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V

Geleitwort

Diskussionen über das Fachwissen angehender Lehrkräfte, insbesondere am 
Übergang Schule-Hochschule, werden in den letzten Jahren intensiv geführt. 
Hierbei werden nicht nur evidenzbasierte Argumente ausgetauscht, sondern 
oftmals wird anhand subjektiver Erfahrungen diskutiert. Eingebettet in das 
Qualitätsoffensive-Projekt Modulare Schulpraxiseinbindung als Ausgangspunkt 
zur individuellen Kompetenzentwicklung hat Frau Lung im Teilprojekt II.2 
„Heterogenität als Ausgangspunkt für Professionsentwicklung“ das Thema am 
Übergang Schule-Hochschule wie auch am Übergang Hochschule-Schule auf-
gegriffen und Schulcurriculares Fachwissen von Mathematiklehramtsstudierenden 
untersucht.

Theoriegestützt und mit Rückgriff auf evidenzbasierte Erkenntnisse aus 
Learning Mathematics for Teaching, COACTIV und MT21 erarbeitet Frau Lung 
eine Operationalisierung zum Schulcurricularen Fachwissen als wesentlichen 
Bestandteil des professionsbezogenen Fachwissens angehender Mathematik-
lehrkräfte. Eine Komponente der vorliegenden Arbeit liegt in einer theoretisch 
fundierten Herangehensweise über die Fehlerkultur in der Mathematik.

So gelingt es Frau Lung, einen objektiveren Blick auf Grundwissen und Grund-
fertigkeiten von Studierenden des Unterrichtsfachs Mathematik am Campus 
Koblenz der Universität Koblenz-Landau zu richten, indem sie ein Testinstrument 
entwickelt, um das Konstrukt Schulcurriculares Fachwissen, welches insbesondere 
mathematisches Alltagswissen und Sekundarstufenwissen beinhaltet, zu über-
prüfen. Mit Hilfe dieses Testinstruments gelingt es, die theoretisch erarbeitete 
Struktur dieses Konstrukts empirisch zu prüfen sowie eine theoretisch fundierte 
und empirisch gestützte Diskussion um das Fachwissen an den Übergängen von 
Schule zur Hochschule sowie von der Hochschule zur Schule – ganz im Geiste der 
doppelten Diskontinuität von Felix Klein – darzulegen.



VI Geleitwort

Frau Lung gelingt es, mit der Arbeit ein valides Testinstrument zur Feststellung 
von Basiswissen und -können bereitzustellen, sodass das operationalisierte 
Konstrukt Schulcurriculares Fachwissen im Laufe des Studiums immer wieder 
gemessen werden kann und evidenzbasierte Hinweise zum Studienerfolg ermög-
licht werden. Bemerkenswert ist hierbei auch der Umstand, dass im Rahmen 
der Untersuchung insbesondere der Blick auf Studierende in einem Bundesland 
(Rheinland-Pfalz) gerichtet wird, die ohne zentrale Abschlussprüfung die Hoch-
schulzugangsberechtigung erhalten, sodass – a priori – vermutet werden könnte, 
der Wechsel an die Universität finde unter besonders heterogenen Bedingungen 
statt.

Die Arbeit von Frau Lung ist ein wichtiger Beitrag in der Diskussion um 
Schulcurriculares Wissen zu Beginn eines Mathematiklehramtsstudiums sowie 
für den Übergang in das Referendariat.
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IX

Einleitung

Seit der Veröffentlichung der Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien wie 
PISA und TIMSS steht das professionelle Wissen von Lehrkräften sowie deren 
Ausbildung erneut im Mittelpunkt des öffentlichen und wissenschaftlichen 
Interesses. Angeregt durch diese Diskussion wurden verschiedene nationale 
als auch internationale large-scale-Studien wie MT21 (Blömeke, Kaiser, & 
Lehmann, 2008b), TEDS-M 2008 (Blömeke, Kaiser, & Lehmann, 2010a, 2010b) 
und COACTIV (Kunter, Baumert, et al., 2011) ins Leben gerufen, um die 
professionelle Kompetenz von Lehrkräften sowie die Wirksamkeit der Lehreraus-
bildung im Hinblick auf die Vermittlung dieser Kompetenz zu untersuchen. Dabei 
ist es insbesondere Ziel der ersten Phase der Lehrerausbildung, eine anschluss-
fähige Wissensbasis zu schaffen, um den künftigen vielfältigen Anforderungen im 
Berufsfeld gerecht zu werden (KMK, 2017a, S. 3; Terhart, 2002, S. 30 f.). Einer 
der zentralen Bereiche dieses professionsspezifischen Wissens ist das Fachwissen, 
das den Entwicklungsraum des fachdidaktischen Wissens definiert und darüber 
vermittelt die Unterrichtsqualität maßgeblich beeinflusst (Baumert & Kunter, 
2011b, S. 185).

Auch wenn bekannt ist, dass die Vermittlung von professionsspezifischem 
Wissen ein erklärtes Ziel der universitären Lehrerausbildung darstellt und dieses 
Wissen von zentraler Bedeutung für die Qualität von Unterricht ist, ist die Frage, 
ob die Ausbildung dieses Wissen tatsächlich wirksam vermittelt, bislang weit-
gehend ungeklärt. So sind die Befunde der bisherigen Forschungsarbeiten in diesem 
Feld nur schwer miteinander in Zusammenhang zu setzen und erlauben bislang nur 
wenig konkrete Aussagen wie die folgende: „Insgesamt deuten die Analysen darauf 
hin, dass sich auch im Mathematiklehramtsstudium die Wissensentwicklung nicht 
so kanonisch vollzieht wie häufig angenommen“ (Buchholtz & Kaiser, 2013b, 
S. 139 f.). Demnach besteht erheblicher Forschungsbedarf hinsichtlich der Frage, 
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wie sich das Fachwissen im Laufe der Ausbildung entwickelt. An dieser Stelle setzt 
die vorliegende Studie an.

Aufgrund der Befunde der hochschuldidaktischen Übergangsforschung, die 
bereits eindrücklich die mangelnden Fähigkeiten von Studierenden in Bezug 
auf schulmathematische Inhalte belegen konnten (siehe z. B. Biehler, Bruder, 
Hochmuth, & Koepf, 2014; Pinkernell & Greefrath, 2011), fokussiert sich diese 
Arbeit auf die Entwicklungsprozesse bezüglich des Fachwissens über diese schul-
mathematischen Inhalte.

In Anlehnung an die Konzeptualisierungen des mathematischen Fachwissens 
im Rahmen der Studien MT21 (Blömeke et al., 2008, S. 106) und COACTIV 
(Krauss et al., 2011, S. 142) wurde das Konstrukt des Schulcurricularen Fach-
wissens definiert, welches Mathematisches Alltagswissen und Sekundarstufen-
wissen umfasst. Die erste übergeordnete Zielstellung der vorliegenden Arbeit 
besteht somit zunächst darin, ein geeignetes Testinstrument zu entwickeln und die 
theoretisch abgeleitete Struktur dieses Konstrukts empirisch zu überprüfen. Die 
zweite übergeordnete Zielstellung spiegelt das zentrale Erkenntnisinteresse dieser 
Arbeit wieder: Die Beschreibung des Schulcurricularen Fachwissens und dessen 
Entwicklung im Studienverlauf. Hierzu wird neben einer quantitativ-empirischen 
Perspektive weiterhin eine fachinhaltliche Perspektive eingenommen, indem 
sowohl die Testleistungen als auch die von den Mathematiklehramtsstudierenden 
begangenen Fehler im Studienverlauf untersucht werden. Vor dem Hintergrund 
der Wirksamkeit der Lehrerbildung wird die Entwicklung von Fachwissen im 
Rahmen der dritten Zielstellung schließlich mit Studienerfolg in Zusammenhang 
gebracht. Dabei wird das Schulcurriculare Fachwissen der Studierenden sowohl 
als Prädiktor als auch als eigenständiges Kriterium von Studienerfolg betrachtet 
und vor dem Hintergrund der individuellen Eignung und der institutionellen 
Qualifikation reflektiert.

Den Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit bildet die Darstellung des 
theoretischen Rahmens der Studie. Dabei wird zunächst mathematisches Fach-
wissen als Aspekt der professionellen Kompetenz von Mathematiklehrkräften 
vorgestellt. Im Fokus dieser Betrachtungen steht neben der Struktur des Fach-
wissens und dessen Bedeutung für den Unterricht insbesondere dessen Ent-
wicklung im Laufe der ersten Phase der Lehrerausbildung. Auf Grundlage dieser 
Ausführungen und der vorgenommenen theoretischen Fokussierungen wird das 
dieser Arbeit zugrundeliegende Konstrukt des Schulcurricularen Fachwissens 
als Teilbereich des professionsspezifischen Fachwissens von (angehenden) 
Mathematiklehrkräften spezifiziert (siehe Kapitel 1). Das zweite Kapitel bettet 
die vorliegende Arbeit in ihren situativen Kontext ein, indem die Entwicklung 



XIEinleitung

von Fachwissen vor dem Hintergrund der beiden Übergänge von der Schule 
an die Hochschule und nach dem Studium erneut von der Hochschule an die 
Schule hinsichtlich der entsprechenden Passungsverhältnisse reflektiert wird. 
Diese Ausführungen verdeutlichen die Rolle der Entwicklung von Fachwissen 
als erklärtes Ziel der universitären Lehrerbildung und eröffnen die Betrachtung 
des Schulcurricularen Fachwissens aus Perspektive des Studienerfolgs. Auf 
Basis theoretischer Überlegungen und empirischer Befunde wird schließlich ein 
Rahmenmodell entwickelt, welches den Ausgangspunkt der Analysen zur Vor-
hersage von Studienerfolg im Rahmen der vorliegenden Arbeit darstellt (siehe 
Kapitel 2). Im dritten Kapitel des theoretischen Hintergrunds wird der Begriff 
des Fehlers spezifiziert und eine Klassifizierung verschiedener Fehlerphänomene 
dargelegt, die zur inhaltsanalytischen Auswertung der studentischen Aufgaben-
bearbeitungen herangezogen wird (siehe Kapitel 3). Auf dieser theoretischen 
Grundlage werden anschließend die der vorliegenden Arbeit zugrundeliegenden 
Fragestellungen entwickelt, in die drei übergeordneten Zielstellungen eingebettet 
und, sofern möglich, in Form konkreter Hypothesen weiter ausdifferenziert (siehe 
Kapitel 4).

Im Anschluss an die Formulierung dieser Zielstellungen erfolgt die Dar-
legung des methodischen Ansatzes der Studie. Hierzu wird zunächst das 
zugrundeliegende Studiendesign und die untersuchte Stichprobe vorgestellt 
(siehe Kapitel  5), bevor das konkrete Vorgehen der Datenerhebung in Kapitel 6 
begründet und beschrieben wird. Im Vordergrund steht hierbei die Darstellung des 
in der Arbeit verwendeten Testinstruments zur Messung des Schulcurricularen 
Fachwissens. Abgeschlossen wird dieser Abschnitt durch die Beschreibung der 
verwendeten Methoden zur Analyse der erhobenen Daten (siehe Kapitel 7).

An diese theoretischen und methodischen Grundlegungen schließen die Dar-
stellung und Diskussion der gewonnenen Ergebnisse an. Die Präsentation der 
Ergebnisse erfolgt dabei aus inhaltlicher Perspektive, sodass dieses Kapitel im 
Einklang mit den drei herausgestellten Zielstellungen ebenfalls in drei Unter-
kapitel gegliedert ist. Demnach werden in Kapitel 8 zunächst die Ergebnisse der 
Strukturprüfung des Konstrukts des Schulcurricularen Fachwissens vorgestellt. 
Im Sinne der zweiten Zielstellung erfolgt daran anschließend die Beschreibung 
des Schulcurricularen Fachwissens und dessen Entwicklung im Studienver-
lauf (siehe Kapitel 9). Die Ergebnisse der Untersuchung der beiden betrachteten 
Facetten von Studienerfolg und deren Bedingungsfaktoren werden in Kapitel 10 
dargestellt. Die Diskussion der jeweiligen Ergebnisse findet sich am Ende jedes 
Abschnittes.
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Den Abschluss der vorliegenden Arbeit stellt eine übergreifende Diskussion 
der zentralen Ergebnisse der Untersuchung dar. Neben der Formulierung mög-
licher praktischer Implikationen zur Förderung der Entwicklung von Schul-
curricularem Fachwissen werden die methodischen Grenzen dargelegt und 
reflektiert sowie resultierende weiterführende Fragestellungen aufgezeigt (siehe 
Kapitel 11).
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