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Einleitung

Das Schulfach Mathematik wird oft als vergleichsweise spracharmes Fach gese-
hen, obwohl Studien den Einfluss sprachlicher Kompetenz auf die Mathematik-
leistung von Schiiler*innen zeigen (Heinze, Herwartz-Emden, Braun und Reiss
2011; Giirsoy, Benholz, Renk, Prediger und Biichter 2013; Ufer, Reiss und
Mehringer 2013). Dieser Einfluss ist u. a. dadurch begriindet, dass im Mathe-
matikunterricht drei Sprachregister (Alltags-, Bildungs- und Fachsprache) sowohl
zur Vermittlung der Inhalte als auch bei der Leistungsiiberpriifung verwendet
werden, sodass die Schiiler*innen iiber bestimmte sprachliche Kompetenzen in
diesen Registern verfiigen bzw. diese im Laufe der Unterrichtseinheit erwer-
ben miissen (Meyer und Prediger 2012). Dabei ist nicht nur die Wortebene der
Sprachregister entscheidend, sondern auch die Satz- und Textebene sowie Dis-
kurspraktiken stehen im Fokus. Insbesondere bildungssprachliche Kompetenzen
(Gogolin 2009) sind fiir Schiiler*innen essenziell, um erstens Leistungen in allen
mathematischen Kompetenzbereichen erzielen zu kénnen und um zweitens einen
Zugang zu mathematischen Konzepten zu erhalten und ein konzeptuelles Ver-
stindnis aufzubauen (Giirsoy et al. 2013; Ufer et al. 2013). Entsprechend ist hier
von einer kognitiven und kommunikativen Funktion von Sprache die Rede (Maier
und Schweiger 1999). In der Erkenntnis, dass nicht alle Schiiler*innen iiber die
jeweils erforderlichen bildungssprachlichen Kompetenzen verfiigen und unter der
Annahme, dass deren Erwerb héufig nicht ausreichend von der Schule gefordert
wird, postulierten Schiitte und Kaiser bereits 2011, dass der Mathematikunterricht
im Hinblick auf eine stirkere Beriicksichtigung der Sprache verindert werden
miisse. Inzwischen ist es als Aufgabe der Lehrkraft anerkannt, neben fachsprach-
lichen auch bildungssprachliche Kompetenzen der Schiiler*innen zu férdern, um
einen Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit zu leisten und das Mathematiklernen fiir
alle Schiiler*innen in gleicher Weise zu ermoglichen. Dariiber hinaus gibt es
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2 1 Einleitung

erste Hinweise (Prediger und Wessel 2018), dass auch sprachlich starke Schii-
ler*innen von einem sprachbewussten Mathematikunterricht profitieren, in dem
Sprache explizit thematisiert wird.

Zentrale Ansitze fiir einen lernforderlichen Mathematikunterricht unter die-
ser Pramisse bieten die Prinzipien der sprachbewussten Unterrichtsgestaltung,
wie sie u. a. von Tajmel und Higi-Mead (2017) entwickelt wurden, sowie
der methodisch-didaktische Scaffolding-Ansatz (Gibbons 2015). Gemill dieser
Ansitze thematisieren sprachbewusste Lehrkrifte Sprachmittel und Diskursprak-
tiken, die fiir die Vermittlung und das Verstindnis des fachlichen Inhalts bzw.
fiir den Erwerb der mathematischen Kompetenzen benétigt werden, explizit, um
das fachliche Lernen zu ermoglichen bzw. zu foérdern. Die zentrale Bedeutung
dieses Themas fiir den Mathematikunterricht setzte den Impuls fiir die vorlie-
gende Arbeit, denn zu Projektbeginn mangelte es deutlich an Lerngelegenheiten
im Rahmen der Lehrer*innenbildung beziiglich dieser Thematik. So gab es bei-
spielsweise fiir Studierende des Lehramts Mathematik an der Universitit Hamburg
kaum curriculare Angebote, in denen die Bedeutung von Sprache beim fachlichen
Lernen und Lehren und die Gestaltung eines sprachbewussten Fachunterrichts the-
matisiert wurden, und die wenigen, die es gab, waren meist fachunspezifisch. An
diesem Punkt setzt die vorliegende Studie an.

Die vorliegende Arbeit entstand im Rahmen des Projekts ,,Profal.e*: Professio-
nelles Lehrerhandeln zur Forderung fachlichen Lernens unter sich verdndernden
gesellschaftlichen Bedingungen (Kaiser 2015). Das Projekt wurde im Zuge der
gemeinsamen ,,Qualitidtsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Léndern aus
Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung geftrdert. Ziel von
ProfalLe war die Entwicklung, Durchfiihrung, Beforschung und Implementierung
von innovativen universitiren Lehrveranstaltungen, die einen Beitrag zum profes-
sionellen Handeln angehender Lehrkrifte leisten sollten — insbesondere angesichts
der zunehmend heterogenen Klassen. In diesem Kontext war es ein Ziel der
vorliegenden Studie, ein Seminarkonzept zu entwickeln und zu erproben, das
kiinftig zur Professionalisierung von Lehramtsstudierenden im Bereich Sprache
im Mathematikunterricht beitragen soll. Die Untersuchung folgt einem kompe-
tenzorientierten Ansatz von Lehrer*innenprofessionalitidt unter Rekurs auf das
Kompetenzmodell von Blomeke, Gustafsson und Shavelson (2015). Demnach
wird die professionelle Kompetenz von Lehrkriften als Kontinuum verstanden,
das sowohl Dispositionen, wie professionelles Wissen und aftektiv-motivationale
Komponenten, als auch situationsspezifische Fihigkeiten bis hin zur Perfor-
manz umfasst (ebd.). Die drei Facetten der situationsspezifischen Fihigkeiten
(,,Perception®, ,Interpretation®, ,,Decision-Making®) werden hier grundlegend als
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professionelle Unterrichtswahrnehmung mit groer Ndhe zum Konzept des ,,Ma-
thematics Teacher Noticing* determiniert (Sherin, Jacobs und Phillipp 2011a).
Es wird davon ausgegangen, dass die Verfiigbarkeit der Kompetenzfacetten der
professionellen Unterrichtswahrnehmung wesentlich bestimmt, inwieweit die Dis-
positionen einer Lehrkraft deren Handeln beeinflussen (Blomeke et al. 2015;
Blomeke, Konig, Busse, Suhl, Benthien, Dohrmann und Kaiser 2014). Der
Fokus auf das Thema ,,Sprache im Mathematikunterricht im Zusammenhang
mit der professionellen Unterrichtswahrnehmung ist bisher allerdings noch nicht
erforscht. Bislang wurde vor allem die professionelle Unterrichtswahrnehmung
allgemein oder mit Fokus auf das mathematische Denken der Schiiler*innen (bei-
spielsweise Sherin und Van Es 2009) oder mit Fokus auf Aspekte des Classroom
Managements beforscht (Gold, Hellermann und Holodynski 2016).

In der vorliegenden Arbeit werden zwei Forschungsstringe (,,Professionelle
Unterrichtswahrnehmung* und ,,Sprache im Mathematikunterricht®) erstmals
zusammengefiihrt. Das Seminarkonzept war daher so auszurichten, dass in dem
Seminar nicht nur Wissen iiber die Bedeutung von Sprache und Methoden
einer sprachbewussten Unterrichtsgestaltung im Mathematikunterricht vermit-
telt werden wiirde. Neben der Wissensvermittlung sollte die professionelle
Unterrichtswahrnehmung der Studierenden gefordert werden, indem sie das
vermittelte Wissen durch die Analyse von Text- und Videovignetten sowie
Textaufgaben praktisch anwenden. Fiir die Beforschung der Einfliisse des Semi-
nars auf die Kompetenzentwicklung wurden ebenfalls eine Videovignette und
eine Textaufgabe eingesetzt, um Erkenntnisse hinsichtlich der professionellen
Unterrichtswahrnehmung und Kompetenz von Studierenden zur Identifizierung
und Analyse sprachlicher Hiirden bei Textaufgaben zu gewinnen. Insgesamt
kann die vorliegende empirische Studie trotz ihres explorativen Charakters als
Interventionsstudie gelten, allerdings ohne Kontrollgruppe bzw. Kontrolle der
Durchfiihrungsbedingungen. Die beiden zentralen Forschungsfragen lauten:

e Inwiefern lassen sich bei den Studierenden Zuwéchse in der Kompetenz
zur Analyse von potenziellen sprachlichen Hiirden in Textaufgaben nach der
Teilnahme an dem Seminar identifizieren?

e Inwiefern lassen sich bei den Studierenden nach der Teilnahme an dem
Seminar Kompetenzzuwichse in der professionellen Unterrichtswahrnehmung
identifizieren, insbesondere hinsichtlich der Bedeutung von Sprache beim
Lernen und Lehren von Mathematik?
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Im ersten Teil der Arbeit wird der theoretische Hintergrund beleuchtet und der
aktuelle Forschungsstand dargestellt. Hierfiir wird zunéchst die Konzeptualisie-
rung, Messung und Forderung professioneller Kompetenz von Lehrkriften insbe-
sondere hinsichtlich der professionellen Unterrichtswahrnehmung thematisiert. Es
folgt die Présentation von Theorien, Erkenntnissen und Konzeptionen zur Rolle
von Sprache im Mathematikunterricht und zur Gestaltung eines sprachbewussten
Mathematikunterrichts. AbschlieSend werden bisherige Konzeptualisierungen und
empirische Studien zur professionellen Kompetenz von Lehrkriften im Bereich
Sprache im Mathematikunterricht vorgestellt.

Im zweiten Teil der Arbeit folgt die Beschreibung und Begriindung der
entwickelten Lerngelegenheiten des Seminars. Hierfiir wird das den Lerngele-
genheiten zugrunde liegende Konzept beschrieben, das auf dem theoretischen
Hintergrund und dem aktuellen Forschungsstand basiert. AnschlieBend wird das
Konzept anhand eines Uberblicks iiber die Lerngelegenheiten sowie anhand der
ausfiihrlichen Darstellung einer bestimmten Lerngelegenheit erldutert.

Im dritten Teil liegt der Fokus auf dem methodologischen und methodi-
schen Ansatz der Studie. Aufgrund ihres explorativen Charakters wird diese
zunichst begriindet der qualitativen Forschung zugeordnet. Anschliefend folgt
die Darstellung des aus den Forschungsfragen resultierenden Pré-Post-Designs
und die Beschreibung der Stichprobe. Zur Erhebung der professionellen Unter-
richtswahrnehmung wurde eine authentische Videovignette entwickelt, in der
eine sprachlich komplexe Textaufgabe bearbeitet wird. Die Entwicklung die-
ser Vignette wird zunichst auf Basis forschungsrelevanter Kriterien expliziert.
Sodann werden das Video sowie die thematisierte Aufgabe unter den Aspekten
der Forschungsfragen analysiert. So wird ein konkreter Eindruck davon vermit-
telt, was Studierende in der Vignette wahrnehmen und wie sie dies interpretieren
konnten. Im Anschluss wird der Leitfaden der gefiihrten qualitativen Interviews
erldutert und konzeptionell begriindet. Der dann folgende Abschnitt erldutert die
Wahl der Auswertungsmethode des transkribierten Datenmaterials. Hier wird das
Vorgehen der inhaltlich-strukturierenden und typenbildenden qualitativen Inhalts-
analyse nach Kuckartz (2016) beschrieben und unter Anwendung relevanter
Giitekriterien empirischer Forschung bewertet. Da sich die interpretative Leistung
der qualitativen Inhaltsanalyse vor allem in der Codierung des Datenmaterials
vollzieht, folgt eine Beschreibung und Begriindung der im gegebenen Kontext
induktiv-deduktiv entwickelten Kategoriensysteme.

Im vierten Teil der Arbeit werden die Ergebnisse dargestellt. Zunéchst liegt der
Fokus auf den Ergebnissen zur Aufgabenanalyse der Studierenden mit Schwer-
punkt auf der Identifizierung und Begriindung potenzieller sprachlicher Hiirden.
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Sodann werden die Ergebnisse zur Entwicklung der professionellen Unterrichts-
wahrnehmung der beforschten Studierenden nach der Teilnahme an dem Seminar
prisentiert. Auch hier stehen insbesondere AuBerungen zur Bedeutung von
Sprache oder sprachbewusste Handlungsentscheidungen im Fokus. Die hieraus
entwickelten beiden Typologien des Interpretations- und Handlungsverhaltens aus
der sprachlichen Perspektive werden abschlieBend beschrieben und es wird die
Hiufigkeitsverteilung der Typen in der Prd- und der Post-Erhebung dargestellt.

Der fiinfte und letzte Teil der vorliegenden Arbeit umfasst zunichst die Zusam-
menfassung der zentralen Ergebnisse. In der anschlieBenden Diskussion werden
die Ergebnisse in den aktuellen Forschungsstand eingeordnet. Es folgt die Dar-
stellung der Implikationen fiir die Lehrer*innenbildung, die aus den Ergebnissen
der qualitativen Studie abgeleitet werden konnen. Ein Ausblick beleuchtet die
Limitierungen der Studie und entwickelt Fragestellungen, unter denen die hier
vorgelegten Ergebnisse im Rahmen zukiinftiger Forschungen vertieft werden
konnten.
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Insbesondere nach den vergleichsweise schwachen Leistungen der deutschen
Schiiler*innen in den Grof3studien TIMSS und PISA bestand grofles Forschungs-
interesse an der Frage, welche schulischen Faktoren die Schiiler*innenleistung
beeinflussen, um gezielt eine Verbesserung des Bildungssystems herbeizufiihren
(Klieme und Baumert 2001; Klieme, Neubrand und Liidtke 2001). Zahlreiche Stu-
dien haben seitdem gezeigt, dass die Lehrkraft — zumindest unter den Faktoren,
die beeinflussbar sind — eine zentrale Rolle fiir die Leistung der Schiiler*innen
einnimmt (beispielsweise Hattie 2003; Lipowsky 2006). Folglich ist die Befor-
schung der Professionalitit von Lehrkriften ein wichtiges Forschungsfeld. In
diesem wird zum einen untersucht, was die Professionalitit von Lehrkriften
ausmacht und zum anderen, wie die Lehrer*innenbildung die Entwicklung von
Professionalitét beeinflusst. Ein zentrales Ziel ist es, Impulse fiir die Verbesserung
der Lehrer*innenbildung abzuleiten (beispielsweise Kaiser und Konig 2019). An
diese Zielsetzung kniipft die vorliegende Studie an.

In der Lehrer*innenforschung konnen verschiedene Konzepte der Forschung
zum Lehrer*innenberuf unterschieden werden (u. a. Terhart 2011; Terhart, Benne-
witz und Rothland 2014). Laut Terhart (2011) sind in der deutschen Erziehungs-
wissenschaft drei Ansitze zur Bestimmung von Professionalitit im Lehrerberuf
vorherrschend, die sich hinsichtlich unterschiedlicher forschungspraktischer Per-
spektiven abgrenzen lassen: der strukturtheoretische, der kompetenztheoretische
und der berufsbiografische Bestimmungsansatz. Auf diese Differenzierung nach
Terhart wird im Folgenden niher eingegangen, sie soll angesichts anderer Sys-
tematiken (u. a. Terhart et al. 2014; Schwarz 2011) jedoch nur beispielhaft
erfolgen.
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Fiir den strukturtheoretischen Ansatz ist eine qualitativ-hermeneutische
Beschiftigung mit Lehrer*innenprofessionalitdt mit soziologischem Theoriehin-
tergrund kennzeichnend (Tillmann 2014). Den Ausgangspunkt des strukturtheo-
retischen Ansatzes stellt die Professionstheorie von Oevermann (1996) dar.
Demnach wird das piddagogische Kerngeschift von Lehrkriften als Wissens-
und Normvermittlung begriffen, wobei dem piadagogischen Handeln auch eine
therapeutische Funktion zugeschrieben wird (ebd.). Durch die Ubertragung des
Patient*innen-Therapeut*innen-Verhéltnisses auf Lehrkrifte und deren Schii-
ler*innen wird die Schulpflicht als problematisch gesehen. Das im Therapiekon-
text auf dem Leidensdruck des/der Patient*in beruhende ,,Arbeitsbiindnis miisse
im Kontext Schule immer wieder ausgehandelt werden (ebd.). Im strukturtheore-
tischen Professionskonzept wird die Bestimmung professionellen Handelns laut
Helsper als ,,Rekonstruktion der reziproken Handlungsstruktur zwischen Lehrern
zu Schiilern® (Helsper 2014, S. 216) gefasst. Dabei sei die Frage zentral, wie Lehr-
kréfte mit der Antinomie von Nihe und Distanz in der Schiiler*innen-Lehrkraft-
Beziehung umgehen (Helsper 2007). Durch diese Antinomie sei das Handeln der
Lehrkraft besonders anfillig fiir Momente des Scheiterns bzw. Verwicklungen
(ebd.). Der kompetenztheoretische Ansatz von Lehrer*innenprofessionalitit kann
im Unterschied zum strukturtheoretischen Ansatz der quantitativen Forschung
und einem psychologischen Theoriehintergrund zugeordnet werden (Tillmann
2014). Durch eine moglichst genaue Definition von Kompetenzbereichen und
Wissensdimensionen stellt dieser ,,(1) die empirische Erforschbarkeit des komple-
xen unterrichtlichen Geschehens, (2) die nicht zuletzt auf dieser Forschungsbasis
erfolgende Erlernbarkeit eines erfolgreichen Lehrerhandelns und (3) den zwar nie
deterministisch-kausalen, aber doch optimierbaren Lernerbezug von Lehrerkom-
petenzen in den Mittelpunkt (Terhart 2011, S. 207-208). Hingegen stehen im
Zentrum des berufsbiografischen Bestimmungsansatzes die langfristigen Prozesse
des Kompetenzaufbaus und der Kompetenzentwicklung von Lehrkriften. Im Ver-
gleich zum kompetenztheoretischen und zum strukturtheoretischen Ansatz hat
der berufsbiografische Bestimmungsansatz eine ,.stirker individualisierte, brei-
ter kontextuierte und zugleich lebensgeschichtlich-dynamische Sichtweise® auf
Lehrer*innenprofessionalitit (Terhart 2011, S. 208).

Diese hier nur knapp beschriebenen drei Bestimmungsversuche von Leh-
rer*innenprofessionalitidt werden im wissenschaftlichen Diskurs teils in Konkur-
renz prisentiert. Insbesondere ist hier die Kritik von Baumert und Kunter (2006)
am strukturtheoretischen Bestimmungsansatz und die Replik von Helsper (2007)
zu nennen. Kiritisiert wird u. a. die Annahme einer therapeutischen Dimension
pidagogischen Handelns, da nach Baumert und Kunter (2006) durch institutio-
nelle Vorentscheidungen eine ,,Spezifitdt und Sachlichkeit der Sozialbeziehung®
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(ebd., S. 472) gegeben ist. Durch den institutionellen Rahmen werde auch die
im strukturtheoretischen Ansatz als Antinomie beschriebene Spannung zwischen
Nihe und Distanz in der Interaktion von Lehrkriften und Schiiler*innen ent-
schirft (ebd.). Helsper (2007) antwortet auf die Kritik u. a. mit der Gegenrede,
dass die Ausblendung der therapeutischen Dimension ,.einem deprofessionali-
sierenden Selbstverstindnis von Lehrern Vorschub [leiste] — ndmlich nur fiir
die gute Vermittlung des Faches zustindig zu sein“ (ebd., S. 568). Hinsichtlich
anderer Kritikpunkte, beispielsweise am Arbeitsbiindnis zwischen Schiiler*innen
und Lehrkriften, das laut Helsper immer wieder ausgehandelt werden muss,
betont Helsper (2007), dass der Grundgedanke in Form von der Bedeutung
guten Classroom-Managements auch im Professionsansatz von Baumert und
Kunter (2006) vorhanden sei. Der Uberlegung, dass sich der strukturtheoreti-
sche Ansatz zu wenig der Kerntitigkeit von Lehrkriften — dem Planen und
Durchfiihren von Unterricht — und der Rekonstruktion von Fahigkeiten, Fertigkei-
ten und Kenntnissen professioneller Lehrkrifte gewidmet habe, stimmt Helsper
allerdings zu (2007, S. 576). Da das Forschungsinteresse der vorliegenden Stu-
die eine Operationalisierung professionellen Handelns erfordert, um die etwaige
Stiarkung der professionellen Kompetenzen zu iiberpriifen, basiert diese Arbeit
auf einem kompetenztheoretischen Ansatz zur Lehrer*innenprofessionalitit. Aus
dieser Perspektive wird im Folgenden zunéchst die der Studie zugrunde lie-
gende Konzeptualisierung professioneller Kompetenz von Lehrkriften dargestellt
(Abschnitt 2.1). AnschlieBend werden die professionelle Unterrichtswahrnehmung
(Abschnitt 2.2) und die Kompetenz von Mathematiklehrkriften zur Analyse von
sprachlichen Hiirden bei Textaufgaben (Abschnitt 2.3) fokussiert. Sie stellen
Facetten der professionellen Kompetenz von Mathematiklehrkréften dar, die im
Mittelpunkt dieser Arbeit stehen.

2.1 Konzeptualisierung der professionellen Kompetenz
von Lehrkraften

Blomeke, Gustafsson und Shavelson (2015) bezeichnen die Konzeptualisierung
der professionellen Kompetenz von Lehrkriften als ,,messy construct (ebd. S. 4),
das in der Community sehr unterschiedlich gefasst und kontrovers diskutiert
wird. Dies erscheint erstmal verwunderlich, denn viele GroBstudien der vergan-
genen Jahre basieren auf der Begriffsdefinition von Kompetenz nach Weinert
(Kaiser und Konig 2019) bzw. deren Weiterentwicklung von Koeppen, Hartig,
Klieme und Leutner (2008), die zusétzlich die Abhédngigkeit vom Kontext und
die Erlernbarkeit von Kompetenz hervorheben:
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., Kompetenzen sind die bei Individuen verfiigharen oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen, sowie
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fihigkeiten, um die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen. “ (Weinert 2001, S. 27)

.Competencies are conceptualized as complex ability constructs that are context-
specific, trainable, and closely related to real life.** (Koeppen et al. 2008, S.
61)

Ungeachtet dieser konsensualen Basis wird die Kompetenz von Lehrkriften in
empirischen Studien immer wieder unterschiedlich konzeptualisiert. Wie BIlo-
meke et al. (2015) betonen, liegt die Problematik darin, ein valides und reliables
Kompetenzmodell zu entwickeln, das sowohl der situationsspezifischen Perfor-
manz als auch den der Performanz zugrunde liegenden kognitiven und affektiv-
motivationalen Facetten gerecht wird. Viele Studien fokussieren entweder auf
die Performanz oder die Dispositionen, sodass eine Dichotomie zwischen dem
sogenannten holistischen und dem analytischen Ansatz zur Konzeptualisierung
professioneller Kompetenz von Lehrkriften besteht: Studien, die den analyti-
schen Ansatz verfolgen, erfassen die Dispositionen der Lehrkriéfte. Der holistische
Ansatz hingegen fokussiert die Performanz, also das beobachtbare Verhalten von
Lehrkriften im Klassenzimmer (ebd.). Die Dichotomie zeigt sich auch in den
unterschiedlichen Rollen, die der Performanz im Forschungsprozess zugewiesen
wird — entweder als Forschungsgegenstand oder als Kriterium zur Validierung der
Ergebnisse bzw. des Messinstruments:

,, Currently the dichotomy of disposition versus performance comes down to [...] the
question of whether (a) competence isperformance in real-world situations, more
specifically, whether behavior is the focus of competence, or (b) behavior is the
criterionagainst which cognition and affect-motivation are validated as measures of
competence.* (Blomeke et al. 2015, S. 6, Hervorhebung im Original)

Wie im Folgenden nach der genaueren Darstellung analytischer und holisti-
scher Ansitze zur Erfassung von Lehrer*innenkompetenz expliziert wird, ist eine
dhnliche Dichotomie in der kognitiven und der situativen Perspektive auf mathe-
matikdidaktisches Wissen festzustellen, die hiufig in ein- und demselben Diskurs
angesprochen wird. Nachfolgend wird das Kompetenzmodell von Blomeke et al.
(2015) vorgestellt, das in der vorliegenden Arbeit die theoretische Grundlage
bildet. Die Konzeptualisierung von Blomeke et al. {iberwindet sowohl die Dicho-
tomie des analytischen und des holistischen Ansatzes als auch die Dichotomie der
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kognitiven und situativen Perspektive auf mathematikdidaktisches Wissen. Hin-
gewiesen sei darauf, dass es auch andere Kompetenzmodelle wie beispielsweise
von Lindmeier, Heinze und Reiss (2013) gibt, die in ihrem Modell ebenso die
Dichotomie iiberwinden.

Analytischer Ansatz zur Erfassung professioneller Kompetenz

Der analytische Ansatz zur Erfassung professioneller Kompetenz von Lehrkriften
ist beispielsweise bei Large-Scale-Studien, wie ,,Teacher Education and Develop-
ment Study in Mathematics* (TEDS-M) (Blomeke, Kaiser und Lehmann 2010) und
,»Cognitive Activation in the Classroom Project (COACTIV) (Kunter, Baumert,
Blum, Klusmann, Krauss und Neubrand 2013) vertreten. Hier wurden iiberwiegend
Paper-Pencil-Tests eingesetzt, um dispositionale Facetten von Kompetenz zu erfas-
sen. Die so erhobenen Personlichkeitseigenschaften (,,traits*) werden als relativ
stabil angesehen, zeigen sich aber nicht unbedingt immer im Verhalten der Person
(Blomeke et al. 2015). Letzteres wird als problematisch betrachtet, denn es ist weit-
gehend unklar, wie bzw. inwieweit die dispositionalen Facetten der Kompetenz die
Performanz bestimmen bzw. vorhersagen (ebd.).

In der Konzeptualisierung professioneller Kompetenz beziehen sich sowohl
TEDS-M als auch COACTIV zum einen auf die von Weinert (2001) entwickelte
Unterscheidung kognitiver Fahigkeiten und affektiv-motivationaler Facetten und
zum anderen auf die von Shulman (1986) unterschiedenen Wissensfacetten. Bei-
spielsweise fiihrt die Ausdifferenzierung der kognitiven Fihigkeiten nach Shulman
in TEDS-M zu der Unterscheidung von pddagogischem (GPK), mathematischem
(MCK) und mathematikdidaktischem Wissen (MPCK) (siehe Abbildung 2.1).
Mathematisches Wissen umfasst hier grundlegende mathematische Definitionen,
Konzepte, Algorithmen sowie Verfahren; mathematikdidaktisches Wissen umfasst
hingegen das Wissen, wie man diese mathematischen Konzepte und Verfahren Schii-
ler*innen vermittelt (Blomeke, Busse, Kaiser, Konig und Suhl 2016). Padagogisches
Wissen beinhaltet fachunspezifische Prinzipien und Strategien des Classroom Mana-
gement sowie der Unterrichtsgestaltung und generisches Wissen iiber Lernende,
Lernen, Bewertung, Bildungskontexte und -zwecke (Blomeke und Kaiser 2014).
Diese theoretische Dreiteilung des professionellen Wissens nach Shulman (1986)
wurde sowohl in TEDS-M als auch in dhnlicher Konzeptualisierung bei COACTIV
empirisch iiberpriift und die Trennbarkeit konnte nachgewiesen werden (Krauss,
Brunner, Kunter, Baumert, Blum, Neubrand und Jordan 2008; Blomeke et al. 2016).

In TEDS-M wurde die affektiv-motivationale Facette professioneller Kompe-
tenz wiederum in motivationale sowie selbstregulative Fihigkeiten und Beliefs
ausdifferenziert. Letztere werden unter Bezug auf Richardson (1996) verstanden
als ,,understandings, premises, or propositions about the world that felt to be true*



14 2 Professionelle Kompetenz von Lehrkrdften

(ebd., S. 103) und es wird angenommen, dass diese Beliefs einen Einfluss auf
das Handeln der Lehrkraft haben (Blomeke und Kaiser 2014, S. 22). Ein dhnli-
ches Begriffsverstindnis von Beliefs findet sich auch bei Torner (2002), der ihnen
kognitive sowie affektive Facetten und eine handlungsleitende Funktion zuschreibt:
,,Die kognitive Komponente [...] dulert sich in den Vorstellungen tiber das entspre-
chende Objekt, die affektive Komponente betrifft die emotionale Beziehung oder
Bindung an das Objekt und die Handlungsbereitschaft wird als Aktionsbereitschaft
verstanden® (Torner 2002, S. 107-108).
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Abbildung 2.1 Konzeptualisierung professioneller Kompetenz von Lehrkriiften in TEDS-
M (adaptiert von Dohrmann, Kaiser und Blomeke 2012, S. 327)

Viele Studien mit analytischem Ansatz beruhen auf groen Fallzahlen und kon-
nen sich folglich auf eine hohe Reliabilitdt der Messungen berufen. Allerdings
sind sie dem Vorwurf zu geringer Validitdt und der Zerlegung bzw. Zerstiicke-
lung eines eigentlich holistischen Konzepts ausgesetzt (Blomeke et al. 2015). Es
existieren Ansitze, diese Vorwiirfe empirisch zu entkréften, beispielsweise in der
Folgestudie ,,TEDS-Validierung* von TEDS-M. Hier wurde u. a. mithilfe von Unter-
richtsbeobachtungen untersucht, ob sich die innerhalb von TEDS-M entwickelten
Instrumente zur Messung der wéhrend der universitdren Lehrer*innenausbildung
erworbenen professionellen Kompetenzen als prognostisch valide fiir die Qualitit
des Handelns im Unterricht zeigen (Jentsch, Schlesinger, Heinrichs, Kaiser, Konig



2.1 Konzeptualisierung der professionellen Kompetenz von Lehrkrdften 15

und Blomeke 2020). In COACTIV wurden Daten der Schiiler*innenleistungen aus
PISA zur Validierung der Kompetenzmessung der zugehorigen Lehrkrifte einge-
setzt, die Untersuchungsergebnisse konnten diese Zusammenhénge stiitzen (Kunter
et al. 2013).

Holistischer Ansatz zur Erfassung professioneller Kompetenz

Der holistische Ansatz zur Erfassung professioneller Kompetenz von Lehrkrif-
ten hat seinen Ursprung in der Arbeits- und Organisationspsychologie (Blomeke
et al. 2015). Daher beruht dieser Ansatz auf der Annahme, dass man das Verhalten
von Lehrkriften im Unterricht beobachten muss, um eine Aussage dariiber tref-
fen zu konnen, inwieweit es sich um eine kompetente Lehrkraft handelt. Die dem
Verhalten zugrunde liegenden Dispositionen und die Lerngelegenheiten wéhrend
der Ausbildung stehen dabei weniger im Fokus des Interesses (ebd.). Statt von
einem Kompetenzmodell wird hier von verschiedenen Kompetenzprofilen gespro-
chen (beispielsweise Oser und Heinzer 2010). Mit Kompetenzprofil ist ein ,,Biindel
an Kompetenzen gemeint, das es zur erfolgreichen Bewiltigung einer klar definier-
ten und abgrenzbaren Erziehungs- oder Unterrichtssituation braucht* (ebd., S. 363).
Der hier geltende Zusammenhang zum Begriff der Kompetenz wird bei Oser, Curcio
und Diiggeli (2007) wie folgt erldutert:

,, Wir unterscheiden grundsditzlich zwischen drei Begriffen, nimlich zwischen Kompe-
tenz, Kompetenzprofil und Standard [...]. Kompetenzen [...] werden im alltéiglichen
Unterricht meist im Verbund eingesetzt und dementsprechend nicht als scharf vonein-
ander getrennte Einzelkompetenzen beobachtet. Deshalb sprechen wir von Kompetenz-
biindeln oder eben Kompetenzprofilen. So besteht beispielsweise das Kompetenzprofil
<Die Lehrperson kann Gruppenunterricht planen, durchfiihren und die Resultate in
den weiteren Unterricht integrieren> aus einem Biindel verschiedener Einzelkompe-
tenzen, wie beispielsweise <einen Gruppenauftrag klar erteilen>, <effizient Gruppen
bilden>, <die Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen> usw. Sobald das Postulat der
Messbarkeit und damit Aspekte der Qualitit konkretisiert werden, sprechen wir von
Standards.* (Oser et al. 2007, S. 14)

Der Vorteil von Studien mit holistischem Ansatz liegt in ihrer hohen Validitit durch
die direkte Erfassung der Performanz (Blomeke et al. 2015). Allerdings sind Unter-
richtsbeobachtungen von Lehrkriften sehr aufwendig, weshalb sie nur im Rahmen
kleinerer Stichproben moglich sind. Hierdurch leidet die Reliabilitét diesbeziiglicher
Aussagen. Des Weiteren bleibt der Einfluss dispositionaler Facetten unberiick-
sichtigt (ebd.), deren Beforschung wichtige Impulse fiir die Lehrer*innenbildung
hervorbringen konnte.



