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Vorwort 
 

 Die ersten Gedanken, mich der Herausforderung einer Promotion 
zu stellen, machte ich mir meiner Erinnerung nach im Jahr 2010. Konkret 
wurde es dann im Sommer 2013, als ich die erste Skizze eines möglichen 
Forschungsprojektes zeichnen konnte. Aufgrund meiner Tätigkeit in 
Schule und Studienseminar war für mich immer klar, dass das For-
schungsprojekt etwas mit Unterricht im weitesten Sinne und Unterrichts-
qualität in einem meiner Fächer im engeren Sinne zu tun haben würde. 
Außerdem sollte es sich konkret an der Unterrichtspraxis orientieren. Mit 
dem Ablegen der Promotionseignungsprüfung im Herbst 2014 fiel dann 
der offizielle Startschuss für diese Studie.  
 Die Arbeit an sich erwies sich als sehr abwechslungsreich, führte 
aber auch das ein oder andere Mal in eine Sackgasse. Dabei blieben die 
festgelegten Eckpfeiler der Studie stets als Grundgerüst stehen. Es war 
immer klar, dass es um die Erhebung von Kompetenzen bei Anwärterin-
nen und Anwärtern im Fach Mathematik anhand von realen Unterrichts-
situationen gehen soll. Letztlich ist dabei eine Untersuchungsmethode 
entstanden, die sicherlich auch auf andere Unterrichtsfächer und weitere 
Kompetenzerhebungen ausgeweitet werden kann. Gleichwohl stellt die 
Studie aufgrund ihrer grundlegenden Struktur noch kein perfektes Instru-
ment dar.  
 Es bleibt festzuhalten, dass ich persönlich bei der Realisierung die-
ser Arbeit im Bereich der Forschung eine Reihe an Erkenntnissen gewin-
nen konnte, die meinen Respekt gegenüber der Arbeit der Universitäten 
noch einmal verstärken konnte. Die Ergebnisse von Forschungsarbeiten 
fließen, zugegeben nicht immer mittelbar, auf unterschiedlichen Wegen 
in die alltägliche Arbeit an den Schulen und Studienseminaren ein. Au-
ßerdem hat mir die Arbeit an diesem Projekt gezeigt, dass eine der Grund-
eigenschaften, die im Bereich der Forschung notwendig sind, die Geduld 
ist. Ohne die Fähigkeit, auch Rückschläge hinnehmen zu können und 
trotzdem an das Ziel und das Projekt zu glauben, wird es nicht gelingen, 
tragfähige Ergebnisse zu erzielen. Dabei habe ich gelernt, dass man auch 
nicht davor zurückschrecken darf, vermeintlich schon gepflasterte Wege 
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zu verlassen und neue Pfade zu betreten, auch wenn dies beschwerlicher 
ist. 
  Abschließend möchte ich an dieser Stelle einigen Personen dan-
ken, die mir in den letzten Jahren immer wieder zur Seite gestanden ha-
ben, die angesprochene Motivation zu erhalten. Sie haben letztlich einen 
erheblichen Anteil daran, dass die Arbeit zu Ende geschrieben werden 
konnte.  
 In erster Linie gilt mein Dank Herrn Dr. Heinz Ollmann. Ohne 
seine Beharrlichkeit im Vorfeld der Studie wäre es nicht zu diesem Projekt 
gekommen. Er hat damit einen wesentlichen Anteil daran, dass die Arbeit 
in der vorliegenden Form realisiert werden konnte.  
 Ein ganz besonderer Dank gilt selbstverständlich meiner Familie, 
insbesondere meiner Frau Kathrin, für ihre geduldige Unterstützung.  
 Herrn Prof. Dr. Peter Ullrich danke ich herzlich für seine stets zu-
gewandte Unterstützung und Förderung.  

Und letztlich gilt mein Dank auch vielen Freunden und Bekannten, 
die immer wieder in kurzen Gesprächen dafür gesorgt haben, dass ich mit 
Elan weiterarbeiten konnte.  
 
 
Emmelshausen im Dezember 2018 
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Zusammenfassung / Summary 
 

 Studien zur Wirksamkeit der Ausbildung von Lehrerinnen und 
Lehrern sind in der Regel fragebogenbasiert. In der vorliegenden Unter-
suchung wird ein anderer Ansatz gewählt, um die Kompetenzen angehen-
der Mathematiklehrkräfte zu erheben und zu evaluieren. 
 Die Studie untersucht anhand der unterrichtlichen Performanz, 
welche Kompetenzen Anwärterinnen und Anwärter in ihrer praktischen 
Ausbildung erworben haben.  
 Der Analyse liegen 137 anonymisierte Niederschriften zu benote-
ten Lehrproben von Anwärterinnen und Anwärtern im Fach Mathematik 
zugrunde. Diese bilden die Ausbildungsjahrgänge von 2004 bis 2011 ab. 
Die Anwärterinnen und Anwärter werden unterrichtspraktisch anhand 
der Niederschriften in Anlehnung an eine qualitative Inhaltsanalyse auf 
ihre Kompetenzausprägungen hin getestet. Dies erfolgt schwerpunktmä-
ßig in den Bereichen Fachdidaktik, Fachmethodik, Classroom-Manage-
ment und Gesprächsführung.  
 Im Verlauf der Untersuchung wird deutlich, dass die Teilnehmer-
gruppe vor allem Stärken im methodischen Bereich hat. Hier können 
durchgehend gute Kompetenzausprägungen festgestellt werden. Über 
den gesamten Erhebungszeitraum zeigen sich hingegen in den Bereichen 
Classroom-Management und Gesprächsführung deutliche Defizite.  
 Die fachdidaktischen Kompetenzen der angehenden Lehrkräfte 
entwickeln sich negativ: Ist zu Beginn der Erhebung noch etwa die Hälfte 
der Anwärterinnen und Anwärter im Bereich der Fachdidaktik zufrieden-
stellend einzustufen, gilt das im letzten Erhebungsjahrgang nur noch für 
knapp ein Fünftel der Probandinnen und Probanden. Es kann gezeigt wer-
den, dass eine gute Notenfestsetzung eng mit den erforderlichen Kompe-
tenzen in der Fachdidaktik zusammenhängt.  
 Die vorliegende Studie bestätigt im Bereich der Fachdidaktik die 
Ergebnisse jener Studien, die auf Fragebögen basieren.  

Es konnte zudem ein statistischer Zusammenhang zwischen den 
fachdidaktischen Fähigkeiten und den Steuerungskompetenzen herge-
stellt werden.  
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Studies on the effectiveness of teacher training are generally ques-

tionnaire-based. In the present survey, a different approach is chosen to 
collect and evaluate the competencies of future maths teachers.  

The study examines teaching performance which the candidates 
have acquired during their practical training. 

The analysis is based on 137 anonymized transcripts of graded 
teaching samples of candidates in mathematics. These samples are from 
the cohorts of the years 2004-2011.  

Based on these transcripts, the candidates are tested through a 
qualitative content analysis concerning specific characteristics of their 
competencies in the fields of technical didactics, technical methodology, 
classroom management and conversational leadership. 

In the course of the survey it becomes clear that the participants 
above all have strengths in the methodological field. Good competency 
levels can be determined consistently here. Over the entire survey period, 
significant deficiencies in the fields of classroom management and dis-
cussion can be shown. 

The didactic competencies of the future teachers develop nega-
tively: At the beginning of the survey half of the candidates are to be con-
sidered satisfactorily in the field of technical didactics, while the last sur-
vey year reveals that only under a fifth of the candidates show satisfactory 
results in this field. It can be shown that a good grade setting is closely 
related to the required competencies in technical didactics. 

The present study confirms the results of studies based on ques-
tionnaires in the field of technical didactics. 

Furthermore, it was possible to make a statistical connection be-
tween the didactic and control competencies. 
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1. Einleitung 
 

 Lange Zeit war es verhältnismäßig ruhig im deutschen Schulwe-
sen. Das dreigliedrige Schulsystem schien sich über alle Bundesländer 
hinweg bewährt zu haben, die Qualität des Unterrichts bzw. die Arbeit der 
Lehrerinnen und Lehrer wurde zwar in den Bildungswissenschaften dis-
kutiert, aber nicht unterrichtspraktisch in Form von Wirksamkeitsstudien 
hinterfragt.  
 Hilbert MEYER beschreibt Unterrichtsbilder, die auf subjektiven 
Erfahrungen aus dem eigenen erlebten Unterricht als Schüler oder Schü-
lerin bzw. aus den Erlebnissen als Lehrerin oder Lehrer beruhen1. Andere 
Ansätze sind lange Zeit nicht bildungswirksam diskutiert worden. Nicht 
wenige Lehrkräfte übernehmen diese, meist frontal dozierende, Methodik 
aus dem Erleben heraus für ihr eigenes berufliches Tun. Eigenverantwort-
liches, schüler- und kompetenzorientiertes Arbeiten ist scheinbar schwe-
rer zu realisieren als z. B. ein frontaler fragend-entwickelnder Unterricht, 
ohne dabei diese Form des Unterrichtens als generell unwirksam bezeich-
nen zu wollen.  
 Erst internationale Evaluationen wie ‚Trends in International Ma-
thematics and Science Study‘ (TIMMS) und das ‚Programme for Interna-
tional Student Assessment‘ (PISA) ließen auf Wirksamkeitsdefizite des 
deutschen Schulsystems schließen. Anschließende Reformideen nahmen 
dabei verstärkt die Rolle der Lehrkraft in den Blick. Somit bleibt festzu-
halten, dass guter Unterricht mit den Kompetenzen einer Lehrkraft und 
daher mit der Frage nach der Lehrausbildung in engen Zusammenhang 
steht.  
 Eine gute Lehrkraft, sagen befragte Anwärterinnen und Anwärter 
vielfach,  

- … ist fachlich und pädagogisch kompetent 
- … gestaltet Unterricht handlungsorientiert 
- … ist strukturiert und handlungsorientiert (Zeitmanagement) 
- … hat ein sicheres Auftreten 
- … wählt die richtige Methodik und Didaktik passend zum Thema 
- … kann gut improvisieren (Umgang mit Störungen) 
- … sollte eine gesunde Mitte zwischen Strenge und Offenheit finden 

(Fairness) 
- … ist emphatisch, kommunikativ, geduldig und kritikfähig 

                                                             
1 Vgl. Meyer (2003:28). 
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- … geht respektvoll mit Mitmenschen um 
- … ist offen für Neues, lernfähig und lernbereit  

 Berufsanfängerinnen und Berufsanfängern scheint somit seit je-
her bewusst zu sein, dass Lehrkräfte über eine Vielzahl unterrichtsrele-
vanter Kompetenzen verfügen müssen, wie sie z. B. von WEINERT in der 
Einteilung Fachkompetenz, didaktische Kompetenz, Klassenführungs-
kompetenz und diagnostische Kompetenz2 begründet wurden. 
 Die vorliegende Studie hat die Aufgabe, die unterrichtsrelevanten 
Kompetenzen angehender Mathematiklehrkräfte am Ende der zweiten 
Phase der Ausbildung zu erfassen.  
 Die gängigste Methode zur Messung dieser Kompetenzen ist ein 
fragebogenbasierter Test der Probandinnen und Probanden. Es lassen 
sich standardisierte Tests entwickeln, die ohne größere Schwierigkeiten 
von einer großen Anzahl an Probandinnen und Probanden ausgefüllt wer-
den können. Eine Auswertung, etwa über quantitative statistische Verfah-
ren, bildet meist den Abschluss solcher Untersuchungen. Theoretisches 
Wissen lässt sich somit sicher erheben. Wie sieht es hingegen mit der 
Klassenführungskompetenz aus bzw. welchen Einfluss haben die theore-
tischen didaktischen Kompetenzen auf die Performanzen im Unterricht? 
Hierzu können die genannten Methoden nur bedingt eine Antwort geben, 
da sie theoriebasiertes Wissen erheben, deren Anwendung jedoch in der 
Praxis nicht abgebildet werden kann. An dieser Stelle setzt die vorliegende 
Studie an. Ziel ist es, die Kompetenzen zu erheben, die sich am real gehal-
tenen Unterricht orientieren.   
 Guter und damit ertragreicher Unterricht wird am besten im An-
schluss an eine Hospitation beurteilt. Anhand der Leistung der Lehrkraft 
in der Unterrichtsstunde lassen sich durch kriteriengeleitete Beobachtun-
gen Rückschlüsse auf deren Kompetenzen ziehen. Dies war und ist ein we-
sentlicher Bestandteil im Rahmen der Ausbildung am Studienseminar, an 
deren Ende zwei unterrichtspraktische Prüfungen stehen müssen.3 Somit 
ist die Überlegung hinsichtlich der Untersuchung von Kompetenzen an-
hand von Performanzen der angehenden Lehrkräfte folgerichtig.  

                                                             
2 Vgl. Helmke (2015:110) 
3 Vgl. KMK (2012:4) 
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 In den letzten Jahren spielen dabei in der Unterrichtsforschung 
Videografien eine immer größere Rolle. Im Vergleich zu anderen For-
schungsmethoden ist der Einsatz von Videos jedoch noch verhältnismäßig 
gering. HELMKE4 nennt u. a. eine mangelnde Lehrerkooperation, untypi-
sches Schülerverhalten, technische Schwierigkeiten, Datenschutzprob-
leme, die Frage nach einem Transkript oder den Mangel an Videomaterial 
im Allgemeinen als mögliche Hinderungsgründe für einen vermehrten 
Einsatz von Videografien in der Lehrerfort- und -ausbildung sowie der 
Unterrichtsforschung. 
 Bedingt durch die mangelnde Anzahl an Unterrichtsvideografien 
im Fach Mathematik stellte sich im Vorfeld dieser Studie die Frage nach 
Alternativen, um die Kompetenzen anhand konkreter Unterrichtssituati-
onen erheben und damit beurteilen zu können. Es ergab sich die Gelegen-
heit, anonymisierte Besprechungsniederschriften5 zu benoteten Lehrpro-
ben als Datenmaterial zu erhalten. Diese spiegeln auf komprimierte Weise 
die kriterienorientierte Beobachtung des Unterrichts und die nachfol-
gende Beratung wider. Es handelt sich also, ähnlich wie bei den Videogra-
fien, um eine Untersuchung von tatsächlich gehaltenem Unterricht der 
Probandinnen und Probanden. Obwohl im Vergleich zu einer kompletten 
Unterrichtsvideografie nur ein protokollierter Ausschnitt aus der Nachbe-
sprechung der Lehrproben für die Untersuchung zur Verfügung steht, er-
geben sich hieraus positive Aspekte. Eine Videografie bietet den Vorteil, 
dass der Unterricht als Ganzes betrachtet werden kann. Das schließt je-
doch auch Aspekte mit ein, die für die vorliegende Studie nicht oder nur 
bedingt relevant sind. Solche ‚Störgeräusche‘ sind etwa die Gestaltung des 
Klassenraums, organisatorische Aufgaben der Lehrkraft, kleinere Störun-
gen oder Leerlaufzeiten im Unterricht. Die Informationsfülle einer Vide-
ografie vermag somit u. U. den Zugang zu den entscheidenden Informati-
onen erschweren6. Damit bieten die Besprechungsniederschriften eine 
sinnvolle Möglichkeit, die Kompetenzen einer Lehrkraft anhand tatsäch-
licher Performanzen zu beurteilen.  

                                                             
4 Helmke (2015:345) 
5 Vgl. Kapitel 3.2 
6 Vgl. Helmke (2015:347) 
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 Im Rahmen der benoteten Lehrprobe im Fach Mathematik kom-
men standardisierte Kriterien des ausbildenden Studienseminars zur An-
wendung. Gegenstand der Untersuchung sind die unterrichtlichen Perfor-
manzen von 137 Lehramtsanwärterinnen und Lehramtsanwärtern im 
Fach Mathematik aus sieben Ausbildungsjahrgängen im Erhebungszeit-
raum 2004–2011, die ihr Zweites Staatsexamen am ‚Staatlichen Studien-
seminar für das Lehramt an Realschulen‘ abgelegt haben. Die Probandin-
nen und Probanden werden innerhalb dieser Studie schwerpunktmäßig 
auf ihre Kompetenzen im Hinblick auf Planung und Gestaltung des Un-
terrichts untersucht. Grundlage der Kompetenzanalyse sind die angespro-
chenen Besprechungsniederschriften zu den benoteten Lehrproben, die 
vorrangig nach den von der Kultusministerkonferenz festgelegten fächer-
übergreifenden und fachspezifischen Kompetenzen analysiert werden. 
 
  Ausgehend von der grundsätzlichen Frage nach gutem und somit 
ertragreichem Unterricht und den sich daraus ergebenden unterrichtsre-
levanten Kompetenzen von Lehrkräften widmet sich die Arbeit im Theo-
rieteil dem Thema ‚Kompetenzforschung bei Mathematiklehrkräften‘. Da-
bei wird schwerpunktmäßig auf die notwendigen Kompetenzen von Ma-
thematiklehrkräften und den aktuellen Forschungsstand in Bezug auf die 
Kompetenzforschung in der Lehrerausbildung im Fach Mathematik ein-
gegangen. Im Anschluss erfolgt eine Erläuterung und Diskussion der Me-
thodik dieser Studie auf Basis der qualitativen Inhaltsanalyse.  
 Die Darstellung der Ergebnisse der Studie sowie deren Diskussion 
wird mit einem Ausblick auf weiterführende Fragen bzw. Forschungsan-
sätze abgeschlossen. Die Arbeit schließt mit einem Vergleich zu den Kom-
petenzausprägungen angehender Physiklehrkräfte ab, deren Kompeten-
zen ebenfalls anhand von Besprechungsniederschriften erhoben werden. 
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2. Kompetenzen bei Mathematiklehrkräften: 
Grundlagen und Forschungsstand 
 

2.1 Allgemeine Kriterien für einen erfolgreichen Unter-
richt 
 

 Nur wenn die Frage nach einem erfolgreichen Unterricht hinrei-
chend beantwortet ist, lassen sich die Lehrerausbildung und damit die 
Kompetenzentwicklung angehender Lehrinnen und Lehrer danach aus-
richten. Diverse Fachleute aus Unterrichtsforschung und Didaktik be-
schäftigen sich mit der Frage nach gutem Unterricht. An dieser Stelle 
seien beispielhaft MEYER und HELMKE genannt, die ihren Arbeits-
schwerpunkt seit Jahren auf die Verbesserung der Unterrichtsqualität ge-
legt haben und die Bildungswissenschaften durch eine Vielzahl an Publi-
kationen nachhaltig geprägt haben. Ihre Arbeiten bilden die Grundlage 
diverser Seminarveranstaltungen an Universitäten und Studiensemina-
ren. Vermutlich wird jede angehende Lehrkraft im Laufe der Ausbildung 
die folgenden zehn Kriterien guten Unterrichts nach MEYER7 kennenler-

nen: 
 

1. Klare Strukturierung des Unterrichts 
2. Hoher Anteil an echter Lernzeit 
3. Lernförderliches Klima 
4. Inhaltliche Klarheit 
5. Sinnstiftendes Kommunizieren  
6. Methodenvielfalt 
7. Individuelles Fördern 
8. Intelligentes Üben 
9. Klare Leistungserwartungen  
10. Vorbereitete Lernumgebungen  

Tabelle 1: Kriterien guten Unterrichts nach Hilbert Meyer 

 
Für die Kriterien gilt eine fächerübergreifende Anwendung. Sie 

sind so allgemein formuliert, dass sie sich im Rahmen jeder berufsprakti-
schen Beratung anwenden lassen. Aber auch fachspezifische Aspekte las-
sen sich aus den Kriterien ableiten. Eine inhaltliche Klarheit zeigt sich 

                                                             
7 Vgl. Meyer (2004:17) 
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z. B. in verständlichen, fachdidaktisch korrekten Aufgabestellungen. Ge-
nauso stellt beispielsweise intelligentes Üben hohe Anforderungen an 
eine didaktisch gut aufbereitete Aufgabenstellung an die Lerngruppe. 

HELMKE bezieht sich in seinem Kriterienkatalog für die wesentli-
chen „fächerübergreifenden Qualitätsbereiche“8 u. a. auf MEYER und for-
muliert die folgenden Kriterien guten Unterrichts: 

 

1. Klassenführung 
2. Klarheit und Strukturiertheit 
3. Konsolidierung und Sicherung 
4. Aktivierung 
5. Motivierung 
6. Lernförderliches Klima 
7. Schülerorientierung 
8. Kompetenzorientierung 
9. Passung 
10. Angebotsvariation 

Tabelle 2: Kriterien guten Unterrichts nach Andreas Helmke 

 
Im Bundesland Rheinland-Pfalz wird die Frage nach Kriterien gu-

ten Unterrichts seit zehn Jahren durch den Orientierungsrahmen Schul-
qualität (ORS)9 beantwortet. Er enthält Impulse für die Weiterentwick-
lung von Schule und Unterricht und gilt durch die administrativen Vorga-
ben des Ministeriums verbindlich für alle Schulformen in Rheinland-
Pfalz. Somit dient er als Unterstützungsinstrument für die schulische 
Qualitätsentwicklung. Der ORS beschreibt in seiner fünften, grundlegend 
überarbeiteten Auflage folgende fächerübergreifenden Merkmale für gu-
ten Unterricht: 

a) Basismerkmale der Unterrichtsqualität: 

• Klassenmanagement 

• Klarheit und Strukturierung 

• Förderung der Lernbereitschaft 
b) Individuelle Förderung: 

• Aktivierung und Motivierung 

                                                             
8 Helmke (2015:168) 
9 Vgl. www.ors.bildung-rp.de (letzter Zugriff 30.07.2018); Der Begriff Orientie-
rungsrahmen Schulqualität wird im Folgenden mit „ORS“ abgekürzt. 
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• Unterstützung im Lernprozess 

• Rückmeldung zu Lernprozessen 
c) Fachlichkeit und Kompetenzerwerb 

• Kontinuierlicher Kompetenzerwerb 

• Fachliche Verstehensprozesse fördern 

• Erwerb überfachlicher Kompetenzen 
d) Lernerfolg und Leistungskultur 

• Leistungsfeststellung und Diagnoseinstrumente 

• Leistungsbeurteilung  

 Diese Kriterien sind dabei ebenfalls allgemein gehalten, um fä-
cherübergreifend Anwendung finden zu können. Zu jedem der Merkmale 
guten Unterrichts sind Indikatoren angegeben, die eine gelungene Aus-
prägung des Merkmals ausmachen. Am Beispiel Klarheit und Strukturie-
rung aus dem Bereich der Basismerkmale werden die Indikatoren exemp-
larisch vorgestellt. Die Auswahl erfolgt mit Bedacht, da sich aus diesem 
Bereich eine Reihe fachdidaktischer Kompetenzen ableiten lassen und 
diese im weiteren Verlauf der Arbeit wieder aufgegriffen werden. Die Kri-
terien des ORS bildeten hier eine wesentliche Grundlage bei der Festle-
gung der zu untersuchenden Parameter, wobei angemerkt werden muss, 
dass der Untersuchung innerhalb der Studie noch die vorherige Auflage 
des Orientierungsrahmens zugrunde liegt. Jedoch unterscheiden sich die 
Indikatoren zur Klarheit und Strukturierung nur unwesentlich, sodass 
hier bereits die aktuellste Version zitiert wird10: 
  

                                                             
10 Vgl. Ministerium für Bildung (2017:6) 
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Struktu-
rierung 
 

• stimmen Inhalte und Methoden des Unterrichts 
aufeinander ab, 

• formulieren Ziele und legen zu erwerbende Kom-
petenzen fest, 

• strukturieren Unterrichtsinhalte fachlich korrekt, 

• gestalten den Ablauf des Unterrichts strukturiert 
und nachvollziehbar, 

• setzen anspruchsvolle Ziele und stellen diese ver-
ständlich und transparent dar, 

• formulieren Arbeitsaufträge, Erklärungen, Im-
pulse und Fragen präzise und kohärent, 

• organisieren Übergänge im Unterricht flüssig und 
nachvollziehbar. 

Tabelle 3: Auszug aus dem ORS "Klarheit und Strukturierung" 

  
Dieser kurze Ausschnitt verdeutlicht, dass sich die beobachtbaren 

Merkmale des ORS unmittelbar mit Kompetenzen verknüpfen lassen, die 
die Lehrkräfte mitbringen müssen. Ein strukturierter und nachvollzieh-
barer Unterricht etwa lässt sich nur dann gestalten, sofern die fachdidak-
tischen Entscheidungen folgerichtig sind.  

Seit der verbindlichen Einführung des ORS im Jahr 2007 hat die-
ser vermehrt Einzug in den Schulalltag gehalten. Vor allem im Hinblick 
auf die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern gewann der ORS an Be-
deutung. Im Jahr 2010 wurde begonnen, diesen am Studienseminar für 
Realschulen in Koblenz in die Ausbildung zu integrieren. Mit dem Ausbil-
dungsgang 2012 wurde der ORS in Koblenz fächerübergreifend zu Bera-
tungszwecken eingesetzt.  
 Sowohl in der Unterrichtsforschung als auch bei den Vorgaben des 
ORS für das Land Rheinland-Pfalz werden Kriterien guten Unterrichts 
formuliert, die mit Indikatoren im Rahmen von Hospitationen erhoben 
werden können. Die unterrichtliche Leistung der Lehrkräfte, auch im Zu-
sammenspiel mit den jeweiligen Lerngruppen, steht somit im Fokus der 
Betrachtung. Als Konsequenz lassen sich aufgrund der Hospitationen 
Rückschlüsse auf die Qualität der Planung des Unterrichts und damit auf 
die unterrichtsrelevanten Kompetenzen, wie sie durch die Kultusminis-
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terkonferenz (KMK) vorgegeben sind11, der entsprechenden Lehrkraft zie-
hen. Dies bildet den Grundgedanken der vorliegenden Studie. Sie stützt 
sich bei der Analyse vor allem auf die Bestimmungen des ORS, da diese 
vom Land Rheinland-Pfalz vorgegeben wurden und somit als ausbil-
dungsrelevant angesehen werden können. Allerdings stammen nicht alle 
Stichproben aus einem Zeitraum, in dem die Kriterien des ORS verbind-
lich zur Ausbildung gehörten. Daher orientieren sich die Analysen ebenso 
auf die Ausführungen von MEYER und HELMKE, die jedoch mit dem ORS 
in Verbindung gebracht werden können.  
  

2.2 Fachspezifische Kriterien für einen erfolgreichen Un-
terricht 
 

 Um beurteilen zu können, wann Mathematikunterricht erfolgreich 
verläuft, d. h. ob er fachlich und fachmethodisch ertragreich ist, bedarf es 
neben den allgemeinen Kriterien guten Unterrichts weiterer Indikatoren 
zur Beurteilung: 

Für das Fach Mathematik gelten seit 2003 verbindliche Bildungs-
standards für den mittleren Schulabschluss. Diese beschreiben die Kom-
petenzen, die die Schülerinnen und Schüler im Mathematikunterricht er-
werben sollen. Sie geben folglich ebenfalls Hinweise auf einen erfolgrei-
chen Unterricht. Ein guter Mathematikunterricht ist demnach gegeben, 
wenn die Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit haben, die folgenden, 
durch die KMK formulierten Kompetenzen zu erwerben12: 

K1: Mathematisch argumentieren 
K2: Probleme mathematisch lösen 
K3: Mathematisch modellieren 
K4: Mathematische Darstellungen verwenden 
K5: Mit symbolischen, formalen und technischen Elementen der 
Mathematik umgehen 
K6: Kommunizieren 

                                                             
11 Vgl. Kapitel 2.3 
12 KMK (2004:8ff.) 
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Diese allgemeingültigen mathematischen Kompetenzen werden an in-
haltliche mathematische Leitideen13 gekoppelt: 
 

L1: Zahl und Zahlbereiche 
L2: Messen und Größen 
L3: Raum und Form 
L4: Funktionaler Zusammenhang 
L5: Daten und Zufall  
 

 Aus diesen für die Schülerinnen und Schüler zu erwerbenden 
Kompetenzen ergeben sich Konsequenzen für die tägliche Arbeit im Ma-
thematikunterricht und somit auch für die Kompetenzen von Mathema-
tiklehrkräften. Im Rahmenlehrplan, der auf die Bildungsstandards abge-
stimmt ist, finden sich folglich Hinweise auf die Unterrichtsgestaltung, 
die eng mit den Kompetenzen der Lehrkräfte zu verknüpfen ist. So sollte 
stets ein Problem im Zentrum des Unterrichts stehen, das Unterrichtsge-
spräch spielt eine besondere Rolle, die Lernsituationen sollten möglichst 
variationsreich ausgewählt werden, unterschiedliche Lernstrategien kön-
nen je nach Problemstellung sinnvoll sein und Freiräume für offene So-
zial- und Unterrichtsformen sind gegeben14. Bei Beobachtung eines Kom-
petenzzuwachses bei den Lernenden während einer Hospitation lassen 
sich Schlussfolgerungen auf die unterrichtsrelevanten Kompetenzen der 
Lehrkräfte ziehen.  
 Die Bildungsstandards und der Rahmenlehrplan ergänzen somit 
die überfachlichen Kriterien des ORS zur Beurteilung eines erfolgreichen 
Mathematikunterrichts.  

 

2.3 Kompetenzstandards der Lehrerbildung in Deutsch-
land  
 

 Der vorherige Abschnitt beschäftigte sich mit den beobachtbaren 
Kriterien guten Unterrichts. So gibt die präsentierte Lernumgebung in all 
ihren Facetten Aufschluss darüber, ob der gezeigte Unterricht erfolgreich 

                                                             
13 Zur Definition und Erläuterung der Leitideen vgl. KMK (2004) 
14 Vgl. Rahmenlehrplan Mathematik (2007:8) 
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und damit gut ist. Dies wurde bereits mit den Kompetenzen der entspre-
chenden Lehrkraft in Verbindung gebracht. Wie diese aussehen bzw. wel-
che Kompetenzen von Lehrkräften erwartet werden, wird in diesem Kapi-
tel aufgezeigt. 
 Im Jahr 2000 wurde erstmals ein Papier unterzeichnet, das die 
Hauptaufgaben einer Lehrkraft festschrieb. Diese sogenannte Bremer Er-
klärung war Grundlage für weitere Reformen der Ausbildung von Lehre-
rinnen und Lehrern. Folgende Übersicht zeigt die von der KMK verab-
schiedeten Vereinbarungen bzw. Standards: 
 

Titel Jahr 
Bremer Erklärung zu den Hauptaufgaben einer Lehrkraft 2000 
Standards für die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften 2004 
Ländergemeinsame inhaltliche Anforderungen für die Fachwis-
senschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung 

2008 

Ländergemeinsame Anforderungen für die Ausgestaltung des 
Vorbereitungsdienstes und die anschließende Staatsprüfung 

2012 

Tabelle 4: Übersicht der KMK-Beschlüsse zur Reform der Lehrerausbildung 

 

2.3.1 Bremer Erklärung 

 Der Präsident der KMK gab gemeinsam mit den Vorsitzenden der 
Bildungs- und Lehrergewerkschaften sowie deren Spitzenorganisationen 
(DGB und DBB) im Jahr 2000 eine Erklärung zu den Hauptaufgaben von 
Lehrerinnen und Lehrern ab. Grundlage für die Bremer Erklärung war der 
Abschlussbericht der von der KMK eingesetzten Kommission ‚Perspekti-
ven der Lehrerbildung in Deutschland‘. Diese definiert die ‚Aufgaben von 
Lehrerinnen und Lehrern heute‘ in einem Leitbild für den Lehrerberuf. In 
der Bremer Erklärung werden fächerübergreifende Standards als grund-
legende unterrichtsrelevante Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern 
beschrieben. 

Ausgehend von einer Reihe an „Zukunftsaufgaben von Bildung 
und Erziehung“15 werden zentrale Aufgabenfelder definiert, die nachfol-
gend angeführt werden: Die Bremer Erklärung beschreibt die Lehrerin-
nen und Lehrer als Fachleute für das Lernen. Es geht dabei nicht um 
eine reine Wissensvermittlung. Neben der Kernaufgabe der Lehrkraft, 

                                                             
15 Vgl. Bremer Erklärung (2000:2) 
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„gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete Planung, 
Organisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen“16 zu bewirken, 
sollen Lehrerinnen und Lehrer in gleicher Weise Fertigkeiten mit Hilfe 
von Methoden vermitteln, die es den Lernenden ermöglichen, „selbstän-
dig den Prozess lebenslangen Lernens zu meistern.“17. Dabei spielen die 
persönlichen Kompetenzen eines jeden Einzelnen eine entscheidende 
Rolle. So sind „die Qualität einer guten Schule und die Wirksamkeit guten 

Unterrichts, [… ], durch die professionellen und menschlichen Fähigkei-
ten von Lehrerinnen und Lehrern geprägt.“18 In diesem Zusammenhang 
wird in der Bremer Erklärung von pädagogisch-didaktischen sowie sozio-
logisch-psychologischen Kompetenzen gesprochen. Die „Schülerinnen 
und Schüler müssen spüren, dass ihre Lehrerinnen und Lehrer … sich für 
ihre individuellen Lebensbedingungen und Lernmöglichkeiten interessie-
ren und sie entsprechend fördern und motivieren.“19. Aus diesen ersten 
Festlegungen leitet sich bereits ein umfassendes Lehrerbild ab, das schon 
ohne Konkretisierung ein äußerst komplexes Berufsbild deutlich macht.  

Die genannten Kompetenzen in soziologischer und psychologi-
scher Sicht sind in Bezug auf die Erziehungsaufgabe von Lehrerinnen 
und Lehrern entscheidend. Innerhalb der Bremer Erklärung wird der Er-
ziehungsaspekt, inkl. der Elternarbeit, explizit und ausdrücklich in den 
Vordergrund gerückt. Die wichtigsten Aussagen der Erklärung hierzu 
sind:  

„Eine bewusste und absichtsvolle Einflussnahme auf die Persön-
lichkeitsentwicklung, eine positive Werteorientierung, vorbildliches Ver-
halten, eine enge Zusammenarbeit mit den Eltern, Kooperation mit Fach-
kräften außerhalb der Schule.“20 

Auf dem Weg in das Berufsleben stellen Lehrerinnen und Lehrer 
für die Schülerinnen und Schüler Begleitpersonen dar. Dabei beurteilen 
die Lehrkräfte die Lernenden in klassischer Weise, z. B. im Rahmen von 
Klassenarbeiten. Aber auch hier führt die Bremer Erklärung im Rahmen 
der Beurteilung erweiterte Standards aus:  

                                                             
16 Vgl. ebd. 
17 Vgl. ebd. 
18 Vgl. ebd. 
19 Bremer Erklärung (2000:3) 
20 Vgl. ebd. 
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„Junge Menschen müssen in der Schule erfahren, dass sie fair und 
gerecht behandelt werden.“21  

Diese Forderung wird mit einer hohen psychologischen und diag-
nostischen Kompetenz von Lehrkräften in Verbindung gebracht.  

Die genannten Aspekte der Bereiche Fachleute, Erziehung und 
Beurteilung spielen in besonderem Maße in der Ausbildung von Lehre-
rinnen und Lehrern eine Rolle. Sie spiegeln die Kompetenzen einer Lehr-
kraft wider, die im Laufe der ersten Berufsjahre ausgeprägt werden müs-
sen, um erfolgreich arbeiten zu können. An dieser Stelle lassen sich erst-
malig Bezüge zum vorherigen Kapitel aufzeigen.  

Es zeigt sich eine Schnittstelle zwischen den Kriterien guten Un-
terrichts und den geforderten Kompetenzen der Lehrkräfte: Die Kriterien 
des ORS stehen im Einklang mit den genannten Kompetenzbereichen der 
Bremer Erklärung, und die Bedeutung der Kompetenzanalyse anhand 
konkreter Performanzen der angehenden Lehrkräfte aller Schulformen 
und Fächer wird hierdurch deutlich.   
 Da sich die vorliegende Studie mit den Kompetenzprofilen und de-
ren Entwicklung in der Lehrerausbildung beschäftigt, seien die weiteren, 
bedeutsamen Aufgaben einer Lehrkraft im Folgenden nur kurz benannt: 

Die Bremer Erklärung schreibt weiterhin fest, dass sich Lehrerin-
nen und Lehrer an der Schulentwicklung beteiligen. Sie tragen damit 
zu einem guten Schulklima bei und öffnen ihre Institution für die Öffent-
lichkeit. Um ihren eigenen Unterricht weiterzuentwickeln sollen Lehre-
rinnen und Lehrer eine interne und externe Evaluation unterstützen.  

Abschließend wird den Lehrerinnen und Lehrern in der Bremer 
Erklärung zugesagt, dass sie von der Öffentlichkeit, den Eltern, der Wirt-
schaft, den Hochschulen und den Medien einen Rückhalt erwarten kön-
nen. Die Bildungspolitik habe Rahmenbedingungen zu schaffen, die es er-
möglichen, dass Lehrerinnen und Lehrer den hohen Erwartungen gerecht 
werden können. Dabei soll die Achtung des Lehrerberufs in der Gesell-
schaft von bedeutender Rolle sein.22   

 

                                                             
21 Bremer Erklärung (2000:3) 
22 Vgl. Bremer Erklärung (2000:5). 
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2.3.2 Standards für die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften 

 Mit Beschluss der KMK vom 16.12.2004 traten die Standards für 
die Lehrerbildung in Kraft. Dabei wurden zunächst Standards für Bil-
dungswissenschaften definiert, die auf den Kompetenzen beruhen, die 
Lehrerinnen und Lehrer gemäß der Bremer Erklärung haben sollten. Die 
Beschränkung auf die Bildungswissenschaften wurde damit begründet, 
dass diese „für die berufliche Ausbildung und den Berufsalltag von beson-
derer Bedeutung sind“23. 
 Ferner einigten sich die Länder darauf, die Standards ab dem Aus-
bildungsjahr 2005/2006 „als Grundlage für die spezifischen Anforderun-
gen an Lehramtsstudiengänge einschließlich der praktischen Ausbil-
dungsteile und des Vorbereitungsdienstes“24 zu übernehmen. Darüber 
hinaus erfolgte eine Vereinbarung hinsichtlich einer ständigen Evaluation 
und Fortschreibung der Standards.  
 Die Standards zur Lehrerbildung sind in Kompetenzbereiche un-
terteilt. In jedem dieser Bereiche werden Kompetenzen formuliert, die an-
schließend durch Standards definiert werden. Die folgende Übersicht 
zeigt die Kompetenzbereiche und die dort definierten Kompetenzen:25  
 

Unterrichten –  
Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute für das Lehren und Lernen 
Kompetenz 1: Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht fach- und sachge-
recht und führen ihn sachlich und fachlich korrekt durch.  
Kompetenz 2: Lehrerinnen und Lehrer unterstützen durch die Gestaltung 
von Lernsituationen das Lernen von Schülerinnen und Schülern. Sie motivie-
ren Schülerinnen und Schüler und befähigen sie, Zusammenhänge herzustel-
len und Gelerntes zu nutzen. 
Kompetenz 3: Lehrerinnen und Lehrer fördern Fähigkeiten von Schülerin-
nen und Schülern zum selbstbestimmten Lernen und Arbeiten. 

 
 
 
 

                                                             
23 KMK (2004:1) 
24 Vgl. ebd. 
25 Die Standards der Lehrerbildung finden sich als Download unter: 
http://www.kmk.org/no_cache/bildung-schule/allgemeine-bildung/leh-
rer/lehrerbildung.html?sword_list[0]=standards&sword_list[1]=lehrerbildung 
(letzter Zugriff: 19.02.2018) 
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Erziehen –  
Lehrerinnen und Lehrer üben ihre Erziehungsaufgabe aus  
Kompetenz 4: Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kulturellen 
Lebensbedingungen von Schülerinnen und Schülern und nehmen im Rahmen 
der Schule Einfluss auf deren individuelle Entwicklung. 
Kompetenz 5: Lehrerinnen und Lehrer vermitteln Werte und Normen und 
unterstützen selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von Schülerinnen und 
Schülern. 
Kompetenz 6: Lehrerinnen und Lehrer finden Lösungsansätze für Schwie-
rigkeiten und Konflikte in Schule und Unterricht. 

 

Beurteilen – Lehrerinnen und Lehrer üben ihre Beurteilungsaufgabe 
gerecht und verantwortungsbewusst aus.  
Kompetenz 7: Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzun-
gen und Lernprozesse von Schülerinnen und Schülern gezielt und beraten Ler-
nende und Eltern. 
Kompetenz 8: Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen der Schülerin-
nen und Schülern auf Grundlage transparenter Beurteilungsmaßstäbe. 

 

Innovieren –  
Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre Kompetenzen ständig weiter. 
Kompetenz 9: Lehrerinnen und Lehrer sind sich der besonderen Anforde-
rungen des Lehrerberufs bewusst. Sie verstehen ihren Beruf als öffentliches 
Amt mit besonderer Verantwortung und Verpflichtung. 
Kompetenz 10: Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als ständige 
Lernaufgabe.  
Kompetenz 11: Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Planung und 
Umsetzung schulischer Projekte und Vorhaben. 

Tabelle 5: KMK-Standards der Bildungswissenschaften 

 
Da in der vorliegenden Studie vor allem die fachdidaktischen 

Kompetenzen im Vordergrund stehen, ist es an dieser Stelle sinnvoll, die 
für die Analyse der Niederschriften wesentlichsten Standards innerhalb 
der Kompetenzbereiche zu benennen. Die für diese Arbeit entscheidende 
Kompetenz 1 stellt für die praktische Ausbildung die folgenden Standards 
heraus26: 
 
 
 

                                                             
26 KMK (2004:7) 
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Die Absolventinnen und Absolventen … 
… verknüpfen fachwissenschaftliche und fachdidaktische Argumente und pla-
nen und gestalten Unterricht. 
… wählen Inhalte und Methoden, Arbeits- und Kommunikationsformen aus. 
… integrieren moderne Informations- und Kommunikationstechnologien di-
daktisch sinnvoll und reflektieren den eigenen Medieneinsatz. 
… überprüfen die Qualität des eigenen Lehrens.  

Tabelle 6: Fachspezifische Kompetenzen angehender Mathematiklehrkräfte 

 

 Standards, die auf eine gute Lehrerpersönlichkeit schließen lassen, 
finden sich in der Kompetenz 627: 
 

Die Absolventinnen und Absolventen … 
… gestalten soziale Beziehungen und soziale Lernprozesse in Unterricht und 
Schule. 
… erarbeiten mit den Schülerinnen und Schülern Regeln des Umgangs mitei-
nander und setzen sie um. 

Tabelle 7: Kompetenzen im Bereich der Lehrerpersönlichkeit 

 

 Diese aufgeführten Standards dienen vorrangig zur Validierung 
der Untersuchungsparameter der vorliegenden Studie28. Sie bilden eine 
geringe Teilmenge der Standards ab, die die angehenden Lehrkräfte aller 
Fächer und Lehrämter am Ende ihrer Ausbildung erreicht haben sollen. 
Die dadurch vor allem in Bezug auf die Fachwissenschaft und Fachdidak-
tik allgemein gehaltenen Ausführungen wurden durch die KMK in einem 
weiteren gemeinsamen Arbeitspapier inhaltlich ausformuliert und damit 
für die Universitäten und Studienseminare konkretisiert.  

2.3.3 Ländergemeinsame inhaltliche Anforderungen für die Fach-
wissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung 

 Obwohl die einzelnen Bundesländer grundsätzlich in Bildungsfra-
gen autonom handeln können, war es der KMK ein Anliegen, die „Mobili-
tät und Durchlässigkeit im deutschen Hochschulsystem zu sichern“29. 
Studienabschlüsse sollen wechselseitig anerkannt werden können. Folg-
lich war eine Festlegung auf inhaltliche Anforderungen notwendig.  

                                                             
27 Vgl. ebd. 
28 Vgl. Kapitel 3.4.2 
29 KMK (2013:2) 
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 Im Laufe ihrer Ausbildung erwerben angehende Lehrerinnen und 
Lehrer in den verschiedenen Phasen der Lehrerbildung die folgenden 
Kompetenzen30: 
 

Grundlegende Kompetenzen: Diese beziehen sich auf die Fachwissenschaften, 
die Erkenntnis- und Arbeitsmethoden sowie die Fachdidaktik der studierten 
Fächer. Diese Grundlagen werden im Studium gelegt. 
Unterrichtspraktische Kompetenzen: Die Vermittlung dieser Kompetenzen ist 
Hauptaufgabe des Vorbereitungsdienstes. Grundlagen werden aber schon im 
Studium, vor allen in den Schulpraktika, gelegt oder angebahnt. 
Entwicklung der beruflichen Rolle: Dies ist Aufgabe der Fort- und Weiterbil-
dung. 

Tabelle 8: Inhaltliche Grundkompetenzen angehender Lehrkräfte 

 
 Hier wird eine enge Verknüpfung zu den vorherigen Vereinbarun-
gen der KMK deutlich. Die grundlegenden Kompetenzen werden unter-
teilt und ausdifferenziert in die Bereiche anschlussfähiges Fachwis-
sen (Verfügungswissen, Orientierungswissen, Metawissen und fächer-
übergreifende Qualifikationen), Erkenntnis- und Arbeitsmethoden 
der Fächer und anschlussfähiges fachdidaktisches Wissen. Diese 
Kompetenzen sollen vorwiegend in der ersten Phase der Ausbildung er-
worben werden.  
 Unterrichtspraktische Kompetenzen werden in dieser Phase der 
Ausbildung kurzgehalten. Hierzu zählen: 
 

Unterrichtspraktische Kompetenzen 
Das Planen und Gestalten fachlichen und fachrichtungsspezifischen Ler-
nens. 
Die Bewältigung komplexer unterrichtlicher Situationen. 
Die Förderung nachhaltigen Lernens. 
Die Beherrschung fachlicher und fachrichtungsspezifischer Leistungsbe-
urteilung. 

Tabelle 9: Geforderte Unterrichtspraktische Kompetenzen angehender Lehrkräfte 

 

 Die notwendigen (beobachtbaren) Kriterien guten Unterrichts 
und damit die Verknüpfung mit der Kompetenzanalyse anhand von Un-
terrichtsbeobachtungen lassen sich anhand der Tabelle erneut aufzeigen. 
Im Besonderen seien hier die Kriterien Klassenmanagement, Klarheit und 

                                                             
30 KMK (2013:3). 
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Strukturierung, Aktivierung und Motivierung, Unterstützung im Lernpro-
zess, Rückmeldung zu Lernprozessen und Leistungsbeurteilung aus dem 
ORS genannt, anhand derer Rückschlüsse auf die beschriebenen unter-
richtspraktischen Kompetenzen gezogen werden können.  
 Im Folgenden werden die fachspezifischen Kompetenzprofile für 
das Fach Mathematik, wie sie von der KMK vereinbart wurden, beschrie-
ben und kommentiert. Dabei beschränkt sich die Diskussion auf die un-
terrichtsrelevanten Kompetenzen31: 
 

„Die Studienabsolventinnen und -absolventen verfügen über anschlussfähiges 
mathematisches und mathematikdidaktisches Wissen, das es ihnen ermög-
licht, gezielte Vermittlungs-, Lern- und Bildungsprozesse im Fach Mathematik 
zu gestalten und neue fachliche und fächerverbindende Entwicklungen selbst-
ständig in den Unterricht und die Schulentwicklung einzubringen. Sie [… ]  
können den allgemeinbildenden Gehalt mathematischer Inhalte und Metho-
den und die gesellschaftliche Bedeutung der Mathematik begründen und in 
den Zusammenhang mit Zielen und Inhalten des Mathematikunter-
richts stellen, 
können fachdidaktische Konzepte und empirische Befunde mathematik-
bezogener Lehr- und Lern-Forschung nutzen, um Denkwege und Vorstel-
lungen von Schülerinnen und Schülern zu analysieren, Schülerinnen und 
Schüler für das Lernen von Mathematik zu motivieren sowie individuelle 
Lernfortschritte zu fördern und zu bewerten, 
können Mathematikunterricht auch mit heterogenen Lerngruppen auf 
Basis fachdidaktischer Konzepte analysieren und planen und auf der 
Basis erster reflektierter Erfahrungen exemplarisch durchführen, 
können auf Grundlage ihrer fachbezogenen Expertise hinsichtlich der Planung 
und Gestaltung eines inklusiven Unterrichts mit sonderpädagogisch qualifi-
zierten Lehrkräften und sonstigem pädagogischen Personal zusammenarbei-
ten und mit ihnen gemeinsam fachliche Lernangebote entwickeln.32 

Tabelle 10: Fachspezifische Kompetenzen für das Fach Mathematik für die erste Phase 
der Lehrerausbildung  

 
 Neben den hier nicht aufgeführten klassischen fachwissenschaftli-
chen Gebieten der Mathematik (Arithmetik und Algebra, Geometrie, Li-
neare Algebra, Analysis, Stochastik und Angewandte Mathematik/mathe-
matische Technologie) spielt die Fachdidaktik bei den Studieninhalten 

                                                             
31 In der aktualisierten Fassung vom 10.09.2015 sind Kompetenzen und Inhalte 
bezüglich der Inklusion in die Vereinbarung eingearbeitet worden. Diese wer-
den an dieser Stelle mit aufgeführt, waren zum Untersuchungszeitraum aber 
noch nicht Bestandteil der Kompetenzanalyse. 
32 Vgl. KMK (2015:35) 
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eine kleinere Rolle. Die inhaltlichen Anforderungen an die Fachwissen-
schaft und die Fachdidaktik geben jedoch ein Grundgerüst vor, das sich 
konkludent an die Bremer Erklärung und die Standards für die Bildungs-
wissenschaften anschließt. Sie stellen die notwendige Ausdifferenzierung 
der allgemein gehaltenen Standards für die Bildungswissenschaften dar.  
 Entsprechend konsequent werden nunmehr für die vorliegende 
Studie folgende Aspekte in den Blick genommen: Die Fachwissenschaft, 
die Fachdidaktik, die Fachmethodik, das Classroom-Management, die 
Lehrerpersönlichkeit und die Reflexion im unterrichtlichen Handeln33.  

2.3.4 Ländergemeinsame Anforderungen für die Ausgestaltung 
des Vorbereitungsdienstes und die Zweite Staatsprüfung 

 Im Vordergrund der ländergemeinsamen Anforderungen für den 
Vorbereitungsdienst stehen formale Aspekte wie der Zugang bzw. die Zu-
lassung zum Vorbereitungsdienst sowie strukturelle Anforderungen. Qua-
litative Anforderungen werden stichwortartig skizziert. Dabei wird auf die 
bereits beschriebenen Standards für die Lehrerbildung im Bereich der Bil-
dungswissenschaften Bezug genommen. Die Durchführung und Gestal-
tung der Staatsprüfungen bleibt Ländersache. Vorgabe ist hier lediglich, 
dass eine Staatsprüfung geeignet sein muss, die Kompetenzentwicklung 
für die genannten Standards zu erfassen34. Die Kürze der Vereinbarung ist 
auch in den unterschiedlichen Strukturen der Ausbildungen in den ein-
zelnen Bundesländern begründet. So findet die Ausbildung z. B. in Rhein-
land-Pfalz, Hessen oder Baden-Württemberg an Studienseminaren statt. 
In anderen Ländern ist die Ausbildung anders strukturiert und wird bei-
spielsweise an Akademien oder an Schulen abgehalten.35 Gleich bleibt 
aber für alle Bundesländer, dass die Ausbildung eine theoretische Anlei-
tung, eine unterrichtliche Erprobung und eine theoriegeleitete Reflexion 
enthält36. In Bezug auf den Ausbildungscharakter wird klar festgelegt, 
dass der selbständige Unterricht diesen nicht in Frage stellen darf37.   

                                                             
33 Vgl. Kapitel 4 
34 Vgl. KMK (2012:4). 
35 Eine aktuelle Übersicht über die Ausbildungsstruktur der Länder findet sich 
unter:  
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Bildung/AllgBildung/2017-03-
07__Sachstand_LB_o_EW.pdf  (letzter Zugriff: 02.09.2018) 
36 Vgl. KMK (2012:3). 
37 Vgl. ebd. 
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 Die kurz gehaltenen qualitativen Anforderungen an den Vorberei-
tungsdienst werden stichpunktartig zusammengefasst. Grundlage sind 
auch hier die Standards der Lehrerbildung und die darin benannten Kom-
petenzen, die die Anwärterinnen und Anwärter in folgenden ‚Handlungs-
feldern‘ entwickeln sollen: 
 

Handlungsfelder 
Bildung und Erziehung: Begründung und Reflexion von Bildung und Erzie-
hung in institutionellen Prozessen 
Beruf und Rolle des Lehrers: Lehrerprofessionalisierung; Beruf als Lernauf-
gabe; Umgang mit berufsbezogenen Konflikt- und Entscheidungsaufgaben 
Didaktik und Methodik: Gestaltung von Unterricht und Lernumgebungen 
Lernen, Entwicklung und Sozialisation: Lernprozesse von Kindern und Ju-
gendlichen innerhalb und außerhalb von Schule 
Leistungs- und Lernmotivation: Motivationale Grundlagen der Leistungs- und 
Kompetenzentwicklung 
Differenzierung, Integration und Förderung: Heterogenität und Vielfalt als Be-
dingungen von Schule und Unterricht 
Diagnostik, Beurteilung und Beratung: Diagnose und Förderung individueller 
Lernprozesse; Leistungsmessungen und Leistungsbeurteilungen 
Kommunikation: Kommunikation, Interaktion und Konfliktbewältigung als 
grundlegende Elemente der Lehr- und Erziehungstätigkeit 
Medienbildung: Umgang mit Medien unter konzeptionellen, didaktischen und 
praktischen Aspekten 
Schulentwicklung: Struktur und Geschichte des Bildungssystems; Strukturen 
und Entwicklung des Bildungssystems und Entwicklung der einzelnen Schulen 
Bildungsforschung: Ziele und Methoden der Bildungsforschung; Interpreta-
tion und Anwendung ihrer Ergebnisse38 

Tabelle 11: Qualitative Anforderungen an den Vorbereitungsdienst 

 
 Die bisher genannten Standards, angefangen bei der Bremer Er-
klärung bis hin zu den Anforderungen an die Ausgestaltung des Vorberei-
tungsdienstes, weisen eine curriculare Struktur auf. Sie bilden ein Grund-
gerüst, das die Kultusministerien der Länder mit eigenen Ideen und Aus-
bildungsverordnungen ausgestalten können bzw. konnten. Obwohl es 
noch einen Spielraum für die einzelnen Länder gibt, ist klar, dass hohe 
Erwartungen an den Lehrerberuf gestellt werden, die, wie bereits ausge-
führt, weit über das reine Unterrichten hinausgehen. Die in diesem Kapi-
tel dargelegten geforderten Kompetenzen, sowohl im fachdidaktischen als 
auch im pädagogischen Bereich, bilden die Grundlage der vorliegenden 

                                                             
38 Vgl. KMK (2012:3) 
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Studie. Im folgenden Abschnitt soll ein Überblick gegeben werden, inwie-
weit bereits Untersuchungsergebnisse in Bezug auf die Kompetenzen an-
gehender Mathematiklehrkräfte bei einer vergleichbaren Testgruppe vor-
liegen.  
 

2.4 Kompetenzforschung in der Lehrerausbildung im 
Fach Mathematik 
 

 Im Hinblick auf die Wirksamkeit der Ausbildung von Mathema-
tiklehrkräften ist die TEDS-M-Studie (,Teacher Education and Develop-
ment Study in Mathematics‘) von besonderer Bedeutung, weil es zur vor-
liegenden Untersuchung Parallelen gibt, die vor allem im Hinblick auf die 
Validität von Bedeutung sind. So orientiert sich die TEDS-M-Studie vor-
rangig an den KMK-Standards zur Lehrerausbildung, die auch als Grund-
lage für die vorliegende Studie fungieren. Weitere Wirksamkeitsstudien 
sollen an dieser Stelle nicht angesprochen werden, da sie keinen direkten 
Bezug zur vorliegenden Arbeit aufweisen39.  
 Im Jahre 2008 hat sich eine internationale Forschungsgruppe mit 
den Kompetenzen angehender Mathematiklehrerinnen und Mathematik-
lehrer beschäftigt. Die TEDS-M-Studie wurde in Deutschland unter der 
Projektleitung von Sigrid BLÖMEKE von der Humboldt-Universität zu 
Berlin durchgeführt. Ziel war es, die Testpersonen auf ihr mathemati-
sches, mathematikdidaktisches und pädagogisches Wissen hin zu testen. 
Dabei wurde hinsichtlich der Zielpopulation festgelegt, dass sich die Lehr-
kräfte im letzten Jahr ihrer Ausbildung befinden und eine Lehrberechti-
gung für den Mathematikunterricht einer Klasse 8 des allgemeinbilden-
den Schulwesens erwerben sollen.40 Ausdrücklich ausgeschlossen blieben 
Ausbildungsgänge, die erst ab dem Studienjahr 2004/2005 eingeführt 
wurden, insbesondere die Bachelor- und Masterstudiengänge.41  
 Die Testung erfolgte mithilfe eines umfangreichen Itempools, der 
strengen Kontrollen bei der Erstellung unterlag. Sie war insbesondere im 

                                                             
39 Für das Fach Mathematik sei noch die COACTIV-Studie erwähnt. Vgl. auch 
Kunter (2011) 
40 Vgl. Blömeke (2010:15) 
41 Vgl. Blömeke (2010: 55) 
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Hinblick auf die Vergleichbarkeit mit allen Teilnehmerländern erforder-
lich. 
 Der Schwerpunkt der TEDS-M-Studie liegt in der Betrachtung der 
Fachdidaktik.42 Es zeigt sich, dass die deutschen Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer den fünften Rang belegten: Taiwan, Russland, Singapur und 
die Schweiz liegen noch vor Deutschland; Georgien, Botswana und Chile 
bilden das Schlusslicht der Studie, an der 16 Länder teilgenommen haben.  
 Im Rahmen der TEDS-M-Studie zeigt sich, dass die Testpersonen 
aus dem nichtgymnasialem Lehramt für die Sekundarstufe I (diese ent-
spricht dem Typ 3 der KMK-Vereinbarung43) bei den mathematikdidakti-
schen Kompetenzen nur knapp über dem Gruppenmittelwert liegen, wo-
hingegen die Lehrkräfte der Sekundarstufe II (Typ 4) im internationalen 
Vergleich führende Kompetenzen aufweisen. Die Gymnasiallehrkräfte er-
reichen zu 80 % ein mathematikdidaktisches Wissen auf dem von den 
Entwicklern der TEDS-M-Studie festgelegten hohen Kompetenzniveau; 
bei den Lehrkräften der Sekundarstufe I kamen rund 50 % auf das höhere 
Kompetenzniveau44. Die Mehrheit der angehenden Lehrerinnen und Leh-
rer ist dabei in der Lage, „sowohl die Unterrichtsplanung betreffende 
sachlich adäquate Entscheidungen zu treffen als auch für den Unterricht 
zentrale Fehleranalysen von Schüleransätzen und -lösungen vorzuneh-
men.“45 Für fast die Hälfte der Lehrkräfte gilt dies allerdings nicht. Der 
Unterschied zu den Probanden des Typs 4 ist dabei signifikant.  
 Anders als in der TEDS-M-Studie, die ihre Ergebnisse durch Be-
fragungen von angehenden Lehrkräften mittels Fragebögen erhielt, be-
schäftigt sich die vorliegende Studie mit tatsächlich gehaltenem Unter-
richt, dokumentiert also reale Leistungen der Testpersonen. 
 Die vorliegende Studie hat jedoch mit dem TEDS-M-Projekt das 
Folgende gemeinsam: 

1. Die Probandinnen und Probanden der vorliegenden Studie befin-
den sich im letzten Jahr ihrer Ausbildung, 

                                                             
42 Ausführliche Informationen zu den Ergebnissen aus TEDS-M lassen sich in 
Blömeke (2010) nachlesen. 
43 Vgl. KMK (1997:5) 
44 Vgl. Blömeke (2010:233) 
45 Blömeke (2010:233) 
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2. sie erwerben die Lehrbefähigung für den Unterricht in der Klasse 
8 des allgemeinbildenden Schulwesens, 

3. entsprechen dem Typ 3 der durch die KMK festgelegten Klassifi-
kation zur gegenseitigen Anerkennung von Lehramtsprüfungen 
und Lehrbefähigungen, 

4. und es werden ausschließlich Lehramtsanwärterinnen und Lehr-
amtsanwärter, die nach tradierten Staatsexamensordnungen aus-
gebildet wurden, untersucht. 

 Die Probandinnen und Probanden der vorliegenden Studie bilden 
somit eine Teilmenge der Zielpopulation der TEDS-M-Studie ab. Die vor-
liegende Untersuchung setzt zudem das Jahr 2011 als Zäsur, denn seitdem 
gelten die reformierten Ausbildungsverordnungen für die Bachelor- und 
Master-Abschlüsse. 
 Die in der TEDS-M-Studie untersuchten Testpersonen der nicht-
gymnasialen Lehrämter besitzen im internationalen Vergleich ein mittle-
res Wissen im Bereich der Fachdidaktik46. Die vorliegende Studie soll her-
ausstellen, in welcher Ausprägung sie dieses Wissen in der konkreten Un-
terrichtsituation einsetzen können bzw. ob sich die Ergebnisse der TEDS-
M-Studie an einer vergleichbaren Probandengruppe auch an der Planung 
und Durchführung von Mathematikunterricht nachweisen lassen.  
 

2.5 Fragestellungen der vorliegenden Untersuchung  
 

 Die letzten Kapitel konnten aufzeigen, welche Anforderungen an 
Lehrkräfte im Allgemeinen und Mathematiklehrkräfte im Speziellen ge-
stellt werden. Ebenso wurde beschrieben, welche relevanten Forschungs-
ergebnisse vorliegen, die herausstellen, inwieweit die angehenden Mathe-
matiklehrkräfte theoretische Kompetenzen innerhalb der Fachdidaktik 
und Pädagogik aufweisen. Die vorrangige Forschungsfrage dieser Studie, 
die sich um eine faktische Beweiskraft anhand der Performanzen der Pro-
banden bemüht, ist demnach: 
 

                                                             
46 Vgl. Blömeke (2010:236) 
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Welche mathematikdidaktischen Kompetenzausprägungen 
zeigen sich bei angehenden Lehrkräften im Fach Mathematik 
auf Grundlage ihrer Unterrichtsperformanz? 

 
 Mit dieser Hauptfrage gehen weitere Fragen einher: 

1. Welche weiteren allgemeinen pädagogischen Kompetenzbereiche 
zeigen sich bei angehenden Lehrkräften schwerpunktmäßig? 

2. In welchen Ausprägungen treten diese auf? 
3. Können die Ergebnisse der großen Studien, die auf Fragebögen be-

ruhen, in der Praxis bestätigt werden? 
4. Gibt es Zusammenhänge zwischen den einzelnen Kompetenzbe-

reichen? Wenn ja, in welcher Form? 
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3. Untersuchungsmethode 
 
 Die folgenden Abschnitte beschäftigen sich ausführlich mit der be-
reits angesprochenen neuen Möglichkeit der Kompetenzfeststellung an-
gehender Lehrerinnen und Lehrer. Neben der rein formalen Darstellung 
der Methode, auch im Hinblick auf die Gütekriterien, sollen die Vorzüge 
der Herangehensweise genauso deutlich gemacht werden wie mögliche 
Probleme bzw. Grenzen des Verfahrens.  
 

3.1 Erhebungsinstrumente 
 
 Die Untersuchung basiert auf Niederschriften zu benoteten Lehr-
proben im Fach Mathematik. Es wird davon ausgegangen, dass diese aus-
sagekräftig sind, weil  
 

1. ausbildungszielnahe Kompetenzen in den relevanten Bereichen 
sichtbar werden, da die Ausbildung zum Überprüfungszeitpunkt 
examensrelevant fortgeschritten ist, und 

2. das Bemühen der Beurteilten um hohe Leistungen in Anbetracht 
einer examensrelevant fortgeschrittenen Ausbildung optimal ist, 
weil solche Lehrproben als examensaffin mit leistungsprognosti-
schem Aussagewert angesehen werden. 
 

Insoweit wird davon ausgegangen, dass die untersuchten Leistungen ei-
nen generalisierbaren Kompetenz-Status abbilden. 
 Niederschriften werden in der Regel stärken- und defizitorientiert 
verfasst. Dabei ergibt sich ein klares Bild darüber, welche Kompetenzen 
die Anwärterinnen und Anwärter in welcher Erfüllungsqualität erbringen. 
Als Beispiel soll der folgende Satz dienen: „Frau Muster reflektiert selbst-
kritisch, gut vorbereitet und entwickelt selbständig Alternativen.“ Hier 
wird die Kompetenz des Reflektierens deutlich. Die Anwärterin ist in der 
Lage, die Qualität ihres eigenen Lehrens dem Ausbildungstand angemes-
sen zu überprüfen47. 

                                                             
47 Vgl. Tabelle 6 in Kapitel 2.3.2 
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 Die hauptsächliche Aufgabe der Untersuchung ist es, die Kompe-
tenzen der Anwärterinnen und Anwärter aus den Niederschriften ‚heraus-
zulesen‘. Der Vorteil besteht darin, dass relevante Aspekte der Lehreraus-
bildung zum Vorschein kommen. Es ergibt sich im Querschnitt der Nie-
derschriften ein Bild davon, welche Kompetenzen als zentral angesehen 
werden und welche eine untergeordnete Rolle spielen.  
 Dabei ist vor allem die Qualität der Objektivität bei der Beurtei-
lung durch die Kommission von entscheidender Bedeutung. Nur wenn 
diese gewährleistet ist, kann ein aussagekräftiger Schluss in Bezug auf die 
vorhandenen Kompetenzen der Testpersonen gezogen werden. Die Ob-
jektivität ist an dieser Stelle dadurch gegeben, dass die Kommission aus 
Mitgliedern besteht, die in den Beurteilungsroutinen geübt sind und ver-
mittels einer gleichen Betrachtungsweise und Sprache konkludent agie-
ren. 
 Die Kommissionen der Beurteilerinnen und Beurteiler bestehen 
aus der Fachleitung, der Schulischen Ausbildungsleitung sowie aus einer 
Vertreterin oder einem Vertreter der (erweiterten) Seminarleitung und in 
der Regel einem Mitglied der jeweiligen Schulleitung48. Demnach kann 
davon ausgegangen werden, dass alle entscheidenden Bereiche zur Unter-
richtsqualität (fachlich, pädagogisch und schulisch) in professionellem 
Maße durch die jeweiligen Kommissionmitglieder kompetent und damit 
auch objektiv beurteilt werden konnten. Eine professionelle Einstellung 
zum Beruf und damit einhergehend eine persönliche Distanz zur Proban-
din oder zum Probanden sei an dieser Stelle vorausgesetzt. Dazu kommt, 
dass die Niederschriften nachgängig einen abgestimmten Revisionsvor-
gang durchlaufen.   
 Auch pädagogische Überlegungen spielen bei den Notenfestset-
zungen eine Rolle, die aufgezeigten Mängel in den Berichten bleiben aber 
von diesen unberührt – lediglich das Notenbild wird unter Umständen 
tangiert. In Niederschriften werden Defizite meist in stärkerem Maße auf-
gezeigt als Stärken. Dies liegt darin begründet, dass diese nicht nur den 

                                                             
48 Die Seminarleitung besteht aus der Seminarleiterin/dem Seminarleiter und 
deren Stellvertretung. Zur erweiterten Seminarleitung gehören die Fachleiterin-
nen und Fachleiter der damaligen Allgemeinen Didaktik (jetzt Berufspraxis ge-
nannt). 
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Charakter eines Berichtes haben, sondern den Anwärterinnen und An-
wärtern zusätzlich eine Hilfestellung bei der Weiterentwicklung ihrer 
Kompetenzen geben sollen. Daher hat es sich als sinnvoll erwiesen, Leis-
tungsschwächen deutlich zu benennen. 

Die Niederschriften werden demnach auch auf Defizitfeststellun-
gen hin untersucht. Zusätzlich werden die persönlichen, pädagogischen 
Kompetenzen in den Blick genommen. Allerdings werden auch Leistungs-
stärken bilanziert, zumal diese oft vernachlässigt werden. In der Schnitt-
menge lässt sich hieraus, neben der hauptsächlichen Untersuchung der 
fachdidaktischen Kompetenzen, ein Bild über weitere wesentliche und 
notwendige Kompetenzen der angehenden Lehrerinnen und Lehrer 
zeichnen.  
 

3.2 Überblick über die Stichprobe 
 
 Die Stichprobe der Studie ergibt sich aus dem Untersuchungszeit-
raum von 2004 bis 2011. Die Wahl des Zeitraumes erfolgte mit Bedacht, 
um Störvariablen gering zu halten: 
 

1. In diesem Zeitraum standen die für die untersuchten Probandin-
nen und Probanden geltenden Ausbildungsgrundsätze unter einer 
unveränderten Leitungs- und Gesamtverantwortung, sodass Aus-
bildungskonzepte und Kompetenzausprägungen mit größtmögli-
cher Konsequenz und Stabilität wirkten. 
 

2. Im Erhebungszeitraum greifen einheitliche Ausbildungsstandards 
(Bildungsstandards und Lehrplan); die Festsetzungen der Noten 
erfolgten somit mit einheitlichem Blick. 

 

3. Benotete Lehrproben, die hier – wie beschrieben – als leistungsre-

präsentative Ereignisse von wesentlicher Aussagekraft angesehen 
werden, wurden bei der untersuchten Klientel nur bis 2011 durch-
geführt. 
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4. Alle Kandidatinnen und Kandidaten haben noch ein traditionelles 
Erstes Staatsexamen abgelegt; Bachelor- und Masterabsolventin-
nen und -absolventen werden erst seit dem Ausbildungsjahr 2012 
in den Vorbereitungsdienst eingestellt.  
 

5. Die Probandinnen und Probanden befanden sich alle im letzten 
Jahr ihrer Ausbildung. Die benoteten Lehrproben fanden i. d. R. 
am Ende des zweiten Ausbildungshalbjahres statt.  
 

6. Die Auswahl des Studienseminars für diese Längsschnittstudie 
entspricht einer zufälligen ‚Ziehung‘ einer Ausbildungseinrich-
tung. 

 

 Aufgrund der geschilderten Gegebenheiten ist die Stichprobe als 
repräsentativ zu bezeichnen, und ein Vergleich zu den Ergebnissen der 
TEDS-M-Studie ist mit dieser Probandengruppe möglich.  

Die Stichprobe setzt sich aus 137 Anwärterinnen und Anwärtern 
für das Lehramt an Realschulen zusammen, die das Zweite Staatsexamen 
erfolgreich abgelegt haben. Grundlage der Untersuchung bildeten fol-
gende Daten der Probandinnen und Probanden: das Ausbildungsjahr, das 
Geschlecht, das Alter und das Gegenfach.  

 

Ausbildungsjahrgang RLA49 

01.02.2004 – 31.07.2005 19 

01.02.2005 – 31.07.2006 13 

01.02.2006 – 31.07.2007 13 

01.02.2007 – 31.07.2008 18 

01.02.2008 – 31.07.2009 15 

01.02.2009 – 31.07.2010 15 

01.02.2010 – 31.07.2011 20 

01.02.2011 – 31.07.2012 24 

Summe 137 
       Tabelle 12: Zusammensetzung der Stichprobe 

                                                             
49 „RLA“ steht für die Dienstbezeichnung „Realschullehreranwärter“ 
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 Die Grundgesamtheit der Anwärterinnen und Anwärter im Fach 
Mathematik in Rheinland-Pfalz verteilte sich im Untersuchungszeitraum 
auf vier Studienseminare (Koblenz, Mainz, Trier und Kaiserslautern). Am 
Koblenzer Seminar beispielsweise werden voranging Anwärterinnen und 
Anwärter vom Campus Koblenz der Universität Koblenz-Landau, aber 
auch Absolventinnen und Absolventen anderer Hochschulen und Kandi-
datinnen und Kandidaten anderer Bundesländer ausgebildet. In Bezug 
auf Geschlecht und Alter zeigt ergibt sich folgendes Bild: 
 

 Anzahl 

Männliche Anwärter 65 (47,4%) 

Weibliche Anwärter 72 (52,6%) 

Durchschnittsalter 27,2 Jahre  
Tabelle 13: Durchschnittsalter der Probandinnen und Probanden 

 

 Im Schnitt sind die Probandinnen und Probanden 27,2 Jahre alt. 
Sie liegen damit unter dem Schnitt der TEDS-M-Studie von 2008, in der 
das Durchschnittsalter der deutschen Testpersonen bei 29,7 Jahren lag. 
Die deutschen Probandinnen und Probanden stellten innerhalb der inter-
nationalen Studie die älteste Gruppe dar. An ‚zweiter Stelle‘ lagen die Kan-
didatinnen und Kandidaten aus Singapur mit einem Durchschnittsalter 
von 26,9 Jahren50. Damit liegt das Alter der Testpersonen der vorliegen-
den Studie im Vergleich immer noch an erster Stelle. Gleichwohl ist auch 
hier zu bedenken, dass es sich um eine Erhebung über mehrere Jahre han-
delt, der Vergleich des Alters und der Geschlechterverteilung kann hier 
somit nicht so eindeutig vorgenommen werden wie beispielsweise der 
Vergleich des Erhebungszeitraums innerhalb der Ausbildung. Die Vertei-
lung in Bezug auf das Geschlecht zeigt, dass auch an den großen Studien 
mehr weibliche Probanden beteiligt waren als männliche51.  
 Folgt man HATTIE, so stellen die Entwicklungsstufen nach PIAGET 
eine wesentliche Einflussgröße für einen ertragreichen Unterricht dar.52 
Von einer Lehrkraft wird somit altersspezifisches Arbeiten erwartet. In 

                                                             
50 Vgl. Blömeke (2010:141) 
51 Vgl. Blömeke (2010:144) 
52 Vgl. http://visible-learning.org/de/kritik-an-der-hattie-studie-visible-learn-
ing/ (letzter Zugriff: 14.11.2018, 20.30 Uhr) 
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der Praxis stellt man fest, dass den Lehrkräften nicht unbedingt alle Al-
tersstufen gleich „liegen“ und gerne Einsatzschwerpunkte realisiert wer-
den. Die untersuchte Stichprobe aber streut:  
 
Klasse 5/6:  54 Lehrproben 
Klasse 7/8: 53 Lehrproben 
Klasse 9/10: 30 Lehrproben 
 
  Die Verteilung auf die unterschiedlichen mathematischen Leit-
ideen sieht wie folgt aus:  

Tabelle 14: Leitideen der Lehrprobenthemen 

  

Bei zwei Themen kann aufgrund der allgemeinen Formulierung 
keine Zuordnung zu einer Leitidee erfolgen. Die Wahl der Themen zeigt 
ansonsten innerhalb der Leitideen 2 bis 4 eine einigermaßen gleichmä-
ßige Verteilung. Die Leitidee 1 „Zahl und Zahlbereiche“ wird hingegen am 
meisten für die Themen der Lehrproben gewählt. Deutliches Schlusslicht 
stellt die Leitidee 5 dar: „Daten und Zufall“. Diese ist vergleichsweise un-
terrepräsentiert.  
 Die Notenstufen weichen im Untersuchungszeitraum noch von 
dem typischen MSS53-Punktesystem ab. Es gelten folgende Punkte für die 
einzelnen Noten und ihrer Tendenzen:  
 

Notenstufe Punkte 

sehr gut 15, 14 
gut 13,12,11 
befriedigend 10,9,8 
ausreichend 7,6,5 
mangelhaft 4,3,2 
ungenügend 1,0 

Tabelle 15: Notenstufen zu den benoteten Lehrproben 

 

                                                             
53 Mainzer-Studien-Stufe 

 L1 L2 L3 L4 L5 
Anzahl 50 26 32 20 7 
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Der Notendurchschnitt der Stichprobe über den gesamten Erhe-
bungszeitraum: 

 

Tabelle 16: Notenverteilung innerhalb der Stichprobe 

  
In der nachfolgenden Grafik wird die fast symmetrische Notenver-

teilung besonders deutlich: 
 

 
 
 
 
 
 
 

 
 

  

      Abbildung 1: Notenverteilung grafisch 

 
 Es zeigen sich Unterschiede in der Entwicklung der Noten: So wa-
ren die Noten im ersten Erhebungsjahr im Schnitt um fast eine Note bes-
ser als im letzten betrachteten Ausbildungsdurchgang; eine Tendenz zu 
schlechteren Ergebnissen ist erkennbar. 
  

1 2 3 4 5 6 Schnitt 

11 34 52 30 10 0 3,0 

0

10

20

30

40

50

60

1 2 3 4 5 6

Notenspiegel gesamt

Notenstufen 

An
za

hl
 



3. Untersuchungsmethode 
 

 

39 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Tabelle 17: Entwicklung der Noten über den Erhebungszeitraum 

 
 

3.3 Auswertungsverfahren in Anlehnung an das Verfah-
ren der qualitativen Inhaltsanalyse 
 

Die in den Niederschriften schriftlich fixierten und ausgewerteten 
Kompetenzen sind nominale Daten. Das Kriterium für nominale Daten ist 
Gleichheit-Verschiedenheit54. Die vorliegende Untersuchung arbeitet mit 
den Merkmalsausprägungen erfüllt und nicht erfüllt. Aufgrund der reali-
sierten Unterrichts- und Besprechungsdynamik ist es möglich, dass Kom-
petenzen nicht dezidiert gewürdigt werden. Auf den Nachteil, dass diese 
im variablen Fluss von Unterrichts- und Beurteilungswirklichkeit nicht 
statisch und gleich beständig erscheinen, muss hingewiesen werden. Al-
lerdings ergibt die Vielzahl der Berichte eine insgesamt aussagekräftige 
Substanz diverser Kompetenzen. In Einzelfällen wird daher zusätzlich die 
Merkmalsausprägung keine Angabe verwendet. 

                                                             
54 Vgl. Mayring (2010:18) 

Jg.. 
An-
zahl 1 2 3 4 5 6 Schnitt 

1 19 2 6 10 1 0 0 2,526 

2 13 1 7 2 3 0 0 2,538 

3 13 2 1 8 1 1 0 2,846 

4 18 0 3 8 4 3 0 3,389 

5 15 1 5 4 4 1 0 2,933 

6 15 0 5 5 4 1 0 3,067 

7 20 4 4 5 5 2 0 2,85 

8 24 1 3 10 8 2 0 3,292 

  137 11 34 52 30 10 0 2,956 
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 Bei der Kompetenzuntersuchung anhand von Niederschriften zu 
benoteten Lehrproben handelt es sich demnach um eine inhaltliche Ana-
lyse von Texten, in Anlehnung an die qualitative Inhaltsanalyse der Stan-
dardwerke von MAYRING (1982) und KUCKARTZ (2014). In den Schluss-
bemerkungen zu seinem Standardwerk zur qualitativen Inhaltsanalyse, 
die einen großen Stellenwert innerhalb der Sozialwissenschaften hat, 
schließt MAYRING mit folgendem Zitat ab: 

„In jedem Fall muss darauf geachtet werden, dass die Inhaltsana-
lyse nicht zu starr und unflexibel wird. Sie muss auf den konkreten For-
schungsgegenstand ausgerichtet sein.“55      

Dabei werden in den Sozialwissenschaften in der Regel Interviews 
und Gesprächsnotizen inhaltlich analysiert. Alleine dadurch, dass der vor-
liegenden Studie keine Gesprächsskripte, sondern protokollartige Nieder-
schriften zugrunde liegen, ergibt sich die genannte notwendige Anpas-
sung an den Forschungsgegenstand. Durch diese begründete Notwendig-
keit wird an dieser Stelle darauf verzichtet, die klassische Inhaltsanalyse 
nach MAYRING im Detail zu beschreiben.                                              
 Auf Grundlage der Überlegungen einer klassischen qualitativen 
Inhaltsanalyse ergibt sich für die Auswertung der Niederschriften ein mo-
difiziertes Verfahren, das im weiteren Verlauf des Kapitels beschrieben 
wird und anhand dessen die Fragestellungen aus Kapitel 2.5 beantwortet 
werden sollen. Das folgende Schema zeigt den Ablauf der Inhaltsanalyse:  

                                                             
55 Mayring (2010:131) 
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Forschungsfrage: 

Kompetenzausprägungen angehender 
Mathematiklehrkräfte? 

Ausgangsmaterial: Niederschriften zu benoteten Lehrproben 

Initiierendes Lesen: Wel-
che Kompetenzen werden 

in den Niederschriften 
explizit benannt? 

Zweites Lesen: Markie-
rung der bewertenden 

Aussagen 

Kategorienbildung: 
 

Kompetenzbereiche 
 

Drittes Lesen: Zusam-
menfassung und Katego-
risierung nach RLA und 

Kompetenzbereiche 

Ergebnisdarstellung im Sinne 
des Forschungsanliegens 

Analyse, Interpretation 

Abbildung 2: Schematische Darstellung der Untersuchungsmethode 
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 Anders als bei in der Literatur beschriebenen qualitativen Inhalts-
analysen, die sich in der Regel mit Interviews, mitgeschnittenen Gesprä-
chen, Gruppendiskussionen oder Notizen beschäftigen, liegt für die vor-
liegende Untersuchung bereits die Zusammenfassung eines Gesprächs in 
Form einer protokollartigen Niederschrift vor. Gleichwohl ist eine strenge 
kategorienbasierte Analyse notwendig: zum einen, um die gesuchten 
Kompetenzen herauszufiltern und zum anderen, weil es keinerlei inhalt-
liche Vorgabe zur Erstellung der Niederschriften gibt. Bei der Lektüre der 
einzelnen Dokumente fällt auf, dass diese unterschiedliche Strukturen 
aufweisen. Einige enthalten eine ganze Reihe beschreibender Elemente 
und viele ‚schmückende‘ Adjektive, andere sind stichpunktartig verfasst 
und beschränken sich auf die wertenden und beratenden Aspekte.  
 In einem ersten Schritt erfolgt das ‚initiierende Lesen‘. Zunächst 
geht es darum, ein erstes Verständnis im Sinne des Forschungsanliegens 
zu erlangen. Jedoch wird auch dieses erste Lesen bereits angelehnt an die 
Forschungsfrage durchgeführt56. Der Blick auf die Kompetenzen der an-
gehenden Mathematiklehrkräfte ist dabei notwendig, um a priori gelun-
gene und zu optimierende Aspekte voneinander zu trennen. 
 Im zweiten Schritt werden gezeigte Fähigkeiten und wertende 
Aussagen gefiltert. So ergibt sich beispielsweise aus der Passage „Die 
Rückkopplung zum Einstiegsbeispiel erfolgt am Ende der Unterrichts-
stunde.“ eine Kompetenz sowohl im Hinblick auf die Planung als auch die 
Durchführung von Unterricht. Die genaue Klassifizierung der Aussage ist 
an dieser Stelle noch nicht relevant. Erst zu einem späteren Zeitpunkt, 
nachdem die Kategorien herausgearbeitet sind, können die Aussagen aus 
den Niederschriften kriteriengeleitet den Kategorien, also den Kompe-
tenzbereichen, zugeordnet werden.  
 Im Anschluss an diese Phase erfolgt die Kategorienbildung. Auf-
grund der Fragestellung, der curricularen Standards und der fachdidakti-
schen Forschung ergeben sich die Kategorien Fachdidaktik und Fachme-
thodik. Nach dem zweiten Erfassungsschritt ergibt sich eine Ausschärfung 
nach den Kategorien Fachwissen, Lehrerpersönlichkeit, Classroom-Ma-
nagement, Gesprächsführung und Reflexion, wie sie bereits in Kapitel 2 

                                                             
56 Vgl. Kuckartz (2014:53) 
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angedeutet wurden. Im Folgenden werden die Aussagen den entsprechen-
den Teilbereichen zugeordnet57. Anschließend werden die erwarteten 
Kompetenzen extrahiert und die Ausprägungsgrade der einzelnen Kom-
petenzen ermittelt. 
 Angelehnt an die Frequenz- und gleichzeitig an die Valenz- und 
Intensitätsanalysen58 werden die Häufigkeiten der Aussagen in den ein-
zelnen Kategorien gezählt und anschließend nach erfüllt und nicht erfüllt 
skaliert. Bei dieser dritten Runde der Erfassung werden die wertenden 
Aussagen gebündelt und sowohl für die einzelnen Probandinnen und Pro-
banden als auch für die Kategorien herausgeschrieben59. Die weitere Ana-
lyse beschäftigt sich somit nicht mehr mit dem Ausgangsmaterial, son-
dern mit gefilterten und sortierten Daten. 
 Aufgrund der nun vorliegenden gefilterten und sortierten Daten-
lage lassen sich in Bezug auf die Analyse Techniken der beschreibenden 
Statistik anwenden. Dies ist an einigen Stellen sinnvoll, z. B. wenn es um 
die Entwicklung einer bestimmten Kompetenz über den Untersuchungs-
zeitpunkt geht. Allerdings ist die statistische Datenanalyse bei einer qua-
litativen Untersuchung verzichtbar60, und so wird in der vorliegenden Un-
tersuchung weitestgehend auf die Methoden der schließenden Statistik 

verzichtet – deskriptive Betrachtungen stehen im Vordergrund61.  

 Abschließend erfolgt die Darstellung der Ergebnisse in Bezug auf 
das Forschungsanliegen. Somit handelt es sich bei dieser Arbeit um eine 
modifizierte qualitative Inhaltsanalyse auf Grundlage nominalskalierter 
Daten. Klassische Techniken können nicht in ihrer Reinform angewendet 
werden, da das Ausgangsmaterial im Vergleich zu den in der Regel ver-
wendeten Datenmaterialien zu unterschiedlich ist.  

 

 

 

 

                                                             
57 Die Zuordnungsparameter werden vor allem in Kapitel 4 beschrieben. 
58 Vgl. Mayring (2010:15)  
59 Vgl. die Kapitel 4.3 und 8.1 (Anhang) 
60 Vgl. Kuckartz (2014:52) 
61 Vgl. Kapitel 4 
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3.4 Gütekriterien 
 

Qualitative Forschungen stehen, anders als rein quantitative Pro-
jekte, in Bezug auf die Anwendung von Gütekriterien in der Kritik62. In 
der vorliegenden Studie kommen daher die „spezifisch inhaltsanalyti-
schen Gütekriterien“63 zur Anwendung. 

3.4.1 Reliabilität 

 In der Literatur erfolgt die Prüfung der Reliabilität häufig auf eine 
der drei folgenden Weisen64: Re-Test (Wiederholung der Operation und 
Überprüfung, ob sie zu denselben Ergebnissen führt), Parallel-Test (Un-
tersuchung derselben Stichprobe mit anderen Instrumenten) sowie Kon-
sistenz (Teilung der Probe und Untersuchung, ob beide Teile zu gleichen 
Ergebnissen kommen). 
 Dabei erweisen sich der Parallel-Test und die Konsistenz als wenig 
geeignet, um die Reliabilität der vorliegenden Studie zu überprüfen. Eine 
Untersuchung mit einem anderen Instrument, d. h. mit anderen Katego-
rien, schließt sich von vornerein aus. Die Analyse der Niederschriften 
kann in Bezug auf die Validierung nur mit den gewählten Kompetenzen 
bzw. Kategorien erfolgen65. Ebenso ist es aufgrund der relativ kleinen 
Stichprobe nicht sinnvoll, das Material zu teilen. Zum einen wird die Ana-
lyse nur von einem Analytiker durchgeführt, zum anderen handelt es sich 
um Dokumente, die über einen längeren Zeitraum erstellt wurden. Es 
stellt sich zudem die im Sinne der Erkenntnisschärfe nicht eindeutig zu 
beantwortende Frage, in welcher Form die Probe geteilt soll, beispiels-
weise nach der Anzahl oder dem Ausbildungszeitraum.  
 Um die Stabilität zu prüfen, bietet sich im vorliegenden Fall ein 
Re-Test an. Dieser kann auf inhaltsanalytische Bedürfnisse angepasst 
werden. Man spricht von Intercoderreliabilität, wenn „die gesamte Ana-
lyse (oder relevante Ausschnitte) von mehreren Personen durchgeführt 
wird und die Ergebnisse verglichen werden“66. Wird eine Analyse nach 

                                                             
62 Vgl. Mayring (2010:124) 
63 Vgl. Mayring (2010:125) 
64 Vgl. Mayring (2010:123) 
65 Vgl. hier vor allem Kapitel 2 
66 Mayring (2010:124) 
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diesem Muster durchgeführt, ergibt sich zusätzlich eine Überprüfung ei-
nes weiteren Gütekriteriums, nämlich der Objektivität. MAYRING 
schreibt für diese Form der Reliabilität im engeren Sinne, dass „der glei-
che Inhaltsanalytiker am Ende seiner Analyse nochmals das Material 
(bzw. relevante Ausschnitte) kodiert, …“67. Für die vorliegende Studie ist 
dieses Vorgehen praktikabel, da es sich um eine überschaubare Stich-
probe mit einem klar definierten Katalog an Kategorien handelt. Konkret 
werden 10 % der Niederschriften ein zweites Mal nach dem oben beschrie-
benen Verfahren bearbeitet und ausgewertet. Die Wahl der Niederschrif-
ten erfolgt zufällig.  
 Der Re-Test, der der Verfahrensstabilität dient, wird dabei in ei-
nem relativ großen zeitlichen Abstand von mehreren Monaten durchge-
führt. Dies gewährleistet, dass Wiedererkennungseffekte verhindert wer-
den. Zusätzlich wird das äußere Format der Niederschriften geändert. 
Handelt es sich bei der ersten Analyse noch um Kopien der originalen Nie-
derschriften, so werden für den Re-Test Abschriften der Dokumente ver-
wendet. Es liegt zwar derselbe Text vor, allerdings kann aufgrund des zeit-
lichen Abstands und der Formatierung davon ausgegangen werden, dass 
der Untersucher ohne konkrete Vorkenntnisse pro Fall an die zweite 
(Teil)-Analyse herangehen kann. 
  Es ergeben sich demnach für den Re-Test 14 neu zu analysierende 
Niederschriften. Diese werden, wie oben erwähnt, zufällig aus dem Pool 
der Dokumente herausgezogen. Eine zweite Analyse fand bei den folgen-
den Probandennummern statt: 10, 20, 43, 54, 66, 74, 82, 91, 100, 106, 111, 
113, 126, 134. Um einen Vergleich ziehen und damit die Stabilität der ers-
ten Analyse überprüfen zu können, werden die gesammelten wertenden 
Aussagen gezählt und mit denen der ersten Analyse verglichen. Dies er-
folgt zum einen hinsichtlich der übereinstimmenden Beurteilung und 
zum anderen in Bezug auf die Anzahl der markierten Textstellen. Rele-
vanter als die reine Anzahl der Markierungen sind die Beurteilungen der 
Kompetenzausprägungen in den entsprechenden Bereichen. Aus diesem 
Grund werden auch hier die Übereinstimmungen miteinander verglei-
chen. 

                                                             
67 Mayring (2010:124) 
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 Zunächst werden die Textmarkierungen beleuchtet. Innerhalb der 
ersten Analyse werden für die 14 Niederschriften 171 Textstellen im Rah-
men der Beurteilung aufgenommen. Im zweiten Durchgang sind es 193 
Stellen. Auf den ersten Blick erscheint der Unterschied hoch, jedoch zeigt 
sich, dass im ersten Durchgang mehrere Aussagen zu einem Kompetenz-
bereich, z. B. der Lehrerpersönlichkeit, zu einer Gesamtaussage zusam-
menfasst werden. Bei der zweiten Analyse tritt der Fall auf, dass zwei Aus-
sagen zu einem Kompetenzbereich im selben Satz getrennt voneinander 
gewertet werden. Es zeigt sich im Folgenden aber, dass die zunächst ‚grö-
bere‘ Einteilung der ersten Analyse zu keinen signifikant unterschiedli-
cheren Ergebnissen kommt als die zweite, vermeintlich feinere Analyse.  
 Im Ganzen weist die Kategorie ‚Zuordnung‘ eine hohe Überein-
stimmung aus. Von den 171 markierten Textstellen der alten Analyse fin-
den sich alle auch im zweiten Durchgang. Insgesamt 136 (79,5 %) werden 
dabei in die gleiche Kategorie eingestuft. Dies stellt einen hohen Wert dar, 
jedoch ergibt sich die Frage, warum die Übereinstimmung nicht größer 
ist. Die Analyse zeigt auf, dass einige Textpassagen Hinweise und Schlüs-
selwörter für unterschiedliche Kategorien enthalten. Eine Zuordnung zu 
den einzelnen Kompetenzbereichen erfolgt zum Teil zu einer, zum Teil zur 
anderen Kategorie. Einige Beispiele belegen dies: 

a) „... festgelegt und damit die Aufgabenstellung klarer struktu-
riert werden können.“ (Nr. 20) 

b) „Die … Messergebnisse werden an der Tafel gesichert und Mess-
fehler thematisiert.“ (Nr. 66) 

c) „…Visualisierungsmöglichkeiten sollen orientiert an den Un-
terrichtschwierigkeiten und möglichen Schülerschwierigkei-
ten in der Dokumentation aufgezeigt werden.“ (Nr. 126) 

Im ersten Beispiel finden sich Hinweise auf die Fachdidaktik (Aufgaben-
stellung) und die Unterrichtssteuerung (Struktur), im zweiten Beispiel 
ebenfalls und im letzten sind Schlüsselwörter für die Fachmethodik (Vi-
sualisierung) und die Fachdidaktik (Schülerschwierigkeiten) enthalten. 
Beide Zuordnungen können in diesen Fällen daher nicht als falsch be-
zeichnet werden. 
 Allerdings gibt es auch ‚echte‘ Fehler in der Kategorienzuordnung: 
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a) „Verbindliches und didaktisch organisches Stellen der Hausauf-
gabe, orientiert am Lernfortschritt.“ (Nr. 54) 

b) „Planung möglicher Alternativen oder ‚Soll-Bruchstellen‘ …“ (Nr. 
82) 

In beiden Fällen finden sich Schlüsselwörter zur Fachdidaktik. In der ur-
sprünglichen Analyse wurden diese in die Unterrichtssteuerung einge-
teilt. Wie bereits angedeutet, haben diese Unstimmigkeiten keinen bzw. 
nur einen geringen Einfluss auf die Ergebnisse der Kompetenzeinstufun-
gen der Anwärterinnen und Anwärter, da in den Niederschriften in der 
Regel mehrere Aussagen zu den jeweiligen Kompetenzbereichen getroffen 
werden. Die Entscheidung über die Kompetenzausprägung erfolgt in der 
Gesamtschau der Aussagen. 
 In Bezug auf die Kompetenzausprägungen der angehenden Ma-
thematiklehrkräfte sind insgesamt 14·7=98 Entscheidungen68 zu treffen. 
Für jede Probandin und jeden Probanden muss entschieden werden, ob 
sie oder er den Kompetenzbereich erfüllt, nicht erfüllt oder ob keine Aus-
sage möglich ist. Letzteres bezieht den Fall ein, dass keine Angaben ge-
macht werden. In einer Reihe von Fällen ist es schwierig, eine Entschei-
dung zu treffen, denn die Niederschriften enthalten z. T. sowohl positive 
als auch negative Aussagen zu den einzelnen Kompetenzbereichen. Hie-
raus ergeben sich grundsätzlich zwei Möglichkeiten der Handhabung: 
 Entweder wird der entsprechende Kompetenzbereich ebenso zur 
Stufe keine Angabe zugeordnet oder es wird eine Entscheidung ‚erzwun-
gen‘. Hierbei wird, wie auch in der Testanalyse, die zweite Variante ge-
wählt. Eine neutrale Kategorie macht eine Studie und damit deren Aussa-
gekraft im Zweifelsfall zu unscharf. So wird nach dem zweiten Lesen und 
dem provisorischen Zuordnen zu den Kompetenzausprägungen ein Ent-
scheidungskriterium eingeführt, das helfen soll, die Grenzfälle in die Ka-
tegorien erfüllt oder nicht erfüllt einzuordnen.69 
 Im ersten Schritt werden jedoch, wie in der ersten Analyse auch, 
die Grenzfälle getrennt ausgewiesen. Hier zeigt sich, dass von den 98 Ent-

                                                             
68 14 Probandinnen und Probanden mit je 7 Kompetenzbereichen 
69 Siehe Kapitel 4.1: Hier wird das Untersuchungsverfahren inkl. der Grenzfall-
bestimmung beschrieben. 
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scheidungen 81 eindeutige Übereinstimmungen und 16 Grenzbereichs-
entscheidungen bei lediglich einer gegensätzlichen Entscheidung vorlie-
gen. Als Grenzbereich sind dabei Entscheidungen gemeint, die zwar nicht 
die exakt gleiche Bewertung erzielten, aber in der gleichen Tendenz liegen. 
So kann beispielsweise in der ersten Analyse in Abwägung der einzelnen 
Bemerkungen ein Kompetenzbereich als erfüllt bewertet werden. Im 
zweiten Durchgang ergibt sich dann aber, dass keine Angabe gemacht 
werden kann.  
 Wie bereits beschrieben, werden die Zweifelsfälle einer eindeuti-
gen Kompetenzausprägung zugeordnet. Auch mit der zweiten Analyse 
wird diese Entscheidung anhand der Entscheidungskriterien ‚erzwungen‘. 
Das abschließende Bild der zweiten Analyse stellt sich wie folgt dar:  
 Von 98 zu treffenden Kompetenzentscheidungen stimmen 95 mit 
der ersten Analyse überein. Lediglich 3 Entscheidungen, die somit einen 
Anteil von 3,1 % darstellen, fallen im Vergleich zur ersten Analyse anders 
aus. Diese kommen je einmal aus den Kompetenzbereichen Fachdidaktik, 
Fachmethodik und Unterrichtssteuerung.  
 Der mit zeitlichem Abstand anhand einer zufällig ausgewählten 
Stichprobe des Materials durchgeführte Re-Test zeigt aufgrund der hohen 
Übereinstimmung mit der Hauptuntersuchung, dass diese stabil und da-
mit reliabel ist. 

3.4.2 Validität 

 In Bezug auf die Validität werden Analogien zwischen der TEDS-
M-Studie und der dort durchgeführten Validierung herausgestellt. Im Fall 
der TEDS-M-Studie liegt eine quantitative Untersuchung vor, an der sich 
die vorliegende qualitativ ausgerichtete Studie orientiert70. Die Validie-
rung erfolgt über eine Korrelation mit einem Außenkriterium71. In der 
TEDS-M-Studie liegen bereits Ergebnisse mit ähnlichen Fragestellungen 
und einer vergleichbaren Probandengruppe vor. Dabei werden die Ergeb-
nisse aufgrund von anderen Methoden (Fragebögen, Testungen) gewon-

                                                             
70 Vgl. Bortz, Döring (2006:336) 
71 Vgl. Mayring (2010:124) 
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nen. Im Folgenden sollen die Validitätskriterien der TEDS-M-Studie auf-
geführt und mit der vorliegenden Untersuchung in Verbindung gebracht 
werden. 
 Um überhaupt eine Korrelation herstellen zu können, muss zu-
nächst sichergestellt werden, dass die Zielpopulation der vorliegenden 
Studie mit den Probandinnen und Probanden der TEDS-M-Studie vergli-
chen werden kann. In den im Jahr 2008 durchgeführten Befragungen der 
TEDS-M-Studie stellen angehende Lehrkräfte für das Fach Mathematik, 
die die Lehrbefähigung für die Jahrgangsstufe 8 an allgemeinbildenden 
Schulen anstreben, die Zielpopulation dar. Dabei sollen sich die Referen-
darinnen und Referendare bzw. die Anwärterinnen und Anwärter im letz-
ten Jahr ihrer Ausbildung befinden. Explizit ausgenommen werden die 
neuen BA-/MA-Studiengänge, sodass alle Befragten noch die alte univer-
sitäre Ausbildung absolviert haben72. 
 Der Vergleich mit den Probandinnen und Probanden der vorlie-
genden Untersuchung zeigt auf, dass einer Korrelation nichts im Wege 
steht. Auch hier haben die angehenden Lehrerinnen und Lehrer kein BA-
/MA-Studium absolviert. Ebenso erhalten alle Teilnehmenden die Lehr-
befähigung für den Mathematikunterricht einer achten Klasse im Sekund-
arbereich I, und sämtliche Kandidatinnen und Kandidaten befinden sich 
im letzten Jahr ihrer Ausbildung. Letztlich handelt es sich bei der hiesigen 
Zielgruppe also um eine mit den TEDS-M-Probandinnen und -Probanden 
vergleichbare Gruppe. Der einzige Unterschied besteht darin, dass dort 
weitere Lehrämter, also auch gymnasiale Referendarinnen und Referen-
dare, getestet wurden. In der vorliegenden Studie hingegen werden aus-
schließlich Anwärterinnen und Anwärter für das Realschullehramt unter-
sucht.  
 Die nun dargestellten inhaltlichen Anknüpfungspunkte zur Beur-
teilung der Kompetenzausprägungen machen eine Korrelation zum ge-
nannten Außenkriterium deutlich, zeigen aber auch, dass die hier durch-
geführte inhaltliche Analyse von Niederschriften zu benoteten Lehrpro-
ben unabhängig von der TEDS-M-Studie agiert. 

                                                             
72 Vgl. Blömeke (2010:56) 
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 Genau wie die vorliegende Studie bezieht sich die TEDS-M-Studie 
auf die curricularen Vorgaben der KMK in Bezug auf die ländergemeinsa-
men inhaltlichen Anforderungen an die Lehrerbildung73. Diese sind klar 
definiert, sodass eine Zuordnung der Aussagen in den Niederschriften zu 
den Anforderungen innerhalb der Untersuchung vorgenommen werden 
kann. Gleiches gilt für die fachwissenschaftlichen Kompetenzen. Auch 
diese lassen sich durch die Standards der KMK validieren. Für die ande-
ren Kompetenzbereiche erfolgt die Validierung über die Konstruktionsva-
lidität74. Dabei werden die Ergebnisse anhand bewährter Theorien auf 
ihre Plausibilität geprüft. Das gewählte Kriterium wirkt dabei nicht so 
‚stark‘ wie die Korrelation mit dem Außenkriterium. Durch etablierte Ar-
beiten, Theorien und Prinzipien, wie sie in Bezug auf die Methodik im 
Fach Mathematik bzw. im allgemeinen Unterricht vorhanden sind75, kön-
nen jedoch auch hier valide Ergebnisse in allen anderen Bereichen erzielt 
werden.  
 Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die vorliegende 
Untersuchung nach fachdidaktischen Kompetenzen der Anwärterinnen 
und Anwärter durch Korrelation mit einem Außenkriterium validiert wer-
den kann. Die Voraussetzung für eine gültige Korrelation, die vorsieht, 
dass bereits Ergebnisse einer Untersuchung mit ähnlicher Fragestellung 
vorliegen, kann die TEDS-M-Studie liefern. Ferner werden die Ergebnisse 
mit jeweils unterschiedlichen Methoden erworben, was eine Validierung 
mit einem Außenkriterium zusätzlich sinnvoll macht76. Die Ergebnisse 
aus den anderen Kompetenzbereichen können ebenfalls als valide be-
zeichnet werden, da sie sich auf bewährte Theorien anerkannter Bildungs-
wissenschaftlerinnen und -wissenschaftler beziehen. 

3.4.3 Objektivität  

 Die Objektivität lässt sich im Allgemeinen überprüfen, indem un-
terschiedliche Testerinnen und Tester bei der Analyse zu idealerweise 
übereinstimmenden Ergebnissen kommen. In der vorliegenden Studie 
wurde die Analyse jedoch lediglich durch einen Analytiker durchgeführt. 

                                                             
73 Vgl. Kapitel 2.3 
74 Vgl. Mayring (2010:14) 
75 Vgl. Kapitel 2.1  
76 Vgl. Mayring (2010:126) 
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Ein Vergleich innerhalb einer Forschungsgruppe konnte somit nicht statt-
finden. Allerdings kann trotzdem von einer objektiven Untersuchung ge-
sprochen werden: 
 Einerseits lassen die gebildeten Kategorien eine eindeutige Zuord-
nung zu den Kompetenzbereichen und Merkmalsausprägungen zu, ande-
rerseits kann die Objektivität durch den beschriebenen Re-Test bestätigt 
werden77, weil ein erneuter Test mit gleichen Kriterien zu einem nahezu 
gleichen Ergebnis kommt. 
   
  

  

                                                             
77 Vgl. Mayring (2010:124) 
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4. Ergebnisse der Kompetenzüberprüfungen 
 

 Innerhalb der folgenden Abschnitte werden die Ergebnisse der 
Untersuchungen dargestellt und diskutiert. Ausgehend von der inhaltli-
chen Beschreibung der Niederschriften in Bezug auf deren Struktur wer-
den die Erkenntnisse zunächst allgemein betrachtet, bevor im Anschluss 
die individuellen Kompetenzen der Probandinnen und Probanden be-
schrieben werden. Abschließend wird ein Blick auf statistische Zusam-
menhänge geworfen. 

 

4.1 Struktur und Aufbau der Niederschriften 
 

 Die Niederschriften über die Besprechung der damaligen benote-
ten Lehrproben hatten vorrangig eine Protokollfunktion. Dazu steht in der 
Landesverordnung (LVO) über die Ausbildung und Zweite Staatsprüfung 
für das Lehramt an Realschulen vom 27. August 1997 in § 10 Absatz 8: 
„Über die Besprechung und die Notenfestsetzung fertigt der Fachleiter 
eine Niederschrift an, die zu den Ausbildungsakten genommen wird.“ 
Eine genauere Definition über Inhalt und Form war durch die LVO nicht 
gegeben. Jedoch hat sich gezeigt, dass im Untersuchungszeitraum sowohl 
in den Besprechungen als auch in der schriftlichen Dokumentation die 
Bereiche Planung, Durchführung, Reflexion und Lehrerpersönlichkeit 
von großer Bedeutung sind. Damit bilden die Niederschriften von vorne-
herein die Kompetenzbereiche der angehenden Mathematiklehrerinnen 
und Mathematiklehrer ab, wie sie im Wesentlichen durch die KMK-Stan-
dards vorgegeben sind78. Obwohl die benoteten Lehrproben am Ende der 
Ausbildung standen, hatten sie einen zusätzlichen beratenden Charakter. 
Daher war es ein Anliegen, die Besprechungen und damit auch die Nie-
derschriften so anzulegen, dass die Anwärterinnen und Anwärter Ziele 
und Arbeitsschwerpunkte für sich ableiten konnten. Somit sind sie eine 
gute Grundlage, den aktuellen Leistungsstand zu erheben. So wurden und 
werden bis heute in den Niederschriften sowohl die Stärken als auch die 

                                                             
78 Vgl. Kapitel 2.3 
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Schwächen klar benannt. Hieraus lassen sich, wie in Kapitel 3 beschrie-
ben, Rückschlüsse auf die Kompetenzen der Anwärterinnen und Anwär-
ter ziehen.  
 Beispiele für gelungene und nicht gelungene Aspekte, die häufig in 
den Niederschriften zu finden sind, zeigt beispielhaft die folgende Tabelle: 
 

 Gelungen Nicht gelungen 

Planung - klar strukturierte und 
ausführliche Konzeption 
- angemessene Differenzie-
rung 
- sinnvolle Phaseneintei-
lung 
 

- unzureichende Auseinan-
dersetzung, bereits in der 
Planung 
- Optimierung im Bereich 
Methode 

Durchführung - Erarbeitung offen und 
problemorientiert 
- Entwicklung der Prob-
lemfrage durch die Schüler 
 

- höhere Motivation erzeu-
gen 
- Schüler können dem Ge-
schehen nicht folgen 
- hoher Redeanteil 
 

Reflexion - strukturierte Reflexion 
- Mängel in der Reflexion 
erkannt 
 

- keine kausalen Zusam-
menhänge erkannt 
- fehlende Alternativen 
 

Lehrerpersön-
lichkeit 

- freundlich, geduldig, 
hilfsbereit 
- positiver Umgang 
- angenehme Lernat-
mosphäre 
 

- distanziert, unsicher im 
Umgang 
- angespannt und streng 
 

Tabelle 18: Formulierungsbeispiele aus den Niederschriften 

  

 Bereits diese wenigen Beispiele lassen erkennen, dass die vier ge-
nannten Grundbereiche der Analyse zu grob gewählt sind. Der Bereich der 
Planung muss, so wie es auch im Unterrichtsentwurf vorgesehen ist79, 
nach didaktischen und methodischen Gesichtspunkten unterschieden 
werden. Gleiches gilt für die Performanzen in der Durchführung, auch 
hier ergeben sich Schwerpunkte. Ein Hauptaugenmerk innerhalb der Be-
sprechungen liegt dabei regelmäßig auf dem Bereich der Gesprächsfüh-
rung. Weiterhin spielen Kompetenzen eine Rolle, die im Großen und Gan-

                                                             
79 vgl. Jank, Meyer (1991:404) 
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zen, genau wie die Gesprächsführung, dem Bereich Classroom-Manage-
ment zugeordnet werden können. Zusätzlich gibt es wiederholt Bemer-
kungen zu den fachwissenschaftlichen Kompetenzen der Anwärterinnen 
und Anwärter. Diese werden der Vollständigkeit halber ebenfalls ausge-
zählt. Folglich ergeben sich neben dem Arbeitsschwerpunkt Fachdidaktik 
sechs weitere Kompetenzbereiche, nach denen die Niederschriften analy-
siert werden80:  

 

Fachwissen, Fachdidaktik, Fachmethodik, Lehrerpersönlichkeit, 
Classroom-Management, Gesprächsführung und Reflexion.  

  

 Die Gesprächsführung wird dabei separat erfasst, da sie trotz Zu-
gehörigkeit zum Classroom-Management fast immer als eigenständiges 
Merkmal in den Niederschriften auftaucht. 

4.1.1 Überblick über die wertenden Aussagen – Darstellung der 
Vorgehensweise 

 Insgesamt wurden die 137 Niederschriften während des initiieren-
den und zweiten Lesens zunächst nach positiven und negativen Bewer-
tungen analysiert. Beschreibende Elemente, wie z. B. „Der Anwärter be-
gann die Stunde mit einem stummen Impuls.“, wurden bei der Untersu-
chung bewusst ausgeblendet. Obwohl ein Großteil der Niederschriften 
solche Beschreibungen des Verlaufs der entsprechenden Unterrichts-
stunde enthält, geben diese in Bezug auf die Kompetenzen der Anwärte-
rinnen und Anwärter zunächst keine Auskunft. Gleichwohl sind sie für ei-
nen nachvollziehbaren Bericht, vor allem für die Kandidatin oder den 
Kandidaten, wichtig. Letztlich soll die Niederschrift den Probandinnen 
und Probanden helfen, einen weiteren Schritt in der persönlichen Ent-
wicklung zu gehen. Die Fachleitungen sind nicht zuletzt aus diesem Grund 
bemüht, transparente und im Hinblick auf die Prüfung aussagekräftige 
Niederschriften zu erstellen. Die Berichte enthalten folglich eine Reihe be-
schreibender Elemente.  

                                                             
80 Vgl. hier auch Kapitel 3 
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 Für jede Anwärterin und jeden Anwärter wurden nach dem zwei-
ten auswertenden Lesen die individuellen Bemerkungen in einer Tabelle 
erfasst. Dies war notwendig, damit später die Kompetenzen der einzelnen 
Kandidatinnen und Kandidaten erfasst und damit bewertet werden konn-
ten. Um einen globalen Blick auf die einzelnen Ausbildungsjahrgänge und 
die gesamte Stichprobe zu erhalten, wurden die Kompetenzen zusätzlich 
nicht nur individuell den Anwärterinnen und Anwärtern zugeordnet, son-
dern auch den einzelnen Kompetenzbereichen, sodass daraus Aussagen 
über die Stärken und Schwächen der Kandidatinnen und Kandidaten re-
sultieren81. Dabei stellte sich heraus, dass sich in der gesamten Stichprobe 
mehr als 1.600 wertende Aussagen finden. So kommen auf jeden einzel-
nen Fall im Schnitt mehr als zehn Bewertungen für die individuellen Leis-
tungen. Es wurden, bedingt durch die Schwerpunktsetzung in Verbindung 
mit der üblichen zur Verfügung stehenden Besprechungszeit von 45 Mi-
nuten, nicht in allen Niederschriften alle Bereiche in gleichem Maße the-
matisiert.  
 Es zeigt sich, dass die nicht erfüllten Kompetenzen eine höhere Be-
deutung in den Niederschriften aufweisen als die erfüllten Kompetenzen. 
So sind positive Bemerkungen eher allgemein gehalten (z. B. „N. N. legte 
mit seinem Entwurf ein tragfähiges Konzept vor.“), wohingegen auf 
Schwächen bezogene Beratungen detaillierter ausgeführt werden (z. B. 
„Die deduktive Planung orientiert sich nur bedingt an der Lerngruppe.“)  
 Bei der Auflistung bzw. Sortierung der wertenden Aussagen nach 
der Kategorienbildung stellt sich heraus, dass vor allem die Teilbereiche 
Fachdidaktik, Fachmethodik und Classroom-Management schwer-
punktmäßig beleuchtet wurden. Die folgende Übersicht zeigt, welche In-
halte vorwiegend positiv bzw. negativ ausfallen: 

  

                                                             
81 Vgl. Kapitel 8.1 im Anhang  
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 Positiv Negativ  
(zusätzlich zu positiv) 

Fachdidaktik - Konzeption 
- Problemorientierung 
- Tafelbild 
- Vorkenntnisse 

- Fachdidaktische Prinzi-
pien 
- Lernziele à Schwer-
punkte der Stunde 
- Auswahl der Inhalte 

Fachmethodik - Differenzierung 
- Material 
- Methoden allgemein 
- Arbeits- und Sozialformen 
- Artikulation 
- Motivation im Einstieg 
- Sichern von Grundwissen 

- Entwurf aus methodi-
scher Sicht 
- Visualisierung 
- Struktur der Materialien 
 

Classroom- 
Management 
(inkl. 
Gesprächsführung) 

- Klarheit (Einstieg/Proble-
matisierung) 
- Umgang mit Fehlern 
- Überleitungen 
- Sicherung (Rückkopplung 
zum Einstieg) 
- Flexibilität 
- Regeln/Rituale 

- Organische Übergänge 
- Klare Aufgabenstellung 
- Gestaltung der Sicherung 
- Umgang mit Störungen 

Tabelle 19: Beispiele für positive und negative Aspekte der Beurteilung 

 

 Die Bemerkungen zum Classroom-Management werden dabei an 
der Durchführung der Anwärterinnen und Anwärter festgemacht; meist 
sind die Ursachen aber auch in der Planung begründet.   
 Die Zuordnung der Bemerkungen zu den Bereichen Fachdidaktik 
und Fachmethodik erfolgte in der Auswertung anhand der Kriterien, wie 
sie in Kapitel 2 beschrieben wurden. Dabei beantwortet die Fachdidaktik 
die Frage nach dem ‚Was?‘ und ‚Warum?‘ und die Fachmethodik nach 
dem ‚Wie?‘ und ‚Warum?‘. Mithilfe dieser ‚W-Fragen‘ ließen sich die Be-
merkungen innerhalb der Niederschriften zunächst problemlos zuord-
nen. Vermischungen bzw. Grenzfälle sind jedoch nicht ganz zu vermeiden.  
So gibt es Kriterien, die klar zugeordnet werden können. Dazu gehören 
auf der Seite der Fachdidaktik die Aspekte, die sich klassisch in einer di-
daktischen Analyse wiederfinden, z. B. die Lernziele, die Vorkenntnisse, 
die begründete Auswahl der Inhalte oder fachdidaktische Prinzipien wie 
die Problemorientierung82. Die Zuordnung der Aspekte Konzeption und 

                                                             
82 Vgl. Reis (2010:65) 
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Tafelbild zur Fachdidaktik bedarf einer Erläuterung. Aussagen zur Kon-
zeption innerhalb einer Lehrprobenbesprechung beziehen sich in der Re-
gel auf die fachdidaktischen Entscheidungen der Probandin oder des Pro-
banden. Es handelt sich hierbei um eine zusammenfassende Bemerkung 
zum Unterrichtsentwurf und den didaktischen Überlegungen der Anwär-
terin oder des Anwärters. Häufig finden sich Aussagen, wie „N. N. hat ein 
grundsätzlich tragfähiges Konzept vorgelegt.“ in den Niederschriften. 
Unverkennbar spielt in diesen Aussagen auch die Fachmethodik eine 
Rolle. Aus Sicht des Autors ist das Konzept einer Unterrichtsstunde je-
doch geprägt von der begründeten Auswahl der Inhalte, also den fachdi-
daktischen Entscheidungen. Das Prinzip des ‚Primats der Didaktik‘ hatte 
vor allem im Erhebungszeitpunkt traditionell eine besondere Bedeutung. 
KIRCHER schreibt exemplarisch für die Physikdidaktik, dass es auch Me-
thoden gibt, die wesentliche Ziele einschließen. Zu diesen zählen die 
Gruppenarbeit oder die Medienerziehung. In diesem Fall bestimmen die 
Methoden die Inhalte.83 Allerdings handelt es sich hierbei nicht um die 
Regel, sodass die Konzeption bewusst zur Fachdidaktik gewertet wird.  
 Gleiches gilt für das Tafelbild. Die Tafel bildet ein klassisches Me-
dium im Unterricht, und somit kann ihr Einsatz methodische Funktionen 
aufweisen. Allerdings bestimmen das Thema und damit die Ziele des Un-
terrichts die Inhalte des Tafelbildes. Beide Bestimmungsfaktoren sind da-
mit wieder der Fachdidaktik zuzuordnen, was das Tafelbild ebenfalls der 
Fachdidaktik zugehörig macht. 
 Analog zur Fachdidaktik ergeben sich für die Fachmethodik auf 
den ersten Blick logische Kriterien. Dazu zählen allgemeine Aussagen zur 
Methodik, Anmerkungen zur methodischen Analyse im Unterrichtsent-
wurf, das Material, die Differenzierung und die Motivierung. Auch die an-
deren genannten Aspekte lassen sich der Fachmethodik zuordnen. 
MEYER84 beschreibt in einem Kapitel die Funktionen und Gestaltungs-
möglichkeiten von Einstieg, Erarbeitung und Ergebnissicherung. Diese 
grundlegende Form der Artikulation von Unterricht lässt sich somit den 
Unterrichtsmethoden zuordnen. Gleichwohl finden sich hier Verknüp-

                                                             
83 Vgl. Kircher (2007:8) 
84 Vgl. Meyer (1987:122 ff.) 
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fungspunkte zur Didaktik, die in der Betrachtung nicht außer Acht gelas-
sen werden dürfen. Jede Unterrichtsphase hat auch didaktische Kriterien 
zu erfüllen. So soll z. B. der Einstieg nach MEYER einen Orientierungsrah-
men schaffen, zum zentralen Thema führen, an das Vorwissen anknüpfen, 
die Schüler disziplinieren und möglichst einen handelnden Umgang mit 
dem Inhalt schaffen85. Auch hier wird die plakative Unterscheidung zwi-
schen ‚Was?‘ und ‚Wie?‘ deutlich. Die genannten Kriterien fordern ‚Was‘ 
der Einstieg leisten soll, die Frage nach der Gestaltung, also das ‚Wie‘, be-
stimmt die Methode. Aus diesem Grund wurden die Artikulation im All-
gemeinen und die Motivation im Einstieg als fachmethodisch eingestuft. 
Ebenso ist die Entscheidung über die Arbeits- und Sozialformen im Un-
terricht von methodischer Natur. Diskussionswürdig erscheint noch das 
Kriterium ‚Sichern von Grundwissen‘ als fachmethodischer Aspekt. Die-
ses könnte der Didaktik zugeordnet werden, da es in enger Verbindung 
zur Anknüpfung an das Vorwissen zu stehen scheint. Jedoch verbirgt sich 
dahinter ein methodisches Konzept, das sich den letzten Jahren verstärkt 
im Schulalltag etabliert hat. Es geht dabei nicht vorrangig darum, für die 
Stunde nötiges Vorwissen zu reaktivieren, sondern langfristig Grundwis-
sen unabhängig vom aktuellen Thema zu trainieren. Verschiedene Lehre-
rinnen und Lehrer verwenden dazu sogenannte ‚tägliche Übungen‘, in de-
ren Rahmen zu Beginn jeder Unterrichtsstunde Aufgaben aus verschiede-
nen Themengebieten wiederholt und somit trainiert werden. Das Projekt 
‚SINUS‘86 hatte sich diesen Schwerpunkt in der dritten Welle gesetzt und 
war damit im Land Rheinland-Pfalz erfolgreich. Letztlich muss das Si-
chern von Grundwissen zu den fachmethodischen Bemerkungen gezählt 
werden.  
 Häufig werden Besprechungen von Unterrichtsbesuchen mit einer 
allgemeinen Bemerkung zum Prozess des Unterrichtens begonnen. Dieser 
besteht aus drei Phasen: der Arbeit zu Hause, die sich mit der Planung 
beschäftigt, dem Teil der Durchführung und der Evaluation des eigenen 
Handelns. Die Aussagen zur Fachdidaktik und Fachmethodik innerhalb 

                                                             
85 Vgl. Meyer (1987:1239) 
86 Informationen zum SINUS Projekt finden sich unter http://mathematik.bil-
dung-rp.de/sekundarstufe-i/thema/sinus-und-sinus-transfer.html  (letzter Zu-
griff 11.09.2018, 13:47 Uhr) 
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der Niederschriften geben der Anwärterin bzw. dem Anwärter eine Rück-
meldung zur häuslichen Arbeit. Dies erfolgt entweder unmittelbar in 
Form einer Besprechung des Unterrichtsentwurfes oder mittelbar über 
die Beobachtungen während der Unterrichtsstunde, die auf Planungsent-
scheidungen basierende Ereignisse aufzeigen. Weiterhin muss eine Lehr-
kraft eine Reihe persönlicher Kompetenzen vorweisen. Hierbei fallen vor 
allem die Fähigkeiten im Bereich des Classroom-Managements ins Ge-
wicht. Innerhalb der Analyse wird zunächst zwischen der reinen Ge-
sprächsführung und der Steuerung von Unterricht unterschieden. Ein Zu-
sammenhang beider Kriterien ist allerdings deutlich erkennbar87. Das 
Classroom-Management bezieht sich vor allem auf das ORS-Kriterium 
‚Klarheit und Strukturierung‘. Dieses umfasst die Gestaltung von Überlei-
tungen, den Umgang mit Fehlern, die Implementierung der Sicherung, 
das Stellen klarer Aufgaben und den flexiblen Umgang mit dem Unter-
richtsgeschehen. Auffällig ist, dass in den letzten Jahren der Erhebung 
immer wieder Problembereiche hinsichtlich des Umgangs mit Störungen 
benannt wurden. Auch dies gehört zum genannten Kompetenzbereich.  

4.1.2. Ausprägungen der Kompetenzmerkmale 

 Eine entscheidende Frage, der nachgegangen werden muss, ist die 
nach der Güte der Aussagen in den Niederschriften. Zunächst wurde da-
ran gedacht, die einzelnen Aussagen zu gewichten, z. B. mithilfe einer 
mehrstufigen Likert-Skala. Da es sich bei der Studie jedoch nicht um eine 
Befragung durch einen standardisierten Fragebogen handelt, sondern um 
eine Analyse von individuell erstellten Texten, ist eine differenzierte und 
damit objektive Bewertung der einzelnen Aussagen schwer möglich. Bei 
Betrachtung der Bemerkung: „Der Einstieg war schülerorientiert.“ zeigt 
sich, dass es problematisch ist, in diesem Fall zu beurteilen, ob der Kan-
didat die Kompetenz in besonderem Maße erreicht hat oder sie lediglich 
erfüllt. Dieses Beispiel verdeutlicht, dass eine Einteilung nach Erfüllungs-
grad keine trennscharfen Ergebnisse liefert. Abhilfe schafft eine klare 
Grenze. Die Bemerkungen werden ausschließlich nach erfüllt und nicht 
erfüllt untersucht.  

                                                             
87 Vgl. Kapitel 4.4 
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 Aber auch hier gibt es Interpretationsraum für Definitionsfragen 
wie die, ab wann eine Kompetenz erfüllt ist. Wenn die Leistungen in die 
übliche Benotung übertragen werden, gibt es zwei mögliche Grenzen, den 
Übergang von der Note befriedigend zu ausreichend oder aber den Über-
gang von ausreichend zu mangelhaft zu definieren. Die Entscheidung fiel 
auf die erste Möglichkeit. Laut Notendefinition gilt eine Leistung als aus-
reichend, wenn sie Mängel aufweist, im Ganzen aber den Anforderungen 
entspricht. Das Wort ‚Mängel‘ gibt in dem Fall den Ausschlag. Dieses sagt 
aus, dass die Leistung in Teilen nicht den Anforderungen entspricht, dass 
es jedoch andere Aspekte gibt, die die Leistung im Ganzen wieder anhe-
ben. Bei Bezugnahme auf einzelne Bereiche erfüllt eine mit Mängeln be-
haftete Leistung nicht die Anforderung an eine Kernkompetenz einer Leh-
rerin bzw. eines Lehrers. So kann eine angehende Mathematiklehrkraft 
eine ausreichende Gesamtleistung erzielen, einzelne Kompetenzbereiche 
können aber als nicht erfüllt bewertet werden. In der reinen Aufzählung 
der Kompetenzen ist diese ‚Eins-Null-Entscheidung‘ nicht problematisch. 
Dies ändert sich in der Gesamtbewertung einer Anwärterin oder eines An-
wärters innerhalb eines Kompetenzbereichs. Folgendes Beispiel verdeut-
licht die möglichen Problemstellungen bei der Entscheidungsfindung im 
Kompetenzbereich Fachdidaktik: 
 
Erfüllt: „Motivierender Einstieg über eine anwendungsbezogene, prob-
lemorientierte Sachaufgabe aus dem Alltag der Schüler.“ 

Nicht erfüllt: „Didaktische Ausschärfung in Bezug auf die Schwerpunkt-
setzung und Ziele.“ 

 Hier gestaltet es sich problematisch, eine Entscheidung darüber zu 
treffen, ob der Kandidat in der Fachdidaktik mit ,befriedigend‘ abge-
schlossen hat und damit die Anforderungen an diesen Bereich erfüllt. Er 
schaffte es offensichtlich, die Schüler zu motivieren, was laut dem ORS ein 
Kriterium guten Unterrichts darstellt88. Ebenso fand das didaktische Kon-
zept der Problemorientierung89 Anwendung. Andererseits scheint die di-
daktische Analyse nicht ausgereift zu sein. Ohne weitere Bemerkungen 
aus dem Bereich der Fachdidaktik würde diesem Kandidaten nach dem 

                                                             
88 Vgl. Kapitel 2.1 
89 Vgl. Reis (2010:56) 
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oben festgelegten Maßstab allerdings ein „erfüllt“ in diesem Bereich zuer-
kannt werden, da ein motivierender Einstieg mit problemorientiertem 
Charakter über einer sogenannten ‚Ausschärfung‘ steht. Der Begriff der 
‚Ausschärfung‘ ist dabei selbst unspezifisch. Er beschreibt eine nicht bis 
ins Detail geplante Stunde, die offensichtlich Schwachstellen aufweist. So-
mit ist er im Sinne einer dezidierten Ausarbeitung zu verstehen und nicht 
als ‚Mangelbestätigung‘.  
 Bei weiterer Betrachtung der Bewertung des Probanden Nr. 7 fin-
det sich für die Fachdidaktik zusätzlich zu der oben genannten die fol-
gende negative Anmerkung:  
 
„Fehlende angemessene Aktivierung des Vorwissens.“  
 
 Hier wird im Vergleich zur allgemein gehaltenen Bemerkung einer 
fehlenden didaktischen Ausschärfung ein konkreter Mangel benannt. Ist 
dieser Aspekt als notwendige Voraussetzung für einen erfolgreichen Ma-
thematikunterricht nicht vorhanden, muss von einem Planungsmangel 
ausgegangen werden. In Bezug auf die gezeigte Stunde fehlte laut Nieder-
schrift der problemorientierte Weitblick im Sinne einer Erkenntnis über 
die Unterrichtsreihe und damit auch die fachdidaktische Kompetenz. In 
Konsequenz wird dem RLA in diesem Bereich ein ‚nicht erfüllt‘ zugeteilt.  
 Es wird bewusst auf einen neutralen Bereich verzichtet. Dieser 
birgt die Möglichkeit, dass nach der Untersuchung keine aussagekräftigen 
Ergebnisse vorhanden sind. So finden sich in aktuellen Evaluationsbögen, 
die beispielsweise mithilfe einer Likert-Skala die Daten erheben, eine ge-
rade Anzahl von Ankreuzmöglichkeiten. Die Bearbeiterin oder der Bear-
beiter des Fragebogens ist damit gezwungen, sich für eine Tendenz zu ent-
scheiden. Dies ist auch das Anliegen, das der vorliegenden Studie zu-
grunde liegt. 
 Das Problem einer eindeutigen Ausprägung zeigt sich demnach 
umso mehr, denn in verschiedenen Niederschriften tauchen, wie das oben 
beschriebene Beispiel zeigt, Aussagen zu den gleichen Kompetenzberei-
chen sowohl positiv als auch negativ auf. Hier gilt es, auf Grundlage der 
relativ kleinen Stichprobe eine möglichst klare Entscheidungshilfe zu 
schaffen, damit diese Grenzfälle zugeordnet werden können. Neben der 
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individuellen Betrachtung und Abwägungen in den Kategorien Fachdi-
daktik, Fachmethodik und Classroom-Management, die in der Analyse 
differenziert betrachtet werden, ist es sinnvoll, in den anderen Bereichen 
eindeutig zu entscheiden. So gilt für die Entscheidung der Grundsatz: 
Fällt in den Kategorien Fachwissen, Lehrerpersönlichkeit, Gesprächsfüh-
rung und Reflexion eine negative Bemerkung, so gilt diese als nicht er-
füllt. Dies mag auf den ersten Blick streng sein, definiert aber aus Sicht 
des Autors eine klare Linie. Die Studie erhält eine größere Aussagekraft. 
So wurden im ersten Durchgang von 959 möglichen Entscheidungen 626 
(65,3 %) aufgrund von positiven und negativen Aussagen zu einem Kom-
petenzbereich getroffen. Dies war aufgrund der geringen Anzahl der Nie-
derschriften eine zu geringe Quote. Nach Abwägung und Anwendung des 
beschriebenen Leitsatzes wurden die Grenzfälle jeweils zugeordnet. Nun 
fehlen nur noch die Entscheidungen, die aufgrund fehlender Aussagen in 
den Niederschriften nicht getroffen werden konnten. Konkret bedeutet 
dies: 738 von 959 Entscheidungen wurden getroffen, das entspricht einer 
Quote von 77 %. 

 

4.2 Längsschnittbetrachtungen von Kompetenzbeurtei-
lungen – Betrachtung unter Berücksichtigung von 
Schwerpunktkompetenzen  
 

 Um einen Überblick über die gesamte Stichprobe zu erhalten, wer-
den zunächst die globalen Ergebnisse der Auszählung betrachtet. Dazu 
wurden jahrgangsweise alle wertenden Aussagen gesammelt, ausgezählt 
und statistisch erfasst. Da es sich um nominale Daten90 handelt, die sich 
nicht in eine vordefinierte Reihenfolge einordnen lassen, werden zu-
nächst die absoluten Häufigkeiten betrachtet. Ausgehend von einem 
Überblick über den kompletten Querschnitt sollen anschließend die ein-
zelnen Kompetenzbereiche beleuchtet und diskutiert werden. Die oben 
angesprochenen Schwerpunkte innerhalb der Kompetenzbereiche finden 
in einem letzten Schritt Beachtung. Mögliche erste Folgen innerhalb der 

                                                             
90 vgl. Quatember (2011:11) 
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Studie und Vergleiche zu den großen Studien können im Anschluss erläu-
tert werden. 

4.2.1 Allgemeine Ergebnisse – ein Überblick 

 Insgesamt wurden 137 Niederschriften zu benoteten Lehrproben 
auf enthaltene wertende Aussagen hin untersucht. Es ergaben sich 1681 
Aussagen, die sich auf die verschiedenen Kompetenzen der Anwärterin-
nen und Anwärter bezogen.  
 Ziel der vorliegenden Arbeit ist, die Kompetenzen der einzelnen 
Probandinnen und Probanden individuell zu betrachten, um beurteilen zu 
können, in welchen Ausprägungen diese am Ende der Ausbildung erreicht 
werden konnten. Dem vorangestellt ist es sinnvoll, zu erfahren, wie viele 
Aussagen in den Niederschriften zu den jeweiligen Kompetenzbereichen 
getätigt wurden, und das unabhängig davon, ob diese positiv oder negativ 
waren. Ausgehend von der Betrachtung über den gesamten Erhebungs-
zeitraum hinweg zeigt das nachfolgende Kreisdiagramm die Verteilung in-
nerhalb der einzelnen Ausbildungsjahrgänge.  

 

 

 

 

 

Abbildung 3: Prozentuale Verteilung der Bemerkungen (gesamt) 

 

 Erkennbar ist, dass der Fachdidaktik und der Fachmethodik die 
Hälfte aller Bemerkungen zugeschrieben werden. Des Weiteren wird 
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schwerpunktmäßig auf die Kompetenzen im Bereich der Performanzen 
eingegangen. Das Classroom-Management und die Gesprächsführung 
sind hierbei die entsprechenden Indizien. Knapp 10 % der Aussagen be-
ziehen sich auf Bemerkungen zur Lehrerpersönlichkeit. Dies entspricht 
etwas mehr als einer Aussage pro Anwärterin und Anwärter. Hieraus lässt 
sich ableiten, dass es zum Prozedere der Besprechungen gehört hat, den 
Anwärterinnen und Anwärtern zusätzlich zur benoteten Lehrprobe eine 
Rückmeldung zur Person zu geben. In geringem Maße erhielten die ange-
henden Lehrerinnen und Lehrer eine Einschätzung zur Reflexionskompe-
tenz. Am seltensten, vor allem bei Mängeln, wurden fachliche Kompeten-
zen angesprochen.  
 Die folgende Tabelle zeigt, dass es innerhalb der Ausbildungsjahr-
gänge keine signifikanten Abweichungen zur Gesamtverteilung gibt. Stets 
waren die Fachdidaktik und die Fachmethodik dominante Inhalte der Be-
sprechung. Bei den anderen Bereichen gab es über die Jahre einige 
Schwankungen. So variiert der Wert beim Classroom-Management bei-
spielsweise zwischen 8,13 % im Ausbildungsgang 2 und 25,13 % im Aus-
bildungsgang 6.  
 

 FW FD FM LP CL G R 

1 1,38 % 25,69 % 22,02 % 12,84 % 16,51 % 14,68 % 6,88 % 

2 1,25 % 30,63 % 27,50 % 12,50 % 8,13 % 16,88 % 3,13 % 

3 2,87 % 35,06 % 26,44 % 7,47 % 14,94 % 9,77 % 3,45 % 

4 3,15 % 32,68 % 26,77 % 9,84 % 15,75 % 8,66 % 3,15 % 

5 5,08 % 23,16 % 20,34 % 12,43 % 18,64 % 10,73 % 9,60 % 

6 2,09 % 27,75 % 21,47 % 7,33 % 25,13 % 9,95 % 6,28 % 

7 2,94 % 27,31 % 21,85 % 9,66 % 15,97 % 13,03 % 9,24 % 

8 2,60 % 27,88 % 17,84 % 6,32 % 24,16 % 10,78 % 10,41 % 
Tabelle 20: Prozentuale Verteilung der Bemerkungen innerhalb der Ausbildungsjahr-
gänge 

 

 Ein Blick auf das Verhältnis zwischen positiven und negativen 
Aussagen zeigt, dass sich diese in Bezug auf die komplette Stichprobe die 
Waage halten. So gibt es bei insgesamt 1681 Aussagen 843 positive und 
838 negative Bemerkungen. Dies ist nicht aussagekräftig in Hinblick auf 
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die Ausprägung der Kompetenzbereiche, zeigt jedoch, dass in den Bespre-
chungen, neben der notwendigen Kritik, auch auf positive Bestärkung 
Wert gelegt wird. Aussagekräftiger wird der Blick auf die einzelnen Kom-
petenzbereiche und deren absoluten Zahlen in Bezug auf die gesamte 
Stichprobe. 
 Hier zeigen sich deutliche Unterschiede. Diese sind vielfältig, so-
wohl in Bezug auf die Quantität als auch die Qualität der Aussagen.  
 

 Positiv Negativ Summe 

Fachwissenschaft 3 42 45 

Fachdidaktik 194 289 483 

Fachmethodik 297 86 383 

Lehrerpersönlichkeit 147 15 162 

Classroom 81 218 299 

Gesprächsführung 32 164 196 

Reflexion 89 24 123 
Tabelle 21: Überblick über die Anzahl positiver und negativer Aussagen 

 

 Es wird ersichtlich, dass sich die Besprechungen vor allem mit der 
Planung in Form fachdidaktischer und fachmethodischer Entscheidun-
gen beschäftigen. Diese Beratungsschwerpunkte leiten sich anhand der 
Beobachtungen während der Unterrichtsstunden insbesondere am Ver-
halten der Schülerinnen und Schüler ab. Daher kommt dem Bereich 
Classroom-Management inkl. der Gesprächsführung ebenfalls eine zent-
rale Bedeutung zu. In der Regel wird noch eine Rückmeldung zur Lehrer-
persönlichkeit gegeben. Die zahlreichen positiven Rückmeldungen im 
Hinblick auf diesen Aspekt können dadurch begründet werden, dass in 
der Stichprobe, wie oben bereits angedeutet, lediglich Anwärterinnen und 
Anwärter aus den Ausbildungsgängen aufgenommen wurden, die das 
Zweite Staatsexamen bestanden haben. Aus diesem Grund sollten die 
Kandidatinnen und Kandidaten eine Lehrerpersönlichkeit besitzen, die 
zeigt, dass sie geeignet sind, als Lehrerin oder Lehrer zu arbeiten. Dass 
nicht in allen Besprechungen die Lehrerpersönlichkeit angesprochen 
wurde, liegt mutmaßlich an der fortgeschrittenen Ausbildung. Während 
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der ersten Besuche liegt der Schwerpunkt der Beratung verstärkt im per-
sönlichen Bereich. Zur Zeit der benoteten Lehrprobe – in der Regel am 
Ende des zweiten Ausbildungshalbjahres – liegen die Beratungsschwer-
punkte, auch im Hinblick auf die bevorstehenden Prüfungen, in den an-
deren Bereichen.  
 Ebenfalls nachvollziehbar ist die geringe Anzahl an Bemerkungen 
zu fachwissenschaftlichen Kompetenzen. Aufgrund des abgeschlossenen 
Studiums ist davon auszugehen, dass die angehenden Mathematiklehre-
rinnen und Mathematiklehrer in Bezug auf ihr eigenes anschlussfähiges 
fachliches Wissen keine signifikanten Defizite aufweisen. So beziehen sich 
die meisten Aussagen in Bezug auf den Bereich Fachwissen auf die For-
mulierungen im Entwurf, z. B. „Die Sachanalyse sollte die Tragweite des 
Themas angemessen darstellen.“ Gleichwohl finden sich aber auch Aus-
sagen, die fachliche Schwächen offenbaren „… fachwissenschaftlichen 
Hintergrund nicht durchdrungen.“. Diese bilden jedoch die Ausnahme.  
 Am auffälligsten zeigt sich das Missverhältnis zwischen den Aus-
sagen zu Fachdidaktik und Fachmethodik. Haben die Kandidatinnen und 
Kandidaten ein insgesamt hohes fachmethodisches Geschick, scheinen 
die fachdidaktischen Kompetenzen eher durchschnittlich bis unzu-
reichend zu sein. Hierbei stellt sich die Frage nach dem Grund für diese 
Diskrepanz. Um diesem Umstand nachzugehen, wird betrachtet, welche 
Aussagen vorwiegend zu den Kompetenzbereichen gemacht werden. Wie 
oben bereits beschrieben, werden im Bereich der Fachmethodik neben 
den Aussagen zur Hauptmethode und zur Artikulation vor allem Bemer-
kungen bezüglich des Materials getätigt. Ein subjektiver Erfahrungsbe-
richt verdeutlicht dies: 
 Junge Lehrerinnen und Lehrer gehen erfahrungsgemäß immer 
wieder nach dem folgenden Muster an die Planung von Unterricht heran: 
Die Lehrkraft findet zu einem Thema eine ansprechende Einstiegsidee. 
Dann wird versucht, für diese Idee eine Unterrichtsstunde zu gestalten. 
Die Materialien sind dabei oft mit viel Fleiß und Hingabe erstellt. Sie sind 
schülergerecht, motivierend gestaltet und somit grundsätzlich dazu geeig-
net, erfolgreichen Unterricht zu gestalten. Die notwendige didaktische 
Analyse, die der konkreten Umsetzung voransteht, wird erst im Anschluss 
vorgenommen. Gleiches gilt für die Einbettung in die Unterrichtsreihe. 
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Werden dann Schwierigkeiten sichtbar, wird am eigenen Material festge-
halten. Dies wird erst dann in Frage gestellt, wenn die Probleme offen-
sichtlich werden. Folglich kommt es trotz gut gestalteten Materialien zu 
fachdidaktischen Mängeln bzw. Schwierigkeiten in der Durchführung. 
Diese Schlussfolgerung stellt keine empirisch gewonnene Erkenntnis dar. 
Sie beruht auf langjähriger Erfahrung während der Fachleitertätigkeit 
und einem Austausch innerhalb des Kollegiums.  

4.2.2 Überblick über die Kompetenzbereiche  

 Die Kompetenzbereiche Fachdidaktik und Fachmethodik sind 
aufgrund ihrer Natur so komplex, dass eine rein globale Betrachtung we-
nig aussagekräftig ist. Ein Blick in die Teilbereiche, die in den zurücklie-
genden Kapiteln beschrieben wurden, ist somit sinnvoll. Insbesondere bei 
der Fachdidaktik ist eine genauere Betrachtung notwendig, da der Trend 
zwar verdeutlicht, dass es mehr Defizite/Mängel in diesem Bereich gibt, 
eine Spezifizierung sich aber nicht vornehmen lässt. Um die Stärken und 
Schwächen der Anwärterinnen und Anwärter in den Bereichen Fachdi-
daktik, Fachmethodik und Classroom-Management explizit festlegen 
können, wurden die wertenden Aussagen jahrgangsweise den oben be-
schriebenen Unterkategorien zugeordnet. 
 

4.2.2.1 Überblick über den Kompetenzbereich Fachdidaktik  
Bevor die jeweiligen Ergebnisse diskutiert werden, soll anhand 

von Beispielen verdeutlicht werden, wie die einzelnen Aussagen aus den 
Niederschriften den Unterkategorien zugeordnet wurden. Dabei zeigen 
sich über die Jahre bei gleichen Kategorien Unterschiede in den Formu-
lierungen. Dies ist neben den personellen Wechseln der Fachleitungen 
auch den schrittweisen Umsetzungen der neueren Vorgaben wie dem 
ORS, der Umsetzung der Bildungsstandards oder dem neuen Lehrplan 
geschuldet. Dennoch bleiben diverse Aussagen in Inhalt und Formulie-
rung während des kompletten Untersuchungszeitraums ähnlich. Dies gilt 
auch für die anderen untersuchten Kompetenzbereiche. Folgende Bemer-
kungen zur Fachdidaktik und hier speziell zur Teilkategorie Konzept be-
legen diese Aussage: 
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„Strukturiertes Konzept, das den Schwerpunkt auf selbständiges Arbei-
ten der Schüler legt.“ (Jg. 1) 

„Durchweg tragfähiges Unterrichtskonzept.“ (Jg. 2) 

„Gründlich geplanter und tragfähiger Entwurf.“ (Jg. 3) 

„Klare, strukturierte und fundierte Konzeption.“ (Jg. 5) 

„Struktur und Didaktik“ (Jg. 7) 

Über die Analyse zum Kompetenzbereich Fachdidaktik geben die fol-
gende Tabelle und die Abbildung Auskunft: 

Fachdidaktik  1 2 3 4 5 6 7 8 Summe 
           

Konzept e91 7 11 12 9 13 5 8 9 74 
 ne 5 4 4 16 0 6 7 5 47 
Problemorientierung e 6 8 9 7 5 3 1 2 41 
 ne 4 6 3 5 1 1 1 2 23 
Tafelbild e 5 7 5 8 1 0 0 0 26 
 ne 0 2 1 1 2 1 1 3 11 
Einbettung (Vorwis-
sen) e 3 2 4 0 1 2 3 6 21 
 ne 4 1 0 2 1 7 10 5 30 
Ziele e 0 1 0 0 0 1 0 0 2 
 ne 6 1 7 5 4 14 6 12 55 
Fachdidaktische 
Prinzipien e 1 0 1 0 0 0 2 1 5 
 ne 7 0 1 11 5 4 11 9 48 
Sonstiges e 5 2 6 6 2 0 1 3 25 
 ne 3 4 8 13 6 9 14 18 75 
Summe  56 49 61 83 41 53 65 75 483 
Tabelle 20: Überblick über die Unterkategorien zur Fachdidaktik 

 

Die folgende Grafik zeigt die absoluten Häufigkeiten der Bemer-
kungen im zeitlichen Verlauf. Dabei wurden jahrgangsweise die positiven 
und negativen Bemerkungen gezählt und in einem Balkendiagramm dar-
gestellt92: 

                                                             
91 e: erfüllt; ne: nicht erfüllt 
92 Aus Gründen der Übersicht wird dabei in diesem und den folgenden Dia-
grammen auf eine Beschriftung der Achsen verzichtet. 
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Abbildung 4: Häufigkeit der positiven und negativen Bemerkungen zur Fachdidaktik 

 

 Die Auswertung verdeutlicht, dass in der Summe die Konzeptio-
nen, die Problemorientierung und das Tafelbild als Teil der Planung im 
Ganzen positiv bewertet wurden. Dagegen zeigen sich in den Bezug auf 
die Verknüpfung mit dem Vorwissen, den fachdidaktischen Prinzipien 
und der Ziel- und Schwerpunktsetzung durchweg Schwierigkeiten. Nach 
der ersten Auswertung stellt sich die Frage nach einem Widerspruch, 
wenn eine Konzeption als gelungen bewertet wird, obwohl die Schwer-
punktsetzung nicht stimmig ist. Hier muss der Blick ins Detail gehen. Sind 
die Aussagen zur Konzeption, wie die Beispiele zeigen, eher allgemein ge-
halten, werden Mängel konkreter beschrieben. Es finden sich somit we-
nige Aussagen, die eine komplette Konzeption bemängeln. Die negativen 
Kritiken gehen von der konkreten Situation aus, und Fehler werden expli-
zit benannt. Dies ist in Anbetracht des beratenden Charakters einer Lehr-
probenbesprechung erwartungsgemäß. Somit haben die negativen Be-
merkungen im Hinblick auf die Kompetenzen der Anwärterinnen und An-
wärter eine hohe Aussagekraft.  
 Die grundsätzlichen Konzeptionen sind über den gesamten Be-
obachtungszeitrum hinweg gelungen. Lediglich im Ausbildungsjahrgang 
4 zeigt sich eine deutliche Verschiebung hin zu unzureichenden Konzep-
ten bzw. Entwürfen. Dies kann damit erklärt werden, dass es sich hier um 
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einen leistungsmäßig schwachen Jahrgang handelt93. Gründe für das 
schlechte Abschneiden der Anwärterinnen und Anwärter können u. a. be-
reits am generell mängelbehafteten Konzept festgemacht werden. Die 
letzten drei Jahrgänge weisen eine ausgeglichene Bilanz im Bereich der 
Konzeption auf. Auch hier kann ein Zusammenhang zu den durchschnitt-
lich schwächeren Leistungen vermutet werden.  
 Die Problemorientierung stellt einen fachdidaktisch etablierten 
Zugang zur Mathematik in der Schule dar94. Somit hat dieses Prinzip ei-
nen festen Platz in der Ausbildung und der Beratungskultur. Folglich grei-
fen Besprechungen diesen Punkt immer wieder auf. Dabei werden posi-
tive Ansätze wertgeschätzt und Optimierungen angeboten. Positive und 
negative Bemerkungen halten sich dabei in beinahe jedem Jahrgang die 
Waage, die Tendenz geht eher zum Positiven. Gegen Ende des Beobach-
tungszeitraums verliert die Problemorientierung an Bedeutung. Dies mag 
an der stärkeren Fokussierung auf andere fachdidaktische Prinzipien und 
der mangelnden Schwerpunktsetzung in der Planung liegen. Es sei an die-
ser Stelle daran erinnert, dass für eine Besprechung nur 45 Minuten Zeit 
zur Verfügung stehen und somit lediglich schwerpunktmäßig beraten 
werden kann.  
 Beratungsschwerpunkte in den Besprechungen, die in der Summe 
negativ ausfielen, betreffen vor allem die Einbettung des Themas in den 
Gesamtkontext der Unterrichtsreihe und damit verbunden die Verknüp-
fung des Vorwissens, den didaktischen Schwerpunkt der Unterrichts-
stunde, die Formulierung der Lernziele95 und die fachdidaktischen Prin-
zipien. Sie bilden das Kernstück der didaktischen Analyse im Unterrichts-
entwurf. Bei der Betrachtung der Auszählung wird deutlich, dass sowohl 
die Ziele als auch die fachdidaktischen Prinzipien nur dann erwähnt wur-
den, wenn es etwas zu bemängeln gab. Eine Progression ist auf den ersten 
Blick nicht erkennbar. Jedoch scheinen beide Bereiche durchweg proble-
matisch. Dabei spielt gerade eine klare Schwerpunktsetzung in Verbin-
dung mit passenden Zielen eine entscheidende Rolle bei der Planung von 

                                                             
93 Siehe Kapitel 3.2 
94 Vgl. Zech (2002:307ff) 
95 Im Beobachtungszeitraum wurden noch Lernziele formuliert. Mittlerweile 
werden zu entwickelnde Kompetenzen beschrieben. 
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erfolgreichem Unterricht96. Anders sieht es bei der Einbettung des The-
mas in die jeweilige Unterrichtsreihe aus. Hier ist nicht ohne weiteres eine 
Tendenz zu erkennen. In den ersten Jahren gab es nur wenige positive 
Bemerkungen. Erst in den letzten Jahren wurde dem Bereich eine größere 
Beachtung geschenkt, und in einigen Ausbildungsjahrgängen (6 und 7) 
war die Tendenz negativ.  
 Zusammenfassend zeigt die globale Betrachtung der Fachdidaktik 
kein eindeutiges Bild. Es wird jedoch deutlich, dass es Bereiche der didak-
tischen Analyse gibt, die von den Anwärterinnen und Anwärtern be-
herrscht werden und andere, mit denen sie jahrgangsübergreifend 
Schwierigkeiten haben. Inwieweit sich die Defizite mit den Aussagen der 
großen Untersuchungen decken, zeigen die nachfolgenden Kapitel, die 
sich mit den individuellen Kompetenzausprägungen der Anwärterinnen 
und Anwärtern beschäftigen. 
 

4.2.2.2 Überblick über den Kompetenzbereich Fachmethodik  
 Analog zum vorherigen Abschnitt zeigt die nachfolgende Tabelle 
die Übersicht über die Bereiche innerhalb der Fachmethodik: 

Fachmethodik  1 2 3 4 5 6 7 8 Summe 
Differenzierung e 5 5 5 4 7 5 4 7 42 
 ne 6 3 1 2 4 4 5 3 28 
Material/Medien e 12 10 8 10 2 5 6 5 58 
 ne 0 3 1 1 2 3 1 2 13 
Fachspez. Methoden  e 13 15 20 24 6 7 10 6 101 
 ne 0 0 0 3 1 3 1 0 8 
Motivierung e 6 3 4 12 11 8 9 13 66 
 ne 0 1 0 0 1 1 1 0 4 
Sonstiges e 3 2 1 8 2 4 8 2 30 
 ne 3 2 6 4 0 1 7 10 33 
Summe  48 44 46 68 36 41 52 48 383 
Tabelle 21: Überblick über die Unterkategorien zur Fachmethodik 

 

 

                                                             
96 Vgl. Jank, Meyer (1991:145 und 301ff) 
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Abbildung 5: Häufigkeiten der positiven und negativen Bemerkungen zur Fachmetho-
dik  

  
 Die Rückmeldungen im Bereich der Fachmethodik zeichnen im 
Vergleich zur Fachdidaktik ein anderes Bild. In allen wesentlichen Kom-
petenzen zeigen sich im gesamten Beobachtungszeitraum positive Ten-
denzen. Insbesondere bei den allgemeinen Methoden des Fachs Mathe-
matik, die u. a. die Artikulation und die Arbeits- und Sozialformen beein-
flussen, erhielten die Kandidatinnen und Kandidaten positive Rückmel-
dungen. Die Differenzierung spielt aufgrund der vielen Erwähnungen 
ebenfalls eine bedeutende Rolle. Hier zeigen sich allerdings auch Defizite: 
Eine schülergerechte Gestaltung von Medien und Materialien ist dem-
nach am Ende der Ausbildung weniger problematisch. Die in jedem Jahr-
gang in der Summe positiv gewertete Motivierung hängt eng mit den er-
stellten Materialien zusammen. Die Einstiegsszenarien sind meist schü-
lergerecht gestaltet, an der Erfahrungswelt orientiert und, wie bereits in 
Bezug auf die Fachdidaktik diskutiert, erfüllen das didaktische Prinzip 
der Problemorientierung. Global lässt sich aus diesen Ergebnissen ablei-
ten, dass es den Anwärterinnen und Anwärtern gelingt, passende Zugänge 
zu den mathematischen Themen zu finden und diese mit geeigneten Ma-
terialien zu visualisieren. Auch die Medien zur Erarbeitung der Inhalte 
sind im Allgemeinen nutzbar.  
 Lediglich bei den unter ‚Sonstiges‘ zusammengefassten Kommen-
taren, beispielsweise zum ‚Sichern von Grundwissen‘, der ‚Visualisierung‘ 
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oder den Anmerkungen zur methodischen Analyse im Entwurf, überwie-
gen in der Summe die negativen Bemerkungen. Im Ganzen liegen die 
Stärken der Probandinnen und Probanden jedoch über den gesamten Be-
obachtungszeitraum hinweg eindeutig im methodischen Bereich. 
 

4.2.2.3 Überblick über den Kompetenzbereich Classroom-Management 
 Sowohl in der Fachdidaktik als auch in der Fachmethodik finden 
sich im gesamten Beobachtungszeitraum Stärken. Es konnten Kompeten-
zen in wesentlichen Punkten wie Problemorientierung, Konzept, Differen-
zierung, Motivierung, allgemeine Methoden und Material festgestellt wer-
den. Sie bilden erfolgversprechende Voraussetzungen für einen ertragrei-
chen Unterricht im Fach Mathematik. Trotzdem zeigt die Notentendenz, 
dass die Leistungen der Anwärterinnen und Anwärter im Laufe der Zeit 
schlechter werden. Um diesen Widerspruch zu beleuchten, muss ein 
Wechsel der Perspektive vorgenommen werden. So sind fachdidaktische 
und fachmethodische Überlegungen und Entscheidungen meist Sache der 
Planung. Sie gehören zur persönlichen Vorbereitung einer Lehrkraft und 
sind damit theoretischer Natur. Demgegenüber steht die Durchführung 
der Unterrichtsstunde. Hier sind Lehrerinnen und Lehrer in anderer 
Weise gefordert. Es gilt, die Planung umzusetzen. Dazu bedarf es einer 
hohen Kompetenz an Steuerungsmechanismen und einer kompetenten 
Gesprächsführung. In diesen Bereichen zeigen sich über den gesamten 
Erhebungszeitraum hinweg Schwierigkeiten bei den Anwärterinnen und 
Anwärtern. Die Entwicklung im Classroom-Management und der Ge-
sprächsführung wird im Folgenden aufgezeigt. Dabei zeigt sich der Kom-
petenzbereich Classroom-Management ebenfalls komplex und wurde, 
wie oben beschrieben, noch einmal differenziert betrachtet: 
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Classroom- 
Management 

 1 2 3 4 5 6 7 8 Summe 

Klarheit e 2 3 3 1 4 3 5 4 25 
 ne 5 1 5 5 2 8 7 13 46 
Umgang mit Fehlern e 1 0 1 1 1 0 0 1 5 
 ne 5 0 1 2 1 3 2 2 16 
Überleitungen e 0 2 0 1 3 1 3 3 13 
 ne 2 4 3 9 4 3 2 6 33 
Sicherung e 0 0 3 1 0 3 1 0 8 
 ne 7 2 2 5 6 6 2 10 40 
Flexibilität e 0 0 0 1 0 1 2 1 5 
 ne 2 0 0 1 2 4 0 0 9 
Regeln/Ritu-
ale/Klima e 3 0 0 1 0 3 2 5 14 
 ne 0 0 0 0 2 1 3 4 10 
Aufgabenstellungen e 0 0 0 0 0 0 1 4 5 
 ne 2 0 1 3 2 7 3 4 22 
Zeitmanagement e 0 0 0 0 2 0 0 0 2 
 ne 0 0 0 3 0 1 1 1 6 
Sonstiges e 2 1 0 0 1 0 0 0 4 
 ne 5 0 7 6 3 4 4 7 36 
Summe  36 13 26 40 33 48 38 65 299 
Tabelle 22: Überblick über die Unterkategorien zum Classroom-Management 
 

Gesprächsführung  1 2 3 4 5 6 7 8 Summe 
 e 4 1 3 2 6 2 6 8 32 
 ne 28 26 14 20 13 17 25 21 164 
Tabelle 23: Überblick über die Gesprächsführung 

Abbildung 6: Häufigkeiten der positiven und negativen Bemerkungen zum Classroom-
Management 
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 Die Fähigkeit des Classroom-Managements gehört als Strukturie-
rungsmerkmal zu den anspruchsvollsten Kompetenzen einer Lehrkraft: 
Während einer Unterrichtsstunde muss binnen kurzer Zeit eine Vielzahl 
an Entscheidungen getroffen werden, die nur bedingt in der Planung be-
rücksichtigt werden können. Gerade Berufsanfänger haben es hier, auch 
aufgrund fehlender Erfahrungswerte, mit unvorhergesehenen Situatio-
nen zu tun, die ein flexibles Handeln erfordern. Eine klar strukturierte 
und fachdidaktisch stringente Planung hilft, diese Situationen zu mini-
mieren bzw. professionell zu handhaben, vollständig auszuschließen sind 
solche Gegebenheiten aber nie. Oft sind es genau diese Momente in einer 
Unterrichtsstunde bzw. die Fähigkeit, konstruktiv mit den Fehlern von 
Schülerinnen und Schülern umzugehen, die den Erfolg des Unterrichts 
ausmachen. Erkennt die Lehrkraft das Problem in ihrer ganzen Breite und 
versteht sie es, der Lerngruppe dieses deutlich zu machen, bleibt die Klar-
heit erhalten und fachliche sowie überfachliche Kompetenzen können 
entwickelt werden. Wird die Lehrkraft allerdings von der Situation über-
rascht, sind ihr beispielsweise keine typischen Schülerfehler bewusst, 
handelt sie ungeübt und unstrukturiert. Hier gehen Klarheit und Syste-
matik verloren, und der Lernerfolg bleibt fraglich.  
 Beim Betrachten der Ergebnisse zum Classroom-Management 
und der Gesprächsführung fällt auf, dass die fehlende Praxis in Bezug auf 
die Steuerung des Unterrichts gerade bei den Berufsanfängern dazu führt, 
dass der Erfolg eingeschränkt bleibt. Wenn die Anwärterinnen und An-
wärter während des Unterrichts entsprechend gefordert sind, zeigen sie 
über alle Ausbildungsgänge hinweg Schwächen. So sind vor allem die As-
pekte Umgang mit Fehlern, Überleitungen und Sicherung Indizien dafür, 
dass den Junglehrerinnen und Junglehrern das Training fehlt, um in allen 
Bereichen erfolgreich zu unterrichten. Der Kreis zur Gesprächsführung 
schließt sich hier ebenfalls. Die Ausbildungserfahrungen zeigen:  

An einem konkreten Punkt in einer Unterrichtsstunde erkennt die 
Lehrkraft, dass ihre Lerngruppe Schwierigkeiten hat, die Klarheit geht 
verloren. Der Redeanteil der Lehrkraft nimmt zu. Wenn es sich eine Über-
prüfungssituation handelt, zumal bei einer Berufsanfängerin oder einem 
Berufsanfänger, wird die Frageführung meist enger. Es entsteht eine Spi-
rale, aus der es schwerfällt, wieder herauszukommen. Es ist zu vermuten, 
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dass die unzureichenden Ergebnisse im Bereich der Gesprächsführung 
darin ihren Ursprung haben. 

In der Begründung der Stichprobe97 wurde beschrieben, warum 
die vorliegende Studie geeignet ist, um Kompetenzen angehender Mathe-
matiklehrerinnen und Mathematiklehrer in der Praxis zu testen. Hierbei 
ist nicht außer Acht zu lassen, dass es sich um eine prüfungsähnliche Si-
tuation handelt. Zwar kann davon ausgegangen werden, dass die Kandi-
datinnen und Kandidaten eine optimale Leistung abrufen wollen, jedoch 
sollten Nebeneffekte wie Nervosität oder Prüfungsangst berücksichtigt 
werden. Diese wirken sich vor allem auf die Bereiche Classroom-Manage-
ment und Gesprächsführung aus. Gleichwohl erklärt eine Nervosität 
nicht die erhobenen Defizite in diesen Bereichen. Dies stellt eine Heraus-
forderung für die Zukunft dar. Durch früheren Kontakt mit diesen Aspek-
ten während der Ausbildung, beispielsweise in Form von Seminaren wäh-
rend der universitären Phase der Ausbildung, könnten Routinen geschaf-
fen werden, die Defizite verringern bzw. vermeiden können. 
 Eine mögliche Erklärung für die sinkenden Leistungen im Laufe 
der Ausbildungsjahre kann somit im Zusammenspiel der Didaktik und 
der Steuerung des Unterrichts liegen. Das Classroom-Management be-
reitet, wie dargelegt, Anfängern im Beruf häufig noch Probleme. Die fach-
didaktischen Kompetenzen nahmen jedoch im Laufe der Jahre tendenzi-
ell ab. Im Zusammenspiel mit den Defiziten in der Unterrichtssteuerung 
ergaben sich folglich schlechtere Noten in den Lehrproben. Die methodi-
schen Fähigkeiten und Fertigkeiten, die sich auf einem hohen Niveau be-
finden, vermögen die Probleme in der Fachdidaktik nicht auszugleichen.  
 Zusammenfassend lässt sich festhalten: Im Beobachtungszeit-
raum hat sich gezeigt, dass die Anwärterinnen und Anwärter vor allem 
Stärken in der Methodenkompetenz aufweisen. Die Einzelstunden sind in 
der Regel methodisch, vor allem im Hinblick auf das Material und die Me-
dien, gut aufbereitet. Mathematisch fachdidaktische Grundkonzepte wie 
die Problemorientierung sind größtenteils verinnerlicht und werden an-
gewendet. Probleme zeigen sich im Bereich der Fachdidaktik, wenn es 
über die Einzelstunde hinausgeht. Die Einbettung in die Unterrichtsreihe 
und die damit verbundenen Zielsetzungen bereiteten den Anwärterinnen 

                                                             
97 Vgl. Kapitel 3.1 
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und Anwärtern Probleme. Die größten Schwierigkeiten haben die Proban-
dinnen und Probanden allerdings während der Durchführung ihrer Un-
terrichtsstunden. Techniken der Gesprächsführung und der Steuerung 
sind noch nicht in zufriedenstellendem Maße vorhanden.  
 

4.2.2.4 Überblick über die weiteren untersuchten Kompetenzbereiche 
Neben den differenzierten Betrachtungen in den Bereichen Fach-

didaktik, Fachmethodik und dem Classroom-Management wurden auch 
Bemerkungen zur Lehrerpersönlichkeit, der Gesprächsführung und der 
Reflexionskompetenz erfasst. Die folgenden Graphiken zeigen analog zu 
den obigen Balkendiagrammen die absoluten Häufigkeiten der jeweiligen 
Bemerkungen im zeitlichen Verlauf. Eine Differenzierung, wie in den 
oben beschriebenen Bereichen, findet sich hier nicht. Obwohl die Ge-
sprächsführung im vorherigen Abschnitt bereits im Rahmen des Class-
room-Managements diskutiert wurde, sind die Ergebnisse an dieser 
Stelle der Vollständigkeit halber noch einmal mit aufgeführt: 

 

Abbildung 7: Häufigkeiten der positiven und negativen Bemerkungen zur Gesprächs-
führung 
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Abbildung 8: Häufigkeiten der positiven und negativen Bemerkungen zur Lehrerper-
sönlichkeit 

 

Abbildung 9: Häufigkeiten der positiven und negativen Bemerkungen zur Reflexion 

 

4.2.3 Allgemeine Ergebnisse – Zusammenfassung  

Es ist zu bedenken, dass die Grafiken und Tabellen der letzten Ab-
schnitte rein qualitative Datenanalysen der gesamten Probandengruppe 
darstellen. Die Entwicklungen der einzelnen Anwärterinnen und Anwär-
ter in den jeweiligen Kompetenzbereichen werden noch nicht berücksich-
tigt, dennoch sind Tendenzen erkennbar. Insbesondere bei der Fachdi-
daktik fällt diese Entwicklung auf. In den ersten Erhebungsjahren finden 
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sich mehr positive Bemerkungen zur Planung und Konzeption im fachdi-
daktischen Bereich. Ab dem vierten Jahr der Erhebung ändert sich dies. 
Im weiteren Verlauf zeigen sich in der Gesamtschau Defizite in der Fach-
didaktik98. Diese bildet hierbei insoweit eine Ausnahme, als dass bei allen 
anderen Kompetenzbereichen jeweils über den Erhebungszeitraum hin-
weg entweder die positiven oder die negativen Bemerkungen überwiegen. 
Wird die Entwicklung der Noten für die Lehrproben der Anwärterinnen 
und Anwärter betrachtet, so zeigt sich, dass die durchschnittlichen Leis-
tungen in den letzten Jahren des Untersuchungszeitraums sinken99. Trotz 
gleichbleibender guter bzw. schlechter Leistungen in sämtlichen anderen 
Kompetenzbereichen besteht offensichtlich ein Zusammenhang zwischen 
den festgesetzten Noten und den fachdidaktischen Kompetenzen. Statis-
tische Zusammenhänge werden nachfolgend betrachtet. 
 In den anderen Bereichen erhalten die Anwärterinnen und Anwär-
ter im gesamten Untersuchungszeitraum gleichbleibend positive bzw. ne-
gative Bemerkungen. Haben die Kandidatinnen und Kandidaten bei der 
Gesprächsführung und im Classroom-Management noch Schwierigkei-
ten, erhalten sie in den Bereichen Fachmethodik, Lehrerpersönlichkeit 
und Reflexion im Durchschnitt positive Rückmeldungen. Dabei fällt die 
Fachmethodik direkt als überdurchschnittlich guter Kompetenzbereich 
auf: Auch in dem notendurchschnittsmäßig schlechten Ausbildungsjahr-
gang 4 erhielten die Anwärterinnen und Anwärter die meisten positiven 
Bemerkungen zur Fachmethodik. Hier zeigt sich ebenfalls der Schwer-
punkt in Bezug auf die Beurteilung von Unterrichtsstunden. Die Fachdi-
daktik weist einen höheren Stellenwert als die Fachmethodik auf, was die 
Festsetzung der Noten deutlich macht, da auch am Ende der Untersu-
chung die Kandidatinnen und Kandidaten mehr positive als negative 
Rückmeldungen zur Fachmethodik erhielten. Jedoch ist auch an dieser 
Stelle ein Trend zu schwächeren Leistungen erkennbar. 
 Zusammenfassend lässt sich in Bezug auf die rein deskriptive, 
nicht personenbezogene und damit globale Beschreibung festhalten, dass 
es schwerpunktmäßige Kompetenzbereiche gibt, die in der Ausbildung 

                                                             
98 Eine Ausnahme bildet hier der Ausbildungsjahrgang 5, bei dem in der Summe 
allerdings auch die wenigsten Bemerkungen zur Fachdidaktik zu finden sind. 
99 Vgl. Kapitel 3.2 
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mehr Beachtung finden als andere. Dazu zählen insbesondere die Fachdi-
daktik, die Fachmethodik und die Kompetenzen des Classroom-Manage-
ments. Dies gilt über alle untersuchten Ausbildungsjahrgänge hinweg. In-
nerhalb der Kompetenzbereiche deuten sich in den Ausprägungen Unter-
schiede an. Sie reichen von durchweg positiv (Fachmethodik und Lehrer-
persönlichkeit) über durchweg negativ (Classroom-Management und Ge-
sprächsführung) bis hin zu Entwicklungsprozessen (Fachdidaktik). Wel-
che Auswirkungen bzw. Folgen diese globalen Beobachtungen für die 
Kompetenzen der einzelnen Anwärterinnen und Anwärtern haben, wird 
in den folgenden Kapiteln dargestellt. 

 

4.3 Individuelle Kompetenzausprägungen der Proban-
dinnen und Probanden  
 

 Im vorherigen Kapitel wurden ausschließlich Auswertungen be-
schrieben, die sich mit der Gesamtheit der Stichprobe befassen. Diese Be-
trachtungen liefern insbesondere in den Kompetenzbereichen Fachdi-
daktik, Fachmethodik, Classroom-Management und Gesprächsführung 
wesentliche Hinweise auf mögliche Kompetenzausprägungen der Test-
personen. Im Folgenden wird auf die individuellen Kompetenzen der An-
wärterinnen und Anwärter eingegangen.  

4.3.1 Überblick nach Ausbildungsjahrgängen 

 Um sich einen ersten Überblick zu verschaffen, zeigen die folgen-
den Tabellen die Kompetenzausprägungen einer jeden einzelnen Testper-
son100. Aus Gründen der besseren Lesbarkeit werden an dieser Stelle nur 
die Tabellen des ersten und letzten Ausbildungsjahrgangs der Erhebung 
angeführt. Die weiteren Tabellen finden sich im Anhang. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

                                                             
100 Sofern keine Aussage getroffen werden konnte, wird dies in den Tabellen mit 
„--“ gekennzeichnet. 
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Ausbildungsjahrgang 1: 

Nr. FW101 FD FM LP CL G R 

 e ne e ne e ne e ne e ne e ne e ne 

1 -- --  X X  X   X  X X  

2 -- -- X  X  X  X   X X  

3 -- -- X  X  X   X  X X  

4 -- -- X  X  X  X   X X  

5 -- -- X  X  X   X  X -- -- 

6 -- -- X  X  X   X  X -- -- 

7 -- --  X X  X   X -- -- -- -- 

8 -- --  X X  X  -- --  X -- -- 

9 -- --  X X  X   X  X X  

10 -- --  X X  X   X  X -- -- 

11 -- --  X  X X   X  X -- -- 

12 -- -- X  X  -- --  X  X -- -- 

13  X  X  X X   X  X X  

14 -- -- X  X  X   X  X -- -- 

15 -- --  X  X -- --  X -- -- X  

16 -- -- X  X  X   X -- -- -- -- 

17 -- -- X  X  X  -- --  X X  

18 -- -- X  X  X   X  X X  

19  X X   X X   X -- -- X  

Σ 0 2 11 7 15 4 17 0 2 15 0 15 10 0 
Tabelle 22: Individuelle Kompetenzausprägungen des Ausbildungsjahrganges 1 

  

                                                             
101 Zeichenerklärung: FW – Fachwissen, FD – Fachdidaktik, FM – Fachmetho-
dik, LP – Lehrerpersönlichkeit, CL – Classroom-Management, G – Gesprächs-
führung, R – Reflexion  
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Ausbildungsjahrgang 8: 

Nr. FW FD FM LP CL G R 

 e ne e ne e ne e ne e ne e ne e ne 

114 -- --  X X  X   X  X  X 

115 -- --  X X  X   X X   X 

116 -- -- X  X  X  X  -- -- X  

117 -- -- X  -- -- X  X  X  X  

118 -- --  X  X X   X X  X  

119 -- --  X  X -- --  X  X -- -- 

120 -- --  X  X -- --  X  X  X 

121 -- --  X X  X  X   X  X 

122  X X  X  -- -- X   X X  

123 -- --  X X  -- --  X  X -- -- 

124 -- --  X X  -- --  X  X X  

125  X  X  X X  X   X  X 

126 -- --  X  X X   X  X X  

127  X  X  X -- --  X  X  X 

128 -- -- X  X  -- --  X  X X  

129  X  X  X X   X   X  

130 -- --  X X  X   X X  X  

131 -- --  X X  X   X  X X  

132  X  X X  X  -- --  X  X 

133 -- --  X X  X   X  X -- -- 

134 -- -- X  X  X  X  -- -- X  

135 -- --  X -- -- -- --  X  X X  

136 -- --  X X  -- --  X  X X  

137 -- --  X  X -- --  X  X -- -- 

Σ 0 5 5 19 14 8 14 0 6 17 4 17 13 7 
Tabelle 23: Individuelle Kompetenzausprägungen des Ausbildungsjahrganges 8 

 

 Beim Studium der Kompetenzausprägungen der Anwärterinnen 
und Anwärter wird deutlich, dass verschiedene Kompetenzausprägungen 
in unterschiedlicher Häufigkeit vorkommen. Zur Fachwissenschaft er-
hielten die Probandinnen und Probanden wenige Rückmeldungen und 
wenn, waren meist negative Bemerkungen zu lesen. Dies mag, wie bereits 
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beschrieben, daran liegen, dass in der zweiten Phase der Ausbildung zu-
nächst vorausgesetzt wird, dass fachliche Defizite keine Rolle spielen und 
die Planungen auf einem fundierten anschlussfähigen Fachwissen beru-
hen.  
 Auch der Bereich der Lehrerpersönlichkeit ist aus den beschriebe-
nen Gründen für die Studie wenig aussagekräftig. Daher werden die Be-
reiche Fachwissen und Lehrerpersönlichkeit keiner intensiveren Analyse 
unterzogen.  
 Obwohl die Reflexionsfähigkeit ebenfalls eine Kernkompetenz ei-
ner Lehrkraft darstellt, wird diese für die weitere statistische Analyse 
ebenfalls ausgeblendet. Somit wird im Hinblick auf die drei genannten 
Bereiche (Fachwissen, Lehrerpersönlichkeit, Reflexion) eine rein de-
skriptive Beschreibung der Ergebnisse vorgenommen.  
 Die Kompetenzbereiche, die auch quantitativ die häufigste Erwäh-
nung in den Besprechungen und den Niederschriften fanden102, die Fach-
didaktik, die Fachmethodik, das Classroom-Management sowie die Ge-
sprächsführung, werden in den folgenden Kapiteln einer stärkeren Ana-
lyse, z. T. auch mit statistischen Methoden, unterzogen.  

4.3.2 Individuelle Leistungen der Probandinnen und Probanden 

 Werden die obigen Tabellen detailliert betrachtet, so zeigen sich in 
den vier in den Blickpunkt gerückten Kompetenzbereichen deutliche Ent-
wicklungen. Allerdings eignen sich die tabellarischen Darstellungen nicht 
optimal, um einen ausreichenden Überblick zu bieten. Deshalb werden 
die genannten Kompetenzbereiche hier einzeln untersucht. 
 

4.3.2.1. Fachdidaktik 
Ausgehend von der Entscheidung, einen neutralen Bereich bei der 

Beurteilung der Kompetenzausprägung zu vernachlässigen, ergibt sich bei 
der Fachdidaktik die größte Menge verwertbarer Daten. Von 137 mögli-
chen Aussagen konnten 135 Entscheidungen (99 %) getroffen werden. Le-
diglich bei zwei Probanden wurde keine Aussage zur Fachdidaktik wäh-
rend der Besprechung der Lehrprobe getroffen. Dies bildet ein weiteres, 

                                                             
102 Vgl. Kapitel 4.2 
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bedeutsames Indiz für den hohen Stellenwert der Fachdidaktik innerhalb 
der Besprechungskultur und damit der Ausbildung. Die folgende Tabelle 
und das zugehörige Diagramm zeigen zunächst die Entwicklungen der 
Anwärterinnen und Anwärter im Lauf des Erhebungszeitraums: 
 

Jg. Erfüllt Nicht erfüllt 

1 11 8 

2 9 4 

3 7 6 

4 4 14 

5 6 8 

6 4 11 

7 7 12 

8 5 19 
  Tabelle 24: Kompetenzausprägungen Fachdidaktik 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 10: Kompetenzausprägungen Fachdidaktik (grafisch) 

  
Bereits der erste Kompetenzbereich weist damit ein auffallendes 

Ergebnis auf. Zeigen sich in den ersten Jahren der Erhebung noch Stärken 
der Anwärterinnen und Anwärter in der Fachdidaktik, ändert sich dies ab 
dem Ausbildungsjahrgang 4 in höherem Maße. Zwar ist der Folgejahr-
gang zunächst nicht mehr so kritisch zu beurteilen, doch der Trend zu 
Mängeln in der Fachdidaktik ist erkennbar. Dies äußert sich dadurch, 
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dass im letzten Jahr der Erhebung nur noch bei fünf der 24 Probanden 
eine erfüllte fachdidaktische Kompetenz bescheinigt werden konnte. 
Diese Erkenntnis entspricht der Betrachtung der globalen Ergebnisse, da 
sich auch dort ab dem vierten Jahr der Erhebung vermehrt negative Be-
merkungen zur Fachdidaktik zeigten als zu Beginn der Studie. Der dort 
bereits erkennbare Trend in der allgemeinen Betrachtung bestätigt sich 
somit in den individuellen Kompetenzausprägungen der Probandinnen 
und Probanden.  

In diesem Zusammenhang wird bereits deutlich, dass die fachdi-
daktischen Kompetenzen einen Einfluss auf die Festsetzung der Note ha-
ben. Mit abnehmenden fachdidaktischen Fähigkeiten sinken die Leistun-
gen der angehenden Lehrkräfte im Ganzen103. Über den gesamten Erhe-
bungszeitraum hinweg hat sich ebenfalls gezeigt, dass eine gute Note in 
der Regel mit erfüllten fachdidaktischen Kompetenzen einhergeht. Es 
spielen auch andere Fähigkeiten und Fertigkeiten im Lehrerberuf eine we-
sentliche Rolle104. In Hinblick auf eine gut geplante und gehaltene Mathe-
matikstunde stehen jedoch nach wie vor die fachdidaktischen Entschei-
dungen bei der Beurteilung des Unterrichts zentral im Fokus. Die folgen-
den Tabellen belegen dies. Hier wurde jahrgangsweise ausgezählt, welche 
Probandinnen und Probanden mit erfüllten/nicht erfüllten Kompetenzen 
im Bereich der Fachdidaktik welche durchschnittlichen Notenstufen er-
halten haben: 
  

                                                             
103 Vgl. Kapitel 3.2  
104 Vgl. hier vor allem Kapitel 2.3.1 zur Bremer Erklärung. 
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 1 2 3 4 5 f105 

Jg.1 

FD: e 2 6 2 1 0 2,2 

FD: ne 0 0 7 1 0 2,8 

Jg.2 

FD: e 1 7 0 1 0 2,1 

FD: ne 0 0 2 2 0 3,5 

Jg. 3 

FD: e 2 1 4 0 0 2,3 

FD: ne 0 0 4 1 1 3,5 

Jg. 4 

FD: e 0 2 2 0 0 2,5 

FD: ne 0 1 6 4 3 3,6 

Jg. 5 

FD: e 1 3 1 0 1 2,3 

FD: ne 0 1 3 4 0 3,4 

Jg. 6 

FD: e 0 3 1 0 0 2,3 

FD: ne 0 2 4 4 1 3,4 

Jg. 7 

FD: e 4 1 1 1 0 1,9 

FD: ne 0 2 4 4 2 3,5 

Jg. 8 

FD: e 1 2 2 0 0 2,0 

FD: ne 0 1 8 8 2 3,6 

Gesamt 

FD: e 11 25 13 3 1 2,2 

FD: ne 0 7 38 28 9 3,5 
Tabelle 25: Übersicht über die Notenverteilung in Abhängigkeit zur Fachdidaktik 

 
 Die Übersicht macht einen Zusammenhang zwischen den fachdi-
daktischen Kompetenzen der Anwärterinnen und Anwärter und einem er-
folgreichen Abschneiden bei den benoteten Lehrproben deutlich. So 

                                                             
105 Hier werden die Durchschnittsnoten angegeben. 
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konnten die Probandinnen und Probanden beispielsweise keine sehr gute 
Leistung erzielen, sofern sie oder er im fachdidaktischen Bereich ein ‚nicht 
erfüllt‘ erhalten hat. Das Erreichen einer guten Note trotz nicht erfüllter 
fachdidaktischer Kompetenzen geht dabei meist mit einer hohen fachme-
thodischen Kompetenz und einer weiteren positiven Einschätzung einher. 
Diese bilden aber die Ausnahmen. Wie die Gesamtübersicht zeigt, liegt 
der Notendurchschnitt bei nicht erfüllen fachdidaktischer Kompetenzen 
mit 3,5 weit unterhalb des Durchschnitts für die Anwärterinnen und An-
wärter, bei denen dieser Kompetenzbereich als erfüllt angesehen wurde. 
Daraus lässt sich folgern, dass der Erfolg einer Anwärterin bzw. eines An-
wärters innerhalb dieser Studie in hohem Maße von ihren bzw. seinen 
fachdidaktischen Kompetenzen abhängt.  
 Es stellt sich die Frage, ob der Einbruch in einer mangelnden uni-
versitären Ausbildung im Bereich der Fachdidaktik begründet ist. In die-
sem Fall müsste geklärt werden, ob an den Arbeitsplänen der Universi-
tät(en) Änderungen vorgenommen wurden, die den Abfall der Leistungen 
erklären könnten oder ob sich der Schwerpunkt der Seminarausbildung 
geändert hat, sodass in der Ausbildung weniger Wert auf die Fachdidaktik 
gelegt wurde bzw. gelegt werden konnte. Hier spricht allerdings dagegen, 
dass in den Niederschriften stets von fachdidaktischen Prinzipien die 
Rede war. Die Ergebnisse dieser Studie können und sollen diese Fragen 
nicht beantworten, geben aber Anlass, sich intensiver damit zu beschäfti-
gen. 
 Die Ergebnisse der TEDS-M-Studie können in Bezug auf die fach-
didaktischen Kompetenzen der Probandinnen und Probanden auch im 
Praxistest bestätigt werden. Die angehenden Mathematiklehrerinnen und 
Mathematiklehrer im letzten Jahr ihrer Ausbildung, die für die Klassen-
stufen 5 bis 10 ausgebildet werden, weisen Schwächen im Bereich der 
Fachdidaktik auf. Auch im direkten Vergleichsjahr (Jahrgang 5 aus dem 
Jahr 2008) zeigt sich, dass es mehr Probandinnen und Probanden mit ne-
gativer Einstufung in der Fachdidaktik gibt, als solche mit einer positiven 
Bewertung. Auf der Suche nach den Gründen für diese Ergebnisse gingen 
die Forscherinnen und Forscher der TEDS-M-Studie weiter zurück in der 
Ausbildung der Kandidatinnen und Kandidaten. Sie analysierten auch die 
soziale Herkunft und die schulische Vorbildung. So haben angehende 
Gymnasiallehrkräfte im Durchschnitt eine deutlich bessere Abiturnote als 
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Lehrkräfte für die Sekundarstufe 1. Doppelt so viele der Lehrkräfte für das 
Gymnasium als Lehrkräfte der Sekundarstufe 1 haben selbst einen Leis-
tungskurs in der Mathematik belegt. Zusätzlich kommen im Vergleich zu 
den Lehrkräften der Sekundarstufe 1 mehr Referendarinnen und Referen-
dare aus Akademikerhaushalten.106 Letztlich verfügten diese Gymnasial-
lehrkräfte „damit über sehr gute kognitive Eingangsvoraussetzungen für 
die Lehrerausbildung.“ 107  
 Diese Daten liegen für die Probandinnen und Probanden dieser 
Studie nicht vor, sodass an dieser Stelle kein Vergleich und damit auch 
keine Schlussfolgerung vorgenommen werden kann. Gleichwohl sollte, 
auch wenn zunächst kein eindeutiger Grund herausgearbeitet werden 
konnte – dies war auch nicht Ziel der Studie –, die Entwicklung weiter 
beobachtet und ggfs. untersucht werden. Im Rahmen einer weiteren Stu-
die kann beispielsweise exploriert werden, inwieweit sich die neue univer-
sitäre und zweite Phase der Ausbildung auf die fachdidaktischen Kompe-
tenzen des Mathematikunterrichtes auswirken. Neue zeitgemäße Bedin-
gungen sind zu beachten: dazu zählen z. B. Integration und Inklusion, wo-
mit die fachdidaktischen Fähigkeiten und Fertigkeiten einer Lehrkraft 
noch mehr gefordert sind. Gerade die didaktische Reduktion, die Überle-
gungen zur Bedeutung des Themas sowie die Formulierung der zu errei-
chenden Kompetenzen bilden zentrale fachdidaktische Kompetenzen im 
Hinblick auf heterogene Lerngruppen. Der Stellenwert der Fachdidaktik 
wird demnach im modernen Mathematikunterricht, auch aufgrund der 
sozialen und kognitiven Heterogenität, erhöht. Deshalb weist die hier er-
hobene Entwicklung eine zentrale Bedeutung auf. 
 

4.3.2.2. Fachmethodik 
Ähnlich wie bei der Fachdidaktik spielt die Methodik bei der Pla-

nung und der Durchführung von Mathematikunterricht eine große Rolle. 
Somit war es auch in diesem Bereich bei fast allen Probandinnen und Pro-
banden möglich, eine Einschätzung zur Kompetenzausprägung zu treffen. 
Im Ganzen konnte für 129 Kandidatinnen und Kandidaten entschieden 

                                                             
106 Vgl. Blömeke (2010:27,28) 
107 Blömeke (2010:28) 
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werden, ob die fachmethodischen Kompetenzen als erfüllt oder nicht er-
füllt anzusehen sind. Dies entspricht einer Quote von 94 %. Im Einzelnen 
stellen sich die Ergebnisse wie folgt dar: 
 

Jg. Erfüllt Nicht erfüllt 

1 15 4 

2 12 1 

3 9 2 

4 14 4 

5 11 3 

6 9 3 

7 15 5 

8 14 8 
  Tabelle 26: Kompetenzausprägungen Fachmethodik   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 11: Kompetenzausprägungen Fachmethodik (grafisch) 

 
Es zeigt sich ein im Vergleich zur Fachdidaktik auffallendes Ergeb-

nis, das aufgrund der globalen Betrachtungen jedoch zu erwarten war. 
Durchweg erhielten die angehenden Lehrkräfte positive Rückmeldungen 
zu ihrer fachmethodischen Kompetenz, wohingegen die fachdidaktischen 
Kompetenzen, wie oben dargestellt, im Verlauf der Studie sanken. Bei ge-
nauer Betrachtung fällt zwar auch bei der Fachmethodik auf, dass in den 
letzten beiden Ausbildungsjahren die Zahl der Personen ansteigt, die die 
Anforderungen nicht mehr in ausreichendem Maße erfüllen, trotzdem 
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überwiegen bis zum Ende des Erhebungszeitraums die positiven Einstu-
fungen. Auch hier stellt es einen sinnvollen Ansatz für eine weitere Studie 
dar, die methodischen Kompetenzen in der neuen Ausbildungsstruktur zu 
testen und herauszufinden, ob sich der angedeutete negative Trend fort-
setzt oder ob dieser abgefangen werden kann.  
 Bei der Auswertung der Daten entsteht die Frage, warum es so 
viele positive Einschätzungen zur Fachmethodik gibt. Eine solche Diskre-
panz zwischen der Fachdidaktik und der Fachmethodik erscheint wider-
sprüchlich. Eine Antwort darauf kann ein erneuter Blick auf die Formu-
lierungen zur Fachmethodik liefern. Bei genauerer Betrachtung der Aus-
sagen lässt sich erkennen, dass es eine Reihe allgemein ausgedrückter 
Rückmeldungen gibt. So wurde die Phasierung des Unterrichts oft als ge-
lungen bezeichnet. Die Artikulation einer Mathematikstunde gehört fach-
methodisch zu den Grundkompetenzen einer Lehrkraft. Eine klare Struk-
tur bzgl. der Unterrichtsgestaltung bewirkt nicht automatisch einen fach-
lichen Kompetenzzuwachs bei den Lernenden. 

Ebenso fanden sich Aussagen wie „Die Materialien/Medien waren 
schülergerecht gestaltet.“ In der Summe führte das zu vielen positiven Be-
wertungen der Fachmethodik. An dieser Stelle soll noch einmal deutlich 
gemacht werden, dass eine schülergerechte Gestaltung eines Arbeitsblat-
tes nicht automatisch bedeutet, dass dieses fachdidaktisch sinnvoll struk-
turiert ist. Schülergerecht bedeutet in erster Linie: anschaulich, motivie-
rend, übersichtlich, etc. Diese Kriterien können auch dann erfüllt sein, 
wenn der fachdidaktische Aspekt Mängel aufweist. Der folgende Fall soll 
dies verdeutlichen: 
 Die Klasse erhält ein Arbeitsblatt zum Thema ‚Addition von Brü-
chen‘. Dieses ist anschaulich aufbereitet. Es enthält eine Reihe an Bildern 
und Visualisierungen von Brüchen. Die Aufgabe besteht darin, anhand 
der typischen Darstellungen an einem Kreis zu erarbeiten, dass Bruchteile 
vor dem Addieren erst gleichnamig gemacht werden müssen. Jedoch stellt 
die Lehrkraft fest, dass Schwierigkeiten während der Erarbeitung auftre-
ten. In der Nachbesprechung der Unterrichtsstunde stellt sich heraus, 
dass das Arbeitsblatt zwar geeignet war, die Addition von Brüchen zu er-
arbeiten, allerdings nicht zur Einstiegssituation passte. Hier hatte die 
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Lehrkraft nicht mit Kreisen, sondern mit Rechtecken gearbeitet. Die ent-
standene Unklarheit ist demnach nicht in der Fachmethodik, sondern in 
den fachdidaktischen Entscheidungen zu finden.  
 Das Beispiel soll deutlich machen, dass die unterschiedlichen Er-
gebnisse in Bezug auf die Fachdidaktik und die Fachmethodik nicht im-
mer so widersprüchlich sind, wie sie auf den ersten Blick erscheinen. Der 
Trend zu sinkenden Leistungen ist jedoch, wie bereits erwähnt, auch in 
diesem Kompetenzbereich erkennbar. 
 

4.3.2.3. Classroom-Management 
Vielfach wird in der Praxis darüber berichtet, dass der Erfolg von 

Unterricht im Allgemeinen und von Mathematikunterricht im Speziellen 
in hohem Maße auch von der Lehrkraft selbst abhängt. Diese persönlichen 
Kompetenzen zeigen sich während einer Unterrichtsstunde vor allem am 
Umgang mit den Schülerinnen und Schülern. Dies erfolgt auf vielfältige 
Weise, sowohl fachlich als auch überfachlich. Dieser gesamte Kompetenz-
bereich wurde unter dem Begriff Unterrichtssteuerung bzw. Classroom-
Management zusammengefasst.  

Etwa 18 % aller bewertenden Aussagen beschäftigten sich mit die-
sem Thema108. Insofern kann für 122 Probandinnen und Probanden eine 
Aussage zum Classroom-Management gemacht werden konnte. Durch 
die hohe Quote von 89 % ist diese Analyse ebenfalls stark aussagekräftig: 

 
Jg. Erfüllt Nicht erfüllt 

1 2 15 

2 4 3 

3 1 10 

4 1 15 

5 7 8 

6 3 12 

7 6 12 

8 6 17 
Tabelle 27: Kompetenzausprägungen Classroom-Management 

 

                                                             
108 Vgl. Kapitel 4.2 
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Abbildung 12: Kompetenzausprägungen Classroom-Management (grafisch) 

 
Im Vergleich zu den ersten beiden Kompetenzbereichen, der Fach-

didaktik und der Fachmethodik, zeigt sich hier ein anderes Bild: Über die 
Ausbildungsjahrgänge hinweg weisen Anwärterinnen und Anwärtern De-
fizite im genannten Kompetenzbereich auf.  
 Auch hier stellt sich die Frage nach den Gründen. Mit einer feh-
lenden Berufserfahrung können diese Mängel nicht ausreichend erklärt 
werden. Zwar müssen Lehrkräfte in den ersten Dienstjahren im Umgang 
mit ihren Lerngruppen zunächst Erfahrungen sammeln und dann Routi-
nen entwickeln, sodass Teilergebnisse dieser Studie sich dadurch erklären 
lassen. Jedoch wird in den Lehrproben berücksichtigt, dass es sich bei den 
Probandinnen und Probanden um Berufsanfängerinnen und Berufsan-
fänger handelt. Keine beurteilende Person erwartet, dass die Anwärterin-
nen und Anwärter agieren wie erfahrene Lehrkräfte. Demnach werden le-
diglich Mängel angesprochen und in die Bewertung miteinbezogen, sofern 
sie dem Ausbildungsstand gemäß zu erwarten sind. 
 Unter diesen Gesichtspunkten kann gesagt werden, dass die Er-
gebnisse zum Nachdenken anregen. Es entstehen weitere Fragen, die, wie 
bei den anderen Kompetenzbereichen auch, innerhalb dieser Studie nicht 
beantwortet werden können. Dazu zählen z. B. die folgenden: 
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1. Hatten die Anwärterinnen und Anwärter innerhalb ihres Vorbe-
reitungsdienstes genügend bewertungsfreien Raum, um ihre 
Kompetenzen zu entwickeln? 

2. Gab es Grundlagenseminare während der universitären Ausbil-
dung, auf deren Inhalte zurückgegriffen werden konnte? 

3. Welche Rolle spielt die Nervosität an einem solchen Prüfungstag? 
4. Welche Schwerpunkte setzte die Fachseminarausbildung? 

 

4.3.2.4. Gesprächsführung 
Der letzte schwerpunktmäßig betrachtete Kompetenzbereich ist 

die Gesprächsführung. Allgemein betrachtet lässt sich dieser auch in das 
Classroom-Management integrieren. Die Kommunikation spielt im Un-
terricht allerdings eine so bedeutende Rolle, dass sie isoliert betrachtet 
wird. Ihre Bedeutung zeigt sich insbesondere in der Anzahl der Bewer-
tungsentscheidungen, die getroffen werden konnten. So konnte bei 111 
von 137 Probanden eine Aussage zur Gesprächsführungskompetenz ge-
troffen werden, dies entspricht 81 %. Alleine auf Grundlage dieser Zahl 
sollte dieser Bereich gesondert betrachtet werden. 

 

Jg. Erfüllt Nicht erfüllt 

1 0 15 

2 0 10 

3 2 9 

4 2 11 

5 4 8 

6 1 12 

7 3 13 

8 4 17 
  Tabelle 28: Kompetenzausprägungen Gesprächsführung 
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Abbildung 13: Kompetenzausprägungen Gesprächsführung (grafisch) 

 

Die Auswertung zeigt, ähnlich wie zuvor beim Classroom-Ma-
nagement, einen gleichbleibenden negativen Trend. Nur vereinzelt erhal-
ten die Anwärterinnen und Anwärter positive Rückmeldungen zur Ge-
sprächsführung. Es kann aber aufgrund der hohen Anzahl an Bewertun-
gen nicht argumentiert werden, dass nur dann etwas zur Gesprächsfüh-
rung gesagt wird, wenn diese negativ erscheint. Vielmehr ist eine entspre-
chende Performanz überwiegend fester Bestandteil der Besprechung.  
 Ähnlich wie oben handelt es sich bei der Beurteilung der Leistung 
um realistische Anforderungen. Es scheinen, ähnlich wie beim Class-
room-Management im Allgemeinen, auch hier Erfahrungen und Übun-
gen bzgl. entsprechender Basiskompetenzen in auffälliger Weise zu feh-
len. Dies gilt besonders im Hinblick auf den Umgang mit unerwarteten 
Schüleraussagen109. Aber auch dies wird bei der Leistungsbeurteilung der 
Anwärterinnen und Anwärter stets berücksichtigt.  
 Hinsichtlich der Ergebnisse der vier ‚großen‘ Kompetenzbereiche, 
zeigt sich ein eindeutiges Bild. So gelingt es innerhalb des Vorbereitungs-
dienstes zwar, methodische Kompetenzen zu erlangen, und auch in der 
Gestaltung von Material, der Artikulation von Unterricht sowie im Finden 

                                                             
109 Vgl. Kapitel 8.1 im Anhang  
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schülernaher, motivierender Einstiege sind die Anwärterinnen und An-
wärter erfolgreich. Allerdings gelingt es nicht, die angehenden Lehrkräfte 
so auf den Alltag vorzubereiten, dass sie über eine adäquate Kompetenz 
im Bereich des Classroom-Managements und der Gesprächsführung ver-
fügen. An dieser Stelle muss erwähnt werden, dass die Anwärterinnen und 
Anwärter nach der benoteten Lehrprobe immer noch durchschnittlich 
vier Monate Zeit bis zum Ablegen ihrer Zweiten Staatsprüfung hatten. Die 
Entwicklung in diesem Zeitraum wird beurteilungstechnisch im Rahmen 
der Ausbildung nicht dokumentiert. 
 Verbesserungswürdig ist jedoch das Ergebnis in der Fachdidaktik. 
Anfänglich ausgeglichene Ergebnisse verschlechterten sich zum Ende des 
Erhebungszeitraums. Dieser Trend sollte in einer weiteren Studie näher 
untersucht werden, um abschätzen zu können, ob die neue Ausbildungs-
struktur an dieser Stelle greift. 
 

4.4 Statistische Abhängigkeiten und Signifikanztests  
 

Obwohl es sich bei der vorliegenden Studie um eine Inhaltsanalyse 
von Besprechungsniederschriften handelt, hat sich im Verlauf deskripti-
ver Analysen gezeigt, dass es Zusammenhänge zwischen einigen Merkma-
len gibt. Es stellt sich die Frage, ob diese auf die Allgemeinheit, die die 
Grundgesamtheit bildet, übertragen werden können. Im Bereich der qua-
litativen Inhaltsanalyse ist es nicht zwingend üblich, die gewonnenen Da-
ten einer quantitativen Untersuchung zu unterziehen. MAYRING etwa gibt 
an, dass auf der entscheidenden Basis der qualitativen Anfangsschritte 
erst quantitative Analysen vorgenommen werden können, sofern diese 
angestrebt seien.110  
 Aufgrund der Frage nach den Zusammenhängen einiger Kompe-
tenzausprägungen ergeben sich Bestrebungen, quantitative Verfahren 
durchzuführen. Im Einzelnen scheinen nach der rein deskriptiven Be-
trachtung die Bereiche Fachdidaktik, Fachmethodik, Classroom-Ma-
nagement und der Bereich der Gesprächsführung eine statistische Ab-

                                                             
110 Vgl. Mayring (2010:21) 
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hängigkeit aufzuweisen. Inwieweit diese nach den standardisierten Ver-
fahren tatsächlich besteht und ob auch eine Signifikanz belegt werden 
kann, sollen die folgenden Kapitel aufzeigen.  
 Nach der quantitativen Betrachtung ist es von Bedeutung, den 
Schritt zurück in den qualitativen Bereich zu gehen. Dieser ist entschei-
dend, da er die größte Aussagekraft der Studie aufweist. 
 In den nachfolgenden Abschnitten werden vier Hypothesen getes-
tet, die eine Auskunft darüber geben sollen, ob die Leistungen der Anwär-
terinnen und Anwärter innerhalb ihrer benoteten Lehrprobe in statisti-
scher Abhängigkeit zu verschiedenen Kompetenzbereichen stehen. Eine 
vereinfachte Darstellung des methodischen Vorgehens dazu findet sich im 
Anhang. 
 Voraussetzung für die Übertragung von Ergebnissen aus einer 
Stichprobe auf die Grundgesamtheit ist die Repräsentativität der Stich-
probe. Diese kann auf Grundlage der Ausführungen in Kapitel 3 ange-
nommen werden. 

4.4.1 Fachdidaktik – Fachmethodik 

 Die Überprüfung der statistischen Abhängigkeiten der Kompe-
tenzausprägungen begrenzen sich in den vorliegenden Fällen stets auf 
eine Vierfeldertafel, die neben den Merkmalen jeweils die Ausprägungen 
erfüllt und nicht erfüllt enthält. Im ersten Fall sieht die Tabelle folgender-
maßen aus: 
 

 Fachdidaktik   

Fachmethodik  erfüllt nicht erfüllt Summe 

erfüllt 50 47 97 

nicht erfüllt 1 29 30 

Summe 51 76 127 
Tabelle 29: Absolute Häufigkeiten Fachdidaktik-Fachmethodik 

 
 Hier lässt sich zunächst erkennen, dass in 127 von 137 Fällen so-
wohl eine Aussage zur Fachdidaktik als auch eine Entscheidung zur Fach-
methodik getroffen werden konnte. Ebenfalls wird erneut deutlich, dass 
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die Probandinnen und Probanden eine Stärke in der Fachmethodik auf-
weisen, wohingegen die Kompetenzen in der Fachdidaktik weniger aus-
geprägt sind. 
 In einem ersten Schritt wird untersucht, ob ein genereller statisti-
scher Zusammenhang zwischen den beiden Kompetenzbereichen besteht. 
Diese Untersuchung ist nicht nur wegen des mathematischen Interesses 
sinnvoll, sie ist vor allem hinsichtlich der Planungskompetenzen einer 
Lehrkraft von Bedeutung, da diese beiden Bereiche die wesentlichen Fra-
gen nach dem ‚Was‘ und den ‚Wie‘ während der Planung von Unterricht 
verbinden.  
 Da es sich bei der vorliegenden Tabelle um eine 2x2-Kreuztabelle 
handelt, werden zur Bestimmung des statistischen Zusammenhangs die 
Maßzahlen Chi-Quadrat und Phi bestimmt. Dazu zeigen die nachstehen-
den Tabellen je einmal die relativen Häufigkeiten der erhobenen Daten 
und die relativen Häufigkeiten unter der Annahme eines fehlenden statis-
tischen Zusammenhangs111.  
 
 

 Fachdidaktik   

Fachmethodik  erfüllt nicht erfüllt Summe 

erfüllt 0,39 0,37 0,76 

nicht erfüllt 0,01 0,23 0,24 

Summe 0,40 0,60 1 
Tabelle 30: Relative Häufigkeiten Fachdidaktik-Fachmethodik 

 
ohne Zusammenhang Fachdidaktik   

Fachmethodik  erfüllt nicht erfüllt Summe 

erfüllt 0,31 0,46 0,76 

nicht erfüllt 0,09 0,14 0,24 

Summe 0,40 0,60 1 
Tabelle 31: Relative Häufigkeiten Fachdidaktik-Fachmethodik ohne statistischen Zu-
sammenhang 

  

                                                             
111 Die Tabellen zeigen gerundete Werte an, dies hat Auswirkungen auf die abso-
lut aufgeschriebenen Zahlenwerte und deren Summen, die in manchen Zeilen 
und Spalten der nachfolgenden Tabellen zu Rundungsfehlern führen können. 
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Innerhalb der Tabellen zeigen sich Unterschiede in den relativen 
Häufigkeiten, es kann daher von einem statistischen Zusammenhang aus-
gegangen werden. Ein Einsetzen der jeweiligen Werte in (1)112 ergibt für 
die Maßzahl Chi-Quadrat: 
 

𝜒% = 28,04 
Mit (2)113 ergibt sich für Phi: 
 

𝜙 = 0,47 
 
 Der Vergleich mit den entsprechenden Intervallen zeigt, dass für 
die ausgewertete Stichprobe ein mittlerer statistischer Zusammenhang 
zwischen den Kompetenzbereichen Fachdidaktik und Fachmethodik zu 
verzeichnen ist.  
 Demnach besteht der Zusammenhang zwischen der erfüllten 
Fachdidaktik und der Fachmethodik. So zeigen (bis auf eine Person) alle 
Probandinnen und Probanden, denen fachdidaktische Kompetenzen be-
scheinigt werden, keine Mängel im Bereich der methodischen Kompeten-
zen. Allerdings lässt sich keine klare Aussage zur Fachdidaktik treffen, 
wenn die Fachmethodik als erfüllt bewertet wurde. Hier teilen sich die 
Probandinnen und Probanden fast gleichmäßig auf positive und negative 
Bewertungen zu den fachdidaktischen Kompetenzen auf.  
 Zusammenfasend kann für die Stichprobe festhalten werden: Wer 
gute fachdidaktische Kompetenzen vorweist, ist auch methodisch gut. Für 
den umgekehrten Fall ist keine sichere Aussage möglich. 
 Das rein mathematische Verfahren, den berechneten statistischen 
Zusammenhang auf die Grundgesamtheit der angehenden Mathematik-
lehrkräfte zu übertragen, ergibt für H1: Die fachmethodischen Kompeten-
zen angehender Mathematiklehrkräfte sind abhängig von deren fachdi-
daktischen Kompetenzen bzw. H0: Es besteht keinerlei Abhängigkeit zwi-
schen der Fachdidaktik und der Fachmethodik, mit einem Signifikanzni-
veau von α=0,05 ergibt sich das folgende Ergebnis: 
 

                                                             
112 Vgl. Anhang Kapitel 8.3 
113 Vgl. ebd. 
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𝑃 −𝑊𝑒𝑟𝑡 = 1,19	 ∙ 1089 

 
 Unter der Annahme einer repräsentativen Stichprobe kann auf-
grund der Tatsache, dass die Erwartungswerte in jedem Feld der 2x2-
Kreuztabelle oberhalb von fünf liegen und der P-Wert deutlich kleiner ist 
als α die Nullhypothese verworfen werden und zur Einshypothese über-
gegangen werden. 
 Die Stärke der Abhängigkeit bestimmt sich aus den Beobachtun-
gen innerhalb der Stichprobe.  

4.4.2 Fachdidaktik – Classroom-Management 

 Die nächsten untersuchten Hypothesen werden in verkürzter 
Form beschrieben, da sie in der Berechnung analog zu den Beziehungen 
im vorherigen Abschnitt getestet wurden. 
 Für die Beziehungen zwischen der Fachdidaktik und dem Bereich 
des Classroom-Managements ergibt sich die nachfolgende Kreuztabelle: 
 

 Fachdidaktik   

Classroom  erfüllt nicht erfüllt Summe 

erfüllt 22 7 29 

nicht erfüllt 24 69 93 

Summe 46 76 122 
Tabelle 32: Absolute Häufigkeiten Fachdidaktik-Classroom-Management 

 
 Die jeweiligen Tabellen zu den relativen Häufigkeiten, einmal aus 
der Erhebung sowie ohne einen möglichen statistischen Zusammenhang, 
sehen wie folgt aus: 

 Fachdidaktik   

Classroom  erfüllt nicht erfüllt Summe 

erfüllt 0,18 0,06 0,24 

nicht erfüllt 0,20 0,57 0,76 

Summe 0,38 0,62 1 
Tabelle 33: Relative Häufigkeiten Fachdidaktik-Classroom-Management 
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ohne Zusammenhang  Fachdidaktik   

Classroom  erfüllt nicht erfüllt Summe 

erfüllt 0,09 0,15 0,24 

nicht erfüllt 0,29 0,47 0,76 

Summe 0,38 0,62 1 
Tabelle 34: Relative Häufigkeiten Fachdidaktik-Classroom-Management ohne statisti-
schen Zusammenhang 

 
 Erneut scheint es einen Zusammenhang zu geben, da die Werte in 
den beiden Tabellen differieren. Die Werte für Chi-Quadrat und Phi be-
stätigen dies, es gilt: 
 

𝜒% = 39,97 
 

𝜙 = 0,57 
 
 Der gefundene statistische Zusammenhang ist zwar immer noch 
im mittleren Bereich anzusiedeln, er ist jedoch größer als zwischen der 
Fachdidaktik und der Fachmethodik. Dies kann aufgrund der erhobenen 
Daten als nachvollziehbar bezeichnet werden. Mehr als die Hälfte der Pro-
bandinnen und Probanden, bei denen eine Aussage zu beiden Kompetenz-
bereichen getroffen werden konnte, weist ein Defizit in beiden Bereichen 
auf. Zusätzlich gilt: Wer die Fachdidaktik nicht beherrscht, bekommt 
häufig auch Schwierigkeiten beim Classroom-Management. Diese Ten-
denz ist auch aus der Erfahrung vieler Unterrichtsbesuche heraus belegt. 
Sie zeigt erneut den hohen Stellenwert der Didaktik für den Mathematik-
unterricht im Speziellen und erfolgreichen Unterricht im Allgemeinen 
auf. Nur durch eine klar strukturierte, fachdidaktisch fundierte Planung, 
die sich aus Sicht der Schülerinnen und Schüler auf deren Leistungsni-
veau befindet, gelingt ein klar strukturierter Unterricht ohne Störungen 
bzw. Leerlaufzeiten und mit einer klaren Zielvorstellung bei den Lernen-
den. 
 Auf der anderen Seite kann es trotz eines fachdidaktisch ausgereif-
ten Konzepts zu Unklarheiten oder Störungen innerhalb der Unterrichts-
stunden kommen. Auch dies verdeutlichen die Ergebnisse, diese Fälle 
sind jedoch seltener. 
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 Hier soll ebenfalls mithilfe des P-Werts und eines Signifikanzni-
veaus von α = 0,05 überprüft werden, ob diese Abhängigkeit auf die 
Grundgesamtheit übertragen werden kann.  
 

𝑃 −𝑊𝑒𝑟𝑡 = 2,58	 ∙ 	108<= 
 
Der errechnete Wert liegt deutlich unterhalb von α, sodass auch in diesem 
Fall von der H0 Abstand genommen werden kann. Demnach kann erst-
mals statistisch nachgewiesen werden, dass angehende Mathematiklehr-
kräfte im letzten Jahr ihrer Ausbildung in der Regel Probleme mit dem 
Classroom-Management haben, wenn ihnen die fachdidaktischen Kom-
petenzen fehlen. 
Probleme bei der Steuerung von Unterricht lassen sich demnach häufig 
auf Mängel in der Planung (und hier vor allem im Bereich der Fachdidak-
tik) zurückführen. 
 

4.4.2.1 Classroom-Management – Gesprächsführung  
Die Kompetenz der Gesprächsführung wird zwingend als Teil-

kompetenz des Classroom-Managements angenommen. Ein genauer 
Blick auf die Zusammenhänge ist sinnvoll, da Unterricht aufgrund fehlen-
der Klarheit und Struktur oder Störungen trotz gelungener Gesprächsfüh-
rung ‚entgleitet‘ bzw. Gesprächsführungskompetenzen in besonderer 
Weise herausfordert, wie die folgenden Tabellen belegen:  
 

 Classroom   
Gesprächsführung  erfüllt nicht erfüllt Summe 

erfüllt 5 10 15 

nicht erfüllt 12 69 81 

Summe 17 79 96 
Tabelle 35: Absolute Häufigkeiten Classroom-Management-Gesprächsführung 
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 Classroom   
Gesprächsführung  erfüllt nicht erfüllt Summe 

erfüllt 0,05 0,1 0,16 

nicht erfüllt 0,13 0,72 0,84 

Summe 0,18 0,82 1 
Tabelle 36: Relative Häufigkeiten Classroom-Management-Gesprächsführung 

  
Bevor die weiteren Schritte zur Bestimmung des statistischen Zu-

sammenhangs beschrieben werden, wird die Tragweite der erhobenen 
Daten behandelt: 

Zu insgesamt 96 der 137 Probandinnen und Probanden wurden 
Aussagen in Bezug auf beide Kompetenzbereiche getätigt. Nur 16 % der 
Probandinnen und Probanden verfügen über optimale Gesprächsfüh-
rungskompetenzen, und lediglich 18 % zeigen grundsätzliche Befähigun-
gen im Bereich der Steuerung von Unterricht. Gravierend ist die Tatsache, 
dass nur fünf Anwärterinnen und Anwärter beide Teilkompetenzen ohne 
Mängel aufweisen. Hier scheint es erhöhten Handlungsbedarf im Bereich 
der Ausbildung bzw. Fortbildung zu geben.   
 Zunächst wird aber der statistische Zusammenhang zwischen dem 
Classroom-Management und der Gesprächsführung vertiefend darge-
stellt. Dazu folgt, wie bereits in den letzten Abschnitten auch, die Tabelle 
mit den relativen Häufigkeiten, die ohne einen Zusammenhang entstehen 
würde. 
 

Ohne Zusammenhang Classroom   
Gesprächsführung  erfüllt nicht erfüllt Summe 

erfüllt 0,03 0,13 0,16 

nicht erfüllt 0,15 0,69 0,84 

Summe 0,18 0,82 1 
Tabelle 37: Relative Häufigkeiten Classroom-Management-Gesprächsführung ohne 
statistischen Zusammenhang 

 
Für Chi-Quadrat, Phi und den P-Wert folgt somit: 
 

𝜒% = 47,41 
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𝜙 = 0,70 
 

𝑃 −𝑊𝑒𝑟𝑡 = 5,75 ∙ 	108<% 
 

 Wie bereits zu erwarten war, findet sich ein hoher statistischer Zu-
sammenhang zwischen beiden Kompetenzbereichen. Aus der Tatsache, 
dass der P-Wert erneut deutlich unter dem Signifikanzniveau liegt, kann 
gefolgert werden, dass Anwärterinnen und Anwärter des Fachs Mathema-
tik, wenn Sie Probleme in der Gesprächsführung aufweisen, auch Schwie-
rigkeiten bei der Steuerung von Unterricht haben. Dies gilt auch umge-
kehrt.  
 

4.4.2.2 Kombination Fachdidaktik/Classroom-Management – Note 
Ursprünglich sollten die festgesetzten Noten nicht in die Analyse 

der Kompetenzen mit einbezogen werden. Aufgrund der zuvor beschrie-
benen Ergebnisse wird dennoch ein Blick auf die Abhängigkeit zwischen 
der Fachdidaktik sowie des Classroom-Managements und der festgesetz-
ten Note geworfen. Dieser geht jedoch nicht über eine Beschreibung der 
Stichprobe hinaus, da der notwendige Erwartungswert in jeder Zelle der 
Kreuztabelle nicht größer als fünf ist. Somit ist ein Ergebnis mit dem P-
Wert nicht aussagekräftig. Trotz allem zeigen sich Zusammenhänge. 

  

 Note  
FD/CL sehr gut gut befriedi-

gend 

ausrei-

chend 

mangel-

haft 

Schnitt Summe 

e/e 5 12 5 0 0 2,0 22 
e/ne 2 11 9 1 1 2,5 24 
ne/e 0 1 4 2 0 3,1 7 

ne/ne 0 6 30 25 8 3,5 69 
Summe 7 30 48 28 9 3,0 122 

Tabelle 38: Absolute Häufigkeiten Noten-FD/CL 

 
 Aufgrund der durchschnittlich geringen Anzahl an Fällen pro Zelle 
wird auf eine mathematische Analyse im Sinne der schließenden Statistik 
verzichtet. Die Übersicht über die festgesetzten Noten bestätigt allerdings 
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die zuvor gewonnenen Erkenntnisse. In der Regel sind gute Kompetenzen 
im Bereich der Fachdidaktik erforderlich, um gute Leistungen zu erzielen. 
Die Durchschnittsnoten zeigen deutlich, dass die Kombination aus hohen 
fachdidaktischen Kompetenzen und Steuerungskompetenzen die besten 
Ergebnisse bringen.  
 Dennoch zeigen sich Ausnahmen. So haben sechs Kandidatinnen 
und Kandidaten gute Leistungen erzielt, obwohl ihnen negative Kompe-
tenzen in den genannten Bereichen bescheinigt wurden. Wie bereits er-
wähnt, spielten bei den Notenfestsetzungen der Lehrproben, anders als 
bei den praktischen Prüfungen, auch verstärkt pädagogische Entschei-
dungen eine Rolle. Mitunter wurde in der Besprechung der ein oder an-
dere Aspekt in höherem Maße berücksichtigt, sei es die Reflexion, das Ma-
terial oder aber die Lehrerpersönlichkeit. Gleichwohl ist eine Tendenz 
vorhanden.  
 

 4.5 Zusammenfassung 
 

 Ziel der vorherigen Kapitel war es, zu überprüfen, ob sich die Zu-
sammenhänge, die sich durch die deskriptive Analyse der Ergebnisse an-
gedeutet hatten, mathematisch bestätigen lassen. Es konnte deutlich ge-
macht werden, dass solche Zusammenhänge bestehen. Insbesondere zei-
gen sich bei den Kompetenzbereichen Fachdidaktik und Classroom-Ma-
nagement wesentliche statistische Zusammenhänge. Die festgesetzten 
Noten belegen überdies, dass erfolgreicher Unterricht insbesondere von 
diesen Kompetenzen abhängt.  
 Gleichzeitig wird durch die Untersuchung und Analyse der Daten 
deutlich, dass viele angehende Mathematiklehrkräfte am Ende ihrer Aus-
bildung noch nicht in zufriedenstellendem Maße über die notwendigen 
Kompetenzen verfügen, um sicher ertragreichen Mathematikunterricht 
planen und gestalten zu können. Jedoch scheint die Basis gelegt zu sein, 
da die Probandinnen und Probanden in der Regel über eine gute Lehrer-
persönlichkeit verfügen und in der Lage sind, schülergerechte Materialien 
zu erstellen.  
 Innerhalb der einzelnen Ausbildungsphasen ist aus Sicht des Au-
tors zum einen mehr Zeit auf die langfristige Planung im Hinblick auf 
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fachdidaktische Entscheidungen und zum anderen auf das Training in-
nerhalb des Unterrichts aufzuwenden. Die punktuellen Beobachtungser-
eignisse, die der neuen Ausbildungsstruktur noch verstärkter vorkom-
men, sind dafür eher hinderlich. Es wirkt sich negativ auf die Lehre aus, 
wenn eine Kandidatin oder ein Kandidat sich ausführlich auf eine Unter-
richtsstunde vorbereitet, diese detailliert plant und gestaltet sowie Ar-
beitsmaterialien vorbereitet und der Erfolg des Unterrichts dann auf-
grund von fehlenden Lernvoraussetzungen ausbleibt, da der fachdidakti-
sche Blick auf die gesamte Unterrichtsreihe fehlt. Eine mögliche Lösung 
für diese Problemstellung wäre eine kontinuierlichere Betreuung der An-
wärterinnen und Anwärter innerhalb der Ausbildung. Dies könnte etwa 
durch eine intensive Nutzung eines persönlichen Portfolios oder des Ent-
wicklungsberichts, wie er in der neuen LVO114 in Rheinland-Pfalz gefor-
dert ist, erfolgen. Diese Instrumente beziehen, im Gegensatz zu den Rück-
meldegelegenheiten bei Unterrichtsbesuchen und Lehrproben, auch die 
tägliche Arbeit im eigenverantwortlichen Unterricht mit ein. Somit ist es 
in höherem Maße möglich, langfristig an Defiziten zu arbeiten und gezielt 
Unterstützung anzubieten. Anwärterinnen und Anwärter können ohne 
den Druck einer Überprüfungssituation gezielt an ihren Entwicklungszie-
len arbeiten. Dabei stehen ihnen alle an der Ausbildung beteiligten Perso-
nen als Ansprechpartner zur Verfügung. Gerade im Hinblick auf das 
Classroom-Management im Zusammenhang mit der Gesprächsführung 
wäre hier, gegebenenfalls auch fächerübergreifend, eine weitere Studie, 
im besten Fall als Längsschnitt, sinnvoll. 
  
 

  

                                                             
114 Landesverordnung über die Ausbildung und Zweite Staatsprüfung für das 
Lehramt an Grundschulen, an Realschulen plus, an Gymnasien, an berufsbil-
denden Schulen und an Förderschulen vom 03.01.2012 in der jeweiligen aktuel-
len Fassung 
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5. Diskussion der Ergebnisse 
 
 Ziel der vorliegenden Untersuchung war es in erster Linie, die 
grundlegenden Kompetenzen angehender Mathematiklehrkräfte am 
Ende ihrer Ausbildung zu erheben. Der Unterschied zu bisherigen Wirk-
samkeitsstudien in diesem Bereich war der erstmalige Versuch, die Kom-
petenzen nicht mithilfe von Befragungen oder Testungen zu erheben, son-
dern sie anhand realer Unterrichtsprozesse zu bestimmen. Aufgrund der 
Gelegenheit, mit anonymisierten Niederschriften zu benoteten Lehrpro-
ben zu arbeiten, konnte diese Idee umgesetzt werden. Über einen Zeit-
raum von acht Jahren konnten 137 Absolventinnen und Absolventen mit 
erfolgreich abgelegtem Zweiten Staatsexamen am Ende ihrer Ausbildung 
hinsichtlich ihrer Kompetenzausprägungen im Unterrichtsfach Mathe-
matik untersucht werden. In Kapitel 4 wurden die Forschungsergebnisse 
ausführlich beschrieben und interpretiert. Schlussfolgerungen in Bezug 
auf die vorhandene Probandengruppe und Rückschlüsse auf die Grund-
gesamtheit der angehenden Mathematiklehrkräfte konnten gezogen wer-
den. In diesem Kapitel sollen die Ergebnisse global kritisch hinterfragt 
werden. Dabei stehen neben der Beantwortung der in Kapitel 2.5 gestell-
ten Forschungsfragen auch mögliche Kritikpunkte der Methode im Fokus. 
Zusätzlich werden ausgehend von einer kurzen Beschreibung des refor-
mierten Vorbereitungsdienstes weitere Forschungsanregungen gegeben. 
 

5.1 Die Stichprobe und der Untersuchungszeitraum 
 
 Ausgangslage für die vorliegende Studie waren 137 Niederschrif-
ten zu benoteten Lehrproben im Fach Mathematik aus den Jahren 2004 
bis 2011 des ‚Staatlichen Studienseminars für das Lehramt an Realschu-
len‘ in Koblenz. Die Begründung für die Auswahl der Stichprobe und de-
ren Repräsentativität wurde im Laufe der Arbeit abgegeben115. Kritische 
Fragen hinsichtlich der Stichprobe am Ende der Untersuchung könnten 
dennoch auftreten. Dazu gehört z. B. die Frage, ob der Untersuchungszeit-
raum zu weit zurückliegt und ob somit aufgrund neuer Ausbildungsstruk-
turen überhaupt belastbare Erkenntnisse abgeleitet werden können. 

                                                             
115 Vgl. hierzu Kapitel 3.2 
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 Bezüglich dieses Einwands muss festgehalten werden, dass die 
neuen Ausbildungsstrukturen erst zu Beginn der vorliegenden Studie ver-
bindlich in Kraft traten. Die ersten Absolventinnen und Absolventen der 
neuen, schulartübergreifenden Landesverordnung zur Ausbildung und 
Zweiten Staatsprüfung hatten ihr Examen noch nicht abgelegt, als im Jahr 
2012 die ersten Skizzen zu dieser Studie entstanden. Die vorhandenen Da-
tensätze sind daher als aktuell einzustufen. Somit war es nicht möglich, 
aktuellere Niederschriften zur Analyse heranzuziehen, da diese noch nicht 
existierten. Neuere Datensätze aus Niederschriften, die im Rahmen der 
reformierten Ausbildungsstruktur entstanden wären, hätten zudem einer 
intensiveren Validitätsprüfung unterzogen werden müssen, da die Pro-
bandinnen und Probanden im Idealfall bereits das Bachelor- oder Mas-
terstudium absolviert hätten und somit ein Vergleich mit den großen Stu-
dien nicht ohne Weiteres hätte vollzogen werden können.  
 Obwohl die Niederschriften mitunter über zehn Jahre alt sind, 
handelt es um zeitgemäße Daten. Untersuchungen, basierend auf der re-
formierten Ausbildung, könnten frühestens ab dem jetzigen Zeitpunkt 
(Herbst 2018) verlässliche Ergebnisse liefern. Aufgrund der nicht mehr 
praktizierten Überlappung im Einstellungskorridor haben bis zum Zeit-
punkt Sommer 2018 erst vier Ausbildungsjahrgänge das Staatsexamen 
nach neuer LVO absolviert. Innerhalb dieser Jahrgänge gab es zudem An-
wärterinnen und Anwärter, die noch das Erste Staatsexamen an den Uni-
versitäten absolviert hatten. Eine Wirksamkeitsstudie mit Probandinnen 
und Probanden aus dieser Zeitperiode in Bezug auf die Auswirkungen der 
Bachelor- und Master-Studiengänge wäre wenig aussagekräftig gewesen. 
Damit stellt die vorliegende Arbeit mit dem zugrundeliegenden Datenma-
terial eine Basis für anstehende vergleichende Forschungen dar, indem 
die vorliegenden Ergebnisse als Ausgangspunkt für neue Fragestellungen 
im Zusammenhang mit der reformierten Ausbildungsstruktur dienen 
können. 
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5.2 Bezug zu den Fragestellungen der Untersuchung 
 
 Auf Grundlage der zur Verfügung stehenden Stichprobe und der 
Vergleiche aus der TEDS-M-Studie ergab sich für die vorliegende Arbeit 
vorrangig das in Kapitel 2.5 vorgestellte Forschungsanliegen: 

Welche mathematikdidaktischen Kompetenzausprägungen 
zeigen sich bei angehenden Lehrkräften im Fach Mathematik 
auf Grundlage ihrer Unterrichtsperformanz? 

  
Die Frage lässt auf Grundlage der Ergebnisse der Untersuchung 

nur eine Antwort als Kernaussage der Studie zu:  
 

Die Anwärterinnen und Anwärter zeigen in ihrer Unter-
richtsperformanz durchschnittliche bis mangelbehaftete Kom-
petenzen in der Mathematikfachdidaktik. 

 
Obwohl die vorliegende Untersuchung auf Grundlage einer klei-

nen Stichprobe basiert, ist die Aussagekraft der Erkenntnisse hoch. So be-
ziehen sich die Ergebnisse nicht nur auf einen speziellen Zeitraum, son-
dern zeigen eine über Jahre eindeutige Tendenz auf. Fachdidaktische 
Kompetenzen waren und sind bei angehenden Mathematiklehrkräften für 
das Lehramt an Realschulen am Ende der Ausbildung in der Regel noch 
nicht in einem zufriedenstellenden Maße ausgeprägt. Die theoretischen 
und unterrichtspraktischen Studien korrelieren hier in hohem Maße. 

 
 Einhergehend mit dem hauptsächlichen Forschungsanliegen ent-
standen weitere Fragen, die im Laufe der Untersuchung beantwortet wer-
den konnten. Diese ebenfalls in Kapitel 2.5 aufgeführten Fragen werden 
an dieser Stelle in aller Kürze zusammenfassend beantwortet. 
 
1. Welche weiteren allgemeinen pädagogischen Kompetenzbereiche zei-
gen sich bei angehenden Lehrkräften schwerpunktmäßig? 

Das Hauptziel der Untersuchung war der Blick auf die Fachdidak-
tik. Bei der Gestaltung von erfolgreichem Unterricht spielen jedoch auch 
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andere Kompetenzen eine wesentliche Rolle. So wurde im Vorfeld der Stu-
die vermutet, dass auch andere Erkenntnisse gewonnen würden. Es zeigte 
sich, dass zu verschiedenen erwarteten Feldern aussagekräftige Erkennt-
nisse erlangt werden konnten. In Kapitel 4 wurden neben der Fachdidak-
tik vor allem die Fachmethodik, das Classroom-Management und die Ge-
sprächsführung intensiv analysiert. Auch zur Fachwissenschaft, zur 
Lehrerpersönlichkeit und zur Reflexionsfähigkeit der Probandinnen und 
Probanden konnten Aussagen getroffen werden. Es hat sich somit gezeigt, 
dass die Methode der Unterrichtsqualitätsforschung anhand von Bespre-
chungsniederschriften eine Fülle an Möglichkeiten bietet, um Rück-
schlüsse auf die Qualität von Unterricht und damit auf die Kompetenz der 
Lehrkräfte zu schließen.  

2. In welchen Ausprägungen treten diese auf? 

Um Redundanzen zu vermeiden, sei an dieser Stelle auf die aus-
führliche Beschreibung der Ergebnisse in Kapitel 4 verwiesen. 

3. Können die Ergebnisse der großen Studien, die auf Fragebögen beru-
hen, in der Praxis bestätigt werden? 

Es ist gelungen, die Forschungsergebnisse der theoretisch ange-
legten, internationalen TEDS-M-Studie, anhand einer praktischen, un-
terrichtsnahen Untersuchung zu bestätigen.  

Für die hier vorliegende, vergleichbare Zielgruppe der Probandin-
nen und Probanden, die aus Mathematiklehrkräften der reinen Sekundar-
stufe-I-Ausbildung bestand, ergaben sich in der TEDS-M-Studie deutli-
che Schwächen im Mathematikwissen und im fachdidaktischen Wissen. 
Konkret bedeutet dies, dass sie in der Regel große Schwierigkeiten haben, 
Nichtstandardaufgaben zu lösen, die auf dem Niveau der zu unterrichten-
den Schülerinnen und Schülern liegen116. In der Fachdidaktik wies die 
Gruppe Stärken auf, jedoch zeigte sich, dass auch hier fast die Hälfte der 
Teilnehmenden nur über ein fachdidaktisches Wissen verfügt, das dem 
unteren Kompetenzniveau entspricht117. Die Ergebnisse der fachlichen 
Kompetenzen konnten innerhalb dieser Studie nicht aussagekräftig bestä-
tigt werden. Dies liegt daran, dass sich wenige Aussagen zum Fachwissen 

                                                             
116 Vgl. Blömeke (2010:237) 
117 Vgl. ebd.  
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in den Niederschriften fanden. Dennoch sind Probleme erkennbar gewor-
den, die vermuten lassen, dass die fachlichen Mängel auch zu Schwierig-
keiten innerhalb des Unterrichts geführt haben. 
 In Bezug auf die fachdidaktischen Kompetenzen wurde bereits an 
verschiedenen Stellen dieser Arbeit aufgezeigt, dass es Parallelen zu der 
Referenzstudie gibt. An dieser Stelle soll der Vergleich daher schwer-
punktmäßig auf der in der TEDS-M-Studie angesprochenen Hälfte der 
Probandinnen und Probanden erfolgen, die Probleme mit der Fachdidak-
tik haben.  
 Das Kapitel 4.3 dieser Arbeit geht intensiv auf die Ausprägungen 
der untersuchten Kompetenzbereiche ein. Die Ergebnisse werden im De-
tail global und individuell beleuchtet. Es zeigt sich, dass die Ausführungen 
und Teilergebnisse der TEDS-M-Studie bestätigt bzw. noch weiter bekräf-
tigt werden können. Wie bereits angedeutet, zeigt auch diese Studie, dass 
vor allem im Bereich der Fachdidaktik durchweg Mängel zu beobachten 
waren. Wird in der TEDS-M-Studie noch angegeben, dass die Hälfte der 
angehenden Lehrkräfte über ein fachdidaktisches Wissen auf höherem 
Niveau verfügen, kann dies für den Längsschnitt innerhalb dieser Studie 
nicht in gleichem Maße bestätigt werden. Vielmehr zeigt sich in der 
Summe, dass 60,1 % der Probandinnen und Probanden Defizite im fach-
didaktischen Bereich aufweisen. Das Verhältnis ändert sich also gerade 
um die Ausgleichslage. Als Grund für die vergleichsweise schlechteren Er-
gebnisse kann die strenge Auslegung der Merkmalsausprägung genannt 
werden. So wurde aus den genannten Gründen auf den neutralen Bereich 
verzichtet und bei benannten Mängeln das Ergebnis als nicht erfüllt an-
gegeben. Die Vergleichbarkeit ist allerdings dadurch beschränkt, dass in 
der vorliegenden Studie Kompetenzen über einen langen Zeitraum erho-
ben wurden. Für die Vergleichsstudie wurden die Daten zu einem festen 
Zeitpunkt im Jahre 2008 erfasst. Im Endergebnis kann die vorliegende 
Studie die Erkenntnisse der TEDS-M-Studie jedoch eindeutig bestätigen. 
 
4. Gibt es Zusammenhänge zwischen einzelnen Kompetenzbereichen? 
Wenn ja, in welcher Form? 

Ebenso wie bei der Frage nach den Kompetenzausprägungen sei 
an dieser Stelle auf die detaillierten Ausführungen in Kapitel 4 verwiesen, 
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dabei insbesondere auf die nachgewiesene Abhängigkeit der Kompetenz-
bereiche Fachdidaktik und Classroom-Management.  

 

5.3 Untersuchungsergebnisse und Methode  
 

 Zur Diskussion von Ergebnissen gehört auch der kritische Blick 
auf die Methodik der Studie. 
 Im Verlauf der vorliegenden Arbeit wurde wiederholt betont, dass 
sich die Studie an real gehaltenem Unterricht orientiert und somit theo-
retisch Erlerntes in der Praxis prüft. Dennoch müssen die Lehrproben im 
Vergleich zu alltäglichem Unterricht gesondert betrachtet werden. Dies 
könnte ein Hauptkritikpunkt der Studie sein. Die Aussage ‚Lehrproben 
sind Showstunden!‘ muss in Bezug auf die vorliegende Arbeit und deren 
Aussagekraft erklärt werden. Es ist richtig, dass Anwärterinnen und An-
wärter in der Regel im Rahmen von Unterrichtsbesuchen, Lehrproben 
und Prüfungsstunden mehr investieren und zeigen wollen, als sie dies in 
ihrem eigenverantwortlichen, alltäglichen Unterricht tun. Dies ist für das 
Ziel dieser Studie jedoch eher förderlich als hinderlich. Die eigene Beur-
teilung, die Examensnote und damit die berufliche Existenz ist von diesen 
Unterrichtsstunden abhängig. Aus diesem Grund sind Lehrproben zur 
Analyse von persönlichen Kompetenzen gut geeignet. 
 Es kann davon ausgegangen werden, dass Störungen durch die 
Anwesenheit der Prüfungskommission innerhalb der Lehrprobe verrin-
gert werden. Kritikerinnen und Kritiker könnten bemängeln, dass es sich 
aus diesem Grund nicht um eine realistische Unterrichtssituation handelt. 
Jedoch kann dieser Umstand auch als Vorteil in Bezug auf die Studie aus-
gelegt werden. Ohne unnötige Störungen im Unterrichtsablauf und durch 
die daraus resultierende höhere Aufmerksamkeit der Lerngruppe können 
mögliche Störfaktoren, die nicht mit den zu analysierenden Kompetenzen 
in Verbindung stehen, größtenteils ausgeschlossen werden. Der Fokus der 
Betrachtungen der Kommissionen zeigt demnach auch, dass in der 
Hauptsache die Schwerpunkte in den untersuchten Bereichen lagen. Es 
kann festgehalten werden, dass die als künstlich zu bezeichnende Situa-
tion einer Lehrprobe für die Durchführung der vorliegenden Studie eher 
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förderlich war, da eine Reihe an Störelementen eliminiert werden konn-
ten.  
 In jüngerer Zeit wird in der Unterrichtsforschung das Mittel der 
Videografie eingesetzt. Diese kann sowohl in der kollegialen Fallberatung 
als auch in der Lehreraus- und -weiterbildung ertragreich eingesetzt wer-
den. In Bezug auf eine alltägliche Unterrichtssituation bietet sie hilfreiche 
Ansätze. Ein Vorteil ist, dass zur Erstellung eines Videos und deren Ana-
lyse keine komplette Kommission anwesend sein muss. Die Schülerinnen 
und Schüler sind weniger abgelenkt und verhalten sich authentischer. Je-
doch wäre auch eine solche Analyse nicht vollständig von ablenkenden 
Störfaktoren befreit. Alleine durch die Anwesenheit einer Kamera ist eine 
Verhaltensänderung durch die Lernenden oder die Lehrkräfte nicht aus-
zuschließen. Der Vorteil einer Videografie liegt in der Beobachtung aus 
erster Hand. Jedoch liegen zurzeit vermutlich Datensätze in Form von Vi-
deografien nicht in ausreichender Menge vor, um aussagekräftige Ergeb-
nisse zu erzielen.  
 Die klassische qualitative Inhaltsanalyse basiert in der Regel auf 
Protokollen, Mitschnitten oder Notizen zu Interviews und spielt vor allem 
in der Soziologie und Psychologie eine wesentliche Rolle. Die Vorausset-
zungen, die dieser Studie zugrunde liegen, passen nur in Grundzügen zu 
der genannten Methode. Eine Anpassung an die Bedürfnisse dieser Arbeit 
war notwendig. Das angewendete Verfahren ermöglicht anhand einer kla-
ren Kategorienbildung eine problemlose Zuordnung zu den Kompetenz-
bereichen. Daneben ist die Entscheidung hinsichtlich einer erfüllten und 
nicht erfüllten Kompetenzausprägung ungleich komplexer. Obwohl die 
Entscheidungskriterien in Kapitel 4.2 ausführlich beschrieben und be-
gründet wurden, ist dies aus Sicht des Autors von solch entscheidender 
Bedeutung, dass dieser Aspekt noch einmal aufgegriffen wird: In der 
Schule, im Studium und im Vorbereitungsdienst sind Leistungen, die 
Mängel aufweisen, im Ganzen aber den Anforderungen entsprechen, als 
ausreichend zu bewerten. Dies hat zur Folge, dass Schülerinnen und Schü-
ler in die nächsthöhere Klassenstufe versetzt werden, Studierende und an-
gehende Lehrkräfte ihren Abschluss erhalten. Allen wird mit einer ausrei-
chenden Gesamtnote bestätigt, dass sie die an sie gestellten Anforderun-
gen insgesamt erfüllen. Somit stellt sich die Frage, warum bei ersten An-
zeichen von Mängeln ein Kompetenzbereich als nicht erfüllt bewertet 
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werden sollte. Die Antwort liegt im Ausdruck ‚im Ganzen‘. Die Note aus-
reichend fasst in Bezug auf das Staatsexamen alle Bereiche zusammen 
und zieht ein allgemeines Fazit. Im Speziellen der einzelnen Kompetenz-
bereiche wurde jedoch festgelegt, dass Mängel in diesen als Nichterfül-
lung gewertet werden. Letztlich bedeuten sie, dass eine Leistung nicht den 
allgemeinen Anforderungen an die jeweilige Kompetenz entspricht. Die 
getroffene Entscheidung verhalf dazu, eine Trennschärfe herzustellen, in-
dem auf einen neutralen Bereich verzichtet wurde. Zusätzlich wurde da-
mit gewährleistet, dass deutlich mehr verwertbare Daten zur Verfügung 
standen, was im Zusammenhang mit der geringen Größe der Stichprobe 
unabdingbar war. 
 Zusätzlich muss berücksichtigt werden, dass es sich bei den Nie-
derschriften bereits um Zusammenfassungen der Besprechungen han-
delt. Es kann daher nicht gewährleistet werden, dass alle Besprechungs-
inhalte in Gänze aufgenommen werden. In Bezug auf die vorliegende Stu-
die erwies sich die Vorstrukturierung als hilfreich, da die wesentlichen 
Kompetenzbereiche benannt wurden. In einer weiteren Studie kann die-
ser Vorteil evtl. genutzt werden, ohne auf eine fehlende Vollständigkeit 
verzichten zu müssen. Sollte eine erneute Studie mit gleicher Methode an-
gestrebt werden, etwa um die Wirksamkeit der reformierten Lehrkräf-
teausbildung zu prüfen, könnten Fachleitungen bei ihren Unterrichtshos-
pitationen gezielt dazu angehalten werden, auf bestimmte Kompetenzen 
und deren Ausprägung zu achten. Innerhalb der Besprechung könnten 
diese einen Schwerpunkt der Nachbetrachtung der Unterrichtsstunde bil-
den. Folglich würden auch die Niederschriften und damit die Grundlagen 
der Erhebung schwerpunktmäßig auf die vorgegebenen Kompetenzen 
ausgerichtet sein. Auch hier wäre eine Anpassung der Methode erforder-
lich, da die Datengrundlage im Vorfeld bereits in differenzierter Form vor-
liegt. Bei den Kriterien der Kompetenzausprägungen erfüllt und nicht er-
füllt wäre in einen solchen Fall beispielsweise eine Definition im Vorfeld 
sinnvoller und damit arbeitserleichternder. Die Auswertung könnte je-
doch nach gleichem Muster wie bei der vorliegenden Arbeit erfolgen. 
 In Bezug auf die statistischen Berechnungen spielt die geringe 
Stichprobe eine wesentliche Rolle. Zum einen kann der Datensatz als re-
präsentativ angesehen werden, andererseits lassen sich Kritikpunkte 
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nicht von der Hand weisen. So handelt es sich lediglich um Daten aus ei-
nem Studienseminar. Die Ergebnisse zeigen jedoch, dass Forschungen 
aus anderen Bereichen, die nach gleichen Kompetenzausprägungen und 
Standards vorgenommen wurden, bestätigt und ausgeweitet werden 
konnten. Dennoch kann diese Studie kein komplettes Bild in Bezug auf 
die Kompetenzentwicklung innerhalb der Lehrkräfteausbildung liefern. 
Dies war auch nicht intendiert. Vielmehr stellt die vorliegende Arbeit eine 
Grundlagenforschung dar, die in dieser Form durch die Gelegenheit der 
Analyse von Besprechungsniederschriften möglich wurde. Es ist gelun-
gen, durch sie einen anderen Blick auf Kompetenzen einer Lehrkraft zu 
erhalten und Schlüsse daraus zu ziehen. Diese Möglichkeit der Forschung 
in diesem Bereich steht noch am Anfang und ist noch nicht ausgeschöpft. 
Durch eine intensive Kooperation zwischen Universität und Studiensemi-
nar, auch in anderen Fächern, kann diese weitergeführt und professiona-
lisiert werden.  
 

5.4 Weiterführende Fragestellungen 
 
 Die folgenden Ausführungen sollen aufzeigen, welche weiteren 
möglichen Forschungsansätze sich aus der vorliegenden Arbeit ergeben. 
Wiederholt wurde bereits der reformierte Vorbereitungsdienst in Rhein-
land-Pfalz angesprochen. Da dieser Grundlage jeder weiteren Untersu-
chung sein wird, soll er in einem kurzen Überblick vorgestellt werden, vor 
allem in Bezug auf die Unterschiede zur bisherigen Ausbildung. Anschlie-
ßend ergeben sich die weiteren Fragestellungen, die sich an diese Arbeit 
anschließen. 

5.4.1 Der reformierte Vorbereitungsdienst seit 2012  

 Aufgrund der Änderungen in der universitären Ausbildung war 
absehbar, dass die LVO auch für die zweite Phase der Ausbildung ange-
passt würde. Zum 1. Februar 2012 trat dies in Kraft118. Es ergaben sich 

                                                             
118 Vgl. Landesverordnung (LVO) über die Ausbildung und Zweite Staatsprüfung 
für das Lehramt an Grundschulen, an Realschulen plus, an Gymnasien, an be-
rufsbildenden Schulen und an Förderschulen vom 03.01.2012 in der jeweils gel-
tenden Fassung 
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verschiedene Änderungen im Vergleich zur bisherigen Ausbildungsstruk-
tur: 
 Die grundlegendste Neuerung war die Vereinheitlichung der Aus-
bildungsstruktur über alle Schulformen hinweg. Die LVO gilt in gleicher 
Weise für alle angehenden Lehrkräfte, sowohl für Lehramtsanwärterin-
nen und Lehramtsanwärter im Förderschulbereich, im Grundschul- oder 
Realschul-plus Bereich als auch für Studienreferendarinnen und Studien-
referendare. Für die Ausbildung von Lehrkräften am Gymnasium bedeu-
tete dies einen bedeutenden Einschnitt, da sich deren Referendariat um 
ein halbes Jahr auf 18 Monate verkürzt. 
 Inhaltlich gibt es vor allem im Bereich der Unterrichtsbesuche Un-
terschiede zur alten Ausbildung. Die zuvor etablierten Lehrproben wur-
den abgeschafft. Die LVO gibt lediglich noch an, dass pro Fach mindestens 
drei Unterrichtsbesuche durchzuführen sind. Daneben besteht jedoch die 
Möglichkeit einer Unterrichtsmitschau, die einen verstärkt beratenden 
Charakter außerhalb einer Bewertung haben soll. Der Umgang mit sol-
chen Unterrichtsmitschauen variiert in den Seminaren. Das Studiensemi-
nar für Realschule plus in Koblenz integriert diese zurzeit in die Fachse-
minararbeit. Die Fachseminare finden an den Ausbildungsschulen statt. 
Die Anwärterin oder der Anwärter der Schule zeigt eine Unterrichtsmit-
schau, die anschließend im Rahmen der Ausbildungsveranstaltung inner-
halb der Fachgruppe besprochen wird. Anwärterinnen und Anwärter ha-
ben sich insgesamt positiv über diese Art der gemeinsamen Unterrichts-
mitschau geäußert und diese als produktiv beschrieben.  
 Eine weitere Änderung ist die Abschaffung der Hausarbeit als Be-
standteil der Prüfung. Dennoch müssen die Anwärterinnen und Anwärter 
innerhalb einer Präsentationsprüfung in einem der beiden Fächer nach-
weisen, dass sie ein Unterrichtsvorhaben über die Einzelstunde hinaus 
planen und gestalten können. Diese Präsentationsprüfung ersetzt die tra-
dierte Form der mündlichen Prüfung im entsprechenden Fach. Die Kan-
didatinnen und Kandidaten präsentieren ihr Unterrichtsvorhaben inner-
halb von eines zehnminütigen Vortrages. In einem anschließenden Kollo-
quium, das 20 Minuten umfasst, verteidigen sie dieses.  
 Analog zur alten Ausbildung schließt der Vorbereitungsdienst mit 
drei mündlichen Prüfungen und jeweils einem Prüfungsunterricht in bei-
den Fächern ab. Wie bereits erwähnt, gilt eine der mündlichen Prüfungen 
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als Präsentationsprüfung. Die anderen beiden mündlichen Prüfungen fin-
den im anderen Fach und in der Berufspraxis statt, die die Nachfolge des 
allgemeinen Seminars darstellt. 
 Neben diesen formalen Aspekten der Ausbildung hat sich auch die 
inhaltliche Arbeit in den Studienseminaren geändert. Die Ausbildung der 
angehenden Lehrkräfte richtet sich nach den curricularen Standards der 
Lehrerausbildung119. In fünf Modulen (M1: Schule und Beruf; M2: Sozia-
lisation, Erziehung, Bildung; M3: Kommunikation und Interaktion; M4: 
Unterricht; M5: Diagnose, Beratung und Beurteilung) gliedert sich das 
Arbeitsfeld in berufspraktische Seminare und Fachseminare. Zu jedem 
Modul gibt es Inhalte und erwartete Kompetenzen der Anwärterinnen 
und Anwärter. Auch die Beurteilung der angehenden Lehrkräfte erfolgt 
nach den in der curricularen Struktur definierten Kompetenzen. 
 Beim Vergleich der Struktur der Vorbereitungsdienste in Bezug 
auf die Ausführungen dieser Arbeit fällt auf, dass die benotete Lehrprobe 
und damit vordergründig die Forschungsgrundlage für weitere Studien 
wegfällt. Allerdings finden weiterhin Unterrichtsbesuche im entsprechen-
den Zeitraum der Ausbildung, d. h. am Ende des zweiten Ausbildungs-
halbjahres, statt. Für diese werden ebenfalls Niederschriften angefertigt, 
so dass eine Vergleichsstudie zu gegebener Zeit mit der gleichen Methode 
durchgeführt werden kann. Einzig das Kriterium der festgesetzten Note 
kann in eine weitere Untersuchung nicht miteinbezogen werden.  

5.4.2 Ansatzpunkte für weiterführende Forschungsprojekte 

 Die oben angesprochene Kooperation mit Universitäten und Stu-
dienseminaren, auch über die Landesgrenze hinaus, ermöglicht auf 
Grundlage der Ergebnisse dieser Arbeit vielfältige Anknüpfungsmöglich-
keiten. Unter anderem wäre es interessant, Antworten auf folgende Fra-
gen zu finden: 

1. Welchen Einfluss hat die neue Ausbildungsstruktur in der ersten 
und zweiten Phase der Ausbildung auf die Kompetenzausprägun-
gen angehender Lehrkräfte? 

                                                             
119 Vgl. MBWWK (2012:13) 
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2. Gibt es im Vergleich zur vorliegenden Studie innerhalb der letzten 
Jahre weitere/andere Kompetenzen, die in der Ausbildung an Be-
deutung gewonnen haben? 

3. Gibt es Möglichkeiten, die Analyse von Niederschriften mit Mate-
rial aus anderen Studienseminaren auch in anderen Bundeslän-
dern durchzuführen? 

4. Wie sehen die Kompetenzen angehender Lehrkräfte, vor allem im 
Bereich des Classroom-Managements, in anderen Fächern im 
Vergleich zur Mathematik aus? 

 Weitere Forschungsfragen könnten ebenfalls gestellt werden. 
Auch eine Längsschnittstudie, in der eine Reihe von Studierenden wäh-
rend des gesamten Ausbildungsverlaufs begleitet würden, wäre interes-
sant. So könnten evtl. Gründe für die hier erhobenen Ergebnisse aufge-
zeigt werden. Letztlich können die Erkenntnisse aus dieser Studie somit 
als Anregung verstanden werden, auf diesem Gebiet und mit ähnlicher 
Vorgehensweise weiterzuarbeiten. Sollte eine mögliche Evaluation inner-
halb neuer Ausbildungsstrukturen in gleicher Weise Defizite aufweisen, 
wäre es aus Sicht des Autors auch noch einmal nötig, die curricularen 
Standards der Lehrerausbildung in den Fokus zu nehmen, um dort evtl. 
Hinweise darauf zu finden, an welchen Stellen nachgebessert werden 
kann. Diese möglichen Arbeiten können erfolgen, wenn sich die neuen 
Ausbildungsstrukturen etabliert haben. 
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6. Zum Vergleich: Analyse von Physiknieder-
schriften 
 

 Im Vergleich zu den meisten konventionellen Studien ergab sich 
innerhalb dieser Forschungsstudie die Möglichkeit, Material zu untersu-
chen, das sich direkt an die Unterrichtspraxis anschließt. Die Bespre-
chungsniederschriften geben eine unmittelbare Rückmeldung über die 
Stärken und Schwächen der Probandinnen und Probanden. In den vorhe-
rigen Kapiteln konnte mithilfe der modifizierten qualitativen Inhaltsana-
lyse deutlich gemacht werden, über welche Kompetenzen angehende Ma-
thematiklehrkräfte in welcher Ausprägung verfügen. 
 Aufgrund der Tatsache, dass die Ausbildungsakten nach einiger 
Zeit vernichtet werden, wurde die Gelegenheit wahrgenommen, auch die 
Besprechungsniederschriften der Anwärterinnen und Anwärter zu unter-
suchen, die im Untersuchungszeitraum im Fach Physik ausgebildet wur-
den. Es finden sich vor allem im Bereich der Fachdidaktik Gemeinsam-
keiten zur Mathematik, so dass ein Vergleich mit den vorherigen Ergeb-
nissen sinnvoll ist. Durch den angestrebten Vergleich kann eine höhere 
Aussagekraft der Hauptstudie erreicht werden. Zeigt sich, dass mit der 
ausgewählten Untersuchungsmethode auch in anderen Fächern verwert-
bare Ergebnisse erzielt werden können, bestätigt dies das gewählte For-
schungsverfahren in seiner Gesamtheit. 
 Die Aufgabe dieses Vergleichs besteht demnach zum einen darin, 
die Kompetenzen der Anwärterinnen und Anwärter des Faches Physik mit 
denen aus der Mathematik zu vergleichen und zum anderen die For-
schungsmethode zu bestätigen. Dabei beschränkt sich dieser Teil der Un-
tersuchung auf Kompetenzen, die sich im Bereich der Mathematik als 
problematisch herausgestellt hatten. Konkret bedeutet dies für die Aufga-
benstellung: 
 

Welche Kompetenzausprägungen haben angehende 
Physiklehrerinnen und Physiklehrer in den Bereichen 
Fachdidaktik und Classroom-Management? 
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Zunächst wird, analog zum Hauptteil der Untersuchung, die Stich-
probe beschrieben, anschließend die Kompetenzen nach gleichem Muster 
wie zuvor bei der Mathematik analysiert und abschließend der Vergleich 
gezogen. 
 

6.1 Stichprobe 
  

Im gleichen Stichprobenzeitraum zwischen den Jahren 2004 und 
2011 gab es am der Studie zugrundeliegenden Studienseminar für das 
Lehramt an Realschulen 42 Anwärterinnen und Anwärter im Fach Physik. 
Von diesen haben 27 Kandidatinnen und Kandidaten auch das Fach Ma-
thematik.  
 

Für die Notenverteilung ergibt sich: 

 

Anzahl 1 2 3 4 5 6 Schnitt 

42 1 10 17 10 4 0 3,1 

 Tabelle 39: Notenverteilung im Fach Physik 

 

 Die Untersuchung der einzelnen Jahrgänge erscheint nicht sinn-
voll, da es nur wenige Probandinnen und Probanden in den jeweiligen 
Ausbildungsjahrgängen gibt. So bezieht sich der Vergleich mit der Mathe-
matik auf die gesamte Stichprobe. Die durchschnittlichen Noten liegen, 
wie auch in der Mathematik, im Bereich befriedigend. Der Notendurch-
schnitt in der Physik befindet sich nur geringfügig unterhalb des Schnitts 
in der Stichprobe zur Mathematik120.  
 Die folgende Tabelle zeigt den Notenvergleich der Probandinnen 
und Probanden der Hauptstudie, die zusätzlich Physik als Fach haben:  
  

                                                             
120 Der Notendurchschnitt der Mathematikstichprobe lag bei 3,0. 
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Note Mathematik Note Physik Differenz   

befriedigend (9) befriedigend (9) -- 

befriedigend (8) befriedigend (8) -- 

befriedigend (8) befriedigend (8) -- 

befriedigend (8) befriedigend (9) 1 Punkt 

ausreichend (7) befriedigend (8) 1 Punkt 

befriedigend (9) gut (11) 2 Punkte 

befriedigend (9) gut (11) 2 Punkte 

mangelhaft (4) ausreichend (6) 2 Punkte 

ausreichend (7) befriedigend (9) 2 Punkte 

ausreichend (7) befriedigend (9) 2 Punkte 

gut (12) befriedigend (10) 2 Punkte 

befriedigend (10) befriedigend (8) 2 Punkte 

befriedigend (9) gut (11) 2 Punkte 

ausreichend (6) befriedigend (9) 3 Punkte 

mangelhaft (4) ausreichend (7) 3 Punkte 

gut (11) sehr gut (14) 3 Punkte 

ausreichend (7) mangelhaft (4) 3 Punkte 

gut (12) befriedigend (9) 3 Punkte 

mangelhaft (4) ausreichend (7) 3 Punkte 

befriedigend (10) ausreichend (6) 4 Punkte 

mangelhaft (3) ausreichend (7) 4 Punkte 

ausreichend (7) gut (12) 5 Punkte 

ausreichend (7) gut (12) 5 Punkte 

sehr gut (14) befriedigend (9) 5 Punkte 

gut (13) ausreichend (6) 7 Punkte 

gut (12) mangelhaft (4) 8 Punkte 

mangelhaft (3) gut (12) 9 Punkte 
Tabelle 40: Noten der Probanden mit Mathematik und Physik als Fächer 

 
 Wie schon an mehreren Stellen erwähnt, handelt es sich bei den 
benoteten Lehrproben um punktuelle Ereignisse, deren Notenfestsetzung 
auch pädagogische Komponenten enthalten. Gleichwohl scheint es in den 
allermeisten Fällen so zu sein, dass die Leistungen in beiden Fächern als 
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annähernd gleich zu betrachten sind. Die Leistungen weichen in der Regel 
um maximal eine Notenstufe (3 Punkte) voneinander ab.  
 In sechs Fällen jedoch findet sich ein Unterschied von mindestens 
zwei Notenstufen in den Leistungen, in zwei Fällen sind es sogar drei No-
tenstufen. In den letzten beiden Fällen kann davon ausgegangen werden, 
dass die mangelhafte Leistung als Ausnahme zu werten ist. An dieser 
Stelle sei in diesem Zusammenhang noch einmal erwähnt, dass auch für 
die Untersuchung im Fach Physik nur Probandinnen und Probanden mit-
einbezogen wurden, die ihr Zweites Staatsexamen bestanden haben. 
 

6.1 Schwerpunkte der Untersuchung: Fachdidaktik und 
Classroom-Management 
 
 Die Analyse der Kompetenzausprägungen im Fach Mathematik 
hat gezeigt, dass die Anwärterinnen und Anwärter vor allem in den Berei-
chen Fachdidaktik und Classroom-Management Defizite aufweisen. Es 
soll untersucht werden, ob sich die Ergebnisse der Mathematik im affinen 
Fach in ähnlicher Weise zeigen oder ob Unterschiede bestehen. Ein Ver-
gleich, speziell in der Fachdidaktik, ist sinnvoll, da die Struktur naturwis-
senschaftlichen Unterrichts aus fachdidaktischer Sicht Ähnlichkeiten mit 
der des Mathematikunterrichts hat.  
 Die in Kapitel 4 beschriebenen Kriterien zur Analyse der fachdi-
daktischen Kompetenzen im Fach Mathematik, insbesondere das Kon-
zept, die Einbettung in die Unterrichtsreihe und die Lernziele lassen sich 
in der Physik in gleicher Weise untersuchen. Die Problemorientierung 
spielt ebenso in beiden Fächern eine wichtige Rolle. Dabei hat sich ge-
zeigt, dass sie in der Mathematik ein eher didaktisches Prinzip darstellt, 
während sie in der Physik vor allem im Bereich der Fachmethodik zu fin-
den ist121. In der Betrachtung der Physikniederschriften wird somit die 
Problemorientierung innerhalb der Fachdidaktik außen vorgelassen.  
 Beim Classroom-Management hingegen spielen fachliche As-
pekte auf den ersten Blick eine untergeordnete Rolle. Die ebenfalls in Ka-
pitel 4 beschriebenen Teilaspekte sind hierbei fächerübergreifend anzu-

                                                             
121 Vgl. hierzu den Beitrag von J. Leisen in Mikelskis-Seifert (2010:82ff) 
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wenden. Indikatoren wie Klarheit, Überleitungen, Sicherung oder Aufga-
benstellungen sind eng mit fachdidaktischen Entscheidungen verknüpft. 
Dennoch gehören sie in den Bereich der Steuerung von Unterricht, unab-
hängig davon, auf welches Fach und damit auch die dazugehörige Fach-
didaktik sie sich beziehen. 
 Da es sich in dieser Untersuchung um einen Nebenabschnitt der 
Hauptstudie handelt, werden die Ergebnisse nicht in gleicher Weise wie 
für die Mathematik statistisch analysiert und aufgearbeitet. Ein weiterer 
Grund dafür liegt darin, dass die Stichprobe deutlich kleiner ist als bei den 
Mathematikerinnen und Mathematikern. Ein Vergleich der Kompetenzen 
ist jedoch von Belang. Dieser erfolgt auf zwei Ebenen: zum einen in einer 
Gesamtschau und zum anderen mit einem Blick auf die Probandinnen 
und Probanden, die sowohl Mathematik als auch Physik als Fach haben. 
Der Vergleich dieser Gruppe von Anwärterinnen und Anwärtern stellt sich 
als besonders interessant heraus.  
 

6.2 Ergebnisse der Untersuchung der Physiknieder-
schriften 
 
 Bevor im Folgenden die Ergebnisse der inhaltlichen Analyse der 
Physikniederschriften besprochen werden, erfolgt die Darlegung einiger 
charakteristischer Merkmale, die sich im Wesentlichen von den Analysen 
in der Mathematik unterscheiden.  
 Obwohl es sich bei der Mathematik und der Physik um Fächer 
handelt, die Ähnlichkeiten im Unterricht aufweisen, hat vor allem das 
Fach Physik oftmals eine engere Struktur. Der naturwissenschaftliche Un-
terricht orientiert sich dabei an der Struktur naturwissenschaftlichen Ar-
beitens. So schreibt LEISEN etwa: „Stellen Sie sich die Physik ohne Prob-
lembearbeitung und einen Physikunterricht ohne Problemorientierung 
vor. Wie arm und wertlos wäre die Physik. Sie besäße weder wissenschaft-
liche noch gesellschaftliche Relevanz und das Fach würde nicht unterrich-
tet.“122 Dieses Konzept wird in der Ausbildung der Physiklehrkräfte in den 
Fokus gerückt. Vereinfacht kann die Struktur des hauptsächlich be-
obachtbaren Physikunterrichts wie folgt dargestellt werden: 

                                                             
122 Mikelskis-Seifert (2010:82) 
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Phänomen/Aufgabenstellung à Problemstellung à Hypothesen à Prob-
lemlösung à Anwendung 

 
 Aus dieser Struktur ergibt sich eine ähnliche Artikulation des Un-
terrichts. Damit kann die Problemorientierung innerhalb der Physik 
deutlich der Fachmethodik zugeordnet werden. Grundzüge der naturwis-
senschaftlichen Problemorientierung finden sich jedoch auch im Mathe-
matikunterricht. Aus alltagsnahen Einstiegen resultieren Problemstellun-
gen, die in einer Erarbeitungsphase gelöst werden. Der größte Unter-
schied zeigt sich in der Methode der Problemlösung. Im Physikunterricht 
spielt dabei das Experiment eine entscheidende Rolle. Im Unterschied zur 
physikalischen Forschung wird das Experiment jedoch nicht zum Finden 
neuer Gesetzmäßigkeiten oder Erkenntnisse genutzt, sondern zum Nach-
empfinden bereits bestehender Kenntnisse. Neben der Erarbeitung fach-
licher Inhalte hat das Experiment weitere didaktische und methodische 
Funktionen, u. a.  

1. Phänomene klar und überzeugend darstellen 
2. Physikalische Konzepte veranschaulichen  
3. Physikalische Gesetzmäßigkeiten direkt erfahrbar machen 
4. Theoretische Aussagen qualitativ prüfen 
5. Vorstellungen prüfen 
6. Physik in Technik und Alltag aufzeigen 
7. Denkanstöße bieten 
8. Motivieren und Interesse wecken 
9. Meilensteine der Kulturgeschichte aufzeigen123 

 In der Gestaltung einer Experimentierphase lassen sich überdies 
weitere fachliche und überfachliche Kompetenzen bei den Schülerinnen 
und Schülern im Bereich der Kommunikation und Interaktion entwi-
ckeln. Dies kann als Grund dafür hergeleitet werden, dass in 34 von 42 
Fällen eine Aussage zum Experimentieren getroffen wurde. Aufgrund der 
hohen Bedeutung für den Physikunterricht sollen daher die Ergebnisse 
für die Experimentierkompetenz ebenfalls ausgewiesen werden, obwohl 

                                                             
123 Vgl. Kircher (2007:233-235) 
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sich keine Vergleiche zur Mathematik herstellen lassen. Weitere Schwer-
punkte, die in den Physikniederschriften aufgrund der Natur des Faches 
häufiger auftauchen, etwa das Modell als didaktisches und methodisches 
Konstrukt, bleiben unberücksichtigt.  
 Die folgenden Diagramme veranschaulichen die Kompe-
tenzausprägungen der Probandinnen und Probanden in den Bereichen 
Fachdidaktik, Experimentieren und Classroom-Management. Dabei 
werden in diesem Teil der Untersuchung die Bemerkungen zur Ge-
sprächsführung dem Kompetenzbereich Classroom-Management zuge-
ordnet. Die individuellen Ergebnisse der Probandinnen und Probanden 
finden sich analog zu den Ergebnissen der Mathematik im Anhang. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 14: Kompetenzausprägungen Fachdidaktik (Physik) 
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Abbildung 15: Kompetenzausprägungen Experimentieren (Physik) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 16: Kompetenzausprägungen Classroom-Management (Physik) 

 

Der Blick auf die Physik zeigt im Vergleich zur Mathematik im 
Kompetenzbereich Fachdidaktik ein ausgeglichenes Bild. Aufgrund der 
geringen Stichprobe wurde darauf verzichtet, die Ergebnisse nach Jahr-
gängen aufzulisten. Es ist keine Tendenz zu schlechteren bzw. besseren 
Leistungen erkennbar. Somit kann festgehalten werden, dass die fachdi-
daktischen Leistungen der angehenden Physiklehrkräfte gleichbleibend 
ausgeglichen sind, wobei die Leistungen der Probandinnen und Proban-
den in der Mathematik in diesem Bereich sinken. Dabei muss die geringe 
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Stichprobe der Physikprobandinnen und Physikprobanden berücksichtigt 
werden, deren Aussagekraft als gering eingestuft werden muss.  
 Eine höhere Aussagekraft kann für den Kompetenzbereich Class-
room-Management eingeräumt werden. Hier zeigt sich ein ähnlich deut-
liches Bild wie in der Mathematik. Von 42 Anwärterinnen und Anwärtern 
wurde 31 eine im Allgemeinen nicht den Anforderungen entsprechende 
Kompetenz in diesem Bereich bescheinigt. Somit zeigen knapp 74 % der 
angehenden Physiklehrkräfte Mängel beim Classroom-Management. Ge-
rade im Hinblick auf die stärkeren Herausforderungen im pädagogischen 
Bereich von Lehrerinnen und Lehrern in der Schule scheint dieses Ergeb-
nis problematisch. Auch für den neuen Vorbereitungsdienst, in dem die 
Anwärterinnen und Anwärter bereits zu Beginn eigenverantwortlich Un-
terricht erteilen, müssen Grundkompetenzen im Classroom-Manage-
ment vorhanden sein. Ein lernförderliches Unterrichtsklima, wie es der 
Orientierungsrahmen Schulqualität fordert, kann ohne klare Regeln und 
Rituale nur schwer erreicht werden. Wenn eine so hohe Anzahl angehen-
der Mathematik- und Physiklehrkräfte am Ende ihrer Ausbildung Prob-
leme mit der Unterrichtssteuerung hat, stellt sich die Frage, ob diese in 
ausreichendem Maße auf den Arbeitsalltag vorbereitet wurden.  
 In Kapitel 4.4.2 wurde die statistische Abhängigkeit der Kompe-
tenzbereiche Fachdidaktik und Classroom-Management für die Proban-
dinnen und Probanden im Fach Mathematik untersucht. Dort zeigte sich, 
dass die angehenden Lehrkräfte in der Regel Probleme mit dem Class-
room-Management haben, wenn die fachdidaktischen Kompetenzen 
nicht in der erforderlichen Ausprägung vorhanden sind. Die folgende Ta-
belle gibt Hinweise darauf, ob solche Abhängigkeiten auch für die unter-
suchte Gruppe im Fach Physik gelten könnten: 
 

 Fachdidaktik   

Classroom  erfüllt nicht erfüllt Summe 

erfüllt 5 1 6 

nicht erfüllt 12 15 27 

Summe 17 16 33 
Tabelle 41: Vergleich Fachdidaktik-Classroom-Management (Physik) 
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 Aus der geringen Anzahl von Fällen lässt sich kein allgemeiner 
Schluss ziehen. Dennoch wird auch hier deutlich, dass fachdidaktische 
Mängel zu Problemen in der Unterrichtssteuerung führen. Nur ein Pro-
band konnte trotz mangelnder fachdidaktischer Kompetenz ein gelunge-
nes Classroom-Management aufweisen. Hervorzuheben ist, dass im Ver-
gleich zur Mathematik ein eher ausgeglichenes Verhältnis im Bereich der 
nicht erfüllten Unterrichtssteuerung zu finden ist124. Dies bedeutet, dass 
trotz vorhandener fachdidaktischer Kompetenz eher Probleme bei der 
Steuerung des Unterrichts (inkl. Gesprächsführung) auftreten, als das in 
der Mathematik der Fall war.  

Bei der Kernkompetenz einer Physikerin bzw. eines Physikers, 
dem Experimentieren, überwiegt der positive Bereich. Insgesamt 20 Pro-
bandinnen und Probanden wurde eine positive Experimentierkompetenz 
bescheinigt. Dies liegt mutmaßlich darin begründet, dass die Kandidatin-
nen und Kandidaten während ihres Fachstudiums diverse Lehrveranstal-
tungen besuchten, in denen Experimente durchgeführt werden mussten. 
Gleichwohl erfordert das Experimentieren in der Schule weitere Kompe-
tenzen, etwa die Ratschläge aus der Wahrnehmungspsychologie125, die im 
Unterrichtsalltag mutmaßlich nicht berücksichtigt werden. Dies mag ei-
ner der Gründe dafür sein, weshalb trotzdem 14 der 42 Probanden 
Schwierigkeiten beim Experimentieren zeigten. 
 

6.3 Vergleiche mit Ergebnissen der Mathematikproban-
dinnen und Mathematikprobanden 
  

Der Blick zurück zu den Probandinnen und Probanden der Mathe-
matik ist aus mehreren Gründen von Bedeutung. Zum einen können die 
Kompetenzausprägungen miteinander verglichen werden und zum ande-
ren sind qualitative Aussagen darüber, ob die angehenden Lehrkräfte in 
beiden Fächern gleich stark respektive schwach sind oder ob es Unter-
schiede bei den Fächern gibt, möglich. Die nachfolgende Tabelle zeigt die 
individuellen Ergebnisse der Anwärterinnen und Anwärter, die sowohl 
Mathematik als auch Physik unterrichten:  

                                                             
124 Vgl. hierzu die Tabelle in Kapitel 4.2.2 
125 Vgl. Kircher (2007:240) 
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 Physik Mathematik 

Nr. FD CL FD CL 

 e ne e ne e ne e ne 

1  X  X X   X 

2 X   X X   X 

7 X  X  X   X 

10 -- --  X  X  X 

11  X  X X   X 

13 -- --  X  X  X 

14 -- --  X  X  X 

16 X   X  X  X 

17  X  X -- --  X 

18 X   X X   X 

19 -- --  X  X  X 

20 X   X  X  X 

23  X  X  X  X 

24 X  -- --  X  X 

26 X   X  X  X 

28 X  -- --  X X  

29 X   X  X -- -- 

30  X  X X   X 

31  X  X  X X  

32 X   X  X  X 

33  X X  X   X 

34  X  X  X  X 

35 X  X  X   X 

37 X   X X  X  

38 X   X  X  X 

39 -- -- X   X  X 

42  X  X  X  X 

Summe  13 9 4 21 9 16 3 23 
Tabelle 42: Vergleich Kompetenzausprägungen FD/CL zwischen Physik- und Mathe-
matikprobanden 
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 Der Problembereich des Classroom-Managements zeigt sich an 
verschiedenen Stellen der Untersuchung. Aufgrund der strengen Ausle-
gung der Erfüllungskriterien kann angemerkt werden, dass die Ergeb-
nisse zu negativ ausgefallen sind. Dies mag in Teilen zutreffen, geht man 
aber im besten Fall davon aus, dass ein Drittel der negativ bewertenden 
Kompetenzausprägungen in Noten gesprochen noch ausreichend ist, 
hätte man umgangssprachlich gesprochen „immer noch die Hälfte un-
term Strich“. Somit stellt das Classroom-Management fächerübergrei-
fend ein Entwicklungsfeld dar. Diesem sollte bereits vor dem Vorberei-
tungsdienst begegnet werden.  
 Wesentliche Bausteine, auch während des Studiums, die diesem 
Mangel entgegenwirken könnten, stellen u. a. die vertiefenden Praktika 
dar. Es scheint somit, auch auf Grundlage des vorgenommenen Ver-
gleichs, sinnvoll zu sein, weitere Studien anzustreben, die sich mit der 
Wirksamkeit der neuen Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer in Rhein-
land-Pfalz, insbesondere in den Naturwissenschaften, beschäftigen. 
 Abschließend sei noch ein Blick auf die Kandidatinnen und Kandi-
daten geworfen, deren Leistungen sich in den beiden Lehrproben unter-
scheiden. Bei sechs Anwärterinnen und Anwärtern äußern sich diese Un-
terschiede in Notenabweichungen um mehr als eine Stufe. Ein Blick auf 
diese Probandinnen und Probanden in Tabelle 42 (grau hinterlegt) ver-
deutlicht, dass die fachdidaktischen Kompetenzen einen hohen Stellen-
wert einnehmen. So wurde die bessere Note jeweils in dem Fach erzielt, 
in dem die Fachdidaktik als erfüllt bewertet wurde126. Im Vergleich dazu 
war mit einer Ausnahme beim schlechteren Fach jeweils die fachdidakti-
sche Kompetenz als nicht erfüllt beurteilt worden. Entscheidend für eine 
gute Notenfestsetzung ist in der Regel ein gelungenes fachdidaktisches 
Konzept, unabhängig vom jeweiligen Fach.  

 

 

 

 

                                                             
126 Ausnahme ist Proband Nr. 17: hier konnte keine Aussage zur Fachdidaktik 
getroffen werden. 
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6.4 Fazit 
 
 Neben den beschriebenen inhaltlichen Erkenntnissen konnten 
auch in Bezug auf die Studie wesentliche Schlussfolgerungen gezogen 
werden. So eignet sich die angewendete Methode auch für die inhaltliche 
Untersuchung von Niederschriften in anderen Fächern. Zudem konnte 
aufgezeigt werden, dass es zu ähnlichen Ergebnissen in dem fächerüber-
greifenden Kompetenzbereich Classroom-Management gekommen ist. 
Dies zeigt die Möglichkeit bzw. Notwendigkeit auf, weitere Studien dieser 
Art für andere Fächer durchzuführen, um einen möglichen Handlungsbe-
darf zu identifizieren. Es kann festgehalten werden, dass sich der Ver-
gleich mit den Anwärterinnen und Anwärter aus dem Fach Physik trotz 
der kleinen Stichprobe als ertragreich und bedeutend für die vorliegende 
Studie erwiesen hat. 
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8. Anhang 
  

8.1 Übersicht über die wertenden Aussagen innerhalb 
der Niederschriften 
 

Die folgenden Tabellen zeigen stichpunktartig die gesamten wer-
tenden Aussagen der Studie, wie es in Kapitel 3 angesprochen wird. Dabei 
werden die untersuchten Kompetenzbereiche gesondert aufgelistet. Die 
Spalten in jeder Tabelle geben den jeweiligen Ausbildungsjahrgang an, in 
welchem die Aussagen zusammengetragen wurden. Jede Tabelle besteht 
somit aus acht Zeilen. Innerhalb der Tabellen sind sämtliche wertende 
Aussagen aus den Niederschriften aufgelistet. Daher finden sich viele Be-
merkungen in Mehrfachnennungen innerhalb der Auflistungen. Der Le-
ser kann sich somit ein umfangreiches Bild davon machen, welche 
Schwerpunkte innerhalb der Kompetenzbereiche während der Beratun-
gen gesetzt wurden. 

1. Fachwissen 
Erfüllt Nicht erfüllt 
 - Sachanalyse nicht an die Tragweite des 

Stundenthemas angemessen (Binomi-
sche Formel) 
- fachlich noch exakter arbeiten, um 
Transparenz zu erhöhen 
- Sachanalyse sollte die Tragweite des 
Themas angemessen darstellen 
 

 - korrekte Notation von Schülerausfüh-
rungen beachten 
- korrekte Notation von Schülerrechnun-
gen 
 

- fachlich souverän 
 

- Fachliche Substanz: Erarbeitung der Ei-
genschaften der Spiegelung à Einfüh-
rung fachlich korrekter Handhabung re-
levanter Begriffe 
- Fachlich korrekte Umsetzung der Mo-
dellbildung 
- fachliche Schwächen 
- Vermeidung von Fehlern 

 - Eindeutigkeit der Sachanalyse 
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- korrekte und verbindliche Notation sei-
tens der Schüler im Heft, inkl. der Fehler-
korrektur 
- Beachtung korrekter Notation 
- Fachliche Klarheit schaffen 
- Inhaltliche Klarheit der Sachanalyse 
- Klare Vorstellung der Fachmathematik 
- Planungsdefizite: Sachanalyse 
- fachliche Fehler 
 

- gründliche Sachanalyse 
 

- fachliche Aspekte in der Planung aus-
schärfen 
- fachlicher Hintergrund in der Planung 
- Mängel im fachlichen Bereich, Durch-
dringung des mathematischen Hinter-
grunds 
- mathematischer Hintergrund der 
Stunde nicht durchdrungen 
- Inhaltliche Durchdringung der Zu-
gangsphase (Bekanntes von Unbekann-
ten trennen, Schwierigkeiten, Lösungen) 
- mathematisch exakte Schreibweisen 
- falsche Darstellung der 3. Binomischen 
Formel auf dem Arbeitsblatt 
- In der Sachanalyse den Aspekt des Drei-
satzes mehr beleuchten 

- hohes fachliches Niveau im 
Entwurf 
 

- Wissenschaftliche und fachdidaktische 
Überlegungen nicht korrekt dargestellt 
àHintergründe nicht durchdrungen 
- fachliche Zusammenhänge nicht be-
rücksichtigt 
- Entwurf: Sachanalyse 
 

 - Sachanalyse  
- Aufgabestellungen (Richtigkeit) 
- Fehler in der Merksatzformulierung 
- fachliche Fehler 
- Auswahl und Durchdringung der Lerni-
nhalte 
- fachwissenschaftlichen Hintergrund 
nicht durchdrungen 
- Mängel im Konzept: fachliche Fehler 
 

 
 

- konstruktiver Umgang mit Fehlern, 
fachwissenschaftlich exakte Schreibwei-
sen beachten 
- Schreibweisen 
- einheitliche Schreibweisen 
- Sachanalyse  
- Beachtung von Fachtermini im Unter-
richt 



8. Anhang 
 

 

136 

- Sachanalyse (Entwurf) 
- Fehler in der Schreibweise beach-
ten/verbessern 

 

 

2. Fachdidaktik 
Erfüllt Nicht erfüllt 
- strukturiertes Konzept, durch 
das die Schüler die Ziele selbstän-
dig erreichen konnten 
- strukturiertes Tafelbild 
- strukturiertes Konzept, das 
Schwerpunkt auf selbständiges Er-
kennen der Schüler legt 
- Anknüpfung an Vorkenntnisse 
- Problemorientierte Überleitung 
- Einstieg über anwendungsbezo-
gene, problemorientierte Sachauf-
gabe aus dem Alltag der Schüler 
- Strukturiertes Tafelbild 
- aussagekräftiger Entwurf 
- Einstieg über anwendungsbezo-
gene, problemorientierte Sachauf-
gabe aus dem Alltag der Schüler 
- Strukturiertes Tafelbild 
- motivierender Einstieg über an-
wendungsbezogene, problemori-
entierte Sachaufgabe aus dem All-
tag der Schüler 
- Strukturiertes Tafelbild 
- Einstieg über anwendungsbezo-
gene Sachaufgabe aus dem Alltag 
der Schüler 
- schülergerechter Einstieg über 
anwendungsbezogene, problem-
orientierte Sachaufgabe aus dem 
Alltag der Schüler 
- strukturiertes Tafelbild 
- strukturiertes, sorgfältig durch-
dachtes Konzept 
- Schwierigkeitsanalyse 
- Berücksichtigung fächerüber-
greifender und handlungsorien-
tierter Unterricht 
- gründlicher, tragfähiger Entwurf 
- gründlich geplanter, tragfähiger 
Entwurf 
- problemorientierte 

- Detaillierter auf Schwerpunkte der 
Zinsrechnung eingehen (Spiralcurricu-
lum) 
- Zuordnung der Ziele zu den Standards 
- Bei Einführung neuer Bergriffe auf 
stärkere Vernetzung achten 
- Optimierung des Erkenntnisprozesses 
durch Perspektivenwechsel in die 
Denkweise der Schüler 
- Wahl der Beispiele optimieren 
- Bezug situative Bedingungen zu kon-
krete Maßnahmen für die Stunde aus-
schärfen 
- Reaktivierung von Vorwissen mehr 
strukturieren 
- Visualisierung des neu Erlernten an 
der richtigen Stelle (didaktisches Kon-
strukt) 
- frühzeitiges Aktivieren von Vorwissen 
- Bereitstellung von didaktischen Hilfs-
mitteln 
- Lernziele methodenunabhängig for-
mulieren 
- didaktische Ausschärfung in Bezug 
auf Schwerpunktsetzung und Ziele 
- Angemessene Aktivierung des Vorwis-
sens 
- konkrete Darstellung der Verlaufspla-
nung im Entwurf  
- Zielführung im Unterrichtsgang  
- Stufung des Lernprozesses 
- Wechsel der Darstellungsebenen,  
- stufenweise Anhebung der Abstrak-
tion 
- Zur Regel mehr Beispiele erforderlich 
- Gestaltung der Problematisierung: 
Durchdringung des Problems, Zielset-
zung, Rückführung zum Einstieg 
- Fachdidaktische Zielsetzung beachten 
- Schwächen im didaktischen und me-
thodischem Teil des Entwurfs 
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- fächerübergreifende Unterrichts-
prinzipien 
- Didaktische Analyse 
- tragfähiges Konzept 
- Anknüpfen an das Vorwissen der 
Schüler (Analoges Vorgehen zu 
Vorstunden) 
- Fächerübergreifendes, hand-
lungsorientiertes Konzept 
- Anknüpfen an das Vorwissen der 
Schüler 
- angemessene Modellbildung 
 

- nur teilweise taugliche Problemstel-
lung 
- fragwürdige und schwer überschau-
bare Zugangsproblematik, fehlender 
Realitätsbezug 
- Perspektivenwechsel in die Sicht- und 
Deckweise von Schülern vollziehen 
- Schwächen in der Schwierigkeitsana-
lyse (à Probleme beim Einstieg) 
- Lernziele nicht den Kompetenzen zu-
geordnet 
- Prozentrechnung nicht konsequent 
mit dem Operatorschema eingeführt 
- Einbettung in die Reihe sollte didakti-
sche/methodische Schwerpunktset-
zung enthalten 
- keine Problemstellung vorhanden 
 

- insgesamt gründlich geplanter, 
tragfähiger Entwurf 
- Gründlich geplanter, tragfähiger 
Entwurf, der die Lerngruppe ange-
messen berücksichtigt 
- Schüler können ihr Vorwissen 
einbringen 
- Rückkopplung zum Einstieg er-
folgt am Ende der Stunde 
- durchweg tragfähiges Unter-
richtskonzept 
- anwendungsorientierte und 
problemorientierte Sachaufgabe 
aus dem Erfahrungsbereich der 
Schüler 
- strukturiertes Tafelbild 
- anwendungsorientierte und 
problemorientierte Sachaufgabe 
aus dem Erfahrungsbereich der 
Schüler 
- sinnvoll strukturiertes Tafelbild  
- gründlich geplanter, tragfähiger 
Entwurf 
- gründlich geplanter, tragfähiger 
Entwurf 
- sinnvoll strukturiertes Tafelbild 
- sorgfältig erstellter Entwurf, 
tragfähiges Konzept 
- sauber angelegtes, sinnvoll struk-
turiertes Tafelbild 
- aussagekräftiger Entwurf, tragfä-
higes Konzept 

- deduktive Planung orientiert sich nur 
bedingt an der Lerngruppe 
- Einstieg nur bedingt am Lernprozess 
der Schüler orientiert 
- größere Strukturierung durch Einsatz 
farbiger Kreide 
- Herausarbeiten des eigentlichen 
Problempunktes (Fachdidaktik) à ge-
eignete Visualisierung 
- Anpassen des Anforderungsniveaus 
der Stunde an das Vorwissen und die 
Leistungsfähigkeit der Schüler 
- Notwendigkeit einer Beweisführung 
noch stärker herausstellen 
- fehlende Aussagekraft der Schwierig-
keitsanalyse 
- Durchlaufen eines einsichtigen und 
nachvollziehbaren Erkenntnisprozes-
ses 
- Problemorientierung und Anwen-
dungsorientierung beim Zugang 
- Prüfung der Tragfähigkeit von Model-
len 
- Lernzielformulierungen 
- Beachtung der Kriterien Problemori-
entierung 
- Interessenbereich der Schüler (Ein-
stieg) 
- Herausarbeiten des zentralen didakti-
schen Schwerpunktes 
- Erstellen eines sauberen, strukturier-
ten Tafelbildes 
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- Zugang über anwendungsorien-
tierte Sachaufgabe aus dem Erfah-
rungsbereich der Schüler 
- sauber angelegtes, sinnvoll struk-
turiertes Tafelbild  
- gründlich geplanter, tragfähiger 
Entwurf 
- fächerübergreifende,  
- problemorientierte Prinzipien 
- Umsetzung neuer Lehrplan/Bil-
dungsstandards 
- Reaktivierung von Vorwissen 
- sorgfältiger erstellter, aussage-
kräftiger Entwurf mit Stärken im 
didaktischen und methodischen 
Teil 
- sauber angelegtes und sinnvoll 
strukturiertes Tafelbild 
- Durchweg tragfähiges Unter-
richtskonzept 
- Zugang über anwendungsorien-
tierte und problemorientierte 
Sachaufgabe aus dem Erfahrungs-
bereich der Schüler 
- überwiegend tragfähiges Konzept 
- Zugang über anwendungsorien-
tierte und z.T. problemorientierte 
Sachaufgabe aus dem Erfahrungs-
beriech der Schüler 
- sauber angelegtes und sinnvoll 
strukturiertes Tafelbild 
- anwendungsorientierte und 
problemorientierte Sachaufgabe 
aus dem Interessenbereich der 
Schüler 
- Zugang zum Unterricht mit ei-
nem Anwendungsbeispiel aus dem 
Erfahrungsbereich der Schüler 
 

- Beachtung der Kriterien Problemori-
entierung 
- Interessenbereich der Schüler (Ein-
stieg) 
- fachdidaktisch geeignete Auswahl der 
zu bearbeiteten Aufgaben 
- Klärung der Leistungsfähigkeit von 
Modellen 
 

- gründlich geplanter und tragfähi-
ger Entwurf 
- schülernahe Sachsituation 
- Bezug zur Vorstunde à Transpa-
renz im Lernprozess  
- tragfähiges Konzept 
- Zugang über anwendungsorien-
tierte und problemorientierte 
Sachaufgabe 
- tragfähiges Konzept 
- sinnvoll strukturiertes Tafelbild 

- Formulierung des Stundenthemas 
präziser 
- Formulierung der Lernziele 
- Reduktion des Umfangs des Entwurfs 
- Reduzierung der Sachaufgaben auf re-
levante mathematische Inhalte à im 
Ganzen didaktische Analyse ausschär-
fen 
- Lernzuwachs der Schüler 
- Klarheit und Operationalisierung der 
Lernziele 
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- Überwiegend tragfähiges Kon-
zept 
- Zugang über problemorientierte 
Sachaufgabe 
- sinnvoll strukturiertes Tafelbild  
- gründlich geplanter, tragfähiger 
Entwurf 
- schülernahe Sachsituation 
- Lernvoraussetzungen angemes-
sen gesichert 
- gründlich geplanter, tragfähiger 
Entwurf 
- Förderung der Problemlösekom-
petenz erkennbar 
- HA mit Bezug zum Ausgangs-
problem 
- Einstieg mit sachkontextgebun-
dener Aufgabe 
- insgesamt tragfähiger Entwurf 
- Angemessene Aktivierung von 
Vorwissen 
- Entwurf mit Stärken in didakti-
schem und methodischem Bereich 
- umfangreiche und sinnvoll struk-
turierte Wiederholung und Akti-
vierung von Regeln 
- eigenständig entworfene 
Lernsoftware 
- sinnvoll strukturiertes Tafelbild 
- tragfähiges Unterrichtskonzept 
- Zugang über anwendungsorien-
tierte und problemorientierte 
Sachaufgabe 
- sauberes, sinnvoll strukturiertes 
Tafelbild 
- tragfähiges Konzept 
- Zugang über anwendungsorien-
tierte und problemorientierte 
Sachaufgabe aus dem Interessens-
bereich der Schüler 
- sinnvoll strukturiertes Tafelbild 
- gründlich geplanter, tragfähiger 
Entwurf 
- sachorientierte Motivation 
- gründlich geplanter, tragfähiger 
Entwurf 
- fächerübergreifende Aspekte 
- offener Einstieg 
 

- Problemorientierung und Anwen-
dungsorientierung im Einstieg 
- Zeitnahes Üben eingeführter Begriffe 
und Regeln à  
- Stellen angemessener Hausaufgabe 
- Formulierung der Lernziele 
- Anpassung des AB an den tatsächli-
chen Lernprozess 
- Didaktisch nicht sinnvolle Einführung 
des Fachbegriffs der Irrationalität 
- Formulierung des Stundenthemas 
deutlicher  
- verstärkt Beachtung der Kriterien der 
Problemorientierung 
- Beachtung wesentlicher fachdidakti-
scher Prinzipien 
- Durchlaufen des Erkenntnisprozesses 
auf breiter Ebene 
- mehr Wert auf die Sicherung legen 
- Unterforderung der Schüler 
- Entwicklung des Tafelbildes ist nicht 
integraler Bestandteil des Unterrichts 
- Lernzuwachs der Schüler stärker in 
den Blick nehmen 
- Didaktische Schwerpunksetzung nicht 
eindeutig à führt in der Umsetzung zu 
erheblichen Schwierigkeiten 
- Problematisierung und Aktivierung 
des Vorwissens ausführlicher gestalten 
- Problematische didaktische Entschei-
dungen 
- Sachkontext nur sehr bedingt schüler-
nah 
 

- aussagekräftiger Entwurf, be-
dingt tragfähiges Konzept 

- Formulierung der Lernziele 
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- aussagekräftiger Entwurf mit 
Stärken im didaktischen und me-
thodischem Bereich 
- Zugang über anwendungsorien-
tierte und problemorientierte 
Sachaufgabe aus dem Interessen-
bereich der Schüler 
- sauber angelegtes, sinnvoll struk-
turiertes Tafelbild 
- tragfähiger, gründlich erstellter 
Entwurf 
- tragfähiger, gründlich geplanter 
Entwurf 
- tragfähiger, gründlich geplanter 
Entwurf 
- Erarbeitung II lässt Addition von 
Brüchen angemessen anwenden 
- sauberes und strukturiertes Ta-
felbild 
- aussagekräftiger Entwurf mit 
Stärken im didaktischen und me-
thodischen Bereich 
- Zugang über anwendungs- und 
problemorientierte Sachaufgabe 
- sauberes, strukturiertes Tafelbild 
- sorgfältige und didaktisch hilfrei-
che Arbeitsmaterialien 
- Zugang über Sachaufgabe aus 
dem Erfahrungsbereich der Schü-
ler 
- sauberes, strukturiertes Tafelbild 
- noch tragfähiges Unterrichtskon-
zept 
- sauber angelegtes strukturiertes 
Tafelbild 
- Zugang über anwendungsorien-
tierte und problemorientierte 
Sachaufgabe aus dem Erfahrungs-
bereich der Schüler 
- sauber und strukturiertes Tafel-
bild 
- Zugang über Sachaufgabe aus Er-
fahrungsbereich der Schüler 
- insgesamt tragfähiger, gründlich 
geplanter Entwurf 
- sorgfältiger Entwurf, grundsätz-
lich tragfähiges Konzept 
- Zugang über anwendungsorien-
tierte, authentische Aufgabe aus 
dem Erfahrungsbereich der Schü-
ler 

- Didaktische Passung: Einhaltung der 
kontinuierlicheren Steigerung des 
Lernzuwachses 
- Beachtung der Problemorientierung 
- Anwendungsorientierung,  
- Interessenbereich der Schüler 
- Beachtung mathematischer Prinzi-
pien: Hinterfragen von Phänomenen, 
mathematische Begründungen, Ter-
mumformungen 
- Operativer Umgang mit Rechenfertig-
keiten 
- Einhaltung mathematisch festgelegter 
Strukturen 
- korrekte Handhabung der Operator-
schreibweise 
- Schaffung von Strukturzusammen-
hängen 
- Stundenthema didaktisch ausschärfen 
- typische Schülerfehler in Planung 
nicht erkannt 
- Arbeitsblatt enthält bereits die Lösung 
der Problemfrage 
- Planungsdefizite werden in der 
Durchführung sichtbar 
- Planungselemente stärker vernetzen 
- Einige Planungselement können opti-
miert werden 
- typische Schülerfehler thematisieren 
- Formulierung der Lernziele 
- Beachtung der Problemorientierung 
im Einstieg 
- Fachdidaktik: Herausarbeiten einer 
tragfähigen Regelformulierung unter 
Betonung der relevanten Begriffe 
- Trennscharfe Einführung gegenüber 
ähnlichen Regeln 
- Optimierungen im Entwurf 
- Didaktische Reduktion stammt nicht 
aus der Erfahrungswelt der Schüler 
- Lernziele nicht operationalisiert 
- fehlende didaktische Trennschärfe 
- Planungselemente stärker vernetzen 
- Entwicklung der Stellenwerttafel 
nicht angemessen 
- Unterricht nach dem tatsächlichen 
Leistbaren planen 
- Für hinreichende Festigung des Ge-
lernten sorgen 
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- überwiegend sinnvoll struktu-
riertes Tafelbild 
- Flexibler Umgang mit Schüler-
aussagen: Festhalten der relevan-
ten Aussagen, Einbindung, Klären 
von Vermutungen 
- Zugang über anwendungsorien-
tierte, problemorientierte Sach-
aufgabe  
- sauber angelegtes, strukturiertes 
Tafelbild 
- gut gewählte Übungsaufgaben 
 

- Unterrichtszugang Beachtung der 
Problemorientierung, Anwendungsori-
entierung 
- Fachdidaktisch sinnvolle Gestaltung 
des Lernprozesses: Aktivierung und Ei-
bindung des Vorwissens, Einbettung 
des Neuen 
- Formulierung der Lernziele 
- Einhaltung fachdidaktischer Prinzi-
pien: Das Ziel muss zum Unterrichtsge-
genstand passen 
- Schaffung angemessener Wissensba-
sis 
- auf kognitive Auslastung der Schüler 
achten 
- Planungselemente mehr vernetzen 
- Schlussfolgern der Regel aus einem 
Bsp. fraglich 
- Formulierung der Lernziele 
- Einbettung des Themas in die Reihe 
- Begründungszusammenhänge schaf-
fen 
- Problem und Anwendungsorientie-
rung beachten 
- passgenaue Aufgabenstellung 
- Planungselemente stärker vernetzen 
- Optimierung im Bereich Sachkontext, 
- Didaktischer Ausschärfung 
- funktionalen Zusammenhang deutli-
cher thematisieren 
- Entwurf: Proportionen im Tafelbild 
- fachdidaktisch klare Handhabung des 
Lernprozesses 
- Entwurf: Situationsanalyse, Lernziele, 
Didaktische Analyse à Schaffung von 
Begründungszusammenhängen,  
- Beachtung der inhaltlichen Passung 
im Einstieg 
- Planungsdefizite: Schwierigkeitsana-
lyse,  
- didaktische Durchdringung 
- Planungsdefizite setzten sich in der 
Durchführung fort 
 

- tragfähig, gründlich geplantes 
Konzept 
- Aspekt des Schätzens 
- insgesamt tragfähiger, gründlich 
geplanter Entwurf 

- stärkere Entfaltung des Sachkontextes 
à Ausschärfung der Durchführung in 
der Klarheit der Stunde 
- didaktische Alternative zum Messen 
von Winkeln 
- typische Fehlerbilder der Bruchrech-
nung  
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- klare Struktur der Stunde, mit 
klarer Zielvorstellung und echter 
Lernzeit 
- insgesamt tragfähiger, gründlich 
geplanter Entwurf 
- offene Sachsituation zum Ein-
stieg (fächerübergreifend) 
- Messfehler werden thematisiert 
- ausführlicher, strukturierter und 
fundierter Entwurf 
- tragfähige Konzeption 
- Einbezug des Erfahrungshori-
zontes der Schüler 
- klare, strukturierte, fundierte 
Konzeption (Literatur, Vernet-
zung) 
- organische Entwicklung des 
strukturierten Tafelbildes 
- ausführliche, strukturierte Kon-
zeption 
- Konzeption im Großen und Gan-
zen tragbar 
- Zugang über anwendungsorien-
tierte, problemorientierte Sach-
aufgabe 
- strukturierte, fundierte Konzep-
tion 
- gut geplanter, tragfähiger Ent-
wurf 
- Problemorientierung/Zielorien-
tierung 
- Entwurf in weiten Teilen tragfä-
hig 
- klar strukturierte, angemessene 
Konzeption 
- Einstieg als schülernahe Sachsi-
tuation 
- Einstieg über schülernahe Situa-
tion 
 

- fachliche/fachdidaktische Aspekte in 
der Planung ausschärfen 
- Problemfrage trifft nicht den didakti-
schen Kern der Stunde 
- geringe Ausschärfung in der Fachdi-
daktik 
- didaktischer Schwerpunkt  
- Schwierigkeitsanalyse 
- Planungen nicht auf das Ziel der 
Stunde fixiert 
- Lernzielformulierung, hinreichende 
Tiefe in den Erörterungen (Entwurf) 
- Didaktische Passung; Vorgehensweise 
passt nicht zum Problem 
- Struktur des Tafelbildes  
- Lernziele klarer formulieren 
- oberflächliches Einführen der Inhalte 
- Schwierigkeiten im Lernprozess der 
Schüler aufgrund von Planungsproble-
men 
- Entwicklung der neuen Begriffe ent-
wickelt sich nicht angemessen aus dem 
Geschehen 
- Didaktik: Operatorschreibweise 
- Lernschwierigkeiten/Fehlvorstellun-
gen werden nicht thematisiert und ste-
hen im Widerspruch zur Planung 
- Tafelbild unstrukturiert 
 

- Sorgfältiger Entwurf und tragfä-
higes Konzept 
- ausführliche, folgerichtige Kon-
zeption 
- Auswahl der Lernziele 
- schülerorientierter Einstieg, An-
knüpfung an die Vorerfahrung der 
Schüler 
- inhaltliche, situierte Problemati-
sierung 

- Mängel in der Konzeption 
- Wissenschaftliche und fachdidakti-
sche Überlegungen nicht korrekt darge-
stellt àHintergründe nicht durchdrun-
gen 
- keine Aktivierung von Vorwissen 
- Entwurf: Schwerpunkt auf die Stunde 
legen, inhaltlich genauer herausstellen, 
methodische Planung stärker berück-
sichtigen 
- Lernzielformulierung 



8. Anhang 
 

 

143 

- klar strukturierte, ausführliche 
Konzeption 
- Klarheit in der Problematisie-
rung, Anknüpfen an Vorwissen 
- klar strukturierte Konzeption 
- Bemühung um anwendungsori-
entierte Geschichte und um Prob-
lemorientierung 
- klare Struktur  

- Betonung des Sachproblems 
- Beachtung didaktischer Prinzipien 
- didaktisch sinnvolle Strukturierung 
des Tafelbildes 
- Didaktische Struktur der Stunde 
- Entwurf: Verknüpfung einzelner Ab-
schnitte 
- Reduktion auf das Wesentliche;  
- Lernzielformulierung 
- Schwerpunkt der Stunde 
- fachdidaktische Struktur kaum er-
kennbar 
- Verständnishürden nicht beleuchtet 
- Fehlende Anknüpfung an die Vor-
stunde 
- fachdidaktische Ausschärfung der Ar-
beitsweisen 
- Fehlerkultur 
- Entwurf: Situative Bedingungen,  
- Feinlernziele in Abstimmung mit dem 
Groblernziel 
- Bedeutung der Stunde für folgende 
Themen (Stochastik) 
- Konzept: Angemessene Schwierigkeit 
des Einstiegsbeispiels 
- Didaktische Prinzipien des Regeller-
nens 
- Formulierung der Lernziele mit Kom-
petenzen und Anforderungsbereiche 
- Schwerpunkte in der Planung erfassen 
- Verlauf inhaltlich transparent gestal-
ten  
- Entwurf: didaktische Reduktion,  
- präzise Formulierung 
- Entwurf: Schwerpunktsetzung 
- Verknüpfung der Stunde 
- Entwurf: Schwerpunktsetzung 
- Analyse der Lerngruppe 
- Angemessene Schwierigkeitsniveaus 
herstellen 
- Aufgaben an Lernziele orientieren 
- Formulierung des Groblernziels 
- nur teilweise schlüssiges Konzept 
- keine Lernvoraussetzungen 
- didaktische Reduktion und Schwer-
punktsetzung 
- Denkhorizont der Schüler nicht einbe-
zogen 
- Unterricht nicht am Erkenntnisstand 
der Schüler orientiert 
- Ausführlichkeit des Beispiels 
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- keine Lernvoraussetzungen, didakti-
sche Reduktion und Schwerpunktset-
zung 
 

- tragfähiges Konzept 
- tragfähige, strukturierte Konzep-
tion 
- detaillierte Planung 
- strukturierte Konzeption 
- tragfähige, strukturierte Konzep-
tion 
- Anknüpfen an Vorwissen 
- schülergerechte Medien und pro-
pädeutische Einführung mit All-
tagsbezug  
- Struktur der Stunde 
- sorgfältige Konzeption 
- sorgfältig ausgearbeitete Konzep-
tion 
- Verknüpfung mit Lerninhalten 
der Vorstunden 
- Wahrnehmung von Lernschwie-
rigkeiten während der Stunde à 
didaktisches Prinzip der minima-
len Hilfe 
- Struktur und Didaktik  
- passende Auswahl der Lernin-
halte für die Klasse 
- Problematisierung 
 

- Didaktische Analyse ausschärfen 
(Lernvoraussetzungen, Schwerpunkt-
setzung) 
- Planung eines rein rezeptiven Unter-
richts 
- Trennscharfe Verwendung von Fach-
bergriffen und mathematischen Model-
len 
- Auswahl der mathematischen Inhalte 
- didaktische Struktur: Darstellungs-
ebenen, roter Faden 
- Zielführung/Transparenz: eigene 
Ziele 
- mathematische Arbeitsweisen 
- Begriffslernen 
- Struktur Tafelbild 
- Entwurf: Lernzielformulierung,  
- Lernvoraussetzungen, 
- didaktische Analyse 
- Regellernen 
- Lernvoraussetzungen 
- Entwurf: Formulierung des Themas 
- Lernvoraussetzung 
- Lernvoraussetzungen 
- Entwurf sollte an Prägnanz gewinnen 
- Zahlbereichserweiterung nur teilweise 
entwickelt 
- Denkhorizont der Schüler einbeziehen 
- Fragestellung in der Einstiegsphase 
nicht tragfähig 
- Beweisführung: Notwendigkeit wurde 
für die Schüler nicht entwickelt 
- Begriffsbildung 
- Entwurf: Literatur 
- Lernvoraussetzungen 
- Schwierigkeitsanalyse 
- Einführung zentraler Begriffe: Um-
kehroperation 
- zielführende didaktische Funktion 
- Entwurf: Formulierung Thema und  
- Lerngruppenanalyse 
- tiefere Auseinandersetzung mit den 
Lernvoraussetzungen 
- Mathematisierung zu früh  
- Handlungsrahmen fehlte 
- Unterscheidung zwischen Vermutun-
gen/Vorwissen 
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- Aufgabenstellung war didaktisch nicht 
geeignet 
- Zielsetzung: Formulierung Thema, 
Schwerpunktsetzung 
- Einbettung in die Reihe 
- Lernvoraussetzungen 
- Lernziele; mathematischer Anspruch 
- didaktische Strukturierung 
- Didaktische Analyse, Auswahl und 
Durchdringung der Lerninhalte 
- Strukturierung der Unterrichtsreihe 
- Kausale Zusammenhänge 
- fachwissenschaftlichen, fachdidakti-
schen Hintergrund nicht durchdrungen 
- fehlende Zielklarheit in der Konzep-
tion 
- Klarheit beim Begriff Kongruenz 
- Mängel im Konzept: fachdidaktische 
Hintergründe nicht durchdrungen 
- Überblick über die Zusammenhänge 
in der Unterrichtsreihe 
- passendes Anforderungsniveau 
- Vor einem neuen Thema intensiver 
mit dem heute gelernten auseinander-
setzen 

- Vorwissen wird berücksichtigt 
- klar strukturierte ausführliche 
Konzeption 
- Anknüpfung an Vorwissen 
- positive Fehlerkultur 
- klar strukturierte ausführliche 
Konzeption 
- Planung und Durchführung auf 
hohem Niveau 
- Überblick über die Unterrichts-
reihe 
- Versuch der Problemorientie-
rung 
- klar strukturierte, tragfähige 
Konzeption 
- tragfähige Problemfrage 
- Verknüpfung von Vorwissen mit 
neuen Inhalten 
- Vernetzung mit dem Vorwissen 
- solide und tragfähige Planungs-
grundlage 
- ausführliche, sorgfältige Konzep-
tion 
- Inhalte entsprechen dem Denk-
horizont der Schüler 
- Anknüpfung an Vorwissen 

- Verständniskern noch intensiver her-
ausarbeiten 
- Planung und Durchführung kaum auf 
den Schwerpunkt ausgerichtet 
- Lernvoraussetzungen: genaue Pla-
nung, Maßnahmen der Wiederholung 
- Argumentieren fördern 
- Didaktik: Begriffslernen 
- Struktur Tafelbild 
- Zielführung: Einstieg 
- Zusammenhang zur Erarbeitung  
- didaktischer Schwerpunkt 
- Lernvoraussetzungen 
- didaktisch – methodische Planung 
- Problemorientierung: Schülerbezug 
- Planung stärker an den Zielen orien-
tieren à Großteil des Unterrichts ging 
am Thema vorbei (Wiederholung von 
Vorwissen) 
- Schülern war Notwendigkeit der Wie-
derholung nicht bewusst. 
- EA als Vertiefung von bereits Bekann-
tem planen 
- didaktische Struktur: Zerlegungs-
ideen, konkrete Beispiele 
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- Modelle und Aufgaben in der EA 
geeignet und altersgemäß 
- tragfähiges Gesamtkonzept 
- klar strukturierte, tragfähige, 
ausführliche Konzeption 
- insgesamt tragfähiges Konzept 
- klar strukturierte, tragfähige 
Konzeption 
 

- Entwurf mehr begründungsorientier-
ter 
- Lernziele: angemessener Ertrag, kon-
krete Formulierung 
- Umgang mit Schülerschwierigkeiten 
- unzureichende Auseinandersetzung 
bereits in der Planung 
- Vermischung unterschiedlicher Kon-
zepte à keine Begründungen 
- Bedeutung nicht klar 
- Medien,  
- Schwierigkeitsanalyse 
- Anpassung der Ziele an das Thema 
- Entwurf: Lehrplanbezug 
- didaktische Reduktion 
- Klarheit im Entwurf noch ausschärfen 
- zu oberflächliche Planung, tiefgrün-
dige Auseinandersetzung erforderlich 
- Ausschärfung der didaktischen Vor-
überlegungen, auch Schwierigkeitsana-
lyse  
- nur eine begingt tragfähige Fragestel-
lung 
- Entwurf: Anspruch, Umfang und Tiefe 
der Inhalte stufengemäß auswählen à 
Ziele sollen der Klassenstufe entspre-
chen 
- Anforderungsniveau zu gering 
- Regellernen 
- Anspruch: Vermittlung von Begriffen, 
Systemen 
- Entwurf: Situative Bedingungen, 
Sachanalyse, Bedeutung 
- Ziele detaillierter wiedergeben 
- verschiedene Lösungswege beachten 
- Entwurf: mathematische Vorgehens-
weisen und Erkenntnisprozesse be-
rücksichtigen 
- Mängel im Umgang mit den Bereichen 
„Vermuten, Überprüfen, Verallgemei-
nern“ 
- Aufgabenwahl nicht zielführend 
- Hausaufgabe ungeeignet 
- Lernprozess noch stringenter am 
Denkhorizont der Schüler orientieren 
- didaktischer Schwerpunkt 
- Beachtung von Lernvoraussetzungen 
- Entwurf: Schreibweise  
- Lernvoraussetzungen 
- Kompetenzen 
- Lernvoraussetzungen 
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- Entwurf: Bedeutung für die Schüler  
- Tafelbild 
- Begriffslernen: Farbwahl 
- didaktische Struktur: Anordnung der 
Begriff 
- Entwurf: Tafelbild 

 

 

3. Fachmethodik 
Erfüllt Nicht erfüllt 
- Sichern von Grundwissen 
- Sicherung anhand eines Lücken-
textes 
- Angemessene Differenzierung 
- altersgemäße Einstiegsge-
schichte 
- Adäquate Hilfen in der Erarbei-
tung werden von Schülern genutzt 
- Kreativität und Struktur in den 
Arbeitsmaterialien 
- angemessene Methodenwechsel 
- Motivierender Einstieg in die 
Stunde 
- Selbstkontrolle bei den gestellten 
HA 
- Sinnvolle Phaseneinteilung 
- Wechsel der Arbeits- und Sozial-
form (Schülerselbständigkeit) 
- schülergemäße Materialien 
- Sinnvolle Phaseneinteilung 
- Wechsel der Arbeits- und Sozial-
form (Schülerselbständigkeit) 
- schülergemäße Materialien 
- Sinnvolle Phaseneinteilung 
- Wechsel der Arbeits- und Sozial-
form (Schülerselbständigkeit) 
- Einbeziehung von Differenzie-
rungsmaßnahmen 
- offene Arbeitsformen 
- schülergemäße Materialien 
- Sinnvolle Phaseneinteilung 
- Wechsel der Arbeits- und Sozial-
form (Schülerselbständigkeit) 
- Einbeziehung von Differenzie-
rungsmaßnahmen 
- offene Arbeitsformen 
- schülergemäße Materialien 
- Motivierender Einstieg 

- Formale Hilfen auf den AB (Struktur) 
- Schwächen im didaktischen und me-
thodischem Teil des Entwurfs 
- Fehlende Begründungszusammen-
hänge in der methodischen Analyse 
- Differenzierung, Leistungsschwä-
chere den Zugang erleichtern 
- Alternative zur Differenzierung (ar-
beitsteilige Gruppenarbeit); Aufgaben 
für lernschwache Schüler an die Hand 
geben. 
- fehlende Differenzierung in der Grup-
penarbeit 
- Schwierigkeiten der Schüler in Dis-
kussion visualisieren für lernschwache 
Schüler (à Differenzierung) 
- Differenzierte Hausaufgabe formulie-
ren 
- Probleme in der Darstellung (Visuali-
sierung) 
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- Sinnvolle Phaseneinteilung 
- Wechsel der Arbeits- und Sozial-
form (Schülerselbständigkeit) 
- schülergemäße Materialien 
- sinnvolle Phasengebung 
- schülergemäß gestaltete Arbeits-
materialien 
- geeignete, strukturierte Arbeits-
materialien 
- Material in der Sicherung an-
schaulich, zeitökonomisch und 
wiederverwertbar 
- hohe Motivierung im Einstieg 
- differenzierte GA, indem die 
Schüler ihr Vorwissen einbringen, 
sachorientierte Diskussion in den 
Gruppen 
- interessanter Lehrervortrag zum 
Einstieg mit einem realen Problem 
(àmotivierender Einstieg) 
- gut strukturieret AB, anhand de-
rer die Schüler selbständig Er-
kenntnisse gewinnen können 
- gut vorbereitetes Arbeitsmaterial 
- Berücksichtigung „Sichern von 
Grundwissen“ 
- motivierender Einstieg 
 
- Arbeitsblatt lässt unterschiedli-
che Lösungswege zu  
- Sinnvolle Phasengebung 
- Schülergemäß gestaltete Arbeits-
materialien 
- angemessener Wechsel der Ar-
beits- und Sozialformen 
- schülergemäß gestaltete Arbeits-
materialien 
- motivierender Einstieg 
- Differenzierung, Handlungsori-
entierung wird angemessen be-
rücksichtigt 
- innovatives Vorgehen (Dynami-
sche Geometriesoftware) 
- hohe sachorientierte Motivation 
im Einstieg 
- differenzierte, handlungsorien-
tierte Beweisführung,  
- angemessene Berücksichtigung 
von Lernschwierigkeiten 
- sinnvolle Phasengebung 

- durch Visualisierungen hätten Schü-
lerprobleme visualisiert werden kön-
nen 
- Aufgabenstellungen klarer strukturie-
ren 
- Einsatz von Lernplakaten als Hilfe 
- Differenzierung innerhalb von Stillar-
beitsphasen 
- Selbsttätigkeit durch geeignete Lern-
hilfen zur Differenzierung stärken 
- Visualisierung (3D in 2D) 
- ökonomische Gestaltung von Medien 
- höhere Motivation durch schülerna-
hen Einstieg  
- höhere Übersichtlichkeit bei den Ma-
terialien (Folien) 
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- umfangreiche Phasen der Schü-
lerselbsttätigkeit 
- schülergemäß gestaltete Arbeits-
materialien 
- tragfähige Gliederung 
- Einbezug Phasen der Schüler-
selbsttätigkeit 
- sorgfältig und schülergemäß ge-
staltete Arbeitsmaterialien 
- Angemessener Wechsel der Ar-
beits- und Sozialform 
- umfangreiche Phasen der Schü-
lerselbsttätigkeit 
- sorgfältig, schülergemäß gestal-
tete Arbeitsmaterialien 
- angemessene Integration von 
lernschwachen Schülern 
- geeignetes Schülermaterial 
- sorgfältiger erstellter, aussage-
kräftiger Entwurf mit Stärken im 
didaktischen und methodischen 
Teil 
- Sinnvolle Phasengebung 
- Vielfältige Wechsel der Arbeits- 
und Sozialformen 
- Phasen der Schülerselbsttätigkeit 
- differenzierte Maßnahmen  
- liebevoll und sorgfältig gestaltete 
Arbeitsmaterialien 
- Offene Zugangssituation 
- tragfähige Gliederung 
- hinreichende Wechsel der Ar-
beits- und Sozialform 
- sorgfältig gestaltete Arbeitsmate-
rialien 
- tragfähige Gliederung 
- Hinreichende Wechsel der Ar-
beits- und Sozialformen 
- sorgfältig und schülergemäße Ar-
beitsmaterialien 
 
- Differenzierung 
- schülernahe Motivation durch 
selbst gestaltete Folie 
- offene Ausgangssituation à 
durch Schüler gestellte Frage 
- Partnerarbeit, die selbständiges 
Arbeiten fördert 
- differenzierte Hausaufgabe 
- klar strukturierte Unterrichts-
stunde  

- Beachtung motivationstheoretischer 
und lernpsychologischer Kriterien 
- Vermeidung von vorsortierten Materi-
alien  
- fachlich-methodisch korrekte Umset-
zung der Arbeitsweisen: (Protokoll) 
- Lernschwierigkeiten besser visualisie-
ren 
- Einsatz differenzierter Lernhilfen 
- weitere Visualisierungen fehlen 



8. Anhang 
 

 

150 

- sinnvolle Phasengebung 
- Wechsel zwischen Arbeits- und 
Sozialformen 
- umfangreiche Phasen der Schü-
lerselbsttätigkeit 
- Differenzierende Maßnahmen 
- sorgfältig und kreative Arbeits-
materialien 
- geeignete Materialien zum Ein-
stieg 
- sinnvolle Phasengebung 
- Wechsel zwischen Arbeits- und 
Sozialformen 
- intensive Phasen der Schüler-
selbsttätigkeit 
- schülergemäß gestaltete Arbeits-
materialien 
- sinnvolle Phasengebung 
- Wechsel zwischen Arbeits- und 
Sozialformen 
- Phasen der Schülerselbsttätigkeit 
- sorgfältig gestaltete Arbeitsmate-
rialien 
- Berücksichtigung der Hand-
lungsorientierung und Differen-
zierung 
- arbeitsteilige Gruppenarbeit à 
Schüler gelangen selbsttätig und 
differenziert zu den Erkenntnissen 
- fachlich und methodisch souve-
rän 
- geschickter Einsatz einer Klapp-
folie 
- Motivation in hohem Maße sach- 
und schülergerecht 
- passende Wechsel zwischen Ar-
beits- und Sozialformen 
- umfangreiche Phasen der Schü-
lerselbsttätigkeit 
- differenzierte Maßnahmen 
- schülergemäß gestaltete Arbeits-
materialien 
- tragfähige Gliederung 
- Angemessener Wechsel zwischen 
Arbeits- und Sozialform 
- sorgfältig gestaltete Materialien 
- tragfähige Gliederung 
- Wechsel zwischen Arbeits- und 
Sozialformen 
- umfangreiche Phasen der Schü-
lerselbsttätigkeit 

- Hilfen für lernschwache Schüler stär-
ker nutzen (Visualisierung) 
- Problemfrage unter dem Aspekt rela-
tiver/absoluter Vergleich visualisieren 
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- schülergerecht gestaltete Arbeits-
materialien 
- schülernahe, offene Problemstel-
lung 
- In Partnerarbeit selbständige 
Auseinandersetzung der Schüler 
mit dem Arbeitsblatt 
 
- Zugang über liebevoll gestaltete 
Rätselsituation 
- tragfähige Gliederung 
- hinreichender Wechsel der Ar-
beits- und Sozialformen 
- Phasen der Schülerselbsttätigkeit 
(Partnerarbeit/arbeitsteilige 
Gruppenarbeit) 
- gestufte Hilfen 
- sorgfältig gestaltete Arbeitsmate-
rialien 
- tragfähige Gliederung 
- aussagekräftiger Entwurf mit 
Stärken im didaktischen und me-
thodischem Bereich 
- Wechsel der Arbeits- und Sozial-
form 
- umfangreiche Phasen der Schü-
lerselbsttätigkeit 
- offene Arbeitsphasen (Selbstkon-
trolle) 
- schülergemäß gestaltete Arbeits-
materialien 
- Einstieg über schülergemäße, of-
fene Sachsituation à Handlungs-
orientierung 
- Motivation gelingt, Schüler kön-
nen Vorwissen einbringen 
- Erarbeitung führt zu selbststän-
dig erarbeiteten Ergebnissen 
- Erarbeitung mit Arbeitsblatt und 
Hilfekarten 
- Einstieg über schülernahe, offene 
Sachsituation 
- Berücksichtigung von „Sichern 
von Grundwissen“ und „Differen-
zierung“ 
- angemessene Motivation durch 
ansprechende Folie 
- Erarbeitung lässt Schüler selbst-
ständig zu Erkenntnissen kommen 
à Berücksichtigung einer ikoni-
schen Ebene 

- methodische Umsetzung der Grup-
penarbeit erweist sich als nicht ange-
messen 
- Arbeitsblatt veranschaulicht den In-
halt nicht adäquat 
- Differenzierung der Aufgaben beach-
ten 
- nur bedingte Zielorientierung 
- Übungsphase mehr differenziert pla-
nen 
- Beachtung mathematischer Arbeits-
weisen 
- Verwendung korrekter mathemati-
scher Arbeitsweisen 
- Wechsel der Medien Tafel Overhead-
projektor im Unterrichtsgespräch un-
günstig 
- Optimierung im Bereich Methode 
- Planungsdefizite: methodische Pla-
nung 
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- Einstieg über offene Sachsitua-
tion 
- In der Erarbeitung kommen die 
Schüler selbständig durch gutes 
Material zu Erkenntnissen 
- Förderung der Lesekompetenz 
- Sorgfältiger Entwurf mit Stärken 
im methodischen Teil 
- Zugang über eine kreativ gestal-
tete Aufgabensituation 
- tragfähige Gliederung 
- Angemessener Wechsel der Ar-
beits- und Sozialform 
- umfangreiche Phasen der Schü-
lerselbsttätigkeit 
- schülergemäß gestaltete Arbeits-
materialien 
- altersgemäße Motivation 
- tragfähige Gliederung 
- Wechsel der Arbeits- und Sozial-
formen, umfangreiche Phasen der 
Schülerselbsttätigkeit 
- offene Arbeitsphasen zum eigen-
verantwortlichen Lernen 
- tragfähige Gliederung (z.T. sinn-
volle Phasengebung) 
- hinreichender Wechsel der Ar-
beits- und Sozialformen 
- Ansätze für offene Arbeitsphasen 
unter Berücksichtigung von eigen-
verantwortlichem Lernen 
- sorgfältig und schülergemäß ge-
staltete Arbeitsmaterialien 
- angemessene Repräsentationse-
benen 
- sorgfältig gestaltete Arbeitsmate-
rialien 
- Einstieg über eine schülerge-
mäße, offene Sachsituation, Be-
rücksichtigung der Handlungsori-
entierung 
- angemessene Motivation, lässt 
Schüler Vorwissen einbringen und 
Fragen stellen 
- Schüler kommen in Erarbeitung 
durch gut geeignetes Material 
selbständig zu Ergebnissen 
- tragfähige Gliederung 
- hinreichender Wechsel der Ar-
beits- und Sozialformen 
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- umfangreiche Phasen der Schü-
lerselbsttätigkeit 
- sauber und sorgfältig gestaltete 
Materialien  
- angemessener Wechsel der Ar-
beits- und Sozialformen 
- Aspekt der Differenzierung im 
Grundsatz positiv 
- offener Einstieg führte zur Moti-
vation und selbstgesteuertem Ler-
nen  
- Offener Zugang 
- überwiegend sinnvolle Phasenge-
bung, tragfähige Gliederung 
- Hinreichender Wechsel der Ar-
beits- und Sozialformen 
- Phasen der Schülerselbsttätigkeit 
- übersichtlich, schülergemäß ge-
staltete Materialien 
- hinreichender Wechsel der Ar-
beits- und Sozialformen 
- umfangreiche Phasen der Schü-
lerselbsttätigkeit 
 
- gute Differenzierungsmaßnah-
men 
- Gute Differenzierungsmaßnah-
men 
- Motivation gelingt, Problemfrage 
kommt von Schülern 
- Gruppenarbeit berücksichtigt die 
Handlungsorientierung 
- guter Einstieg à Motivation 
- passende Wahl der Sozialform 
- Motivation (Einstieg aus dem Er-
fahrungsbereich der Schüler) 
- Schülerorientierung,  
- individuelle Hilfen 
- leistungsdifferenzierte Arbeits-
materialien  
- Motivation durch anschauliches, 
kindgerechtes Spiel 
- gut strukturiertes AB, mit dem 
die Regel selbständig erarbeitet 
werden konnte 
- ideenreicher, kreativer Einstieg 
- Einstieg mit anschaulicher Folie 
aus dem Erfahrungsbereich der 
Schüler 
- überwiegend sinnvolle Phasenge-
bung 

- Motivation gelingt nur bedingt 
- Struktur des Arbeitsblatt 
- AB differenzierter gestalten 
- Struktur des Arbeitsblatt 
- Differenzierung auf dem Arbeitsblatt 
- fachspezifische Arbeitsweisen (Ver-
mutung, Hypothesen, Formel) 
- Differenzierung und Schülerselbsttä-
tigkeit in Planung mehr berücksichti-
gen 
- Differenzierung stärker berücksichti-
gen 
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- hinreichender Wechsel der Ar-
beits- und Sozialformen 
- Phasen der Schülerselbsttätigkeit 
- Hilfekarten 
- Motivation durch gut gewählte 
Folie aus dem Erfahrungshorizont 
der Schüler 
- Differenzierung auf sehr hohem 
Niveau 
- Material 
- Handlungsorientierung 
- angemessene Motivation durch 
eine Geschichte 
- Schüler arbeiten selbsttätig 
- Motivation durch kindgerechte 
Geschichte 
- organischer Übergang zur Grup-
penarbeit mit differenzierten Auf-
gaben 
- Zielorientierter Einstieg 
- Motivation altersgemäß 
 
- Einstieg motivierend (realitäts-
nah) 
- hohe Schülereigenaktivität in Er-
arbeitung geplant 
- Differenzierung durch Hilfekar-
ten 
- strukturierter Unterrichtsverlauf 
- motivierende Materialien, Hand-
lungsorientierung 
- Einstieg mit Alltagsbezug 
- adressatengerechter Einstieg 
(Schatzkarte) 
- Einstieg über schülerorientierte 
motivierende Sachaufgabe 
- Animierte, offene Folie zum Ein-
stieg 
- Erarbeitung mit hoher Schüler-
aktivität 
- Arbeitsblatt gut strukturiert, 
transparent 
- Differenzierung durch Hilfekar-
ten 
- schülerorientierter Einstieg, An-
knüpfung an die Vorerfahrung der 
Schüler 
- Erarbeitung mit hoher Schüler-
aktivität 
- Arbeitsblatt gut strukturiert 

- War sich chancenreichem Einstieg 
nicht bewusst. 
- Unpräzise gestaltete Materialien à 
nicht adressatengerecht 
- keine Phasengliederung ersichtlich 
- Entwurf: methodische Planung stär-
ker berücksichtigen 
- Sichtbarkeit der Folie  
- Hilfen noch effektiver gestalten 
- Phasentrennung  
- fachspezifische Arbeitsweisen nicht 
beachtet 
- Überforderung der Schüler trotz Hil-
fekarten 
- Klarheit in den Materialien 
- Differenzierung aufgrund von Hetero-
genität sinnvoll 
- Differenzierung weiter ausschärfen 
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- kooperatives Arbeiten in Klein-
gruppe à mathematisches Argu-
mentieren 
- gelungene Differenzierung nach 
Inhalt und Zeit 
- hohe Schüleraktivität und ange-
messene Betreuung der Gruppen-
arbeit 
- EA mit hoher Schülereigenaktivi-
tät 
- anschauliche Folie aus dem Er-
fahrungsbereich der Schüler 
- klare Aufgabenstellung,  
- adressatengerechtes Material  
- hohe methodische Kompetenz 
mit Struktur 
- schülerorientierter Einstieg mit 
Realitätsbezug 
- motivierender Einstieg aus dem 
Erfahrungshorizont der Schüler 
- Selbständiges Arbeiten in der Er-
arbeitung 
- handlungsorientierte, kreative 
Lösungen 
- individuelle Hilfen 
- anschauliche Regelerarbeitung 
- klare Struktur mit Ansatz der Dif-
ferenzierung 
- Einstieg motivierend mit Reali-
tätsbezug 
- anschauliche alltagsnahe Ein-
stiegsidee 
- schülerorientiertes Vorgehen 
- Einstieg aus Erfahrungshorizont 
- Einstieg interessiert die Schüler 
- anschauliche, altersgemäße Ma-
terialien 
- schülerorientierte und motivie-
rende Einstiegsphase 
- Erarbeitung offen und intensiv 
schüleraktivierend 
- Material passend  
- Differenzierung 
- Motivation im Einstieg à Ziel-
klarheit in dieser Phase 
- Erarbeitung in Du-Phase diffe-
renziert 
- Lernen auf mehreren Ebenen 
- Methodenwechsel 
- Methodenvielfalt 
- hohe Motivation 

- keine geeignete Problemstellung 
- methodische Analyse 
- Visualisierung 
- Differenzierung 
- Differenzierung 
- Visualisierung 
- Visualisierung 
- Lernschwierigkeiten, keine Lernhilfen 
- methodische Analyse 
- Gestaltung des Unterrichtsgangs 
- Differenzierung 
- Differenzierung 
- Darstellungsebenen in der Erklärung 
- Methodik 
- Folie nicht geeignet 
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- nachhaltiges Lernen durch tägli-
che Übungen 
- fachspezifische Arbeitsweisen 
- Differenzierung 
- Material ist präzise und sprach-
lich gut verständlich, adressaten-
gerecht aufgearbeitet 
- Schüler arbeiten in Erarbeitung 
selbständig 
- Material ist gut strukturiert und 
aufgearbeitet 
- vielfältige Übungen à Differen-
zierung 
- Einstieg schülerorientiert 
- schülernaher Einstieg 
- Phasen von Schülerselbsttätig-
keit 
- motivierende, anschauliche Mo-
tivationsphase 
- Einstieg altersgerecht, realitäts-
nah und motivierend 
- Material angemessen 
- Erarbeitung stark schüleraktivie-
rend, stimmiges Lernarrangement  
- sinnvolle Phasengebung, trans-
parent  
- verschiedene Lernkanäle 
- Einbeziehung aller Schüler,  
- Differenzierung 
- Medien  
- Sichern von Grundwissen 
- Einstieg schülerorientiert und 
motivierend à Beteiligung inten-
siv 
- Erarbeitung schüleraktivierend 
hohe intrinsische Motivation 
- Gestaltung des AB passend à ef-
fektives Arbeiten möglich 
 
- offener Einstieg, altersgemäße 
Motivation à Aktivierung 
- EA motivierend und aktivierend 
- Motivation im Einstieg, Bedeu-
tung wurde klar à tragfähige Fra-
gestellung 
- Material adressatengerecht und 
gut strukturiert 
- Schülermotivation durch Alltags-
bezug 
- motivierender Einstieg à Klar-
heit durch Problemfrage 

- Differenzierung 
- Material und Demonstrationen besser 
sichtbar machen 
- Zielführung: Hilfen 
- Zielführung: Einstieg, Zusammen-
hang zur Erarbeitung, didaktischer 
Schwerpunkt, Lernvoraussetzungen 
- didaktisch – methodische Planung 
- Differenzierung 
- Medieneinsatz: begründete Auswahl 
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- organisch geplante Einzelphasen 
- individuelle Hilfen 
- Material adressatengerecht, 
passgenau und mit Tippkarten 
- schülernaher Einstieg 
- Einstiegsphase altersgerecht und 
motivierend 
- sinnvolle Differenzierung 
- Transformation auf eine Konzep-
tion, welche die Methodenkompe-
tenz fördert 
- Differenzierung 
- in EA vielfältiges Übungsmaterial 
(Differenzierung) 
- motivierende Aufgabe, Klarheit 
in der Aufgabenstellung 
- Erarbeitung schüleraktivierend 
- Motivation, Kontext 
- Helfersystem 
- Einstieg schülerorientiert, alters-
gerecht geeignet 
- Erarbeitung schülergerecht und 
zielführend 
- Material gut und strukturiert à 
Differenzierung 
- Sicherung schüleraktivierend 
- Einstieg motivierend à geeig-
nete Problemfrage wurde genannt 
- Einstieg motivierend, Sinn be-
wusst à tragfähige Fragehaltung 
mit Problemfrage 
- Differenzierung 
- Medien anschaulich und gut auf-
bereitet 
- Material altersgemäß struktu-
riert und bekannt 
- schülernaher Einstieg 
- nachvollziehbare Struktur 
- insgesamt schülernaher Einstieg 
- Farbeinsatz bei Modellen 
- motivierender Einstieg 

- Entwurf: Umgang mit Schülerverhal-
ten, Visualisierungsmöglichkeiten ori-
entiert an möglichen Schwierigkeiten 
aufzeigen 
- Medien, Schwierigkeitsanalyse 
- methodische Analyse 
- Ausschärfung der methodischen Pla-
nung 
- Methode (Entwurf) 
- Methode noch mehr ausschärfen 
- Methode (Entwurf) 
- Entwurf: methodische Analyse 

 

 

  



8. Anhang 
 

 

158 

4. Lehrerpersönlichkeit 
Erfüllt Nicht erfüllt 
- Souveräner Auftritt, präsent, klare 
Anweisungen 
- Zielorientierte Lehrerpersönlich-
keit mit organisatorischer Übersicht 
- Wertschätzender Umgang, ruhige 
Person und positive Arbeitsat-
mosphäre 
- sehr Souveränes Auftreten, flexi-
bel, verbindlich 
- freundlicher, geduldiger und hilfs-
bereiter Umgang mit den Schülern 
- freundlicher, geduldiger und hilfs-
bereiter Umgang mit den Schülern 
- fruchtbare Lernatmosphäre 
- freundlicher, geduldiger und hilfs-
bereiter Umgang mit den Schülern 
- fruchtbare Lernatmosphäre 
- freundlicher, geduldiger und hilfs-
bereiter Umgang mit den Schülern 
- fruchtbare Lernatmosphäre 
- Schaffung einer angenehmen Ar-
beitsatmosphäre 
- freundlicher, geduldiger und hilfs-
bereiter Umgang mit den Schülern 
- freundlicher, geduldiger und hilfs-
bereiter Umgang mit den Schülern 
- souveränes Auftreten, präsent und 
schüleransprechend 
- souveräne, präsent, sehr flexibel in 
ungeplanten Situationen 
- versteht Lehrerrolle als Lernbera-
ter 
- ruhige, sachliche Art, bei den Schü-
lern akzeptiert, kann Klasse ange-
messen führen 
- Lehrerrolle wird als Lernberater 
verstanden 
- ruhiges, souveränes Auftreten 
- sicheres, zugewandtes Handeln in 
offenen Phasen 
- Lehrerrolle als Lernberater 
- freundliche, hilfsbereite Lehrer-
persönlichkeit, den Schülern zuge-
wandt 
- Lehrer agiert mit ruhiger Hand, 
gibt positive Rückmeldungen  
- Schaffung einer konzentrierten, 
angenehmen Arbeitsatmosphäre 

- gelegentlich mehr aktiver auftreten, 
mehr Präsenz zeigen 
- pädagogisch angemessene Würdi-
gung von Schülerleistungen 
- in bestimmten Phasen des Unter-
richts stärkere Führung/Präsens zei-
gen 
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- insgesamt schülerzugewandt, Leh-
rerrolle als Lernberater 
- souverän, präsent und flexibel, 
versteht Lehrerrolle als Lernberater 
- Schaffung einer angenehmen Ler-
natmosphäre 
- Freundlicher, geduldiger und hilfs-
bereiter Umgang mit Schülern 
- Fruchtbare Lernatmosphäre 
- geduldiger und hilfsbereiter Um-
gang mit Schülern 
- schülerzugewandt, Lehrerrolle als 
Lernberater 
- souverän, präsent und flexibel, 
Lehrerrolle als Lernberater 
- freundlicher, hilfsbereiter und ge-
duldiger Umgang mit den Schülern, 
fruchtbare Lernatmosphäre 
- freundlicher, geduldiger und hilfs-
bereiter Umgang mit Schülern 
- fruchtbare Lernatmosphäre 
- freundlicher, geduldiger und hilfs-
bereiter Umgang mit den Schülern 
- souveränes, präsentes und flexib-
les Agieren 
- versteht Lehrerrolle als Lernbera-
ter 
- angenehme Lernatmosphäre 
- freundlicher, geduldiger und hilfs-
bereiter Umgang mit den Schülern 
- freundlicher, geduldiger und hilfs-
bereiter Umgang mit den Schülern 
à fruchtbare Lernatmosphäre 
- freundlicher, geduldiger und hilfs-
bereiter Umgang mit den Schülern 
- fruchtbare Lernatmosphäre 

- Entwicklung der Lehrerpersönlich-
keit: Modulation (Lautstärke; Mimik 
u. Gestik) 

- freundliches Agieren, Lehrerrolle 
als Moderator im Lernprozess 
- freundlich, geduldig und hilfsbe-
reit 
- freundlich, geduldig, und hilfsbe-
reit 
- freundlich und hilfsbereit 
- offen, geduldig à angenehme Ler-
natmosphäre 
- freundlich, geduldig und hilfsbe-
reit à sehr fruchtbare Lernat-
mosphäre 
- freundlich, geduldig, hilfsbereit 
- freundlich, geduldig und hilfsbe-
reit 

- Entwicklung der Lehrerpersönlich-
keit: Akzentsetzung, Modulation, Mi-
mik 
- Einsatz von Gestik, Mimik weiter 
entwickeln 
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- offen, schülerzugewandt à ange-
nehme Lernatmosphäre 
- offen, schülerzugewandt à ange-
nehme Lernatmosphäre 
- schülerzugewandt à angenehme 
Lernatmosphäre 
- freundlicher, geduldiger und hilfs-
bereiter Umgang 
- freundlich, geduldig, hilfsbereit à 
fruchtbare Lernatmosphäre 
- offen, angenehme Lernatmosphäre 
- freundlich, offen, schülerzuge-
wandt 
- positiver Umgang à angenehme 
Lernatmosphäre 
- Umgang selbstverständlich, ziel-
orientiert à positive Arbeitsat-
mosphäre 
- sicheres, variables, moduliertes 
Auftreten 
- freundlich, geduldig, hilfsbereit à 
fruchtbare Lernatmosphäre 
- freundlich, offen, schülerzuge-
wandt 
- freundlich, geduldig, hilfsbereit à 
fruchtbare Lernatmosphäre 
- freundlich, geduldig, hilfsbereit 
- freundlich, geduldig, hilfsbereit 
- selbstverständliches, positives, 
zielorientiertes Auftreten 
- angenehme Arbeitsatmosphäre 
- Freundlich, geduldig, hilfsbereit 
- freundlich, geduldig, hilfsbereit 
- Umgang selbstverständlich und 
positiv à angenehme Lernat-
mosphäre 
- freundlich, geduldig, hilfsbereit 
- freundlich, geduldig, hilfsbereit 
- offen und freundlich 

- Entfaltung der Lehrerpersönlichkeit 
bzgl. Emotionen, Vermeidung von 
Stereotypen 
- Auftreten vor der Klasse sollte alters-
gemäß sein 
- Anwärter sollte offener für Vor-
schläge sein 
- Auftreten vor der Klasse weiterent-
wickeln 
- Überdenken der Lehrerrolle: Mode-
ration anstatt Darbieten, Reduktion 
des Verbalanteils, Verlagerung der 
Aktivität zu den Schülern hin 
 

- positiver Umgang, durch ge-
schickte Gesprächsführung ange-
nehme Lernatmosphäre 
- positiver Umgang 
- Wirksamkeit pädagogischen Han-
delns im Umgang mit Störungen 
sichtbar 
- positiver Umgang, angenehme 
Lernatmosphäre 
- ruhig, konzentriert und souverän, 
freundlich und wertschätzend mit 
Blick für die Klasse 

- distanziert, im Umgang vorsichtig 
und unsicher 
- angespannt und streng, Gestik/Mi-
mik besser einsetzen 
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- eigeführte Regeln à angenehme 
Lernatmosphäre à positive Lehrer-
persönlichkeit 
- offen, freundlich à angenehme 
Lernatmosphäre, von Schülern ak-
zeptiert 
- ruhig, konzentriert, souverän, an-
genehme Lernatmosphäre 
- positive Lehrerpersönlichkeit 
- zielgerichtete Gestik/Mimik 
- ruhig, konzentriert, Rituale, souve-
rän 
- positive Lehrerpersönlichkeit, of-
fener Umgang mit den Schülern 
- freundlich, schülerorientiert, Ges-
tik/Mimik 
- freundliche, geduldig, hilfsbereit 
- freundlich, offen, schülerzuge-
wandt, konzentrierte Arbeitsat-
mosphäre 
- positiver Umgang, angenehme 
Lernatmosphäre 
- freundlich, konzentriert, souverän 
- Regeln und Rituale à angenehme 
Lernatmosphäre 
- positive Lehrerpersönlichkeit offe-
ner Umgang 
- freundlich, offen und schülerzuge-
wandt 
- freundlich und ruhig 
- ruhig, freundlich, geduldig, hilfs-
bereit 
- freundlicher, lebendiger, hilfsbe-
reiter Umgang mit den Schülern 
- Umgang wertschätzend, selbstver-
ständlich und positiv 
- angenehme Lernatmosphäre à 
positive Lehrerpersönlichkeit 
- freundlich, ruhig und geduldig 
- freundlich, geduldig, hilfsbereit 
- positive Lernatmosphäre dank gu-
ter Lehrerpersönlichkeit 
- ruhig, konzentriert, souverän à 
positive Lehrerpersönlichkeit und 
angenehme Lernatmosphäre 
- freundlich, lebendiger Umgang, 
starke Präsenz  
- freundliche Führung, geduldig, 
aufmerksam 
- ruhiges, konzentriertes Auftreten 
à positive Lehrerpersönlichkeit 
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- freundlich, lebendig, hilfsbereit, 
starke Präsenz 
- ruhig, freundlich, geduldig, hilfs-
bereit 
 
- freundliches und ruhiges Lehrer-
verhalten 
- höflich, freundlich à angenehme 
Arbeitsatmosphäre 
- ruhig, wertschätzend und respekt-
voll à von der Lerngruppe akzep-
tiert 
- freundlich, offen, selbstverständ-
lich, positive Lernatmosphäre 
- ruhig, freundlich, offen, souverän 
- freundlich, wertschätzend, positive 
Lernatmosphäre, Regelsystem 
- freundlich, ruhig, offen, selbstver-
ständlich à entspannte und angst-
freie Atmosphäre durch positive 
Lehrerpersönlichkeit 
- Lernatmosphäre 
- höflich, freundlich 
- freundlich, ruhig, offen, selbstver-
ständlich, wertschätzend à angst-
freie, entspannte Lernatmosphäre 
- ruhiges, freundliches Auftreten, 
wertschätzend und respektvoll à 
positive Lehrerpersönlichkeit  
- freundlich, ruhig, aufmerksam, 
schülerzugewandt 
- Lernatmosphäre 
- offene, freundliche Lehrerpersön-
lichkeit 
- positives, ruhiges Lehrerverhalten 
- freundlich, wertschätzend, Lernat-
mosphäre 
- freundlich, offen, zugewandt, posi-
tive Unterrichtsatmosphäre 
- freundlich, offen, zugewandt 
- ruhig, freundlich, wertschätzend, 
respektvoll 
- um positive Atmosphäre bemüht 
- Reflexion schwerpunktartig, aus-
gewogen, strukturiert 
- freundlich, positiv, ruhig 
 

- Möglichkeiten sich noch weiter zu-
rückzunehmen 

- ruhiges, freundliches Lehrerver-
halten 
- souverän, freundlich, ruhig à kon-
zentrierte Atmosphäre 

- Gestik/Mimik ausschärfen 
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- freundlich, souverän, ruhig, wert-
schätzend und selbstverständlich, 
offen à Lernatmosphäre 
- freundlich, offen, unaufgeregt 
- freundlich, ruhig, souveränes Auf-
treten à konzentrierte Atmosphäre 
- freundlicher Umgang, wertschät-
zend und offen à angenehme Atmo-
sphäre 
- angenehme Atmosphäre 
- präsent, individuelle Hilfe 
- freundlich, ruhig, positiv à ange-
nehme Atmosphäre 
- freundlich, souverän, selbstver-
ständlich à angenehme Atmo-
sphäre 
- souverän, freundlich, ruhig 
- Lernatmosphäre, Umgang mit der 
Lerngruppe souverän 
- freundlich, ruhig, Steuerung und 
Redeanteil angemessen 
- freundlich und ruhig 
- freundlich, ruhig, souverän, offen 
à angenehme Atmosphäre 
- Gestik und Mimik 
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5. Classroom-Management 
Erfüllt Nicht erfüllt 
- selbständige Entwicklung der 
Problemfrage durch die Schüler 
- gut organisierte und eingeübte 
Gruppenarbeit 
- konzentrierte, positive Arbeitsat-
mosphäre,  
- sicherer Umgang mit neuen Me-
dien 
- Schaffung einer klaren Zielsetzung 
für die Erarbeitung 
- angemessener Umgang mit Feh-
lern 
- angemessene Schüler-Interaktion 
- bei der Durchführung wird Wert 
auf Selbsttätigkeit und Selbster-
kenntnis der Schüler gelegt 
  

- Aktives Zuhören in Arbeitsphasen 
der Schüler, um in Gruppenarbeit 
Präsenz zu zeigen. 
- Höhere Motivation erzeugen 
- Erkenntnisprozess organisch gestal-
ten 
- Fehlende Problematisierung in der 
Einstiegsphase 
- Aktives Zuhören in Arbeitsphasen 
der Schüler, um in Gruppenarbeit 
Präsenz zu zeigen. 
- Übung der neu erlernten Begriffe 
- Umgang mit Schülerfehlern verbes-
sern 
- Klären der Vorgehensweise, Strate-
gie 
- Umgang mit den Arbeitsergebnis-
sen der Schüler (Fehlerbetrachtung) 
- ökonomischen Gestalten von Unter-
richtsphasen 
- Diagnose der Ergebnisse der Schü-
lerarbeiten 
- In der Sicherung zu lehrerzentriert 
- Zu schnell vom Sachproblem zur 
Mathematisierung 
- Anbieten von Hilfen bei der Erar-
beitung 
- Fehlerkultur, Klärung der Vermu-
tungen  
- keine unterrichtsökonomische Ge-
staltung von Unterrichtsphasen 
- inhaltliche Umstrukturierung (Fle-
xibilität) 
- mehr Erläuterungen und Begrün-
dungen einfordern 
- Notwendigkeit zur weiteren Vertie-
fung bei den Schülern nicht gegeben. 
- behutsamer artikulieren und Unter-
richt weniger stark lenken. 
- Problemstellung von Schülern for-
mulieren lassen. 
- kleinschrittigere Sicherung 
- Rückkopplung zur Problemstellung 
sollte stärker berücksichtigt werden. 
- fehlende Problematisierung vor der 
Gruppenarbeit 
- Problemfrage visualisieren 
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- Rückkopplung zum Ausgangsprob-
lem verstärken  
- In der Sicherung Verknüpfung zwi-
schen bereits gelerntem und neuem 
stärker herausstellen (Transparenz) 
- Teilergebnisse der Schüler vorstel-
len lassen und sichern 
 

- formulierte Problemfrage, die zur 
Erarbeitung in Partnerarbeit über-
leitet 
- Entwicklung der PF durch die 
Schüler  
- Hausaufgabe entwickelt sich ange-
messen aus dem Unterrichtsge-
spräch 
- mit Lehrervortrag wird im Unter-
richtsgespräch eine Problemfrage 
angemessen entwickelt 
- Schüler können ihr Vorwissen 
zum Begründen von Vermutungen 
angemessen einbringen à Schüler 
kommunizieren auf hohem Niveau 
- gemeinsame Erarbeitung der Dar-
stellung mit den Schülern 
 

- Hausaufgabe entwickelt sich nur 
bedingt aus dem Unterrichtsgespräch 
- Organische Übergänge der Phasen 
erzeugen, Vermeiden von Brüchen 
- Schaffung eines angemessenen 
Lernzuwachses 
- Schaffung von Klarheit in Übungs-
phasen 
- Gestaltung von organischen Über-
gängen 
- Kompetenz „Mathematisch argu-
mentieren“ in der Sicherung stärker 
berücksichtigen  
- Gruppenarbeit orientiert sich nicht 
am Lernprozess der Schüler à Der 
Zusammenhang für die Schüler ist 
nur bedingt erkennbar 
 

- Zusammenhang zwischen Aus-
gangssituation wird hergestellt  
- Konstruktiver Umgang mit Schü-
lerfehlern à Mathematisch Argu-
mentieren 
- Präsentation gut umgesetzt 
- Sicherung der Ergebnisse ange-
messen berücksichtigt 
- Rückkopplung zum Ausgangs-
problem 
- Schüler stellen zum Thema selbst 
Fragen 
- Problemfrage wird von den Schü-
lern genannt und an der Tafel fest-
gehalten 
 

- Präsentationstechniken 
- Einbindung der Schüler in den Ein-
stieg  
- Organische Übergänge erzeugen, 
Vermeiden von Brüchen 
- Klären von Vermutungen, Fehlleis-
tungen 
- Während des Lehrervortrags mehr 
problematisieren 
- Schüler hätten die Arbeitsaufträge 
formulieren können 
- Motivation erhöhen 
- Übertragung auf die Wurzelbestim-
mung gelingt nur begingt 
- Festhalten der Problemfrage an der 
Tafel 
- Schaffung einer hinreichenden Mo-
tivation zum Einstieg 
- Klarheit vor der Partnerarbeit fehlt 
- Zielorientierung zum Stun-
denthema 
- Berechnung der Verhältnisse prob-
lemorientierter umsetzen 
- Unterschied zwischen absoluter und 
relativer Vergleich entwickelt sich 
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nicht angemessen aus dem Unter-
richtsgespräch 
- Einstieg besser veranschaulichen 
und problematisieren 
- Problemstellung angemessen entwi-
ckeln  
- Präsentation der Ergebnisse besser 
veranschaulichen und sichern 
- Präsentation an der Tafel klarer 
gliedern 
- Übungsphase entwickelt sich nicht 
angemessen aus dem Unterrichtsge-
schehen 
 

- ritualisierte Übergänge zwischen 
Phasen 
- konstruktiver Umgang mit Schü-
lerfehlern 
- Entwicklung einer Problemfrage, 
die an der Tafel gesichert wird 
- Schüler wiederholen die Regeln 
der Präsentation  
- angemessene Sicherung aus dem 
Unterrichtsgeschehen entwickelt 
- Flexibler Umgang mit Lern-
schwierigkeiten, positive Fehlerkul-
tur 

- Überleitung zur Gruppenarbeit 
stärker problematisieren 
- Vermutung zur Winkelsumme stär-
ker problematisieren à Dokumenta-
tion an der Tafel 
- Visualisierung entwickelt sich nicht 
angemessen aus dem Geschehen 
- Problemfrage wird im UG nicht 
konsequent weiterentwickelt 
- Zeitmanagement 
- Regeln an der Tafel sichern und an-
gemessene Hausaufgabe stellen 
- Flexibler Umgang mit der Planung 
in der Durchführung 
- Sichern des Lernplateaus und Fest-
halten des Themas als Überschrift 
- Vernetzung mit dem Vorwissen 
schaffen 
- Letzte Phase zu lehrerzentriert 
- Veranschaulichung der Sachver-
halte (Repräsentanten) 
- Überleitungen nicht angemessen 
problematisiert 
- Messungenauigkeiten der Schüler 
thematisieren 
- Eingehende Vorbereitung von Still-
arbeitsphasen  
- Verbindlichkeit beim Stellen der 
Hausaufgabe herstellen, orientiert 
am Lernfortschritt 
- unterrichtsökonomische Gestaltung 
von Unterrichtsphasen 
- Organische Übergänge, Vermei-
dung von Brüchen 
- Souveräne Handhabung des Stun-
denendes: Beachten der Uhrzeit, 
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rechtzeitiges Stellen und Klären der 
Hausaufgabe 
- Problemfrage an der Tafel festhal-
ten 
- Übergänge organischer in Bezug auf 
Problematisierung entwickeln 
- Rückgriff auf Vermutungen verstär-
ken 
- Verbindliches Stellen der Hausauf-
gabe am Lernfortschritt der Schüler 
orientiert 
- Zielführung bei der Aufgabestellung 
beachten 
- Ökonomische Gestaltung von Pha-
sen und Material 
- organische Übergänge zwischen den 
Phasen erzeugen, Vermeiden von 
Brüchen 
- Übergang zur Erarbeitung organi-
scher gestalten 
- Zeitmanagement 
- Ökonomie in der Unterrichtsgestal-
tung: gemeinsames Behandeln von 
Inhalten 
- Klärung von Rechenwegen 
- organische Übergänge schaffen 
- Zeitmanagement 
- Unterrichtsökonomie: Sammeln 
von Ergebnissen 
- Schaffung organischer Übergänge 
zwischen den Phasen, Vermeiden von 
Brüchen 
- Umgang mit Schülerfehlern 
 

- klare Struktur,  
- hohe echte Lernzeit,  
- Zeitmanagement 
- flexibler Umgang mit Schülerfeh-
lern 
- Merksatz entwickelt sich ange-
messen aus dem Unterricht 
- Angemessene Gestaltung von 
Überleitungen 
- organische Überleitung 
- organische Entwicklung des struk-
turierten Tafelbildes 
- flexible Unterstützung der Schüler 
- klare Struktur 
- organischer Übergang zur Grup-
penarbeit 

- Erreichen des Lernplateaus nicht 
gesichert 
- flexibler Umgang mit der Planung, 
Orientierung am Lernprozess der 
Schüler 
- Problematisierung bereits in der 
Motivationsphase einbauen 
- kein Übergang der Phasen durch 
fehlende Auseinandersetzung mit 
den Schülern 
- Merksatz nicht aufgenommen 
- Impulse noch weiter ausschärfen 
- Überleitung nicht ganz organisch 
- Klarheit in der Aufgabenstellung 
schaffen (Überleitung) 
- fehlender Spannungsbogen 
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- fehlende Struktur in der Erarbei-
tung à keine Möglichkeit konstruk-
tiv zu Lernen 
- keine klar formulierten, zielgerich-
teten Arbeitsaufträge 
- Präsentationstechniken 
- In der Präsentation wurden Lösun-
gen nicht diskutiert 
- In Präsentation Schüler noch mehr 
einbinden 
- Signale am Ende der Arbeitsphase 
einführen 
- Entwicklung der neuen Begriffe ent-
wickelt sich nicht angemessen aus 
dem Geschehen 
- Unterrichtssteuerung in der Präsen-
tationsphase 
- Problemfrage entwickelt sich nicht 
aus dem Unterrichtsgeschehen 
- angemessener Umgang mit Störung 
fehlt 
- Öffnen und Führen,  
- sowie flexibles Handeln gelingt nur 
bedingt  
- Fehlerbetrachtung 
 

- klare Unterrichtssteuerung 
- Schülerorientierte Sicherung  
- Klassenmanagement und Lern-
klima 
- ruhiger auf Impulsgebung bedach-
ter Beginn 
- Schüler diskutieren unterschiedli-
che Lösungswege 
- Regeln und Rituale 
- organische Überleitung zur Siche-
rung 
- Flexibles Handeln 
- Zielklarheit 
- Regeln und Rituale à angenehme 
Lernatmosphäre 
- Fachbegriffe wurden gesichert 
und transparent gemacht 
 

- fehlende Zielorientierung 
- Keine Sammlung von Schüleräuße-
rungen und keine Wertschätzung 
- keine Problematisierung 
- Schüler konnten dem Geschehen 
nicht folgen 
- Störungen im Unterricht 
- Einstieg intensiver nutzen,  
- Orientierung schaffen,  
- Klarheit in der Steuerung 
- Sicherung und Fehlerbetrachtung 
konnten nicht stattfinden 
- Verbesserung von Fehlern 
- Umgang mit Schülerergebnissen 
- Planung von Soll-Bruchstellen 
- mangelnde Zielklarheit 
- Zielführung in der Einstiegsphase 
- Sicherung nicht für alle Schüler 
möglich 
- Zeitmanagement,  
- Sollbruchstellen 
- Anbindung an den Einstieg noch in-
tensiver gestalten 
- Klarheit in der Formulierung der 
Arbeitsaufträge 
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- Einbindung der Schüler in den Be-
weisprozess 
- Sichtbarkeit der Folie im Einstieg 
- Problematisierung mehr strukturie-
ren und motivieren 
- typische Arbeitsweisen werden 
nicht erläutert à hohe Fehlerhäufig-
keit bei der Umsetzung des Arbeits-
auftrages 
- langwierige und schwierige Präsen-
tation mit Fehlern à Umgang mit 
Fehlern! 
- Intensiver mit Ergebnissen ausei-
nandersetzen 
- Sach- und Gedankenführung auf 
Schülerniveau ermöglichen,  
- Schülern Zeit geben 
- EA schülerorientiert gestalten àAk-
tivierung der Großgruppe 
- Konsolidierung  
- fließende Gestaltung von Übergän-
gen 
- Flexibler Handeln (Problemfrage) 
- Formulierung des Merksatzes nicht 
schülergerecht à Verwirrung 
- nur teilweise schlüssiges Konzept 
- Denkhorizont der Schüler nicht ein-
bezogen 
- Unterricht nicht am Erkenntnis-
stand der Schüler orientiert 
- Reduzierung des Tempos 
- keine klare Phasentrennung zwi-
schen Erarbeitung und Besprechung 
 

- konzentrierte und disziplinierte 
Unterrichtsatmosphäre 
- Erarbeitung strukturiert, Schüler 
können ruhig und selbständig ar-
beiten 
- flexibles Handeln 
- impulsgebende Steuerung à an-
gemessene Unterrichtsöffnung  
- organische Übergänge 
- Versuch flexibel zu Handeln 
- Zeit für Vermutungen 
- Erarbeitung schüleraktivierend 
- Entwicklung geeigneter Problem-
stellung 
- dynamische Überleitung von Ein-
stieg zu Erarbeitung 
- Einbeziehung aller Schüler 

- Bedeutung für die Schüler nicht 
deutlich  
- Steuerung in der Einstiegsphase: Zu 
schnell vom Einstieg weg.  
- Zielklarheit: Unklare Aufgabenstel-
lung, Material nicht klar  
- Präsenz während der Erarbeitung 
nicht gegeben. 
- Klarheit im Allgemeinen 
- Mimik und Gestik 
- Klarheit in der Organisation der Ar-
beitsphase 
- Schaffung von Lernplateaus  
- Transparenz 
- Öffnung beim Einstieg 
- Verbesserung von Schülerarbeiten 
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- angemessener Redeanteil und 
Steuerung 
- Hohe Transparenz durch Identifi-
kation mit dem Thema 
- Abrundung der Stunde durch 
Rückgriff auf Handlungsrahmen 

- Lösungswege vergleichen, reflektie-
ren, Fehlvorstellungen thematisieren 
- Präsentation machte mangelnde 
Anbindung zwischen Einstieg und 
Erarbeitung deutlich 
- Zeitmanagement 
- zu hohe Lehrersteuerung 
- keine selbstständige Erarbeitung 
- Übergänge nicht organisch 
- Bedeutung des Themas war nicht 
klar 
- vollständige Aufmerksamkeit her-
stellen 
- weitere Steigerung der Schülerakti-
vität 
- Lehrerzentrierung 
- Impulse für das Sammeln der Auf-
merksamkeit vereinbaren 
- Überleitung zu zeitintensiv 
- Früher auf Störungen reagieren 
 

- Lernatmosphäre konzentriert und 
motiviert 
- Ordnungsabläufe wurden äußerst 
effizient gestaltet 
- Einstieg zielführend, schülerori-
entiert 
- Bedeutung wurde klar  
- organische Überleitung zur Siche-
rung 
- Klassenmanagement und Lernat-
mosphäre 
- Atmosphäre motivierend, kon-
zentriert und offen, angstfrei 
- Steuerung/Gesprächsführung 
technisch hervorragend 
- Klarheit durch Handlungsrahmen 
gegeben 
- organische Überleitung in die Si-
cherung 
- hohe Schüleraktivität – Einbin-
dung der Lerngruppe 
- Arbeitsaufträge und Aufgaben wa-
ren zielführend 
- Klarheit in der Aufgabenstellung 
- konzentriertes Klima 
- Erarbeitung konzentriert, indivi-
duelle Hilfen 
- organische Überleitung zur Siche-
rung 
- positive Fehlerkultur 

- EA war wenig erarbeitend à Ver-
ständnisschwierigkeiten 
- Zieltransparenz und Zielführung in 
der Sicherung 
- Schwerpunkte in Planung und 
Durchführung stärker beachten 
- Steuerung zurücknehmen 
- Einstieg offener gestalten 
- Klarheit vor der Erarbeitung 
- zunächst fehlende Klarheit vor der 
Erarbeitung 
- Rückgriff auf Hypothesen fehlte 
- Steuerung nicht zielführend 
- Eine Regel konnte nicht abgeleitet 
werden 
- Unterrichtstempo 
- Schüleraktivität, Einbinden der 
Schüler in den Prozess 
- Betonung wichtiger Stellen im Un-
terricht 
- Aufmerksamkeit der Lerngruppe in 
der Sicherung einfordern 
- Hypothesenbildung fehlte 
- Umgang mit Fehlern: Wertschät-
zung, produktive Einbindung 
- effektive Lernzeit der Schüler 
- Atmosphäre in Sicherung zuneh-
mend unkonzentriert 
- Zeitmanagement, Inhalte nicht vor-
wegnehmen 
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- Erkennt Lernschwierigkeiten und 
ist um Hilfe bemüht 
 

- Unterrichtsschwerpunkte verdeutli-
chen und Lernzuwachs eindeutig si-
chern. 
- Umgang mit Störungen und Unter-
brechungen 
- abstrakte Sicherungsphase 
- Zielführung: klare Formulierung 
von Aufträgen 
- erzieherisches Wirken: Schaffung 
einer ruhigen Lernatmosphäre 
- Klarheit in der Unterrichtsführung: 
Fördern von Argumentieren, 
Schreibweisen, Bedeutung und Sinn 
von Aufgaben klären, Visualisierung, 
Tafelbild 
- Gestaltung von Überleitungen 
- Klarheit vor der Erarbeitung schaf-
fen (Organisation und Inhalt) 
- Sicherung lehrerzentriert, Rückbe-
zug zum Ausgangsproblem fehlte 
- Steuerung reduzieren 
- Im Einstieg mehr aktivieren und 
Bedeutung klären 
- zielführende Problematisierung 
- Bedeutung Erarbeitung 
- Handlungsanweisungen nicht fi-
xiert 
- Zielorientierung bereits im Einstieg 
- Sicherung zu oberflächlich, Fehler-
quellen wurden nicht transparent 
- Merksatz wurde ohne Klarheit vor-
gegeben 
- Rückgriff auf Problemfrage fehlte 
- Tafelanschrieb exakter 
- Umgang mit Fehlern 
- Motivation herstellen 
- Sicherung: Vorgabe einer Lösung 
- Umgang mit schnellen Schülern, 
Stundenende 
- Motivation: situativer Rahmen 
- Zielführung 
- Steuerung in der Erarbeitung 
- Zielführung und roter Faden: Über-
leitungen, inhaltliche Impulse 
- effektive Lernzeit: Schüleraktivität 
in der Gruppenarbeit 
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6. Gesprächsführung 
Erfüllt Nicht erfüllt 
- geschickter Einsatz der Melde-
kette/Tafel als Notizecke 
- Erreichen der Ziele, bei angemes-
senem Umgang mit Schüleraussa-
gen 
- Angemessenes Nutzen der Fach-
sprache 
- zielgerichtete Sprechanlässe im 
Einstieg 
 

- Unterrichtsgespräch optimieren (stär-
ker verweilen, um größerer Durchdrin-
gung des Themas zu erreichen) 
- Unterrichtsgespräch in die Breite ge-
hen lassen, Vermeidung enger Fragen, 
Konsolidierung des Erlernten 
- Fragen ausschärfen 
- Im Unterrichtsgespräch (Einstieg) 
mehr Zeit nehmen, Einstieg auf Schüler 
wirken lassen 
- Umgang mit Schüleräußerungen, 
früheres Festhalten der relevanten Aus-
sagen, flexibler Umgang  
- Kommunikationstechniken: enge Fra-
gen, Frageketten, Lehrerecho, fehlende 
„weite“ Impulse 
- Umgang mit Schüleraussagen: frühes 
Festhalten relevanter Aussagen, flexib-
les Handeln  
- Kommunikationstechniken: un-
scharfe Fragestellung, fehlende Ver-
bindlichkeit / Klarheit 
- Korrekter Umgang mit der Fachspra-
che 
- Umgang mit Schüleraussagen: frühes 
Festhalten relevanter Aussagen, flexib-
les Handeln, Fehlerbetrachtung 
- wichtige Schüleraussagen noch früher 
oder intensiver aufgreifen 
- Kommunikationstechniken: enge Fra-
gestellung, Frageketten, Lehrerecho, 
keine weiten Impulse, zu hoher Rede-
anteil 
- flexibler Umgang mit Schüleraussa-
gen, früheres Festhalten relevanter 
Aussagen und Einbindung derer in den 
weiteren Unterrichtsprozess 
- Vermeiden von engen Fragen, Frage-
ketten und Lehrerecho 
- hoher Redeanteil 
- kein zielgerichteter Umgang mit Schü-
lerbeiträgen 
- Fachsprache  
- Klarheit in der Sprache herstellen, 
keine Fachsprache im umgangssprach-
lichen Kontext 
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- das Unterrichtsgespräch durch flexib-
les Aufgreifen und Hinterfragen von 
Schüleraussagen entwickeln. 
- Schüler stärker in das Unterrichtsge-
spräch einbeziehen 
- Problematisierung mehr gemeinsam 
mit den Schülern durchführen 
- Vermutungen/Schätzungen von Schü-
lern aufnehmen 
- Vorwissen der Schüler in das Unter-
richtsgespräch einbeziehen 
- Nur teilweise auf divergierende Lö-
sungen der Schüler eingegangen 
- Beim Lehrervortrag Schüler mehr in 
einbeziehen, um diesen zu verkürzen 
- stärkeres Hinterfragen der Schüler-
aussagen 
- Schüler zu Vermutungen anregen 
- Umgang mit Fachbegriffen  
 

- gut gewählte Fragen à Kommu-
nikation der Schüler auf hohem 
Niveau 
 

- Lehrer kann auf Lernschwierigkeiten 
nur mit begrenztem Repertoire reagie-
ren 
- zu hoher Redeanteil 
- enge Fragen, Fragenketten, Lehrer-
echo, fehlende zusätzliche Impulse 
- Modulation der Stimme, deutliche 
Aussprache 
- Frageketten, Lehrerecho vermeiden 
- flexibler Umgang mit Schüleraussa-
gen à Würdigung und Einbeziehung 
eines guten Beitrags einer Schülerin 
- Korrekter Umgang mit der Fachspra-
che 
- Unterrichtsgespräch durch Melde-
kette offener gestalten 
- Gestik, Mimik und verbale Impulse 
stärken à größere Verbindlichkeit 
- Sachproblem im Unterrichtsgespräch 
deutlicher herausstellen 
- flexibler Umgang mit Schüleraussa-
gen, frühes Festhalten relevanter Äuße-
rungen, Einbinden dieser in den weite-
ren Unterricht, Klären der Vermutun-
gen, Fehlerbetrachtung 
- Korrekter Umgang mit der Fachspra-
che, verbindliche Lehrersprache 
- Kommunikationstechniken: Vermei-
den enger Fragen, Frageketten, Lehrer-
echo à Setzen weiterer Impulse 
- hoher Redeanteil 
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- flexibler und zielgerichteter Umgang 
mit eingehenden Schüleraussagen. Frü-
hes Festhalten relevanter Äußerungen, 
Einbindung derselben in den weiteren 
Unterricht, Klären von Vermutungen 
- Kommunikationstechnikern: enge 
Fragen, Frageketten, Lehrerecho à 
Weitere Impulse 
- Festhalten relevanter Schüleraussa-
gen, Einbindung derer in den weiteren 
Unterricht, Klärung von Vermutungen, 
Fehlleistungen 
- Korrekter Umgang mit der Fachspra-
che 
- Kommunikationstechniken: Frageket-
ten, Lehrerecho àSetzen von weiteren 
Impulsen, Veranschaulichen von Argu-
mentationen 
- Flexibler Umgang mit Schüleraussa-
gen à Einbindung in den Unterrichts-
prozess, Klärung von Vermutungen, 
Fehlleistungen 
- Umgang mit Schüleraussagen; Fest-
halten relevanter Aussagen, Klären von 
Vermutungen, Fehlleistungen 
- Korrekter Umgang mit der Fachspra-
che 
- Kommunikationstechniken: Enge 
Fragen, Frageketten, Lehrerecho à 
Setzten weiterer Impulse 
- Sprachliche Durchdringung der Sach-
verhalte 
- Flexibler Umgang mit Schüleraussa-
gen, frühes festhalten relevanter Aussa-
gen, Klärung von Vermutungen, Fehl-
leistungen 
- Korrekter Umgang mit der Fachspra-
che 
 

- Meldekette als Ritual 
- Unterrichtsgespräch durch Mel-
dekette selbst gesteuert 
- Unterrichtsgespräch durch Mel-
dekette selbst gesteuert 
 

- Im Unterrichtsgespräch Fragen der 
Schüler stärker problematisieren 
- Kommunikationstechniken: Klare 
Lehrersprache: Lautstärke, Verbind-
lichkeit, Fachsprache 
- Kommunikationstechniken: enge Fra-
gen, Frageketten, Lehrerecho à wei-
tere Impulse setzten (stumm) 
- korrekter Umgang mit Fachsprache  
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- Flexibler Umgang mit Schüleraussa-
gen: Frühes Festhalten relevanter Aus-
sagen à Einbindung in den weiteren 
Unterricht 
- Unterrichtsgespräch zu lehrer-
zentriert à Fehler hätten stärker prob-
lematisiert werden müssen 
- Kommunikationstechniken: enge Fra-
gen, Frageketten, Lehrerecho, hoher 
Verbalteil 
- Sprachliche Perfektion: Grammatik, 
Aussprache 
- Mimik, Gestik,  
- Modulation der Stimme 
- Kommunikationstechniken: enge Fra-
gen, Frageketten, Lehrerecho à Setzen 
von Impulsen 
- flexibler, zielgerichteter Umgang mit 
Schülerbeiträgen 
- Reduktion des z.T. überaus hohen 
Verbalanteils 
- korrekter Umgang mit der Fachspra-
che 
- Gesprächsführung weiter kritisch re-
flektieren  
 

- Einsatz der Meldekette 
- Meldekette,  
- Formulierung einer Problem-
frage 
 

- Flexibler Umgang mit eingehenden 
Schüleraussagen, Festhalten relevanter 
Äußerungen, Einbinden derselben in 
den Unterrichtsprozess. 
- Korrekter Umgang mit der Fachspra-
che 
- Unterrichtsgespräch nach der Erar-
beitung. Klarheit geht teilweise verlo-
ren 
- Modulation der Stimme 
- Kommunikationstechniken: Vermei-
dung enger Fragen, Frageketten, Leh-
rerecho à weitere Impulse 
- Reduktion des hohen Verbalteils à 
Verlagerung der Aktivitäten hin zu den 
Schülern 
- Flexibler Umgang mit Schüleraussa-
gen: Festhalten und Einbeziehen in den 
Unterricht, Klärung von Fehlern  
- Kommunikationstechniken: Enge 
Fragen, Frageketten, Lehrerecho à 
weitere Impulse 
- hoher Verbalanteil à Verlagerung hin 
zu den Schülern 
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- flexibler Umgang mit eingehenden 
Schülerbeiträgen 
- Lehrer als Moderator anstatt Do-
zent/Erklärer 
- Kommunikationstechniken: Klarheit 
der Lehrersprache, enge Fragen, Frage-
ketten, Lehrerecho 
- flexibler Umgang mit Schülerbeiträ-
gen; Frühes Festhalten relevanter Aus-
sagen, Einbindung derer 
- Kommunikationstechniken: klare 
(Fach)Sprache, zielgerichtete Frage-
stellungen, Fachbegriffe 
- flexibler Umgang mit Schüleraussa-
gen; Frühes Festhalten und Einbindung 
in den Unterricht, Klärung von Vermu-
tungen, Fehlerbetrachtung 
- Modulierung der Stimme, Akzentset-
zung, Differenzierung bei Lob und Ta-
del,  
- Mimik Gestik 
- Flexibler Umgang mit Schüleraussa-
gen: Festhalten der relevanten Aussa-
gen, Einbindung, Klären von Vermu-
tungen 
- Kommunikationstechniken: enge Fra-
gen, Frageketten, Lehrerecho, Impuls-
gebung 
- stark gelenktes Unterrichtsgespräch, 
keine Zielorientierung 
- zu hoher Redeanteil 
 

- Einsatz von Impulsen und Ge-
sprächsführung,  
- geschickte Gesprächsführung à 
angenehme Atmosphäre 
- flexibler Umgang mit Schüler-
aussagen 
- hohe Schüler-Schüler-Interak-
tion 
- Impuslgebung/Gesprächsfüh-
rung 
- geschickte Impulsgebung/Ge-
sprächstechnik 
 

- Schülervermutung aufnehmen/the-
matisieren 
- Redeanteil mehr reduzieren 
- starke Lenkung des Unterrichtsge-
spräch à keine Schüleräußerungen 
- Einhaltung der Fachsprache 
- Diskussion von Ergebnissen 
- Umgang mit Schüleräußerungen 
- Beachtung der Fachsprache 
- keine Kommunikation mit den Schü-
lern 
- kein vertiefendes Unterrichtsgespräch 
mit dem Ziel einer eindeutigen Prob-
lemstellung, fehlende Zielklarheit 
- Kommunikationstechniken: Sprechen 
in ganzen Sätzen, Verwendung einer 
präzisen Fachsprache 
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- enge Gesprächsführung, Impulstech-
nik àSchüleraussagen stehen nicht im 
Mittelpunkt 
- Sprachliche Defizite 
- Unterrichtsgespräch mit mangelnder 
Zielführung führt nicht zu angemesse-
nen Lernzuwachs 
 

- Meldekette,  
- Äußerung von Vermutungen,  
- geeignete Fragestellungen 
- hohe Beteiligung der Schüler im 
Einstieg (Meldekette) 
 
 
  

- mathematisch exaktes Arbeiten, Fach-
sprache 
- Mangelnde Fehlerkultur, keine Dis-
kussion der Ergebnisse 
- Schüleraussagen zielgerichteter wie-
derverwerten,  
- Umgang mit Fachsprache bei den 
Schülern 
- Reduzierung des hohen Redeanteils 
- Kommunikationstechniken 
- Erarbeitung in lehrerzentriertem, sehr 
kleinschrittigem Unterrichtsgespräch 
- Fachsprache  
- offenere Gesprächsführung 
- Umgang mit Schüleraussagen (Notiz-
ecke) 
- In Überleitungsphasen noch mehr auf 
Fachsprache achten 
- Fachsprache beachten und bei den 
Schülern einfordern 
- Im Unterrichtsgespräch mehr zurück-
nehmen 
- weitere Verbesserung der Kommuni-
kationstechniken (Redeanteil, Klarheit 
und Satzbau) 
- Nutzung von Schüleraussagen im Un-
terrichtsgespräch 
- kein konstruktiver, flexibler Umgang 
mit Schüleraussagen 
- Weitergebung der Fragen an die 
Klasse 
 

- Konstruktive Nutzung von 
Lob/Tadel,  
- Gestik/Mimik 
- meist angemessene Moderation 
- Geschickter Einsatz der Lehrer-
sprache 
- wertschätzend, flexibel bei Schü-
lerantworten 
- angemessener Redeanteil und 
Steuerung 

- Kommunikation: Tempo, Betonung, 
Körpersprache, Redeanteil, Umgang 
mit Schülerantworten 
- Kommunikation: Fachsprache, Rede-
anteil, Schüleraktivität 
- Fachsprache  
- Umgang mit Schüleraussagen, Rede-
anteil 
- Umgang mit Lob und Tadel 
- Redeanteil 
- Umgang mit Schüleraussagen 
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- hohes fachliches Niveau, Fach-
sprache 
 

- Fachsprache 
- Im Unterrichtsgespräch zunächst zu-
hören, Unterrichtsgespräch öffnen, 
Aussagen weitergeben, gezielte Rück-
meldung geben, Schüler mehr ins Un-
terrichtsgespräch einbinden 
- Keine Begründungen und Erklärun-
gen eingefordert 
- Lob und Tadel mehr ausschärfen 
- Umgang mit Schüleräußerungen 
- Gesprächsführung: Umgang mit fal-
schen Antworten, Aufgreifen von Ideen 
- Redeanteil à mehr Schüleraktivität 
- Fachsprache 
- Fachsprache bei Schüler und Lehrer 
- Redeanteil, Lehrerecho, Sprechfre-
quenz 
- Anpassung der Fachsprache an die 
Lerngruppe 
- Im Unterrichtsgespräch darauf ach-
ten, dass die Schüler ins Unterrichtsge-
spräch einbezogen werden, Techniken 
der Gesprächsführung 
- Fachsprache 
- zu enge Gesprächsführung in Einstieg 
und Sicherung 
- Fehlerkultur ausschärfen 
- Umgang mit Schüleraussagen 
- Fachsprache 
- Mangelnde Fehlerkultur 
 

- Redeanteil angemessen hoch 
- Kommunizieren und Vorstellun-
gen werden gefördert 
- Steuerung und Redeanteil  
- Steuerung/Gesprächsführung 
technisch hervorragend 
- verbesserte Gesprächsführung 
- Nutzung von Schüleraussagen im 
Gespräch 
- Redeanteil angemessen hoch 
- Redeanteil angemessen 

- Redeanteil und Steuerung zu hoch  
- mehr Schülerergebnisse diskutieren 
- Redeanteil durch Planung begründet 
in Erarbeitung zu hoch 
- Redeanteil/Schüleraktivität 
- Redeanteil 
- Steuerung und Redeanteil noch redu-
zieren 
- Redeanteil reduzieren 
- Kommunikation: Redeanteil, Schnel-
ligkeit 
- Redeanteil und Steuerung mehr zu-
rücknehmen 
- Sicherung nicht zielführend (Impuls-
gebung, Vortragsgestaltung, Umgang 
mit Schüleraussagen, Visualisierung) 
- Schülerpräsentation: Fehlerkorrek-
tur, Umgang mit Schüleraussagen 
- Steuerung und Redeanteil 
- Fachsprache 
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- Gespräche in die Breite gehen lassen, 
Gesamtgruppe in das Geschehen integ-
rieren 
- Kommunikation: Umgang mit Schü-
leraussagen 
- Flexibler Umgang mit Schüleraussa-
gen, Entwicklung von Alternativen im 
Geschehen 
- Umgang mit Schüleraussagen, Feh-
lern à geeignete Steuerung 
- Verbindlichkeit im Unterrichtsge-
spräch 
- Kommunikation: Zeit nehmen, Fehl-
vorstellungen 
- Einbindung von Schülerbeiträgen 
- Sprache: Klarheit und Dynamik 
 

 
 

7. Reflexion 
Erfüllt Nicht erfüllt 
- Reflexion selbstkritisch, schlüs-
sige Alternativen 
- Probleme der Schüler in der Re-
flexion exakt benannt und analy-
siert 
- Benennung sinnvoller Alternati-
ven 
- treffende Reflexion mit schlüssi-
gen Alternativen 
- In der Reflexion werden wesent-
liche Aspekte benannt und Alter-
nativen entwickelt 
- selbstkritische und zutreffende 
Reflexion, schlüssige Alternativen 
- selbstkritische und zutreffende 
Reflexion, schlüssige Alternativen 
- selbstkritische und zutreffende 
Reflexion 
- Entwicklung schlüssiger Alterna-
tiven 
- selbstkritische, zutreffende Re-
flexion 
- Entwicklung schlüssiger Alterna-
tiven 
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- Selbstkritische, zutreffende Re-
flexion 
- Schlüssige Alternativen 
- selbstkritische Reflexion, Ent-
wicklung angemessener Alternati-
ven 
- selbstkritische und zutreffende 
Reflexion, angemessene Alternati-
ven 
 
- kritische Reflexion, Entwicklung 
geeigneter Alternativen 
- selbstkritische Reflexion, Ent-
wicklung angemessener Alternati-
ven 
- kritische Reflexion, Entwicklung 
geeigneter Alternativen 
- kritische Reflexion, selbständige 
Entwicklung von Alternativen 
- selbstkritische Reflexion à Ent-
wicklung selbständiger Alternati-
ven 
 

 

- kritische, treffende Reflexion, 
Entwicklung geeigneter Alternati-
ven 
- kritische Reflexion, treffende 
Analyse und geeignete Alternati-
ven 
- kritische Reflexion 
- kritische Reflexion 
- kritische Reflexion und Entwick-
lung z.T. eigener Alternativen 
- kritische Reflexion 
 

 

- kritische Reflexion, Entwicklung 
geeigneter Alternativen 
- kritische Reflexion 
- kritische Reflexion 
- kritische Reflexion, strukturiert, 
z.T. selbständige Alternativen 
- kritische Reflexion, durchaus 
strukturiert 
- kritische Reflexion mit z.T. geeig-
neten Alternativen 
- kritische Reflexion, teilweise 
Entwicklung geeigneter Alternati-
ven 
- kritische Reflexion, teilweise 
selbständige Alternativen 
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- kritische, strukturierte Reflexion, 
teilweise eigene Alternativen 
- kritische Reflexion, strukturiert 
und z.T. geeignete Alternativen 
- kritische Reflexion, mit Hilfe ge-
eignete Alternativen 
- kritische Reflexion, strukturiert 
und differenziert, eigene Alternati-
ven 
- teilweise strukturierte Reflexion, 
Wahrnehmung der Schnittstellen 
- strukturierte und differenzierte 
Reflexion 
- selbständige Entwicklung von Al-
ternativen 
- strukturierte und differenzierte 
Reflexion 
- z.T. eigenständige Alternativen 
- strukturierte Reflexion 
- strukturierte Reflexion 
- kritische Reflexion, geeignete Al-
ternativen 
- kritische Reflexion, z.T. geeignete 
Alternativen 
- strukturierte und differenzierte 
Reflexion 
- kritische Reflexion 
 

- nur mit Hilfe Alternativen benennen 
- unzureichende Wahrnehmung des 
Unterrichts à keine Benennung der 
Schlüsselstellen 
 

- strukturierte Reflexion 
- wichtige Veränderungsnotwen-
digkeiten erkannt, teilweise selb-
ständig Alternativen  
- Schlüsselstellen erkannt und an-
gemessen beurteilt 
- angemessene Reflexion  
- realistische Wahrnehmung der 
Stunde 
- Reflexion schwerpunktorientiert 
- kritische insgesamt strukturierte 
Reflexion à zum Teil eigenstän-
dige Alternativen 
- kritische strukturierte Reflexion, 
Benennung der zu optimierenden 
Punkte. Zum Teil selbständige 
Entwicklung von Alternativen 
 

- keine kausalen Zusammenhänge in 
der Reflexion erkannt. Analyse und 
Konsequenzen nicht gelungen. 
- keine Analyse und Alternativen in der 
Reflexion 
- Analyse und Alternativen fehlen 
- Reflexion nicht schwerpunktorien-
tiert, Alternativen 
 

- realistische Wahrnehmung der 
Stunde, strukturierte Ausführung 
- realistische Wahrnehmung und 
Benennung der zu optimierenden 

- Zusammenhänge können in der Refle-
xion nicht hergestellt werden. 
- kausale Zusammenhänge in der Refle-
xion 
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Punkte àDarstellung kausaler Zu-
sammenhänge  
- Reflexion schwerpunktmäßig, 
strukturiert, Aufzeigen von Alter-
nativen 
- realistische Wahrnehmung der 
Stunde, strukturierte Reflexion, 
Analyse im Großen und Ganzen 
zutreffend, auf Nachfragen Alter-
nativen 
- realistische Wahrnehmung, 
strukturierte Reflexion, auf Nach-
frage Alternativen  
- treffende Reflexion 
- detaillierte Wahrnehmung, 
strukturierte, passgenaue Analyse, 
Orientierung am ORS 
- schwerpunktmäßige Reflexion 
- schwerpunktmäßige Reflexion 
- realistische Wahrnehmung, 
strukturierte Ausführung, teil-
weise Alternativen 
- schwerpunktartige Reflexion, 
selbstkritisch, strukturiert, kasuis-
tisch 
- treffende Reflexion 
- strukturierte Ausführungen in 
der Reflexion 
- Reflexion schwerpunktartig, aus-
gewogen, strukturiert 
 

- kausale Zusammenhänge in der Refle-
xion 
- Defizite in Planung und fachlicher 
Umsetzung nicht benannt 
- Alternativen in der Reflexion 
- Kausale Zusammenhänge 
- Reflexion zu oberflächlich, keine kau-
salen Zusammenhänge  
- Alternativen in Reflexion noch stärker 
berücksichtigen 
 

- Reflexion schwerpunktartig und 
angemessen selbstkritisch 
- schwerpunktartige Reflexion 
- realistische Wahrnehmung, 
strukturiert, kausale Zusammen-
hänge  
- Reflexion selbstkritisch, souve-
rän, Aufzeigen von Alternativen 
- treffende Reflexion 
- Mängel in der Reflexion erkannt 
- Angemessene Wahrnehmung der 
Stunde à kausale Zusammen-
hänge, Struktur und Alternativen 
- angemessen kritische Reflexion, 
überwiegend eigenständig Alter-
nativen 
- schwerpunktartige Reflexion à 
Schwächen konnten identifiziert 
werden 

- Alternativen in der Reflexion 
- Aufzeigen von Alternativen in der Re-
flexion 
- Analyse in der Reflexion, Ursachen 
und Alternativen 
- Reflexion noch kritischer und Alterna-
tiven aufzeigen à Ausführungen struk-
turieren 
- In der Reflexion den Lernzuwachs 
mehr in den Blick nehmen 
- Alternativen in Reflexion 
- widersprüchliche Reflexion, ließ Ver-
halten der Lerngruppe außer Acht 
- Schwierigkeiten in der Durchführung 
mehr in der Reflexion berücksichtigen 
- keine Benennung von Mängeln in der 
Reflexion 
- Reflexion zu deskriptiv, keine Alterna-
tiven, Probleme konnten nicht benannt 
werden. 
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- realistische Wahrnehmung, kau-
sale Zusammenhänge, mit Hilfe 
Alternativen 
- realistische Wahrnehmung, kau-
sale Zusammenhänge, Alternati-
ven 
- schwerpunktartige Reflexion 
- Reflexion auf hohem Niveau, 
inkl. Alternativen 
- schwerpunktartige Reflexion 
- Reflexion in Bezug auf Schüler-
verhalten und Atmosphäre zutref-
fend 
- detaillierte, realistische Wahr-
nehmung der Stunde, kausale Zu-
sammenhänge, Alternativen 
- Reflexion kritisch und treffend 
- Reflexion selbstkritisch, Benen-
nung von Problemstellen, teil-
weise Alternativen 

 
 

 
  



8. Anhang 
 

 

184 

8.2 Individuelle Kompetenzausprägungen der Proban-
dinnen und Probanden 
 

Mathematik: 

Nr. FW FD FM LP CL G R 

 e ne e ne e ne e ne e ne e ne e ne 

1 -- --  X X  X   X  X X  

2 -- -- X  X  X  X   X X  

3 -- -- X  X  X   X  X X  

4 -- -- X  X  X  X   X X  

5 -- -- X  X  X   X  X -- -- 

6 -- -- X  X  X   X  X -- -- 

7 -- --  X X  X   X -- -- -- -- 

8 -- --  X X  X  -- --  X -- -- 

9 -- --  X X  X   X  X X  

10 -- --  X X  X   X  X -- -- 

11 -- --  X  X X   X  X -- -- 

12 -- -- X  X  -- --  X  X -- -- 

13  X  X  X X   X  X X  

14 -- -- X  X  X   X  X -- -- 

15 -- --  X  X -- --  X -- -- X  

16 -- -- X  X  X   X -- -- -- -- 

17 -- -- X  X  X  -- --  X X  

18 -- -- X  X  X   X  X X  

19  X X   X X   X -- -- X  

Σ 0 2 11 7 15 4 17 0 2 15 0 15 10 0 
Tabelle 43: Individuelle Kompetenzausprägungen Erhebungsjahr 1 
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Nr. FW FD FM LP CL G R 

 e ne e ne e ne e ne e ne e ne e ne 

20 -- --  X  X X   X  X X  

21 -- -- X  X  X  X  -- -- X  

22 -- -- X  X  X   X  X -- -- 

23 -- -- X  X  X  -- --  X -- -- 

24 -- -- X  X  X  -- --  X X  

25 -- -- X  X  X  X  -- -- X  

26 -- --  X X  X  -- --  X -- -- 

27 -- -- X  X  X  X   X -- -- 

28 -- -- X  X  X  -- --  X -- -- 

29 -- -- X  X  X  X  -- -- X  

30 -- -- X  X   X -- --  X -- -- 

31 -- --  X X  X  -- --  X -- -- 

32 -- --  X X  X   X  X -- -- 

Σ 0 0 9 4 12 1 12 1 4 3 0 10 5 0 
Tabelle 44: Individuelle Kompetenzausprägungen Erhebungsjahr 2  
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Nr. FW FD FM LP CL G R 

 e ne e ne e ne e ne e ne e ne e ne 

33 -- -- X  X  X  -- --  X -- -- 

34 -- --  X X  X   X  X -- -- 

35  X  X  X X   X  X -- -- 

36  X X  X   X  X  X -- -- 

37 -- -- X  X  -- --  X -- -- X  

38 -- --  X  X X   X  X X  

39  X X  X   X X  -- -- X  

40 -- -- X  X  X  -- --  X -- -- 

41 -- --  X X  X   X  X -- -- 

42 -- -- X  X  X   X  X -- -- 

43  X X  X  X   X X  X  

44 -- --  X -- -- X   X X  X  

45 -- --  X -- -- X   X  X -- -- 

Σ 0 4 7 6 9 2 10 2 1 10 2 9 5 0 
Tabelle 45: Individuelle Kompetenzausprägungen Erhebungsjahr 3  
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Nr. FW FD FM LP CL G R 

 e ne e ne e ne e ne e ne e ne e ne 

46 -- --  X X   X -- --  X -- -- 

47  X X  X  X  X   X -- -- 

48 -- -- X  X  X   X  X X  

49 -- --  X  X  X  X -- -- X  

50 -- --  X X  X   X   X  

51 -- --  X X  X   X  X X  

52  X  X X  X   X -- -- -- -- 

53 -- --  X  X  X  X X  X  

54 -- -- X  X  X   X -- -- -- -- 

55 -- --  X X  X   X  X -- -- 

56 -- --  X X  X  -- --  X -- -- 

57 -- --  X X  X   X -- -- X  

58  X  X X  X   X  X -- -- 

59  X  X  X  X  X  X -- -- 

60 -- --  X X  X   X X  X  

61 -- -- X  X  X   X  X -- -- 

62  X  X X   X  X  X -- -- 

63  X  X  X X   X  X X  

Σ 0 6 4 14 14 4 13 5 1 15 2 11 8 0 
Tabelle 46: Individuelle Kompetenzausprägungen Erhebungsjahr 4 
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Nr. FW FD FM LP CL G R 

 e ne e ne e ne e ne e ne e ne e ne 

64 -- -- X  X  X  X  X  X  

65 -- -- X  -- -- X  X  X  X  

66  X  X  X X  X  -- -- X  

67 -- --  X X  X  X  -- -- X  

68  X  X  X X   X  X X  

69 -- -- X  X  X  X  -- -- X  

70 -- -- -- -- X  X   X  X X  

71  X  X X  X   X  X  X 

72  X X  X   X  X  X  X 

73  X  X X  X   X  X   

74 -- --  X  X  X  X  X X  

75 -- -- X  X  X  X  X  X  

76  X  X X  X   X X  X  

77  X X  X  X  X   X X  

78 X   X X  X   X  X X  

Σ 1 7 6 8 11 3 13 2 7 8 4 8 12 2 
Tabelle 47: Individuelle Kompetenzausprägungen Erhebungsjahr 5 
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Nr. FW FD FM LP CL G R 

 e ne e ne e ne e ne e ne e ne e ne 

79  X  X  X X   X  X  X 

80 -- --  X X  -- --  X  X X  

81 -- -- X  X  -- --  X  X X  

82 -- --  X  X X   X  X X  

83  X  X  X X   X  X  X 

84 -- --  X X  X   X  X  X 

85 -- -- X  X  -- -- X   X X  

86 -- --  X X  X   X -- -- -- -- 

87 -- --  X   X   X  X -- -- 

88 -- -- X  X  X  X  -- -- X  

89 X   X   X   X  X -- -- 

90  X  X X  X   X X   X 

91 -- -- X  X  X  X   X X  

92 -- --  X -- -- -- --  X  X  X 

93 -- --  X X  X   X  X -- -- 

Σ 1 3 4 11 9 3 11 0 3 12 1 12 5 5 
Tabelle 48: Individuelle Kompetenzausprägungen Erhebungsjahr 6  
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Nr. FW FD FM LP CL G R 

 e ne e ne e ne e ne e ne e ne e ne 

94  X  X X  X  X  -- -- -- -- 

95 -- --  X  X -- -- -- --  X -- -- 

96  X  X  X X  X   X -- -- 

97  X X  X  X   X  X  X 

98 -- -- X  X   X  X  X X  

99 -- -- X  X  X  X  -- -- X  

100 -- --  X X  X  X   X X  

101 -- --  X  X X   X  X  X 

102 -- --  X X  -- --  X -- -- X  

103 -- --  X X  X   X  X X  

104 -- -- X  X  X   X  X -- -- 

105 -- -- X  X  X  -- -- X  X  

106 -- --  X X  X   X X   X 

107 -- --  X X  X   X  X -- -- 

108 -- --  X X  X   X  X  X 

109  X  X  X X   X  X  X 

110 -- -- -- -- X  X  X   X X  

111 -- -- X  X  X  X  X  X  

112  X  X  X X   X  X  X 

113 -- -- X  X  X   X   X  

Σ 0 5 7 12 14 5 17 1 6 12 3 13 9 6 
Tabelle 49: Individuelle Kompetenzausprägungen Erhebungsjahr 7 
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Nr. FW FD FM LP CL G R 

 e ne e ne e ne e ne e ne e ne e ne 

114 -- --  X X  X   X  X  X 

115 -- --  X X  X   X X   X 

116 -- -- X  X  X  X  -- -- X  

117 -- -- X  -- -- X  X  X  X  

118 -- --  X  X X   X X  X  

119 -- --  X  X -- --  X  X -- -- 

120 -- --  X  X -- --  X  X  X 

121 -- --  X X  X  X   X  X 

122  X X  X  -- -- X   X X  

123 -- --  X X  -- --  X  X -- -- 

124 -- --  X X  -- --  X  X X  

125  X  X  X X  X   X  X 

126 -- --  X  X X   X  X X  

127  X  X  X -- --  X  X  X 

128 -- -- X  X  -- --  X  X X  

129  X  X  X X   X   X  

130 -- --  X X  X   X X  X  

131 -- --  X X  X   X  X X  

132  X  X X  X  -- --  X  X 

133 -- --  X X  X   X  X -- -- 

134 -- -- X  X  X  X  -- -- X  

135 -- --  X -- -- -- --  X  X X  

136 -- --  X X  -- --  X  X X  

137 -- --  X  X -- --  X  X -- -- 

Σ 0 5 5 19 14 8 14 0 6 17 4 17 13 7 
Tabelle 50: Individuelle Kompetenzausprägungen Erhebungsjahr 8 
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Physik: 

 

Nr. Fachdidaktik Classroom Experiment 

 e ne e ne e ne 

1  X  X  X 

2 X   X X  

3  X  X -- -- 

4  X  X -- -- 

5  X  X X  

6  X  X  X 

7 X  X  X  

8  X -- -- X  

9 X   X X  

10 -- --  X X  

11  X  X  X 

12  X  X X  

13 -- --  X X  

14 -- --  X X  

15  X  X  X 

16 X   X  X 

17  X  X -- -- 

18 X   X X  

19 -- --  X  X 

20 X   X -- -- 

21 X   X  X 

22 X  X  X  

23  X  X X  

24 X  -- -- X  

25 X  X  X  

26 X   X  X 

27  X  X  X 

28 X  -- --  X 

29 X   X X  

30  X  X  X 



8. Anhang 
 

 

193 

31  X  X -- -- 

32 X   X X  

33  X X  X  

34  X  X  X 

35 X  X  X  

36  X -- --  X 

37 X   X X  

38 X   X -- -- 

39 -- -- X   X 

40 X   X -- -- 

41 X  X  -- -- 

42  X  X X  

 19 18 7 31 20 14 
Tabelle 51: Individuelle Kompetenzausprägungen der Physikprobanden          
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8.3 Theoretische Grundlagen des Chi-Quadrat-Tests 

8.3.1 Nominalskalierte Daten 

Um statistische Untersuchen durchführen zu können, müssen zu-
nächst die zu untersuchenden Merkmale einem Skalenniveau zugeordnet 
werden. Grundsätzlich wird zwischen nominalen, ordinalen und metri-
schen Merkmalen unterschieden. Im vorliegenden Fall werden Kompe-
tenzausprägungen angehender Mathematiklehrkräfte untersucht. Als Un-
terscheidungsmerkmal werden die Ausprägungen erfüllt/nicht erfüllt ge-
wählt. Damit erfüllen die Daten innerhalb der vorliegenden Studie die An-
forderungen an nominalskalierte Daten. Die Ausprägungen der Merkmale 
lassen sich nicht zwingend ordnen und unterscheiden sich nur nach ihrem 
Namen.127 Im Vergleich dazu würden sich ordinalskalierte Daten eindeu-
tig durch eine Relation in eine Reihenfolge bringen lassen. Für die vorlie-
gende Studie ist es unerheblich, welche Kompetenzausprägung innerhalb 
der Analyse zuerst genannt wird.  

8.3.2 Statistische Abhängigkeit nominalskalierter Daten 

 Um nominalskalierte (und damit qualitative Daten) statistischen 
Verfahren unterziehen zu können, müssen diese kodiert werden. Dies 
kann nur durch eine „künstliche Metrisierung“128 erfolgen. Dabei werden 
nominalskalierten Daten Zahlenwerte zugeordnet, im vorliegenden Fall 
den Merkmalsausprägungen erfüllt (1) und nicht erfüllt (0). An einem 
Beispiel, das an die vorliegenden Daten angelehnt ist, sollen die relevan-
ten statistischen Kenngrößen für nominalskalierte Merkmale hergeleitet 
und erläutert werden.129 
 
Beispiel: Es wurde eine repräsentative Befragung von insgesamt 320 Per-
sonen durchgeführt. Davon waren 175 weiblich und 145 männlich. Die 
Personen wurden nach ihrem Interesse an der Fußball-Bundesliga be-
fragt. 

                                                             
127 Vgl. Quatember (2011:11) 
128 Quatember (2011:12) 
129 Das Beispiel ist bezogen auf die Struktur innerhalb der Studie selbst gewählt. 
Die erläuternden Schritte jedoch angelehnt an Quatember (2011:62ff) 
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Hierbei handelt es sich um nominale Daten. Die Merkmale (Geschlecht, 
Fußballinteresse) und die jeweiligen Ausprägungen (w/m, Interesse/kein 
Interesse) lassen sich nicht zwingend ordnen und besitzen auch keinerlei 
metrische Eigenschaften. 
 Die Ergebnisse solcher Befragungen lassen sich übersichtlich in 
Kreuztabellen, in diesem Fall in einer 2x2-Tabelle, darstellen. Mit der fol-
genden, fiktiven Tabelle, soll nun weitergearbeitet werden. 
 

 Fußballinteresse  

Geschlecht Interesse kein Interesse Summe 

weiblich 67 108 175 

männlich 122 23 145 

Summe 189 131 320 
Tabelle 52: Beispiel absolute Häufigkeiten 

 

In wenigen Rechenschritten lässt sich eine gebräuchliche statisti-
sche Kenngröße berechnen, die den statistischen Zusammenhang zwi-
schen den Merkmalen Geschlecht und Fußballinteresse beschreibt. Das 
sogenannte Chi-Quadrat Χ² ist Grundlage aller weiteren statistischen 
Untersuchungen. 
 Der erste Schritt besteht darin, aus den absoluten Häufigkeiten in 
der Kreuztabelle die relativen Häufigkeiten zu bilden. Die nachfolgende 
Tabelle verdeutlicht diese. 
 

 Fußballinteresse  

Geschlecht Interesse kein Interesse Summe 

weiblich 0,21 0,34 0,55 

männlich 0,38 0,07 045 

Summe 0,59 0,41 1 
Tabelle 53: Beispiel relative Häufigkeiten 

 
Ziel ist die Untersuchung eines möglichen statistischen Zusam-

menhangs beider Merkmale. Gäbe es keinen Zusammenhang, müssten 
sich alle Beteiligten willkürlich in der Tabelle ‚verteilen‘. Konkretisiert be-
deutet dies: Im vorliegenden Beispiel haben 59 % der Grundgesamtheit 
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ein Interesse an der Fußball-Bundesliga bekundet. Ohne einen statisti-
schen Zusammenhang müssten geschlechterunabhängig 59 % der befrag-
ten Frauen und 59 % der befragten Männer ein Interesse bekunden. Glei-
ches würde für die 41 % der Befragten gelten, die kein Interesse an der 
Bundesliga haben. 
 Werden unter dieser Annahme sowohl die absoluten als auch die 
relativen Häufigkeiten ausgerechnet, so ergeben sich die folgenden Kreuz-
tabellen: 
 

ohne Zusammenhang Fußballinteresse  

Geschlecht Interesse kein Interesse Summe 

weiblich 103 72 175 

männlich 86 59 145 

Summe 189 131 320 
Tabelle 54: Beispiel absolute Häufigkeiten ohne statistischen Zusammenhang 

 

 

ohne Zusammenhang Fußballinteresse  

Geschlecht Interesse kein Interesse Summe 

weiblich 0,32 0,23 0,55 

männlich 0,27 0,18 0,45 

Summe 0,59 0,41 1 
Tabelle 55: Beispiel relative Häufigkeiten ohne statistischen Zusammenhang 

 
Der Vergleich der Tabellen zu den relativen Häufigkeiten zeigt, 

dass sich die Werte innerhalb der Tabelle mitunter deutlich unterschei-
den. Dies ist ein Indiz dafür, dass es keine statistische Unabhängigkeit 
beider Merkmale gibt. Es liegt offenbar ein Zusammenhang vor, dessen 
Größe noch bestimmt werden muss. Dabei ist es naheliegend, dass die sta-
tistische Abhängigkeit der Merkmale größer ist, je stärker die Abweichun-
gen zwischen den tatsächlich erhobenen Daten und den errechneten Wer-
ten bei angenommenem Fehlen eines Zusammenhangs sind. Bei der Be-
rechnung des oben erwähnten Chi-Quadrats werden die beiden Tabellen 
zur relativen Häufigkeit angewendet. Folgende Formel berechnet aus den 
Kreuztabellen das Chi-Quadrat: 
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𝑋% = 𝑁 ∙ ∑
ABCD

E 8BCD
F G²

BCD
F   (1) 

 

N bezeichnet die Stichprobengröße, 𝑝JKL  die relativen Häufigkeiten in der 

i-ten Zeile und der j-ten Spalte der beobachteten Werte und 𝑝JKM  die ent-

sprechenden relativen Häufigkeiten der erwarteten Werte bei fehlendem 
statistischen Zusammenhang. 
Das Einsetzen der Werte aus den Kreuztabellen ergibt den folgenden 
Term: 
 

𝑋% = 320 ∙ N(=,%<8=,P%)
R

=,P%
+ (=,PT8=,%P)R

=,%P
+ (=,PU8=,%9)R

=,%9
+ (=,=98=,<U)R

=,<U
V = 64,79  

 
Aus der gegebenen Formel wird aufgrund der Differenzen innerhalb der 
eckigen Klammer ersichtlich, dass Chi-Quadrat den Wert null annimmt, 
wenn kein statistischer Zusammenhang besteht. Somit ergibt sich, neben 
den Kreuztabellen, ein weiterer Anhaltspunkt für eine Abhängigkeit. Je-
doch fehlt immer noch ein Hinweis auf die Stärke des statistischen Zu-
sammenhangs. Um diese zu ermitteln, werden die mit (1) berechneten 
Werte normiert. 
 Für unterschiedliche Fälle werden dabei verschiedene Normie-
rungsverfahren gewählt. Für eine 2x2-Kreuztabelle, wie sie im Beispiel 
und auch in den meisten Fällen der Studie vorliegt, lassen sich die Werte 
problemlos normieren. Die Maßzahl Phi Φ berechnet sich mit der Formel 
 

𝜙 = XY²
Z

. (2) 

Die Werte für Phi liegen dabei stets zwischen 0 und 1. Im Beispiel ergibt 
sich für die Maßzahl Phi Φ folgender Wert: 
 

𝜙 =	[
64,79
320

= 0,44 

 

Es kann als Faustformel angenommen werden, dass Werte 0 < 	𝜙 < 0,2 

auf einen geringen statistischen Zusammenhang, Werte 0,2 < 	𝜙 < 0,6 auf 
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einen mittleren statistischen Zusammenhang und Werte von 0,6 < 	𝜙 < 1 
auf einen großen statistischen Zusammenhang schließen lassen. 
 Folglich kann im aufgeführten Beispiel von einem mittleren statis-
tischen Zusammenhang zwischen den Merkmalen Geschlecht und Fuß-
ballbundesligainteresse gesprochen werden. 
 Hat eines der nominalskalierten Merkmale mehr als zwei Ausprä-
gungen, wird zur Normierung häufig das Cramers V verwendet. Hier wer-
den zusätzlich zur Maßzahl Phi die Ausprägungsanzahlen mit in die Nor-
mierung einbezogen. Eine Berechnung erfolgt über die folgende Formel: 
 

𝑉 = X Y²
Z∙{_`a(b,c)8<}

 (3) 

 
Neben den bereits bekannten Größen innerhalb der Formel stellen 

die Werte s und t die Anzahlen der Ausprägungen beider Merkmale dar. 
Bei einer 2x2-Kreuztabelle stimmen die Maßzahlen Phi und Cramers V 
überein.  

8.3.3 Hypothesentests bei nominalskalierten Daten 

 Eine Studie kann nur einen Teil einer Grundgesamtheit abbilden. 
Somit stellt sich die Frage, ob und wie die gefundenen statistischen Zu-
sammenhänge, die zunächst nur für die Stichprobe gelten, auf die Grund-
gesamtheit übertragen werden können. Konkret ergibt sich daraus für das 
obige Beispiel die Frage, ob für gesamte Bevölkerung in der Bundesrepub-
lik Deutschland gilt, dass ein Zusammenhang zwischen Geschlecht und 
Fußballinteresse besteht. 
 Auch hier gibt es statistische Verfahren, die helfen, diese Fragen 
zu beantworten. Eine der entscheidenden Voraussetzungen für Rück-
schlüsse von einer Stichprobe auf die Grundgesamtheit ist die Frage nach 
der Repräsentativität. In dem angeführten Beispiel wäre keine repräsen-
tative Stichprobe gegeben, wenn sämtliche Befragten Mitglieder in Fuß-
ballvereinen sind. Ebenso ist ein Schluss auf die Grundgesamtheit nicht 
möglich, wenn sich herausstellt, dass alle befragten Personen einer be-
stimmten Altersgruppe oder Berufsgruppe angehören. Diese Einschrän-
kungen würden die Erhebung verzerren und folglich keine verlässlichen 



8. Anhang 
 

 

199 

Aussagen über den gesuchten Zusammenhang liefern können. Kann je-
doch aufgezeigt werden, dass es sich bei der Auswahl der Befragten um 
eine uneingeschränkte Zufallsstichprobe130 handelt, liegt eine repräsenta-
tive Stichprobe vor.  
 Soll auf Grundlage eines Stichprobenergebnisses, etwa des gefun-
denen Zusammenhangs zwischen dem Geschlecht der befragten Personen 
und deren Interesse an Fußball, ein Rückschluss auf die Grundgesamtheit 
gezogen werden, erfolgt dies in der schließenden Statistik anhand des Hy-
pothesentests. An dieser Stelle sei auf einen plausiblen und bildhaften 
Vergleich zwischen der Handlungslogik der schließenden Statistik und 
dem Ablauf eines Indizienprozesses hingewiesen, den Quatember be-
schreibt.131 So wird bei einem Angeklagten stets von dessen Unschuld aus-
gegangen, bis die Indizien – bei fehlenden klaren Beweisen – in einem 
Maße gegen ihn sprechen, das das Gericht von seiner Schuld überzeugt. 
Fehler in der Entscheidung können jedoch nicht gänzlich ausgeschlossen 
werden. 
 Das Testen von Hypothesen läuft in gleicher Weise ab. Die zu über-
prüfende Hypothese wird Einshypothese H1 genannt. Ihr gegenüber steht 
die Nullhypothese H0. Diese entspricht der Unschuldsvermutung im In-
dizienprozess. Sie gilt so lange, bis starke Indizien gegen sie sprechen. Erst 
in diesem Fall kann H1 als allgemeingültig angenommen werden. Das Sig-
nifikanzniveau α gibt die Grenze für den Fehler an, der vorliegt, wenn die 
Entscheidung fälschlicherweise für H1 getroffen wird. Ein signifikantes 
Ergebnis eines Tests liegt vor, wenn innerhalb der gesteckten Grenzen 
starke Indizien gegen die Nullhypothese sprechen.132  
 Auf das Fußballbeispiel bezogen könnten die Hypothesen somit 
folgendermaßen lauten: 
H1: Das Interesse an der Fußball-Bundesliga ist abhängig vom Geschlecht. 
H0: Das Geschlecht hat keinen Einfluss auf das Interesse an der Fußball-
Bundesliga. 
Das Signifikanzniveau α wird mit α=0,05 (5 %) angenommen.   

                                                             
130 Vgl. Quatember (2011:122) 
131 Vgl. Quatember (2011:128) 
132 Vgl. Quatember (2011:129) 
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Für das Testen von Hypothesen zweier nominalskalierter Merkmale wird 
das Zusammenhangsmaß Chi-Quadrat zugrunde gelegt, weshalb das Ver-
fahren auch Chi-Quadrat-Test heißt. Der Test beginnt mit der Berech-

nung von 𝑋%. Im Beispielfall war dies 𝑋% = 64,79. Angemerkt werden 
sollte, dass bei einem fehlenden statistischen Zusammenhang beider 
Merkmale das Chi-Quadrat den Wert Null annehmen würde. Folglich lie-
ßen sich die genannten Hypothesen allgemein folgendermaßen überset-
zen:  
 

Einshypothese 𝐻<: 𝑋% > 0 

Nullhypothese  𝐻=: 𝑋% = 0  
 
Ergeben sich allerdings Stichprobenergebnisse, die nahe an der Nullhy-
pothese liegen, müssen diese, analog zum Indizienprozess, wieder als 
schwache Hinweise gegen die Einshypothese gewertet werden. Folglich 
müsste wieder zur Nullhypothese übergegangen werden. 
 Die Entscheidung, ob ausgehend von einer repräsentativen Stich-
probe aufgrund des Chi-Quadrats zur Einshypothese übergegangen wer-
den kann bzw. ob aufgrund von Indizien die Nullhypothese gilt, lässt sich 
mithilfe der Chi-Quadrat-Verteilung treffen. Diese liegt als Tabelle vor. 

Als weitere Parameter werden hier zusätzlich das Signifikanzniveau a 

und die sogenannten Freiheitsgrade benötigt. Diese berechnen sich aus 
dem „Produkt der jeweils um eins verminderten Anzahl der Merkmals-
ausprägungen der beiden Merkmale.“133 Im diskutierten Beispiel ergibt 
sich ein Freiheitsgrad von 1. 
 Die Dichtefunktion für eine Chi-Quadrat-Verteilung mit dem Frei-
heitsgrad 1 lässt sich mit folgender Formel berechnen: 
 

𝑓(𝑥) i
j
Rkj∙Mk

l
R

%
j
R∙√n

		𝑥 > 0 (4) 

 
Da im weiteren Verlauf der Untersuchung ausschließlich Zusammen-
hänge mit einem Freiheitsgrad von 1 untersucht werden, wird an dieser 

                                                             
133 Quatember (2011:166) 
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Stelle auf eine allgemeine Darstellung und Besprechung der Dichtfunk-
tion verzichtet.  

Der zugehörige Funktionsgraph der Dichtefunktion für einen 
Freiheitsgrad sieht folgendermaßen aus: 
 

Abbildung 17: Dichtefunktion 

 In Bezug auf 𝛼 = 0,05 ergibt sich eine Grenze für das Chi-Quadrat 

von 𝑋% = 3,84. Das bedeutet, dass das errechnete Chi-Quadrat im Bun-
desliga-Beispiel deutlich oberhalb der Signifikanzgrenze liegt. Es kann 

also zu 𝐻< übergegangen werden. Alternativ ist es möglich, mit dem soge-
nannten P-Wert zu argumentieren. Dieser gibt die Fläche unter der Dicht-

funktion an. Für die hier genannte Grenze bei 𝑋% = 3,84 ergibt sich als 

Fläche unter der Kurve für ∫ 𝑓(𝑥)𝑑𝑥r
P,UT  gerade der Wert 0,05, also a. Im 

vorliegenden Fall ist der P-Wert näherungsweise null, sodass auch hier-
mit der Übergang zur Einshypothese begründet werden kann. Bei den Er-
gebnissen der vorliegenden Studie muss jedoch bedacht werden, dass es 
sich um kleine Stichproben handelt. Damit der Chi-Quadrat-Test aussa-
gekräftig bleibt, ist es neben der Voraussetzung einer repräsentativen 
Stichprobe notwendig, dass in jeder Zelle ein Erwartungswert von min-
destens 5 existiert. Dies ist der Wert, der bei Fehlen eines statistischen 
Zusammenhangs zu erwarten wäre.   
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