Ereignis
fokussiert wird.

4.3 Rahmenbedingungen und Ablauf der Priifung

Die auf die Priifung vorbereitenden Seminare, d.h. Vorbereitungsseminar und Begleit-
seminar, haben mit ca. 15 Teilnehmenden kleine Seminargréfien, die iiber die gesamte
Dauer des Moduls (ein Jahr) unverdndert zusammengesetzt sind. Fiir die Reflexionsprii-
fung wird die jeweilige Seminargruppe in Teilgruppen zu je 4 bis 6 Studierenden geteilt.
Die Studierenden werden von demselben bzw. derselben Lehrenden durch das Jahr be-
gleitet und auch durch ihn oder sie (sowie eine_n Zweitpriifer in) gepriift. Diese lange
Begleitung in kleinen Gruppen mit gleicher Zusammensetzung hat sich als sehr forder-
lich fiir eine intensive Unterstiitzung erwiesen.

Jede Reflexionspriifung einer Kleingruppe dauert einen halben Tag. Nacheinander ab-
solvieren die Studierenden ihre Reflexionspriifung, wihrend die anderen Studierenden
teilnehmen. Die Priiflinge haben max. 30 Minuten Zeit, ihren Reflexionsgegenstand zu
prasentieren. Thema, Methode, Prasentationsform usw. liegen in der Verantwortung des
bzw. der Studierenden, wobei die Dozent_innen im Vorfeld beratend die Themen- und
Literaturauswahl begleiten.

Eine Besonderheit der Reflexionspriifung ist der aktive Einbezug der Studierenden
durch den Priifling (z.B. in Form einer Analyse von Schiilerdokumenten, der Beurteilung
von Materialien nach zuvor dargestellten Kriterien, einer Gruppendiskussion oder im
Rahmen eines aktivierenden Mathespiels). Diese besondere Form hat sowohl inhaltliche
als auch methodische Griinde. Im Rahmen des Reflexionskreislaufes leiten wir die Stu-
dierenden an, einen Perspektivwechsel vorzunehmen und sich in die Lage der Schii-
ler_innen hineinzuversetzen. Diesen Perspektivwechsel miissen sie auch in der Priifung
durchfiihren, indem sie sich in die Situation der Zuhdrenden hineinversetzen und diese
in ihr Thema ,,mitnehmen®. Dabei zeigen sie zusitzlich ihre berufliche Lehrerkompe-
tenz, Themen so aufzuarbeiten und darzustellen, dass sie bei anderen Lernprozesse an-
regen. Auflerdem war es uns wichtig zu verdeutlichen, dass es sich um eine andere, neue
Art von Priifung handelt, nicht um ein Referat. Dies erfordert, dass die weiteren Teilneh-
mer_innen auf eine viel aktivere, tiefere Art und Weise involviert sind und so auch von
den Priifungen der Mitstudierenden in Bezug auf die eigene Reflexionskompetenz pro-
fitieren konnen.
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4.4 Bewertungskriterien zur Priifungsleistung

Trotz der individuell gewéhlten Reflexionsanldsse und damit auch verschiedenen The-
menbereiche ist es im Fachbereich durch einen mehrstufigen Anpassungsprozess ge-
lungen, die inhaltlichen Anforderungen und die formalen Bewertungskriterien fiir die
Studierenden transparent und vergleichbar zu machen. Mit Bezug auf den Reflexions-
kreislauf gibt es verschiedene Beurteilungskategorien, die im Anschluss an die Priifung
auch durch einen Bewertungsbogen gewichtet und festgehalten werden (s. Anhang 2; ++
steht fiir sehr gut, + fiir gut, 0 fiir zufriedenstellend, — fiir einige Méngel, aber noch aus-
reichend, — — fiir erhebliche Méngel, nicht mehr ausreichend). Bei der Gesamtbewertung
werden die Zeichen in Noten {ibersetzt, zusammengezahlt und gemittelt, wobei die grau
unterlegten Felder zweifach in die Wertung einflieen (Gewichtung s.u.). Erlduterungen
und Kommentare kdnnen zu jedem der Aspekte am Rand ergénzt werden. Die Lehrenden
konnen so entlang des ausgefiillten Bewertungsbogens eine detaillierte Riickmeldung
iiber die Beurteilung der Priifung geben und diese fiir die Studierenden transparent ma-
chen.

Ausgehend von einer konkreten Handlungssituation (Phase 1 und 2 im Kreislauf) wird
zunichst betrachtet, ob die bzw. der Studierende eine reichhaltige, mathematische Hand-
lungssituation ausgewahlt und dargestellt hat und begriindet Schwerpunkte mit Blick auf
die fiir die Handlungssituation relevanten Aspekte setzt. Zur dritten Reflexionsphase, der
Praxis-Theorie-Verkniipfung, wird bewertet, ob die zentralen theoretischen Grundlagen
angemessen dargestellt und fokussiert werden. Besonders relevant ist hier, ob die oder
der Studierende in der Lage ist, eigene Handlungskonzepte, eigenes Professionshandeln
und theoretische Grundlagen kritisch zu beurteilen und sinnvoll miteinander zu verkniip-
fen. Auch die vierte Phase im Reflexionsmodell wird in der Priifung durch verschiedene
Kriterien abgebildet. Zunichst interessiert, wie die Vernetzung zwischen der dargelegten
Theorie und Praxis (Handlungsalternative) gelingt. Bei der Ableitung von Handlungs-
alternativen wird unterschieden zwischen tragfdhigen Konsequenzen fiir die konkret
vorgefundene Ausgangssituation und Alternativen, die (auch) fiir kiinftige Unterrichts-
situationen allgemein relevant sind. Diese Aspekte werden sowohl im Seminar vorab
ausfiihrlich thematisiert als auch bei der Bewertung in der Spalte fiir Bemerkungen trans-
parent gemacht. Die gro3e Bedeutung, die wir der theoretisch fundierten Auseinander-
setzung mit der gewéhlten Handlungssituation beimessen, wird durch die doppelte Ge-
wichtung der Kategorien 2 und 3 betont (s. grau unterlegte Zeilen in Anhang 2).

Als weitere Kriterien flieen die Darstellung, die Verstidndlichkeit und die methodi-
sche Gestaltung in die Gesamtbewertung ein. Hier wird gepriift, ob die Darstellung einer
klaren Gliederung folgt, verwendete Begriffe, Verfahren und Beziige sachgerecht ange-
wendet werden und die Ausfithrungen verstidndlich und argumentativ schliissig sind. Die
Einbindung der Studierenden wird unter den methodischen Aspekten mitgewertet, d.h.,
es wird gefragt, ob eine Passung zwischen den inhaltlichen Ausfiihrungen und der Me-
thodenwahl besteht: Werden ausgewéhlte Materialien und eingesetzte Medien sinnvoll
und zielgerichtet eingesetzt? Werden die anderen Studierenden aktiv eingebunden? Wird
die Aktivitdt der anderen Studierenden sinnvoll aufgegriffen und reflektiert?

5 Evaluation der Reflexionspriifung

Nach der mehrsemestrigen Erprobung und Weiterentwicklung der Priifungskonzeption
fiihrten wir im September 2017 eine Studierendenevaluation durch (vgl. Wellensiek, Lii-
ken & Rottmann, 2018). Ziel der Evaluation war es, die Einstellung der Studierenden
zur Reflexionspriifung zu erheben sowie zu analysieren, inwiefern diese Priifungsform
von den Studierenden als dafiir geeignet wahrgenommen wird, den eigenen Professiona-
lisierungsprozess zu unterstiitzen. Insbesondere interessierte uns, wie die Studierenden
die Priifungsform an sich sowie ihren eigenen Lernzuwachs einschétzen und inwiefern

HLZ (2020), 3 (2), 300-324 https://doi.org/10.4119/h1z-2493



Liiken, Wellensiek & Rottmann 313

sie das Gelingen der Theorie-Praxis-Verkniipfung im Rahmen der Priifung bewerten.
Unsere Forschungsfragen zu diesen drei iibergeordneten Bereichen lauteten wie folgt:

Priifungsform (P):
* Wie empfinden die Studierenden die Reflexionspriifung?

Lernzuwachs (L):

+ Inwiefern haben die Studierenden das Gefiihl, bei ihrer eigenen Priifung hinzuzu-
lernen?

+ Inwiefern haben die Studierenden das Gefiihl, bei den Priifungen der anderen Stu-
dierenden in ihrer Gruppe hinzuzulernen?

Theorie-Praxis-Verkniipfung (T-P-V):

* Wie gelingt den Studierenden das Finden eines Reflexionsanlasses?

* Wie gelingt den Studierenden das Finden der passenden Theorie zum Reflexions-
anlass?

» Inwiefern haben die Studierenden das Gefiihl, auf erlerntes Theoriewissen aus dem
Studium zuriickzugreifen?

* Wie bewerten die Studierenden die entwickelten Handlungsalternativen mit Blick
auf ihre zukiinftige Berufstitigkeit als Lehrkraft?

Bevor in Kapitel 5.2 Ergebnisse dargestellt und interpretiert werden, werden zentrale
Aspekte zur Fragebogenentwicklung und Durchfiihrung in Kapitel 5.1 zusammenfas-
send erldutert.

5.1 Fragebogenentwicklung und Durchfiihrung der Erhebung

Auf Basis der Forschungsfragen entwickelten wir fiir die Evaluation einen zweiseitigen
Fragebogen. Er enthielt an erster Stelle ein Item mit fiinf Auswahlmdoglichkeiten zur per-
sonlich bevorzugten Priifungsform (Klausur, miindliche Priifung, Hausarbeit, Prasenta-
tion/Referat, andere: ), von denen nur eine Mdglichkeit angekreuzt werden sollte.
Es schlossen sich 13 Statements an, deren Zutreffen in einer vierstufigen Likert-Skala
(trifft zu, trifft eher zu, trifft eher nicht zu, trifft nicht zu) zu bewerten war (die fiir diesen
Beitrag ausgewéhlten Items finden sich in Tab. 1 auf der folgenden Seite). Der Fragebo-
gen schloss mit zwei offenen Fragen (,,Das wiirde ich an der Reflexionspriifung dndern
wollen:* /,,Das gefillt mir an der Reflexionspriifung besonders gut:*).

Der Fragebogen wurde den Studierenden einer Priifungsgruppe im Anschluss an ihre
Priifung ausgeteilt. Die einzelnen Priifungen waren zu diesem Zeitpunkt bereits bewer-
tet, die Noten jedoch noch nicht bekannt gegeben worden. Das Ziel der Evaluation wurde
durch den bzw. die jeweilige n Erstpriifer_in transparent gemacht und die Teilnahme
daran freigestellt. Die Fragebdgen wurden unbeobachtet und anonym ausgefiillt und in
eine verschlossene Kiste gesteckt, die erst am Ende des gesamten Priifungszeitraumes
durch die Erstautorin gedffnet wurde. Der Riicklauf der Fragebogen war sehr hoch. Es
nahmen 146 Studierende von insgesamt 149 Seminarteilnehmenden an der Evaluation
teil. Die Studierenden befanden sich alle am Ende ihres 2. Mastersemesters.

Die Antworten zu den Ankreuzitems wurden ausgezihlt und quantifiziert. Die Ant-
worten zu den offenen Items wurden mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse induktiv
in mehreren Runden von der Erstautorin des Artikels kodiert, zu Oberkategorien zusam-
mengefasst und ebenfalls quantifiziert. Mit Blick auf die eher illustrierende Funktion der
Antworten aus den offenen Items in diesem Artikel wurde bisher keine Interraterreliabi-
litdt gemessen.

HLZ (2020), 3 (2), 300-324 https://doi.org/10.4119/h1z-2493



Liiken, Wellensiek & Rottmann 314

5.2 Ergebnisse

56 Prozent der Studierenden bevorzugen eine Préisentation bzw. ein Referat als Priifungs-
form, 17 Prozent schreiben am liebsten eine Klausur und 15 Prozent eine Hausarbeit.
Mit 8 Prozent liegt die miindliche Priifung an letzter Stelle der bevorzugten Priifungs-
formen. 2 Prozent der Studierenden machten keine Angaben, weitere 2 Prozent bevor-
zugen andere Priifungsformen. Hierzu wurden zweimal die ,,Seminargestaltung® und
einmal die ,,Prisentation mit Ausarbeitung™ genannt.

Die relativen Haufigkeiten zu den Ankreuzitems sind in Tabelle 1 berichtet. Teilt man
die Skala dichotom in Zustimmung und Ablehnung, zeigt sich folgendes Muster: Die
Antworten zu den Statements T-P-V1 bis T-P-V3 entfallen zu fast gleichen Teilen auf
Zustimmung und Ablehnung; bei allen anderen Statements liegt die Zustimmung (fiir L1
nach Umpolung der Negativformulierung) durchgéngig sehr hoch zwischen 79 und 98
Prozent.

Tabelle 1: Relative Antworthdufigkeiten zu den Ankreuzitems (%)

trifft  trifft eher  trifft eher  trifft nicht

Statement zu zu nicht zu zu N

P1: Die Art der Priifung (Stolperstein 61 34 4 1 144
finden, theoriebasiert reflektieren,

Handlungsalternative finden) finde

ich sinnvoll.

P2: Die Priifung mit teilnehmenden 59 29 11 1 146
Kommilitonen ist fiir mich emotional

angenehmer als eine ,,traditio-

nelle” miindliche Priifung.

L1: Die Art der Priifung hat mir fiir 12 9 23 56 146
meinen personlichen Lernzuwachs
nichts gebracht.

L2: Ich habe von der Teilnahme an 33 58 9 0 146
den Priifungen der Kommilitonen

profitiert.

T-P-V1: Es ist mir leicht gefallen, ei- 14 31 38 17 144
nen Stolperstein zu finden.

T-P-V2: Bei der Aufarbeitung des 8 39 39 14 145

Stolpersteins hatte ich Schwierigkei-
ten, die passende Theorie zu finden.

T-P-V3: Die Theorie, auf der meine 17 34 26 23 144
Reflexionspriifung basiert, war Inhalt
meines Studiums.

T-P-V4: Es ist mir leicht gefallen, 32 51 15 2 145
eine Handlungsalternative zu meinem
Stolperstein zu entwickeln.

T-P-V5: Ein Blick in mathematikdi- 36 50 13 1 144
daktische Fachliteratur hat mir gehol-
fen, Handlungsalternativen zu finden.

T-P-V6: Ich konnte mir vorstellen, 72 26 2 0 145
die von mir erarbeitete Handlungsal-

ternative in meinem spéteren Lehrer-

leben auch wirklich umzusetzen.
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Bei den offenen Items kommentierten 49 Prozent der Studierenden das erste Item (,,Das
wiirde ich an der Reflexionspriifung dndern wollen:) sowie 73 Prozent das zweite Item
(,,Das gefdllt mir an der Reflexionspriifung besonders gut:*) schriftlich. Hierbei waren
Mehrfachnennungen moglich. Im Folgenden werden die Kategorien zu den zwei Items
vorgestellt und jeweils die Anteile der Studierenden der Gesamtstichprobe (n = 146) ge-
nannt, die einen Kommentar in der Kategorie gegeben haben. In Klammern angegeben
ist jeweils ein Ankerbeispiel der Kategorie.

Zu Item 1 (,,Das wiirde ich an der Reflexionspriifung dndern wollen:*) gaben 15 Pro-
zent der Studierenden Antworten in der Kategorie Riickmeldung zur Benotung (,,direktes
Feedback zu der Leistung & Présentation), 10 Prozent zur Studierendenaktivierung
(,,Aktivierung als Pflicht schwierig®), und 8 Prozent der Studierenden bezogen sich auf
den Stolperstein (,,das Finden des Stolpersteins fiel schwer®; ,,den positiven Fokus beto-
nen, nicht nur ,Negativ-Situation‘*). Antworten aus anderen Kategorien, z.B. zum Zeit-
punkt der Priifung (,,Ich hétte die Priifung gerne frither gehabt, so hat man kaum Semes-
terferien”) oder zum zeitlichen Umfang (,,Zeit oft zu knapp fiir Umfang®), wurden von
jeweils weniger als 5 Prozent der Studierenden genannt.

Die Kommentare zum offenen Item 2 (,,Das gefillt mir an der Reflexionspriifung be-
sonders gut:“) bezogen sich am haufigsten auf die Kategorie Gruppengrofe (27 %; ,,Pra-
sentation in Kleingruppen®), die Atmosphdre (22 %; ,,angenehme Atmosphédre) sowie
den Lernzuwachs und Praxisbezug (20 %; ,,man merkt den Bezug zur Praxis; man lernt
fiir die Zukunft dazu®). Bei den Antworten dieser Kategorie war der Hinweis auf den
eigenen Lernzuwachs fast immer mit einem Hinweis auf den Praxisbezug verknlipft, so
dass hier nur eine Kategorie gebildet wurde. Mit jeweils 8 Prozent gab es Nennungen in
den Kategorien Priifungsform (,,Man kann sich selbst gut vorbereiten, so dass die Prii-
fung an sich nur gute Vorbereitungssache ist™) sowie Kommilitonen anwesend (,,Dass
andere Studierende mit in der Priifung sind und nicht nur die Priifer*). 7 Prozent der
Antworten betrafen das individuelle Thema (,,Auseinandersetzung mit einem Thema,
was mich personlich betroffen hat/betrifft™), 5 Prozent die Priifungen der anderen (,,in-
teressante Themen, Lernzuwachs durch Priasentationen der anderen Studierenden®). Ant-
worten aus anderen Kategorien, z.B. zum zeitlichen Umfang (,,zeitlicher Umfang ange-
messen‘) oder zur Theorie (,,gute Basis an Theorie durch Studium*), wurden von jeweils
weniger als 5 Prozent der Studierenden genannt.

5.3 Interpretation der Ergebnisse und Handlungskonsequenzen

Im Folgenden gehen wir mit Blick auf die Forschungsfragen genauer auf die Ergebnisse
ein, filhren sie zusammen und ziehen zu ihrer Interpretation auch die Studierendenant-
worten aus den offenen Items hinzu. Auflerdem leiten wir aus den Ergebnissen Hand-
lungskonsequenzen mit Blick auf eine Weiterentwicklung der Reflexionspriifung sowie
die Vorbereitung auf die Priifung ab.

Priifungsform. (Wie empfinden die Studierenden die Reflexionspriifung?) Bei der
Interpretation der Antworten zu den Ankreuzitems ist zu beachten, dass fiir liber die
Halfte der Studierenden eine Prasentation bzw. ein Referat die bevorzugte Priifungsform
ist. Diese Priferenz stimmt mit der Organisationsform unserer Reflexionspriifung als ei-
ner besonderen Form der Prédsentation {iberein und trégt sicherlich zu den hohen Werten
beziiglich der positiven Wahrnehmung der Priifung bei. 8 Prozent der Studierenden kom-
mentieren die Priifungsform sogar noch einmal gesondert beim offenen Item 2. Sie mer-
ken als besonders positiv an, dass sie keine Ausarbeitung schreiben miissen, sondern
dass es sich um ein miindliches Priifungsformat handelt, auf das sie sich gut vorbereiten
konnen. Ein Drittel der Studierenden bevorzugt hingegen eine schriftliche Priifungsform.
Dies zeigt sich in den Riickmeldungen zum offenen Item 1 von mehreren Studierenden,
die sich wiinschen, dass zusitzlich bzw. ausschlieBlich eine schriftliche Ausarbeitung
bewertet wird. Vor dem Hintergrund, dass die Studierenden im Rahmen des Praxisse-
mesters zwei schriftliche Ausarbeitungen (Studienprojekte) als weitere Priifungsleistung
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anfertigen miissen und wir dariiber hinaus der Ansicht sind, dass angehende Lehrer in-
nen Sachverhalte miindlich préisentieren konnen sollten (z.B. mit Blick auf Elternabende
oder Fachkonferenzen), bestitigen uns die vorliegenden Riickmeldungen, an der Prii-
fungsform als miindlicher Prisentation weiter festzuhalten.

Fiir die Interpretation der Antworten zu den Ankreuzitems fassen wir die Kategorien
Hrifft zu® und ,trifft eher zu* als Zustimmung sowie , trifft eher nicht zu* und ,trifft
nicht zu* als Ablehnung zusammen. Damit halten fast alle Studierenden (95 %) die Art
der Priifung, in der ein Stolperstein gefunden, theoriebasiert reflektiert sowie eine Hand-
lungsalternative entwickelt wird, fiir sinnvoll (P1). Dies zeigt sich auch in den Kommen-
taren zum offenen Item 2, in denen viele Studierende (20 %) noch einmal darauf hinwei-
sen, dass sie die Priifung als sinnvoll empfinden, und die Relevanz der Priifung fiir ihren
eigenen Professionalisierungsprozess betonen. Eine mogliche Erklarung fiir die Wahr-
nehmung von Sinnhaftigkeit konnte sein, dass das Thema frei wéhlbar war und die Stu-
dierenden dadurch die Chance erhielten, sich mit einem Thema auseinanderzusetzen, das
sie personlich betraf (Kategorie individuelles Thema: ,,Das Priifungsthema entstand di-
rekt in der Praxis und hat dadurch einen personlichen Bezug®). Die Aufarbeitung einer
personlich als bedeutsam erlebten, ,,echten Situation scheint dann sicherlich als sinn-
voll, worauf auch Kommentare der Studierenden hinweisen wie zum Beispiel: ,,direkte
Auseinandersetzung und Problemldsung moglich. Eine weitere Erklarung fiir das starke
Empfinden von Relevanz hingt moglicherweise mit der sehr hohen Zustimmung zu Item
T-P-V6 zusammen. 98 Prozent der Studierenden konnen sich vorstellen, die von ithnen
erarbeitete Handlungsalternative auch wirklich in der spéteren Praxis umzusetzen. Dies
zeigt, dass die Studierenden einen Sachverhalt erarbeiten, der doppelten Nutzen fiir sie
hat: zum einen fiir die Priifung, zum anderen fiir das spétere Berufsleben. Dies tragt si-
cherlich dazu bei, die Reflexionspriifung als fiir sich personlich sinnvoll wahrzunehmen.

AuBerdem scheint die Reflexionspriifung fiir die Studierenden gerade aufgrund der
teilnehmenden Kommiliton innen als emotional angenehm empfunden zu werden (88 %
positive Zustimmung). 8 Prozent kommentieren diesen Punkt noch einmal explizit beim
offenen Item 2 in der Kategorie Kommilitonen anwesend. Die Kommentare deuten da-
rauf hin, dass die Anwesenheit von anderen Studierenden in der Priifung die Nervositét
senkt, die Zusammenarbeit mit einer festen Gruppe bzw. Freund innen Sicherheit gibt
und Vorteile darin gesehen werden, ,,dass die Kommilitonen auch im Nachhinein beru-
higen konnen, weil sie dabei waren. Als Kritik wird in einem Einzelfall jedoch auch
genannt, dass die Nervositit wihrend des Zuhorens steigt, da eine lange Zeit abgewartet
werden muss. Dazu passend weisen die Kommentare aus der mit 27 Prozent am hiufigs-
ten genannten Kategorie Gruppengrdfse darauf hin, dass gerade die kleine Gruppe von 4
bis 5 Studierenden als besonders positiv empfunden wird, im Gegensatz zu einer noch
grofleren oder sogar der gesamten Seminargruppe. Als Grund hierfiir wird zum einen der
Zeitfaktor genannt, zum anderen auch, dass eine kleine Gruppe den ,,Priifungsstress re-
duziert und man bei wenigen Priifungen ,,jedem aufmerksam zuhoéren kann®. Fiir uns
leiten wir daraus ab, die kleinen GruppengroBen auch in Zukunft beizubehalten.

Fiir uns besonders erfreulich ist das Ergebnis, dass im Rahmen des offenen Items 2
22 Prozent der Studierenden die fiir eine miindliche Priifung/Préisentation nette Atmo-
sphdre explizit erwdhnen. Hierfiir genutzte Adjektive sind unter anderem ,,nett”, ,,ange-
nehm®, , locker®, ,,entspannt®, ,.freundlich®, ,,gut, ,,ungezwungen®, ,,personlich* sowie
»wohlwollend“. Mit Blick auf unsere Forschungsfrage zur Priifungsform interpretieren
wir diese Ergebnisse folgendermafien: Die Studierenden empfinden die Reflexionsprii-
fung als sinnvoll und emotional angenehm.

Lernzuwachs. (Inwiefern haben die Studierenden das Gefiihl, bei ihrer eigenen Prii-
fung sowie bei den Priifungen der anderen Studierenden in ihrer Gruppe hinzuzulernen?)
Dariiber hinaus haben die Studierenden das Gefiihl, in der bzw. durch die Priifung dazu-
gelernt zu haben. Wir schlussfolgern dies aus der hohen bzw. sehr hohen positiven Zu-

HLZ (2020), 3 (2), 300-324 https://doi.org/10.4119/h1z-2493



Liiken, Wellensiek & Rottmann 317

stimmung zu den Statements L1 (79 % nach Umpolung) und L2 (91 %). Besonders ge-
freut hat uns, dass fast alle Studierenden (91 %) angeben, auch von den Priifungen der
Kommiliton_innen profitiert zu haben. Dass es sich hier um einen Lernzuwachs handelt,
siecht man an den Antworten der Kategorie Priifungen der anderen zum offenen Item 2,
die dies explizit benennen (,,Lernzuwachs durch Priasentationen der anderen Studieren-
den®) und die ,,Ideen* sowie ,,interessanten Themen* der Kommiliton innen als beson-
ders positiv hervorheben. Ein Grund fiir die im Vergleich zu L2 niedrigere Zustimmung
zu L1, d.h., mehr Studierende haben von den Priifungen der anderen als von der eigenen
gelernt, konnte durch die negative Formulierung dieses Statements bedingt sein.

Theorie-Praxis-Verkniipfung. (Wie gelingt den Studierenden das Finden eines Re-
flexionsanlasses sowie der dazu passenden Theorie? Inwiefern haben die Studierenden
das Gefiihl, auf erlerntes Theoriewissen aus dem Studium zuriickzugreifen? Wie bewer-
ten die Studierenden die entwickelten Handlungsalternativen mit Blick auf ihre zukiinf-
tige Berufstétigkeit als Lehrkraft?) Die Ergebnisse zur Theorie-Praxis-Verkniipfung zei-
gen, dass jeweils etwa die Hélfte unserer Studierenden Schwierigkeiten damit haben,
einen Stolperstein (T-P-V1) sowie die dazu passende Theorie (T-P-V2) zu finden. Au-
Berdem nehmen etwa die Hélfte der Studierenden die theoretischen Grundlagen ihrer
Priifung nicht als im Studium erworbenes Wissen wahr (T-P-V3). Beispiele aus der Ka-
tegorie Stolperstein weisen ebenfalls darauf hin, dass einige Studierende mehr Beispiele
und Begleitung bendtigen, um in der Praxis eine Handlungssituation wahrzunehmen, die
mathematikdidaktisch reichhaltig ist. Fiir uns héngt das ,,Nicht-wahrnehmen-K&énnen*
einer mathematikdidaktisch spannenden Situation stark damit zusammen, dass die da-
hinterliegende Theorie nicht gesehen wird. Eher auszuschlielen ist, dass die zu beob-
achtenden schulischen Inhalte aulerhalb unseres universitidren Curriculums liegen. Ver-
mutlich wirken hier andere, in Kapitel 2 beschriebene Bedingungen ineinander. Die
Studierenden stehen in Bezug auf die Entwicklung ihrer Reflexionskompetenzen noch
ganz am Anfang ihres Professionalisierungsprozesses und bendtigen eine gezielte Be-
gleitung und Anleitung in der Auseinandersetzung mit theoretisch erworbenem Wissen
und dessen Bedeutung in praktischer Anwendung. Zudem wire zu {iberpriifen, ob eine
Reflexion dann als schwieriger empfunden wird, wenn nicht das eigene, sondern fremdes
Handeln analysiert wird. Vermutlich findet eine héhere Identifikation mit dem Gegen-
stand statt, wenn es um die eigene Wirksamkeit geht. Hier werden wir in Zukunft noch
intensiver begleiten, indem wir in den Begleitseminaren exemplarische Situationen aus
vorhergehenden Reflexionspriifungen darstellen, Theorien hierzu vorab auswéhlen und
bereitstellen, um die anschlieBende gemeinsame Reflexion zielfilhrend anzustofen. Zu-
dem sollten Gespréche iiber besondere Schwierigkeiten der Selbst-Reflexion mdgliche
und wiederkehrende Hiirden im Reflexionsprozess aufdecken, um diesen inhaltlich und
methodisch im Begleitseminar noch gezielter zu begegnen.

Wenn der Stolperstein sowie die passende Theoriegrundlage gefunden ist, fallt die
Entwicklung einer Handlungsalternative eher leicht (T-P-V4; 83 %), wobei den Studie-
renden ein Blick in mathematikdidaktische Fachliteratur hilft (T-P-V5; 86 %). Die aller-
hochste positive Zustimmung erhélt Item T-P-V6. So gut wie alle Studierenden (98 %)
konnen sich vorstellen, die von ihnen erarbeitete Handlungsalternative auch wirklich in
der spéteren Praxis umzusetzen (,,Handlungsalternativen ggf. fiir spéter nutzen zu kén-
nen®). Damit nehmen die Studierenden insgesamt stark die beabsichtigte Verkniipfung
von theoretischem Wissen und Handlungskompetenzen in der Praxis wahr, die wir durch
die Art der Reflexionspriifung anbahnen wollen. Ein Fiinftel (20 %) kommentiert von
sich aus diese Verkniipfung beim offenen Item 2. IThnen gefillt besonders gut ,,der Pra-
xisbezug: dadurch ldsst sich die Theorie gut mit der Praxis verbinden®, ,,Dass aus der
Praxis mit Theorie Alternativen entwickelt werden, was eine Entwicklung oder einen
Fortschritt fiir die ndchste dhnliche Situation bedeutet®, ,,Reflexion einer Situation aus
der Praxis: hilft und bringt einem etwas fiir den Werdegang* und ,,man merkt den Bezug
zur Praxis; man lernt fiir die Zukunft dazu®.
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Uber unsere Forschungsfragen hinaus zeigen die Kommentare der Studierenden zum
offenen Item 1 einen Anderungsbedarf. Die Studierenden wiinschen sich mehr Anlei-
tung zur Studierendenaktivierung; die Kommiliton innen aktiv einzubinden, wird als
»schwierig™ und ,,zeitlich schlecht planbar riickgemeldet. Auch hier méchten wir an
dem Format festhalten, weil wir dies als eine wichtige, zu erlernende Féhigkeit der an-
gehenden Lehrkrifte sehen. Da der organisatorische Rahmen aber kaum einer typischen
Unterrichtssituation entspricht, wird die Einbindung der Studierenden bei der Beurtei-
lung der Priifungsleistung zuriickhaltend gewichtet (s. Anhang 2). Zugleich sehen wir
die studentische Riickmeldung aber auch als Aufforderung, in den Begleitseminaren
kiinftig noch intensiver durch von Lehrenden beispielhaft modellierte Aktivierungen, die
die Studierenden selbst durchfiihren und reflektieren, auf die aktive Einbindung der
Kommiliton_innen in der Priifung vorzubereiten.

6 Zusammenfassung und Ausblick

Das Praxissemester als verbindliches Element in den Masterstudiengéngen fiir alle Lehr-
amter bietet Chancen fiir eine engere Theorie-Praxis-Verkniipfung in der Lehrer innen-
ausbildung, stellt aber gleichzeitig auch eine neue Herausforderung dar, diese Verkniip-
fung fiir die Studierenden gewinnbringend zu gestalten. Die Verkniipfung von Theorie
und (Schul-)Praxis wird damit nicht nur organisatorisch moglich, sondern fordert dazu
auf, den Studierenden die Notwendigkeit fiir eine Verbindung von theoretischem Wissen
und unterrichtspraktischen Kompetenzen erfahrbar zu machen, d.h., das Praxissemester
inhaltlich bewusst auszugestalten. Eine Schliisselrolle im Professionalisierungsprozess
kommt dabei dem Ausbau der Reflexionskompetenz der Studierenden zu (vgl. Miiller,
2007; Roters, 2012).

Der hohen Bedeutung von Reflexionskompetenz tragen wir in der Begleitung des Pra-
xissemesters u.a. auch dadurch Rechnung, dass wir im Fach Mathematische Grundbil-
dung mit der Reflexionspriifung ein neues Priifungsformat etabliert haben, welches die
theoriegeleitete Reflexion selbst erlebter Schulpraxis in den Mittelpunkt stellt. Durch die
enge Betreuung der Studierenden im Vorbereitungs- sowie im Begleitseminar zum Pra-
xissemester unterstiitzen die Lehrenden die Studierenden dabei, geeignete Situationen
(im Sinne eines Stolpersteins) als Reflexionsanlass zu finden und passende mathematik-
didaktische Theorien als Basis fiir die Reflexion auszuwéhlen. Eine adaptierte Version
des ALACT-Modells nach Korthagen (1985) dient dabei als Grundlage fiir einen Refle-
xionsprozess, welcher in der Reflexionspriifung in der Entwicklung von Handlungsal-
ternativen fiir die ausgewéhlte Situation aus der Schulpraxis endet.

Die im September 2017 durchgefiihrte Evaluation zeigt, dass die Studierenden dieses
neue Priifungsformat mit groler Mehrheit als ein sinnvolles Priifungsformat wahrneh-
men, welches zu einem persdnlichen Lernzuwachs sowohl durch die eigene Priifung als
auch durch die Teilnahme an den Priifungen anderer Studierender gefiihrt hat. Eine Be-
griindung dafiir kann u.a. darin liegen, dass sich mit 98 Prozent nahezu alle Studierenden
vorstellen konnen, die erarbeiteten Handlungsalternativen spéter tatsdchlich in der Praxis
umzusetzen. Dieses zentrale Element der Reflexionspriifung wird damit als sehr relevant
fiir die spitere Berufspraxis eingeschétzt. Neben diesen positiven Riickmeldungen zum
Priifungsformat zeigt sich in den Riickmeldungen der Studierenden aber auch die grof3e
Bedeutung der Unterstiitzung durch die Lehrenden beim Auffinden eines geeigneten Re-
flexionsanlasses sowie der dazu passenden Theorie. Das erste, die Unterstiitzung beim
Finden eines geeigneten Reflexionsanlasses, formulierte bereits Korthagen (1985) als
Aufgabe des Lehrerbildners bzw. der Lehrerausbildnerin in Phase 1 im Reflexionskreis-
lauf fiir die Arbeit mit Referendar innen. Das zweite, die Schwierigkeit der Studieren-
den, die passenden Theorien zu finden, um erlebte Praxissituationen erkldren zu kénnen,
spiegelt die grundsitzliche Schwierigkeit von Noviz_innen (vgl. Dreyfus et al., 1986,
S. 211f.) sowie der Verkniipfung von theoretischem Wissen und praktischem Handeln
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wider (vgl. Herzog 1995, S. 267). Grundsétzlich erscheint uns jedoch wichtig, die The-
orie-Praxis-Verkniipfung von zwei Seiten aus zu betrachten. So zeigen die Ergebnisse
der Evaluation, dass es (zumindest der Hélfte der) Studierenden schwerfillt, in der Praxis
die Theorie zu sehen bzw. in der Praxis auf gelerntes Theoriewissen zuriickzugreifen.
Geht es aber darum, aus der Theorie Implikationen fiir die Praxis abzuleiten und Alter-
nativen zu entwickeln, bestitigt unsere Evaluation, dass dies als leichter empfunden
wird.

Dies erdffnet gleichzeitig eine spannende Perspektive fiir weitergehende Forschung:
Gelingt uns iiber die gewéhlte Form der Begleitung und Priifung eine (messbare) Ent-
wicklung der Reflexionskompetenz der Studierenden? Lassen sich positive Effekte der
Theorie-Praxis-Verkniipfung auch iiber die Zeit unmittelbar nach dem Praxissemester
hinaus feststellen? Generell bleibt kritisch zu hinterfragen, wie der Professionalisie-
rungsprozess der Studierenden durch den Ausbau ihrer Reflexionskompetenz in einer so
frithen Praxisphase wie dem Praxissemester am gewinnbringendsten gefordert werden
kann. Ziel sollte es generell sein, alle Ausbildungsphasen im Lehrerberuf an sich stetig
verdndernde Rahmenbedingungen durch Evaluation und Reflexion weiter anzupassen
und zu optimieren.
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Anhang 1:

Mathematikunterricht

321

Beispiele fiir Reflexionsanldsse im

Maéglicher Analyseschwer-

Additionsaufgaben im Zwan-
zigerraum

der Finger

Mathematischer sStolperstein bzw. punkt und didaktische Theo-
Inhaltsbereich Reflexionsanlass rien
Einzelforderung: Ziahlendes Rechnen mit Hilfe | Problematik des Zdhlenden

Rechnens

Bedeutung von Veranschauli-
chungshilfen

Fordermoglichkeiten

Einzelfoérderung:

Subtraktionsaufgaben mit
Zehneriiberschreitung

Systematische Fehler durch
das Berechnen der Differenz
zwischen Minuend und Sub-
trahend an der Einerstelle

(Fehlerhafte) Rechenstrategien
zur Subtraktion

Einsatz von Veranschauli-
chungshilfen

Foérdermoglichkeiten

Zahlzerlegung bis 10
Jahrgang 1

Schwierigkeiten bei der Bear-
beitung von Aufgaben mit und
ohne Schiittelboxen

Zahlzerlegungen enaktiv, iko-
nisch und symbolisch

Schiittelboxen als Material

Notationsformen zu Zahlzerle-
gungen

Einfiihrung der Multiplikation
Jahrgang 2

Schwierigkeiten bei der Bear-
beitung von Multiplikations-
aufgaben nach gemeinsamer
Einfithrung an der Tafel

Grundvorstellungen zur Multi-
plikation

Einsatz von Arbeitsmitteln und
Visualisierungen

Schwierigkeiten bei der
schriftlichen Subtraktion

Jahrgang 3

Vermischung von zwei unter-
schiedlichen Subtraktionsver-
fahren

Allgemeine Aspekte zum Ein-
satz schriftlicher Rechenver-
fahren

Die verschiedenen Verfahren
der schriftlichen Subtraktion
(Vor- und Nachteile)
Maoglichkeiten der Veran-
schaulichung von Entbiinde-
lungstechniken

Sinnvoller Materialeinsatz

Zahlen schreiben im Zahlen-
raum bis 1 Million

Jahrgang 4

Fehler beim Lesen und
Schreiben von sechsstelligen
Zahlen

Fehlertypen beim Lesen und
Schreiben von grolen Zahlen

Aufbau des Stellenwertsystems

Zusammenhang von Menge-
Zahlwort-Zahlzeichen

Das NIM-Spiel
Jahrgang 1

Motivation und Begeisterung
beim Spielen des Spiels, Fin-
den und Nutzen von Spielstra-
tegien

(positives Beispiel)

Mathematischer Inhalt des
Spiels; Lernvoraussetzungen
der SuS

Moglichkeiten der Differenzie-
rung

Motivationstheorien

Forderung des Zahlbegriffs-
verstdndnisses

Jahrgang 2

Motivation und Lernzuwachs
durch den Einsatz des For-
scherbogens ,,Zahlen untersu-
chen*

(positives Beispiel)

Entwicklung des Zahlverstind-
nisses (Orientierung im Zah-
lenraum, Zahlaspekte)
Lernvoraussetzungen der SuS
Moglichkeiten der Differenzie-
rung
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Anhang 2: Bewertungsbogen

Bewertungskriterien - | - | o |+ |++ | Bemerkungen

1. Handlungssituation

Reichhaltige, mathematische
Handlungssituation
Begriindete Schwerpunkte
Gesamtbewertung:

2. Reflektierte Auseinandersetzung mit den theoretischen Grundlagen

Angemessene Darstellung der
theoretischen Grundlagen

Sinnvolle Fokussierung der theo-
retischen Grundlagen

Kritische Beurteilung und sinn-
volle Verkniipfung von Hand-
lungskonzepten, Professionshan-
deln und theoretischen
Grundlagen

Gesamtbewertung:

3. Vernetzung und Alternativen der Handlung

Vernetzung zwischen Theorie
und Praxis

Konsequenzen fiir die aktuelle
Handlungssituation

Handlungsalternativen

Gesamtbewertung:

4. Darstellung und Verstindnis

Gliederung / roter Faden
Begriffe
Verstidndlichkeit

Gesamtbewertung:

5. Methodische Einbettung

Passung Methoden, Medien und
Material

aktive Einbindung der Studieren-
den

Aufgreifen der Aktivititen

Gesamtbewertung:
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English Information

Title: The Reflexionspriifung (Reflection Exam) as a Format for Linking Theory
and Practice in Teacher Training. Opportunities for Reflection in Mathematics Ed-
ucation during the Praxissemester (Practical Semester)

Abstract: The Praxissemester (practical semester) module of the master’s de-
gree course in mathematics education at Bielefeld University is finished with the
Reflexionspriifung (Reflection Exam) at the end of the Praxissemester. In the
courses before and during the Praxissemester, theory and practice are systemati-
cally linked by multiple opportunities for reflection and by guided reflection pro-
cesses, which are intended to enhance students’ competencies and prepare them for
the exam. In this article, we present the Reflexionspriifung, demonstrate how it is
embedded in the module, and how we explicitly focus on linking theory and prac-
tice. We also illustrate exemplary opportunities for reflection, which arise during
teaching situations in the Praxissemester, and how these mathematically rich situ-
ations can be analyzed using the ALACT-model by Korthagen. For evaluation and
further development of our concept, we assessed students’ perception and attitudes
towards the Reflexionspriifung by a questionnaire. The results show that the stu-
dents consider this type of exam as highly meaningful and profitable for their per-
sonal learning progress. Furthermore, the Reflexionspriifung prompted students to
notice connections between theoretical knowledge and competencies in the class-
room, and indicated this was very positive for their own development as a teacher.

Keywords: mathematics lessons, practical semester, reflection, opportunities for
reflection, linking theory and practice

Hochschuldidaktische Metadaten

Fachwiss. Zugehorigkeit: Mathematische Grundbildung

Ausbildungsphase: erstes Masterjahr (Praxissemester)

Durchfiihrungshinweise: Modulabschlusspriifung mit Einbeziehung einer stu-
dentischen Kleingruppe, Einbettung der Priifungsvorbereitung in die im Modul
verankerten Seminare

Evaluation: Fragebogen

Schulfachspezifik: beschrieben am Beispiel des Fachs Mathematik, Ubertra-
gung auf andere Facher moglich

Schulformspezifik: beschrieben am Beispiel der Grundschule, Ubertragung auf
andere Schulformen moglich

Lernziel: Entwicklung von Reflexionskompetenzen

HLZ (2020), 3 (2), 300-324 https://doi.org/10.4119/h1z-2493


https://doi.org/10.4119/hlz-2493
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode

Liiken, Wellensiek & Rottmann 324

Lerninhalte: Kennenlernen und Anwenden eines Reflexionskreislaufes (ALACT-
Modell nach Korthagen); weitere Lerninhalte sind abhéngig von den durch die Stu-
dierenden gewéhlten Themenbereichen

Oberthema: Kritisch-reflexive Praxisorientierung

Priifungsformen: Reflexionspriifung (miindl. Prisentation)

Priifungsinhalte: theoriegeleitete Reflexion einer im Praxissemester erlebten
schulischen Handlungssituation

Sozialformen: teilnehmende Kleingruppe, Einzelpriifung

Studentischer Beitrag: ja

Studentischer Beitrag, Art des: Prisentation mit Einbeziehung anderer Studie-
render

Veranstaltungsart: Priifung im Reflexionsseminar

Zielgruppe: Studierende des Lehramts fiir die Grundschule; Ubertragung auf
andere Schulformen moglich

Zielgruppe, Umfang: Kleingruppen mit ca. 5 Studierenden (als Aufteilung ei-
nes Seminars mit ca. 15 Studierenden)

Zeitlicher Umfang: ca. 4 Stunden pro Kleingruppe (zzgl. individuelle Betreu-
ung bei der Vorbereitung auf die Priifung)

Forschungsmethode, empirisch: Fragebogenerhebung
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