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Zusammenfassung: Im Rahmen eines mathematikdidaktischen Seminars, das
sich inhaltlich auf die Forderung prozesshezogener Kompetenzen konzentrierte,
wurde formatives Assessment gezielt implementiert. Ziel war es, die situations-
spezifischen Fahigkeiten von Lehramtsstudierenden systematisch zu stérken. Die-
ser Beitrag stellt zum einen das Seminarkonzept sowie dessen konkrete Umsetzung
vor und reflektiert diese kritisch. Zum anderen werden die Ergebnisse einer evalu-
ativen Gruppendiskussion prasentiert, in der die Perspektiven der Studierenden auf
den Einsatz des kontinuierlichen individuellen Feedbacks und den Umgang mit
diesem betrachtet wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass das kontinuierliche Feed-
back von den Studierenden als motivationsférdernd wahrgenommen wurde und zur
Selbstreflexion anregte. Besonders hervorgehoben wurden die Klarheit, Relevanz
und Individualitat der Riickmeldungen, die zu einem stérkeren Geftihl der Unter-
stiitzung im Lernprozess fuhrten. Diese Befunde unterstreichen den hohen Stellen-
wert formativen Assessments und sprechen fir eine starkere curriculare Veranke-
rung entsprechender Ansatze in der universitaren Ausbildung von Lehrpersonen.
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1 Einleitung

Im Mathematikunterricht stehen Lehrpersonen zunehmend vor der Herausforderung,
die heterogenen Bedirfnisse und Voraussetzungen der Lernenden zu bericksichtigen
und ihren Unterricht flexibel und adaptiv zu gestalten. Eine zentrale Grundlage fur diese
dynamische Unterrichtsgestaltung bilden die situationsspezifischen Fahigkeiten der
Lehrpersonen. Diese umfassen die Teilprozesse der Wahrnehmung, Analyse und Inter-
pretation und erméglichen ein angemessenes Handeln in komplexen Unterrichtssituati-
onen (z.B. Kersting et al., 2012; Sherin & van Es, 2009). Vor diesem Hintergrund kommt
der Stérkung situationsspezifischer Fahigkeiten in der Ausbildung zukiinftiger Lehrper-
sonen eine zentrale Rolle zu. Formatives Assessment stellt dabei einen vielversprechen-
den Ansatz dar, um angehende Lehrpersonen in der Analyse und Reflexion komplexer
Unterrichtssituationen gezielt zu unterstiitzen. Durch die Mdglichkeit, kontinuierliches,
individuelles Feedback zu erhalten, konnen Studierende ihre Wahrnehmungs- und
Anpassungsfahigkeiten weiterentwickeln.

Im Rahmen eines mathematikdidaktischen Seminars, das auf die Férderung prozess-
bezogener Kompetenzen von Lernenden abzielte (vgl. KMK, 2022), wurde dieser
Ansatz durch zwei zentrale Elemente umgesetzt: Erstens analysierten Studierende
Videosequenzen, in denen Schiler*innen mathematische Aufgaben bearbeiteten. Diese
Analysen dienten dazu, komplexe Unterrichtssituationen zu identifizieren, zu verstehen
und Schwierigkeiten der Lernenden fundiert zu diagnostizieren. Zweitens bearbeiteten
die Studierenden praxisnahe Aufgabenformate, die sie einreichten und fiir die sie jeweils
ein individuelles schriftliches Feedback erhielten. Dieses kontinuierliche Feedback sollte
sowohl zur Reflexion des eigenen Lernprozesses anregen als auch die Motivation zur
Weiterentwicklung férdern. Zur ergédnzenden Evaluation des Seminars wurde neben
einer schriftlichen Befragung am Ende des Semesters eine gruppendiskussionsbasierte
Evaluationsmethode eingesetzt (vgl. Bohnsack, 2000). Diese zielte auf die Perspektiven
der Studierenden beziiglich des kontinuierlichen individuellen Feedbacks sowie dessen
Handhabung und Wirkung im Lernprozess ab.

Nach einer begrifflichen und theoretischen Verortung des Konzepts formativen
Assessments im Kontext der mathematikdidaktischen Lehrer*innenbildung (Kap. 2.1)
sowie der situationsspezifischen professionellen Kompetenzen angehender Lehrperso-
nen (Kap. 2.2) folgt eine Darstellung des Seminarkonzepts (Kap. 3). Daran anschlieRend
werden die Gruppendiskussion als Evaluationsinstrument sowie die zentralen Ergeb-
nisse dargestellt (Kap. 4) und im abschlieBenden Fazit diskutiert (Kap. 5).

2 Starkung situationsspezifischer Fahigkeiten von (angehen-
den) Mathematiklehrpersonen im Rahmen von formativem
Assessment

2.1 Begriffliche und empirische Einordnung des formativen Assessments

Formatives Assessment bezeichnet einen tibergeordneten Ansatz diagnostischer Verfah-
ren, bei denen Lehrpersonen den Lernprozess von Lernenden iber langere Zeitrdume
hinweg systematisch begleiten und gezielte Ruckmeldungen geben. Ziel ist es, das
Lernen zu verbessern und individuell an die jeweiligen Bedirfnisse anzupassen (vgl.
Black & Wiliam, 2009; Schiitze et al., 2018). Dieser prozessorientierten Priifungsform
steht die produktorientierte summative Beurteilung gegeniiber. Dabei geht es um eine
leistungsorientierte Riickmeldung, meist in Form einer Benotung, am Ende einer
Lerneinheit oder eines Kurses, beispielsweise durch eine schriftliche oder mindliche
Priifung (z.B. Wiliam, 2011), womit es sich meist nur um ein verifizierendes Feedback
handelt (vgl. Shute, 2008). Das primare Ziel summativer Verfahren liegt in der Bewer-

HLZ (2025), 8 (1), 322-340 https://doi.org/10.11576/hlz-8106



Geisen & Zender 324

tung bereits erbrachter Leistungen. Formatives und summatives Assessment unterschei-
den sich also insbesondere hinsichtlich ihres Nutzungszwecks (z.B. Schiitze et al., 2018).
Eine Gegenuberstellung der zentralen Merkmale summativer und formativer Beurteilun-
gen findet sich in Tabelle 1.

Tabelle 1: Uberblick (ber das Verhaltnis formativen und summativen Assessments
(eigene Darstellung)

Aspekt Formatives Assessment Summatives Assessment
Ziel Lernen fordern Lernen bewerten

Fokus Lernprozess, Fortschritt Ergebnis

Funktion Diagnose, Steuerung Selektion, Zertifizierung
Zeitpunkt Wahrend des Lernprozesses Am Ende einer Lerneinheit
Einbindung der | Hoch Gering

Lernenden

Da formatives Assessment wahrend des Lernprozesses stattfindet, konnen Lehrpersonen
frihzeitig Starken und Schwachen erkennen und differenzierte Riickmeldungen geben,
die zur Selbstreflexion anregen und auf den individuellen Lernstand der Studierenden
eingehen (z.B. Schiitze et al., 2018). Auf diese Weise lassen sich Lernhindernisse iden-
tifizieren und individuelle Potenziale gezielt férdern. Formatives Assessment kann somit
dazu beitragen, Wissen und Kompetenzen fortlaufend weiterzuentwickeln, den Lern-
prozess gezielt zu unterstitzen und individualisiertes Lernen nachhaltig zu fordern (vgl.
Brookhart, 2010; Cizek, 2010; Gikandi et al., 2011). Das zentrale Ziel besteht in der
Erfassung von Lernstdnden, der Identifikation von Lernschwierigkeiten, der didakti-
schen Anpassung sowie der Forderung von Motivation und Selbstregulation.

Studien belegen, dass formatives Assessment den Lernprozess von Lernenden positiv
beeinflussen kann (vgl. Ruchniewicz, 2022). So erhalten Lernende im Rahmen einer for-
mativen Leistungsriickmeldung kontinuierliches, zeitnahes sowie sowohl verifizierendes
als auch elaboriertes Feedback (vgl. Shute, 2008), das als besonders lernwirksam gilt
(vgl. Ruchniewicz, 2022). Dies ermdglicht es Lehrpersonen, den Lernstand differenziert
einzuschatzen, Schwierigkeiten fruhzeitig zu identifizieren und den Unterricht adaptiv
daran auszurichten (vgl. Black & Wiliam, 1998; Hattie & Timperley, 2007). In der Folge
konnen tiefere Verstandnisse, groBere Lernfortschritte und verbesserte Leistungen
erzielt werden. Formatives Assessment wirkt zudem forderlich auf die Lernmotivation,
da Lernende ihre Fortschritte kontinuierlich beobachten und reflektieren kénnen (vgl.
Black & Wiliam, 1998), was schlussendlich das eigenverantwortliche Lernen fordert.
Eine positive Einstellung von Lehrenden gegentber formativer Beurteilung gilt hierbei
als notwendige Voraussetzung (vgl. Heritage, 2007), weshalb auch Lehrende fiir das
Fach Mathematik an Universitdten und Hochschulen hinsichtlich des Konzepts von
formativem Assessment sensibilisiert werden sollten. Trotz dieser Potenziale besteht
weiterhin ein erheblicher Forschungs- und Entwicklungsbedarf hinsichtlich der prakti-
schen Umsetzung formativen Assessments (vgl. Ruchniewicz, 2022). Werden Modul-
handbucher und Prifungsordnungen von Lehramtsstudiengéngen im Fach Mathematik
betrachtet, ist festzustellen, dass eher summative Bewertungsformen — etwa Klausuren
oder miindliche Priifungen zum Semesterende — weiterhin dominieren. Gleichwohl wer-
den alternative Prifungsformate zunehmend diskutiert und implementiert (vgl. Geisen
& Zender, 2022). Derzeit existieren jedoch nur wenige empirische Studien, die die
Wirkung formativer Assessment-Formate auf die Kompetenzentwicklung systematisch
untersuchen (Ganajova et al., 2021).

Trotz der aufgezeigten Potenziale sollte formatives Assessment nicht als Ersatz, son-
dern als ergdnzende Komponente zu summativen Priifungsformen verstanden werden.
Denn auch eine abschlieende Leistungsbewertung, meist in Form einer Benotung,
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bleibt im Rahmen von Lerneinheiten erforderlich. Ziel ist es daher, beide Bewertungs-
formen integrativ zu denken: Wéahrend formatives Assessment den Lernprozess konti-
nuierlich unterstitzt, dient die summative Leistungsbeurteilung der abschlieBenden
Dokumentation des Leistungsstands (z.B. Schitze et al., 2018).

2.2 Begriffliche und empirische Einordnung situationsspezifischer Fahig-
keiten von Lehrpersonen

In der Professionsforschung wird bezogen auf das Fach Mathematik empirisch der Frage
nachgegangen, was eine gute Lehrperson ausmacht bzw. was sie mitbringen sollte. Im
Rahmen grof3er Studien, wie z.B. TEDS-M (vgl. Blémeke et al., 2010), wurde das
Professionswissen von Lehrpersonen in den Fokus gestellt und das Wissen von Lehrper-
sonen auf der Grundlage der Ausdifferenzierung von Shulman (z.B. 1986) konzeptuali-
siert und operationalisiert. Jedoch muss mehr als ,,nur* das Wissen von Lehrpersonen
betrachtet werden, denn:

,,ES ist keineswegs nur das [...] im Gedéachtnis gespeicherte Wissen [...]: entscheidend ist
viel mehr, daB [sic] mithilfe dieses Wissens [...] vom Lehrer mentale Situationsmodelle
gebildet werden konnen, die es ihm oder ihr gestatten, aus der Vielzahl der Informationen
im Klassenzimmer, die relevanten auszuwéhlen und zu verarbeiten [...] (Weinert, 1996,
S. 148f.).

Damit benennt Weinert die Wahrnehmung, Analyse und Interpretation als wichtige Teil-
prozesse des Handelns von Lehrpersonen im Unterricht, wobei kognitive sowie affektiv-
motivationale Facetten als dispositionale Aspekte in der sich stetig verdndernden
beruflichen Anforderungssituation mit einflieRen.

Die Wahrnehmung, Analyse und Interpretation komplexer Unterrichtssituationen
werden als grundlegende Voraussetzung fiir angemessenes Handeln von Lehrpersonen
angesehen (z.B. Kersting et al., 2012; Sherin & van Es, 2009). Die Ausbildung dieser
Fahigkeiten ist bereits wahrend der primar theoretisch ausgerichteten universitaren Aus-
bildung essenziell. Dabei beziehen sich die Fahigkeiten zum Wahrnehmen, Analysieren
und Interpretieren theoretisch auf das Konstrukt des Noticing, das aufgrund seiner Rele-
vanz fur das berufliche Handeln in den letzten Jahren vermehrt in den Fokus der For-
schung auf (inter)nationaler Ebene geriickt ist (vgl. van Es & Sherin, 2010). Goodwin
(1994), dessen Arbeiten die Grundlage fir das Konzept der ,,professional vision bilden,
betont das Charakteristikum der Professionsabhéngigkeit (S. 606). Vor diesem Hinter-
grund definieren Sherin und van Es (2009) ,,professional vision*“ im Kontext von Lehr-
personen als deren ,,Fahigkeit, wesentliche Merkmale von Interaktionen im Klassenzim-
mer wahrzunehmen und zu interpretieren® (S. 22). Die Relevanz des Wahrnehmens,
Analysierens und Interpretierens in komplexen Unterrichtssituationen zeigt sich
dadurch, dass diese Fahigkeiten mittlerweile ein integraler Bestandteil von Kompetenz-
modellen sind, wie z.B. dem Modell von Blémeke et al. (2015), in dem diese Fahigkeiten
explizit als Teilprozesse der situationsspezifischen Fahigkeiten von Lehrpersonen iden-
tifiziert werden (s. Abb. 1).

HLZ (2025), 8 (1), 322-340 https://doi.org/10.11576/hlz-8106



Geisen & Zender 326

Dispositionen Situationsspezifische Performanz
Fahigkeiten
Kognition ( __I_r.lt.erpretatlonr
: Wahmehmung I_Entz_;éheidungs- —— Beobachtbares
Affekt- e - " prozess
Motivation

Abbildung 1: Kompetenz als Kontinuum (eigene Darstellung in Anlehnung an BI6-
meke et al., 2015, S. 7)

Wahrnehmung, Interpretation und Entscheidungsfindung verknuipfen das professionelle
Wissen der Lehrpersonen mit beobachtbarem Verhalten, wodurch der Zusammenhang
zwischen der Kognition und den affektiv-motivationalen Uberzeugungen der Lehrper-
sonen (Dispositionen) und ihrem Unterrichtsverhalten (Performanz) hervorgehoben und
Kompetenz als Kontinuum betrachtet wird (vgl. Blémeke et al., 2015).

Untersuchungen zur Férderung situationsspezifischer Fahigkeiten von Lehrpersonen
wurden von van Es und Sherin (z.B. 2002, 2010) durchgefihrt, indem sie den Einsatz
und die Wirkung von Videos zur Entwicklung der professionellen Wahrnehmung unter-
suchten (vgl. van Es & Sherin, 2002). Sie entwickelten ein VVideo Analysis Support Tool
(VAST) zur Analyse von Videos, z.B. zum Denken der Lernenden. Dabei konnte nach-
gewiesen werden, dass VAST die Analyseféhigkeit von angehenden Lehrpersonen
positiv beeinflusst (vgl. van Es & Sherin, 2002). Ein weiterer Forschungsansatz von van
Es und Sherin (2010) ist die Implementierung sogenannter Videoclubs zur gemeinsamen
Analyse und Diskussion von Lehrvideos mit einer Moderatorin bzw. einem Moderator.
Die Arbeit in den Videoclubs beeinflusste die berufliche Wahrnehmung positiv, indem
unter anderem detaillierte Interpretationen des mathematischen Denkens der Lernenden
vorgenommen wurden (van Es & Sherin, 2010). Diese Forschungsergebnisse zeigen ins-
gesamt, dass situationsspezifische Fahigkeiten von (zukiinftigen) Lehrpersonen mithilfe
von Videos geférdert werden kénnen, die die Abbildung komplexer Unterrichtssituatio-
nen ermoglichen.

2.3 Reflexion des bisherigen Erkenntnisstands und Schlussfolgerungen

Situationsspezifische Fahigkeiten sind fiir den Erfolg von Lehrpersonen von entschei-
dender Bedeutung, um Stérken und Schwéchen sowie Schwierigkeiten von Lernenden
zu erkennen und zu interpretieren, und schlieRlich auf der Grundlage dieser Erkenntnisse
den Unterricht fir alle Lernenden adaptiv zu gestalten (vgl. Geisen & Zender, 2023). In
der universitaren Ausbildung wird zuklnftigen Mathematiklehr-personen Klassischer-
weise eher fachliches und fachdidaktisches Wissen in Lehrveranstaltungen vermittelt.
Das Aufgreifen und die Starkung dieser Fahigkeiten von angehenden Lehrpersonen ms-
sen daher bereits in der universitaren Ausbildung von entscheidender Bedeutung sein
(vgl. ebd.). Hinsichtlich der Forderung situationsspezifischer Fahigkeiten der Studieren-
den ergeben sich jedoch besondere Anforderungen beziliglich eines unterrichtlichen
Situationsbezugs. Untersuchungen haben gezeigt, dass sich fiir diese Férderung in be-
sonderer Weise der Einsatz von Videos eignet (vgl. van Es & Sherin, 2002, 2010). Und
auch inshesondere zur Darstellung komplexer Unterrichtssituationen eignen sich insbe-
sondere Videos (vgl. Geisen & Vogtlander, 2021). Beispielsweise bietet deren Einsatz
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im Lehrkontext die Mdglichkeit, eine AuBenperspektive einzunehmen und die darge-
stellte Situation objektiv und tiefergehend — auch unter einer bestimmten Fragestellung
— zu reflektieren (Geisen & Vogtlander, 2021; vgl. auch Riegel, 2013). Diese Reflexio-
nen bendtigen jedoch eine Moderation und Begleitung (vgl. van Es & Sherin, 2010) so-
wie kontinuierliche, individuelle Riickmeldungen. Zur Umsetzung einer solchen Beglei-
tung in der Lehre bietet sich eine Verknlpfung mit dem Konzept des formativen
Assessments an. Durch formatives Assessment kénnen situationsspezifische Fahigkeiten
gefordert werden, da Studierende ihre Leistung kontinuierlich reflektieren und auf kon-
struktives Feedback reagieren kénnen. Anstatt nur eine finale Ldsung bzw. ein Ergebnis
zu bewerten, liegt der Fokus auf dem Lernprozess und der Entwicklung von Fahigkeiten,
die in verschiedenen Situationen angewendet werden kénnen. Auf diese Weise kann for-
matives Assessment positive Auswirkungen auf das Lernen haben (vgl. Ruchniewicz,
2022; s. Kap. 2.1). Bezlglich der konkreten Implementation besteht jedoch noch ein
Forschungs- und Entwicklungsbedarf (vgl. Ruchniewicz, 2022; Schiitze et al., 2018),
insbesondere auch in der universitaren Ausbildung von Lehrpersonen. Daher wurde ein
Seminarkonzept zur Starkung der situationsspezifischen Fahigkeiten von Lehramtsstu-
dierenden im Rahmen der universitdren Ausbildung entwickelt und durchgefihrt, wel-
ches einerseits den Einsatz von Videos besonders berlcksichtigt und andererseits das
Konzept des formativen Assessments zur Leistungsbeurteilung nutzt. Das Seminarkon-
zept sowie die diesbezligliche Evaluation werden im Folgenden beschrieben und reflek-
tiert.

3 Exemplarisches Seminar-Konzept fiir Lehramtsstudierende
im Fach Mathematik

Im Wintersemester 2022/2023 wurde an der Universitat zu Koln ein fachdidaktisches
Bachelorseminar fiir elf Lehramtsstudierende der sonderpadagogischen Férderung im
Fach Mathematik angeboten (vgl. Geisen & Zender, 2023). Die Studierenden hatten vor
diesem Seminar eine fachdidaktische Vorlesung und zwei Fachvorlesungen jeweils mit
Ubungen besucht. Im Folgenden werden die Zielsetzungen und die Umsetzung des
Seminars sowie die lernprozessbegleitende Priifung detailliert vorgestellt.

3.1 Ziele und Inhalte des Seminars

Der mathematikdidaktische Schwerpunkt des Seminars lag auf den allgemeinen mathe-
matischen Kompetenzen, den sogenannten prozessbezogenen Kompetenzen, die Schi-
ler*innen im Mathematikunterricht erwerben sollen und die uber alle Schulstufen
hinweg von zentraler Bedeutung sind (vgl. KMK, 2022). Hierzu zé&hlen folgende Kom-
petenzen (KMK, 2022, S. 9ff.)

e Mathematisch Argumentieren: Die Schiler*innen hinterfragen mathematische
Aussagen, prifen deren Korrektheit, stellen Vermutungen zu mathematischen
Zusammenhéangen auf und formulieren sowie nachvollziehen Begriindungen.

e Mathematisch Darstellen: Die Schiler*innen wéahlen geeignete Darstellungsfor-
men zur Bearbeitung mathematischer Fragestellungen aus, nutzen und entwi-
ckeln diese weiter, Ubertragen Darstellungen in andere Repréasentationsformen
und vergleichen sowie bewerten verschiedene Darstellungsformen.

e Mathematisch Kommunizieren: Die Schiler*innen beschreiben und erklaren
mathematische Sachverhalte, Ldsungswege und Ergebnisse adressat*innen-
gerecht — auch unter Nutzung geeigneter Medien —, erldutern mathematische
Zusammenhéange sowie Losungen anderer, die sie nachvollziehen, hinterfragen
und gemeinsam weiterentwickeln.
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e Mathematisch Modellieren: Die Schiler*innen entnehmen relevante Informati-
onen flir die mathematische Bearbeitung aus Texten, Darstellungen und Alltags-
situationen, Ubersetzen Sachprobleme in mathemische Sprache, priifen und
interpretieren die Lésungen im Hinblick auf die Ausgangssituation und formu-
lieren passende Sachaufgaben zu Termen, Gleichungen und bildlichen Darstel-
lungen.

e Probleme mathematisch Ldsen: Die Schiler*innen entwickeln Lésungsideen fur
Aufgaben ohne bekannte Lésungsroutinen, erarbeiten passende Strategien unter
Einsatz heuristischer Hilfsmittel wie systematisches Probieren oder Tabellen und
reflektieren ihre Vorgehensweise, um sie bei Bedarf anzupassen.

e Mit mathematischen Objekten und Werkzeugen Arbeiten: Die Schiler*innen
Ubersetzen symbolische und formale Sprache in Alltagssprache und umgekehrt,
verwenden mathematische Fachbegriffe und Zeichen sachgerecht, nutzen mathe-
matische Objekte wie Zahldarstellungen, Terme oder Diagramme sicher und
flexibel und setzen mathematische Werkzeuge — etwa Zeichen- oder digitale
Hilfsmittel — gezielt und sachgerecht ein.

Alle prozessbezogenen Kompetenzen sind eng miteinander verknipft und treten bei der
Bearbeitung mathematischer Aufgaben héufig nicht isoliert auf (KMK, 2022, S. 14).
Daraus folgt beispielsweise, dass das Mathematische Darstellen und das Mit mathema-
tischen Objekten und Werkzeugen Arbeiten hdufig als Grundlage oder Mittel fir andere
Kompetenzen fungieren.

Diese Kompetenzen kénnen einerseits durch die Bearbeitung mathematischer Aufga-
ben entwickelt werden; andererseits werden sie von den Schiler*innen aktiviert und
genutzt. Der Erwerb dieser prozesshezogenen Kompetenzen ist entscheidend fur den
erfolgreichen Einsatz und Erwerb mathematischer Kompetenzen und damit grundlegend
flir das Mathematiklernen (KMK, 2022; vgl. auch Geisen & Vogtlander, 2021). Vor die-
sem Hintergrund miissen Lehrpersonen im Mathematikunterricht forderliche Situationen
wahrnehmen und interpretieren, um Mdglichkeiten zu schaffen, in denen Schiler*innen
die prozessbezogenen Kompetenzen entwickeln, anwenden und nutzen kénnen (Walther
etal., 2012, S. 20). Dies stellt jedoch haufig eine Herausforderung fiir Lehrpersonen dar.
So duRern Lehrpersonen beispielsweise Bedenken und kritische Haltungen gegentber
der Umsetzung von Problemldseaufgaben im Mathematikunterricht: Herold-Blasius et
al. (2019) berichten von Lehrpersonen in Fortbildungen, die die Einbindung von
Problemldseaufgaben in heterogenen Lernsettings als problematisch einschétzen und
diese Aufgaben eher flr leistungsstarkere Schiller*innen vorsehen (S. 297ff.). Eine
gezielte diesbeziigliche Thematisierung und Unterstiitzung der Lehrpersonen sind daher
bereits wéahrend der universitaren Ausbildung bedeutsam. Aus diesem Grund wurde in
dem hier dargestellten Seminar ein besonderes Augenmerk auf die Starkung der Wahr-
nehmung, Interpretation und Entscheidungsfindung und damit auf die Teilprozesse der
situationsspezifischen Fahigkeiten von Lehrpersonen in Situationen zu den prozess-
bezogenen Kompetenzen von Schiller*innen gelegt (s. Kap. 2.2).

3.2 Umsetzung und Ablauf des Seminars

In dem Seminar wurde zu Beginn das Unterrichten von Mathematik aus aktueller Per-
spektive und insbesondere mit Blick auf die prozesshezogenen Kompetenzen betrachtet
und der frilheren Unterrichtspraxis gegeniibergestellt. In einer zweiten Seminarsitzung
erarbeiteten sich die Studierenden eigenstandig einen Uberblick (iber die verschiedenen
prozessbezogenen Kompetenzen auf der Grundlage einer Auseinandersetzung mit den
Bildungsstandards und Lehrplanen, die eine zentrale Grundlage fiir die spatere Berufs-
praxis von Lehrpersonen darstellen. Aufbauend auf diesen einfiilhrenden Sitzungen wur-
den im weiteren Verlauf des Seminars die fachdidaktischen Grundlagen zu den Kompe-
tenzen Argumentieren, Kommunizieren, Modellieren und Problemldsen jeweils in einer
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eigenen Sitzung anhand einschlagiger Literatur bearbeitet und anschlieend im Plenum
diskutiert (KMK, 2022). So erstellten die Studierenden beispielsweise in Partner*innen-
arbeit einen Podcast, der sich inhaltlich mit der Kompetenz des Mathematischen Kom-
munizierens auseinandersetzte. Die Kompetenz des Problemlésens wurde unter Einsatz
der Unterrichtsmethode Gruppenpuzzle erarbeitet: Die Studierenden setzten sich in
Stammgruppen mit unterschiedlichen Teilaspekten des Probleml6sens auseinander (z.B.
Problemldseprozess, heuristische Strategien, potenzielle Hiirden und Schwierigkeiten),
tauschten sich dann in Expert*innengruppen aus und gaben ihr erworbenes Wissen an-
schlieRend an die Gruppenmitglieder ihrer Stammgruppen weiter. Die Kompetenz Mit
mathematischen Objekten und Werkzeugen Arbeiten wurde im Seminar nicht separat be-
trachtet, sondern in Verbindung mit der Kompetenz Mathematisch Darstellen behandelt.

Im Anschluss an diese theoretische und literaturbasierte Auseinandersetzung mit den
prozessbezogenen Kompetenzen wurde der Fokus jeweils auf die Férderung der diesbe-
ziiglichen Wahrnehmung, Interpretation und Entscheidungsfindung der Studierenden
gelegt. Zur Thematisierung prozessbezogener Kompetenzen sowie zur Forderung dieser
situationsspezifischen Fahigkeiten wurden im Seminar neben entsprechenden Aufgaben
bzw. Aufgabenbearbeitungen von Schiller*innen und Transkripten insbesondere Video-
Vignetten eingesetzt, die Schiler*innen bei der Bearbeitung von Aufgaben zeigen (vgl.
Geisen, 2021). Videovignetten sind ,,reale, verdichtete Unterrichtsvideographien oder
fiktionale, realitdtsnahe Szenarien (Seifried & Wuttke, 2017, S. 306), die kognitive Pro-
zesse bei den Beobachtenden anregen sollen. Sie fordern dazu auf, sich in die gezeigte
Situation hineinzuversetzen und auf Basis des eigenen Wissens und der eigenen Erfah-
rungen stellvertretend flr die handelnden Personen zu agieren (Seifried & Wuttke, 2017,
S. 306; vgl. Atria et al., 2006). Auf diese Weise wird einerseits die Darstellung der
Prozesse von Schuler*innen ermdglicht; andererseits entspricht diese Vorgehensweise
dem aktuellen Forschungsstand zur Foérderung situationsspezifischer Kompetenzen
durch videobasierte Lernformate (s. Kap. 2.2). Die Analyse und Interpretation von
Video-Vignetten sowie die anschlieBende Reflexion von Handlungsoptionen erfolgten
gemeinsam mit den Studierenden in Prasenz, um sie gezielt an diese Form des praxisna-
hen Arbeitens heranzufiihren und die Teilprozesse situationsspezifischer Kompetenzen
einzuliben. Zwei eigenstandig verfasste schriftliche Videoanalysen der Studierenden
bildeten schlieflich eine Bewertungsgrundlage fir die Seminarabschlussnote. Einen
Gesamtiberblick tber die Inhalte und den Ablauf der einzelnen Seminarsitzungen bietet
Tabelle 2 in Kapitel 3.3.

3.3 Kontinuierliches, semesterbegleitendes Feedback

Im Rahmen des Seminars wurde das Konzept des formativen Assessments als eine lern-
prozessbegleitende Beurteilungsmethode ausgewahlt (s. Kap. 2.1), um die Prozesse des
Wahrnehmens, Interpretierens und Entscheidens von Studierenden im Hinblick auf
Situationen zu den prozessbhezogenen Kompetenzen von Lernenden gezielt unterstiitzen,
kontinuierlich und kontextbezogen zu erfassen und zu reflektieren sowie systematisch
weiterentwickeln zu kénnen. Zu diesem Zweck wurden im Laufe des Semesters sechs
Aufgaben in den Seminarablauf integriert, die von den Studierenden bearbeitetet und
tiber ein Lernmanagementsystem (LMS) eingereicht wurden. Nach jeder Einreichung
erhielten die Studierenden innerhalb einer Woche ein schriftliches Feedback der Dozen-
tin Uber das LMS. Dieses Feedback orientierte sich am Modell von Hattie und Timperley
(2007), dessen Ziel es ist, Diskrepanzen zwischen dem aktuellen Lernstand und den
angestrebten Lernzielen zu identifizieren und zu Uberbriicken. Das Feedback umfasste
drei zentrale Komponenten: Feed Up (Spezifikation von Lernintentionen und -zielen),
Feed Back (Spezifikation von Informationen zum aktuellen Lernstand bezogen auf das
zu erreichende Ziel) und Feed Forward (Spezifikation moglicher Strategien oder Hand-
lungsanweisungen zur Erreichung des Lernziels) (vgl. Hattie & Timperley, 2007,
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S. 86ff). Tabelle 2 bietet neben einem inhaltlichen Uberblick auch eine Darstellung der
sechs Arbeitsauftrage, zu denen Feedback erteilt wurde.
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Tabelle 2:  Konkretisierung der Seminarinhalte und Arbeitsauftrdge (eigene Darstel-

lung in Anlehnung an Geisen & Zender, 2023)

Seminar- Thema des Seminars und diesbezigliche
termin Konkretisierungen

1 Einflihrung

’ Auseinandersetzung mit der Gestaltung eines aktuellen Mathe-
matikunterrichts hinsichtlich prozessbezogener Kompetenzen

3 Lehrplananalysen hinsichtlich prozessbezogener Kompetenzen
Schriftliche Ausarbeitung bezglich einer Planung eines fiktiven

4 Elternabends mit dem Fokus auf die Gestaltung eines aktuellen
Mathematikunterrichts hinsichtlich prozessbezogener Kompe-
tenzen
Auseinandersetzung mit dem Mathematischen Kommunizieren
und Reflexion dieser Kompetenz vor dem Hintergrund einer

5 sonderpddagogischen Forderung
Erstellung eines Podcast zum Mathematischen Kommunizieren
Auseinandersetzung mit dem Mathematischen Argumentieren
und Reflexion dieser Kompetenz vor dem Hintergrund einer

6 sonderpadagogischen Férderung
Erstellung eines Posters zum Mathematischen Argumentieren

7 Videoanalyse hinsichtlich der erkennbaren Teilprozesse des Ma-
thematischen Kommunizierens und Argumentierens
Auseinandersetzung mit dem Mathematischen Darstellen und

8 Reflexion dieser Kompetenz vor dem Hintergrund einer sonder-
padagogischen Forderung

9 Ausarbeitung einer Forderung der Grundvorstellungen zur Ad-
dition bzw. Subtraktion mithilfe von Anschauungsmitteln

10 Auseinandersetzung mit dem Mathematischen Problemlésen

1 Schriftliche Ausarbeitung zur fachlichen und fachdidaktischen
Analyse von Problemléseaufgaben

1 Analyse von Schiler*innendokumenten und Planung einer un-
terrichtlichen Weiterarbeit

13 Auseinandersetzung mit dem Mathematischen Modellieren

14 Video-Analyse hinsichtlich der Schwierigkeiten von Lernenden
bei der Bearbeitung von Modellierungsaufgaben

15 Abschluss und Gruppendiskussion
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Im Folgenden werden exemplarisch zwei Arbeitsauftrage vorgestellt: Im Rahmen von
Seminartermin 7 analysierten die Studierenden eine Video-Vignette, die die Bearbeitung
der Aufgabe Zootiere (s. Abb. 2) durch zwei Schiler*innen (S1 und S2) zeigt.

Aufgabe Zootiere Aufgabe Taschengeld

Korpergewicht Futter am Tag
! Ein Lowe frisst Ich bekomme De bek
Gorila 200 kg S5kg doppelt 50 viel wie jeden Sonntag 3 € : h:f;fgz

T T ein Gorilla Taschengeld. h menn

Lowe 200 kg 10kg Ein Delfin wiegt im Monat.

t T doppet so viel wie
Elefant 5000 kg 75kg ein Gorilla
| Cem
Giralfe 2000 kg 60 kg Hanna Lena

Koala 10 kg 1kg

! 1 Hat Lena Recht? Oberpriift und erklart
Delfin 500 kg 10kg

Ein Koala frisst das Lena
Zehnfache seines
Korpergewichts

Abbildung 2: Aufgabe Zootiere (eigene Darstellung in Anlehnung an Geisen & Vogt-
lander, 2021, S. 135) und Aufgabe Taschengeld (eigene Darstellung in
Anlehnung an Geisen, 2021, S. 120)

In der Szene besprechen die Schiler*innen S1 und S2 zundchst die Aussage zum Delfin
bzw. Gorilla und einigen sich — ohne eine Begriindung oder eine Argumentation —
darauf, dass die Aussage nicht stimme. AnschlieRend betrachten sie die Aussage zum
Koala. Diese wird von S2 sofort als korrekt eingeschétzt (Die Aussage ,,Ein Koala frisst
das Zehnfache seines Korpergewichts™ stimmt). Darauthin fordert S1 eine Begriindung
ein, entwickelt selbst eine Vermutung und widerlegt die Annahme von S2 anhand der
Tabellenangaben zum Koala (die Aussage ,,Ein Koala frisst das Zehnfache seines Kor-
pergewichts® stimmt nicht). S2 hinterfragt nun die Argumentation von S1 und iiberpriift
diese. S2 kommt letztendlich erneut zu dem Schluss, dass die urspriingliche Aussage
zum Koala korrekt sei, beschreibt und erklart das Zehnfache und begriindet so seine
eigene Einschétzung (die Aussage ,,Ein Koala frisst das Zehnfache seines Korper-
gewichts® stimmt). Bei der Analyse dieser Szene sollten die Studierenden u.a. die wahr-
genommenen Konkretisierungen des Argumentierens anhand der Bildungsstandards und
Lehrpléne beschreiben und begrinden (s. Konkretisierung des Argumentierens in Kap.
3.1).

Der Arbeitsauftrag zu Seminartermin 14 befasste sich mit der Kompetenz Modellie-
ren. Zuvor hatten die Studierenden sich an Termin 13 den Begriff des Modellierens und
den Modellierungskreislauf literaturbasiert erarbeitet, zu Beginn von Termin 14 wurde
dieses Wissen nochmals aufgegriffen und angewendet (s. Tab. 2). Dazu sollten die Stu-
dierenden die Teilschritte dieses Modellierungskreislaufs anhand einer exemplarischen
Modellierungsaufgabe konkretisieren. AnschlieBend betrachteten die Studierenden drei
Video-Vignetten, die jeweils die Bearbeitung der bereits bekannten Aufgabe Taschen-
geld (s. Abb. 2) durch zwei Schiler*innen zeigen. In einer der Vignetten wurden zwei
Schiller*innen S1 und S2 von der Lehrperson aufgefordert, ihre Bearbeitung zu erklaren
und ihre Annahme zu begriinden. S1 gibt daraufhin an, dass Lena Recht hat und mehr
Taschengeld bekommt. Als Erklarung fiigt S1 an, dass Lena 10 € mehr bekommt. Dies
kann S1 aber nicht weiter erldutern, weshalb S2 nun unterstiitzt. S2 erklart, dass sie 13 €
- 3 € =10 € gerechnet und auf diese Weise die beiden Taschengeldangaben verglichen
haben. Bei der Analyse dieser sowie zweier weiterer Szenen sollten die Studierenden
den Fokus auf folgende Aspekte legen:

e Wahrgenommene Teilschritte des Modellierungskreislaufs sowie Kompetenzen
und maogliche Schwierigkeiten der Schiiler*innen,

e Analyse und Interpretation mdéglicher Schwierigkeiten der Schuler*innen,

e Analyse mdglicher Handlungsmdglichkeiten mit Blick auf Unterstiitzungsange-
bote fiir die Schiler*innen.
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Die eingereichten schriftlichen Bearbeitungen wurden von der Dozentin unter Rickgriff
auf die zuvor theoretisch erarbeiteten Inhalte zu den prozessbezogenen Kompetenzen
ausgewertet. Das zugrundeliegende Feedbackmodell wird in Abbildung 3 exemplarisch
anhand der Videoanalyse zur Modellierungskompetenz in Sitzung 14 konkretisiert (s.
oben in diesem Kapitel bzw. Tab. 1).

Ged Up ——( FeedBack )— Feec@_
— ——

Das Ziel der Aufgabe In deinem Text finden Suche weitere
war es, die moglichen sich zu jedem Video Hilfestellungen fiir
Schwierigkeiten der deine bereits erkannten

jeweils eine von dir

Kinder in den Vide?os erkannte mégliche Schwierigkeiten.

zu erkennen und diese Schwierigkeit und eine Uberlege, ob noch
anhand der .Teilschrit‘te passende mogliche ander'e Schwierigkeiten
des Modellierungs- Hilfestellung. Deine er- moglich wiren. Ordne

kreislaufs einzuordnen. diese auch in den

kannten Schwierigkeiten

Anschlieflend sollten hast du korrekt in den Kreislauf ein und suche
auch mégliche Hilfe- Modellierungskreislauf mogliche Hilfen.
stellungen fiir diese eingeordnet. Gut
Kinder reflektiert gemacht! Bislang gibt es
werden. aber wie gesagt je Video
nur eine mogliche
Schwierigkeit und eine
Hilfestellung.
L L

Abbildung 3: Konkretisierung des Feedbackmodells anhand einer exemplarischen Auf-
gabe (eigene Darstellung in Anlehnung an Hattie & Timperley, 2007,
S. 86ff.)

Die Leistungen der Studierenden wurden am Ende des Semesters anhand der Abgaben
bewertet, indem jede Einreichung benotet und schlielflich das arithmetische Mittel als
Endnote gebildet wurde.

4 Evaluation der Studierenden-Perspektiven zum formativen
Assessment in der Lehramtsausbildung im Fach Mathematik

4.1 Evaluationsmethode

Neben dem standardisierten Online-Fragebogen mit den typischen Elementen, der von
der Universitat zu Kéln zur Qualitatssicherung der Lehre am Ende des Semesters einge-
setzt wurde, fand in der letzten Sitzung des in Kapitel 3 dargestellten mathematikdidak-
tischen Seminars fur Lehramtsstudierende ergénzend eine Gruppendiskussion statt (vgl.
Bohnsack, 2000). Ziel dieser Diskussion war es, der Frage nachzugehen, welche Per-
spektiven die Lehramtsstudierenden in Bezug auf das individuelle Feedback innerhalb
des mathematikdidaktischen Seminars einnahmen und wie sie mit diesem umgingen.

Gruppendiskussionen ermdéglichen den Zugang zu kollektiven Einstellungen und
gruppenspezifischen Orientierungen (z.B. Vogl, 2019). Zu Beginn wird eine offene Ein-
gangsfrage gestellt bzw. ein Erzéhlstimulus gegeben, lber den die Gruppe diskutiert
(z.B. Kilhn & Koschel, 2018). Die Moderatorin bzw. der Moderator kann im Verlauf
situativ anschlussfahige oder aus dem Diskussionsverlauf resultierende Fragen einbrin-
gen; abschlieBend konnen vertiefende Fragen ergénzt werden. Zur Strukturierung und
methodischen Absicherung wird im Vorfeld der Gruppendiskussion ein Leitfaden erar-
beitet (z.B. Vogl, 2019).

Die Gruppendiskussion bietet sich als Evaluationsmethode an, da Studierende ge-
meinsam reflektieren und durch diesen offenen Austausch neue Perspektiven entstehen
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konnen. Dabei kdnnen sie (iben, ihre Meinung argumentativ zu vertreten und andere
Positionen zu héren (z.B. Vogl, 2019). Gleichzeitig erhalten Dozent*innen ein unmittel-
bares, qualitatives Feedback, das uber standardisierte Fragebdgen hinausgeht. Auch
kdnnen unklare Punkte von ihnen in der Diskussion identifiziert und anschlieRend noch
einmal aufgegriffen werden. Eine vertrauensvolle Atmosphare fir ehrliches Feedback
ist die Voraussetzung fir eine gelingende Gruppendiskussion (z.B. Kiuhn & Koschel,
2018). Wéhrend der Durchfiihrung sollte darauf geachtet werden, dass alle Teilnehmen-
den zu Wort kommen und nicht einzelne die Diskussion dominieren (Kilhn & Koschel,
2018). Die Moderationskompetenz sowie die neutrale Haltung der moderierenden Per-
son sind hierfir zentral.

Bezlglich der im Fokus stehenden Perspektiven der Studierenden zum formativen
Assessment bezogen sich die Fragen im Rahmen der Gruppendiskussion u.a. auf die
wahrgenommenen Besonderheiten und Wirkungen der begleitenden Rickmeldungen
sowie auf deren konkrete Form und den Umgang damit. AbschlieRend wurde die fiir die
spatere Schulpraxis zentrale Frage nach der Ubertragbarkeit des Feedbackansatzes in
schulische Kontexte gestellt. An der Diskussion nahmen im Anschluss an das Seminar
am Ende des Semesters acht von elf Lehramtsstudierenden der sonderpadagogischen
Forderung freiwillig teil.

Die Gruppendiskussion wurde aufgezeichnet, anschlieflend transkribiert und mit der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (z.B. 2015) ausgewertet. Auf Grundlage des
Leitfadens und des Transkripts wurde ein Kategoriensystem sowohl deduktiv als auch
induktiv entwickelt. Die deduktiven Hauptkategorien basierten auf vorab definierten
Leitfragen sowie auf thematisch anschlussfahigen oder aus der Diskussion hervorgegan-
genen Aspekten. Relevante Haupt- und Subkategorien sind Tabelle 3 zu entnehmen.

Tabelle 3: Auszug aus dem Kategoriensystem (eigene Darstellung)

Nr. Hauptkategorie Subkategorien

3 Wirkung des Feedbacks | (Aktiver) Lernprozess bzw. -fortschritt
Selbstreflexion
Verbesserungsmoglichkeit

Motivation
4 Umgang mit dem | Lesen
Feedback Reflektieren
5 Vergleich von formati- | Wertschatzung und Lob
vem und summativem | Anonymitét
Assessment Nachvollziehbarkeit und Klarheit
Individualitét

Bedirfnisorientierung
Reflexionsauftrag

6 Rolle der Dozentin Direkte Ansprechperson
Zeitfaktor

Aus organisatorischen und inhaltlichen Griinden wurde die Gruppendiskussion von der
Seminarleitung moderiert. Damit ist die neutrale Position der moderierenden Person
zwar nicht gegeben und die Interpretation der Daten vorsichtig zu betrachten. Dennoch
liefern die Ergebnisse aufschlussreiche Einblicke; diese werden in Kapitel 4.2 mit
exemplarischen Transkriptausschnitten dargestellt. Der Fokus liegt dabei auf den
Hauptkategorien 3 bis 6. Die fehlende Moderationsneutralitat wird im Fazit kritisch re-
flektiert (s. Kap. 5).
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4.2 Studierenden-Perspektiven

Im Rahmen einer evaluativen Gruppendiskussion reflektierten acht Studierenden des in
Kapitel 3 dargestellten Seminars u.a. ihre Perspektive auf das im Semester kontinuierlich
erhaltene individuelle schriftliche Feedback sowie ihren Umgang damit. Im Folgenden
werden die Ergebnisse zu den Studierenden-Perspektiven zu den Haupt-kategorien (3)
Wirkung des Feedbacks, (4) Umgang mit dem Feedback, (5) Vergleich von formativem
und summativem Assessment und (6) Rolle der Dozentin (s. Kap. 4.1) zusammenfassend
dargestellt und mit exemplarischen Transkriptausschnitten belegt. Die Studierenden
werden durch die Kiirzel S1 bis S8 gekennzeichnet.

(3) Wirkung des Feedbacks

Die Studierenden beschrieben ihren Lernprozess im Rahmen des mathematikdidakti-
schen Seminars als aktiv, nachhaltig und langfristig (vgl. Black & Wiliam, 1998; s. Kap.
2.1) sowie als subjektiv nachvollziehbar:

S1: Es war sehr aktivierend, was uns betrifft.
S5: Ich habe viel mehr langfristig behalten.
S8: Das bleibt nachhaltiger im Gedéchtnis.

Das individuelle Feedback hat ihre Lernentwicklung somit positiv beeinflusst (vgl.
Ruchniewicz, 2022) sowie Lernfortschritte sichtbar gemacht und Verbesserungspoten-
ziale eroffnet. Dazu beigetragen hat eine durch die Komponente Feed Forward (s. Kap.
3.3) angeregte Selbstreflexion:

S3: Weil das zur eigenen Selbstreflexion noch mal einlddt und man dadurch Verbesserungs-
moglichkeiten bekommt.

Dariiber hinaus berichteten die Studierenden, dass sie durch das kontinuierliche und
individuelle Feedback motiviert wurden, die Aufgaben regelméaRig zu bearbeiten und sie
einzureichen (vgl. Black & Wiliam, 1998):

S1: Durch das Feedback war ich jede Woche motiviert, etwas einzureichen.

(4) Umgang mit dem Feedback

Alle Studierenden gaben an, die individuellen Riickmeldungen zu den sechs Seminar-
aufgaben gelesen zu haben. Die im Rahmen des Feed Forward eingebetteten Uberarbei-
tungsvorschldge und Reflexionsimpulse wurden kognitiv verarbeitet und fiihrten zu ge-
danklichen Revisionen:

S1: Bei den Riickmeldungen wurden anregende Fragen eingebaut. Das fand ich super gut.
Fur eine Reflexion, da hab ich noch mal driiber nachgedacht.

S6: Wenn dann dran steht das und das kdnnte anders sein, dann habe ich noch mal driiber
nachgedacht und hab das noch mal reflektiert. Was war besser gewesen?

Eine explizit schriftliche Uberarbeitung wurde jedoch von keinem der Studierenden vor-
genommen.

(5) Vergleich von formativem und summativem Assessment

Die Studierenden grenzten das im Seminar praktizierte formative Feedback deutlich von
summativen Beurteilungsformen ab (z.B. Cizek, 2010; s. Kap. 2.1 bzw. Tab. 1). Beson-
ders die Maglichkeit zur Selbstreflexion und individuellen Weiterentwicklung wurde
hervorgehoben (s. Hauptkategorie (3) Wirkung des Feedbacks). Die Studierenden er-
wahnten bei der summativen Beurteilung im Rahmen fachlicher und fachdidaktischer
Vorlesungen und Ubungen das Stichwort ,, Anonymitit*, fithlten sich in diesem Seminar
jedoch individuell ,,gesehen®:
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S2: Ich hatte das erste Mal das Geflihl eine richtige Riickmeldung zu bekommen [...] an-
sonsten war es nur so eine Musterldsung [...] meistens kam ich damit weniger Klar.

S3: Dieses Feedback auf Sachen zu bekommen ist selten, also eigentlich fast nie [...]. Kein
einziges Wort dazu, wie man etwas bearbeitet hat.

Dabei betonten sie die Klarheit und Verstandlichkeit des verifizierten, aber zugleich auch
elaborierten Feedbacks (vgl. Shute, 2008):

S7: Weil sonst bekomme ich dafiir eine Note und ich weiR nicht, woher die riihrt.

Zudem wurde gew(rdigt, dass neben konstruktiver Kritik auch positive Riickmeldungen
gegeben wurden, was die Motivation zusétzlich forderte:

S4: Was einem auch hilft zu lesen, ist, das war gut.

(6) Rolle der Dozentin

Besonders geschatzt wurde die Bereitschaft der Dozentin, sorgféltig differenziertes und
individualisiertes Feedback — sowohl verifiziert als auch elaboriert — zu geben (vgl.
Shute, 2008; siehe Kapitel 2.1), sowie ihre Ansprechbarkeit fiir Rickfragen:

S4: In Mathe bisher hatten wir immer diese Ubungsblitter. Dann einen Haken zu bekommen
oder ein Falsch, gar nicht mehr in einen Austausch zu kommen, warum ist es denn falsch,
warum ist es so besser.

S5: Normalerweise ist es eine Abgabe und dann steht da ein Haken oder eben nicht.

Nach Aussage der Studierenden trug dies zur Entstehung eines vertrauensvollen Arbeits-
verhéltnisses bei. Diese Einschatzungen wurden auch in der schriftlichen Evaluation
bestatigt (vgl. Items 3.2 und 3.4 in Abb. 4), ebenso wie im offenen Teil des Fragebogens,
in dem das individuelle Feedback ausdriicklich gelobt wurde.

32) 1 0% 0 0 0% 100 _
' ...schafft / schaffen eine anregende stimme gar nicht zu stimme voll zu .
Arbeitsatmosphére. md=5
s=0
1 4
? 0 0 0 f 6
34 ..steht/ stehen bei Bedarf fiir Riickfragen und stimme gar nicht zu O 0% Ok D% K. ne6
weitere Hilfestellungen zur Verfligung. mass.
520
1 4

Abbildung 4: Items 3.2) und 3.4) aus der schriftlichen Fragebogenevaluation (Univer-
sitét zu Koln)

Zudem wurde wahrgenommen, dass das kontinuierliche Feedback dazu beitrug, die
Inhalte des Seminars bedarfsgerecht anzupassen (vgl. Black & Wiliam, 1998; Ruchnie-
wicz, 2022; s. Kap. 2.1). Gleichzeitig wurde auch der erhebliche Zeitaufwand erkannt,
den die Dozentin fur die schriftlichen Riickmeldungen aufbrachte.

5 Fazit und Ausblick

Das in diesem Beitrag vorgestellte mathematikdidaktische Seminarkonzept mit dem
inhaltlichen Fokus auf die prozesshezogenen Kompetenzen von Lernenden (vgl. KMK,
2022) verdeutlicht exemplarisch, wie formatives Assessment im Rahmen der universita-
ren Lehrer*innenbildung gezielt zur Férderung situationsspezifischer Fahigkeiten ange-
hender Lehrpersonen beitragen kann. Durch kontinuierliches individuelles Feedback
sowie den Einsatz von Videoanalysen wurde ein Seminarformat entwickelt, das Lern-
prozesse nicht nur begleitet, sondern aktiv anregt. Besonders hervorzuheben ist die enge
Verzahnung von fachdidaktischer Theorie (z.B. den prozessbezogenen Kompetenzen
laut KMK) mit praxisnahen Reflexionsauftragen, die eine vertiefte Auseinandersetzung
mit professionellen Handlungsanforderungen ermdglichen.
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Die im Rahmen einer qualitativen Gruppendiskussion erhobenen Evaluationsergebnisse
geben Einblick in die Perspektiven der Studierenden auf das Seminarformat und unter-
streichen das Potenzial dieses Formats: Die Ergebnisse der Diskussion zeigen, dass an-
gehende Lehrpersonen formativem Assessment gegenlber positiv eingestellt sind. Sie
schétzen das klare und vor allem individuelle Feedback, das ihnen ermdglicht, sich selbst
zu reflektieren und kontinuierlich zu verbessern (s. Kap. 4; vgl. auch Brookhart, 2010;
Cizek, 2010). Sie erkennen das Potenzial der formativen Beurteilung (vgl. ebd.) und fuh-
len sich wertschatzender wahrgenommen, was sie besonders motiviert hat, am Seminar
aktiv teilzunehmen (s. Kap. 4). Gerade diese aktive Auseinandersetzung mit Lerninhal-
ten ist aus konstruktivistischer Perspektive essenziell (vgl. Brown et al., 2014). Zusam-
menfassend zeigen die Riickmeldungen der Studierenden, dass formatives Assessment
Lernmotivation, Selbstreflexion und das Bewusstsein fur individuelle Lernfortschritte
stirken kann — Aspekte, die in summativen Priifungsformaten haufig zu kurz kommen
(s. Kap. 2.1).

Gleichzeitig wird deutlich, dass formatives Assessment nicht nur eine lernférderliche
MaRnahme fir Studierende ist, sondern auch professionsbezogene Anforderungen an
Lehrende mit sich bringt (vgl. Schiitze et al., 2018) — insbesondere im Hinblick auf Feed-
backqualitét, Zeitmanagement und didaktische Flexibilitat. So zeigte sich im Verlauf des
Seminars, dass insbesondere der Zeitaufwand und die Notenfindung herausfordernd
waren.

Die Gruppendiskussion erwies sich dariiber hinaus als geeignete qualitative Evaluati-
onsmethode, da sie ein vertieftes Verstiandnis Uber die studentischen Lernerfahrungen
ermdglichte. Die Teilnehmenden beteiligten sich aktiv, duBerten konstruktive Kritik und
reflektierten ihre Lernprozesse differenziert. Aufgrund der geringen Teilnehmerzahl und
der fehlenden neutralen Moderation sind die Ergebnisse jedoch mit Vorsicht zu interpre-
tieren. Fur eine umfassendere Evaluation empfiehlt sich eine Kombination qualitativer
und quantitativer Verfahren, etwa durch Ergdnzung standardisierter Fragebdgen.

Insgesamt legt der Beitrag nahe, dass formatives Assessment systematisch in die uni-
versitére Lehrer*innenbildung im Fach Mathematik integriert werden sollte. Es erdffnet
nicht nur ein differenziertes Bild individueller Lernstande, sondern ermdglicht ein Ler-
nen, das auf Entwicklung statt bloRer Bewertung fokussiert. Damit leistet es einen wert-
vollen Beitrag zur Professionalisierung zukiinftiger Mathematiklehrpersonen.
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English Information

Title: “This Will Be Remembered for a Long Time” — Formative Assess-
ment to Strengthen Situation-Specific Skills of Preservice Teachers in
Mathematics Education on Learners’ Process-Related Competences

Abstract: As part of a mathematics education seminar focused on foster-
ing process-related competencies, formative assessment was purposefully
implemented. The aim was to enhance the situation-specific skills of pre-
service teachers systematically. This paper presents and critically reflects
on both the seminar design and its practical implementation. Furthermore,
it reports on the results of an evaluative group discussion in which students’
perspectives on the use and handling of continuous, individualized feed-
back were explored. The findings indicate that students perceived the
ongoing feedback as motivating and conducive to self-reflection. In partic-
ular, students emphasized the clarity, relevance, and individualization of
the feedback, which contributed to a stronger sense of being supported
throughout the learning process. These results underscore the high value of
formative assessment and advocate for a stronger curricular integration of
such approaches in university-based teacher education.

Keywords: assessment; situations-specific skills; teacher education;
course design; group discussion
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