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Also lautet ein Beschlufs:

Daf3 der Mensch was lernen muss. —
— Nicht allein das A-B-C
Bringt den Menschen in die Hoh’;
Nicht allein im Schreiben, Lesen
Ubt sich ein verniinftig Wesen;
Niche allein in Rechnungssachen
Soll der Mensch sich Mithe machen;
Sondern auch der Weisheit Lehren
Muf man mit Vergniigen héren. —
Daf dies mit Verstand geschah
War Herr Lehrer Limpel da. — !

1 Wortlich aus: ,,Max und Moritz. Eine Bubengeschichte in sieben Streichen” von Wilhelm Busch, Beginn 4. Streich
(vgl. Busch 1925, S. 26)



1 Einleitung

».. das [Kind] sagt halt nicht, ich kann mich so schlecht konzentrieren und meine Aufmerksamkeit
polarisieren, ne?* (Lehrerin B, Z. 93).

Im Fokus dieser Arbeit stehen Grundschullehrerinnen und -lehrer, die im Rahmen ihrer
Arbeit Schiilerinnen und Schiiler bei ihren Lernprozessen begleiten. Denn nur durch die
Unterstiitzungsmafinahmen von Lehrerinnen und Lehrern kann institutionelles Lernen
gelingen. Die Erkenntnis, dass der Unterrichtserfolg vom Einfluss der Lehrperson abhingt,
wurde bereits von Wilhelm Busch (1925) aufgenommen und durch Hatties Meta-Studie
(2008) auch in die Offentlichkeit auferhalb des didaktischen Diskurses getragen. Ferner wurde
insbesondere in den letzten gut zehn Jahren der Professionalisierungstrend im erzichungs-
wissenschaftlichen Bereich deutlich verstirke. Als Ausldser dafiir gelten gemeinhin die Ver-
gleichsstudien, die das deutsche Bildungssystem relativ schlecht bewerten. Vor allem die erste
PISA-Studie lie Wissenschaft und Offentlichkeit authorchen (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia et
al. 2009b, S. 13). Es folgte eine Vielzahl von Studien und Verdffentlichungen, die sich Konst-
rukten wie pidagogischer Professionalitit, Professionalitit, Expertise sowie der Kompetenz von
Lehrerinnen und Lehrern angenommen haben.

Insbesondere durch die Kompetenzdiskussion (vgl. u.a. Weinert 2001b, S. 27£.) riickt nun auch
das Wissen von Lehrerinnen und Lehrern in den Fokus der Aufmerksamkeit. Die Autoren der
mathematikbezogenen COACTIV-Studie legen dazu ein Modell vor, welches auch Grundlage
dieser Arbeit ist. Professionelle Kompetenz wird dort verstanden als Konglomerat aus Uberzeu-
gungen, Werthaltungen, Zielen, motivationalen Orientierungen, Selbstregulation und Professi-
onswissen (vgl. Baumert & Kunter 2011, S. 32).

Wie viele wissenschaftliche Studien gezeigt haben (vgl. u.a. Neubrand & Winkler 2013; Ohle
et al. 2011, S. 359; Seidel & Shavelson 2007; Baumert & Kunter 2006, S. 496) und Diskurse
beschreiben (vgl. u.a. Kuntze 2007; Meyer et al. 2007 oder zum Expertisediskurs u.a. Haag &
Lohrmann 2006, S. 621; Bromme 1992), so wird auch in dieser Arbeit davon ausgegangen, dass
das Wissen von Lehrerinnen und Lehrern einen Einfluss auf den Lernerfolg der Schiilerinnen
und Schiiler hat und Lehrerinnen und Lehrer dabei unterstiitzt, auf einer Metaebene iiber Pro-
zesse oder Schwierigkeiten ihres beruflichen Handelns zu reflektieren (vgl. Kurtz 2009, S. 52).
Gerade die Relevanz des fachlichen Wissens wird immer wieder diskutiert. In den theoretischen
Grundannahmen dieser Arbeit wird davon ausgegangen, dass das fachliche Wissen von Lehre-
rinnen und Lehrern bedeutsam fiir das unterrichtliche Handeln ist. Auch sind viele Lehrerinnen
und Lehrer der Meinung:

»-.. man muss schon von der Sache wissen. Nicht einfach nur Buch auf und los geht’s:* (Lehrerin F, Z. 46).

Gerade in den letzten Jahren und insbesondere seit der Arbeit des Psychologen Lee S. Shul-
man (1987) ist der Begriff des Professionswissens in den Fokus des wissenschaftlichen Diskurses
gertickt. Shulman war einer der ersten, der Lehrerinnen und Lehrern ein professionelles Wissen
zugesprochen hat. Aus der psychologisch-kompetenztheoretischen Professionalititsdiskussion
nach Shulman gehen drei zentrale Aspekte des Professionswissens von Lehrerinnen und Leh-
rern hervor: Das ,,content knowledge®, das ,,pedagogical content knowledge® und das ,,general
pedagogical knowledge“. Als Ubersetzung haben sich die Bezeichnungen des fachlichen, fach-
didaktischen und allgemein-didaktischen Wissens durchgesetzt.
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Einleitung
:

Da diese Arbeit das Professionswissen von Lehrerinnen und Lehrern untersucht und daher
der Bezug zur Erzichungswissenschaft und Psychologie enger ist als der zur Soziologie,
wird hier Professionalitit als Vorhandensein von zentralen Handlungskompetenzen (kom-
petenztheoretischer Ansatz) sowie als vorlaufiger Zustand eines individuellen Entwicklungspro-
zesses (berufsbiografischer und kompetenztheoretischer Ansatz) verstanden. Professionalitit
von Lehrerinnen und Lehrern wird zudem dann erreicht, wenn die Lehrerin oder der Lehrer
wissenschaftliches Wissen in Verbindung mit Handeln bringen kann und das Wissen nutzt, um
tiber die Handlungspraxis zu reflektieren.

Die drei shulmanschen Bereiche des Professionswissens werden im Rahmen der vorliegenden
Arbeit in einer qualitativen Studie mittels Leitfadeninterviews und Fragebogen bei Lehrerinnen
und Lehrern fiir die Ficher Mathematik- und Sachunterricht sowie allgemein-didaktisch erfasst
und analysiert. Dabei wird sich insbesondere einem Forschungsdesiderat angenommen, dem-
zufolge ficheriibergreifende Studien sowie Studien zum Fachwissen im Bereich Sachunterricht
bisher nur selten durchgefiihrt wurden. Die Stichprobe dieser Studie umfasst 25 Lehrerinnen
und Lehrer niedersichsischer Grundschulen. Ein qualitativer Zugang ist aufgrund der geringen
Forschungslage in einigen Bereichen der hier vorgestellten Untersuchung sinnvoll. Dabei wer-
den in der vorliegenden Arbeit Aspekte der folgenden noch nicht ausreichend untersuchten
Fragen geklirt: Welche Formen des Professionswissens existieren? Welche intra- und interindi-
viduellen Unterschiede gibt es bei den Lehrerinnen und Lehrern? Welche Unterschiede zeigen
sich insbesondere zwischen Mathematik- und Sachunterricht? Und welche Faktoren nehmen
auf das Wissen Einfluss?

Der Aufbau der Arbeit gliedert sich mit dieser Einleitung (Kap. 1) in sicben Hauptkapitel.
Begonnen wird mit einem Einblick in die soziologische und die erzichungswissenschaftliche
Professionalititsdiskussion (Kap. 2). Innerhalb des soziologischen Teils werden die Strémun-
gen der Systemtheorie, des Strukturfunktionalismus, der Strukturtheorie, des power approach,
der Machttheorie sowie der interaktionistischen Sichtweise diskutiert. Diese Strémungen sind
fir die nachfolgenden Professionsdiskussionen grundlegend und fiir ein besseres Verstindnis
bedeutsam. Gleichwohl stehen die soziologischen Strémungen in den weiteren Teilen dieser
Arbeit nicht im Fokus, da sich in der erziechungswissenschaftlichen Diskussion in Bezug auf
die vorliegende Studie im Zusammenhang mit Lehrerinnen und Lehrern deutlich passendere
Sichtweisen und Konzepte herausgebildet haben. Im Rahmen der erzichungswissenschaftlichen
Diskussion geht es nach einer ersten Klirung des Wissensbegriffs im Allgemeinen um Aspekee
des strukturtheoretischen Ansatzes sowie um den berufsbiografischen, den psychologischen
und den kompetenztheoretischen Ansatz. Ein Fazit schliefit dieses Grundlagenkapitel ab.

Im nachfolgenden Kapitel (Kap. 3) werden die drei zentralen Professionswissensbereiche aus-
fihrlich im Rahmen des professionstheoretischen und des fach- bzw. allgemeindidaktischen
Diskurses diskutiert. Es schlielen sich die Beschreibung verschiedener Wissensarten, eine
Zusammenfassung sowie eine Zusammenfithrung zum Modell des Professionswissens an.
Danach folgt zunichst ein Einblick in die empirische Bildungs- und Unterrichtsforschung im
Allgemeinen, worauf die bisherige Forschung sowie die daraus resultierenden Desiderata zum
Professionswissen vorgestellt werden (Kap. 4). Das Kapitel endet mit den Fragestellungen der
eigenen Studie.

Das nichste Kapitel (Kap. 5) beginnt mit einem Einblick in die qualitative Sozialforschung.
Es folgt die Darstellung und Begriindung des konkreten Untersuchungsdesigns. Dabei werden
die Auswahl der Stichprobe, die Auswahl der Methoden, die Umsetzung und Dokumentation
der Studie, die Aufbereitung des Materials sowie die konkreten Auswertungsschritte begriindet.



Einleitung

Schlieflich erfolgt die Darstellung der Ergebnisse der Studie (Kap. 6). Dabei werden zunichst
im Rahmen einer falliibergreifenden Analyse die einzelnen Wissensbereiche betrachtet. Diese
ausfiihrliche Analyse gibt Einblick in die interindividuellen Unterschiede im Professionswissen.
Der systematisch kontrastierende Fallvergleich thematisiert gebiindelt und in Form von drei
Mustern die intra- und interindividuellen Unterschiede im Professionswissen sowie mogliche
Einflussfaktoren auf das Wissen.

Die Arbeit schlieft mit der Zusammenfassung der Ergebnisse sowie einem Ausblick fiir die

Lehrerbildung® und Bildungsforschung (Kap. 7).

2 Begriffe wie Lehrerbildung, Lehrerpersonlichkeit, Lehrerhandeln oder auch Schiilerorientierung, Schiilerleistung
u.A. werden im Rahmen dieser Arbeit aus Griinden der Lesbarkeit nur in der mannlichen Form verwendet.
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2 Professionalitit von Lehrerinnen und Lehrern

Ein grundlegendes Konzept, welches eine erste Differenzierung der unterschiedlichen
Diskussionsstromungen um Professionen und Professionalitit aufgreift, ist die Unterscheidung
zwischen der ,individuellen Professionalisierung” (Nittel 2004, S.348) und der ,kollektiven
Professionalisierung” (ebd., S. 349). Dabei ist die kollektive Professionalisierung einer Reihe von
Ansitzen der soziologischen Diskussion (s. Kap. 2.1) zuzuordnen, die individuelle Professiona-
lisierung cher denen der erzichungswissenschaftlichen Diskussion (s. Kap. 2.2). An dieser Stelle
sei erwihnt, dass die soziologische Diskussion als Fundament fiir die im Rahmen dieser Arbeit
relevanten (erzichungswissenschaftlichen) Konzepte verstanden werden soll und im weiteren
Verlauf der Arbeit keine grofie Rolle mehr spielt. Auf diverse Vorldufer der Professionsentwick-
lung, wie etwa die Griindung neuer universitirer Fachbereiche (z.B. Ingenieurswissenschaften;
vgl. Oevermann 1996, S. 96), die Ausdifferenzierung neuer Fachdisziplinen (z.B. die Aufteilung
der Naturwissenschaften in Unterdisziplinen, insbesondere auch der Didaktik; vgl. u.a. Stich-
weh 1996, S. 50; Oevermann 1996, S. 81) und immer stirkere Spezialisierung von Berufen (vgl.
Combe & Helsper 1996a, S. 16) sowie den Wandel ,von einer stindischen zur berufsstindi-
schen Sozialstrukeur® (vgl. Combe & Helsper 1996a, S. 19) kann hier nicht eingegangen wer-
den. Auch die Entwicklung des Volks- bzw. Grundschullehrerberufs kann hier nicht ausfihrlich
thematisiert werden. Diesbeziiglich sei unter anderem verwiesen auf Thomas (2012), Sandfuchs
(2010), Blémeke (2009), Kolbe und Combe (2008), Giesecke (2003), Terhart (1991a), Spran-
ger (1970) und Roth (1962).

Im Folgenden soll es also um die Diskussionen seit Mitte des 20. Jahrhunderts gehen, da diese
bereits die Konstrukte der professionellen Kompetenz sowie des Professionswissens einschliefen.

2.1 Professionalitit von Lehrerinnen und Lehrern in der soziologischen
Diskussion

Nach einer allgemeinen Einfithrung erfolgt in diesem Kapitel die Darstellung der verschiedenen
soziologisch geprigten Diskussionen um (Lehrer-)Professionalitit.

2.1.1 Allgemeines

Der Ursprung der neueren Professionsforschung liegt in der Soziologie. In Hinblick auf die
Unterscheidung zwischen individueller und kollektiver Professionalisierung (vgl. Nittel 2004,
S. 348f.) wird Professionalitit in der Soziologie iiberwiegend auf kollektiver oder nach Pfaden-
hauer und Sander auch auf der sogenannten politischen Ebene (vgl. Pfadenhauer & Sander
2010, S.367) diskutiert. Die auch psychologisch geprigte interaktionistische Sichtweise auf
Professionen und Professionalitit (vgl. u.a. Wenzel 1990, S. 47f.) kann dabei als ein Grenzfall
verstanden werden, da diese innerhalb der Soziologie einen Blick darauf erméglicht, dass Profes-
sionalisierung auch als kognitiver Prozess eines Individuums verstanden werden kann.

Das Konzept der kollektiven Professionalisierung beschreibt eine gemeinsame gesellschaftliche
Entwicklung, die sich dadurch auszeichnet, dass die Aneignung padagogischen Wissens ange-
strebt wird und wegweisende Erkenntnisse der Erzichungswissenschaft fir grof$e Teile einer
Gesellschaft an Bedeutung gewinnen (vgl. Nittel 2004, S. 349). Es geht also darum, ob ein
Beruf zur Profession aufsteigt oder eben nicht. Bedeutsam ist hierbei, dass sich dieser Prozess
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aus soziologischer Sicht nur bei nicht-professionellen Berufen vollziehen kann. Im Allgemeinen
untersucht die Professionstheorie hier also, inwieweit Professionen als ein besonderer Berufstyp
definiert werden kénnen (vgl. Combe & Helsper 19964, S.9).

Der Begriff der (kollektiven) Professionalisicrung geht laut Duden (Drosdowski et al. 1996,
S.1184) in cine dhnliche Richtung: Dort wird unter Professionalisicrung ,das Professionali-
sieren” verstanden; unter dem Verb ,,professionalisieren” wiederum ist erstens ,zum Beruf, zur
Erwerbsquelle machen” und zweitens, jedoch selten verwendet, ,.zum Beruf erbeben, als Beruf
anerkennen” gemeint. Das Adjektiv ,professionell” wird grundsitzlich verstanden als ,(eine
Tiitigkeit) als Beruf ausiibend”, ,als Beruf betreiben” oder fachmdinnisch, von Fachleuten aner-
kannt, benutzbar, erstellt”.

Der Begriff der kollektiven Professionalisierung agiert auf einer Meso- bzw. Prozessebene inner-
halb der Gesellschaft (vgl. Nittel 2004, S. 342). Wie die nachfolgenden Diskussionen zeigen
werden, ist allerdings deutlich mehr unter diesen Begriffen zu verstehen.

Aufer bei Millerson (1964), der schon in der Definition von Professionen die Ausbildung von
Professionellen betont, wurde der Weg zur Professionalitit, also die Professionalisierung, in den
soziologischen Strdmungen eher randstindig behandelt. Eine Ubersicht iiber den Prozess der
kollektiven Professionalisicrung ist bei Hartmann (vgl. Hartmann 1972, S.43) zu finden. Sie
mag bereits tiber 40 Jahre alt sein, jedoch sind die Prozesse der Verberuflichung und Berufsauf-
16sung sowie der Professionalisierung und Deprofessionalisierung hier anschaulich dargestellt:

Tab. 1: Verberuflichung, Berufsauflosung und (De—)Professionalisierung nach Hartmann (1972,

S.43)
Konkrete Fixpunkte
Arbeit Beruf Profession

Dimensionen

Wissen Verberuflichung Professionalisicrung
D220 222>
Berufsaufldsung Deprofessionalisicrung
CEEEEECECE ISR SRR SR SRS

Soziale Orientierung Verberuflichung Professionalisicrung
222> D2OD>2>>
Berufsauflosung Deprofessionalisicrung
CEEEEECECE CEEEEECECE

Dabei sind die Prozesse unter den Dimensionen ,Wissen und ,Soziale Orientierung® sowie
den Bereichen ,,Arbeit®, ,,Beruf “ und ,,Profession” dargestellt. Fort- und Riickschritte sind also
sowohl im Bereich des Wissens als auch in der Dimension ,Soziale Orientierung® zu beobach-
ten. Es handelt sich bei allen Schritten um Verinderungen innerhalb einer bestimmten Zeit.
Der Begriff der Deprofessionalisierung bezeichnet hier einen Riickschritt, eine Herabstufung
cines Berufs, den Entzug des professionellen Status. Nach Hartmann sind Merkmale der Depro-
fessionalisierung zum einen das Verschwinden ,systematischen Wissens“ (Hartmann 1972,
S.42) und ,jeder Abstrich an Wissenschaftlichkeit“ (Hartmann 1972, S. 43). Das kann durch
die Erkenntnis geschehen, dass vorhandenes Wissen und als richtig anerkannte Theorien wis-
senschaftlich falsch sind; insbesondere sei aber ,,der Einbruch unwissenschaftlicher Ideen in for-
mal-theoretisches Denken” (Hartmann 1972, S. 43) fiir die Wissensaufldsung verantwortlich
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(vgl. Hartmann 1972, S. 43). Gerade dieser Trend wird in der aktuellen Schulentwicklung vor
dem Hintergrund von zunehmender interprofessioneller Kooperation gelegentlich befiirchtet
(vgl. zu Kooperation u.a. Behr-Heintze & Lipski 2005).

Zum anderen zeigt sich im sozialen Bereich eine Deprofessionalisierung dadurch, dass alle
gesellschaftlichen Prozesse lediglich auf ein ,Wirtschaftsbewuf8tsein (Hartmann 1972, S. 43)
hin ausgerichtet sind und weniger die Probleme von Individuen in den Blick nehmen. Damit
wire eine Verschiebung eines professionellen Berufs hin zu einem tiberwiegend wirtschaftlich
orientierten Beruf gegeben. Solch eine Entwicklung ist in der momentanen Schulentwicklung
moglicherweise in dem Sinne zu befiirchten, denn durch das Prinzip der autonomen Schule
wird immer mehr (auch wirtschaftliche) Verantwortung an die Einzelschule iibergeben, was
schlieSlich dazu fithren kénnte, dass mehr aus wirtschaftlichen Beweggriinden denn aus Sicht
der Individuen (u.a. Lehrerinnen und Lehrer sowie Schiilerinnen und Schiiler) agiert wird.

2.1.2 Soziologische Stromungen

Die folgenden makrosoziologischen Strdmungen stellen sich in der Literatur und der soziologi-
schen Diskussion in Hinblick auf das Professionalititsverstindnis als zentral heraus und werden
im Folgenden aufgrund der unterschiedlichen Bedeutsamkeit fiir die Lehrerprofessionsdiskus-
sion in unterschiedlicher Ausfiihrlichkeit dargestellt.

2.1.2.1 Urspriingliche Systemtheorie

Die cher urspriingliche Systemtheorie lisst sich nach Luhmann in die Bereiche des
Strukturfunktionalismus und der strukturtheoretischen Systemtheorie von Talcott Parsons eintei-
len (vgl. Luhmann 2009, S. 12). Diese beiden Strémungen kénnen der politischen Sichtweise
auf Professionen zugeordnet werden (vgl. Pfadenhauer & Sander 2010, S. 367).

Der Strukturfunktionalismus geht insbesondere auf David Emile Durkheim (vgl. Durkheim
& Karady 1975a; Durkheim & Karady 1975b; Durkheim & Karady 1975¢; Durkheim 1950)
zurlick und untersucht Funktionen von Strukturen in bestimmten Systemen. Deshalb ist der
Strukeurfunktionalismus auch der Systemtheorie zuzuordnen. Einzelne Phinomene konnen
dabei immer nur in Bezug auf ein Ganzes erklirt werden (vgl. Weiss 1993, S. 13). In den Anfin-
gen wurde insbesondere Fragen nach kriminellem, unnormalem Verhalten sowie historischen
Entwicklungslinien nachgegangen (vgl. Luhmann 2009, S. 14). Professionen dienen im Rah-
men dieser Sichtweise dazu, die Asymmetrie in der Bezichung zwischen Klienten und Experten
zu kontrollieren (vgl. Abbott 1988, S. 15). In diesem Zusammenhang wird auch die Bedeutung
von Professionalisierung als ,die Entstechung von strukturellen Sicherheiten fiir diese Kontrolle®
(Abbott 1988, S. 15) deutlich. Weitere Vertreter dieser soziologischen Strémung sind Alexan-
der M. Carr-Saunders und Paul A. Wilson (1933), Bronislav Malinowski (1949), Thomas H.
Marshall (1939 und 1964), Alfred R. Radcliffe-Brown (1952) sowie Talcott Parsons (1951).
In den 1950er und 1960er Jahren trug Talcott Parsons insbesondere durch sein Werk ,,The Social
System® (1951) zunichst dazu bei, dass sich der Strukturfunkeionalismus (weiter) entwickelte,
entfernte sich dann jedoch in den 1960er Jahren von der strukturfunktionalistischen Sicht und
formulierte eigene Theorien (vgl. Luhmann 2009, S. 18fF.). Parsons Sichtweise wird auch als
das ,klassische Professionsmodell“ (Pfadenhauer & Sander 2010, S. 362) bezeichnet und lisst
sich als strukturtheoretische Systemtheorie verstehen. Insgesamt geht es ihm um die Frage, was
Gesellschaften ausmacht und was Professionen damit zu tun haben (vgl. u.a. Pfadenhauer &
Sander 2010, S. 362fF.). Mit dem Ausdruck des ,,professionellen Komplex[es]“ (Parsons 1978b,
S. 40), welcher aus verschiedenen Berufsgruppen besteht, beschreibt er, dass die Professionellen
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bestimmte Funktionen fiir Laien iibernehmen und somit der Gesellschaft dienen. Nach Parsons
sind die Mitglieder ciner professionellen Gruppe sogenannte ,kollegiale Gemeinschaften (Par-
sons 1978c, S.24). Bedeutsam fiir Parsons ist auflerdem der Rollenbegriff (vgl. Parsons 1968,
S. 56; ferner Heil 2006, S. 112£.), wonach jede Teilnehmerin und jeder Teilnehmer der Gesell-
schaft einer bestimmten Rolle zugeordnet ist und Personen beim professionellen Handeln ins-
besondere dieser Rolle gerecht bleiben miissen (vgl. Parsons 1965).

Hinsichtlich der Interaktion von Professionellen ergeben sich nach Parsons drei Ebenen:
Professionelle miissen Praxis bereitstellen, Lehren und zum Fortschritt von Wissen oder Erfah-
rungen (vgl. Parsons 1978b, S.41) mittels Forschung beitragen (vgl. Parsons 1978b, S. 36).
Des Weiteren sind Parsons ,,pattern variables* (Parsons 1960, S. 469) bedeutsam. Sie sind als
konzeptuelles Schema zu verstehen, um die einzelnen Komponenten eines Handlungssystems
zu klassifizieren (vgl. Parsons 1960, S. 468), wobei der Ausgangpunkt die Differenz zwischen
geschiftlichen und professionellen Rollen war (vgl. Parsons 1960, S.467). Die ,,pattern vari-
ables“ gelten als Ursprung der Paradoxien professionellen Handelns nach Wernet (vgl. Wer-
net 2003, S. 30£.) sowie der Antinomien des Lehrerhandelns nach Helsper (vgl. Helsper 1996,
S.530) und werden spiter diskutiert (s. Kap. 2.2.2). Professionalitit von Lebrerinnen und Leb-
rern wurde (unter dieser Bezeichnung und) in dieser Strémung kaum untersucht.

Unter anderem Niklas Luhmann kritisiert an Parsons’ Ansatz, dass das Individuum an sich
nicht genug Bedeutung erhilt (vgl. Luhmann 2009, S. 17). Diese Kritik scheint nachvollzich-
bar; jedoch will diese Theorie gerade eine strukturelle, eher auf Organisationsebene angesie-
delte Sichtweise von Professionen und Professionalitit eréffnen, bei der das Individuum von
der grundsitzlichen Anlage her wenig beachtet wird. Insbesondere von Stichweh wird die nicht
ausreichende analytische ,,Differenzierung wissenschaftlicher Disziplinen und professioneller
Handlungssysteme® (Stichweh 1994, S. 281) bemingelt. Auch diese Kritik erscheint berechtigt,
es lisst sich tatsichlich schwerlich ein Unterschied zwischen einer wissenschaftlichen Disziplin
und einem professionellen System erkennen. Auch erhilt erst bei Luhmann der Begriff des Sys-
tems eine neue, eigenstindige Bedeutung. Bei Parsons wird er cher als das verstanden, was man
im allgemeinen Sprachgebrauch unter Systemen versteht.

2.1.2.2 Neuere Systemtheorie

In den 1950er und 1960er Jahren verinderte sich die westliche Gesellschaft u.a. durch den
Wirtschaftsaufschwung und neue gedankliche Freiheiten deutlich, sodass auch eine ,ideologi-
sche Kritik“ (Luhmann 2009, S. 17) an der Gesellschaft nicht lange auf sich warten lief8. Es kam
das Bediirfnis nach einer radikalen Gesellschaftsveranderung auf, der die urspriingliche System-
theorie jedoch nicht nachkommen konnte. Sowohl die Kritiken als auch die gesellschaftlichen
Bewegungen dieser Zeit fihrten dazu, dass die damalige soziologische Systemtheorie nahezu
ginzlich abgelehnt wurde (vgl. Luhmann 2009, S. 16f£.). Insbesondere die von Alfred Schiitz
(1971-72) ab den 1970er Jahren geprigte ,handlungstheoretische[n] Wende“ (Endreff & Renn
2004, S. 27) in der Soziologie 16ste schlieflich Parsons’ Theorien ab (vgl. Endref8 2006, S. 135)>.
Die neuere Systemtheorie kam seit etwa 1970 auf und geht maflgeblich auf Niklas Luhmann
zuriick. Sie beschreibt unter anderem eine Weiterentwicklung des Strukturfunktionalismus,

3 Alfred Schiitz wurde dafiir bekannt, dass er die Phinomenologie mit der Wissenssoziologic verbunden hat (vgl.
Endre8 & Renn 2004, S. 8). Sein bedeutsamstes Werk ist ,,Der sinnhafte Aufbau der sozialen Welt“ (Schiitz 1932;
bzw. die Werkausgabe nach seinem Tode: Schiitz 2004). Schiitz geht davon aus, dass das eigene Handeln fiir den Sinn
der Welt, der Wirklichkeit und des cigenen Handelns selbst verantwortlich ist (vgl. Endref8 & Renn 2004, S. 21). Die
Welt lisst sich auflerdem nur durch Interaktion mit anderen Menschen verstehen (vgl. ebd.). Zentral bezieht er sich
auflerdem auf den Sinn- und Handlungsbegriff Max Webers (vgl. u.a. Schiitz 2004, erster Abschnitt).
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aber auch eine Wiederaufnahme der Systemtheorie von Parsons. Im aktuellen Verstindnis der
Systemtheorie — auch in Hinblick auf Professionen — ist wie auch bei den vorherigen Strémun-
gen weiterhin die funktionale Differenzierung der Gesellschaft zentraler Hintergrund (vgl. Pfa-
denhauer 2003, S. 44).

In der Systemtheorie sind die Begriffe Welt, Umwelt und System, aber auch das Verstehen und das
Beobachten besonders bedeutsam. Die Welt ist das groffe Ganze, etwas fiir die Menschen Unerreich-
bares und Objektives. Sobald ein Beobachter existiert — und damit auch ein System —, sobald
Unterscheidungen getroffen werden, wird die Welt zur Umwelt (vgl. Berghaus & Luhmann 2004,
S.41). Demnach kénnen ,,Erkenntnisse iiber die Welt [...] nur als Erkenntnisse iiber Umwelten
von Systemen” (Berghaus & Luhmann 2004, S. 41) entstchen. Fiir dieses Verstindnis, aber auch
fur die Professionalititsdiskussion insgesamt bedeutsam sind Luhmanns — wenn auch wie er selbst
sagt — kiinstliche ,Duale” (Luhmann 1982, S. 190) wic ,.krank/gesund, Unrecht/Recht, anormal/
normal, Krieg/Frieden, ungebildet/gebildet” (Luhmann 1982, S. 191). Diese Duale bilden den
sogenannten Code fiir die Systeme und lassen jeweils zwei gegensitzliche Welten entstehen. Pro-
fessionelle fungieren nun als ,Vermittler zwischen zwei Welten (Luhmann 1982, S. 191), indem
sie Personen beispielsweise aus der Welt der Ungebildeten in die Welt der Gebildeten tiberfithren.
Einen weiteren wichtigen Einfluss auch auf die padagogische Professionalititsdiskussion tibt die
These vom sogenannten Technologiedefizit von Luhmann und Schorr aus. Die Autoren sind
der Meinung, dass ,,das Erzichungssystem strukturell durch ein Technologiedefizit geprigt sei
(Luhmann & Schorr 1982, S. 14). Die Schule sei ein so komplexes System, dass es keine Tech-
nologie gibt, welche die damit verbundenen Probleme (u.a. Wissensdefizit, Lernen) 16sen kann.
Ziel ist es demnach, nach Kriterien zu suchen, welche die ,, Technologie des Lehrerverhaltens®
(ebd., S. 27), also unter anderem Methodik und Didakeik, verbessern. Hier zeigt sich cin deut-
licher Bezug zur Unterrichtsforschung. Luhmann und Schorr haben sich damit beschiftigt, wie
man sich auf so ein Technologiedefizit vorbereiten kann und vor allem ,wie Professionen, fiir
die ein solches Technologiedefizit typisch ist, diesen Mangel kompensieren, iiberdecken, durch
Idealisierung oder Moralisierung oder Miferfolgszurechnungen ausgleichen® (ebd., S.15)
konnen. Es lasst sich daraus also folgern, dass der Lehrerberuf hier allgemein als Profession
anerkannt ist. Luhmann spricht zudem auch direkt von der ,Profession der Pidagogen® (vgl.
Luhmann 1986, S. 103). Unterricht stellt hier eine ganz bestimmte Form eines Interaktionssys-
tems und Teil des Funktionssystems der Erzichung dar (vgl. Luhmann & Schorr 1988, S. 115).

Eine wichtige, insbesondere in Deutschland einflussreiche, Weiterentwicklung stammt von
Rudolf Stichweh. Dieser nimmt Luhmanns Gedanken auf, indem er von Professionalitit als
»Briickensystem® (Stichweh 1996, S. 50) spricht, um die zwei verschiedenen Sozialsystemty-
pen zu verbinden. Nach Stichweh ist eine Profession dadurch gekennzeichnet, dass diese spezi-
elle Berufsgruppe in dominanter oder monopolistischer Art und Weise agiert und dass ihr ein
bestimmter Wissenskomplex zur Verfiigung steht (vgl. Stichweh 1996, S. 66; Stichweh 1992,
S.40). Zudem ist es in diesen professionellen Funktionssystemen iiblich, das ecigene Tun zu
reflektieren (vgl. Stichweh 1996, S. 66), was schlieflich zu mehr Bewusstheit fiihrt, wodurch
wiederum Denk- und Handlungsverinderungen ausgelost werden kénnen. In Bezug auf Par-
sons (1959) prigt Stichweh auferdem den Begriff der ,vermittelnde[n] Professionen® (Stich-
weh 1994, S.320) und beschreibt damit eine neuere Berufsgruppe und deren Eigenschaft,
»handlungsmifig zwischen Professionellen und Klient (ebd.) zu stechen. Damit grenzt dieser
Begriff solche Professionellen von den klassischen Professionellen ab. Zu welcher Gruppe Leh-
rerinnen und Lehrer gehdren, bleibt an dieser Stelle offen.
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Des Weiteren thematisiert Stichweh die gesellschaftliche Verortung von Professionen und
bezicht dabei immer wieder den gesellschaftlichen Wandel einer Stindegesellschaft hin zu einer
berufsstindischen Gesellschaft mit ein (vgl. insbesondere Stichweh 1996). Er kommt zu dem
Schluss, dass Professionen in der modernen Gesellschaft kaum noch bedeutsam sind (vgl. Stich-

weh 1996, S. S7£).

2.1.2.3 Strukturtheoretische Sichtweisen

Uber die strukturfunktionalistische Sichtweise hinaus gibt es verschiedene strukturtheoretische
Sichtweisen auf Professionalitit. Sie eint die Uberlegung, dass ,die Bezichungen zwischen den
Elementen einer Struktur wichtiger sind als die einzelnen Elemente selbst® (Weiss 1993, S. 126).
Ubergeordnet geht es somit darum, die Funktionen bestimmter Strukturen einer Gesellschaft
oder einer Organisation zu erkliren — wobei sich Uberschneidungen zum Strukturfunktionalis-
mus zeigen. Dabei wird in einer strukturtheoretischen Betrachtungsweise immer der konkrete
Fall als Ausgangspunke gewihlt (vgl. Ummel et al. 2005, S. 86). Im Rahmen der Strukturtheorie
geht es generell um die noch nicht abschliefend beantwortete Fragestellung, ,,wie Wissen und
Kénnen in der professionellen Handlung zusammenwirken bzw. wie Wissen und Kénnen trans-
formiert werden kann“ (Heil 2006, S. 118). Als zentrales Merkmal von Professionalitit wird hier
»die Reduktion von Professionalitit auf transformatives Handeln“ (ebd.) geschen. Der Ausdruck
des ,,professionellen Habitus“ (Ummel et al. 2005, S. 86) kommt im Rahmen dieser handlungs-
orientierten Theorie besonders zum Ausdruck, weil genau die Entwicklung eines solchen, also
»ciner geklirten Handlungs- und Beurteilungskompetenz® (ebd.), Ziel der Ausbildung ist.

Nach Abbott (vgl. u.a. Abbott 1988, S. 9ff.) sind insbesondere drei Personen im Bereich der
Strukeurtheorie einflussreich (gewesen), auf die hier nur kurz verwiesen werden kann: Caplow
(1954), Millerson (1964) und Wilensky (1964)% Seit den 1960er Jahren ist der fiir Deutschland
und auch international aktuell bedeutsamste Vertreter der Strukturtheorie Ulrich Oevermann.
Auch er bezieht sich auf die sich verindernde, nun funktional differenzierte Gesellschaft, indem
er beispielsweise vom ,,Ubergang der Natur zur Kultur® (Oevermann 1996, S. 81) spricht. Er ist
(im Gegensatz zu den Vertretern der Systemtheorie) jedoch der Meinung, dass es den Stindebe-
zug bei Professionen immer noch gibt (vgl. ebd., S. 71). Im Gegensatz zu Parsons beispielsweise
zielen seine Uberlegungen nicht mehr auf die Systemebene ab, sondern bezichen sich auf die
individuelle Akteursebene. Professionen haben nach seiner Auffassung ein hohes gesellschaftli-
ches Ansehen, ein betrichtliches Einkommen, zumeist eine akademische Ausbildung, verfigen
tiber Expertenwissen’, ihnen obliegt das Verbot, profitorientiert zu handeln, sie sind verpflich-
tet, gesellschaftliche Werte einzuhalten (vgl. Oevermann 2002, S. 21), und werden kollegial und
nicht durch einen Marke kontrolliert (vgl. ebd., S.22). Des Weiteren ist dieses professionelle
Handeln nicht standardisierbar, da Professionelle ihr Handeln fiir jeden Fall aufs Neue ausrich-
ten miissen (vgl. ebd., S. 21, 30f.).

Im professionellen Handeln geht es urspriinglich um eine stellvertretende[n] Deutung®
(Oevermann 1996, S. 156). Jedoch geht es um mehr: Professionelle betreiben nach Oevermann

4 Hinsichtlich des generellen Trends zur Professionalisierung einer Vielzahl von Berufen kritisiert Wilensky in seinem
Werk ,,The Professionalization of Everyone?* (1964) bereits in den 1960er Jahren das vorherrschenden Professiona-
lisierungsstreben nicht-professioneller Berufe. Auch heute wird diskutiert, dass der Begriff ,,professionell zu haufig
und in nahezu allen Lebensbereichen verwendet wird.

S Oevermann spricht sich in seiner Weiterentwicklung des Idealtypus professionellen Handelns (im Sammelband
von Combe und Helsper 1996b) ganz klar dagegen aus, Profession und Expertentum bzw. Professionalisicrung und
Expertisierung gleichzusetzen (das tite die Soziologie momentan). Er schreibt sogar, dass unter gewissen Umstinden
cine ,,technokratische’ Expertisicrung einer Deprofessionalisierung gleichkommt* (Oevermann 1996, S. 70).
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SKrisenbewiltigung“ (Oevermann 2002, S.26), andere Personen hingegen ,Routine-Exckution”
(Oevermann 1996, S. 82). 2002 beschreibt Oevermann professionelles Handeln als ,fiir die pri-
mire konkrete Lebenspraxis stellvertretend expertenhaft vorzunehmende Krisenbewiltigung*
(Oevermann 2002, S.24). Im Gegensatz zu Professionen agicren Personen in biirokratischen
Berufen stets mit Routinen und nicht mit Krisen (vgl. Oevermann 2008, S. 57). Des Weiteren set-
zen Professionelle ihr Wissen interventionspraktisch um, andere Berufe hingegen arbeiten ledig-
lich mit einer ingenieuralen, deduktiven Umsetzung von Wissen (vgl. Oevermann 2008, S. 58£.)°.
Oevermann thematisiert in diesem Zusammenhang auflerdem das prophylaktische therapeutische
Handeln (vgl. u.a. Oevermann 2002, S. 38f; Ocvermann 1996, S. 149). Zwischen Professionel-
len und Klienten herrscht dabei ein sogenanntes Arbeitsbiindnis (vgl. Oevermann 1996, S. 115).
2008 fiihrt er zwei weitere Formen dieses Arbeitsbiindnisses aus padagogischem Blickwinkel an:
Das Biindnis mit der Schulklasse insgesamt sowic das Biindnis mit den Eltern (vgl. Oevermann
2008, S. 76). In Bezug auf Schule ist dabei nicht der Leidensdruck des Klienten ausschlaggebender
Grund fiir das Biindnis (vgl. Ocvermann 1996, S. 152), sondern ,,die Neugierde und der Wissens-
drang des Kindes* (Oevermann 1996, S. 153). Fiir das Sammeln von Erfahrungen ist nach Oever-
mann immer cine Krise notwendig (vgl. Oevermann 2008, S. 64). Dabei liefen sich als Krise cin
Wissens- oder Kompetenzdefizit sowie persénliche Enewicklungskrisen zihlen.
Im Gegensatz zu den klassischen Professionstheorien unterscheidet Oevermann zwischen
»Professionalisierungsbediirftigkeit einer Tatigkeit und ihrer faktischen Professionalisiertheir
(Oevermann 1996, S.135) und ist der Meinung, dass Lehrerinnen und Lehrer nicht profes-
sionell handeln, der Beruf jedoch professionalisierungsbediirftig ist (vgl. Oevermann 1996,
S.137). Oevermann nennt cinige (zum Teil auch fragwiirdige) Griinde, warum der Lehrerberuf
nicht professionell ist:
o Aufgrund der gesetzlichen Schulpflicht (vgl. u.a. Oevermann 2008, S. 76; Oevermann 2002,
S.53; Oevermann 1996, S. 162f.),
e durch die ,Unterwerfung des Lehrerberufs unter die staatliche administrative Kontrolle®
(Oevermann 2002, S. 53), was auch an der Schulpflicht liegt,
o aufgrund der ,,Gestaltungs- und Kontrollfunktion in der Ausarbeitung und Festlegung schuli-
scher Lerninhalte” (ebd., S. 54) des Staates, was auch indirekt an der Schulpflicht liegt,
o durch die lediglich prophylaktische Krisenbewiltigung durch die Lehrperson, was im weite-
ren Sinne auch an der Schulpflicht liegt (vgl. ebd., S. 54£),
o aufgrund des strukturell unklaren Arbeitsbiindnisses zu den Eltern (vgl. ebd., S. 55),
o durch die unzureichende finanzielle Einbindung und somit geringe Interessenslage der Eltern
(vgl. ebd., S. 56) und
o aufgrund der Unfihigkeit der Lehrpersonen, ein Mittelmafl zwischen zu personlicher
Kindorientierung auf der einen und einem zu sachlichen, technologischen Vorgehen auf der
anderen Seite zu finden (vgl. Oevermann 1996, S. 155)".

6 Die Umsetzung von Wissen in die Praxis beschreibt Oevermann als ,die ingenieuriale” (Oevermann 2002, S. 25)
Wissensanwendung zum cinen und die ,interventionspraktische[r]“ (ebd., S. 29) zum anderen. Bei der ersten ,wird
Wissen nach der Logik der nomologischen Deduktion in praktikable technische Problemlésungen, also letztlich in
standardisierte, werkzeugvermittelte Handlungsabliufe oder in Apparate umgesetzt (ebd., S. 25). Bei der zweiten
Form wird der Einsatz (externen) Expertenwissens notig, weil menschliche Krisen allein nicht mehr bewiltige wer-
den kdnnen (vgl. ebd.).

7 Er spricht auch von einer ,widerspriichlichen Einbeit von diffusen und spezifischen Beziehungsnormen” (Oevermann
2008, S. 69). Zum cinen soll man den Klienten als ganzen Menschen verstchen (diffus), zum anderen ist man aber in
seine Rollen eingebunden und agiert nur aus diesen heraus (spezifisch) (vgl. ebd., S. 69fF.). Hier lisst sich wieder eine
Briicke zu Parsons ,,pattern variables” sowie dessen Rollenverstindnis von Professionellen schlagen.
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Eine Professionalisierung im pidagogischen Bereich erkennt Oevermann aufgrund des engen
Bezugs zu therapeutisch-professionellen Titigkeiten lediglich in den sonder- und heilpidagogi-
schen Berufen an (vgl. Oevermann 1996, S. 151).

Helsper sowie auch andere Didaktiker merken zur Krisenbewiltigung von Lehrerinnen und
Lehrern kritisch an, dass eine Lehrperson nur dann Krisen bewiltigen kann, wenn sie diese
zuvor selbst initiiert hat (vgl. w.a. Helsper 2011, S. 152). Demnach hilt er das Verstindnis von
Krisenbewiltigung im Lehrerberuf fiir recht weit hergeholt.

In Nachfolge von Oevermann haben sich nach Helsper (vgl. Helsper 2011, S. 154ff.) unter-
schiedliche strukturtheoretische Weiterentwicklungen ergeben, unter anderem nach Andreas
Gruschka (2009), Andreas Wernet (2005), Fritz-Ulrich Kolbe (Kolbe 2001; Kolbe & Combe
2008; Combe & Kolbe 2008), Frank-Olaf Radtke (2000 und 2004), Hans-Josef Wagner (1998),
Arno Combe (1996), Werner Helsper selbst (1996) und Bernhard Koring (1989). Insbesondere
Kolbe und Radtke haben sich auch mit dem Wissen und Kénnen von Lehrerinnen und Lehrern
beschiftigt (s. auch Kap. 2.2).

2.1.2.4 ,Power approach” und die machttheoretische Sichtweise

Die Strémungen ,,power approach® und die sogenannte machttheoretische Sichtweise verliefen

zum Teil parallel zur ,neuen® Systemtheorie und den strukeurtheoretischen Strémungen. Der

Begriff des ,power approach® beschreibt eine Grundstromung der Soziologie im Sinne des Funk-

tionalismus. Darunter fillt der machttheoretische Ansatz als eine spezielle Sichtweise. Generell

geht es bei dieser Sichtweise um die unterschiedliche Kompetenz von Laien und Experten (vgl.

Reinisch 2009, S. 35), um Professionen im Zusammenhang mit Ungleichheit und Macht im

sozialen Bereich, um die Etablierung von Professionen im sozialen Rahmen sowie um die Defi-

nition und den Einfluss von Professionen (vgl. Combe & Helsper 1996a, S. 11). Es wird also der

Machtkampf von Berufen thematisiert, zu einer (staatlich kontrollierten, aber auch geschiitz-

ten) Profession aufzusteigen. Berufe werden hier — im Gegensatz zum Strukturfunktionalismus

— explizit nicht als ,soziale Positionen” (Pfadenhauer 2003, S. 52) verstanden. Weitere wichtige

Vertreter sind: Freidson (u.a. Freidson et al. 1975), Larson (1977) und Abbott (1988).

Ein wichtigstes Merkmal von Professionen ist nach Freidson die monopolistische Stellung (vgl.

Freidson 2004, S. 32). Des Weiteren sind Zeugnisse und Bescheinigungen wesentliche Aspekte

der wirtschaftlichen Privilegien von Professionen (vgl. Freidson 2004, S. 198). Eine idealtypi-

sche Profession ist eine spezialisierte Arbeit, die auf Grundlage von theoretischem Wissen und

Fihigkeiten handelt und einen besonderen Status innehat. Zusammengefasst weisen seine ideal-

typischen Professionen die folgenden Kennzeichen auf (vgl. Freidson 2004, S. 127):

1. Eine idealtypische Profession ist eine spezialisierte Arbeit, die auf Grundlage von theoreti-
schem Wissen und Fihigkeiten handelt und einen besonderen Status innehat.

2. Professionen haben ecinen besonderen Zustindigkeitsbereich, der durch berufliche
Verhandlungen entsteht und kontrolliert wird.

3. Professionen befinden sich in einer geschiitzten Position auf dem Arbeitsmarkt — und beru-
hen auf Qualifizierungen, die von dem jeweiligen Beruf verlangt werden.

4. Professionelle entstehen durch Trainingsprogramme auf8erhalb des Arbeitsmarkes.

5. Eine Profession ist eine Ideologie, bei der es mehr darum geht, gute und qualititsvolle Arbeit
zu leisten, als ein wirtschaftliches Ziel zu erreichen.

Larson beschreibt (stets in starker Anlehnung an Freidson) Professionalisierung als einen Pro-
zess, in dem Personen bestimmte Leistungen anbieten und dabei versuchen, einen Marke fiir ihre
Expertise zu entwickeln und zu kontrollieren (vgl. Larson 1977, S. xvi). Auflerdem werden durch
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den Professionalisicrungsprozess der besondere Sozialstatus der (zukiinftigen) Professionellen
sowie die sozialen Aufstiegschancen betont (vgl. Larson 1977, S. xvi). Es geht also um elitire
Praktiker, die fiir Entlohnung etwas kollektiv Vertrigliches tun (vgl. Abbott 1988, S. 13). Die
soziale Tragbarkeit ist bei professionellem Handeln also wichtig (vgl. Larson 1977, S. xvii).
Larson grenzt professionelle Berufe unter anderem durch deren Marktfihigkeit (orig.: ,marke-
tability” Larson 1977, S. xvii) von nicht-professionellen Berufen ab.

Abbott gilt im Rahmen der Machttheorie als Nachfolger von Larsons und Freidson. Insbeson-
dere sein Werk ,, The system of professions” (Abbott 1988) hat grofien Einfluss erzielt. Bisher
wurde nach Abbott bei Professionsforschungen ignoriert, ,who was doing what to whom and
how* (Abbott 1988, S. 1). Dic Frage, wer wobei Einfluss hat und wer wofiir zustindig ist, ist
bei dieser Sichtweise fundamental (vgl. Rabe-Kleberg 1996, S. 290). Abbotts zentraler Begriff
ist also der des Zustindigkeitsbereichs (orig. »jurisdiction®) (vgl. Macdonald 1995, S. 17). Die
Zustindigkeit einer Profession nimmt eine andere Zustindigkeit vorweg, und wenn sich irgend-
etwas in einer Zustindigkeit einer Profession veridndert, dann hat das Auswirkungen auf eine
andere Zustindigkeit (vgl. Abbott 1988, S. 34). Ein wichtiger Faktor von professionellem Han-
deln ist bei Abbott der Wettbewerb zwischen Professionellen um die Zustindigkeit fiir einen
Bereich (vgl. Abbott 1988, S. 2; Rabe-Kleberg 2000, S. 236). Professionen entstehen demnach
in Bereichen, fiir die noch keine Profession zustindig ist.

Es gibt einige Kritik an diesen Ansitzen bzw. den Entwicklungslinien des ,power approach®.
Eine Hauptkritik betrifft den Einfluss des Staates, der als zu groff angeschen wird (vgl. Pfa-
denhauer 2003, S. 53f.). Daran angelehnt wird von Combe und Helsper kritisch angemerkt,
dass zu wenig auf das professionelle Handeln an sich eingegangen wird und Professionalitit
hauptsichlich strukeurzheoretisch definiert wird (vgl. Combe & Helsper 1996a, S. 12). Zudem
vernachlissigen die Ansitze, zum Beispiel der von Larson, nach Stichweh unter anderem die
Hochschulsysteme, obwohl diese einen wichtigen Handlungsraum in Bezug auf Professionen

darstellen (vgl. Stichweh 1994, S. 281).

2.1.2.5 Interaktionistische Sichtweise

Als letzte Facette ist die interaktionistische Sichtweise zu nennen, die vor allem in den 1990er
Jahren populir wurde und damit diejenigen soziologischen Theorien weiter verdringte, die ins-
besondere auf Merkmalskategorisierungen abzielten (vgl. Reinisch 2009, S. 36). Daher kann
diese Sichtweise auch als sozial-psychologisch (vgl. Wenzel 1990, S. 48) oder sogar als individu-
el (vgl. Pfadenhauer & Sander 2010, S. 367) verstanden werden. Da sich die interaktionistische
Professionstheorie jedoch in einigen Teilen auf die Chicagoer Schule bezieht, mit der Personen
wie Everett C. Hughes (1971), Anselm Strauss (1985) oder Howard S. Becker (u.a. Becker et
al. 1977) verbunden sind, erfolgt hier eine Darstellung im Rahmen der Soziologie. Im Grunde
stellt die interaktionistische Sichtweise jedoch einen Ubergang zur psychologischen und erzie-
hungswissenschaftlichen Diskussion um Professionen dar.

Everett C. Hughes gilt als Begriinder der interaktionistischen Sichtweise (vgl. Macdonald
1995, S. 6). In seiner Dissertation stelle Hughes 1928 seine Sicht auf Professionen erstmalig
ausfiihrlich vor. Hughes ,Men and their work” (1958) gilt als ein besonders wichtiges Werk zur
interaktionistischen Sicht auf Professionen. Im ersten Kapitel stellt er insbesondere heraus, dass
Professionelle damals oft in grofieren Organisationen und Institutionen wirkten und kaum noch
selbststindig arbeiteten (vgl. Hughes 1958, S. 131f.). Die (damaligen) Trends zu einer Bindung
an und zu einer Zusammenarbeit mit grof8eren professionellen Organisationen gefihrden laut
Hughes die cinfache Bezichung zwischen Klient und Professionellem (vgl. ebd., S. 132). Die
entstchenden neuen Professionen werden von Hughes als ,would-be professions” (ebd., S. 133)
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bezeichnet. Uberdies unterteilt Hughes die Personen einer Institution in ,professionals“ und
»nonprofessional[s]“ oder auch ,less-than-professional people” (Hughes 1958, S. 135). Hughes
ist der Ansicht, dass sich Professionen durch ,,Lizenzen zum Praktizieren“ und dem ,,Mandat
zur Verrichtung spezifischer Leistungen der Problembewiltigung zum Wohle des Mandanten®
(Otten 2000, S. 229) auszeichnen. Auch Pfadenhauer und Sander schreiben, dass Mandate und
Lizenzen die zentralen Bestandteile ciner interaktionistischen Sichtweise sind (vgl. Pfadenhauer
& Sander 2010, S. 369).

Anselm Strauss (1985) betont in seiner Ausrichtung des Interaktionismus das konkrete Han-
deln in besonderer Weise (vgl. Schiitze 1996, S. 186). Einen wesentlichen Einfluss zur Pro-
fessionsforschung leistete Strauss durch sein Mitwirken an einer Studie mit Becker, Geer und
Hughes, woraus das Buch ,Boys in white* (1977) entstand.

In deutschsprachigen Lindern wurden die interaktionistischen Professionstheorien vor allem
von Fritz Schiitze aufgegriffen (vgl. Combe & Helsper 19963, S. 10) und weiterentwickelt.
Laut Schiitze thematisiert der Interaktionismus in Hinblick auf Professionstheorien ,ins-
besondere das Paradox, das Zerbrechliche, das Fehlerhafte des professionellen Handelns*
(Schiitze 1996, S. 187). Es wird also das fokussiert, was bei professionellem Handeln weni-
ger gut funktioniert. Auch hier wird der Auftrag von Professionen dahingehend verstanden,
dass sie Probleme von Personen behandeln, wobei eine freiwillige Beziehung zwischen Kli-
ent und Professionellem wichtig ist (vgl. ebd., S. 184). Des Weiteren unterliegen Professio-
nelle bestimmten Rollenmustern (vgl. ebd., S. 185) und haben sich mit dem technologischen
Wandel auscinanderzusetzen (vgl. ebd., S. 194). Wie schon bei Hughes deutlich wird, soll-
ten Professionen auch nach Schiitze wihrend ihres Handelns nicht von organisatorischen
Rahmungen beschrinke werden (vgl. ebd., S. 193). Schiitze beschreibt eine Profession weiter
als einen Konflikt ,zwischen der Orientierung an den Zentralwerten der gesellschaftlichen
Kollektivitit [...] und der Orientierung am individuellen Wohlergehen des Klienten und der
Wahrung seiner Interessen” (vgl. ebd., S.240). Aus diesem Widerstreit ergeben sich ,,unauf-
hebbare Kernprobleme® (ebd., S.252) der Professionen, die er unter dem Begriff ,,Parado-
xien des professionellen Handelns (vgl. u.a. ebd.) fasst. An cine Paradoxic ist jeweils cine
oder sind mehrere Antinomien gekoppelt (vgl. ebd., S.255), die Helsper als Strukturtheo-
retiker fiir den Lehrerberuf formuliert (vgl. Helsper 1996, S. 530; s. auch Kap. 2.2.2). Da
diese Probleme nicht einfach zu beseitigen sind, muss man lernen, mit diesen Kernproblemen
umzugehen (vgl. Schiitze 1996, S. 252). Grundsitzlich kann in Bezug auf Fritz Schiitze und
Everett C. Hughes zwischen ,,stolzen” und ,,bescheidenen® Professionen unterschieden wer-
den (vgl. u.a. Schiitze 1992, S. 166), wobei nach Schiitze auch der Lehrerberuf zu den stolzen
bzw. michtigen Professionen zihle (vgl. Schiitze 1996, S. 227).

Schiitze ist auch der Entwickler der Methode der narrativ-biografischen Interviews und dem-
nach auch der biografischen Professionsforschung zuzuordnen. Hier zeigt sich, dass der Interak-
tionismus sich auch dem Konzept der individuellen Professionalisierung 6ffnet.

Als eine aktuelle Vertreterin dieser interaktionistischen Sichtweise ist Michaela Pfadenhauer
zu nennen, die sich in ihrer Dissertation intensiv mit der interaktionistischen Sichtweise
auf Professionen beschiftigt. Professionalitit beschreibt Pfadenhauer ,als (komplexes) Dar-
stellungsproblem bzw. als Inszenierungsleistung® (Pfadenhauer 2003, S. 125). Zentral dabei
ist nicht vorranging diec Wahrheit, sondern ein richtiger Eindruck (vgl. Pfadenhauer 2003,
S.125), da die Wahrheitsproblematik ihrer Meinung nach eher in die Ontologie als in die
Soziologie gehort (vgl. Pfadenhauer 2003, S. 125). Wie auch schon Schiitze anspricht, agie-
ren Professionelle dabei als ,,Rollenspieler”, wobei die modernen Professionen die ,Kollek-
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tiv-Akteure® (Pfadenhauer 2003, S. 207) darstellen. Mandate und Lizenzen sowie die damit
verbundenen Privilegien (,,Macht, Einfluss, Anschen etc! Pfadenhauer 2003, S. 49) nchmen
bei der Professionsforschung unter dieser Sichtweise eine zentrale Stellung ein, da die Zuge-
hérigen einer Profession diese Lizenzen und Mandate aufgrund ihres Fachwissens erhalten
(vgl. Pfadenhauer 2003, S. 49).

Pfadenhauer ist nicht der Meinung, dass moderne Professionelle ganz verschwinden werden,
nennt aber einige neue Begrifflichkeiten, unter denen Neben- bzw. Untergruppen von Profes-
sionellen in der modernen Gesellschaft gefasst werden konnen. Sie hilt es fiir realistisch, dass
»(auf absehbare Zeit hin) moderne Professionals, Gegen-Experten, postmoderne Professionelle,
neue Professionals und postmoderne Experten [...] ko-existieren miissen® (Pfadenhauer 2003,
5.210).

Zum Ende dieses Kapitels erfolgt nun eine Auflistung von Kriterien von Professionen, die
abseits der bisher dargestellten Stromungen zu verstehen ist und einen Uberblick geben soll.
Nach Kurtz lassen sich Professionen wie folgt charakterisieren (wértlich aus Kurtz 2002, S. 49)%:
. Organisation im Berufsverband,

. Berufsethik bzw. Verhaltensregeln (durch den Berufsverband),

. besondere Wissensbasis,

. Dienst gegeniiber der Allgemeinheit,

. Inhalt: besondere gesellschaftliche Wertigkeit,

. Autonomie des Professionellen (Experten), Vertrauen seitens des Klienten,

. Monopol von Handlungskompetenz, hohe gesellschaftliche Wertschitzung und

. Verbot von éffentlicher Werbung.

0N O\ N DN

Die Organisation im Berufsverbund (s. Punkt 1) ist bei Lehrpersonen m.E. weniger verbreitet
und bekannt als beispielsweise die Bundesirztekammer und die Arzteverbiinde, jedoch gibt es
diese Verbinde. Dariiber hinaus orientieren sich die meisten Lehrerinnen und Lehrer zwar an
ciner Ethik und gewissen Regeln (s. Punke 2), jedoch sind diese cher auf allgemeine gesellschaft-
liche Verhaltensregeln zuriickzufithren. Erachtet man das Fachwissen als einen wichtigen
Aspeke von Professionalitit, so lisst sich diskutieren, welche Bezugsdisziplin dem Lehrerberuf
zugrunde liegt (s. Punke 3). Ist es bei Arzten die Medizin und bei Juristen die Gesetzesgrund-
lage, so lasst sich dies fiir die Lehrerinnen und Lehrer niche klar auf die Erziehungswissenschaft
festlegen — insbesondere in Hinblick auf die Entwicklung der Ausbildung fiir Gymnasial- und
Volks- bzw. Grundschullehrerinnen und -lehrer (vgl. u.a. Lundgreen 2011). Jedoch schlieen
sich auch mehrere Bezugsdisziplinen wie beispielsweise mehrere Unterrichtsficher und die mit
ihnen verbundenen wissenschaftlichen Fachdisziplinen als Grundlage einer Profession nicht
aus. Ein bedeutsamer Dienst an der Allgemeinheit wird von Lehrerinnen und Lehrern sicher
geleistet (s. Punke 4). Ebenso ist der Inhalt und das Ziel der Titigkeit von Lehrerinnen und
Lehrern, nimlich die Bildung der nachsten Generation, von immanenter gesellschaftlicher Wer-
tigkeit (s. Punke 5).

Viele der klassischen Professionen sind selbst keine mehr, denn sie ,,haben sich in grofien Teilen
zu gewohnlichen Berufen mit straffer organisatorischer Gingelung und typischer Angestell-
tenmentalitit zuriick entwickelt (Deprofessionalisierung)“ (Terhart 2011, S. 203) (s. Punkt 6).
Beispielsweise werden Verbeamtungen seltener durchgefithrt und Lehrerinnen und Lehrer hau-
figer nur angestellt. Demnach sind sie ,nur noch® Teil eines Systems, einer Organisation und

8 Eine weitere Zusammenfassung findet sich u.a. bei Pfadenhauer & Sander (2010, S. 362).
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weniger autonom und selbstbestimmt in ihrem Handeln. Professionalitit wird nach Terhart
nun nicht mehr anhand von vorab festgelegten Definitionen verstanden, sondern als etwas,
was »an den feststellbaren tatsichlichen Wandlungsprozessen auf der Ebene der Berufe orien-
tiert [ist], ohne dabei die Notwendigkeit begrifflicher Klirungen und Ausdifferenzierungen zu
negicren” (Terhare 2011, S. 210).

Die Monopolstellung von Handlungskompetenz ist mitunter dadurch beeintrichtigt, dass die
meisten Menschen unserer Gesellschaft ebenfalls die Schule besucht haben und viele eigene
Kinder erzichen oder erzogen haben (s. Punkt 7). Deshalb bestcht zum Teil die Auffassung, dass
die lehrerbezogenen Aufgabenbereiche ,Unterrichten” und ,Erzichen® (Terhart 2000) auch
ohne entsprechende Ausbildung zufriedenstellend getitigt werden koénnten. Hinsichtlich der
Wertschitzung ist eine starke Diskrepanz zwischen den einzelnen pidagogischen (Lehr-)Beru-
fen zu erkennen - die sich letztendlich auch in der unterschiedlichen Bezahlung niederschligt.
Der letzte Aspeke wird von Lehrerinnen und Lehrern wohl kaum in Frage gestellt, schlieflich
ist das Bildungssystem ein komplexes und tiberwiegend staatliches System, welches sich selbst
kontrolliert (s. Punke 8).

2.1.2.6 Zwischenfazit

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass in den meisten soziologischen Betrachtungsweisen
Merkmalskategorien zur Definition von Professionen und Professionalitit betont werden,
was aus Sicht von nicht ausschlieflich soziologisch geprigten Sichtweisen vielfach kritisiert
wird. Combe und Helsper sind etwa der Meinung, dass diese Merkmalslisten ,,zu der reduk-
tionistischen Annahme [fithren], Initiatoren der Professionalisierung seien die Profession
selbst” (Combe & Helsper 1996a, S. 10). Pfadenhauer fasst alle Ansitze, die Professionen
bzw. Professionalitit lediglich tiber ein Konglomerat an Merkmalen erfassen wollen, unter
dem Begriff ,, Professionskriterienansatz” (Pfadenhauer 2003, S. 32) zusammen und schreibre,
dass es heute nur noch wenige Disziplinen gibt, wie zum Beispiel in ,professionspolitischen
Diskursen“ (Pfadenhauer 2003, S. 36), in denen der Professionskriterienansatz noch eine
wichtige Stellung einnimmt. Bei aller Kritik ist zu beachten, dass die listenartige Anfithrung
bestimmter Merkmale eine erste Orientierung fir den Einstieg in eine Thematik darstellt
und eine aktuelle Diskussion immer nur so aktuell ist, weil Personen zuvor andere Wege
gegangen sind.

Geht man der Frage um Professionalitit von Lehrerinnen und Lehrern nach, so kann festge-
halten werden, dass Lehrerinnen und Lehrer in einigen dieser Stromungen als Professionelle
verstanden werden und in anderen nicht. Im Strukturfunktionalismus wurde kaum iiber die
Professionalitit von Lehrerinnen und Lehrern nachgedacht, zudem entwickelte sich diese
Richtung bereits vor der Akademisierung der Volksschullehrerinnen und -lehrer, die einen
wichtigen Schritt der Professionalisierungsgeschichte darstellte. Daher kann hier keine allge-
meingiiltige Meinung beschrieben werden. Ahnlich verhilt es sich mit der strukturtheoreti-
schen Systemtheorie von Parsons. Zwar hat der Akademisierungstrend zu seiner Zeit bereits
begonnen, dennoch beschiftigt sich auch Parsons sehr wenig mit der Professionalitit von
Lehrerinnen und Lehrern. Luhmann, als bedeutendster Vertreter der neueren Systemtheorie,
spricht davon, dass in diesen Theorien der Lehrerberuf allgemein als Profession anerkannt ist.
Als wichtiger Vertreter der Strukturtheorie geht Oevermann davon aus, dass Lehrerinnen und
Lehrer nicht professionell handeln, der Beruf jedoch professionalisierungsbediirftig ist. Koring
schliefSt sich dieser Sichtweise an. Wernet ist hingegen ginzlich gegen eine Professionalisierung
des Lehrerberufs. In der Machttheorie wird wiederum davon ausgegangen, dass Lehrerinnen
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und Lehrer normalerweise Professionelle sind. Im Interaktionismus gehort der Lehrerberuf zu
den stolzen bzw. michtigen Professionen — die Professionalitit von Lehrerinnen und Lehrern
ist also auch dort anerkannt.

2.2 Professionalitit von Lehrerinnen und Lehrern in der
erzichungswissenschaftlichen Diskussion

Seit den 1980er Jahren wird das Thema der Professionalitit von Lehrerinnen und Lehrern
auch von der Erzichungswissenschaft aufgegriffen. Ein Grund dafiir war, dass seit dieser Zeit
das Lehramtsstudium verstarkt nachgefragt wurde und somit auch wieder Forschungsvorha-
ben in diesem Bereich gerechtfertigt und finanziert werden konnten (vgl. Terhart 2001b, S. 51).
Die GLOBALLIFE-Studie konstatiert tiberdies, dass Professionalitit der zentrale Faktor ,,zur
erfolgreichen Weiterentwicklung von demokratischen Wohlfahrtsstaaten® (Zlatkin-Troit-
schanskaia et al. 2009b, S. 13) ist.

Wie bereits angedeutet, wird in dieser sowie in der psychologischen Diskussion Professionalitit
cher als individueller Entwicklungsprozess bzw. individueller Kompetenzerwerb verstanden,
welcher sich auch auflerhalb von (professionellen) Organisationen vollzichen kann (vgl. Nit-
tel 2004, S. 350). Es handelt sich also um einen individuellen und beruflichen Entwicklungs-
prozess, bei dem ein Zuwachs von Kompetenzen angestrebt wird und sich eine Person immer
stirker beruflich identifiziert und entsprechendes Professionswissen aneignet (vgl. ebd., S. 348).
Will man den Bogen zur soziologischen Diskussion schlagen, so kénnte die individuelle Pro-
fessionalisierung als ein Kriterium der Berufsgruppe der Professionen verstanden werden (vgl.
Combe & Helsper 1996a, S. 16).

Im Folgenden wird zunichst ein historischer Abriss aufgezeigt, der die Professionalisierungs-
entwicklungen der letzten Jahrzehnte aufgreift. Daran anschliefend wird auf drei zentrale
erzichungswissenschaftliche Professionsansitze eingegangen: Den strukturtheoretischen,
den berufsbiografischen und den psychologischen bzw. kompetenztheoretischen Bestim-
mungsansatz.

2.2.1 Historie seit Mitte des 20. Jahrhunderts

Im Sinne einer jiingeren Professionalisierungsgeschichte unterscheidet Terhart (1996) zwei
sogenannte Professionalisierungsrunden: Die erste Runde begann Ende der 1960er Jahre. Dabei
wurde die Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern mit Verwissenschaftlichung und
sogar mit einer ,,Entpersonlichung” und einer ,kontrapadagogische[n] Technokratisierung®
(Terhart 1996, S. 449) gleichgesetzt, wenn auch die Idee in dieser Zeit eigentlich positiv besetzt
war: Der Wissenschafts- und Akademisierungsdrang der Zeit konnte bedient werden (vgl. ebd.,
S.450). Die Pidagogischen Hochschulen der Volksschullehrerausbildung wurden in Universi-
titen verlegt, die bisher der Gymnasiallehramtsausbildung vorbehalten waren, sodass sich beide
Lehrimter anniherten (vgl. ebd.). Vor allem fiir das Studium des hoheren Lehramts interessier-
ten sich bereits seit Anfang des 20. Jahrhunderts die aufwirtsstrebenden Personen der unte-
ren gesellschaftlichen Schichten (vgl. Combe & Helsper 1996a, S. 17). Maf8geblich beeinflusst
durch die erste Hochschullehre fiir Grundschulpidagogik, die Erwin Schwartz im Jahre 1966
an der Johann-Wolfgang-Goethe Universitit in Frankfurt am Main antrat (vgl. Grundschul-
verband 2009, S.2), begann auch die Akademisierung der Grundschullehrerausbildung in
der Praxis (vgl. Sandfuchs 2010, S. 12). Es setzte ,eine erste Phase mit fachwissenschaftlichen,
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fachdidaktischen und erzichungswissenschaftlichen Studieninhalten (Blémeke 2009, S. 485)
ein, und der Erwerb der praktischen Fihigkeiten wurde tiberwiegend in die zweite Ausbildungs-
phase verlagert (vgl. ebd.).

Als Gegenbewegung zur ersten folgte eine zweite Runde der Professionalisierung. Diese war
von Enttiduschungen geprigt, denn Professionalisierung wurde als ,ein fataler Prozeff des
allmihlichen Eindringens von Expertenkulturen in ehedem naturwiichsig funktionierende
Lebensweltbereiche® (Terhart 1996, S.450) geschen. Ganzheitlichkeit und Lehrerperson-
lichkeit standen wieder stirker im Fokus (vgl. ebd., S. 451). Es zcigten sich Bewegungen von
Quantitit hin zu Qualitit, von Machbarkeitsdenken hin zu Verunsicherung hinsichtlich der
Durchsetzbarkeit von Verinderungen sowie Bewegungen von einer zentralistischen hin zu
ciner dezentralen Sicht, was wiederum zur Bewegung der autonomen Schule fithrte (vgl. ebd.,
S.457f.). Diese zweite Professionalisierungsrunde hatte jedoch auch negative Auswirkungen:
So konzentrierte man sich beispiclsweise auf die Einzelschule (vgl. ebd., S. 456), alle anderen
Bereiche des Schulsystems wurden vernachlissigt. Danach entstand vor allem im anglo-ame-
rikanischen Raum die ,,Gute-Schule-Bewegung® (ebd., S. 460), bei der es sich um eine Wei-
terentwicklung der zweiten Runde handelt (vgl. ebd., S. 459fF.). Diese Bewegung verschrieb
sich dem ,,Abschied vom Prinzipiellen (ebd., S. 461) sowie dem Ansatz der ,pidagogischen
Kultur der Einzelschule“ (ebd.).

Auch heutzutage wird zum einen der autonomen Einzelschule eine hohe Bedeutung beigemes-
sen, zum anderen werden jedoch mehr und mehr Standards fiir Lehrerinnen und Lehrer sowie
Schiilerinnen und Schiiler, Vergleichsarbeiten sowie Uberpriifungen des Lehrer-(und Schul-)
Handelns durch Inspektionen und Evaluationen eingerichtet und durchgefithre. Wir haben
heute also eine immer autonomer handelnde Praxis, die jedoch mit mehr zentralen Vorgaben
und Uberpriifungen zurechtkommen muss. Zudem wird nach Fend seit der PISA-Studie das
Bildungssystem als ein Ganzes verstanden und beispielsweise die Bildungspolitik nicht mehr als
Stérvariable, sondern als ein Faktor zur Verbesserung der Bildungsqualitit geschen (vgl. Fend
2008, S. 13).

2.2.2 Der strukturtheoretische Ansatz

Der strukturtheoretische Ansatz wird neben der Soziologie auch in der Erzichungswissen-
schaft diskutiert. In diesem von Werner Helsper und Ulrich Oevermann geprigten Ansatz
geht es eher um die strukeurelle Einordnung von professionellen und nicht-professionellen
Berufen und um die Herausforderungen beruflichen Handelns. Generell greifen viele der
aktuellen Verdffentlichungen auf Oevermanns strukeurtheoretisches Modell zuriick (vgl.
Reinisch 2009, S. 36).

Hinsichtlich des Verstindnisses von Professionalitit von Lehrerinnen und Lehrern hat Helsper
die Herausforderungen professionellen Handelns mit Bezug zu Parsons ,,pattern variables*
(Parsons 1960, S. 469) sowie Schiitzes Paradoxien professionellen Handelns (vgl. u.a. Schiitze
1996) in den Antinomien professionellen Handelns zusammengefiihrt. Lehrerinnen und Leh-
rer miissen wihrend ihrer beruflichen Titigkeit diese Antinomien aushalten (vgl. Helsper 1996,
S.530), wobei beide Seiten im Lehrerberuf explizit erwiinscht sind (vgl. Wernet 2000, S. 56).
Kolbe und Combe duflern zudem, dass Professionelle doch mit diesen Antinomien umgehen
kénnen, wenngleich sie nicht auflésbar sind (vgl. Kolbe & Combe 2008, S.895). Folglich
nennt Helsper diese Autonomien ,konstitutive professionelle Antinomien des Lehrerhandelns®

(Helsper 1996, S. 530):
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Tab.2: Antinomien des Lehrerhandelns nach Helsper (1996, S. 5301F; 2005, S. 146)

Antinomien Erklirung Gesellschaftliches
Paradoxon
1996:
Distanz Nihe Autorititspersonen, Beurteilende(r) Zivilisierungs-
cinerseits und Vertrauens- und paradoxon
Erzichungsperson andererseits
Subsumption Rekonstruk-  Handlungszwang einerseits und Pluralisierungs-
tion Rechenschaftspflicht andererseits paradoxon
Einheit Differenz Wertevermittlung einerseits und
Forderung von Individualitit andererseits
Organisation VS:  Interaktion/  Organisation bzgl. Schulablauf, Alltags- Rationalisierungs-
Kommunika- geschehen in Schule, Priifungen, Orien-  paradoxon
tion tierung an Curricula etc. einerseits und
konkretes unterrichtliches Handeln
andererseits
Heteronomie Autonomic  Einfliisse/ Abhingigkeit von anderen Individualisierungs-

Personen einerseits und Entwicklung eines  paradoxon
freien Willens andererseits

2005 hinzu:
Gewissheits- Ungewiss- Wissen der Lehrperson, was das Handeln
unterstellung heitshorizont  bewirke, einerseits und andererseits keine

JTechnologie® zur Uberpriifung

Die ersten fiinf Antinomien wurden 1996 veréffentlicht (Helsper 1996, S. 530f.; Erklirungen
vgl. ebd., S. 532ff), die letzte 2005 (Helsper 2005, S. 146) hinzugefiigt. Zudem wurde in dieser
Tabelle in der letzten Spalte ein Bezug zu den gesellschaftlichen Paradoxien nach Wernet her-
gestellt, da Helspers Antinomien Ausdruck gesellschaftlicher Modernisierungsparadoxien sind
(vgl. Wernet 2003, S. 30£;; ferner Helsper 2006, S. 30£.). Auch Evetts beschreibt eine Sichtweise
auf ,,Professionen als strukturelle berufliche und institutionelle Arrangements zur Arbeitssitu-
ation beim Umgang mit Unsicherheiten des Lebens in modernen Risikogesellschafien” (Terhart
2011, S. 204; Ubersetzung von Evetts 2003, S. 397). Nach Helsper sind sich viele Lehrerinnen
und Lehrer dieser Antinomien kaum bewusst und gehen hiufig zu unreflektiert mit diesen gege-
benen Schwierigkeiten um (vgl. Helsper 2005, S. 146). Fauser (1996, S. 15) fasst dies treffend

Zusammen:

»Lehrer und Lehrerinnen sollen den Unterrichtsstoff wie Spezialisten beherrschen, zugleich aber den
Blick des Laien bewahren; sie sollen wissenschaftlich auf dem neuesten Stand sein, aber auch Grenzen
und Einseitigkeit der wissenschaftlichen Perspektive und Methode bewuft werden lassen. Sie sollen alle
Kinder gleich behandeln, aber die Schwachen stirken und die Starken ziigeln — also gerecht sein. Sie
sollen Kinder mégen und sich auf das einzelne Kind individuell einlassen, ihm aber nicht zu nahe treten.
Sie sollen zu den Eltern die besten Bezichungen unterhalten, aber zugleich deren Ehrgeiz und Egoismus
bindigen. Sie sollen glaubwiirdig sein und Werte vermitteln, aber zugleich weder indoktrinieren noch
die Neutralitit der Lehrperson verletzen. Sie sollen fiir Disziplin sorgen, aber ohne Druck, und sie sollen
unterhaltend sein, aber vor allem dafiir sorgen, daff die Kinder etwas lernen. Sie sollten auch sportlich
sein und risikofreudig, aber alle Vorschriften peinlich genau beachten:
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Auch stellt die Verbindung zwischen Wissen und Kénnen in der Strukturtheorie ein zentrales
Moment dar (vgl. u.a. Neuweg 2011a, S. 468f.; Baumert & Kunter 2006, S. 481; Kolbe 2004,
S.207). Neuweg unterscheidet beispielsweise zwdlf Konzepte zur Darstellung von méglichen
Zusammenhingen zwischen Theorie und Praxis:

Tab. 3: Konzepte zur Verbindung von Wissen und Handeln nach Neuweg (2011a, S. 468f;

2004, S. 2F.)
Hauptgruppe Untergruppe(n) Erklirung
Integrations- Fundierungskonzepte: Technolo-  erst Theorie bzw. Wissen, dann Praxis bzw.

konzepte gie-, Mutterwitz-, Prozeduralisie-  Kénnen

(Theorie und Praxis  rungs- und Brillenkonzept

sind wichtig) Induktionskonzept erst Praxis bzw. Koénnen, dann Theorie bzw.
Wissen
Parallelisierungskonzept Parallelitit von Theorie bzw. Wissen und
Praxis bzw. Kénnen
Differenzkonzepte  Personlichkeitskonzept Personlichkeit zum Teil stirker und

(Theorie und Praxis
sind voneinander
getrennte Bereiche)

einflussreicher als Wissen oder Erfahrungen

Erfahrungs- und Meisterlehre-

implizites Handeln und implizites Wissen

konzept sind zentrale Faktoren
Anreicherungskonzept Anreicherung der Wissensbasis durch
Erfahrungen, bestimmte Kénnensstufen
Reflexionskonzept Kreislauf: Erfahrungen — Reflexion dariiber
— Einsichten fiir neue Erfahrungen
Interferenzkonzept Wissen bzw. Reflexion kann Handeln bzw.

Kénnen positiv und negativ beeinflussen

das konsekutive Dreiphasen-
konzept

Universitit: Wissensaneignung; Referenda-
riat: Kénnensaneignung; danach: Reflexion

des Handelns unter Riickgriff auf Wissen

Das konsekutive Dreiphasenkonzept und das Anreicherungskonzept werden in der momenta-
nen Lehrerbildung praktiziert. Jedoch sind auch die Vorteile einiger Fundierungskonzepte, zum
Beispiel des Mutterwitzkonzepts, zu sehen, welches Wissen als notwendige, nicht jedoch hinrei-
chende Bedingung fiir Kénnen versteht (vgl. Neuweg 2004, S. 4). Auch das Prozeduralisierungs-
konzept hat seinen Sinn, wenn es von einer unbewussten Anwendung des Wissens im Handeln
ausgeht (vgl. ebd., S. 5). Zudem hat das Interferenzkonzept aufgrund seiner Nihe zum konscku-
tiven Dreiphasenkonzept sicher seine Berechtigung. Da in der aktuellen Lehr-Lern-Diskussion
durchgingig mehr Praxis und eine frithere Verbindung von Theorie und Praxis gefordert werden,
kénnte beispielsweise das Parallelisierungskonzept ein Modell der Zukunft sein.

Borowski et al. merken sehr kritisch an, dass diese Konzepte nicht empirisch iiberpriift sind (vgl.
Borowski et al. 2010, S. 342). Des Weiteren weisen die Konzepte eine recht groe Uberschnei-
dung auf. Neuweg selbst ist der Meinung, dass Theorie und Praxis getrennt geschen werden
sollten (vgl. Neuweg 2011b, S. 42), und spricht sich damit fiir die Richtung der Differenzkon-
zepte aus. Die Universitit sollte seiner Meinung nach nicht die Praxis simulieren, da dies nicht
ihre Aufgabe ist (vgl. ebd.). Er argumentiert, dass Wissen nicht immer Handeln voraussetzen
muss, wenngleich Wissen natiirlich auch auf Grundlage von Handeln entwickelt werden kaznzn:
Lehrerinnen und Lehrer kdnnen also mehr als sie wissen (vgl. u.a. ebd., S. 42).
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Neuwegs Modell liefert eine (erste) Bestimmung des Diskurses. Zudem konnen darin verschie-
denen Strémungen erkannt werden: Die Wissensverwendungsforschung (vgl. u.a. Dewe et
al. 1992, tendenzielle Bewegung hin zum Parallelisierungskonzept), die Organisationstheorie
(vgl. u.a. Kolbe 2004, S. 211f,, tendenziell das Erfahrungs- und Meisterlehrekonzept) oder die
Kognitionspsychologic (vgl. u.a. Kolbe 2004, S. 208; Oberauer & Klaus 2000, S. 105£,, tenden-
ziell das Fundierungskonzept).

Zuletzt sei in diesem Zusammenhang noch auf John R. Anderson verwiesen, der sich eben-
falls mit der Automatisierung von Wissen bzw. Handlungen auseinandergesetzt hat. Das
bedeutsamste Modell zur Prozeduralisierung des Wissens ist das erstmals 1976 veroffentlichte
ACT-Modell von Anderson (vgl. Anderson 1976, S. 114fF.). Der Titel cines schr bedeutsamen
Aufsatzes, in dem Anderson das Modell weiterentwickelt hat, erklirt die Abkiirzung: ,, A Sprea-
ding Activation Theory of Memory“ (Anderson 1983):

»The ACT theory is shown to predict interference results in memory, judgements of associative related-
ness, impact of extensive practice on memory, the differences between recognition and recall, effects of
elaborative processing, and effects of reconstructive recall“ (Anderson 1983, S. 261).

Die ACT-Theorie soll also verschiedene Beeinflussungen und Effekte auf das Gedichenis sowie
den Unterschied zwischen Abrufen und Wiedererkennen voraussagen. Der wichtigste Prozess
der Gedichenisleistung ist dabei die ,,retrieval operation” (Anderson 1983, S. 261), was so viel
bedeutet wie eine abfragende, wiederherstellende Operation. Das Abrufen funktioniert dabei
anhand einer sich ausbreitenden Aktivierung durch das Netzwerk (vgl. ebd.). Wissen ist also
in Netzwerken organisiert. Viele Gediachtnisphinomene konnen nach Anderson mit dem Ver-
stindnis einer zugrundeliegenden netzwerkartigen Struktur des Gedachtnisses erklirt werden
(vgl. ebd.). Es geht zudem um die Unterscheidung zwischen prozeduralem und deklarativem
Speicher (vgl. u.a. Gruber 1999, S. 62).

Kritisch betrachtet muss die Ubersetzung von Wissen in Handeln jedoch nicht immer gelingen.
So nennen Gruber und Renkl (vgl. Gruber & Renkl 2000, S. 163ff.) dazu beispielsweise drei
Erklirungen: ,,Metaprozesserklirungen (ebd., S. 163) nehmen an, dass zwar Wissen vorliegt, es
aber nicht genutzt werden kann, ,,Strukturdefiziterklirungen® (ebd., S. 165) fithren das Nicht-
Anwenden darauf zuriick, dass Defizite im Vorwissen vorliegen, dass das deklarative Wissen (zu
den verschiedenen Wissensarten s. Kap. 3.2) nicht in Handlungswissen umgesetzt wird, dass
Wissen unterschiedlich gespeichert und demnach auch abgerufen werden kann oder darauf,
dass Wissen in bestimmte Teile zerlegt wird. Die sogenannten ,,Situiertheitserklirungen® (ebd.,
S.166) gehen davon aus, dass abstrakt und situativ abgespeichertes Wissen nicht in anderen
Situationen angewendet werden kann.

Die Zusammenhinge von Wissen und Konnen sind jedoch nicht zentraler Gegenstand dieser
Arbeit und sollen demnach hier nicht weiter thematisiert werden.

2.2.3 Der berufsbiografische Ansatz

In diesem Ansatz wird Professionalitit als berufsbiografischer Entwicklungsprozess verstanden
(vgl. Terhart 2011, S. 208; Terhart 2005, S. 275). Hinsichtlich der Professionalitit von Lehre-
rinnen und Lehrern wird also davon ausgegangen, dass berufsbezogene Ereignisse im Leben der
Lehrerinnen und Lehrer einen Einfluss auf das Lehrerhandeln und somit auf die Professionalitit
der Lehrperson haben. Davon ist die Biografieforschung abzugrenzen, die Entwicklungen im
gesamten (und nicht nur berufsbezogenen) Leben der Personen fiir ihr berufliches Handeln
verantwortlich machen kann. Die berufsbiografische Forschung untersucht also nur einen Teil
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dessen, was die Biografieforschung untersucht. Des Weiteren geht der berufsbiografische Ansatz
zum Teil in Richtung des Personlichkeitsparadigmas (s. Kapitel 4.1), da hier die Lehrperson in
ihrer Gesamtheit verstanden wird.

Auch weist der berufsbiografische Ansatz grofie Uberschneidungen mit dem kompetenzorien-
tierten Ansatz auf und wird gelegentlich auch als Teil dessen verstanden (Vgl. Terhart 2011,
S.208f.). Dies formuliert unter anderem Terhart damit, dass eine berufsbezogene Weiterent-
wicklung im luftleeren Raum noch kein berufsbiografischer Professionalisierungsprozess ist, der
Prozess muss hingegen ,an bestimmten, éffentlich verhandelten Zielvorstellungen orientiert
sein® (Terhart 2005, S. 275), damit man von berufsbiografischer Professionalisierung sprechen
kann. In diesem Ansatz ist die Unterscheidung zwischen professionellen und nicht-professio-
nellen Berufen (s. soziologische Diskussion, Kap. 2.1) véllig unwichtig geworden, sodass von
ciner pragmatischen Professionsdefinition ausgegangen wird (vgl. Terhart 2011, S. 203).
Kunze und Stelmaszyk fassen fiir diesen Ansatz verschiedene Forschungsbereiche zusammen:
Demnach gibt es Studien zu historischen Lingsschnittperspektiven, Studien mit Fokussie-
rung makrohistorischer Phasen und Ereignisse, Studien zu Strukturen der Berufslaufbahn, mit
geschlechtsspezifischem, mit fachbezogenem oder mit institutionellem Fokus (Bezeichnungen
wortlich aus Kunze & Stelmaszyk 2008).

Da der berufsbiografische Ansatz keine zentrale Grundlage dieser Arbeit darstellt, soll an dieser
Stelle nur auf entsprechende Forschung verwiesen werden: Dietrich (2014), Lamprecht et al.
(2011), Terhart et al. (2011), Keller-Schneider (2010), Kunze und Stelmaszyk (2008), Herzog
(2007), Hericks (2006), Meister (2005), Fabel-Lamla und Tiefel (2004), Reh (2003) und ferner
auch Kraul et al. (2002).

2.2.4 Die psychologische und kompetenztheoretische Sichtweise

Der kompetenztheoretische Ansatz innerhalb der Diskussion um die Professionalitit von Leh-
rerinnen und Lehrer bezicht sich auf (kognitions-)psychologische Grundlagen, weshalb diese
zunichst in den Blick genommen werden.

2.2.4.1 Die psychologische Sichtweise

Spitestens seit den 1970er Jahren hat sich auch in der Psychologie ein Diskurs um die Profes-
sionalitit von Lehrerinnen und Lehrer entwickelt (vgl. Reinisch 2009, S. 37; Bromme 1992,
S. 1). Dabei wurden zunichst insbesondere psychische Belastungen, Burnout und Problembe-
wiltigungen thematisiert (vgl. Terhart 2001b, S. 48fF.). Bei dieser Sichtweise geht es auch um
das Konstrukt der Expertise (s. Kap. 2.2.4.2). Deutschsprachig wurde Professionalitit jedoch
zunichst nicht unter dem Blickwinkel der Expertiseforschung, sondern im Rahmen von sub-
jektiven Theorien von Lehrerinnen und Lehrern sowie den daraus hervorgehenden Konse-
quenzen fiir das Lehrerhandeln betrachtet (vgl. u.a. Dann 2000; Alisch 1990; Hofer & Alisch
1981, Auflistung nach Reinisch 2009, S. 38). Bei dieser Betrachtungsweise ist grundlegend,
wenn auch hiufig Anlass fiir Kritik, ,dass dem manifesten Lehrerverhalten kognitiv gesteuerte
Entscheidungsprozesse unmittelbar vorausgehen (Reinisch 2009, S. 39). Auf8erdem geht die
kognitionspsychologische Forschung davon aus, dass Wissen von erfahrenen Personen ,ein
implizites, nicht notwendig in der Verwendung bewusstes, und auch nicht notwendig gewusstes
Wissen (Kolbe 2001, S. 186) ist, welches durch ,.ein ebenfalls durch Erfahrung miterzeugtes
Konnen im Sinne eines Vermgens zu Handlungsverkniipfungen® (ebd.) erginzt wird.

In der psychologischen Betrachtungsweise wird davon ausgegangen, dass Professionalitit ein
(voriibergehender) (End-)Zustand ciner individuellen Professionalititsentwicklung ist (vgl.
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Terhart 2001b, S. 56; Terhart 2000, S. 33). Dies spiegelt sich beispielsweise auch in der kog-
nitiven Wende innerhalb der Lernpsychologie wieder, nach der Lernen als ein Prozess von
Informationsverarbeitung verstanden wird (vgl. Reinisch 2009, S. 37).
Es geht in diesem Ansatz somit um bewusste kognitive Prozesse, denen Wissen zugrunde liegt,
wobei dieses Wissen nicht unbedingt explizit vorliegen muss. Es sei angemerke, dass der Dis-
kurs um dieses professionelle Wissen aus dem angelsichsischen Raum stammt (vgl. Halbheer &
Reusser 2009, S. 466).
Ein wichtiger Initiator der Lehrerkognitionsforschung ist der bereits mehrfach zitierte Psycho-
loge Lee S. Shulman (1987; 1986b). Rainer Bromme (1992) und Ewald Terhart (1991b) gelten
in deutschsprachigen Raum als die wichtigsten Personen, die den Ansatz weiterentwickelten.
Shulman geht in seiner Forschung unter anderem folgenden Fragen nach: Woher kommt die
Wissensbasis der Lehrerinnen und Lehrer? Wie konnen diese Quellen konzeptualisiert werden?
Was genau macht das padagogische Handeln und Denken aus? Und welche Auswirkungen auf
die Lehrerausbildungsreform und die Bildungspolitik sind zu erkennen? (Vgl. Shulman 1987,
S. 1, 4). Bei deren Beantwortung klirt Shulman, wie sich der Ubergang von Studierenden hin
zu Lehrerinnen- und Lehrer-Novizen vollzicht (vgl. Shulman 1986b, S. 8) und wie diese Lehre-
rinnen und Lehrer das tatsichliche Lehrerhandeln lernen (vgl. Shulman 1987, S. 4). In der Folge
hat sich die Forschergruppe um Shulman insbesondere mit der intellektuellen Entwicklung
von Englisch-, Biologie-, Mathematik- und Sozialkundelehrerinnen und -lehrern der Sekun-
darschulen beschiftigt (vgl. Shulman 1986b, S. 8). Dariiber hinaus wollte Shulman eine aktuelle
Lehrerausbildungsreform voranbringen, die sich seinerzeit fiir eine stirkere Professionalisierung
des Lehrerberufs sowie die Implementierung einer soliden Wissensbasis von Lehrerinnen und
Lehrern aussprach (vgl. Shulman 1987, S. 19£.). Hier wird bereits ein wichtiger Forschungsbe-
reich Shulmans deutlich: das Professionswissen von Lehrerinnen und Lehrern. Ferner arbeitete
Shulman unter anderem als Prisident der ,Carnegic Foundation® (Albert Shanker Institute
2001, S. 40) mafigeblich an der Entwicklung von Lehrerstandards sowie an Bewertungskrite-
rien fiir Lehre und Unterricht mit (vgl. u.a. Shulman 1987, S.5).
Wenn auch in der heutigen psychologischen Diskussion eher uniiblich, so listet Shulman einige
Merkmale auf, die seiner Auffassung nach eine Profession kennzeichnen (wortliche Uberset-
zung aus Shulman 1998, S. 516)%:
o Die Verpflichtung des Dienstes an anderen, wie bei einer Berufung,
e ein wissenschaftliches oder theoretisches Verstindnis,
o cinen Bereich der fachminnischen Leistung oder Praxis,
o Ermessensentscheidungen unter den Bedingungen von unvermeidlicher Unsicherheit,
o die Notwendigkeit des Lernens aus Erfahrungen, als eine theoretisch-praktische Interkation
und
e cine professionelle Gemeinschaft, um Qualitit zu iiberwachen und Wissen anzuhiufen.

Es ist also zu erkennen, dass das erweiterte Verstindnis von (individueller) Professionalitit,
welches heute zumeist im padagogisch-psychologischen Diskurs vorzufinden ist, seinerzeit
von Shulman nur in Teilen bedacht wurde. Zum einen fertigt er eine Merkmalsliste an, die an
sich weniger eine Offnung impliziert, zum anderen fertigt er sie zum Begriff der Profession an,

9 Original: ,,All professions are characterized by the following attributes: the obligations of service to others, as in a
»calling; understanding of a scholarly or theoretical kind; a domain of skilled performance or practice; the exercise of
judgement under conditions of unavoidable uncertainty; the need for learning from experience as theory and practice
interact; and a professional community to monitor quality and aggregate knowledge* (Shulman 1998, S. 516).
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welche eigentlich in dieser Diskussion hinter dem Komplex der Professionalitit zurtickeritt.
Insgesamt jedoch ist diese Auflistung deutlich weniger struktur- bzw. systemorientiert als die
Merkmalskataloge der soziologischen Professionsdiskussion und geht stark in Richtung eines
individualisierten und prozessualen Verstindnisses von Professionen und Professionalitit.
Shulman spricht sich also entschieden fiir die Notwendigkeit einer Professionalitit sowie fiir
ein Professionswissen von Lehrerinnen und Lehrern aus. Finen seiner bedeutendsten Aufsitze
beschlief3t er mit einem klaren Hinweis darauf, wie wichtig die Professionalisierung und auch
die Professionalitit von Lehrerinnen und Lehrern sind, sowie mit einer Andeutung dessen, was
Lehrerinnen und Lehrer tiglich leisten:

»Those who can, do. Those who understand, teach: (Shulman 1986b, S. 14)

2.2.4.2 Expertise

An dieser Stelle sei ein kurzer Blick auf die Expertiseforschung geworfen, die, wie oben dargelegt,
ihren Ursprung im psychologischen Diskurs hat. Das sogenannte Experten-Paradigma (vgl. u.a.
Krauss 2011) ist ein wichtiges Element der psychologischen Professionalititsdiskussion. Es ist
zusammen mit dem Personlichkeitsparadigma, dem Prozess-Produkt-Paradigma sowie zum Teil
auch dem Prozess-Mediations-Produkt-Paradigma als eine Richtung der Unterrichtsforschung
zu schen (vgl. ebd.).

Wichtige Beitrige zur Expertiseforschung liefern Rainer Bromme (2008), Karl Ericsson (2006)
Hans Gruber (1999), David Berliner (1992), Michelene Chi und Robert Glaser (1988) und
Giyoo Hatano und Kayoko Inagaki (1986). Deutsche Studien zur Lehrerexpertise sind bisher
selten. Die Forschung in diesem Bereich stiitzt sich auf die inhaltlichen Bereiche Wahrnehmung
und Gedichtnis, Vorwissen und Expertiseerwerb (Begriffe wortlich aus Gruber 2010, S. 186;
vgl. auch Mulder et al. 2009, S. 403; Gruber & Renkl 2000, S. 160; Patel & Groen 1991) sowie
auf die Unterscheidung zwischen einem leistungsorientierten und einem wissensorientierten
Ansatz (vgl. Krauss 2011).

Expertise bezeichnet zum einen das Wissen von Experten (vgl. Zimbardo & Hoppe-Graff 1995,
S. 382) und zum anderen die Fihigkeiten bestimmter Personen (vgl. Gobet 2001, S. 1663) sowie
die ausgezeichnete Leistung von Personen (vgl. Gruber 2001, S. 5146). Gruber beschreibt Exper-
tise als ,die herausragende Leistung einer Person in einem bestimmten Gebiet® (ebd. 2010, S. 183).
Dariiber hinaus unterscheiden Hatano und Inagaki Routine- und adaptive Expertise (vgl.
Hatano & Inagaki 1986, S. 262ff.). Gruber beschreibt die Routineexpertise dabei zusammen-
fassend als ,, Automatisierung von Handlungsvorgingen® (Gruber 1999, S. 53) und die adaptive
Expertise als die ,,Flexibilisierung von Handlungsvorgingen® (ebd.). Auch Berliner (1992) stellt
fir Experten heraus, dass sic Automatismen fiir solche Tatigkeiten entwickeln, die sich oft wie-
derholen, und dass sie bei Aufgaben und in zwischenmenschlichen Situationen angepasster und
sensibler als Novizen sind (vgl. Berliner 1992, S. 2334L.). Glaser stellt dariiber hinaus heraus, dass
Expertentum tberwiegend dominenspezifisch ist, dass Experten in ihrer Domine Aufgaben
mit weniger Fehlern und schneller 16sen konnen als Novizen, dass sie Probleme in ihrer Doméne
tiefer und griindlicher betrachten als Novizen, dass sie diese Probleme zeitlich langer qualitativ
analysieren und dass sie sich besser selbst iiberwachen konnen (vgl. Glaser 1988, S. xviiff.).
Wissen ist nach Gruber eine Voraussetzung ,fiir grofe Erfahrungen” (Gruber 1999, S.47) und
Erfahrungen wiederum werden zumeist als wichtige Voraussetzung fiir Expertise verstanden (vgl.
Ericsson 2006, S. 683; Gruber 1999, S. 28; Gegenstimme u.a. von Desforges 1995, S. 398), also fiir
den Erwerb flexiblen Wissens (vgl. Gruber 1999, S. 55). Es entsteht also die Abhingigkeit:

Wissen = grof8e Erfahrungen = flexibel nutzbares Wissen/Expertise
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Im Diskurs um Expertise ist man sich relativ cinig dariiber, dass Wissen cine wichtige (mit-
tel- oder unmittelbare) Voraussetzung fiir Lehrerexpertise (vgl. u.a. Haag & Lohrmann 2006,
S.621; Bromme 1992, S. 9£,, 49£.) und somit auch fiir erfolgreiches Lehrerhandeln ist. Hiufig
zitiert werden Ericsson und Lehmann mit ihren Uberlegungen zur Darstellung der Experten-
Leistung in Abhingigkeit vom Lebensalter:

A

Peak of career

Over 10 years

since start

International
level

Performance

10 20 30 40
Age

\

Abb. 1: Expertenleistung in Abhingigkeit des Alters nach Ericsson & Lehmann (1999, S. 699)

Demnach steigt im Alter von zehn bis 20 Jahren die Leistung bis auf ein sogenanntes ,interna-
tionales Level” an, oberhalb dieses Levels entwickelt sich die Leistung nur noch wenig weiter.
In einem Alter von etwa 30 bis 35 Jahren erreicht die Leistung dann ihren Hohepunkt. Danach
fillt die Kurve wieder leicht, bleibt aber bis zu einem Alter von 45 bis 50 Jahren oberhalb des
internationalen Levels. Fiir den anschliefenden Zeitraum legen sich die Autoren nicht fest. Sie
weisen zudem darauf hin, dass diese Zahlen in unterschiedlichen Berufen oder Tatigkeiten vari-
ieren konnen (vgl. Ericsson 2006, S. 689).

Bezogen auf den Lehrerberuf begann die Expertiseforschung zu einem dhnlichen Zeitpunke
wie die Kompetenz- und Professionsdiskussion im erzichungswissenschaftlich-psychologischen
Kontext.

Lehrerexpertise beschreibt ,,das berufsbezogene Wissen und Kénnen von Lehrerinnen und Leh-
rern” (Bromme 2008, S. 159). Lehrerinnen und Lehrer sind also Expertinnen und Experten des
Lehrens und Lernens (vgl. ebd.). Auf weitere Forschung zur Lehrerexpertise, insbesondere auch
zum Experten-Novizen-Konstruke, kann an dieser Stelle nur verweisen werden: Davis (2004;
ferner Davis et al. 2006), Halim und Meerah (2002), van Driel et al. (2002), Baird et al. (2000),
de Jong (2000; ferner de Jong & van Driel 2004), Jones et al. (1999), Warren und Ogonowski
(1998), Adams und Krockover (1997), Geddis et al. (1993), Berliner (1987; ferner Berliner et
al. 1988) sowie Leinhardr und Greeno (1986).

Hinsichtlich der Abgrenzung der Expertiseforschung von der Professionsforschung setzt
beispielsweise Bromme Expertenwissen mit Professionswissen gleich, denn er fithrt die an Shul-
man angelehnte Einteilung des Professionswissens unter der Bezeichnung des Expertenwissens
fort (vgl. Bromme 2008, S. 163f.). Solche Uberlegungen fiihren allerdings dazu, dass Experten-

tum und Professionen immer schwerer zu unterscheiden sind.
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2.2.4.3 Der kompetenztheoretische Ansatz

Nachdem die nétigen Voriiberlegungen angestellt wurden, kann nun ein fiir die vorliegende
Arbeit zentraler Ansatz diskutiert werden.

In der kompetenztheoretischen Sichtweise auf Professionalitit werden Kompetenz- und
Wissensbereiche von Professionellen definiert. Nach Mulder beispielsweise wird in diesem Ansatz
ein professionell Lehrender als eine an einer Bildungseinrichtung beschiftigte Person verstanden,
die pidagogische und fachliche Prozesse und Ziele plant und dafiir das entsprechende Wissen
und die notigen didaktischen Fihigkeiten zur Verfiigung hat (vgl. Mulder et al. 2009, S. 401£.).
Ankniipfend an die psychologische Sichtweise wird hier somit von einem recht weiten Verstindnis
von Professionalitit ausgegangen, der den Zustand nach einem individuellen Entwicklungsprozess
beschreibt. Bei Terhart werden Professionalitit und Kompetenz folgendermafien verkniipft:

»Professionell ist ein Lehrer dann, wenn er in den verschiedenen Anforderungsbereichen [...] tiber
moglichst hohe bzw. entwickelte Kompetenzen und zweckdienliche Haltungen verfiigt, die anhand
der Bezeichnung ,professionelle Handlungskompetenzen® zusammengefasst werden® (Terhart 2011,

S.207).

Terhart fithrt zudem den Aspeke der Haltung an. Professionelle Lehrerinnen und Lehrer miis-
sen also nicht nur fachlich und didaktisch kompetent sein, sondern auch im ethischen Bereich
bestimmte, gesellschaftlich akzeptierte Ansichten vertreten. Des Weiteren wird im kompe-
tenztheoretischen Ansatz davon ausgegangen, dass erfolgreiches Lehrerhandeln erlernbar ist
(vgl. wa. Terhart 2011, S. 207).

Bei Baumert und Kunter (2006) werden die Unterschiede dieses Ansatzes zum strukturtheore-
tischen Ansatz sehr deutlich. Sie zerlegen eine Reihe von Oevermanns und Helspers Kriterien
geradezu und legen ihre eigenen Vorstellungen dariiber?.

Kompetenzdefinition
Im Folgenden wird der Begriff der Kompetenzen genauer betrachtet, der mafgeblich auf Franz
E. Weinert zuriickgeht. Gleichwohl Weinert der Meinung ist, es liefe sich keine einheitliche
Kompetenzdefinition anbringen, da Kompetenzen stets dominenspezifisch zu verstehen sind
(vgl. Weinert 2001a, S. 46), nimmt er dennoch cine allgemeine begriffliche Klirung vor. Er defi-
niert Kompetenzen als

»die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Probleml8sungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu kénnen® (Weinert 2001b, S. 27£.)'.

Seinen Aufsatz ,,Concept of Competence: A Conceptual Clarification (Weinert 2001a) ver-
fasste er in einem ersten Entwurf auf Deutsch; die viel zitierte (und daher auch hier verwendete)

10 Beispielsweise ist demnach dieser Ansatz niher am Individuum orientiert und geht vom Erfolg und nicht von
der Krise als Normalfall aus (vgl. u.a. Baumert & Kunter 2006, S. 473). Des Weiteren kritisieren sic Oevermanns
Vorschlag der Aufhebung der Schulpflicht deutlich mit dem Argument, dass es normal ist, dass die kindliche
Neugier mit der Zeit nachlisst und dass dies nicht zu einer radikalen Aufhebung der Schulpflicht fithren muss (vgl.
ebd., S. 475). An dieser Frage entziindet sich cine intensive Diskussion, denn Helsper schrieb 2007 darauf wiederum
cine Replik, in der er die Kritik fiir zu harsch erklirt und formuliert, dass Baumert und Kunter seinen Ansatz zu
genau nehmen, und wenn man alles etwas weniger eng sehen wiirde, im kompetenztheoretischen Ansatz gar nicht
so viel Neues zu finden wire. Es bleibt abzuwarten, wie sich diese Diskussion weiterentwickelt.

11 Beianderen Autoren wie u.a. Koeppen et al. (vgl. Koeppen et al. 2008, S. 62) oder bei Erpenbeck und von Rosenstiel
(vgl. Erpenbeck & von Rosenstiel 2007a, S. XXXVI) sind dhnliche Definitionen zu finden.
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Quelle ist jedoch die genannte englischsprachige Versffentlichung. Kompetenz umfassen nach
Weinert beispielsweise die folgenden Momente:

Fihigkeit, Fertigkeit, Befihigung, Kénnen, Begabung, Effizienz, Eignung, Aufnahmefihigkeit bzw.
Belastbarkeit, Tiichtigkeit, (Er-)Kenntnis oder auch Zustindigkeit (Begriffe wortlich iibersetzt aus Wei-
nert 20014, S. 45).

Bei der Ubersetzung falle auf, dass die chrschncidungsquote der Ubersetzungsméglichkeiten
bei den meisten Begriffen enorm ist. Das zeigt wiederum, wie schwer dieser Begrift zu fassen ist.
Auch Weinert spricht beispielsweise die unscharfe Trennung zwischen dem Begriff der Fahigkei-
ten und dem der Kompetenzen an (vgl. Weinert 2001a, S. 62). Kompetenzen umfassen dariiber
hinaus Regeln, Werte, Normen und Qualifikationen wie zum Beispiel Wissen und Fertigkeiten
(vgl. Erpenbeck & Rosenstiel 2007c, S. XII). Wissen ist also ein Teil von Kompetenz, Kompe-
tenz ist jedoch Vieles mehr: Auch Konnen, Handlungsfertigkeiten, Erfahrungen, Interesse und
Motivationen fliefen mit hinein (vgl. Henkenborg 2010, S. 219).

Es besteht zudem weitgehend Konsens dariiber, dass die Anbahnung von Kompetenzen ein
ganzes Leben lang andauert (vgl. Scifried & Ziegler 2009, S. 84; Terhart 2000) und der Vorgang
weniger von personlichen Talenten, sondern eher von expliziten Lernprozessen abhingig ist
(vgl. Kunter et al. 2009, S. 153; Baumert & Kunter 2006; Terhart 2001a). Nach Frey entwickeln
sich aus Fertigkeiten durch gewisse Titigkeiten Fihigkeiten und aus diesen wiederum durch
weitere Titigkeiten Kompetenzen (vgl. Frey 2006, S. 32). Kompetenzen sind bei jeder Person
unterschiedlich stark ausgeprigt; fiir die Bestimmung des jeweiligen Ausprigungsgrades kon-
nen Standards verwendet werden (vgl. Terhart 2005, S. 277; s. Kap. 2.2.4.3.4).

Hinsichtlich der Forschungsmoglichkeiten lassen sich Kompetenzen grundsitzlich iiber quali-
tative und quantitative Verfahren messen, tiber subjektive und objektive Methoden beobachten
und entweder zu einem Zeitpunke (,, Augenblickssicht“) oder auch iiber einen Zeitraum (,,Ent-
wicklungssicht®) bestimmen (vgl. Erpenbeck & Rosenstiel 2007a, S. XXXI)'2

Des Weiteren werden Begrifflichkeiten wie Schliissel- und Metakompetenzen diskutiert. Von
Schliisselkompetenzen kann nach Weinert dann gesprochen werden, wenn es um Kompetenzen
geht, die fiir eine grofle Bandbreite von Aufgaben hilfreich sind (vgl. Weinert 2001a, S. 60). Um
sie zu definieren, empfichlt es sich, keine empirische, sondern eine normative Sichtweise anzu-
setzen (vgl. ebd., S. 53). Der Begriff der Metakompetenzen hingegen sollte nach Weinert nur
dann benutzt werden, wenn man sich auf das prozedurale oder deklarative Wissen (s. Kap. 3.2)
innerhalb der eigenen Kompetenzen bezicht (vgl. ebd., S. 63). Es geht also bei Metakompeten-
zen um solche Fihigkeiten, die ein flexibles und adaptives Organisieren und Umgestalten von
Kompetenzen erméglichen (vgl. ebd., S. 60), wobei die Person in der Lage sein muss, iiber die
cigenen kognitiven Vorginge zu reflektieren (vgl. ebd., S. 54). Es besteht dabei ein enger Bezug
zum metakognitiven Wissen.

12 In dem DFG-Schwerpunktprogramm ,Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur
Bilanzierung von Bildungsprozessen (Klieme & Leutner 2006) sind Projekte zu verschiedenen Kompetenzen
angesiedelt, wie zum Beispiel die Forschungsgruppe am IPN in Kiel (,Leibniz-Institut fiir die Pidagogik der
Naturwissenschaften und Mathematik“) um Manfred Prenzel und Tina Seidel (vgl. Seidel et al. 2006), die
Studien zu Beratungs- und diagnostischer Kompetenz von Regina Bruder und Bernhard Schmitz (vgl. Bruder et
al. 2008), die ,,Entwicklung und Uberpriifung von Kompetenzmodellen zu integrativen Verarbeitung von Texten
und Bildern“ (Grisel & Krolak-Schwerdt 2009, S.226), unter anderem von Jiirgen Baumert und Nele McElvany
(vgl. auch Dubberke et al. 2008), sowie Untersuchungen zur diagnostischen Kompetenz von Cornelia Grisel und
Sabine Krolak-Schwerdt (vgl. u.a. Nélle et al. 2009; Grisel & Krolak-Schwerdt 2009). Des Weiteren findet sich
bei Erpenbeck und von Rosenstiel (2007a, S. XLIII) eine Ubersicht iiber verschiedene Programme zur Kompe-
tenzmessung, auf die hier nicht genauer eingegangen werden kann.
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Ebenso wie der Professionsbegriff wurde auch der Kompetenzbegriff in den letzten Jahrzehn-
ten vermehrt und geradezu inflationir verwendet. Wie bei anderen Begrifflichkeiten, besteht
auch bei diesem Begriff die Gefahr, dass er durch die massenhafte und damit haufig ungenaue
Verwendung entschirft wird und damit méglicherweise seine eigentliche Bedeutung verliert
(vgl. u.a. Bodensohn 2005). Die hiufige Verwendung des neuen Modebegriffs der Kompetenz
zicht sich insbesondere durch viele Bereiche der Sozialwissenschaften. Es sollte also stets gepriift
werden, ob die Verwendung des Begriffs der Kompetenz — ebenso wie der Begriff der Professio-
nalitit — im jeweiligen Zusammenhang tatsichlich angebracht ist.

Kompetenzbereiche

Kompetenzen lassen sich auf vielfiltige Arc und Weise einteilen (vgl. u.a. Terhart 2007, S. 49F."3;
Weinert 2001a, S.46ff; Onstenk 2001, S. 39'%). Erpenbeck und von Rosenstiel beschreiben
beispielsweise vier Kompetenzklassen und entsprechende Kompetenzgruppen. In der nachfol-
genden Tabelle sind zudem jeweils (sinngemif) Erklirungen beigefiigt:

Tab. 4: Kompetenzklassen und Kompetenzgruppen nach Erpenbeck & von Rosenstiel (2007,

S. XXIVt)
Kompetenz- Erklirung Kompetenz-
klasse gruppe
1  Personale Entwicklung von Einstellungen, Motiven, Werthal- (p) Kompetenzen als
Kompetenzen tungen, von Selbstbildern und einer guten Selbst- Personlichkeits-
einschitzung sowie von Kreativitit; Nutzung und eigenschaften
Entfaltung von Motivation, Begabung und Vorsitzen
2 Akdvitits-und  aktives, ganzheitliches, selbstorganisiertes Handeln, (a) Kompetenzen
umsetzungs- welches der Umsetzung von Vorhaben dient; dabei als Arbeits- und
orientierte werden alle Kompetenzen sowie persénliche Emoti- Titigkeitspositio-
Kompetenzen onen, Fihigkeiten, Erfahrungen und Motivationen nen
genutzt, um den eigenen Willen anzutreiben
3 Fachlich- eigenstindige Lésung von Problemen aufgrundvon  (f) Kompetenzen
methodische Wissen und Fihigkeiten; kreative Weiterentwicklung als fachbetonte
Kompetenzen  von Methoden Qualifikationen
4 Sozial- selbstorganisiertes und kooperatives Handeln in einer  (s) Kompeten-
kommunikative ~ Gruppe; (Weiter-)Entwicklung von gemeinsamen zen als soziale
Kompetenzen Ideen, Aufgaben und Zielen Kommunikations-
voraussetzungen

13 Terharts Einteilung der beruflichen Kompetenzen in Wissens-, Motivations- und Kénnens-Dimension entspricht nicht
dem hier grundgelegten Verstindnis von Kompetenzen, weil die Konnens-Dimension als etwas den anderen beiden
Dimensionen Ubergeordnetes verstanden wird, wenngleich es auch ein Teil von Kompetenz ist. Ebenso ist Wissen ein
wichtiger Teil von Kompetenz, aber eben auch von Kénnen. Die Motivationsdimension beeinflusst zudem die Wissens-
und Kénnens-Dimension aus ciner anderen Richtung und ist nicht auf ciner Ebene mit diesen anzusiedeln.

14 Die Einteilung von Onstenk beispiclsweise wird fiir nicht besonders passend erachtet, weil beispiclsweise

berufliche Kompetenzen mit vielen anderen auf einer Ebene stehen, die berufliche Kompetenz umfasst in dem hier

zugrundeliegenden Verstindnis jedoch Bereiche wie soziale oder organisatorische Kompetenzen.
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Hinsichtlich der Einteilung wird diskutiert, ob es sinnvoll ist, die zweite Klasse als eine eigene
Gruppe zu verstehen, weil die dort beschriebenen Kompetenzen auch als ein Zusammen-
schluss der anderen Klassen aufgefasst werden kénnen (vgl. Erpenbeck & Rosenstiel 20074,
S. XXVI). Dennoch spricht unter anderem die hiufige Rezeption dieses Modells in der Lite-
ratur fiir diese Einteilung. An dieser Stelle wird wieder einmal die Vielseitigkeit des Lehrerbe-
rufs deutlich, denn Lehrerkompetenzen (s.u.) lassen sich allen vier Klassen dieser Einteilung
zuordnen.

Dariiber hinaus werden in der Literatur verschiedene Kompetenzbereiche verwendet, von
denen hier beispielhaft nur einige genannt werden kénnen: Beispielsweise Interventionskom-
petenz (vgl. w.a. Schulz 2011), Beratungskompetenz (vgl. u.a. Hertel et al. 2009; Schwarzer &
Buchwald 2006; Voigt 2003; Strasser & Gruber 2003) oder Evaluations- und Selbstevaluations-
kompetenz (vgl. u.a. Hense & Mandl 2009; DeGEval 2008, S. 9).

In der Literatur werden auflerdem Kompetenzmodelle und Kompetenzniveaus unterschieden.
Dabei greifen Kompetenzszrukturmodelle verschiedene Kompetenzdimensionen in einem
bestimmten Bereich auf und Kompetenzniveaus beschreiben, mit welcher Kompetenzauspra-
gung bestimmte Situationen bewiltigt werden kénnen (vgl. Klieme & Leutner 2006, S. 6£.).
Dies kann hier jedoch nicht weiter vertieft werden. Vielmehr werden im Folgenden unter-
schiedliche Dimensionierungen von Lebrerkompetenzen diskutiert.

Lehrerkompetenzen

Im September 1998 wurde von der Kultusministerkonferenz die Kommission ,,Lehrerbildung®
ins Leben gerufen, die sich unter anderem mit dem Thema Kompetenzen beschiftigt hat. Nach
kurzer Zeit wurde ihr Abschlussbericht durch ihren Vorsitzenden Ewald Terhart (2000) heraus-
gegeben. Die Kommission versteht unter Kompetenz im Allgemeinen

»das Verfiigen iiber Wissensbestinde, Handlungsroutinen und Reflexionsformen, die aus der Sicht ein-
schligiger Professionen und wissenschaftlicher Disziplinen zweck- und situationsangemessenes Han-
deln gestatten: (Terhart 2000, S. 54)

Des Weiteren teilt die Kommission das Lehrerhandeln in vier Teilkompetenzen cin, die auch
genauer beschrieben werden:

Tab. 5: Kompetenzen und Kompetenzbereiche der KMK (2004, S. 7fF.)

Kompetenz- Kompetenzen
bereiche

Unterrichten 1 Lehrerinnen und Lehrer planen den Unterricht fach- und sachgerecht und fithren
ihn sachlich und fachlich korrekt durch.

2 Lehrerinnen und Lehrer unterstiitzen durch die Gestaltung von Lernsituationen

das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern. Sie motivieren Schiilerinnen und
Schiiler und befihigen sie, Zusammenhinge herzustellen und Gelerntes zu
nutzen.

3 Lchrerinnen und Lehrer fordern die Fihigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern
zum selbstbestimmten Lernen und Arbeiten.

37



Professionalitit von Lehrerinnen und Lehrern

Kompetenz- Kompetenzen

bereiche
Erzichen 4 Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kulturellen Lebensbedingungen
von Schiilerinnen und Schiilern und nehmen im Rahmen der Schule Einfluss auf
deren individuelle Entwicklung.
S Lehrerinnen und Lehrer vermitteln Werte und Normen und unterstiitzen
selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von Schiilerinnen und Schiilern.
6 Lehrerinnen und Lehrer finden Lésungsansitze fiir Schwierigkeiten und
Konflikte in Schule und Unterricht.
7  Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernprozesse
Beurteilen von Schiilerinnen und Schiilern; sie férdern Schiilerinnen und Schiiler gezielt
und beraten Lernende und deren Eltern.
8 Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern auf
der Grundlage transparenter Beurteilungsmafstibe.
Innovieren 9  Lehrerinnen und Lehrer sind sich der besonderen Anforderungen des

Lehrerberufs bewusst. Sie verstehen ihren Beruf als ein 6ffentliches Amt mit
besonderer Verantwortung und Verpflichtung.

10 Lechrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als stindige Lernaufgabe.

11 Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Planung und Umsetzung
schulischer Projekte und Vorhaben.

Seit gut zehn Jahren gibt es somit auch fiir Lehrerinnen und Lehrer festgeschriebene Kompe-
tenzen, die zu einer besseren Uberprﬁfbarkeit ihres Handelns sowie einer gesteigerten Profes-
sionalitit fithren sollen. Gerade im Zusammenhang mit der Professionalititsdebatte hat auch
der Kompetenzbegriff im Rahmen von Schule und Unterricht dadurch stark an Bedeutung
gewonnen, weshalb auch im Bereich des Lehrerberufs von professioneller Kompetenz gespro-
chen wird.

Neben vielen Definitionen von Lehrerkompetenzen (vgl. u.a. auch Girmes 2004, S. 51) stellt
sich das Modell der professionellen Kompetenz der COACTIV-Forschergruppe als besonders
zentral heraus. Dabei steht COACTIV fiir das Projekt ,,Professionelle Kompetenz von Lehr-
kriften, kognitiv aktivierender Unterricht und die Entwicklung mathematischer Kompetenz®
(Kunter et al. 2009, S. 153) und wurde federfithrend am Max-Plack-Institut fiir Bildungsfor-
schung im Forschungsbereich Erzichungswissenschaft und Bildungssysteme durchgefiihre (vgl.
Baumert 2011). Die Grundidee des Projekts war es, sowohl einen theoretischen als auch einen
empirischen Beitrag zur Weiterentwicklung des Konstruktes der professionellen Handlungs-
kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern zu leisten (vgl. Kunter et al. 2009, S. 153). Damit soll
auch Shulmans These, dass erfolgreicher Unterricht vom fachbezogenen Konnen und Wissen
der Lehrerinnen und Lehrer abhing, iiberpriift werden (vgl. ebd., S. 162).

Genauer wurden bei dieser Studie zum einen das Professionswissen von Mathematiklehrerin-
nen und -lehrern der Sekundarstufe I und zum anderen der Zusammenhang zwischen Pro-
fessionswissen und weiteren Schiiler-, Lehrer- und Unterrichtsmerkmalen untersucht (vgl.
Blum et al. 2008, S. 1). Die erste wichtige Einteilung nimmt die Forschungsgruppe 2004 vor
(vgl. Krauss et al. 2004, S. 35), wobei noch von pidagogischem Wissen sowie professioneller
Hand[ungskompetenz gesprochen wird und die Unterfacetten noch wenig klar ausformuliert
sind. 2011 wurden dann die Ziele hinzugefiigt und der Bereich in ,professionelle Kompe-
tenz“ umbenannt:
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Abb. 2: Das COACTIV-Kompetenzmodell (Baumert & Kunter 2011, S. 32)

Professionelle Kompetenz wird also — mathematikbezogen - eingeteilt in Uberzeugungen,
Werthaltungen und Ziele, motivationale Orientierungen, Selbstregulation und Professionswis-
sen. Weitergehend werden diese Kompetenzen wiederum in Kompetenzbereiche und diese wie-
derum in Kompetenzfacetten eingeteilt. Zudem bezicht sich die Forschergruppe in Teilen auf
Weinert (2001a) und auf Shulmans dreiteiliges Professionswissen (1987; s. Kap. 3.1).

Weinert teilt professionelle Kompetenz in fachliches, fachdidaktisches und padagogisch-psycho-
logisches Wissen, Klassenfithrungskompetenzen, diagnostische Kompetenzen sowie didaktische
Kompetenzen cin (vgl. Weinert 2000, S. 16fF; Weinert 1998, S.121fF). Auch das Modell von
Lipowsky sei kurz erwihnt, der Lehrerkompetenzen ebenfalls hnlich in fachliches, fachdidaktisches
und pidagogisches Wissen sowie epistemologische Uberzeugungen, selbstbezogene Kognitionen
sowie Berufserfahrungen einteilt (vgl. Lipowsky 2006, S. 52fF). Auffillig st hier, dass die drei Haupt-
bereiche des Professionswissens im Gegensatz zu COACTIV als einzelne Kompetenzbereiche
aufgefithrt werden. Ansonsten zeigen sich jedoch viele Ahnlichkeiten beziiglich des Verstindnisses
von professioneller Lehrerkompetenz. Abgesehen von Lipowskys Kompetenz der Berufserfahrung
scheint die COACTIV-Gruppe alle anderen Kompetenzen von ihm und auch inhaltlich die Kom-
petenzen nach Weinert zu berticksichtigen. Gegen die Aufnahme der Berufserfahrungskompetenz
spricht, dass dazu zum cinen die Forschungsergebnisse uncinheitlich sind (vgl. ebd., S. 53f.) und dass
Berufserfahrung hier eher als etwas der Kompetenz Ubergeordnetes verstanden wird. Das COAC-
TIV-Modell wurde zudem vielfach von der Literatur rezipiert und in verschiedensten Studien ange-
wendet. Demnach stellt es auch fiir die vorliegende Studie eine wichtige Grundlage dar.

Wie die obige Abbildung schon andeutet, so geht es in dieser Arbeit ab dem nichsten Hauptkapi-
tel (Kap. 3) spezieller um das Professionswissen von Lehrerinnen und Lehrern. Die anderen hier
aufgefithrten Aspekte professioneller Kompetenz kénnen im Rahmen dieser Arbeit nicht weiter
thematisiert werden®. Vorab wird jedoch noch der Aspekt der Professionsstandards thematisiert.

15 Des Weiteren sei angemerke, dass beispiclsweise der Spezialistenbegriff (vgl. u.a. Pfadenhauer 2003, S. 26) oder auch
das Habituskonzept von Bourdieu (vgl. Bourdieu 1976; ferner Alkemeyer 2002; Koring 1989, S. 74) in dieser Arbeit
nicht thematisiert werden kénnen, wenngleich sie ebenfalls im Rahmen von Professionalitit diskutiert werden.
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Professionsstandards

Zur Sicherung und Uberpriifung erreichter Kompetenzen bedarf es Strukturen. Dazu wurden
Standards eingefithrt. Das Standardkonzept stammt aus den angelsichsischen Lindern und
wurde in der deutschsprachigen Diskussion insbesondere von Oser (1997a; 1997b) aufgenom-
men.

Standards sorgen fiir eine gewisse Ordnung, Sicherheit und Vergleichbarkeit im Rahmen von
professionellem Handeln. Im Rahmen der aktuellen (psychologisch-crzichungswissenschaft-
lichen) Professionalititsdiskussion werden ,,Professionsstandards als unerlissliches Steuerungs-
clementin der Ausbildungvon Lehrpersonen® (PHZ Hochschule Schwyz 2011, S. 3) verstanden
und als eine immer wichtiger werdende Siule des Lehrerhandelns gesehen. Standards beschrei-
ben dabei Fihigkeiten und Fertigkeiten, die nur von Professionellen in einer bestimmten Profes-
sion erreicht werden konnen, und sind stets als Minimalanforderungen zu verstehen (vgl. Oser
1997a, S. 27t.). Hier wird bereits das Konzept der Standards mit der Professionalititsdiskussion
verkniipft. Es geht bei Lehrerprofessionsstandards also um Anforderungen, wie Lehrerinnen
und Lehrer im schulischen Kontext Handeln sollen (vgl. Fuchs & Zutavern 2003, S. 372). Stan-
dards beschreiben demnach Niveaus bestimmter erwarteter Kompetenzen. Kritisch ist jedoch
zu bemerken, dass das Lehrerhandeln nie ganzlich standardisierbar ist und es keine Technologie
fir dieses Handeln gibt. Lehrerstandards kénnen immer nur als Orientierungsvorgaben ver-
standen werden — was fiir einen Vergleich der Lehrerausbildungen und den damit verbundenen
Lehrerkompetenzen jedoch wichtig ist.

Im internationalen Kontext sind die Standards des INTASC!® (vgl. Council of Chief State
School Officers 2011), Vorgaben der Europiischen Union!” (vgl. Commission of the European
Communities 2007, S. 12fF.) oder die Lehrerstandards des NBPTS' (vgl. NBPTS 2002, S. 3£.)
besonders bekannt. In Deutschland sind nach Helmke (vgl. Helmke 2010, S. 158) vor allem
die Standards der Kultusministerkonferenz (vgl. KMK 2004), denen ein Gutachten zur Lehrer-
bildung von Terhart (vgl. Terhart 2000) zugrunde liegt, sowie die Standardgruppen von Oser
(2001; 1997a) bedeutsam. Diese beiden Konzepte werden nun etwas genauer betrachtet.

Oser war seinerzeit der Meinung, dass die Lehrerbildung neue Standards brauche (vgl. Oser
2001, S. 334) und formulierte zwolf Standardgruppen (wértlich aus ebd., S. 230):

Tab. 6: Standardgruppen nach Oser (2001, S. 334)

1 2 3 4 5 6
Lehrer-Schiiler- Diagnose Bewiltigung Aufbauund  Lernstrategien Gestaltung und
Bezichungen und schiiler-  von Disziplin- Forderung vermitteln und  Methoden des

und férderliche unterstiitzendes problemen und  von sozialem Lernprozesse Unterrichts
Riickmeldung Handeln Schiilerrisiken Verhalten begleiten
7 8 9 10 11 12
Leistungsmes- Medien Zusammen- Schule und Selbstorgani- Allgemein-
sung arbeitinder  Offentlichkeit  sationskom- didaktische
Schule petenz der und fachdidak-
Lehrkraft tische Kompe-
tenzen

16 ,INTASC® steht fiir ,Interstate New Teacher Assessment and Support Consortium®.
17 Diese heiffen: ,,The Common European Principles for Teacher Competences and Qualifications®.
18 ,NBPTS" steht fiir ,National Board for Professional Teaching Standards*.



Zwischenfazit

Diese Standards weisen deutliche Parallelen zu den Merkmalen guten Unterrichts zum Beispiel

nach Helmke (2010) oder nach Meyer (2005) auf und sind dariiber hinaus an der psychologi-

schen Kompetenz- bzw. Professionalititsdiskussion nach Shulman (1987; 1986b) und Bromme

(1992) angelehnt.

Auflerdem wurden nach einem Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 die

sogenannten ,,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften (KMK 2004) in Form

von erwarteten Kompetenzen veréffentlicht. Schwerpunktmifig als Kompetenzen fiir die Aus-

bildung (erste und zweite Phase), aber auch fiir Fort- und Weiterbildung (dritte Phase), wurden

diese Standards verpflichtend fiir alle Linder zum Wintersemester 2005/2006 fiir alle Lehr-

amtsstudienginge eingefithre (vgl. KMK 2004, S. 1f.). Die vier Kompetenzbereiche ,Unter-

richten", ,Erzichen®, ,,Beurteilen” und ,Innovieren” kniipfen deutlich an die im Jahr 2000 von

der Kommission ,,Lehrerbildung* formulierten Lehrerkompetenzen an (s. Kap. 2.2.4.3.3; vgl.

Terhart 2000) und werden hier daher nicht noch cinmal angefiihrt.

Diese Standards (vgl. KMK 2004, S. 7fF.) sind enger an die INTASC-Standards als an die EU-

Standards gekniipft, was sich dadurch bemerkbar macht, dass sie das konkrete unterrichtliche

Handeln stirker fokussieren (durch die Bereiche Unterrichten, Erziehen und Beurteilen). Aller-

dings gibt es auch hier mit ,Innovieren® einen Bereich, der tiber den engen Rahmen alltiglichen

Unterrichts hinausgeht.

Urspriinglich sollten die Standards fiir alle Bereiche der Lehrerausbildung definiert werden,

wurden dann jedoch nur sehr allgemein ausformuliert und unter dem Begriff der Bildungswis-

senschaften zusammengefasst (vgl. Blomeke 2006, S. 27). Nach Blémeke gibt es einige Kritik-

punkte an den KMK-Standards, auch wenn positivangemerke wird, dass sich auf das Wesentliche

konzentriert wurde (vgl. Blomeke 2006, S. 27fF.). Es wird kritisiert, dass die Standards

o nur allgemein-didakeisch gehalten sind,

e von ciner unpassenden Expertengruppen verfasst wurden (vier Personen, nur aus der Erzie-
hungswissenschaft),

e dem Anspruch nicht gerecht werden, nachhaltiges und kumulatives Lernen anzuregen, da sie
tiberwiegend auf Wissen und Kennen abzielen,

o aufgrund weiterer Faktoren nicht realistisch und umzusetzen sind und

o aufgrund fehlender Messaufgaben nicht tiberpriifc werden kénnen.

Dennoch kann konstatiert werden, dass die Auflistung der KMK ein erster Versuch ist, Stan-
dards zu fassen und als Grundlage fiir weitere Uberarbeitung angesehen werden kann.

2.3 Zwischenfazit

Im Kapitel ,,Professionalitit von Lehrerinnen und Lehrern” ging es insbesondere darum, einen
Einblick in den Diskurs um Professionalitit zu erhalten. Insbesondere durch die soziologische,
die berufsbiografische und die psychologisch-kompetenzorientierte Diskussion wurden ver-
schiedene Sichtweisen auf Professionen und Professionalitit dargelegt.

Die urspriingliche Systemtheorie ist als Vorldufer verschiedener anderer Strémungen zu ver-
stechen und wird heute kaum noch vertreten. Die neuere Systemtheorie sowie der Interaktio-
nismus hingegen sind heutzutage noch Bestandteil des Unterrichts- und Professionsdiskurses
(vgl. Combe & Kolbe 2008, S. 857). Auch die Strukturtheorie nach Oevermann sowie entspre-
chende Weiterentwicklungen sind im aktuellen Diskurs vertreten. Auf die parallel zur neue-
ren Systemtheorie und den strukeurtheoretischen Strémungen verlaufende machttheoretische
Sichtweise auf Professionen bezicht sich die Unterrichtsforschung nur vereinzelt.
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In der erzichungswissenschaftlichen Diskussion treten viele der soziologischen Grundannah-
men hiufig in den Hintergrund. Das soziologische Verstindnis von Professionen und Profes-
sionalitit gilt hierbei iiberwiegend als veraltet (vgl. Terhart 2011, S. 203). Der entscheidende
Punke ist jedoch, dass die Professionalisierung in den erzichungswissenschaftlichen Diskursen
tiberwiegend als individueller Entwicklungsprozess und nicht wie in vielen soziologischen Stré-
mungen unter dem Blickwinkel der kollektiven Professionalisierung verstanden wird. Daher
lassen sich auch die Kritiken seitens einiger soziologischer Strémungen, die den Lehrerberufals
nicht (vollstindig) professionell verstehen, nicht mehr halten. Des Weiteren bilden die Diskus-
sionen um Bildung, Kompetenzen oder um Wissensgesellschaften den Wechsel in den Sicht-
weisen ab (vgl. Pfadenhauer 2004).

Hinsichtlich der aktuellen Diskussion um padagogische bzw. die Professionalitit von Lehrerin-
nen und Lehrern schreiben Combe und Helsper (1996a, S. 39) kritisch, dass sich in den letz-
ten Jahren ,eine immense Expansion, Ausdifferenzierung und Vervielfiltigung padagogischer
Handlungssektoren® sowie eine ,,Expansion pidagogischer Berufe® vollzogen hat. Dies hat zur
Folge, dass das padagogische Handeln deinstitutionalisiert wird und nicht mehr nur in ffentli-
chen Einrichtungen stattfindet; die mittlerweile stark verbreiteten Massenmedien unterstiitzen

diesen Prozess ebenfalls (vgl. ebd., S. 39£.).



3 Professionswissen von Lehrerinnen und Lehrern

»Wissen ist das Resultat menschlicher Erkenntnisprozesse. Es ist die jeweils individuell und gesellschaft-
lich vorliegende Summe der Kenntnisse iiber die vom Subjekt angecignete Welt, sein Verhiltnis und
seine Aneignungsweisen ihr gegeniiber sowie tiber sich selbst“ (Babel 2004, S. 179).

Das professionelle Wissen von Lehrerinnen und Lehrern ist ein bedeutsamer Aspeke profes-
sioneller Kompetenz und zentraler Gegenstand dieser Arbeit. Im Sinne der Professionalitits-
diskurse wird fiir das Wissen von Lehrerinnen und Lehrern im Rahmen dieser Arbeit auf das
Konstrukt des Professionswissens zurtickgegriffen. Gerade in angelsichsischen Lindern hat sich
der Begriff zudem weitestgehend durchgesetzt (vgl. Halbheer & Reusser 2009, S. 465£.).

In diesem Kapitel werden zunichst die inhaltlichen Bereiche des Professionswissens darge-
legt. Dabei werden die drei Wissensbereiche nach Shulman besonders betrachtet und sowohl
auf professionstheoretischer als auch auf didaktischer Ebene diskutiert (s. Kap. 3.1). Daran
anschliefend werden verschiedene Wissensarten dargelegt (s. Kap. 3.2). Schlieflich werden die
Inhalte dieses Kapitels zusammengefasst (s. Kap. 3.3) und ein Modell des Wissens von Lehrerin-
nen und Lehrern hergeleitet (s. Kap. 3.4). Fachliche Beziige werden im Rahmen der Arbeit zum
Mathematik- und Sachunterricht hergestellt, da die vorliegende Studie Lehrerinnen und Lehrer
dieser beiden Ficher untersucht (s. ferner Kap. 5.2).

3.1 Inhaltliche Bereiche

Die Untersuchungen und Uberlegungen zum Professionswissen von Lehrerinnen und Lehrern
begannen, wie schon erwihnt, im angloamerikanischen Raum. Dabei leisteten Elbaz sowie
Leinhardt und Smith erste Vortiberlegungen, bevor Shulmans Uberlegungen veroffentlicht
und somit auch internationalen Durchbruch erzielten. Freema Elbaz teilt dabei bereits 1983 ihr
»practical knowledge“ in folgende Bereiche ein (wortlich iibersetzt aus Elbaz 1983):

o Inhaltswissen,

e Wissen iiber das Curriculum und den Unterricht und

e Wissen iiber das Selbst und das Milieu.

Sie nimmt dabei allerdings die Unterscheidung zwischen fachlichem, fachdidaktischem und
allgemein-piadagogischem Wissen noch nicht explizit auf. Gaea Leinhardt und Donald A.
Smith teilen 1985 das Wissen von Lehrerinnen und Lehrern folgendermafien ein (wortlich
iibersetzt aus Leinhardt & Smith 1985, S. 247):

e Wissen iiber die Unterrichtsstruktur und

o Inhaltswissen.

Sie schauen dabei aus einem psychologischen bzw. kognitiven Experten-Novizen-Blickwinkel
auf das Wissen von Lehrerinnen und Lehrern (vgl. Hill et al. 2004, S. 13). Das Wissen iiber
die Unterrichtsstruktur umfasst demnach Fihigkeiten, die sich auf die Unterrichtsplanung,
cinen reibungslosen Ablauf sowie cine erfolgreiche Inhaltsvermittlung bezichen (vgl. Lein-
harde & Smith 1985, S. 247). Das Inhaltswissen gliedert sich im Groben in die Bereiche des
konzeptuellen, prozeduralen und deklarativen Wissens (s. genauer Kap. 3.2) sowie das Wissen
iiber Schiilerfehler und iiber die Gestaltung des Curriculums (vgl. ebd.). Auch hier vermischen
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sich noch die Bereiche des fachlichen und des (fach-)didaktischen Wissens. Im Gegensatz zu

Elbaz wurden einige organisatorische Aspekte hinzugefuigt, jedoch wird das Wissen tiber das

Selbst nicht mehr verwendet. Peter John entwickelte 1991 beispielsweise aus der Perspektive

von Geschichtslehrerinnen und -lehrern ein Modell des Professionswissens, das inhaltlich die

gleichen Aspekte beinhaltet und nur etwas anders strukeuriert ist (vgl. John 1991).

Wie schon an verschiedenen Stellen erwihnt, gehen die Uberlegungen zum Professionswissen

mafigeblich auf den Psychologen Lee S. Shulman (1987; 1986b) zuriick. Unter anderem in sei-

nem bekannten Aufsatz von 1987 duf8ert er Kritik daran, dass die Lehrertitigkeiten trivialisiert,

deren Komplexitit ignoriert und die damit verbundenen Herausforderungen abgeschwicht

werden (vgl. Shulman 1987, S. 6). In Anlehnung an solche Uberlegungen war er der Erste, der

Lehrerinnen und Lehrern ausdriicklich ein Professionswissen zugesprochen hat und auf dessen

Bedeutung fiir das Unterrichten hingewiesen hat (vgl. Shulman 1986b, S. 6). Den Begriff des

Professionswissens benutzt er jedoch zunichst nicht, sondern spricht von der Lehrerprofession

(Orig. »the teaching profession®, Shulman 1986b, S. 4) und den professionellen Lehrerinnen

und Lehrern und deren Wissen (Orig. ,professional teachers, Shulman 1986b, S. 14).

Shulman entwickelte seine Wissenseinteilungen im Rahmen des Forschungsprogramms

~Knowledge Growth in Teaching® (vgl. u.a. Shulman 1986b; Shulman 1985). In cinem Report

von 1986 (vgl. Shulman & Sykes 1986) listen Shulman und Sykes folgende Wissensbereiche auf

(wortlich iibersetzt aus Tamir 1988, S. 99):

1. Allgemeine bzw. liberale Bildung samt grundlegenden Fihigkeiten im Lesen, in Mathematik,
im Schreiben und im Begriinden,

. Inhaltswissen in den Dominen, in denen das Lehren stattfinden wird,

. inhaltsspezifisches didaktisches bzw. pidagogisches Wissen,

. allgemeines Wissen von pidagogischen Gesetzmifigkeiten und padagogischer Praxis,

. curriculares Wissen,

. Verstindnis von Schiiler-Vielfalt und individuellen Unterschieden,

. Darstellungsfihigkeiten (samt Stimme, Verhalten, Haltung) und
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. Grundlagen eines professionellen Verstindnisses (samt Geschichte und Politik; Philosophie
und Psychologie, kulturelle und interkulturelle Faktoren; professionelle Ethik).

Nach dieser Einteilung thematisiert er mit ,content-specific pedagogical knowledge® (vgl.
Punke 3) bereits die Idee des fachdidaktischen Wissens und — wie Elbaz sowie Leinhardt und
Smith — auch das Wissen iiber das Curriculum, das Wissen iiber die Schiilerinnen und Schiiler
sowie das allgemein-didaktische (bzw. allgemein-pidagogische) Wissen. Shulman fiigt aufler-
dem cine allgemeine, liberale Erzichung, die Grundlagen cines professionellen Verstindnisses
sowie die eigene Darstellung hinzu. In der viel beachteten Veréffentlichung von 1987 (vgl. auch
Wilson et al. 1987, S. 114) nimmt er dann jedoch die allgemeine Bildung, die Darstellungsfi-
higkeit und die Grundlagen eines professionellen Verstindnisses als Oberkategorien heraus und
teilt das Professionswissen von Lehrerinnen und Lehrern folgendermafen ein:

Tab. 7: Professionswissen nach Shulman (Shulman 1987, S. 8)

Shulman 1987 Ubersetzung
1  content knowledge Fachwissen
2 general pedagogical knowledge allgemein-didaktisches Wissen

3 curriculum knowledge curriculares Wissen




Inhaltliche Bereiche

Shulman 1987 Ubersetzung

4  pedagogical content knowledge fachdidaktisches Wissen

5  knowledge of learners and their characteristics ~ Wissen iiber Lerner und ihre Eigenschaften

6 knowledge of educational contextes Wissen tiber Bildungskontexte

7 knowledge of educational ends, purposes and Wissen tiber Bildungsziele, -absichten und
values, and their philosophical and historical -werte sowie deren philosophische und histori-
grounds sche Grundlagen

Zunichst seien zwei Ubersetzungsproblematiken angesprochen: Das ,general pedagogical
knowledge® wird hiufig mit ,allgemeinem piadagogischen Wissen® iibersetzt. Das liegt daran,
dass es im Englischen keine Bezeichnung fiir den Begriff der Didaktik gibt. Betrachtet man
dieses Wissen jedoch inhaltlich genauer, so wird schnell klar, dass es sich hierbei eher um all-
gemein-didaktisches Wissen handelt. Wenn nimlich tiber die Theorie und Praxis des Lehrens
und Lernens als ein Teil des pedagogical knowledge gesprochen wird, ist damit die allgemeine
Didaktik angesprochen. Erginzt wird diese Erlduterung des pedagogical knowledge noch durch
das Wissen iiber Klassenraummanagement und das Wissen iiber die Lernenden (vgl. Wilson
et al. 1987, S. 118), was jedoch lingst noch nicht den Bereich des pidagogischen Wissens im
Allgemeinen ausfiillt, sondern ebenfalls eher auf der Ebene des allgemein-didaktischen Wis-
sens anzusiedeln ist. Demnach beschreibt diese Definition im Prinzip das allgemein-didaktische
Wissen, weshalb es auch mit dieser Bezeichnung tibersetzt wird. Des Weiteren hat sich die
Ubersetzung in einigen grofen Studien durchgesetzt. Andere Forschungsgruppen iibersetzen
dieses Konstruke jedoch auch mit pidagogischem Wissen (vgl. u.a. Krauss et al. 2011, S. 135
zur COACTIV-Studie) oder auch pidagogischem Unterrichtswissen (vgl. u.a. Blomeke et al.
2008a zur MT21- bzw. TEDS-M-Studie®).

Das ,,pedagogical content knowledge® wird in diesem Sinne ebenfalls hiufig mit fachdidakzi-
schem Wissen iibersetzt (vgl. zur Ubersetzung des Begriffs Fachdidaktik u.a. van Driel & Berry
2010, S. 656). Auch trifft diese Bezeichnung das, was Shulman mit dieser Facette ausdriicken
mochte, deutlich besser als beispielsweise ,,padagogisches Inhaltswissen® oder ,fachpidagogi-
sches Wissen®, wie es zum Teil in der Literatur zu finden ist. Dies wiirde ggf. sogar zu Verwechs-
lungen mit dem Begriff des allgemein-didaktischen Wissens fiihren.

Insbesondere das fachdidaktische Wissen stellt einen wichtigen Aspekt in der Professionalisierungs-
debatte von Lehrerinnen und Lehrern dar. Fiir Studien zur Unterrichtsforschung werden zumeist
das Fachwissen (s. Punke 1), das allgemein-didaktische Wissen (s. Punkt 2) und das fachdidakti-
sche Wissen (s. Punke 4) als die drei Hauptbereiche von Shulmans Professionswissen herangezo-
gen. Auch bei Shulman, Wilson und Richert selbst werden die drei Bereiche besonders ausgefiihrt
(vgl. Wilson et al. 1987). Diese Fokussierung kann ggf. damit begriindet werden, dass die ande-
ren Wissensbereiche sich m.E. auf die drei zentralen verteilen lassen: Das curriculare Wissen (s.
Punke 3) lisst sich sowohl unter die Bereiche des allgemein-didaktischen als auch (spezieller) unter
das fachdidaktische Wissen fassen. Das Wissen iiber Schiilerinnen und Schiiler und ihre Beson-
derheiten (s. Punke 5), das Wissen iiber unterrichtliche Kontexte (s. Punkt 6) und das Wissen iiber
Unterrichts- und Bildungshintergriinde (s. Punkt 7) lassen sich m.E. ebenso dem allgemein-didak-
tischen Wissen zuordnen.

19 ,MT21“ steht fiir ,Mathematics Teaching in the 21st Century“ und ,TEDS* steht fiir , Teacher Education and
Development Study®, der Anhang ,,-M* fiir ,,in Mathematics®.
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Auf die drei Kernbereiche nach Shulman bezichen sich (u.a.) viele gro8e und aktuelle Studien,
zum Beispiel die MT21-Studie (ab 2006), dic in fachbezogenes Wissen (mathematisches und
mathematikdidaktisches) und erzichungswissenschaftliches Wissen einteilt (vgl. Blémeke et al.
2008, S. 27), die TEDS-M-Studie (ab 2008), dic sich ebenfalls schr eng an den drei Bereichen
orientiert (vgl. Blémeke et al. 2009, S. 189), die ProwiN-Studic® (2009-2012), die sich exakt an
den drei Begriffen orientiert (vgl. u.a. Tepner et al. 2012, S. 19), und die KiL-Studic?! (ab 2012),
wobei hier zwischen fachlichem, fachdidaktischem und bildungswissenschaftlichem Wissen
unterscheiden wird (vgl. Kleickmann et al. 2014, S. 282).

Pinchas Tamir bezicht sich im Wesentlichen auf den Aufsatz von Shulman und Sykes (vgl. Shul-
man & Sykes 1986) und unterteilt das Professionswissen von Lehrerinnen und Lehrern in sechs
Bereiche (wortlich iibersetzt aus Tamir 1988, S. 100):

. Allgemeine liberale Bildung,

. personliche Leistung [oder Darstellung],

. Fachinhalt,

. allgemeine Pidagogik,

. inhaltsspezifische Pidagogik und
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. Grundlagen einer Lehrprofession.

Tamir hilt sich sehr eng an Shulman, wenngleich er das Wissen tiber das Curriculum, iiber
Schiilerinnen und Schiiler sowie tiber den Unterrichtskontext nicht nennt. Die allgemeine libe-
rale Bildung umfasst Fertigkeiten im Lesen, Schreiben, Rechnen sowie im logischen Denken
(vgl. Tamir 1988, S.99). Unter der persdnlichen Leistung versteht er unter anderem die Leh-
rerpersdnlichkeit, die eigene Darstellung sowie das Management (vgl. Tamir 1988, S. 108) und
unter den Grundlagen einer Lehrprofession fasst er beispielsweise ,Geschichte und Politik; Phi-
losophie und Psychologie; kulturelle und interkulturelle Faktoren; professioneller Ethos“ (ebd.,
S.99). Bei den anderen Aspekten schlieft er sich Shulmans Kategorien an.

Ewald Terhart entwickelte Shulmans Einteilung in den 1990er Jahren im deutschsprachigen Raum
weiter. Er bewegte sich zunichst weniger in den Dimensionen des Professionswissens und im Rah-
men inhaltlicher Fragen, sondern eher im Bereich der Unterscheidung nach Wissensaneignung,
-organisation und -abruf (vgl. Terhart 1991a). Er unterscheidet drei sogenannte Wissensdimen-
sionen, die er spiter (1998) unter den Begriff der Lehrerkompetenzen fasst:

Tab. 8: Wissensdimensionen nach Terhart (1991a, S. 133f.)

Wissen Wollen Handeln
Wissen, dass ... Wissen, wozu ... Wissen, wie ...
Fachwissen, fachdidaktisches, Orientierungen, Beurteilungen,  cher prozedurales und implizites
unterrichtsbezogenes Wissen Vorstellungen, Meinungen, Wissen
Uberzeugungen oder einfach die
Berufsethik

Bezicht man diese Kategorien auf Shulmans Einteilung, so umfasst der erste Bereich des Wis-
sens m.E. die drei Haupt-Wissensbereiche von Shulman. Neu sind in diesem Rahmen die Uber-

20 ,ProwiN*“ steht fiir ,,Professionswissen von Lehrkriften in den Naturwissenschaften®.
21 ,KiL“ steht fiir ,,Messung professioneller Kompetenzen in mathematischen und naturwissenschaftlichen Lehramts-
studiengingen®.
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legungen, auch das Wollen und das Handeln als weitere Wissensbereiche zu verstehen. Die
Uberlegungen an sich sind beachtenswert und warfen (damals) einen neuen Blick auf die Berei-
che des Wissens und der Professionalitit von Lehrerinnen und Lehrern. Die Bezeichnung der
drei Bereiche als Wissensdimensionen verwissert den Wissensbegriff jedoch stark. 1998 fasst
Terhart diese drei Bereiche dann als Kompetenzen auf, was besser zum heutigen Verstandnis von
Professionswissen und Kompetenzen, beispielsweise im Sinne von COACTTIYV, passt. An Ter-
harts Idee schlie8en beispiclsweise Magnusson et al. (1999) und viele weitere Autoren (s.u.) an.
Auch Rainer Bromme hat Shulmans Ideen Anfang der 1990er Jahre, unter anderem im Rahmen
der Expertiseforschung (s. Kapitel 2.2.4.2) weiterentwickelt, wobei er das Expertenwissen mit
professionellem Wissen gleichsetzt (vgl. Bromme 1992, S. 38). Neben Terhart entwickelte auch
Bromme die Einteilung des Professionswissens fiir den deutschsprachigen Raum weiter. Profes-
sionswissen ist nach Bromme fiir begriindete Entscheidungen im Unterrichtsverlauf sowie fiir
cin reflexives Lehrerhandeln nétig (vgl. u.a. ebd., S. 9). Er definiert zwei Typen von Professions-
wissen (wortlich aus ebd., S. 90):

o Wissen bzw. Konzepte iiber Schiiler(-gruppen) und

o Wissen bzw. Konzepte iiber Aktivititsszenarien.

Bedeutsam ist jedoch seine Weiterentwicklung, worin er die drei Haupt-Wissensbereiche Shul-
mans weiter untergliedert und um zwei Bereiche erginzt. Am Beispiel des Mathematikunter-
richts stellt Bromme fiinf Bereiche vor, die hier allgemein-didaketisch formuliert sind (vgl. u.a.
ebd., S. 96ft., die letzten drei Punkte sind wértlich wiedergegeben):

e Fachwissen,

e Schulwissen im Unterrichtsfach,

o Philosophie des Fachinhalts,

o pidagogisches Wissen und

o fachspezifisch-padagogisches Wissen.

Der Bereich des Schulwissens im Unterrichtsfach ist bei Shulman m.E. unter den Begriff des
Fachwissens zu fassen, da es sich um inhaltliches Wissen handelt. Die Erginzung der Philoso-
phie des Fachinhaltes soll nach Bromme (vgl. ebd., S. 97) den Nutzen des jeweiligen Fachinhalts
sowie die Bezichung des Fach(-inhalt)s zu anderen Lebens- und Wissensbereichen aufzeigen.
Dies sollen auch die Schiilerinnen und Schiiler indirekt erfahren, sodass dieser Aspekt implizit
zum Unterrichtsinhalt wird. Dieser Aspeke lasst sich also ebenfalls m.E. dem Fachwissen von
Shulman zuordnen.

Kritisch kann an Shulmans wissenspsychologischen Ideen angemerkt werden, dass seine
Wissenskategorien das Handeln zu wenig berticksichtigen und auch sein Handlungsmodell
nicht immer praxistauglich erscheint, weil es impliziert, dass Wissen immer umgesetzt werden
muss (vgl. Oser 1997a, S. 27). Dies wollen sowohl Terhart als auch Bromme durch ihre Uberle-
gungen beheben. Auch Osers Standardgruppen greifen diese Kritik auf, denn dort wird Wissen
seiner Meinung nach sehr komplex thematisiert, Wissen wird mit Handeln verbunden und es
wird zwischen berufsrelevantem und nicht berufsrelevantem Wissen unterschieden (vgl. ebd.).
Pamela L. Grossman entwickelte derweil ihre eigene Kategorisierung des Professionswissens
(vgl. Grossman 1995, S.20; Grossman 1990, S. 5). Sie orientiert sich sowohl an Shulman als
auch an Elbaz. In der Einteilung von 1990 nennt sie zunichst die drei Hauptbereiche von Shul-
man und fiigt das Wissen iiber den Kontext hinzu, was den Kontext meint, der durch Schule,
die Gesellschaft oder den Stadtbezirk gegeben wird (vgl. Grossman 1990, S. 5). 1995 fiigt sie

den vier Bereichen von 1990 die Aspekte ,Wissen tiber Lerner und Lernen® und ,Wissen iiber
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das Curriculum® hinzu, lisst aber den Oberbegriff des fachdidaktischen Wissens weg. Vermut-
lich betrachtet sie diese beiden Bereiche als wichtige Aspekte des fachdidaktischen Wissens.
Zuletzt fiigt sie noch das ,Wissen tiber das Selbst“ hinzu, was im Gegensatz zu ihrer Einteilung
von 1990 ein neuer Aspekt ist, Elbaz (1983) aber bereits vor ihr erwihnt. Demnach entsteht die
folgende Liste (wortlich iibersetzt aus Grossman 1995, S. 20):

o Wissen iiber den Inhal,

e Wissen iiber die Lerner und das Lernen,

o Wissen iiber allgemeine Pidagogik,

o Wissen iiber das Curriculum,

e Wissen iiber den Kontext und

o Wissen iiber das Selbst.

Peter Henkenborg beispielsweise fiigt 1998 der Einteilung von Shulman aus dem Blickwinkel
der Politikdidaktik den Aspeke der Philosophie iiber den Fachinhalt (nach Bromme) hinzu und
lisst den Bereich der Bildungsziele (wie bei Shulman) weg (vgl. Henkenborg 1998, S. 171).
Rosie Turner-Bisset orientiert sich ebenfalls stark an Shulman, geht jedoch mit den Uberzeu-
gungen iiber das Unterrichtsfach und mit dem Wissen tiber das Selbst ebenfalls dariiber hinaus
(vgl. Turner-Bisset 1999, S. 47).

Die Forschergruppe der School of Education und University of Michigan um Deborah Loe-
wenberg Ball, Heather Hill und Stephen Schilling leistete ab 2001 im Rahmen der LMT-Studie
(»Learning Mathematics for Teaching®) ebenfalls einen Beitrag zur Klassifikation des Profes-
sionswissens. Insgesamt teilen sie das Wissen von Lehrerinnen und Lehrern in zwei Bereiche ein
(z.T. wortlich aus Hill et al. 2004, S. 15):

o Das Inhaltswissen und

o das ,kombinierte Wissen iiber Schiiler und den Inhalt®.

Diese Bereiche kénnen im Sinne von Shulmans Fachwissen und fachdidaktischem Wissen ver-
standen werden.

Nach Terhart und Bromme hat die deutsche COACTIV-Forschungsgruppe um Jiirgen Bau-
mert (vgl. u.a. Kunter et al. 2009; Baumert & Kunter 2006) ab 2003 das Professionswissen
deutscher Lehrerinnen und Lehrer in einer groffen Studie erstmalig genauer betrachtet und ein-
geteilt. Sie berticksichtigen ebenfalls die ersten beiden von Terhart genannten Dimensionen,
fassen sic jedoch unter dem Begriff der professionellen Handlungskompetenz zusammen (s.
Kap. 2.2.4.3.3). Das Professionswissen wird dabei in die drei Hauptkategorien von Shulman
eingeteilt und um zwei weitere Bereiche erginzt: Das Organisations- und Interaktionswissen
sowie das Beratungswissen.

Frank Banks, Jenny Leach und Bob Moon teilen das professionelle Wissen von Lehrerinnen
und Lehrern 2005 in Anlehnung an Bromme in folgende drei Bereiche ein (Begriffe wértlich
iibersetzt aus Banks et al. 2005, S. 336):

o Schulwissen,

o Inhaltswissen und

o pidagogisches Wissen.

All diese Bereiche werden von einer sogenannten ,,persnlichen Inhalts-Konstruktion® (Banks
et al. 2005, S. 336) zusammengehalten. Wie zu erkennen ist, wird hier jedoch das fachdidakei-
sche Wissen vernachlissigt.
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Maher Z. Hashweh hat das Wissen von Lehrerinnen und Lehrern auf Grundlage einer Studie
mit Biologielehrerinnen und -lehrern von 1985 (unverdffentlichte Dissertation) 2005 folgen-
dermaflen cingeteilt (wortlich iibersetzt aus Hashweh 2005, S. 283):

o Inhaltswissen,

o Absichten, Ziele und Philosophie von Bildung,

e Wissen iiber Lernen und Lerner,

o padagogisches Wissen,

o curriculares Wissen,

o Wissen iiber Hilfsmittel,

o Wissen iiber den Kontext und

o fachdidaktisches Wissen.

Hashweh definiert im Vergleich zu den anderen Autoren mit acht Einteilungen relativ viele
Unterkategorien des Professionswissens. Er lehnt sich ebenfalls eng an Shulman an, fiigt jedoch
die Philosophie von Unterricht hinzu und nimmt damit einen Gedanken von Bromme auf.
Zudem fugt er das Wissen tiber Hilfsmittel sowie das Wissen tiber den Kontext — in Anlehnung
an Elbaz — hinzu.

Dariiber hinaus gibt es weitere Modelle des Wissens von Lehrerinnen und Lehrern, die nicht
oder nur in Ansitzen der shulmanschen Stromung entsprechen und von denen nur eine Aus-
wahl kurz erwihnt werden sollen. Beispielsweise haben John Barnett und Derek Hodson ein
Modell des Wissens von Lehrerinnen und Lehrern entworfen und in einer Studie tiberpriift
(vgl. Barnett & Hodson 2001, S. 426). Sic lehnen sich mit zwei Bereichen (dem fachdidakei-
schen und dem Klassenraumwissen) noch an Shulman an, schlagen jedoch mit den anderen
beiden Bereichen ,, Akademisches und Forschungswissen® und ,, Professionelles Wissen (ebd.,
S.437) eine etwas andere Richtung ein. Auflerdem siedeln Stephanie Prestage und Pat Perks
das Professionswissen deutlich niher am tatsichlichen Handeln und der Praxis an. Ihr Modell
des professionellen Wissens von Lehrerinnen und Lehrern umfasst auch Aspekte wie ,,pro-
fessionelle Traditionen® oder ,,praktische Weisheit“ (Prestage & Perks 2001, S. 108).

Punya Mishra und Matthew J. Kochler unterscheiden zudem zwischen inhaltlichem, pida-
gogischem sowie technologischem Wissen (vgl. Mishra & Kochler 2006, S. 1017). Unter
Technologien werden technische und allgemeine Hilfsmittel verstanden wie Materialien,
Biicher, Medien usw. (vgl. ebd., S. 1023). Sie gehen im Aufsatz niher auf das technologische
fachdidaktische Wissen (TPCK) ein und sehen es als Zusammenschluss von fachlichem,
fachdidaktischem und technologischem Wissen (vgl. u.a. ebd., S. 1025). Des Weiteren gibt
es zum Professionswissen auch Uberlegungen aus der Phinomenologie (vgl. u.a. Kolbe 2004;
Schiitz & Luckmann 2003) oder in Verbindung mit Kénnen und Handeln (vgl. u.a. Neuweg
2011a;s. Kap. 2.2.2).

Auf weitere Strdmung abseits der psychologisch-kompetenztheoretischen Diskurse kann hier
aus Platzgriinden nicht eingegangen werden.

Die folgende Tabelle gibt eine Ubersicht iiber die dargelegten Aspekte des Professionswissens.
Dabei werden solche Bereiche genannt, die in der jeweiligen Literatur explizit als Unterkate-
gorien des Professionswissens auftauchen. Die Bereiche jeder Forschergruppe sind in Unter-
bereiche eingeteilt, die der besseren Ubersicht halber mit Buchstaben versehen sind. Die
Unterbereiche kénnen jedoch mehrfach (in mehreren Spalten) zugeordnet werden.
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Tab. 9: Verschiedene Bereiche des Professionswissens

A Al A2| B Bl B2 B3 B4 BCl1|C C1 C2|D|E|F |G
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Elbaz 1983 A - -|- BI(®) - - BCl|- - -|D|-|-|-
Leinhardt & Smith A - —|m Bl B2 - - @eDl© @ - |-|-]-]-
1985
Shulman 1986 A - -|B Bl B2 - - - c - -|-|E|F|G
Shulman 1987 A - —-|B Bl B2 B3 - BCl1|C - - |-|-|-1-=-
Tamir 1988 A - -|B - - - - - c - -|-|E|F|G
Terhart 1990er A - -|B - - - - BCl1|C - —|-|-1|-1-
Bromme 1990er A Al A2|B - - - - - C - —-|=1-=-1-1-
Grossman 1995 A - -|(B) Bl B2 - - BCl1|C - -|D|-|-]|-
Henkenborg1998 | A - A2|B Bl B2 - - BCl1|C - - |-|-|-]|-
Turner-Bisset 1999| A - A2| B Bl B2 B3 - BC1|C - - |D|-|-1|-
(Loewenberg) Ball, A - B - - _ _ _ I I R N
Hill, Schilling 2004
COACTIV2004 |A - - |B - - - - - C Cl C|-|-1|-]-
Hashweh 2005 A - (A2)) B Bl B2 B3 B4 BCl|C - - =-1-=-1-1-
Banksetal.2005 | A Al - | - - - - - - |CcC - —|-|-1-1@G

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass insbesondere das fachliche, das fachdidaktische und das
allgemein-didaktische Wissen als die drei Kernbereiche der shulmanschen Einteilung in vielen
Klassifikationen prisent sind und auch in der aktuellen Diskussion haufig rezipiert werden. Sie
werden von verschiedenen Autoren durch weitere Bereiche erginzt, die in anderen Fillen zum
Teil wiederum als Oberbereiche aufgefasst werden oder aber weiter ausdifferenziert werden. Da
die drei Hauptbereiche von Shulman (s. oben; vgl. Shulman 1987, S. 8) die in der Fachliteratur
am meisten verwendete Einteilung darstellt, werden sie auch in dieser Arbeit grundgelegt:

o Allgemein-didaktisches Wissen (pedagogical knowledge, PK),

o fachdidaktisches Wissen (pedagogical content knowledge, PCK) und

o fachliches Wissen (content knowledge, CK).
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In den nichsten Kapiteln wird ein genauerer Blick auf die drei shulmanschen Bereiche des
Professionswissens geworfen.

3.1.1 Allgemein-didaktisches Wissen

Das allgemein-didaktische Wissen wird zunichst aus professionstheoretischer Perspektive
betrachtet. Daran schliefSt sich eine fachlich-erzichungswissenschaftliche Diskussion an.

3.1.1.1 Professionstheoretische Diskussion

Unter anderem auch wegen der Ubersetzungsprobleme des englischen Begriffs ,,pedagogic”
entstand hinsichtlich des allgemein-didaktischen Wissens im deutschsprachigen Raum eine
begriffliche und damit auch inhaltliche Vielfalt. In der MT21-Studie wurde beispielsweise das
erzichungswissenschaftliche Wissen untersucht, wobei allgemeindidaktische, padagogisch-psycho-
logische und bildungssoziologische Bereiche abgefragt wurden (vgl. Blomeke et al. 2008b, S. 173).
In der LEK-Studie* wurden das bildungswissenschaftliche und das padagogische Unterrichtswissen
untersucht (vgl. u.a. Konig & Seifert 2012, S. 19F), wobei das bildungswissenschaftliche Wissen
wie im SPEE-Projeke?® (vgl. w.a. Hilligus et al. 2004) in ,,Erzichung und Bildung", ,,Unterricht und
Allgemeine Didaktik” und ,,Schulentwicklung und Gesellschaft (Seifert & Schaper 2012, S. 185)
eingeteilt wird. Das pidagogische Unterrichtswissen (PUW) wurde mit dem TEDS-M Instrument
LLUW* erhoben (vgl. Kénig & Blomeke 2010). In der BilWiss-Studie?* wurde ebenfalls das bil-
dungswissenschaftliche Wissen untersucht und wiederum anders definiert. Es wurde eingeteilt in:
Bildungssystem und Schulorganisation, Bildungstheorie, Lehrerberuf, Heterogenitit und soziale
Konflikte, Sozialisationsprozesse, Entwicklungsprozesse, Lernprozesse, Diagnostik und Evaluation
sowie Unterricht (Bezeichnungen wértlich aus Kunina-Habenicht et al. 2012, S. 674).

Wie oben schon angeklungen, verstehen Shulman, Richert und Wilson 1987 unter dem ,,ped-
agogical knowledge“ Folgendes (iibersetzt aus Wilson et al. 1987, S. 118; Shulman 1987, S. 8;
Shulman 1986b, S. 9):

e Das Wissen iiber die Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens,

o das Wissen iiber Klassenraummanagement und

o das Wissen iiber die Lernenden.

Shirley Magnusson, Joseph Krajcik und Hilda Borko gehen 1999 mit ihrem pedagogical know-
ledge iiber Shulman et al. hinaus, indem sie den drei Bereichen das Wissen tiber Unterrichtsge-
setze und das Wissen iiber Unterrichtsziele (Begriffe wortlich aus Magnusson et al. 1999, S. 98)
hinzufiigen. Damit beschreiben sie ebenfalls eher allgemein-didakeisches als pidagogisches
Wissen. Als erste grofie deutsche Studie wird in der COACTIV-Studie das sogenannte pidago-
gische Wissen in kognitive Prozesse, Schiilerentwicklungen, Unterrichtsplanung und -metho-
den, Klassenfithrung und Wissen iiber Bewertung und Diagnose cingeteilt (vgl. Kunter et al.
2009, S. 156; bzw. urspriinglich Dubberke et al. 2008). Damit schliefen sie sich der Einteilung
von Shulman et al. inhaltlich stark an, fiigen jedoch explizit das Wissen tiber Bewertung und
Diagnose hinzu. Nahezu die gleiche Einteilung nimmt auch die ProwiN-Forschergruppe vor
(vgl. Tepner et al. 2012, S. 19). 2011 spricht die COACTIV-Gruppe dann vom pidagogisch-

psychologischen Wissen, welches sie in ,Wissen tiber Leistungsbeurteilung®, ,Wissen tber

22 ,LEK"steht fiir ,Langsschnittliche Erhebung padagogischer Kompetenzen von Lehramtsstudierenden®.

23 ,SPEE" steht fiir ,,Standards — Profile — Entwicklung — Evaluation*.

24 ,BilWiss“ steht fiir ,Bildungswissenschaftliches Wissen und der Erwerb professioneller Kompetenz in der
Lehramtsausbildung”.
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Lernprozesse” und ,Wissen iiber effektive Klassenfithrung (Baumert & Kunter 2011, S. 32)
einteilt. Diese Einteilung erscheint inhaltlich jedoch stirker didaktische als pidagogisch-psy-
chologische Aspekte zu betreffen.

Die MT21-Studie gliedert das erziechungswissenschaftliche Wissen in ,allgemeindidakeische®,
~pidagogisch-psychologische“ und ,,bildungssoziologische* Bereiche auf (vgl. Blomeke et al.
2008b, S. 173), was begrifflich gesechen deutlich treffender ist. In der Studie wurde sowohl das
erzichungswissenschaftliche Wissen (vgl. ebd., S. 176f.) als auch das mathematikbezogene Wis-
sen untersucht. Im Rahmen der Nachfolgestudie TEDS-M wird 2008 dann das sogenannte
pidagogische Unterrichtswissen untersucht (vgl. Kénig & Blémeke 2010) und damit begrifflich
nachjustiert. Allerdings ist nicht ganz klar, weshalb nicht der Begriff des allgemein-didaktischen
Wissens gewihlt wurde, da dieser zum einen schon existiert und er zum anderen inhaltlich
ebenfalls passen wiirde. Die Forschergruppe orientiert sich an der Einteilung von COACTIV
und erginzt die Liste um den Aspekt der Motivierung, sodass folgende Aspekte zum pidagogi-
schen Unterrichtswissen gezihlt werden (wortlich aus ebd., S. 6):

o Umgang mit Heterogenitit,

e Strukturierung,

o Klassenfithrung,

¢ Motivierung und

e Leistungsbeurteilung.

Des Weiteren wird im Rahmen der KiL-Studie folgende Einteilung vorgenommen (wértlich aus
Kleickmann et al. 2014): 1. Lehren, 2. Lernen, Entwicklung und Motivation, 3. Klassenfiithrung
und Umgang mit Konflikten, 4. Leistungsbeurteilung, 5. Bildungssystem und Schulorganisation,
6. Methoden bildungswissenschaftlicher Forschung und 7. professionelle Weiterentwicklung und
Schulentwicklung. Auffallig ist, dass mit den Bereichen der schulischen Organisation, der For-
schung sowie der Entwicklung deutlich auch auferunterrichtliche Aspekte thematisiert werden.
In den verschiedenen Definitionen kommen zumeist folgende Gesichtspunkte vor: Wissen
tiber die Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens, Wissen tiber Klassenraummanagement
und Wissen iiber Lernende. Die Einteilung von TEDS-M wird favorisiert, weil diese hinrei-
chend different zum fachdidaktischen Wissen (s. Kap. 3.1.2) erscheint und die wohl umfang-
reichste deutsche Studie zu diesem Bereich hier angesiedelt ist, weshalb das Modell bereits gut
erprobt ist. Die Bezeichnung des pidagogischen Unterrichtswissens erscheint sinnvoll, jedoch
ist diese Neukonstruktion tiberfliissig. In der vorliegenden Arbeit werden also unter dem Begriff
des allgemein-didaktischen Wissens insbesondere die Wissensbereiche Klassenfihrung, Moti-
vierung, Strukturierung, Umgang mit Heterogenitit, Leistungsbeurteilung (Begriffe wortlich
aus Konig & Blomeke 2010, S. 6) und Unterrichtsplanung (vgl. Dubberke et al. 2008) verstan-
den, denn diese Bereiche greifen das Wesentliche auf, ohne jedoch das Konstruke des allgemein-
didaktischen Wissens zu sehr zu verwissern.

Eine zu enge Orientierung an dieser Einteilung erscheint zu einschrinkend, sodass im Rahmen
der Studie die Méglichkeit offen gehalten wird, weitere Aspekte miteinzubezichen. Auch zur
Klarung moéglicher weiterer zum allgemein-didaktischen Wissen gehorender Aspekte folgt nun
ein kurzer Blick auf die aktuelle erziechungswissenschaftliche Diskussion zu ,gutem® und profes-
sionell geleitetem Unterricht.

3.1.1.2  Aktuelle erzichungswissenschaftliche Diskussion
Die Funktion von Lehrerinnen und Lehrern wird in der Didaktik zudem beschrieben als ,,die
Gestaltung von Unterricht im Klassenverband® (Bromme 1992, S. 89), ,.die Organisation von Leh-
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ren und Lernen® (Terhart 2000, S. 14) oder als die Aufgabe, ,,Unterricht zu erteilen und verstind-
nisvolles Lernen von Schiilerinnen und Schiilern systematisch anzubahnen und zu unterstiitzen"
(Baumert & Kunter 2006, S.470). Die Kultusministerkonferenz beschreibt die Hauptaufgabe
von Lehrerinnen und Lehrern als ,,die gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestal-
tete Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen sowie ihre individuelle
Bewertung und systemische Evaluation” (KMK 2004, S. 3). Dariiber hinaus lassen sich verschie-
dene Klassifizierungen unterrichtsrelevanter Lehrermerkmale identifizieren, die fiir professionel-
les Lehrerhandeln bedeutsam sind (wértlich aus Helmke 2010, S. 113, kursiv im Original):

e Wissen und Expertise,

o Lechrerpersonlichkeit,

o Schliisselkompetenzen fiir das Unterrichten und

e Standards.

Alle Merkmale stellen eigene Forschungsbereiche dar. In der vorliegenden Arbeit geht es zentral
um den ersten Bereich, wenngleich die anderen Bereiche zum Teil ebenfalls beriihrt werden.
Betrachtet man die unterrichtliche Ebene genauer, so ist zu erkennen, dass dieser Komplex
durch eine Vielzahl von parallel laufenden Prozessen gekennzeichnet ist und Lehrerinnen und
Lehrer demnach in vielen verschiedenen allgemein-didaktischen Bereichen Wissen vorweisen
miissen. Helmke entwickelte in Riickgriff auf Fend (1981) sowie Helmke und Weinert (1997)
das sogenannte ,,Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts“ (Helmke
2010, S. 73) weiter:

Familie
strukturelle Merkmale
(Schicht, Sprache, Kultur, Bildungsnahe);
Prozessmerkmale der Erziehung und Sozialisation

Lehrperson
® Professions- t
wissen
o eehiliehe Lernpotenzial
di daktisc’he Vorkenntnisse, Sprache(n), Intelligenz, Lern-
dia nostische und Gedachtnisstrategien; Lernmotivation,
unc? (2 — Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer, Selbstvertrauen
fiihrungs- v A
kompetenz Unterricht Wirkungen
. pédagogische (Angebot) (Ertrag)
Orientierungen Prozessqualitat Lernaktivitaten e fachliche
. Erwartlungen des Unterrichts (Nutzung) Kompetenzen
und Ziele e fachtbergreifend __ X\;acjhrnehmung _» *aktive Lernzeit e fachiiber-
¢ Engagement, o fachspezifisch e im Unterricht greifende
Geduld, Humor Qualitat des Lehr- * auBerschulische Kompetenzen
Lern-Materials Aktivitaten * erzieherische
Wirkungen der
Unterrichtszeit Schule
Kontext
kulturelle regionaler Schulreform, Klassenzusam-  didaktischer Schulklima,
Rahmen- Kontext Bildungsgang mensetzung Kontext Klassenklima

bedingungen

Abb. 3: Angebots-Nutzungs-Modell nach Helmke (2010, S. 73)
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Das Modell hat eine klare konstruktivistische Grundidee: Die Lehrerin oder der Lehrer bietet
cin Angebot an Lernméglichkeiten an (vgl. Helmke 2010, S. 74), wobei aber auch Schiilerinnen
und Schiiler oder andere Personen Angebote in den Unterricht einbringen kénnen (vgl. ebd.,
S.78). In diesem Modell wird der Unterricht (als Angebot) zum cinen ins Verhiltnis zu den
Lernaktivititen (Nutzung) und deren Wirkungen (Ertrag) gesetzt. Zum anderen bezicht sich
der Unterricht klar auf die Lehrperson, die wiederum mit der Familie in Verbindung steht und
dadurch von den Lernpotentialen der Schiilerinnen und Schiiler erfihrt, wobei sich diese wieder
auf die Nutzung auswirken und selbst vom Ertrag beeinflusst werden. Die Basis dieses Modells
stellt der sogenannte Kontext dar, welcher durch kulturellen Rahmenbedingungen, den regi-
onalen Kontext, die Schulform, die Zusammensetzung der Klasse, den didaktischen Kontext
sowie das Schul- und Klassenklima gekennzeichnet ist. Hier finden sich auch Verbindungen zu
anderen Unterrichtskonzepten (vgl. u.a. Kunter et al. 2009, S. 155; Baumert & Kunter 2006,
S.477). Zu bemerken ist auch, dass unter dem Bereich der Lehrperson das Professionswissen
und viele andere Bereiche des professionellen Lehrerhandelns zu finden sind.

Als Besonderheit fillt bei Helmkes Modell auf, dass die Schiilerin oder der Schiiler als Begriffe
nicht auftauchen, sondern stattdessen die Zwischenstufe ,Wahrnehmung und Interpretation”
vermerke ist. Diese Zwischenstufe soll symbolisieren, dass das Angebot individuell genutzt wird.
Diese Briicke verdeutlicht ebenfalls die konstruktivistische Grundidee von Helmkes Modell,
und gerade auch darin kann eine Stirke dieses Modells geschen werden. Es erscheint zudem
gut strukeuriert sowie inhaltlich durchdacht und wurde bereits vielfach rezipiert. Dieses Modell
wurde jedoch unter anderem wegen seiner Abstraktheit, einer zu starken Lehrerorientierung
oder der vermeintlichen Unverbindlichkeit eines Unterrichtsangebors kritisiert (vgl. u.a. Meyer
& Terhart 2007). Daher gibt es einige Weiterentwicklungen dieses Modells, zum Beispiel von
Arnold (vgl. Arnold 2009, S. 19).

Im Rahmen der Unterrichtsforschung geht es um die Verbesserung von Lehr-Lern-Prozessen®.
Demnach spielt auch der Qualititsbegriff eine wichtige Rolle. An Qualititsvorgaben und
Merkmalskatalogen gibt es immer wieder auch Kritik (vgl. u.a. Gruschka 2007, S.28). Ein
»Mangel an theoretischer Stringenz® wurde unter anderem von Miihlhausen (2008) und Schil-
méller (2006) vorgebracht (vgl. Helmke 2010, S. 171). Dennoch stellen Listen immer auch
einen ersten Zugang dar. In diesem theoretischen Rahmen werden sie als sinnvoll und hinsicht-
lich der Strukturierung und Einordnung des Themenfeldes als hilfreich erachtet. Als das zurzeit
verbreitetste Modell gelten die ,wichtigsten fachiibergreifenden unterrichtsrelevanten Quali-
titsbereiche“ (Helmke 2010, S. 168), wiederum von Andreas Helmke:

Tab. 10: Zehn Merkmale guten Unterrichts nach Helmke (2010, S. 168¢.)

1. 2. 3. 4, 5.
.. Klarheit und Konsolidierung . ..
Klassenfithrung Strukeuriertheit und Sicherung Aktivierung Motivierung
6. 7. 8. 9. 10.
lernforderliches Schiiler- Kompetenz- Umgang mit .
. . o o Angebotsvariation
Klima orientierung orientierung Heterogenitit

25 Auf den Diskurs der Lehr-Lern-Forschung kann hier nicht genauer eingegangen werden. Jedoch sei angemerke, dass
diese von einigen bereits als ,,Nachfolger einer Allgemeinen Didaktik gefeiert (Zierer 2011, S. 595) wird. Vgl. dazu
u.a. auch Arnold et al. (2009).
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Helmke betont, dass sogenannter ,,guter” Unterricht nicht die maximale Beriicksichtigung aller
zehn Merkmale verlangt (vgl. Helmke 2010, S. 170), sondern dass alle Aspekte immer wieder
und in verschiedenen Ausprigungen zum Tragen kommen sollten. Zudem sind nach ihm auch
fachbezogene Kriterien ein schr wichtiger Teil von Unterrichtsqualitit (vgl. ebd., S. 169). Bedeut-
same Aspekte sind Klarheit und Strukturiertheit (s. Punke 2) sowie Klassenfithrung (s. Punkt 1)
(vgl w.a. Kiel etal. 2013), denn dadurch erhilt der Unterricht cinen festen Rahmen und die Schii-
lerinnen und Schiiler wissen, worauf sie sich einstellen konnen. Klassenfihrung umfasst unter
anderem Aspekte wie das Ergreifen von Initiativen, das Planen von Aktivititen, das Kontrollieren
von Ausfihrungen, das Treffen von Entscheidungen, das Bereitstellen von Informationen, das
Beraten, das Erteilen von Feedback oder das Zeigen von Interesse an den Fortschritten der Ler-
nenden (vgl. Kiel et al. 2013, S. 21). Hier kommen auch Regeln und Rituale ins Spiel, die fiir die
Lernenden wichtig sind. Rituale geben im besten Fall Ordnung und Orientierung, transportie-
ren Werte, konnen von den Schiilerinnen und Schiilern mitbestimmt, eingesehen oder kritisiert
werden und stellen ,,gemeinschaftsstiftende Erlebnisse” dar (Groben 2009, S. 17). Des Wieteren
strukturieren sie den Unterricht, gliedern die Schulzeit und geben individuellen, psychischen
Halt (vgl. Riegel 2009, S. 21). Schaut man genauer auf den Einsatz von Regeln, so lassen sich Ver-
fahrens- (bzgl. Ruhe und Ordnung) und Verhaltensregeln (bzgl. sozialer Interaktion) unterschei-
den (vgl. Kiel et al. 2013, S. 70£.). Sie sollten frithzeitig cingefiihre, cindeutig, positiv, umfassend,
verbindlich und gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern formuliert sein, bestenfalls fiir
die gesamte Schule gelten, stets erginzt bzw. in Erinnerung gerufen werden, konsequent einge-
halten und ggf. dazu angemessene Konsequenzen festgelegt werden (vgl. ebd., S. 71). Schlieflich
kann all dies zu cinem lernférderlichen Unterrichtsklima beitragen (s. Punkt 6).

Gerade auch bei regelwidrigem Schiilerverhalten und einem entsprechenden Umgang mit die-
sem ist klares, vorhersehbares und konsequentes Verhalten der Lehrerin oder des Lehrers wich-
tig. Beim Umgang mit regelwidrigem Schiilerverhalten kann zwischen proaktiven und reaktiven
Strategien unterschieden werden (vgl. Lohmann 2012). Dabei gibt es bei den proaktiven Strate-
gien sowohl praventive als auch Unterstiitzungsstrategien. Unter die reaktiven Strategien fallen
die Interventionsstrategien und die Probleml$sestrategien (vgl. ebd.).

Die Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler (s. Punkt 9) wird heute so stark diskutiert
wie kaum zuvor. Dabei ist Heterogenitit ,das Ergebnis von Vergleichen, die eingebunden in
soziale und kulturelle Zusammenhinge stattfinden” (Sturm 2013, S. 19). Die Verschiedenheit
der Schiilerinnen und Schiiler bezieht sich zum Beispiel auf Faktoren wie Leistung, Alter, Spra-
che, Migration, Gesundheit, Gender (Begriffe wértlich aus Gétz & Hauenschild 2015, S. 40),
Religionszugehérigkeit, Begabung sowic Neigung oder Interesse (Begriffe wértlich aus Bénsch
2009, S. 15). Eine Strategie zum Ordnen der Heterogenitit ist der Einsatz von Differenzierungs-
mafinahmen (vgl. G6tz & Hauenschild 2015, S. 40). Dies meint ,das variierende Vorgehen in
der Darbietung und Bearbeitung von Lerninhalten® sowie ,,die Einteilung bzw. Zugehérigkeit
von Lernenden zu Lerngruppen nach bestimmten Kriterien® (Bénsch 2009, S. 14).

Es lisst sich zwischen innerer und duf8erer Differenzierung unterscheiden (vgl. Boénsch 2009,
S. 18). Auflere Differenzierung meint das vorherige Aufteilen von Lerngruppen, insbesondere in
verschiedenen Schulformen (vgl. u.a. Bénsch 2009, S. 19). Im Rahmen der inneren Differenzie-
rungbleibt die Klassenzusammensetzung heterogen. Man wird jedoch durch sozial, methodisch,
medial und thematisch unterschiedliche Angebote (vgl. Bénsch 2009, S. 18) den individuellen
Bediirfnissen jeder Schiilerin und jedes Schiilers gerecht. Durch das Lernen in heterogenen
Gruppen erfahren die Schiilerinnen und Schiiler zudem, dass Unterschiedlichkeit normal ist,
und sie erlernen vielfiltige soziale Fahigkeiten. Auch Prinzipien wie die natiirliche Differen-
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zierung® (vgl. u.a. Nithrenbérger & Hisel-Weide 2015, S. 36; Krauthausen & Scherer 2014),
der individualisierte Unterricht?” (vgl. u.a. Behrensen et al. 2015b, S. 2f.; G6tz & Hauenschild
2015, S. 43; Solzbacher et al. 2012), der adaptive Unterricht?® (vgl. u.a. Behrensen et al. 2015a,
S. 107£; Kiel et al. 2013, S. 53f.) oder auch der ressourcenorientierte Ansatz? (vgl. u.a. Kiel et
al. 2013, S. 41F.) werden heute im Zusammenhang von Inklusion wieder verstirkt thematisiert,
konnen hier jedoch nicht weiter ausgefiihrt werden. Inklusion meint dabei das gemeinsame
Unterrichten aller Schiilerinnen und Schiiler, unabhingig jeglicher Heterogenititsmerkmale
und ist eine Weiterentwicklung der Integration. Zum Thema Inklusion erscheinen zurzeit viele
Verdftentlichungen und Studien, worauf hier nur exemplarisch verwiesen werden kann (vgl. u.a.
Friess et al. 2015; Kruschel & Hinz 2015; Hinz 2014; Moser & Deppe-Wolfinger 2013; Hinz
2003; Studien u.a. Greve et al. 2015; Simon & Toni 2015).

Einige der zehn Merkmale Helmkes lassen sich auf einen weiteren wichtigen Aspeke guten und
professionell geleiteten Unterrichts bezichen: der Einsatz von Aufgaben (insbesondere Merk-
male 3, 4, 5,7, 8 und 10). Aufgaben sollten generell verstindlich formuliert, situiert, bedeut-
sam, notwendig, angemessen schwierig und zukunftsrelevant sein (vgl. Tulodziecki et al. 2009,
S. 107£.). Dabei spiclen neben Priifungs- und diagnostischen Aufgaben insbesondere aktivie-
rende und sinnvoll eingesetzte Lernaufgaben eine grofie Rolle im Unterrichtsalltag. Lernauf-
gaben sollten sich an Vorwissen und Standards orientieren, kontextualisiert, selbststindig und
wenn notig mit Lernhilfen zu bearbeiten sein, das Bewusstsein iiber das eigene Kénnen férdern,
zu einem Ergebnis fithren, Lernzuwachs erbringen, neues in vorhandenes Wissen einbetten,
Beispicle beinhalten und nicht priifen (vgl. Leisen 2010, S. 65). Will man Lernaufgaben ana-
lysieren, bictet sich das Kategoriensystem von Maier et al. (2013; 2010) an, welches zwischen
Wissensarten, kognitiven Prozessen, Wissenseinheiten, Offenheit, Lebensweltbezug, sprachlo-
gischer Komplexitit sowie Reprisentationsformen unterscheidet.

Diagnostische Aufgaben werden gerade im Rahmen von Inklusion weiter an Bedeutung gewin-
nen. Denn durch sie konnen individuelle Lernstinde erhoben werden, ohne eine Priifungssitu-
ation herzustellen. Priifungsaufgaben hingegen sind schon immer ein wichtiger Bestandteil von
Unterricht. Zur Uberpriifung von schulischen Leistungen werden verschiedene schriftliche und
miindliche Verfahren angewendet, welche (in der Regel ab dem dritten Jahrgang) in Form von
Ziffernnoten und -zeugnissen fixiert werden. Hier ergeben sich haufig Probleme, denn diese so
gefundenen Noten sind weder valide, noch objektiv, reliabel, vergleichbar oder informativ (vgl.
Briigelmann 2015, S. 6), sic lassen also nicht erkennen, was genau cin Kind* gelernt hat (vgl.
Grundschulverband e.V. 2015). Demnach wird immer hiufiger iiber individuelle Leistungsbewer-
tung durch Bezugnahme auf dic individuelle Bezugsnorm (und nicht die sachliche oder gar soziale
Bezugsnorm, vgl. u.a. Tiicke 2005, S. 258) gesprochen, bei der das Lernen begleitend beobachtet,

26 Dies umfasst das Bearbeiten von gleichen Lernangeboten mit komplexen Aufgabenformaten, individuellen Lernwegen
und der Erméglichung von kommunikativen Lernprozessen (vgl. u.a. Nithrenbdrger & Hisel-Weide 2015, S. 36).

27 Individualisierter Unterricht meint ,die Schaffung von Lernsituationen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler
ihre Kompetenzen aktiv entwickeln, Verantwortung fiir ihren Lernprozess iibernchmen sowie ihren eigenen
Lernfortschritt erkennen und reflektieren kénnen“ (Behrensen et al. 2015b, S. 2f.).

28 Dieser Begriff beschreibt ,entweder cinen individualisierenden, einen differenzierenden oder einen offenen
Unterricht® (Behrensen et al. 2015a, S. 107). Zum Offnen von Unterricht vgl. u.a. Martschinke & Hartinger
(2015); Gliser & Sothmann (2015) und Bénsch (2009).

29 Bezogen auf die Lernenden werden die individuellen Stirken der Schiilerinnen und Schiiler in den Blick genommen
und somit stets das Positive betont (vgl. Kiel et al. 2013, S. 41).

30 Angemerke sei, dass die Bezeichnung ,Kind“ insbesondere in Bezug zum Sachunterricht m.E. angebrachter als
»Schiilerin® oder ,Schiiler” erscheint, weil zumeist der Mensch als Ganzes sowie die alltigliche Lebenswelt der
Kinder im Mittelpunke steht (oder zumindest stehen sollte).
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unterstiitzt und individuell begutachtet wird (vgl. Briigelmann 2015, S. 9). Auch hier kommen
die diagnostischen Aufgaben zum Einsatz. Um eine individuelle Lernbegleitung und -bewertung
zu ermoglichen, empfehlen sich beispielsweise im Team erstellte Lernarrangements, individuelle
Lehrpline, Kompetenzraster, Lernentwicklungsgespriche (vgl. Kauder 2015, S.22f) oder der
Einsatz individueller Lernlandkarten (vgl. Leipold & Trébitz 2015).

Damit kommt ein weiterer wichtiger Aspeke professioneller Lehrerarbeit zum Vorschein, nim-
lich die Unterrichtsvorbereitung. Beispielsweise nennt Carle Kriterien guter Unterrichtspla-
nung, wie transparente Ziele, bewusste Steuerungsmafinahmen, Problemwahrnehmung und
Suche nach Losungen, Kooperation und Einbezug aller, Offenheit und Flexibilitit trotz klarer
Zicle, Bereitstellung von Ressourcen und Berticksichtigung der individuellen Lernvorausset-
zungen bei gleichzeitigem Einbezug des sozialen Ganzen der jeweiligen Klasse (vgl. Carle 2006,
S. 50). Dabei kann sich gerade auch Team-Planung schr gewinnbringend gegenseitig befruchten
(vgl. ebd., S. 51). Ploger nennt cinige Schritte, die bei der Unterrichtsplanung befolgt werden
sollten (bis auf Grof-/Kleinschreibung wértlich aus dem Inhaltsverzeichnis von Ploger 2008):

Unterrichtsinhalte auswihlen = Inhalte kliren = Lernziele bestimmen > geeignete Beispiele auswih-
len > Lernvoraussetzungen einschitzen = Medien einsetzen = Sozialformen wihlen = Unterricht
sachlich und zeitlich gliedern > Methoden wihlen = Schiiler an der Planung beteiligen.

Zudem gibt es bei verschiedenen Autoren weitere Hinweise und Leitlinien zum Verfassen von
Unterrichtsentwiirfen (vgl. Esslinger-Hinz et al. 2013; Gliser & Sothmann 2013; Grunder et
al. 2012, S. 43; Tulodziecki et al. 2009, S. 153fF; 273fF.) sowie auch klare Argumente fiir eine
solche Planung. Esslinger-Hinz et al. nennen beispielsweise die folgenden Mehrwert-Aspekte:
Unterrichtsplanungen fithren zu (vgl. Esslinger-Hinz et al. 2013, S. 15f.)

e besserer Stundenstrukeur,

o ergicbigerer Reflexion,

o cffektiverer Kommunikation zwischen Kolleginnen und Kollegen sowie

o zu mehr Ubungsmoglichkeiten und zukiinftig besserer Unterrichtsplanung.

Jedoch fiihren sie auch an, dass das Verfassen von Unterrichtsentwiirfen effektiv und zeitgemafl
geschehen und zu keiner sinnlosen Pflichtiibung verkommen sollte (vgl. Esslinger-Hinz et al.
2013, S. 14).

Die Formulierung von Lernzielen und bzw. Kompetenzen ist ebenfalls ein wichtiger Aspekt
von Unterrichtsplanungen. Die Lernzieldiskussion wird seit den 1960er Jahren in der Fachwelt
intensiv gefiihrt (vgl. u.a. Kiper 2006) und im Rahmen der Kompetenzorientierung der letzten
gut zehn Jahre weitergefiihrt. Dabei herrscht tiberwiegend Konsens dariiber, dass nur Unter-
richt mit klarem Lernziel ein verantwortungsvoller Unterricht sein kann (vgl. u.a. Grunder et
al. 2012, S. 76f.; Kiel 2012). Werden keine Ziele formuliert, bleibt unklar, wohin der Unter-
richt fithrt. Wenn also alles sein kann und nichts muss, besteht die Gefahr, dass Unterricht zum
Selbstzweck wird. Ist es nicht sogar eine Art Verleugnung des Themas, wenn es nicht in seiner
gesamten Struktur und Vielperspektivitit verstanden wird, sondern nur solche Aspekte thema-
tisiert werden, die der Lehrperson oder einem Kind zufillig tiber den Weg laufen?

Die gemeinsame Unterrichtsplanung und auch -durchfithrung wird in der aktuellen didaktischen
Diskussion und gerade auch im Zusammenhang mit Supervisionen und kollegialen Hospitatio-
nen als gewinnbringend diskutiert. Hinsichtlich des gemeinsamen, zumeist ficheriibergreifenden
Unterrichts mit mehreren Lehrerinnen und Lehrern kann sowohl auf Seiten der Lernenden als
auch der Lehrenden ein Mehrwert ausgemacht werden. Auf Seiten der Lehrerinnen und Lehrer
bietet sich bei facheriibergreifendem Unterricht das Teamteaching besonders an, was wiederum
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zu einer anderen Sicht auf die Lehr-Lern-Situation und dem Wahrnehmen anderer Aspekee fiithrt
(vgl. Caviola et al. 2011, S.41). Auch das Fachverstindnis der Lehrpersonen fiir die anderen
Ficher sowie das Vertrauen zwischen den Lehrpersonen wird verbessert und der Unterricht insge-
samt erfihrt eine ,Entprivatisierung® (ebd., S.42). Die Vernetzung von Lehrerinnen und Lehrern,
die in verschiedenen Inhaltsbereichen ihre Wissensschwerpunkte haben, kann also dazu fithren,
dass sich auch das fachliche Wissen der jeweils anderen Person verbessert. Die Schiilerinnen und
Schiiler erhalten durch das Teamteaching dariiber hinaus Einblicke in Modelle auf8erhalb des
klassischen Lehrer-Schiiler-Modells sowie die Méglichkeiten, lingerfristig und selbststindiger zu
lernen (vgl. ebd., S.43f.). Zudem kann cine angemessene vielperspektivische Betrachtungsweise
eines Unterrichtsgegenstandes immer als gewinnbringend angesehen werden. Auch eine gemein-
same Planung von Unterricht ist dabei bedeutsam (vgl. u.a. Tinzer 2013; Feindt 2013). Jedoch sei
angemerke, dass ficheriibergreifender bzw. klassentibergreifender Unterricht nicht immer gelingt.
Es gilt, bestimmte kognitive, didaktische, psychologische und institutionelle Qualitatskriterien zu
beachten (vgl. Caviola et al. 2011, S. 47fF.). Es sollte zudem beispiclsweise iiberlegt werden, wie
intensiv die Zusammenarbeit sein soll, welches Fach welche Beitrige leisten kann, welche Ziele
verfolgt werden kénnen, wie der zeitliche und organisatorische Rahmen sein muss oder wie der
Lernzuwachs iiberpriift werden kann (vgl. ebd., S. 1571F).

Neben dem direkten Austausch mit Kolleginnen und Kollegen zeichnet sich professionelles
Lehrerhandeln auch dadurch aus, die Augen tiber den Bereich der eigenen Schule hinaus offen zu
halten und beispielsweise an Fortbildungen teilzunechmen und regelmifig in die neuste Fachlite-
ratur zu schauen. Diese Bereiche sind im Rahmen der Professionalititsdiskussion wenig erforscht,
scheinen aber fiir das allgemein-didaktische Wissen nicht unwichtig zu sein. Nach Schiefner und
Tremp beispielsweise konnen Weiterbildungsveranstaltungen als verschiedene Schritte wihrend
der Professionalisicrung geschen werden (vgl. Schiefner & Tremp 2008, S. 48). Zudem wird davon
ausgegangen, dass ein Bewusstsein tiber die Aktivititen und Besonderheiten des Lehrerberufs anf
ein reflexiveres und komplexeres allgemein-didaktisches Wissen hindeuten.

In dem hier zugrunde gelegten Verstindnis von allgemein-didaktischem Wissen werden die
Wissensbereiche Klassenfithrung, Motivierung, Strukturierung, Umgang mit Heterogenitit,
Leistungsbeurteilung und Planung (s. Kap. 3.1.1.1) erginzt durch das Wissen iiber ficher-
tibergreifenden Unterricht, das Wissen tiber die Bedeutsamkeit von regelmiffigem Austausch
im Kollegium, dem Lesen von Fachliteratur, der Teilnahme an Fortbildungen und das Wis-
sen iiber aktuelle Konzepte und Strémungen der Erzichungswissenschaft (s. dieses Kap.). Die
Erginzungen sind bedeutsam, da die reine professionstheoretische Erfassung des Konstrukts
des allgemein-didaktischen Wissens als zu kurz gegriffen erscheint. Zudem wird das Wissen
entlang verschiedener Komplexititsniveaus und Wissensarten verstanden — ebenfalls um sich
keiner Facette vorschnell zu verschlieflen.

3.1.2 Fachdidaktisches Wissen

Das fachdidaktische Wissen ist deutlich umfangreicher und breiter gefichert als die anderen
beiden shulmanschen Wissensbereiche. Hier werden ebenfalls die professionstheoretische
sowie die aktuelle (fach-)didaktische Diskussion — beziiglich des Mathematikunterrichts, des
Sachunterrichts und der Allgemeinen Didaktik — aufgegriffen.

3.1.2.1 Professionstheoretische Diskussion
Auch beim fachdidaktischen Wissen geht es im Rahmen der klassischen Uberlegungen zum
Professionswissen um die inhaltliche Einteilung des Wissens (s. Wissensmodell Kap. 3.4).
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Jedoch wird hier — vereinzelt — auch auf der Ebene der Wissensarten sowie der Ebene von Wis-
sen und Kénnen differenziert.

Die ProfiLe-P-Studie® (2011-2015) unterscheidet beispielsweise hinsichtlich des fachdidak-
tischen Wissens mit der Differenzierung zwischen deklarativen bzw. analytischen sowie proze-
duralen Aspekten auf der Ebene der Wissensarzen (vgl. Kulgemeyer et al. 2012, S. 1). Auch die
TEDS-M-Forschungsgruppe beispielsweise differenziert zwischen den kognitiven Dimensionen
Wissen, Anwenden und Begriinden (vgl. Tatto et al. 2008, S. 44), was ebenfalls dieser Ebene zuzu-
ordnen ist. Die Ebene der Unterscheidung zwischen Wissen und Konnen ist im akeuellen Diskurs
um Professionswissen weniger vertreten. Pinchas Tamir beispielsweise unterteilt seine Bereiche des
fachdidaktischen Wissens (s. unten) zusitzlich noch in Wissens- und Technik- bzw. Fahigkeitsbe-
reiche (vgl. Tamir 1988, S. 109). Dic folgenden Kategorisierungen stiitzen sich nun iiberwiegend
auf die inhaltliche Ebene, bezichen jedoch zum Teil zusitzlich andere Ebenen mit ein.

Shulman stellt das fachdidaktische Wissen als den bedeutsamsten Teil des Professionswissens, ja
sogar des professionellen Verstindnisses von Lehrerinnen und Lehrern im Allgemeinen heraus
(vgl. Shulman 1987, S. 8). Fachdidaktisches Wissen ist nach ihm das, was den unverkennbaren
Aufbau des Wissens von Lehrerinnen und Lehrern ausmacht, und der zentrale Aspeke, durch
den sich inhaltliche Spezialisten von Lehrerinnen und Lehrern unterscheiden (vgl. ebd.). Ex
beschreibt das fachdidaktische Wissen als ,eine spezielle Mischung aus Inhalt und Pidagogik”
(ebd.). Genauer definiert er das fachdidaktische Wissen als das Wissen iiber die besten Beispiele,
Erklirungen, Analogien, Demonstrationen und Illustrationen sowie dariiber, welche Reprisen-
tationsform bei einem Thema angebracht ist oder welche Themen generell am hiufigsten unter-
richtet werden (vgl. Shulman 1986b, S. 9; ferner auch Wilson et al. 1987, S. 118). Des Weiteren
umfasst das fachdidaktische Wissen das Wissen iiber die Organisation, die Reprisentation von
Themen, Aspekten und Problemen (vgl. Shulman 1987, S. 8; ferner auch Wilson et al. 1987,
S.118), das Wissen iiber Schiilervorstellungen, Verstindnisprobleme von Schiilerinnen und
Schiilern (vgl. Shulman 1986b, S. 9) sowiec das Wissen iiber die Inhaltspassung (vgl. Shulman
1987, S. 8; Wilson et al. 1987, S. 1124F.). Diese Aspekte lassen sich zum Wissen iiber Lehren
und Reprisentationen, iiber Lernen und Schiilerinnen und Schiiler sowie Wissen iiber das Cur-
riculum zusammenfassen (s. auch Tabelle am Ende des Kapitels).

Nach Wilson, Shulman und Richert umfasst das fachdidaktische Wissen auflerdem ,die Ent-
wicklung der pidagogischen Argumentation” (Wilson et al. 1987, S.115). Dabei geht es um
einen Kreislauf, der von Verstehen iiber Transformation, Instruktion, Evaluation und Reflexion
zu einem neuen Verstchen fithrt und dann wieder von vorne beginnt (vgl. ebd., S. 118f.; Begriffe
wortlich iibersetzt).

Pamela L. Grossman teilt das fachdidaktische Wissen ebenfalls in Shulmans Kategorien ein. Sie
nennt: Das Wissen iiber Schiilerinnen und Schiiler, das curriculare Wissen, das Wissen iiber
Instruktion (genauer: Reprisentationen und Unterrichtsstrategien zu bestimmten Themen)
und das Wissen iiber die Moglichkeiten, ein Thema auf unterschiedlichen Niveaus zu unter-
richten (vgl. Grossman 1990, S. 8£.).

Viele weitere Autoren bezichen sich ebenfalls auf Shulman (vgl. u.a. Schmelzing 2010, S. 45;
van Driel etal. 1998, S. 677; Geddis et al. 1993, S. 589; Smith & Neale 1989, S. 3f.), wobei zum
Teil andere Schwerpunkte gelegt werden und zumeist weniger auf die curricularen Aspekte ein-
gegangen wird. Demnach stehen jeweils die Bereiche Lehre und Reprisentationen sowie Lernen
und Schiilerinnen und Schiiler im Fokus. Beispiclhaft ist dafiir die fritheste Einteilung (die von

31 ,ProfiLe-P* steht fiir ,,Professionswissen in der Lehramesausbildung Physik“.
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Smith und Neale) in die Tabelle (s. Ende des Kapitels) aufgenommen. Esther van Dijk und
Ulrich Kattmann fiigen dariiber hinaus dieser Einteilung noch ,Fachliche Kenntnisse fir das
Lehren® (van Dijk & Kattmann 2010, S. 9) hinzu, die aber als eher fachliches Wissen verstanden
werden konnen. Kurz nach Shulman unterteilt Pinchas Tamir das fachdidaktische Wissen in
folgende Unterbereiche (Begriffe iibersetzt aus Tamir 1988, S. 100):

e Wissen iiber Schiilerinnen und Schiiler,

o Wissen iiber das Curriculum,

o Wissen iiber Instruktion und

o Wissen iiber Evaluation (Leistungserfassung und -bewertung).

Dabei nimmt er sich ebenfalls Shulmans Ideen an, fiigt jedoch das Wissen tiber die Leistungs-

erfassung und -bewertung hinzu.

Auf der Grundlage einer Untersuchung identifiziert Rick Marks (vgl. Marks 1990, S. 4f.) mit dem

Wissen tiber Schiilerinnen und Schiiler sowie dem Wissen iiber inhaltsspezifische Unterrichts-

prozesse dhnliche Bereiche. Mit den weiteren Bereichen des Inhaltswissen und des Wissens tiber

Medien geht er jedoch tiber Shulman und andere hinaus. Mit dem Bereich des Inhaltswissens

grenzt er sich zudem deutlich von den vorherigen Einteilungen ab, denn dieser wurde bisher als

eigene Kategorie des Professionswissens verstanden. In diese Richtung geht auch die Einteilung
von Kathryn F. Cochran, James A. DeRuiter und Richard A. King. Sie legen ihrem Modell zudem
cine konstrukeivistische Sichtweise zugrunde (vgl. Cochran et al. 1993, S.263) und beschreiben
das fachdidaktische Wissen unter anderem als Zusammenschluss von padagogischem und Inhalts-
wissen (vgl. ebd., S.267f). Ahnlich dazu sind die Uberlegungen von Fernandez-Balboa und

Stichl (vgl. Fernandez-Balboa & Stichl 1995, S. 298f.), Koballa, Griber, Coleman und Kemp (vgl.

Koballa et al. 1999), Hashweh (vgl. Hashweh 2005, S. 284) sowie Veal und MaKinster (vgl. Veal

& MaKinster 2006). Den Uberlegungen, das Fachwissen als Teil des fachdidaktischen Wissens zu

verstehen, kann man sich hingegen kaum anschlieffen, denn die Unterscheidung zwischen fach-

lichem und fachdidaktischem Wissen zeichnet den Diskurs um Professionswissen ja gerade aus.

Fiir Shirley Magnusson, Joseph Krajcik und Hilda Borko ist das fachdidaktische Wissen hingegen

eine Transformation verschiedener Wissensarten (vgl. Magnusson et al. 1999, S. 96; Bezug auf

Wilson et al. 1987). Diese Autoren haben hinsichtlich des fachdidaktisches Wissens im naturwis-

senschaftlichen Unterricht eine dhnliche Einteilung wie Tamir, fiigen jedoch die ,,Orientierungen,

Naturwissenschaften zu unterrichten hinzu und erginzen bei den einzelnen Wissensbereichen

jeweils den Aspeke der Uberzeugungen (zum Beispiel ,Wissen und Uberzeugungen iiber natur-

wissenschaftliches Schiilerverstehen®) (vgl. Magnusson et al. 1999, S. 97). Auch diese Einteilung

wurde wiederum rezipiert (vgl. u.a. Abell 2007, S. 1107; Park & Oliver 2008).

Insbesondere fiir die deutsche Professionswissensforschung bedeutsam sind die Uberlegungen

der COACTIV-Forschergruppe, welche das fachdidaktische Wissen in folgende Bereiche ein-

teilt (wortlich aus Baumert & Kunter 2006, S. 495; vgl. ferner Blum et al. 2008, S. 1):

1. Wissen tber das didaktische und diagnostische Potenzial von Aufgaben, Wissen iiber die
kognitive Anforderungen und impliziten Wissensvoraussetzungen von Aufgaben, ihre
didaktische Sequenzierung und die langfristige curriculare Anordnung von Stoffen,

2. Wissen iiber Schiilervorstellungen (Fallkonzeptionen, typische Fehler, Strategien) und
Diagnostik von Schiilerwissen und Verstindnisprozessen sowie

3. Wissen tiber multiple Reprisentations- und Erklirungsméglichkeiten.

Neben dem Shulman-Bezugkonnen diese Bereiche auch als Weiterentwicklung von Tamir ange-
schen werden, indem das Wissen tiber Aufgaben erginzt wird, sowie als Weiterentwicklung von
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Magnusson et al., indem ebenfalls das Wissen tiber Aufgaben erginzt wird und zusitzlich der

Aspekt der Uberzeugungen weggelassen wird. In Anlehnung daran sowie an Grossman unter-

teilt Kim Lange 2010 das fachdidaktische Wissen im fachdidaktischen Teil der PLUS-Studie™

dhnlich (vgl. Lange 2010, S. 61£)).

Die MT21- sowie die TEDS-M-Forschergruppe setzen ab 2006 bzw. ab 2008 in ihren For-

schungen weitere wichtige Akzente fiir die deutsche Forschung zum Professionswissen. Dabei

nimmt die MT21-Gruppe folgende Einteilung vor (vgl. Blomeke et al. 2008g, S. 51):

o Lehrbezogene — auch planungs- und curriculabezogene — Anforderungen und

o lernprozessbezogene (auf die Interaktion und das unterrichtliche Handeln bezogene) Anfor-
derungen.

Die TEDS-Forschergruppe teilt in einer ihrer aktuellsten Studien (TEDS-LT??) das fachdidak-
tische Wissen zudem in eine mathematisch gepragte Perspektive, eine psychologisch geprigte,
eine erzichungswissenschaftlich geprigte und eine allgemein-didaktisch geprigte Perspektive
auf mathematikdidaktische Fragen ein (Bezeichnungen wortlich aus Buchholtz et al. 2011,
S. 104). Vorherige bzw. weitere Einteilungen dieser Gruppe sind unter anderem bei Tatto et al.
(2008) und Déhrmann et al. (2012) nachzulesen. Auch diese Uberlegungen stehen in klarer
Shulman-Tradition.

Bei John Loughran, Pamela Mulhall und Amanda Berry wird das fachdidaktische Wissen auf
cine etwas andere Weise eingeteilt, und zwar in das sogenannte ,CoRe" und das ,PaP-eR" (vgl.
Loughran et al. 2006, S. 21). Das CoRe steht fiir ,Content Representation und umfasst das
Inhaltswissen, das spezielle Schulwissen zu diesem Inhalt, aber auch das Wissen dariiber hinaus,
die Begriindung des Inhalts, Probleme und Grenzen des Inhalts, Wissen iiber Schiilerdenkpro-
zesse und -lernwege, weitere das Lernen beeinflussende Faktoren sowie Wissen iiber (begriin-
dete Auswahl von) Reprisentationen und Lehrformen (vgl. ebd., S.22f.). PaP-eR steht fiir
»Pedagogical and Professional-experience Repertoires” und meint das professionelle und pida-
gogische Erfahrungsrepertoire vor dem Hintergrund der Lehrpraxis (vgl. Loughran et al. 2004,
S.370; Loughran et al. 2006, S. 21). Das Erfahrungsrepertoire erméglicht es dabei erst, dass sich
das CoRe entfalten kann (vgl. Loughran et al. 2006, S. 24). Rohaan bezicht sich in ihrer Disser-
tation (vgl. Rohaan 2009, S. 49; ferner auch Rohaan et al. 2009, S. 332) zumindest von der Idee
her auf diese Uberlegungen, das fachdidaktische Wissen in Wissen iiber Lehren und Lernen auf
der einen und das Erfahrungsrepertoire auf der anderen Seite einzuteilen.

Eunmi Lee und Julie A. Luft haben 2008 sieben Bereiche des fachdidaktischen Wissens im
Bereich der Naturwissenschaften induktiv aus Diagrammen bzw. Concept Maps von Lehrerin-
nen und Lehrern herausgearbeitet (vgl. Lee & Luft 2008, S. 1351) und lehnen sich damit an
Marks, Ferndndez-Balboa und Stiehl an, insbesondere aber an Hashweh, wobei das Kontextwis-
sen entfillt und der Aspekt des Wissens tiber Leistungsbeurteilung hinzugenommen wird. Die
Aspekte sind (wértlich iibersetzt aus Lee & Luft 2008, S. 1352):

e Wissen iiber die Naturwissenschaften,

e Wissen iiber Ziele,

o Wissen iiber Schiiler,

e Wissen tiber Curriculumsorganisation,

e Wissen iiber das Lehren,

32 ,PLUS steht fiir ,Professionswissen von Lehrkriften, naturwissenschaftlicher Unterricht und Zielerreichung im
Ubergang von der Primar- zur Sekundarstufe®.
33 ,TEDS-LT“ steht fiir ,,Teacher Education an Development Study: Learning to Teach®.
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e Wissen iiber Beurteilung und
o Wissen iiber Hilfsmittel.

Josef Riese nimmt 2009 in seiner Einteilung mit dem Wissen iiber (naturwissenschaftliche)
Experimente und der angemessenen Reaktion auf kritische Situationen wiederum zwei neue
Aspekte auf (wortlich aus Riese 2009, S. 82f.):

e Wissen iiber (allgemeine) Aspekte physikalischer Lernprozesse,

e Wissen iiber den Einsatz von Experimenten,

¢ Gestaltung und Planung von Lernprozessen,

o Beurteilung, Analyse und Reflexion von Lernprozessen und

o adiquate Reaktion in kritischen Unterrichtssituationen.

Schliefllich soll noch auf die bereits erwihnte ProwiN-Studie verwiesen werden, die das
fachdidaktische Wissen in die Facetten Experimente, Modelle und Konzepte sowie Schiiler-
vorstellungen (Begriffe wortlich aus Tepner et al. 2012, S. 19) einteilen und damit wiederum
keinen ganz neuen Weg gehen.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass das fachdidaktische Wissen in den meisten Defi-
nitionen das Wissen tiber Reprisentationsméglichkeiten, Darstellungen und Lehren sowie das
Wissen iiber die Schiilerinnen und Schiiler bzw. das Lernen umfasst. Dies verdeutlichen insbe-
sondere dic MT21- und die TEDS-M-Einteilung. Inhaltlich wird zudem die (neuere) COAC-
TIV-Einteilung fiir schliissig, sinnvoll und gut anwendbar erachtet (wortlich aus Blum et al.
2008, 5. 1):

e Wissen iiber Aufgaben (Potential und Anforderungen),

e Wissen iiber curriculare Stoffanordnungen,

o Wissen iiber Vorstellungen,

e Wissen und Verstindnisprozesse von Schiilerinnen und Schiilern und

e Wissen iiber Erklarungs- und Darstellungsmoglichkeiten.

Diese Einteilung ist auch im deutschsprachigen Raum sehr verbreitet.

Insbesondere an der neueren Einteilung von COACTTIYV, aber auch an der von MT21 orien-
tiert sich die vorliegende Studie. Jedoch werden andere Bereiche des fachdidaktischen Wissens
unterschiedlicher Autoren ebenfalls sowohl deduktiv als auch induktiv mit einbezogen, da auch
dieser Wissensbereich nie ginzlich auf eine Kategorisierung beschrinkt werden kann. Zudem
folgen in den nichsten beiden Kapiteln weitere fachdidaktisch relevante Aspekee.
Abschlieflend fasst die bereits angekiindigte Tabelle die obigen Einteilungen zusammen. Die
PCK-Facetten koénnen dabei stets nur im Zusammenhang mit den anderen Bereichen des Pro-
fessionswissens geschen werden, denn nur so wird ersichtlich, ob Unterkategorien bei anderen
Autoren ggf. als Unterkategorien genannt werden. Die Tabelle wurde auch mit den bestechenden
Ubersichten abgeglichen (vgl. u.a. Lange 2010, S. 54; Schmelzing 2010, S. 23; Kind 2009, S. 175;
Lee & Luft 2008, S. 1346; Park & Oliver 2008; van Driel et al. 1998). Die Buchstaben-Zahlen-
Kombinationen weisen dabei einen Aspeke als Teil des fachdidaktischen Wissens aus. Die run-
den Klammern sollen verdeutlichen, dass der jeweilige Aspekt von der Forschergruppe als Teil des
Professionswissens insgesamt verstanden wird. Ein Strich symbolisiert, dass dieser Aspeke nicht
thematisiert wurde. Bei Smith und Neale ist leider unklar, wie sie das Professionswissen insgesamt
beschrieben haben*, daher sind die entsprechenden Felder mit Fragezeichen versehen.

34 Vermutlich orientieren sie sich jedoch an Shulman.
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Tab. 11: Verschiedene Aspekte fachdidaktischen Wissens
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Autoren Ela = & 8 ¥ O R A|@|4a|<2|DdD| s
Shulman 1986/87 () | BI - B4 () B6 () - 0 - - - -
Tamir 1988 O|BlL - - B4 () B6 () B| ()| -|-1|-1|-

Smith & Neale 1989 ? | Bl ? ? B4 2 ? ? ? ? ? ? ? ?

Marks 1990 A|BlL B2 - B4 - - - —|lol=-|-1]-]-
Cochran et al. 1993 A | - - - B4 BS - - - C| - - - -
Ferndndez-Balboa &

Stichl 1995 A|BL - - B4 BS - BT - - oo -] -
Magnusson et al.

Lo 0OlB - - B4 ( B - BS|(O|-|-|F]|-
COACTIV2004 | () |Bl B2 - B4 - B6 - B8| (| -|-|-]-
Hashweh 2005 A|Bl B2 - B4 BS B6 B7 - - - - - -
Loughranetal. 2006 | A | Bl - - B4 - - B7 - | C|D| - - -
Veal & MaKinster

2006 A | Bl - B3 B4 BS B6 B7 B8 | C - - - -
Park & Oliver 2008 O|Bl - - B4 () B6 - B8| ()| -|-|F]|G
Lee & Luft 2008 A|Bl B2 - B4 - B6 B7 B8| - | - | -|-|-
Riese 2009 OBl B) - B - - - BS|O|-|E|-]-
PLUS (Lange) 2010 - | Bl B2 - B4 - B6 - - - - - - -
van Dijk & Kattmann

o A|Bl - - B4 - - — —|ol|-|-1|-|-

3.1.2.2 Sachunterrichtsdidaktische Diskussion

Das Schulfach Sachunterricht l6ste in Deutschland unter dieser Bezeichnung erst zwischen
1969 und 1973 (vgl. Einsiedler 2002, S. 17) die Heimatkunde ab und setzte sich nach und nach
in der Praxis durch. In den ,,Empfehlungen zur Arbeit mit der Grundschule® der KMK vom
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02.07.1970 tauchte zudem erstmals ofhziell die Bezeichnung des Faches auf (vgl. KMK 1994,

S.4)%. Der Strukturplan fiir das Bildungswesen (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970) legte zudem

inhaltlich den Schwerpunke in Richtung einer Wissenschaftsorientierung und wandte sich damit

endgiiltig von der Heimatkunde ab (vgl. Thomas 2013a, S. 13). Das Fach Sachunterricht konnte

jedoch zwischen der offiziellen Benennung 1970 und dem Beginn der ersten Professur fiir Sach-

unterricht durch Walter Kéhnlein im Jahre 1980 in Deutschland noch nicht studiert werden.

Seit den 1970er Jahren entwickelten sich verschiedene Konzeptionen des Sachunterrichts,

was verdeutlicht, dass man sich in der ersten Zeit des Sachunterrichts tiberwiegend auf kon-

zeptionelle Uberlegungen und weniger auf empirische Forschung konzentrierte (vgl. Einsiedler

2002, S.17). Auch die Sachunterrichtsdidaktik ist somit noch recht jung. Thomas unterteilt

den Sachunterricht in folgende Konzeptionen (Begrifflichkeiten wértlich aus Thomas 2013b):

Der fachorientierte Ansatz im Sachunterricht, das struktur- bzw. konzeptorientierte Curricu-

lum im Sachunterricht, das verfahrensorientierte Curriculum im Sachunterricht, der Ansatz

Science 5/13, das situationsorientierte Curriculum im Sachunterricht, der integrativ-mehrpers-

pekeivische Unterricht (MPU) nach Giel und Hiller, der exemplarisch-genetisch-sokratische

Sachunterricht im Sinne von Wagenschein, Sachunterricht als Welterkundung und der vielper-

spektivische Sachunterricht nach Kohnlein. Diese Konzeptionen haben mafigeblich zur Ent-

wicklung des derzeitigen Verstindnisses des Sachunterrichts beigetragen und sind auch heute

noch fiir ein vollstindiges Verstindnis des Faches notwendig. Auflerdem betonen die Konzep-

tionen die Thematisierung von Unterricht im wissenschaftlichen Sinne, bieten einen norma-

tiven Rahmen fiir dessen Beurteilung, koénnen zu Forschung anregen sowie ein Theoriegeriist

und somit cine Legitimation fiir die Entwicklung neuer Ideen sein (vgl. Kahlert 2015, S. 209).

Genauer konnen die Konzeptionen hier jedoch aus Platzgriinden nicht beschrieben werden.

Ebenfalls nur genannt werden konnen die von Tinzer genannten gegenwartigen Strémungen

des Sachunterrichts (Bezeichnungen wortlich aus Tinzer 2014, S. 60F):

e Vielperspektivischer Sachunterricht im Sinne von Kéhnlein,

e die Sachen des Sachunterrichts als ,,Streitsache“/Umgangsweisen als Gegenstinde des Sach-
unterrichts nach Pech, Rauterberg und Scholz,

e der Sachunterricht des eigenen Lebens nach Egbert Daum,

o Konzeptionen zur Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung, u.a. nach Bolscho, Hauenschild
und Rode,

o Philosophieren mit Kindern nach Michalik und Schreier,

o kommunikativer Sachunterricht nach Kaiser,

o isthetische Zugangsweisen im Sachunterricht, u.a. im Sinne von Schomaker,

e handlungsorientierter Sachunterricht insbesondere nach Giest,

o exemplarisch-genetisch-sokratischer Sachunterricht nach Kéhnlein, Soostmeyer und Thiel,

o moderat-konstruktivistisch orientierte Lehr-Lern-Umgebung nach Maller,

o offener Sachunterricht — Freies Explorieren und Experimentieren nach Késter und Gonzalez
sowie

o inklusive Sachbildung insbesondere nach Seitz.

Das Schulfach Sachunterricht wird heute nicht in allen Bundeslindern unter dieser Bezeich-
nung gefiihrt. In Baden-Whirttemberg heifSt es ,Mensch, Natur und Kultur* (Vgl. Ministerium
fir Kultus, Jugend und Sport des Landes Baden-Wiirttemberg), in Schleswig-Holstein ,,Hei-

35 Angemerke sei, dass der Sachunterricht auch an Férderschulen ein Schulfach darstellt. Darauf wird im Rahmen der
vorliegenden Arbeit jedoch nicht eingegangen.
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mat- und Sachunterricht” (vgl. Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur
des Landes Schleswig-Holstein) und in Thiiringen ,,Heimat- und Sachkunde® (vgl. Thiiringer
Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur 2010). Gerade in Hinblick auf die Profes-
sionalititsentwicklung im Bereich des Sachunterrichts ist ein einheitliches Begriffsverstind-
nis demnach noch zu entwickeln (vgl. dazu u.a. Gliser & Schomaker 2014, S.48). Genauer
betrachtet werden im niedersichsischen Kerncurriculum neben den ,,fachlichen Perspektiven®
(s. Kap.3.1.3.2) vier ,Methoden und Verfahren* benannt: ,Erkenntnisgewinnung®, ,Kom-
munikation®, ,,Urteilen und Handeln® sowie ,Lernstrategien (Niedersichsisches Kultusminis-
terium 2006b).

Der Sachunterricht hat in Bezug auf Klafki das Ziel, einen Beitrag zur grundlegenden Bildung
zu liefern (vgl. u.a. Kéhnlein 2015; GDSU* 2013; Kohnlein 2012, S. 27), wobei diese ,,Bildung
Siir alle* (Kohnlein 2015, S. 89) ,die klirende Auseinandersetzung mit Sachen” (ebd.; Khnlein
2011, S. 495) umfasst. Die Ancignung von kumulativem, flexiblem, belastbarem (vgl. u.a. Gétz
et al. 2015, S. 18; Kéhnlein 2011, S. 497f,; Kahlert 2011, S. 489) und anschlussfihigem (vgl.
Spreckelsen 2015) Wissen und Konnen sind dariiber hinaus wichtige Ziele des Sachunterrichts.
Des Weiteren werden eine verldssliche Orientierung in der gegenwirtigen und zukiinftigen Welt
der Kinder sowie eine selbststindige Gestaltung einer eigenen Bezichung zur Umwelt als zent-
rale Momente von Sachunterricht verstanden (vgl. Gotz et al. 2015, S. 18; Kahlert 2011, S. 488;
Kaiser 2006, S.3; Niedersichsisches Kultusministerium 2006b, S.7). Auflerdem sollen im
Sachunterricht Arbeitstechniken und Problemldsestrategien entwickelt werden (vgl. Kéhnlein
2015, S. 94f.), Kooperationsbereitschaft, Miindigkeit und Kommunikationsfihigkeit verbessert
(vgl. Kohnlein 2011, S. 501) sowic Haltungen und Meinungen aufgebaut werden (vgl. Kéhn-
lein 2015, S. 90). Kohnlein formuliert 1998 dariiber hinaus in Bezug zu Wagenschein die soge-
nannten Funktionsziele des Sachunterrichts, wie beispielsweise das Verstindnis dariiber, dass
eine gesellschaftliche Ordnung sinnvoll ist, dass Arbeit zu Befriedigung fithren kann oder dass
es Unterschiede zwischen Wissen und Vermuten gibt (vgl. Kéhnlein 2012, S. 143f,; Khnlein
2011, S. 502).

Hinsichtlich der Auswahl der Inhalte duf8ert Kahlert, dass die Sachen fiir den Sachunterricht
dann bedeutsam werden, wenn sie ,auf Versachlichung zielende habituelle Herausforderung
im Umgang mit der naturgegebenen und sozial gestalteten Umwelt“ (Kahlert 2011, S. 488)
anbahnen. Der Sachunterricht orientiert sich ferner an Klatkis epochaltypischen Schliisselprob-
lemen (vgl. Klafki 1992) und seinen didaktischen Prinzipien (vgl. Klafki 1962; Kohnlein 2011,
S.501). Hier offenbart sich ein wichtiges didaktisches Prinzip des aktuellen Sachunterrichts:
die Exemplaritit (vgl. u.a. Thomas 2013b; Kéhnlein 2012; Kéhnlein et al. 1999). Dieses Prin-
zip besagt, dass den Schiilerinnen und Schiilern niche alles vermittelt werden kann, sondern
stets eine Auswahl von Inhalten eines bestimmten Gegenstandsbereichs getroffen werden muss.
Dabei spielt auch die Ergiebigkeit des Gegenstandes eine bedeutsame Rolle — denn nicht jedes
Thema, jeder Gegenstand ist gleichermaflen geeignet, um einen speziellen Inhalt darzulegen.
Zudem ist die Vielperspektivitit als ein bedeutsames didaktisches Prinzip des aktuellen Sachun-
terrichts zu nennen (vgl. u.a. Thomas 2013b; Kéhnlein 2012). Diese fokussiert die verschie-
denen Zugriffswege auf die gegebene Wirklichkeit sowie eine methodische und inhaltliche
Vielfalt in dem grundsitzlich als Einheit zu verstechenden Sachunterricht (vgl. Kéhnlein 1999,
S.9). Es geht dabei zudem um die ,Rekonstruktion der Realitit in einer Auswahl geeigneter,
sich wechselseitig relativierender und erginzender Perspektiven® (ebd.).

36 ,,GDSU* steht fiir die ,,Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts®.
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Vielperspektivitit umfasst die Offenheit und Freiheit von Denkweisen und lauft nach Kéhnlein
zentral in Gesprichen und im Rahmen von Kommunikation ab (vgl. Kéhnlein 1999, S. 10£.),
nach Schreier insbesondere iiber das Philosophieren mit Kindern (vgl. u.a. Schreier 1999, S. 52).
Das naturwissenschaftliche Argumentieren (vgl. u.a. Beinbrech 2013) und das ,gedankliche
Handeln“ (K8hnlein 2012, S. 347) schliefen hier ebenso an wie die Wertschitzung (vgl. v.a.
Niedersichsisches Kultusministerium 2006b, S. 9) und Férderung von Sprache (vgl. Kucharz
2013), ja, die Initiation ciner Sprachbildung (vgl. Rank & Wildemann 2015), sowie cin wert-
schitzender Umgang mit Kinderfragen und -ideen (vgl. Miller & Brinkmann 2013).

Nach Thomas sind insbesondere drei Momente fiir den Sachunterricht und seine Didaktik
bedeutsam: ,,Die Dimensionen des Sachunterrichts nach Walter Kohnlein, die didaktischen
Netze nach Joachim Kahlert und der Perspektivrahmen des Sachunterrichts® (Thomas 2013a,
S.18). Auf die Dimensionen wird in Kapitel 3.1.3.2 eingegangen. Die didaktischen Netze von
Kahlert (vgl. u.a. Kahlert 2005) unterscheiden die lebensweltbezogenen Dimensionen und die
fachlichen Perspektiven und sind erkenntnis- und wahrnehmungstheoretisch begriindet (vgl.
Kahlert 2006, S. 550). Im Perspektivrahmen der GDSU (2013) werden die Perspektiven ver-
netzt und zusammenhingend aufgefiihre (vgl. Thomas 2013a, S. 20). Dieser stellt fiir die Leh-
rerausbildung sowie fiir das alltigliche professionelle Lehrerhandeln einen wichtigen Rahmen
dar.

Der Begriff der Lebenswelt spielt im heutigen Sachunterricht eine entscheidende Rolle und hat
sich — im Vergleich zur Heimat im Heimatkundeunterricht — als neuer Bezugspunkt etabliert
(vgl. Niefeler 2015). Wirkungsvoller und nachhaltiger Sachunterricht hat heute immer die
Lebenssituationen, das Lebensumfeld, die Bediirfnisse, Fihigkeiten und Interessen der Schiile-
rinnen und Schiiler im Fokus. Nur so kann der Sachunterricht zur Lebensbewiltigung beitragen
(vgl. ebd., S. 28). Die Bedeutung des Prinzips des Lebensweltbezugs wird insbesondere auch bei
Kohnleins Dimensionen deutlich, weil diese zum einen grundsitzlich lebensweltbezogen sind
und zum anderen sogar explizit eine Dimension den Lebenswelten gewidmet wurde: ,,Kinder
und Lebenswelt: die lebensweltliche Dimension” (Kéhnlein 2012).

Ein weiteres Prinzip des Sachunterrichts ist ein moderat-konstruktivistisch ausgerichtetes Lehr-
Lern-Verstindnis (vgl. insbesondere Méller 2001). Kéhnlein spricht dabei vom ,,didaktischen
Konstruktivismus“ (Kéhnlein 2012, S. 59) und bezieht sich auf Méller (2001) und Kéhnlein
(2006). Méller bezieht sich in ihren Uberlegungen zum moderat-konstruktivistischen Sachun-
terricht zunichst auf Gerstenmaier und Mandl (1995), definiert dann aber selbst und in deutli-
cher Abgrenzung zum radikalen Konstruktivismus: Lernen soll ein aktiver und selbstgesteuerter
Prozess sein, in dem Lehrerinnen und Lehrer als Unterstiitzer und Mitgestalter fungieren (vgl.
Moller 2001, S. 22). SchliefSlich bezieht sie weiterentwickelnd auch instruktive und inklusive
Anteile mit ein, sodass ein ,inklusiver, moderat konstruktivistischer Ansatz mit instruktiven
Anteilen” (ebd., S. 25) von ihr als Lsung vorgeschlagen wird. Lernende werden heute in vielen
Diskursen als aktive Konstrukteure ihres Wissens verstanden und nicht mehr als passive Emp-
finger cines Reizes (vgl. Einsiedler 2007, S. 399; vgl. ferner zur konstruktivistischen Didaktik
Reich 2006).

Des Weiteren wird das genetische und sokratische Lehren und Lernen als ein wichtiges sachunter-
richesdidaktisches Prinzip angeschen (vgl. Wagenschein 1992; aulerdem Thomas 2013b; Kohn-
lein 2012). Es geht dabei um cine aktive Erarbeitung von Wissen innerhalb eines produktiven
Ablaufs, ein Verstehen-Lehren, welches sich als langer curricularer Prozess versteht und in dem
schrittweise mentale Reprisentationen aufgebaut werden (vgl. Kohnlein 2012, S. 99f). Geneti-
sches Lehren und Lernen fokussiert zudem auf das Erkennen, auf individuelle Problemlésungen,
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auf die Reflexion des cigenen Lernweges (vgl. Kéhnlein 2012, S. 114£.) und versteht die Wissensa-
neignung im Sinne einer moderat-konstruktivistischen Sichtweise als ,.als eine Konstruktion des
menschlichen Geistes im Erfabrungshorizont der Kultur” (Kohnlein 2012, S. 114).

Hinsichtlich der methodischen Entscheidungen im Sachunterricht gibt es nach Einsiedler eine
ganze Bandbreite von Methoden. Zudem nennt er vier verschiedene methodische Ansitze, die
fiir den Sachunterricht relevant waren oder sind: ,Direkte Instruktion®, ,das kognitionspadago-
gische Konzept, ,das konstruktivistische Konzept® und ,das kombinierte Methodenkonzept*
(Einsiedler 2015, S. 385fF.). Konzeptionell geschen ist das sogenannte kombinierte Methoden-
konzept aktuell, welches die Vielfalt, die individuelle Forderung, den Methodenwechsel sowie
cine Balance aus Lehrerhilfen und selbstgesteuertem Lernen betont (vgl. ebd., S. 387).

Die Visualisierung ist nach Einsiedler neben der Aktivierung und Strukeurierung (Begriffe
wortlich aus ebd., S. 390fF.) ebenfalls wichtig fiir den Sachunterricht. Kéhnlein betont iiberdies,
dass die drei Reprisentationsformen nach Bruner (1973; ferner Bruner et al. 1971) auch im
Sachunterricht bedeutsam sind (vgl. Kéhnlein 2011, S. 499). Die heute als EIS-Prinzip bekann-
ten Reprisentationsformen sind:

e Dic enaktive, handelnde Reprisentation,

o dic ikonische Reprisentation und

o die symbolische Reprisentation (vgl. u.a. Bruner 1973).

Inhalte sollen stets auf verschiedenen Ebenen (enaktiv, ikonisch und symbolisch) erschlossen
werden. Ferner wird auf die Handlungsorientierung hingewiesen, die im Sachunterricht eben-
falls eine besonders wichtige Rolle spielt, wozu Medien im Sinne von Unterrichtsgegenstinden
benétigt werden. Auch Medien und Riume auflerhalb des Klassenzimmers wie zum Beispiel
auflerschulische Lernorte, Exkursionen, Schulgirten, das Wohnumfeld etc. (vgl. u.a. Kap. 4 in
Kaiser & Pech 2006) sind im Sachunterricht wichtige Lerngegenstinde.

Neben dem ,,Lernen mit Medien” (Gervé & Peschel 2013, S. 62) ist auch das ,Lernen iiber
Medien® (ebd., S. 61) im Sinne ciner Medienbildung cin bedeutsamer Teil des Sachunterrichts
(vgl. u.a. GDSU 2013). Der Einsatz von (Lern-)Aufgaben ist wie in jedem Fach auch im Sach-
unterricht bedeutsam. Fiir Aufgaben im Sachunterricht gelten Grundsitze der Offenheit, Viel-
falt und Individualisierung — wie sie auch in der allgemeinen Didaktik gesehen werden. Gerade
»problembasierte Aufgabenstellungen (Schomaker 2015, S. 111), die schr individuell bear-
beitet werden kénnen und die zum Austausch unter den Schiilerinnen und Schiilern anregen,
werden im heutigen Sachunterricht — insbesondere im Zuge von zunehmender Heterogenitit
- immer bedeutsamer (vgl. ebd.).

Um die Fiille von Aufgaben und Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern zu systematisie-
ren und - zumindest auf Landerebene — vergleichbarer zu gestalten, wurden vom Land Nie-
dersachsen 2007 im Rahmen der Masterverordnung Standards fiir Studierende verschiedener
Schulformen herausgegeben. Im Sachunterricht wird dabei auf Ebene der Grundschule und
Sonderpidagogik zwischen vier Kompetenzbereichen unterschieden: Bildungstheoretische
Grundlagen, Begriindung und Reflexion, Planung und Gestaltung sowie Inhalte und Verfahren
(Begriffe wortlich aus Niedersichsischer Landtag 2007, S. 584ff.). Wenn auch schr knapp und
wenig komplex, stellen diese Standards doch einen ersten Zugang hinsichtlich der zu erwarten-
den Kompetenzen zukiinftiger Lehrerinnen und Lehrer dar.

In diesem Kapitel wurden verschiedene Entwicklungen, Prinzipien und Anspriiche an das Fach
Sachunterricht formuliert. Kombiniert man diese Punkte mit den Uberlegungen aus 3.1.2.1,
so lisst sich ein deutlich komplexeres Bild von (sachunterrichts-)didaktischem Wissen zeich-
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nen. Es setzt sich zusammen aus dem Wissen tiber Erklarungs- und Darstellungsmoglichkeiten,
Wissen tiber Vorstellungen, Wissen und Verstindnisprozesse von Schiilerinnen und Schiilern,
Wissen tiber curriculare Stoffanordnungen, Wissen iiber Methoden und Medien, Wissen iiber
Aufgaben, Wissen tiber den Einsatz von Sprache sowie Wissen iiber aktuelle Modelle und Theo-
rien der Sachunterrichtsdidakeik (insbesondere Vielperspektivitit, Bedeutsamkeit, Ergicbigkeit,
genetisch-sokratisch-exemplarisches Lernen, Lebensweltbezug sowie eine moderat-konstruk-
tivistische Grundhaltung). Auch hier werden keine voreiligen Einschrinkungen hinsichtlich
Komplexititsniveaus und Wissensarten vorgenommen, um ein moglichst komplexes Bild des
fachdidaktischen Wissens zu erhalten.

3.1.2.3 Mathematikdidaktische Diskussion

Wenngleich jedes Fach seine fachdidaktischen Besonderheiten hat, so finden sich auch im
mathematikdidaktischen Diskurs viele allgemein- und insbesondere auch mit der Sachunter-
richtsdidaktik vergleichbare Aspekte wieder.

Die Geschichte der Mathematik hat eine Jahrtausende alte Tradition (vgl. Loos & Ziegler 2015,
S.10). Im 20. Jahrhundert verinderte sich die Mathematik als Wissenschaft dann jedoch auffal-
lend schnell, was die Entstehung vieler neuer Teilgebiete zur Folge hatte (vgl. ebd., S. 14). Ab ca.
1960 entwickelte sich auch die Mathematikdidaktik als eigenstindige Disziplin (vgl. Bruder et
al. 2015, S. 535; Dorfler 2013, S. 11), sodass auch erst seit Mitte des 20. Jahrhunderts die ersten
mathematikdidaktischen Institute gegriindet, Tagungen veranstaltet und Zeitschriften publi-
ziert wurden (vgl. Dérfler 2013, S. 11). Zuvor untersuchten Philosophen, Psychologen, Pida-
gogen und Mathematiker das Lehren und Lernen von Mathematik, jedoch stets aus Richtung
ihrer eigenen Fachdisziplinen, ihrer Sichtweise oder ihres theoretischen Hintergrundes (vgl.
ebd., S. 10f.). Allerdings hat die Mathematikdidaktik auch heute noch verschiedene Bezugsdis-
ziplinen, wie neben der Mathematik auch die Psychologie, die Pidagogik, die Philosophie und
die Soziologie (vgl. Reiss & Hammer 2013, S. v; Schipper 2009, S. 30).

Der heutige Mathematikunterricht zielt auf ein besseres Verstindnis unserer Welt sowie auf das
Verstindnis dafiir, dass Anwendungen sowohl zum Entstehen neuer als auch zum Verstehen
bestchender mathematischer Ideen beitragen konnen (vgl. Biichter & Henn 2015, S. 26). Hier
wird ein Bezug zu Winters Grunderfahrungen deutlich, welche das Wahrnehmen und Verste-
hen der Welt, das Kennenlernen und Begreifen mathematischer Sachverhalte und Objekte sowie
den Erwerb tiberfachlicher Problemlésefihigkeit umfassen (vgl. Winter 1995, S. 37£.). Von der
KMK werden die Ziele des Mathematikunterrichts beschrieben als bessere Lebensbewiltigung,
kritischeres Denken sowie der Anbahnung eines Verstandnisses von Mathematik als Kulturgut
(vgl. Niedersichsisches Kultusministerium 2006a, S. 7). Dariiber hinaus formuliert die KMK
das Ziel, dass die Schiilerinnen und Schiiler in sozialem Handeln und in ihrer individuellen
Personlichkeit gestirkt werden sollen (vgl. Niedersichsisches Kultusministerium 2006a, S. 8).
Schipper und Merschmeyer-Briiwer schreiben iiber das Mathematiklernen (Schipper & Mer-
schmeyer-Briwer 2011a, S. 466; vgl. ferner auch Niedersichsisches Kultusministerium 2006a,
S.9):

»Mathematiklernen ist ein individueller, sozial vermittelter Prozess der eigenen, aktiven Konstruktion
und Aneignung von Wissen, Fertigkeiten und Fihigkeiten*

Demnach ist auch das genetische Lernen ein didaktisches Prinzip des Mathematikunterrichts,
wobei es zum einen um historische Genese (Geschichte der Mathematik) als auch um eine psy-
chologisch ausgerichtete Genese (Entwicklung von Individuen) geht (vgl. Reiss & Hammer
2013,S.79).
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Die Diskussion um ,kognitiv aktivierende Aufgabenstellungen* (Kunter et al. 2009, S. 155)
sowie den Einsatz neuer Medien im Zusammenhang mit lernanregenden Aufgaben (vgl. Koep-
sell & Tonnies 2015) scheint im Mathematikunterricht derzeit besonders intensiv (vgl. allge-
mein auch Leuders 2015). Bei der Konstruktion von Aufgaben sollte also méglichst immer
ein Lebensweltbezug hergestellt werden und auf Moglichkeiten zur individuellen Lésung der
Aufgabe geachtet werden. Aus Platzgriinden kann jedoch nur auf weiterfithrende Literatur ver-
wiesen werden: Sill (2011), Bruder (2010), Jordan et al. (2006), Blomeke et al. (2006) und Neu-
brand (2002). Hinsichtlich des Umgangs mit Fehlern ist zu erwihnen, dass diese im Gegensatz
zu frither nicht mehr negativ besetzt ist, sondern als stindige Begleiterscheinung des Lernens
geschen werden (vgl. Schipper & Merschmeyer-Briiwer 2011a, S. 468).

Im Rahmen von Aufgabenkonstruktionen, aber auch generell, betont unter anderem die KMK,
dass es wichtig ist, immer mehrere Reprisentationsformen anzusprechen (vgl. Niedersichsi-
sches Kultusministerium 2006a, S. 9). Hier wird bereits eine wichtige Leitidee des Mathematik-
unterrichts deutlich, wonach sich dieser immer auf mehrere Reprisentationsformen® bezichen
sollte (vgl. w.a. Jorissen & Schmide-Thieme 2015). Das EIS-Prinzip nach Bruner ist auch im
Mathematikunterricht zentral und wurde bereits in Kapitel 3.1.2.2 erwihnt.

Die Handlungsorientierung spielt auch im Mathematikunterricht eine besondere Rolle (vgl. u.a.
Niedersichsisches Kultusministerium 2006a, S. 9). Der Einsatz von Methoden und der Umgang
mit Unterrichtsmedien sollte jedoch bewusst erfolgen sowie verbalisiert und reflektiert werden
(vgl. Schipper 2009, S.301fF). Denn die Wirkung entfaltet sich nicht durch den Einsatz per
se, sondern bedarf griindlicher Uberlegung und Einbettung (vgl. Schmidt-Thieme & Weigand
2015, S. 486; Ufer et al. 2015, S. 417). Insbesondere die digitalen Medien sind fiir den aktuel-
len und zukiinftigen Mathematikunterricht bedeutsam, wobei noch zu kliren ist, in welchem
Rahmen sie eingesetzt werden sollten und welche Handfertigkeiten zukiinftig zusitzlich noch
verfiigbar sein miissen (vgl. u.a. Schmidt-Thieme & Weigand 2015, S. 486; Koepsell & Ténnies
2015). Die Struktur- und Anwendungsorientierung sind wichtige Merkmale des Mathematik-
unterrichts und sollten nicht — wie es tendenziell frither war — als sich ausschliefende Alternati-
ven verstanden werden. Denn das handelnde Tun ist gerade das, was zum Aufbau von wichtigen
Vorstellungen fithre (vgl. Schipper & Merschmeyer-Britwer 2011a, S. 464f.; Schipper 2009,
S.20). Verinnerlichtes Handeln sowie nachhaltige Ubungsformen lassen sich unter dem Begriff
des operativen Prinzips fassen, welches ebenfalls fiir den Mathematikunterricht bedeutsam ist
(vgl. Reiss & Hammer 2013, S. 74).

Insgesamt herrscht im fachdidaktischen Diskurs eine sozialkonstruktivistische Haltung vor,
die zudem offenen Unterricht, eine angenchme und anregende Lernatmosphire und wenig
starre Vorgabe der Inhaltsreihenfolge beinhaltet (vgl. Schipper & Merschmeyer-Britwer 2011a,
S. 468f.). Zudem sollen die Schiilerinnen und Schiiler cine positive Einstellung zur Mathematik
aufbauen (vgl. ebd., S. 464).

Die Stirkung der Kommunikation im Mathematikunterricht, unter anderem durch den metho-
dischen Einsatz von Gruppen- und Partnerarbeiten, wird ebenfalls als gewinnbringend ange-
schen (vgl. ebd., S.468). Insbesondere der Bereich ,Kommunizieren und Argumentieren®
(Niedersichsisches Kultusministerium 2006a, S. 13) betont die Wichtigkeit von diskursiven
Unterrichtsgesprichen auch im Mathematikunterricht. Die Bedeutsamkeit von Sprache wird
im Mathematikunterricht insgesamt in letzter Zeit durch den Einsatz von Lerntagebiichern,

37 Beispielsweise formulierte Hefendehl-Hebeker drei Reprisentationsformen: ,Verbal-begriffliche Erliuterung
an einem reprisentativen Beispiel®, ,Geometrische Visualisierung” und ,,Darstellung in der Symbolsprache der

Algebra“ (Hefendehl-Hebeker 2001).
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Rechenkonferenzen oder dem Formulieren von Anleitungen oder eigenen Aufgaben als sehr
gewinnbringend diskutiert (vgl. Jorissen & Schmidt-Thieme 2015, S. 402f). Die Begriffsbil-
dung an sich ist ebenfalls ein wichtiges Element des Mathematikunterrichts (vgl. dazu zusam-
menfassend Weigand 2015).

Schaut man sich die verschiedenen Inhaltsbereiche des Faches an, so lassen sich nach Mer-
schmeyer-Briiwer und Schipper Verbindungen zwischen den Bereichen ,,Zahlen und Operati-
onen“ und ,Raum und Form® und zum Bereich ,Daten, Hiufigkeit und Wahrscheinlichkeit*
aus dem niedersichsischen Kerncurriculum finden (vgl. Merschmeyer-Britwer & Schipper
2011a, S. 479f.). Von einer Vielperspektivitit wie im Sachunterricht wird in der Mathema-
tikdidaktik jedoch nicht explizit gesprochen. Neben der Tatsache, dass der Bereich ,,Zahlen
und Operationen® in allen anderen Inhaltsbereichen eine wichtige Rolle spielt, wird hier von
einer gleichwertigen Vernetzung wie im Sachunterricht nicht ausgegangen. Jedoch spielt das
Spiralprinzip eine wichtige Rolle. Demnach werden Inhalte zu verschiedenen Zeitpunkten
auf unterschiedlichen Schwierigkeitsniveaus thematisiert, sodass sie sich festigen konnen (s.
auch Kap. 3.1.3.3).

Seit 2008 gibt es Standards fiir Mathematiklehrerinnen und -lehrer, die von der Deutschen
Mathematiker-Vereinigung (DMV), der Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik (GDM)
und dem Deutschen Verein zur Forderung des mathematischen und naturwissenschaftlichen
Unterrichts (MNU) herausgegeben wurden (vgl. DMV et al. 2008). Sie geben vor, was cine
Lehrperson im Fach Mathematik welcher Schulstufe wissen sollte. Die bereits oben angespro-
chene Masterverordnung des Landes Niedersachsen definiert auch fiir den Mathematikunter-
richt Standards mit zu erreichenden Kompetenzen Studierender der verschiedenen Lehriamter.
Es wird zwischen einem fachwissenschaftlichen und einem fachdidaktischen Kompetenzbereich
unterschieden. Im ersten Kompetenzbereich wird zwischen den Grundlagen der Mathematik,
Algebra, Analysis, Geometrie, Numerik und Informatik sowie Stochastik unterschieden, der
fachdidaktische Kompetenzbereich ist hingegen nicht weiter untergliedert (vgl. Niedersichs-
ischer Landtag 2007, S. 546ft.). Dariiber hinaus wird zwischen iibergreifenden Kompetenzen,
Kompetenzen fiir das Grund-, Haupt- und Sonderschullehramt, Kompetenzen fiir das Real-
schullehramt sowie Kompetenzen fiir das gymnasiale Lehramt und die Berufsbildenden Schu-
len differenziert (vgl. ebd.).

Eine Vorgabe, die fiir den Mathematikunterricht, nicht jedoch fiir den Sachunterricht existiert,
sind die Bildungsstandards fiir den Primarbereich (vgl. Stindige Konferenz der Kultusminister
der Linder in der Bundesrepublik Deutschland 2005). Diese Standards von zu erreichenden
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler sind in Form von Checklisten und mit Moglichkeit
zum Abhaken veréffentlicht. Auflerdem beinhalten sie eine Vielzahl von Aufgabenvorschligen
in den — auch im niedersichsischen Kerncurriculum angegebenen — drei Anforderungsniveaus.
Die Bezichung von Kind und Sache ist in den Bildungsstandards ein zentrales Merkmal. Aufer-
dem stehen im Vergleich zu den vorherigen Lehrplinen nicht mehr so sehr die Stoffvermitt-
lung, sondern vor allem das Subjekt, die individuellen Lésungsprozesse, das Entdecken von
Mathematik sowie die mathematischen Titigkeiten oder prozessbezogenen Kompetenzen im
Mittelpunke (vgl. Schipper & Merschmeyer-Britwer 2011a, S. 463£.). Dic inhalts- und prozess-
bezogenen Kompetenzen sind nun gleichgestellt, und die Einteilung in Arithmetik, Geometrie
sowie Sachrechnen wurde aufgehoben. Vielmehr liegt die Idee zugrunde, dass unabhingig von
der Schulform bei jedem — auf unterschiedlichem Niveau — die Kompetenzen angebahnt wer-
den sollen (vgl. ebd., S. 464). Auch hier wird die leicht konstruktivistische Grundidee von heu-
tigem Mathematikunterricht deutlich. Auffillig ist zum Beispiel, dass gestiitztes Kopfrechnen
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im Vergleich zu schriftlichen Rechenverfahren deutlich an Bedeutung gewonnen hat und auch
der Modellierungsprozess stirker beriicksichtigt wird (vgl. Schipper & Merschmeyer-Briiwer
2011a, S. 464). Der Modellierungskreislauf kann folgendermafien dargestellt werden:

verarbeiten

T

Modell Ergebnisse

Mathematik

mathematisieren interpretieren

Welt

Situation Konsequenzen

‘\—/

validieren

Abb. 4: Modellierungskreislauf nach Reiss & Hammer (2013, S. 60)

Der Modellierungskreislauf beschreibt die Ubersetzung von Nicht-Mathematischem (zum Bei-
spiel einer lebensweltlichen Situation) durch Mathematisieren in ein mathematisches Modell,
welches innerhalb der Mathematik verarbeitet wird, sodass ein Ergebnis entsteht. Dieses
wird dann wiederum nicht-mathematisch interpretiert, so dass Konsequenzen fiir die auf3er-
mathematische Welt entstehen. Diese konnen wiederum zu Situationen bzw. Problemen in der
Lebenswelt fithren, die ihrerseits durch mathematische Modelle beschrieben und gelést werden.
Somit entsteht ein Kreislauf, der sich beliebig oft wiederholen lisst (vgl. zum Modellieren u.a.
auch Kaiser et al. 2015; Biichter & Henn 2015).

Bezogen auf die Professionalititsdiskussion lasst sich sagen, dass hier von einem fachdidakti-
schen Wissen zum Mathematikunterricht ausgegangen wird, welches (wie im Sachunterricht)
aus folgenden Bereichen besteht: Wissen tiber Erklirungs- und Darstellungsmoglichkeiten,
Wissen iiber Vorstellungen, Wissen und Verstindnisprozesse von Schiilerinnen und Schii-
lern, Wissen tber curriculare Stoffanordnungen, Wissen iiber Methoden und Medien, Wis-
sen Uber Aufgaben, Wissen tiber den Einsatz von Sprache und Wissen tiber aktuelle Modelle
und Theorien der jeweiligen Fachdidaktik (u.a. Spiralprinzip, EIS-Prinzip, operatives Prinzip,
kumulatives Lernen, Lebensweltbezug sowie eine sozialkonstruktivistische Haltung). Auch das
fachdidaktische Wissen zum Mathematikunterricht gestaltet sich somit vielschichtig.

3.1.3 Fachliches Wissen

Hinsichtlich des fachlichen Wissens gibt es indes weniger Differenzierungen. Es werden wie-
derum zunichst die professionstheoretische Diskussion und dann die beiden Fachdiskussionen
vorgestellt.
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3.1.3.1 Professionstheoretische Diskussion

Auf einer ersten Ebene lisst sich das fachliche Professionswissen hinsichtlich der Wissensstruk-

turen betrachten. Shulman, Richert und Wilson teilen das Inhaltswissen beispielsweise in die

Sachstruktur und syntaktische Strukeur ein (Wilson et al. 1987, S. 118, Ubersetzung nach

Neubrand & Winkler 2013). Es umfasst Wahrheiten und Fakten iiber eine Disziplin (,that

something is so“ Shulman 1986b, S. 9) sowie die Begriindungen und die Einsicht darin (,why it

is so“ Shulman 1986b, S. 9).

Auch Maher Z. Hashweh teilt das fachliche Wissen aus einer naturwissenschaftlichen Perspek-

tive nach Wissensarzen ein (wortlich tibersetzt aus Hashweh 1987, S. 114):

1. Wissen iiber das Thema,

2. Wissen tiber andere disziplinzugehdrige Konzepte, Prinzipien, Bezichungen,

3. Wissen iiber disziplinzugehorige hohere Prinzipien oder konzeptuelle Schemata und

4. Wissen tber Vorginge oder tiber verschiedene Moglichkeiten, das Thema mit anderen diszi-
plinzugehérigen Dingen zu verbinden, seien es andere Themen, Konzepte, Prinzipien oder
konzeptuelle Schemata.

Diese vier Bereiche zielen auf die Wissensarten nach Anderson und Krathwohl (2001; s.
Kap. 3.2) ab. Weitere nachfolgende Einteilungen bezichen sich cher auf das Niveau des Fach-
wissens und sind damit der ersten Dimension des Wissensmodells (s. Kap. 3.4) zuzuordnen.
Thomas R. Koballa Jr., Wolfgang Griber, Dava Coleman und Andrew C. Kemp untersuchten
phinomenologisch das unterrichtsrelevante Wissen von zukiinftigen Chemielehrerinnen und
-lehrern fiir das Gymnasium und verglichen dies unter anderem auch mit dem von Professorin-
nen und Professoren (Vgl. Koballa et al. 1999, S.270). Es wurden vier unterschiedliche Kon-
zepte des Wissens ermittelt (bis auf Grof8-/Kleinschreibung wortlich aus ebd., S. 276):

1. Schul-Chemie-Wissen,

2. Universitits-Chemie-Wissen,

3. multidimensionales Wissen und

4. lernerorientiertes, multidimensionales Wissen.

Dabei umfasst das multidimensionale Wissen bei Koballa et al. neben dem inhaltlichen Wis-
sen auch Wissen iiber Schiilerinnen und Schiiler, das Unterrichten oder das Curriculum (vgl.
ebd., S. 278). Das letzte Konzept beriicksichtigt, dass auch die Lernenden ihre eigenen Vorstel-
lungen zum Bereich Chemie aufbauen (vgl. ebd., S. 280). Es wird des Weiteren herausgestellt,
dass die Formen Stufen eines Entwicklungsprozesses sein kénnten und dass lernerorientiertes,
multidimensionale Wissen das Ziel sein kann (vgl. ebd., S.283). Diese Struktur scheint die
Bereiche des fachlichen und des fachdidaktischen Wissens nicht klar zu trennen.

Loewenberg Ball, Hill und Schilling gliedern das Inhaltswissen im Rahmen der mathematikbe-
zogenen LMT-Studie in ,,common knowledge of content (CKC)“ und ,;specialized knowledge
of content (SCK)“ (Hill et al. 2004, S. 16). Das allgemeine Inhaltswissen meint dabei das grund-
legende fachliche (mathematische) Wissen, was beispielsweise auch Mathematikerinnen und
Mathematiker haben, die keine Lehrerin oder Lehrer sind, und zielt in Richtung von Shulmans
Fachwissen. Das spezielle Inhaltswissen meint unter anderem den Umgang mit alternativen
Darstellungen und das Finden mehrerer Rechenwege oder Methoden (vgl. ebd., S. 16£.) und ist
demnach engan der Idee des fachdidaktischen Wissens angelehnt. Auch die PLUS-Forschungs-
gruppe unterscheidet in Anlehnung daran das allgemeine Fachwissen oder auch Alltagswissen
(CKC), das Fachwissen im Speziellen (SCK) sowie aber zusitzlich das ,horizontale mathema-
tische Fachwissen“ (Ohle et al. 2011, S. 361). Letzteres umfasst Wissen iiber curriculare und
allgemeine Zusammenhinge von mathematik- bzw. fachbezogenen Inhalten (vgl. ebd.).



Inhaltliche Bereiche

In der COACTIV-Studie wird das Fachwissen in vier Typen (ebenfalls mathematischen) Wis-

sens eingeteilt, wobei diesem Prozess auch andere Einteilungen vorausgingen (vgl. u.a. Kunter et

al. 2009, S. 156; Baumert & Kunter 2006, S. 495):

o Mathematisches Alltagswissen, tiber das grundsitzlich alle Erwachsenen verfiigen sollten,

o Bcherrschung des Schulstoffs (ctwa auf dem Niveau eines durchschnittlichen bis guten Schii-
lers der jeweiligen Klassenstufe),

o tieferes Verstindnis der Fachinhalte des Curriculums der Sekundarstufe und

o reines Universititswissen, das vom Curriculum der Schule gelést ist (bis auf Grof3-/Klein-
schreibung wértlich aus Krauss et al. 2011, S. 142).

In der COACTIV-Studie wird jedoch nur der dritte Aspekt untersucht (vgl. Neubrand &
Winkler 2013; Krauss et al. 2011, S. 143). Neubrand begriindet dies damit, dass die Forscher-
gruppe nicht der Meinung ist, dass Grundschullehrerinnen und -lehrer Fachwissen bis zum
Vordiplom lernen sollten. Daher legt die COACTIV-Gruppe ein ,,profundes Verstindnis der
Hintergriinde des Schulstoffs* (Neubrand & Winkler 2013) zugrunde. In der MT21-Studie
werden ab 2006 folgende inhaltliche Wissensniveaus unterschieden (wértlich aus Marx & Rin-
kens 2008, S. 427, kursiv im Original):

e Mathematik der Sekundarstufe I,

o Mathemartik der Sekundarstufe 11,

e Schulmathematik vom héheren Standpunkt und

e universitire Mathematik.

Hinsichtlich des Wissens tiber den Schulstoff, der gegen Ende der Schullaufbahn vorhanden
ist, und beziiglich der universitiren Mathematik orientieren sich diese Forscher an COACTIV.
Jedoch lassen sie das ,,profunde fachliche Verstindnis der in der Schule unterrichteten Sachver-
halte“ sowie das ,fachliche Alltagswissen von Erwachsenen” weg. Neu hinzu kommt der Aspekt
des fachlichen Wissens von einem héheren Standpunkt aus. In einer Studie zum physikbezoge-
nen Wissen unterteilen Josef Riese, Peter Reinhold und David Woitkowski das Fachwissen ab
2009 noch cinmal anders (bis auf Grof3-/Kleinschreibung wértlich aus Woitkowski et al. 2011,
S.307) und lehnen sich damit an verschiedene bestechende Einteilungen an:

e Universitires Wissen,

o vertieftes Wissen und

o Schulwissen.

Die vorliegende Arbeit bezicht sich aus verschiedenen Griinden auf ein vertieftes Verstindnis
des Schulstoffes. Es geht also ,nur um Schulwissen, weil es erstens mehr in Richtung Professi-
onalitit zielt als universitires Wissen, also auch direkt mit dem Handeln, mit der Anwendung
im schulischen Alltag verkniipft werden kann, und es zweitens nach Erfahrungen anderer Tests
bei Schulwissen-Testfragen relativ schlechte Ergebnisse gibt und demnach Tests tiber das uni-
versitire Wissen vermutlich noch schlechter ausfallen wiirden. An diesem Punkt ist man bereits
bei ethischen Fragen der Zumutung angekommen. Wichtig fir die Auswertung ist aufSerdem,
dass das Niveau des jeweiligen Wissens an sich weniger relevant ist als das Wissen im Vergleich.
Demnach ist nur wichtig, etwa das gleiche Niveau im Sachunterrichts- und im Mathematikeeil
zu erfassen. Auf welches Niveau es nun abzielt, ist daher eher nebensichlich.

Im Folgenden werden die Inhalte der fiir die vorliegende Arbeit relevanten Ficher Mathematik
und Sachunterricht kurz dargestellt.
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3.1.3.2 Inhalte des Fachs Sachunterricht

Walter K6hnlein hat im Zuge der Entwicklung des vielperspektivischen Sachunterrichts eine
Einteilung der Inhalte des Sachunterrichts vorgenommen. Er entwickelte ab 1990 (vgl. Thomas
2013b, S. 151) die folgenden neun Dimensionen des Sachunterrichts (wortlich aus Kohnlein
2012, vgl. auch Kéhnlein 1999, S. 17):

o Kinder und Lebenswelt: die lebensweltliche Dimension,

o Kinder und Geschichte: die historische Dimension,

e Kinder und Raum: die geografische Dimension,

o Kinder und Wirtschaft: die 6konomische Dimension,

e Kinder und soziales Umfeld: die gesellschaftliche und politische Dimension,

e Kinder und physische Welt: die physikalische und chemische Dimension,

o Kind und konstruierte Welt: die technische Dimension,

e Kind und lebendige Welt: die biologische Dimension und

e Kind und Umwelt: die ékologische Dimension.

Sachunterricht sollte also immer unter Einbezug des Kindes sowie verschiedener lebenswelt-
licher Dimensionen erfolgen (s. auch Kap. 3.1.2.2). Andere Einteilungen hingegen gehen von
Perspektiven aus, die aus fachlicher bzw. themenbezogener und nicht aus kindbezogener Sicht
auf den Sachunterricht blicken. Seit des 2002 von der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachun-
terrichts verdffentlichten Perspektivrahmens, der in zweiter deutlich erweiterter Auflage von
2013 vorliegt, wird der Sachunterricht in die sozial- und kulturwissenschaftliche, die raumbezo-
gene, die naturwissenschaftliche, die technische und die historische Perspektive unterteilt. Auch
das 2006 veréffentlichte Kerncurriculum fiir Niedersachsen nimmt diese Einteilung auf und
unterscheidet die fiinf Perspektiven ,,Zeit und Geschichte*, ,,Gesellschaft und Politik®, ,Raum®,
»Natur“ und ,Technik“ (Niedersichsisches Kultusministerium 2006b). Der Sachunterricht
kann auch in lediglich zwei Lernbereiche eingeteilt werden, wobei dies die Idee des Sachunter-
richts stark verkiirzt:

o ,Naturwissenschaftlich-technischer Lernbereich“ (Msoller et al. 2011, S. 509) und

o der ,sozialwissenschaftliche Lernbereich“ (Kahlert & Richter 2011, S. 518).

In dem naturwissenschaftlich-technischen Lernbereich stchen die Naturphinomene und
grundlegende Methoden und Vorstellungen aus dem Bereich der Naturwissenschaften im Vor-
dergrund (vgl. Méller et al. 2011, S. 509). Nach Méller et al. orientieren sich aktuelle Konzep-
tionen des Sachunterrichts an dem ,,Scientific Literacy“-Konzept (vgl. ebd., S. 510), aulerdem
sind Lernkonzepte eines vielperspektivischen Sachunterrichts an die ,,Conceptual Change-The-
oric angelehnt (vgl. ebd., S. 512). Im sozialwissenschaftlichen Lernbereich geht es um die Auf-
klirung von Bedingungen des individuellen Handelns (vgl. Kahlert & Richter 2011, S. 518).
Hier riicken zudem anstatt der Inhalte cher Kompetenzen und Leitideen in den Fokus (vgl.
ebd., . 520).

Indes werden im neuen Perspektiviahmen auch ,Perspektivenvernetzende Themenbereiche®
(GDSU 2013) genannt: Mobilitit, Nachhaltige Entwicklung, Gesundheit und Gesundheits-
prophylaxe sowic Medien (vgl. auch Beitrige zu allen Bereichen in Gliser & Schénknecht
2013). Das Handbuch ,Didaktik des Sachunterriches® (vgl. Kahlert et al. 2015) gibt zudem
zwei weitere ficheriibergreifende Bildungsaufgaben an: Interkulturelles Lernen und Friedens-
erziechung.

Die vorliegende Studie bezieht sich auf alle Inhaltsbereiche des Sachunterrichts.



Wissensarten

3.1.3.3 Inhalte des Fachs Mathematikunterricht

Das Niedersichsische Kerncurriculum differenziert beziiglich des Mathematikunterrichts eben-
falls zwischen prozessbezogenen und inhaltsbezogenen Kompetenzen. Dabei stellen ,Zahlen
und Operationen®, ,Gréflen und Messen®, ,Raum und Form®, ,Muster und Strukturen® und
»Daten und Zufall“ die inhaltsbezogenen Kompetenzen dar und ,,Problemlésen®, ,Kommunizie-
ren und Argumentieren® ,,Darstellen” und ,Modellieren die prozessbezogenen (vgl. Niedersich-
sisches Kultusministerium 2006a). Im Kerncurriculum und in den Bildungsstandards wird der
Bereich ,,Muster und Strukturen” neu definiert. Demnach wird der Bereich der Algebra heute in
der Grundschule stirker betont (vgl. Schipper & Merschmeyer-Briiwer 20114, S. 465). Auch ist
die Geometrie erst seit den KMK-Empfehlungen von 1968 anstelle der Mengenlehre in die Lehr-
pline aufgenommen worden (vgl. Merschmeyer-Briiwer & Schipper 2011b, S. 474). Interessant
ist auch, dass die schriftliche Division nicht mehr zentral in den Bildungsstandards als Technik
vorgeschen ist und auf lange Sicht vermutlich in die Curricula der héheren Stufen verschoben
werden wird (vgl. Schipper & Merschmeyer-Britwer 2011b, S. 473). Auf8erdem ist das abzich-
ende Subtrahieren heute wieder erlaubt (vgl. ebd., S. 474). Dariiber hinaus wird fiir den Anfangs-
unterricht aktuell diskutiert, dass dieser moglichst ganzheitlich sein soll und beispielsweise die
Zahlen von eins bis 20 gleichzeitig eingefithrt werden sollten (vgl. u.a. Schipper 2009).

Alle genannten Inhaltsbereiche des Mathematikunterrichts sind Gegenstand der vorliegenden
Studie.

3.2 Wissensarten

Wie oben schon angeklungen, wird in der Literatur hiufig zwischen (1) deklarativem, (2) proze-
duralem, (3) konzeptuellem und (4) metakognitivem Wissen unterschieden. Diese Uberlegung
ist psychologisch geprigt und wurde urspriinglich von Anderson und Krathwohl (2001) vorge-
nommen. In diesem Zusammenhang ist ferner Terhart zu nennen (vgl. Terhart 1991a, S. 133f.).
Mit deklarativem Wissen oder Faktenwissen (s. Punkt 1) meint man die grundlegenden
Wissensbestande, die Personen in einem bestimmten Gebiet haben und die nétig dafiir sind,
diese Domine zu verstehen und zu organisieren (vgl. Anderson & Krathwohl 2001, S. 45).
Farnham-Diggory beschreibt es als ,Wissen, das deklariert werden kann“ (Farnham-Diggory
1994, S.468). Es handelt sich dabei um ein ,Wissen, dass“ (Polanyi 1985, S. 16). In seinem
Review-Artikel spricht Fenstermacher von formalem, theoretischem und tatsachenbezogenem
Wissen (vgl. u.a. Fenstermacher 1994, S. 11, 21fF). Des Weiteren spricht er auch von ,Aussa-
gewissen [,,Propositional Knowledge“] (Fenstermacher 1994, S. 21), wobei unklar ist, ob er
damit sein formales Wissen meint. Auch der Psychologe Shulman hat bereits von propositiona-
lem Wissen gesprochen (vgl. Shulman 1986b, S. 10).

Mit (meta-)prozeduralem Wissen (s. Punkt2) ist das Wissen dariiber gemeint, ,wie etwas zu
tun ist“ (Anderson & Krathwohl 2001, S. 52). Fenstermacher spricht im Sinne dieser Wissensart
auch von ,praktischem Wissen“ (in Bezug auf Schéon auch ,knowledge-in-action®) (Fensterma-
cher 1994, S. 16) und einem ,Wissen wie“ (ebd., S. 25). Auch hierzu nennt er noch einen anderen
Begriff, nimlich das ,, Ausfithrungswissen® [,,Performance Knowledge“] (ebd.), wobei auch hier
unklar bleibt, ob er damit sein praktisches Wissen meint. Das prozedurale Wissen umfasst die
cinem bestimmten Fachgebiet zugeordneten Methoden (vgl. Maier et al. 2010, S. 32), Abliufe,
Routinen, Algorithmen, Handlungen, Fertigkeiten und Skripts (Begriffe wortlich aus Metz et al.
2012, S.27). Es handelt sich allerdings um ,,nicht verbalisiertes Handlungswissen® (ebd.), wobei
cine Verwandlung in verbalisiertes bzw. deklaratives Wissen méglich ist (vgl. ebd.). Man kann
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beispielsweise aufschreiben, wie man Saxophon spielt oder wie man mit einem Stift schreibt. Es
geht also um die intuitive Anwendung von fachbezogenem Wissen in bestimmten Situationen
(vgl. Anderson 2007, S. 341).

Mit konzeptuellem Wissen (s. Punke 3) ist Wissen iiber Kategorien, Klassifikationen, Prinzi-
pien, Generalisierungen, Modelle, Schemata oder Frames gemeint (vgl. Metz et al. 2012, S. 27;
Anderson & Krathwohl 2001, S. 48; Farnham-Diggory 1994, S. 468) sowic dic Zusammen-
hinge zwischen diesen (vgl. Anderson & Krathwohl 2001, S. 48). Dieses Wissen ist weniger
personenbezogen als das prozedurale Wissen und bezieht sich mehr auf konkrete, einmal
gelernte Abliufe.

Zuletzt umfasst metakognitives Wissen (s. Punke 4) das Wissen iiber das Denken im Allge-
meinen und iiber die eigenen Denkprozesse (vgl. Anderson & Krathwohl 2001, S. 55). Es geht
also um die Fihigkeit, tiber kognitive Prozesse nachzudenken und in diese ggf. einzugreifen.
Dazu muss die Person in der Lage sein, sowohl sich selbst als auch die dufleren Umstinde einzu-
schitzen (vgl. Bannert 2007, S. 25). Dieses Wissen ist auch unter dem Begriff des strategischen
Wissens (vgl. u.a. Winther & Achtenhagen 2008; de Jong & Ferguson-Hessler 1996, S. 107;
Shulman 1986b, S. 10) bekannt.

Schaut man genauer auf diese vier Wissensarten, so finden sich bei Anderson und Krathwohl
weitere Differenzierungen, die hier nur kurz tabellarisch dargestellt werden sollen:

Tab. 12: Wissensdimensionen nach Anderson & Krathwohl (2001, S. 46; Beispiele S. 45fF.)

Wissensart Einteilung Beispiel
A Fakten- Wissen tiber Fachsprache Wissen iiber das Alphabet, iiber technische Begriffe
wissen etc.
Wissen iiber besondere Wissen iiber Fakten iiber bestimmte Kulturen, iiber
Details und Elemente Gesundheit oder iiber aktuelle Geschehnisse

B Konzep-  Wissen iiber Klassifikatio- ~ Wissen uiber die Unterschiedlichkeit von Litera-
tuelles nen und Kategorien turtypen oder iiber verschiedene Arten psychischer
Wissen Probleme

Wissen tiber Prinzipien und ~ Wissen tiber fundamentale physikalische Gesetze oder

Generalisierungen tiber die zentralen Gesetzmifigkeiten beim Lernen
Wissen iiber Theorien, Wissen tiber die Theorie der Plattentektonik oder iiber
Modelle und Strukturen das DNA-Modell

C Prozedura- Wissen tiber subjekt- Wissen tiber die Fahigkeiten, die beim Malen mit

les Wissen  spezifische Fahigkeiten und ~ Wasserfarben benétigt werden, Wissen tiber verschie-

Algorithmen dene Algorithmen, quadratische Gleichungen zu 1sen
Wissen tiber subjekt- Wissen tiber Forschungsmethoden eines Bereichs oder
spezifische Technikenund  iiber verschiedene Methoden der Literaturkritik
Methoden
Wissen tiber Kriterien fiir Wissen tiber Kriterien hinsichtlich der Entscheidung,
die Entscheidung, wann welche Methode bei der Losung von Gleichungen

geeignete Prozeduren anzu-  anzuwenden ist
wenden sind




Wissensarten
Wissensart Einteilung Beispiel
D Meta- Strategisches Wissen Wissen iiber verschiedene Elaborationsstrategien (zum
kognitives Beispiel Paraphrasieren) oder iiber Planungsstrategien
Wissen (zum Beispiel sich ein Leseziel setzen)
Wissen tiber kognitive Wissen, dass Elaborationsstrategien zu vertieftem
Aufgaben, eingeschlossen Verstindnis fithren konnen, oder iiber soziale und
geeignetes kontextuelles und  kulturelle Normen, die besagen, wann und warum
konditionales Wissen verschiedene Strategien anzuwenden sind
Selbstbezogenes Wissen Wissen dariiber, dass jemand in einem Gebiet wissend

sein kann und in einem anderen nicht, oder tiber das
personliche Interesse an einer Aufgabe

Hinsichtlich der Komplexititsniveans von Wissen lassen sich verschiedene Einteilungen finden.
Die bekannte Taxonomie von Bloom differenziert zwischen Wissen, Verstehen, Anwendung,
Analyse, Synthese und Bewertung (Bloom etal. 1973, S. 31). Anderson und Krathwohl nehmen
cine Einteilung in sechs Dimensionen (sowie weitere Unterkategorien) vor, indem sie Blooms
Taxonomie weiterentwickeln. Diese Dimensionen sind hierarchisch angeordnet und geben eine
Orientierung hinsichtlich der Wissensaneignung der jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler auf
verschiedenen Niveaus (wortlich iibersetzt aus Anderson & Krathwohl 2001, S. 67f.): 1. Erin-
nern, 2. Verstehen, 3. Anwenden, 4. Analyse, 5. Evaluieren und 6. Erzeugen.

»Erinnern” meint dabei den Wissensabruf aus dem Langzeitgedichtnis, ,Verstehen® umfasst die
konstruierte Bedeutung instruktionaler Mitteilungen, ,Anwenden® umfasst das Nutzen eines
Prozederes in einer bestimmten Situation, ,Analyse“ meint die Aufteilung und Untersuchung
von Dingen in Einzelteile und die Untersuchung, wie sich die Einzelteile aufeinander oder auf
etwas Allgemeines bezichen konnen. ,Evaluieren® meint das kriterien- und standardgeleitete
Urteilen, und ,,Erzeugen® umfasst ein Zusammenstellen von Aspekten zur Erzeugung von etwas
kohirentem, funktionalem Ganzen oder Neuen (vgl. ebd.).

Des Weiteren lasst sich zwischen verschiedenen Formen der Explizitheit von Wissen differen-
zieren, wobei die Unterscheidung zwischen explizitem und implizitem Wissen die bedeutsamste
ist. Die Kognitionspsychologie geht spitestens seit den 1960er Jahren davon aus, dass Wissen
auch unbewusst und nicht-verbalisiert vorliegen kann (vgl. Haider 2000, S. 175). Auch Polanyi
formuliert dies bereits (vgl. Polanyi 1985, S. 14) und spricht sich in diesem Sinne dafiir aus, dem
impliziten Wissen mehr Aufmerksamkeit zu schenken. Er beschreibt dariiber hinaus verschie-
dene Eigenschaften des impliziten Wissens, wie zum Beispiel die ,,funktionale Struktur” (Polanyi
1985, S. 19) oder die ,phinomenale Struktur (Polanyi 1985, S. 20), den ,semantischen Aspekt
(Polanyi 1985, S. 21) und den ,,ontologischen Aspekt* (Polanyi 1985, S. 21). Experten greifen bei
ihrem Handeln auf das implizite Wissen zuriick; zudem ist es moglich, das implizite Wissen zu
explizieren (vgl. Kolbe 2004, S. 211). Es werden in diesem Rahmen auch Begriffe wie ,,zacit kno-
wing* (vgl. u.a. Polanyi 1985, S. 9) oder ,,praktisches Wissen“ (Hackl 2004, S. 110) diskutiert.
Explizites Wissen hingegen kann als symbolisches Wissen (vgl. u.a. Hackl 2004, S. 110), tri-
ges Wissen (vgl. u.a. Neuweg 2000) oder auch als bewusstes Wissen verstanden werden. Auch
im Bereich der Lernforschung wird implizites und explizites Wissen bzw. Lernen diskutiert
(vgl. wa. Stern 2009, S. 357; Hackl 2004, S.75; Haider 2000, S. 176; Waldenfels & Giuliani
2000). Im Allgemeinen werden implizites und explizites Wissen oft als dissoziativ verstanden,
jedoch gibt es auch eine Reihe von Forschungsergebnissen, die belegen, dass dies nicht der Fall
ist und explizites und implizites Wissen sehr wohl zusammenhingen (vgl. dazu Haider 2000,
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S. 182F). Hinsichtlich des Wissens von Lehrerinnen und Lehrern sind Kolbe und Combe
der Meinung, dass das explizite Wissen nie direkt umgesetzt bzw. angewendet werden kann
(vgl. ua. Combe & Kolbe 2008, S. 863). AuBerdem folgern sie aus einigen Untersuchungen,
dass Erfahrungswissen ohne explizites, theoretisches Wissen entstehen kann. Demnach ist ver-
balisiertes Wissen wiederum auf cinen Reflexionsprozess des Kénnens zuriickzufithren (vgl.
ebd., S. 866). Die Diskussion um Zusammenhinge und Abhingigkeiten von Wissen und Kén-
nen wird im Rahmen des nichsten Kapitels, insbesondere unter Riickgriff auf Neuweg (vgl. u.a.

Neuweg 2011a, S. 468f.), gefiihrt.

3.3 Zusammenfassung

Nachstehend sind die im Rahmen der vorliegenden Arbeit grundgelegten und in der Studie
untersuchten Wissensbereiche stichpunktartig dargestellt:

Fachwissen:

e Zum Sachunterricht entlang der Bereiche aus dem Kerncurriculum: ,,Zeit und Geschichte®,
,Gesellschaft und Politik®, ,Raum®, ,Natur® und ,, Technik®,

o zum Mathematikunterricht entlang der Bereiche ,Zahlen und Operationen®, ,,Gréffen und
Messen, ,Raum und Form®, ,,Muster und Strukturen“ und ,,Daten und Zufall,

o als vertieftes Verstindnis des Schulstoffes,

o entlang verschiedener Komplexititsniveaus und

o cher deklarativ und explizit.

Fachdidaktisches Wissen:

o Wissen iiber Erklarungs- und Darstellungsméglichkeiten,

o Wissen tiber Vorstellungen, Wissen und Verstindnisprozesse von Schiilerinnen und Schii-
lern,

o Wissen tiber curriculare Stoffanordnungen,

o Wissen iiber Methoden und Medien,

o Wissen iiber Aufgaben,

o Wissen uber den Einsatz von Sprache,

o Wissen iiber aktuelle Modelle und Theorien der jeweiligen Fachdidaktik und

o entlang verschiedener Komplexititsniveaus und Wissensarten.

Allgemein-didaktisches Wissen:

o Wissen iiber Klassenfiihrung,

e Wissen iiber die Motivierung von Schiilerinnen und Schiilern,

o Wissen iiber die Strukturierung des Unterrichts und des Klassenlebens,

o Wissen iiber den Umgang mit Heterogenitit,

o Wissen iiber Leistungsbeurteilung,

o Wissen iiber Unterrichtsplanung,

e Wissen iiber ficheriibergreifenden Unterricht,

e Wissen um die Bedeutsamkeit des Austauschs mit Kolleginnen und Kollegen,
o Wissen um die Bedeutsamkeit von Fachliteratur,

¢ Wissen um die Bedeutsamkeit der Teilnahme an Fortbildungen,

o Wissen iiber aktuelle Konzepte und Stromungen der Erzichungswissenschaft und
o entlang verschiedener Komplexititsniveaus und Wissensarten.



Zusammenfiihrung zum Modell des Professionswissens

3.4 Zusammenfithrung zum Modell des Professionswissens

Neben der Differenzierung nach den drei shulmanschen Wissensbereichen wird das Wissen von
Lehrerinnen und Lehrern hier noch einmal anders dargestellt: in Form eines Modells mit ver-
schiedenen Dimensionen (s. Abb. 6). Bezogen auf den Lehrerberuf beschreibt Terhart (1991a,
S. 133) das Wissen von Lehrerinnen und Lehrern als

»ein sehr komplexes und heterogenes Biindel aus Wissenselementen und Uberzeugungen, Vorstellun-
gen und Metaphern, Einstellungen und Beurteilungstendenzen, Rezepten, Emotionen und Maximen,
Erfahrungswerten und Selbstrechtfertigungen®.

Wie in dieser Umschreibung zu erkennen ist, dehnt sich das Wissen von Lehrerinnen und Leh-
rern in viele Dimensionen und Bereiche aus. Tepner et al. (2012, S. 19) verdeutlichen dies zum
Beispiel in folgender Grafik:

Wissensarten ;
1
|
konditionales I
Wissen [T
I
|
I Leistungs-
! beurteilung  PK-Facetten
| ~~ PCK-Facetten
prozedurales | || Individuelle J-
Wissen | Lernprozesse
X P
| Unterrichts- " Schiller-
| methoden vorstellungen
1 Klassen-
: -
dekl%:/@tlves Ik flhrung Modelle/
1ssen K Konzepte
|
5 Experimente
] T T Inhaltsbereiche
Thema 1 Thema 2 Thema 3

Abb. 5: Modell des Professionswissens nach Tepner et al. (2012, S. 19)

Dieses Modell wurde urspriinglich fiir die Konzeption von Test-Items entwickelt, gibt jedoch
auch einen Uberblick iiber die Vieldimensionalitit des Professionswissens. Dabei ist das Fach-
wissen jeweils in hellgrauen, das fachdidaktische Wissen in schwarzen und das pidagogische
Wissen in gestrichelten Linien dargestellt. Dieses Modell erscheint in vielerlei Hinsicht plau-
sibel, jedoch konnten einige Aspekte verdndert werden: Zum einen sollten die Wissensebenen
nicht linear angeordnet sein, damit keine Abfolge suggeriert wird. Zudem stellen sich die inhalt-
lichen Teilbereiche des tatsichlichen Professionswissens als deutlich komplexer als bei Tepner et
al. dar. Demnach ist hier eine erste Erweiterung dargestellt:
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Professionswissen von Lehrerinnen und Lehrern

Dimension 1: Fachwissen

Facher:
Mathematik, Sachunterricht usw.

Themengebiete
Inhaltliche Perspektiven: s. KC

Niveaustufen:
schulisches Wissen, Wissen auf hdherem
schulischen Niveau, universitares Wissen usw.

Dimension 2: Wissensarten Dimension 3: Fachdidaktisches und padagogisches Wissen
Wissensarten: Fachdidaktisches Wissen:
deklaratives, konzeptuelles, prozedu- Erkldrungs- und Darstellungsmdglichkeiten, Vorstellungen, Wissen-
rales und metakognitives Wissen und Verstandnisprozesse der Schllerinnen und Schler, Curricula, Auf-

Komplexitatsniveaus: gaben, Methoden, Medien, Sprache, aktuelle fachdidaktische Diskurse

Wissen, Verstehen, Anwendung, Péadagogisches Wissen:
Analyse, Synthese und Bewertung 1. Allgemein-didaktisches Wissen (Klassenfiihrung, Motivierung,
Strukturierung, Heterogenitat, Bewertung und Beurteilung,

P H ) - " . )
roz e Unterrichtsplanung, facheribergreifender Unterricht,

5.0 kollegialer Austausch, Fachliteratur, Fortbildungen, aktuelle
AuBerdem: erziehungswissenschaftliche Diskurse),
praktisches und formales Wissen, 2. padagogisch-psychologisches Wissen,
explizites und implizites Wissen usw. 3. bildungssoziologisches Wissen

Abb. 6: Dimensionen des Professionswissens von Lehrerinnen und Lehrern

Dieser Wihirfel ist so zu verstehen, dass die Kanten beliebig verlingert werden kénnen. Die ein-
zelnen Facetten einer Dimension sind dabei nicht hierarchisch geordnet. Die Form des Wiir-
fels erscheint tiberdies sinnvoll, da die einzelnen Bereiche einer jeweiligen Ebene beliebig mit
den Bereichen anderer Ebenen kombiniert werden kénnen. Allerdings verdeutlicht auch dieses
Modell die Uberschneidungsbereiche der einzelnen Wissensdimensionen kaum und vermittelt
zudem noch zu wenig Offenheit. Dennoch kann es als ein erster Versuch verstanden werden.
In der ersten Dimension ist das Fachwissen verortet. Es kann beispielsweise nach einzelnen
Fichern, nach Themen oder auch nach weiteren Unterrichtsinhalten aufgegliedert werden.
Entsprechend lassen sich in dieser Ebene auch die einzelnen inhaltlichen Perspektiven aus
den Kerncurricula aufgreifen. Im Niedersichsischen Kerncurriculum sind dies fiir den Sach-
unterricht ,,Zeit und Geschichte®, ,,Gesellschaft und Politik®, ,,Raum®, ,Natur“ und ,, Technik®
(Niedersichsisches Kultusministerium 2006b) und fiir den Mathematikunterricht ,Zahlen
und Operationen®, ,Gréflen und Messen®, ,Raum und Form®, ,Muster und Strukturen” sowie
»Daten und Zufall“ (Niedersichsisches Kultusministerium 2006a). Mit Einschrinkungen und
jeweils in Verkniipfung mit einem Inhalt kann hier auch das Niveau des jeweiligen Fachwissens
verortet werden, wobei verschiedene Niveaustufen definiert werden kénnen. Diese Dimension
wurde in Kapitel 3.1.3 diskutiert.

In der zweiten Dimension dieses Modells lassen sich die Wissensarten oder die Wissensstruktur,
die Komplexititsniveaus sowie weitere Formen wie praktisches und formales oder explizites und



Zusammenfiihrung zum Modell des Professionswissens

implizites Wissen verorten. Der zweiten Dimension lassen sich des Weiteren m.E. die prozess-
bezogenen Kompetenzen aus den Kerncurricula zuordnen. Im Bereich Mathematik handelt es
sich um ,Kommunizieren und Argumentieren®, ,Problemldsen®, ,,Darstellen” sowie ,Model-
lieren“ (Niedersichsisches Kultusministerium 2006a) und im Bereich des Sachunterrichts
um ,Erkenntnisgewinnung — Fachspezifische Methoden und Arbeitstechniken®, ,Kommuni-
kation®, ,Urteilen und Handeln® sowie ,Lernstrategien — Lernen lernen” (Niedersichsisches
Kultusministerium 2006b). Sicherlich kénnen diese Kompetenzen auch als tatsichliche Lern-
inhalte eingesetzt werden, weshalb sie ggf. auch in die erste Ebene des Modells eingeordnet
werden konnten. Zudem lief8e sich das prozedurale Wissen auch den prozessbezogenen Kom-
petenzen zuordnen. Aus Griinden der Ubersicht ist jedoch die obige Auflistungsform gewihlt.
Diese Dimension wurde in Kapitel 3.2 diskutiert.

In der dritten Dimension des Modells werden die Aspekte des fachdidaktischen Wissens sowie
die des padagogischen Wissens aufgegriffen. Diese zwei Bereiche stellen die Kerndimensionen
des Professionswissens von Lehrerinnen und Lehrern dar. Dabei wird im Rahmen der Studie
hinsichtlich des pidagogischen Wissens jedoch nur auf das allgemein-didaktische Wissen ein-
gegangen, da dies nach Shulman und vielen anderen neben dem fachlichen und fachdidakei-
schen Wissen zu den drei Kernbereichen des Professionswissens von Lehrerinnen und Lehrern
gehort. Diese Dimension wurde in Kapitel 3.1.1 und 3.1.2 diskutiert.

Mochte man die Diskussion um die verschiedenen Ebenen des Professionswissens noch etwas
weiter fithren, so lieSe sich eine weitere Dimension bzw. moglicherweise eine weitere tiberge-
ordnete Ebene konstruieren, auf der die existierenden Standards zu verorten wiren, wie zum
Beispiel die KMK-Standards ,,Unterrichten®, ,,Erziehen®, ,,Beurteilen” und ,, Innovieren* (KMK
2004) oder die Standardgruppen von Oser (vgl. Oser 2001, S. 230). Diese Standards legen fest,
welche Bereiche des Wissens, Kénnens und des Handelns erfiillt werden sollen.

81






4 Stand der Forschung

Nach einem Einblick in die empirische Bildungs- und Unterrichtsforschung (s. Kap. 4.1) sowie
in den allgemeinen Forschungsstand der Ficher Mathematik- und Sachunterricht behandelt
dieses Kapitel insbesondere den Forschungsstand zum Professionswissen (s. Kap. 4.2). Es wer-
den solche Studien vorgestellt, die alle Bereiche des Professionswissens untersuchen, aber auch
solche, die nur einzelne Facetten zum Gegenstand haben. Die Studien sind also zunichst danach
geordnet, welche Facetten des Professionswissens sie untersuchen, dann vorrangig nach Ergeb-
nissen und nachrangig chronologisch. Zudem handelt es sich tiberwiegend um Studien aus dem
naturwissenschaftlichen Bereich bzw. den dem Sachunterricht zugehérigen Unterrichtsfichern.
Worauf an dieser Stelle nur verwiesen werden kann, sind die Beitrige zur Messung von Profes-
sionalitit (vgl. u.a. Zlatkin-Troitschanskaia et al. 2009a). Zum Ende des Kapitels folgen eine
Zusammenfassung der Ergebnisse, die Herausstellung der Desiderata (s. Kap. 4.3) sowie die
Ableitung der Fragestellungen der vorliegenden Studie (s. Kap. 4.4).

4.1 Empirische Bildungs- und Unterrichtsforschung

Betrachtet man die Bildungsforschung zunichst historisch, so stellt man fest, dass es zu Beginn
des 20. Jahrhunderts mit der experimentellen bzw. empirischen Pidagogik und Personen wie
Ernst Meumann die ersten Vorliufer der heutigen empirischen Bildungsforschung gab (vgl.
Grisel 2011, S. 19). In den 1960ern kam die empirische Bildungsforschung durch die ,realis-
tische Wende* in der Pidagogik (vgl. Roth 1962) sowie die Bestrebungen zur besseren Chan-
cengleichheit im Bildungssystem voran (vgl. Grisel 2011, S. 20£.). Es wurde die gesellschaftliche
Bildungsrealitit untersucht, schwerpunkemifig in Institutionen (vgl. ebd., S. 13). Es geht dabei
um die Untersuchung von Kompetenzen und Qualifikationen sowie deren Einfluss auf den
Vetlauf von Bildungsprozessen, wobei problemorientierte Herangehensweisen, der Einsatz von
empirischen Methoden sowie ein interdisziplinirer Blick gingig sind (vgl. ebd., S. 13f.). Es wer-
den beispielsweise nationale und internationale Leistungsvergleiche als Folge von PISA, Unter-
suchungen zur selektiven Struktur unseres Bildungswesens sowie diverse Langsschnittstudien
durchgefiihrt (vgl. ebd., S. 15F.).

Hinsichtlich der empirischen Grundschulforschung gibt es nach Einsiedler in den folgenden
Bereichen noch Desiderate: ,,Empirisch-quantitative Beobachtungsstudien®, ,Studien zum
kooperativen Lernen® und Studien ,,zum Themenkreis anschauliches Lernen und Lernen mit
lustrationen (Einsiedler 2012, S. 34). Demnach geht es bei vielen Studien nur um beschrei-
bende Auswertungen, weshalb er sich fiir (quasi-)experimentelle und regressionsanalytische
Studien ausspricht (vgl. ebd., S. 35).

Ein auch im Rahmen dieser Arbeit bedeutsamer Aspekt der empirischen Bildungs- und speziel-
ler der Grundschulforschung ist die Unterrichtsforschung®®. Die Unterrichtsforschung nahm in
den 1980ern stark zu (vgl. Grisel 2011, S. 22) und ist heute sowohl quantitativ als auch in der
offentlichen Wahrnehmung viel stirker vertreten als zuvor. Nach Helmke umfasst Unterrichts-
entwicklung die Verbesserungen von Lehr-Lern-Methoden und -Szenarien, von Material, der
Klassenfithrung und der Lehrerkompetenzen, mit dem Ziel, den eigenen Unterricht zu verbes-

38 Auf die Lehr-Lern-Forschung wird an dieser Stelle nicht genauer eingegangen, da die vorliegende Studie nicht das
konkrete unterrichtliche Handeln untersucht.
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sern (vgl. Helmke 2010, S. 305). Helmke stellt dazu verschiedene forderliche Szenarien (vgl.
cbd., S. 320ff.), cin Rahmenmodell (vgl. ebd., S. 309) und cin Verlaufsmodell (vgl. ebd., S. 310)
vor, worauf hier aber nur verwiesen werden kann. Zur Unterrichtsentwicklung gehdren zudem
individuelle, institutionelle und soziale Bedingungen, wie beispielsweise Kompetenzen, Schul-
entwicklung, Wertschitzung und vieles mehr (vgl. dazu ebd., S. 3124F; vgl. dariiber hinaus auch
zu Giitekriterien fiir die Unterrichtsentwicklung: Meyer et al. 2007, S. 41£.). Bei Meyer ct al.
lassen sich auflerdem verschiedene Kennzeichen eines sich entwickelnden Unterrichts finden.
Sie nennen unter anderem eine demokratische, sinnstiftende Unterrichtskuleur, Méglichkeiten
fiir Entwicklung von Interessen oder cine schnelle Reaktion auf Disziplinprobleme (vgl. Meyer
etal. 2007, S. 5£.), die an Meyers Kriterien guten Unterrichts erinnern.

Betrachtet man die Unterrichtsforschung im Rahmen ihrer Entwicklung, so sind drei Stré-
mungen zu erkennen: Das Personlichkeitsparadigma, das Prozess-Produkt-Paradigma und das
Expertenparadigma (u.a. wortlich aus Besser & Krauss 2009, S. 71).

In der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts war das Personlichkeitsparadigma zentral. Es herrschte
die Meinung vor, dass es operationalisierbare Eigenschaften von erfolgreichen Lehrerinnen und
Lehrern gibt und dass diese personlichen Eigenschaften fiir guten Unterricht bzw. gute Schul-
leistungen verantwortlich sind (Vgl. Helmke 2010, S. 47). Der Begriff der ,positiven Lehrer-
personlichkeit® (ebd.) prigte diese Zeit. Jedoch liefen sich nur wenige, schwache und hiufig
triviale Zusammenhinge zwischen guten Schulleistungen und der Lehrerpersonlichkeit identi-
fizieren (vgl. ebd.). Nach Helmke gilt dieses Paradigma offiziell als gescheitert und wird kaum
noch vertreten (vgl. ebd., S. 47f; vgl. weiterfithrend auch Bromme et al. 2006). Allerdings ist
anzumerken, dass im Rahmen der berufsbiografischen Professionsforschung einige der im Rah-
men des Personlichkeitsparadigmas vertretenen Aspekte wieder aufgegriffen werden.

Etwa ab den 1960er Jahren folgte das sogenannte Prozess-Produkt-Paradigma. Dabei wurde das
tatsichliche Lehrerhandeln untersucht (vgl. Besser & Krauss 2009, S. 72). Shulman beschreibt
diese Stromung auch als ,,teaching effectiveness approach” (Shulman 1986a, S. 9). Es wird davon
ausgegangen, dass die Lehreffektivitit auf einzelne, beobachtbare Lehrerleistungen zuriickzu-
fithren ist, die unabhingig von Ort und Zeit ausgeiibt werden (vgl. Shulman 1986a, S. 10).
Forschungen dazu laufen in drei Schritten ab (vgl. Helmke 2010, S. 48): Im ,,Prozess“-Schritt
werden zunichst Unterrichtsvariablen, also bestimmte Aspekte des Verhaltens erfasst. Unter
dem Aspeke ,Produke” wird die Identifizierung von unterrichtlichen Zielkriterien (zumeist
Schulleistungen) verstanden. Im letzten Schritt erfolgt die Berechnung des Zusammenhangs
zwischen dem Prozess und dem Produkt.

Diese Stromung war unter anderem deshalb so beliebt, weil sie die damalige Vorstellung auf-
griff, ,that teachers did make a difference” (Shulman 1986a, S. 10), sic zu vorherrschenden
Forschungstraditionen passte (u.a. dic Anwendung behavioristischer Psychologie und deren
Titigkeitsanalytik) und weil Forschungen in natiirlichen Unterrichtssituationen durchgefiihrt
wurden (vgl. ebd., S. 11). Ein Grund fiir den Riickgang dieses Paradigmas ist nach Shulman
dessen starke empirische und zu wenig theoretische Ausrichtung (vgl. ebd., S. 13). Weitere Stu-
dien zeigten auferdem, dass vor allem zwei Aspekte in diesem Paradigma nicht ausreichend
beriicksichtigt wurden: Zum einen die interpretativen und vermittelnden Prozesse, die von den
Schiilerinnen und Schiilern ausgehen, zum anderen die komplexen Wirkungszusammenhinge
von Unterricht (vgl. Helmke 2010, S. 48). Dariiber hinaus wurde beim Prozess-Produkt-Para-
digma die tatsichliche Realisierung von Fihigkeiten einer Lehrperson nicht geniigend bertick-
sichtigt (vgl. Bromme & Haag 2008, S. 805; vgl. weiterfithrend u.a. Krauss et al. 2008). Nach
ciner Metaanalyse von Seidel und Shavelson (vgl. Seidel & Shavelson 2007) wurde das Pro-
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zess-Produkt-Paradigma als nicht mehr tragbar eingestuft. In dieser Metaanalyse konnten die
Autoren keinen ,klaren linearen Zusammenhang zwischen Qualitit des Lehrerhandelns und
den Leistungen der Schiiler/innen® (Oser & Heinzer 2009, S. 167) aufzeigen. Dies gilt heute
als iiberholt, wie Studien von Hattie (2008%) und vielen anderen zeigen (s. auch Kap. 4.2.1.1).
Das Prozess-Produkt-Paradigma wurde unter anderem durch das sogenannte ,Prozess-
Mediator-Produkt-Paradigma“ (vgl. Besser & Krauss 2009, S. 72) abgelést, jedoch konnte es
sich nicht durchsetzen. Auch Erscheinungsformen wice das ,Prozess-Prozess-Modell“ (Oser &
Heinzer 2009, S. 167), bei dem die Kognitionen der Schiilerinnen und Schiiler im Mittelpunkt
stehen, haben sich weniger bewihrt.
Die ,.kognitive Wende“ (Besser & Krauss 2009, S.73) und der Beginn der Expertiseforschung
fihrten schlieflich in den 1980er Jahren zum Expertenparadigma. Bei der Untersuchung von
gelingendem Unterricht wird hier beim Wissen und Konnen der Lehrerinnen und Lehrer ange-
setzt (nicht zu verwechseln mit dem Persénlichkeitsparadigma) (vgl. ebd.). Vor allem geht es
weniger um deklaratives, sondern vorrangig um prozedurales Wissen (vgl. Weinert et al. 1990,
S. 188). Es steht hier also (auch) die Analyse von kognitiven Prozessen, die gelungenes unter-
richtliches Handeln begiinstigen, im Mittelpunke (vgl. Bromme & Haag 2008, S. 805). Es geht
um die Fertigkeiten und solches Wissen, welche(s) fiir das unterrichtliche Handeln notwendig
sind (vgl. ebd.). Zu diesem Paradigma gibt es weniger Kritik, insbesondere wohl auch weil die
Expertise- und die Kompetenzforschung aktuell stark in der Unterrichtsforschung vertreten
sind. Zudem besteht nach Helmke die verbreitete Meinung, dass sowohl das Prozess-Produkt-
Paradigma als auch der Expertenansatz Stirken haben, also eine Mischung aus beiden Ansitzen
der gecignete Weg ist (vgl. Helmke 2010, S. 49). Daraus licfe sich ableiten, dass sowohl das
deklarative als auch das prozedurale Wissen fiir erfolgreiches Lehrerhandeln mafigeblich sind
(vgl. Bromme & Haag 2008, S. 805¢.).
Nach Sembill und Seifried sind in der heutigen Unterrichtsforschung Desiderate in vier Berei-
chen zu erkennen (vgl. Sembill & Seifried 2009, S. 349f.):
1. Bei der Zusammenfiithrung von Forschungslinien und bei der Begriffsklirung,
2. bei der Gewihrleistung eines Dominenbezugs,
3. bei der Erdffnung von Zeit-, Handlungs- und Erfahrungsspielriumen und
4. im Bereich der empirischen Forschung und dabei, Wissen dariiber zu gewinnen, wie interna-
tional Sichtweisen verindert werden kénnen.

Die vorliegende Arbeit versucht, erzichungswissenschaftliche, mathematik- und sachunterrichts-
didaktische Forschungsbereiche zusammenzufithren, Begrifflichkeiten in der Professionalitits-
diskussion zu kliren sowie neue methodische Wege zu gehen und ist empirisch ausgerichtet.
Demnach greift sie einige dieser genannten Forschungsliicken auf.

Im Folgenden wird knapp die allgemeine Forschungslage der beiden in der vorliegenden Arbeit
zentralen Unterrichtsficher Mathematik- und Sachunterricht dargestellt. Ein Schwerpunkt
folgt dann mit der Darstellung der Forschungen zum Professionswissen (s. Kap. 4.2).

39 John Hatties Metastudie beinhaltete 736 Metaanalysen, insgesamt 50.000 Studien und ca. 250 Millionen
Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Beywl & Zierer 2013, S. XI). Es geht ihm u.a. um Folgendes: ,Wenn Lehrer das
Lernen durch die Augen ihrer Schiiler SEHEN und wenn Schiiler sich selbst SEHEN, wie ihre Lehrer sie sehen*
(Hattie et al. 2013, S. 281). Hattie zieht zudem folgendes Fazit: ,Lehrpersonen gehéren zu den wirkungsvollsten
Einfliissen beim Lernen® (ebd., S. 280). Fiir Kritik dazu vgl. u.a. Beywl & Zierer (2013, S. XI ff).
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4.1.1 Sachunterricht

Aktuell sind nach Einsiedler drei Forschungsbereiche im Bereich des Sachunterrichts zu erken-
nen (vgl. Einsiedler 2010, S. 2ff.). Die erste Forschungslinie bezieht sich auf verinderte Zielvor-
stellungen, die zweite auf Forschungen zur Unterrichtsqualitit® und die dritte Forschungslinie
umfasst die Lehrerinnen- und Lehrerforschung®.

Ergebnisbezogen lasst sich fiir die Sachunterrichtsforschung der letzten Jahre sagen, dass eine
starke Schiilerorientierung und beispielsweise auch die Thematisierung von offenem Unterricht
nicht wirklich erfolgreich waren (vgl. ebd., S.5). Vielmehr sollten insbesondere die hoheren
geistigen Anforderungsbereiche durch instruktionale Unterstiitzung angeregt werden. Der
»Pedagogical Content Knowledge-Ansatz® (ebd., S.6) erscheint Einsiedler dafiir eine gute
Moglichkeit, da auch er ein fachlich fundiertes und auf die jeweilige Fachdidaktik bezogenes
Handeln nah am Inhalt fiir sinnvoll erachtet (vgl. ebd.). Einsiedler fithrt auch einige Desiderata
in der Sachunterrichtsforschung auf. Nach ihm fehlt es

»weitgehend an deskriptiv-explanatorischen Aussagen zu Unterrichtsmethoden, Sozialformen, Repri-
sentationsformen/Medien, LehrerInnen-SchiilerInnen-Interaktion, diagnostischer Kompetenz und
einer entsprechenden individualisierten Lernwegsdidaktik (Ausnahmen: Forschung zu Schiilervorstel-
lungen, Miinsteraner Studien) (Einsiedler 2008, S. 1).

Er stellt des Weiteren 2008 vier Thesen fiir den Ist-Zustand der Forschung bzw. Forderungen an

die Sachunterrichtsforschung auf (vgl. ebd., S. 1f.):

1. In den nichsten zehn Jahren muss sich die Sachunterrichtsdidaktik der empirischen For-
schung zuwenden, ansonsten tiberlebt sie nicht.

2. Dieser Fokus soll nicht als Bitten um Sichtbarkeit oder als Abgabe von Bereichen des Sach-
unterrichts an die Politik falsch verstanden werden, sondern unterstreicht den Stellenwert
der eigenen wissenschaftstheoretischen Forschung.

3. Die Weiterentwicklung einer Bildungstheorie sollte von der Sachunterrichtsdidaktik in den
nichsten zehn Jahren ebenfalls in den Blick genommen werden.

4. Erfolgreiche Disziplinen in der Wissenschaft zeichnen sich durch einen starken entwick-
lungsorientierten Forschungsschwerpunkt aus.

Es ist anzumerken, dass die Behebung des Desiderats, welches im dritten Aspekt genannt wird,
unter anderem von Kéhnlein (2012) sowie von der GDSU durch ihre Jahrestagung 2014 (vgl.
Tagungsband Fischer et al. 2015) bereits angegangen wurde. Des Weiteren leisten immer mehr
Forschungsarbeiten Beitrige zur empirischen Sachunterrichtsforschung.

4.1.2 Mathematikunterricht

In der Mathematikdidaktik sind vor allem in den letzten Jahren (vor 2004) viele Interaktions-
analysen, insbesondere in der Grundschule, durchgefithrt worden (vgl. Burscheid & Struve
2004, S. 447). Auch wird nach Burscheid und Struve zurzeit vor allem empirisch an Schulbii-
chern, Lehrervorbereitungen, dem Lehrerverhalten, dem Lernen und den Problemen der Schii-
lerinnen und Schiiler sowie der Sprache im Mathematikunterricht geforscht (vgl. ebd.). Dariiber
hinaus sind ,, Anwendungen im Mathematikunterricht®, ,,historische und philosophische Unter-
suchungen®, ,methodologische Aspekte der Mathematikdidaktik®, ,,mathematikdidaktische
Prinzipien“ sowie eine ,epistemologische Dimension der Mathematikdidaketik“ (ebd., S. 448)

40 Einsiedler nennt u.a. Studien von Franz (2008); Kleickmann (2008); Hardy et al. (2006); Clausen et al. (2003);
Hamre et al. (0.].).
41 Einsiedler nennt dazu Kleickmann (2008); Dubberke et al. (2008); Bromme (1997); Shulman (1986b).
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Untersuchungsgegenstinde. Generell befiirchten Burscheid und Struve ein Auseinanderdriften
von Fachdidaktik und Fach, da viele Forschungen an Grundschulen durchgefithrt werden und
sich dadurch die Forschungsschwerpunkte hiufig auf soziologische oder psychologische Frage-
stellungen bezichen (vgl. Burscheid & Struve 2004, S. 448).

Als Forschungsdesiderate sind zu nennen: Die Entwicklung von Unterrichtsansitzen und
Instruktionsstrategien fiir ganz bestimmte Inhaltsbereiche, das Untersuchen von Lernergeb-
nissen, insbesondere auch im affektiv-motivationalen Bereich, die Untersuchung der Lernwirk-
samkeit bestimmter Methoden und Arbeitsformen sowie die Klirung der Frage, wie aktuelle
Forschungsergebnisse an die Schulen getragen und zeitnah diskutiert bzw. angewendet werden
kénnen (vgl. Ufer et al. 2015, S. 428fF). Vollstedt et al. stellen aufferdem heraus, dass zu unter-
suchen ist, wie informelle Lernanlisse fiir schulisches mathematisches Lernen nutzbar gemacht
werden konnen, wie sich Intelligenz von mathematischer Kompetenz unterscheidet, und dass
die Entwicklung von Curricula, die auf die prozessbezogenen Kompetenzen abzielen, vorange-
tricben werden muss (vgl. Vollstedt et al. 2015, S. 584f.).

4.2 Forschung zum Professionswissen

Die Forschung zum Professionswissen begann in der Zeit von Shulman, wie zum Beispiel der
Sammelband von Brophy (1991b)* zum Inhaltswissen von Lehrerinnen und Lehrern aufzeigt.
Shulman untersuchte mit seiner Forschergruppe ,Knowledge Growth in Teaching® (u.a. Shul-
man 1986b; Shulman 1985) das Wissen von Lehramtsstudierenden (die einen Bachelor in den
Fichern Englisch, Mathematik, Biologie und social studies haben) in Kalifornien (vgl. Shulman
1986b, S. 8) und war einer der ersten, der Lehrerinnen und Lehrern ein Professionswissen zuge-
sprochen hat. Es wurde den Fragen nachgegangen, wie das Fachwissen von Lehrerinnen und
Lehrern strukeuriert ist, wie Fachwissen und allgemein-padagogisches Wissen in Zusammen-
hang stehen, inwieweit bestehende Wissenskategorien bei Lehrerinnen und Lehrern vorkom-
men und was passende Moglichkeiten sind, sich Wissen anzueignen und zu entwickeln (vgl.
ebd., S.9). Insbesondere ging es bei Shulman auch um die Bezichungen zwischen den Wissens-
bereichen (vgl. Wilson etal. 1987, S. 118).

Im Folgenden sind also Studien zum Professionswissen — in Hinblick auf die Inhaltsbereiche des
Mathematik- und Sachunterrichts — aufgefihrt.

4.2.1 Begriindung des Untersuchungsgegenstandes

Unter anderem aus den Studien von Martina Diedrich, Claudia Thufibas und Eckard Klieme
(vgl. Diedrich et al. 2002, S. 120), Maria Goulding, Tim Rowland und Patti Barber (vgl. Goul-
ding et al. 2002, S. 689) und Juan-Miguel Fernindes-Balboa und Jim Stiehl (vgl. Ferndndes-
Balboa & Stiehl 1995, S. 305) ergibt sich, dass die Unterrichtspraxis stark vom Wissen der
Lehrerinnen und Lehrer abhingt. Auch Jennifer Olszewski stellt beispielsweise heraus, dass das
fachdidaktische Wissen in Zusammenhang mit der kognitiven Aktivierung von Schiilerinnen
und Schiilern steht (vgl. Olszewski 2010, S. 85). Josef Riese zeigte in seiner Dissertation, dass
insbesondere das Fachwissen fiir einen guten Unterricht bedeutsam zu sein scheint (vgl. Riese
2009; ferner Riese & Reinhold 2010, S. 182). Weniger scheint nach seinen Ergebnissen univer-
sitires Wissen fiir erfolgreiches Unterrichten relevant, sondern eher vernetztes, tiefes Schulwis-

sen (vgl. Riese 2009; Riese & Reinhold 2010, S. 184).

42 Aufsitze: LoewenbergBall (1991); Peterson etal. (1991); Leinhardt et al. (1991); Smith & Neale (1991); Grossman
(1991); Gudmundsdottir (1991); Wineburg & Wilson (1991); Brophy (1991a).
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Jennifer S. McCray und Jie-Qi Chen entdeckten grofSe Unterschiede bei den untersuchten Leh-
rerinnen und Lehrern, was die Verwendung der mathematischen Fachsprache angeht, und je
besser sie in den Interviews abschnitten, desto mehr Fachsprache verwendeten sie im Unterricht
(vgl. McCray & Chen 2012, S.299, 303). Interessant ist auch ein Ergebnis von Roger Trend:
Er entdeckte, dass solche Themen, die auf viel Interesse bei den (zukiinftigen) Lehrerinnen und
Lehrern stielen und denen sie hiufig begegnen, spiter als zentrale Unterrichtsthemen befiir-
wortet werden (vgl. Trend 2001, S. 191). Annika Ohle, Hans E. Fischer und Alexander Kauertz
konnten auflerdem zeigen, dass das Fachwissen mit der (nicht inhaltlichen) Prozessierung von
Lernprozessen zusammenhingt, was sich wiederum auf die Schiilerleistung auswirkt (vgl. Ohle
etal. 2011, S.386).

Hinsichtlich des Einflusses des Wissens von Lehrerinnen und Lehrern auf die Schiilerinnen
und Schiiler gibt es folgende Ergebnisse: Penelope L. Peterson, Elizabeth Fennema und Thomas
P. Carpenter fanden heraus, dass die untersuchten Lehrerinnen und Lehrer die Probleme der
Schiilerinnen und Schiiler so einschitzten, wie sie bei ihnen selbst vorkommen wiirden (und
nicht aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler) (vgl. Peterson et al. 1991, S. 53). Bei Martie San-
ders wurde gezeigt, dass die Lehrerinnen und Lehrer die Fehlerentstehung oder die Entstehung
von Fehlkonzepten beeinflussen (vgl. Sanders 1993, S. 930). Behiye Ubuz und Betiil Yayan ent-
deckeen, dass bei den Lehrerinnen und Lehrern an dhnlichen Stellen Schwierigkeiten auftauch-
ten, wie bei Schiilerinnen und Schiilern oder zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrern (vgl. Ubuz
& Yayan 2010, S. 787).

Olszewskis Studie ergab, dass das fachdidaktische Wissen in Zusammenhang mit dem
Wissenszuwachs der Schiilerinnen und Schiiler stehe (vgl. Olszewski 2010, S. 87). Jennifer
S. McCray und Jie-Qi Chen zeigten fiir die untersuchten Lehrerinnen und Lehrer, dass deren
Abschneiden in den Interviews auch den Erfolg der Schiilerinnen und Schiiler voraussagt (je
besser, desto besser) (vgl. McCray & Chen 2012, S. 302) — jedoch ist der Zusammenhang gerin-
ger als zum Beispiel bei der Sprache (vgl. ebd., S. 303). COACTIV konnte sogar zcigen, dass
das Professionswissen von Lehrerinnen und Lehrern insgesamt einen positiven Einfluss auf
die kognitive Aktivierung und somit auch auf die Entwicklung von Schiilerinnen und Schi-
lern hat (vgl. w.a. Kunter et al. 2011). Im PLUS-Projekt konnte cin positiver Zusammenhang
zwischen fachdidaktischem Wissen der Lehrerinnen und Lehrer im naturwissenschaftlichen
Sachunterricht und den Lernfortschritten der Schiilerinnen und Schiiler entdecke werden (vgl.
Lange etal. 2012, S. 55£.). Auch in der daran angegliederten Dissertation von Kim Lange wurde
gezeigt, dass das fachdidaktische Wissen ein Indikator fiir die Schiilerleistung ist (vgl. Lange
2010, S. 160). Die Dissertation von Ohle konnte jedoch keinen Einfluss des fachlichen Wis-
sens auf die Schiilerleistung finden (vgl. Ohle 2010, S. 109). Auch die PLUS-C-Studic® konnte
insgesamt keine Zusammenhinge zwischen Professionswissen und Schiilerleistung finden (vgl.
Tepner 2012, S. 207).

Es iiberwiegen insgesamt solche Studien, die einen Zusammenhang zwischen dem Wissen der
Lehrerinnen und Lehrer und dem Wissen bzw. den Kompetenzen der Schiilerinnen und Schii-
ler nachweisen konnten. Zudem wird durch viele Studien der Einfluss des Wissens der Lehrerin-
nen und Lehrer auf die Unterrichtspraxis gezeigt.

43 ,PLUS-C* steht fiir ,Professionswissen von Chemie- und Physiklehrkriften im Vergleich®.
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4.2.2 Unterscheidbarkeit und Zusammenhinge in den Bereichen des
Professionswissens

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die drei Professionswissensbereiche als unterscheid-
bar angenommen werden kénnen. Des Weiteren zeigen sich starke Zusammenhinge zwischen
fachlichem und fachdidaktischem Wissen. Die Forschungslage zu den Zusammenhingen von
fachdidaktischem und allgemein-didaktischem Wissen spricht nicht klar fiir einen Zusammen-
hang. Die Zusammenhinge zwischen fachlichem und allgemein-didaktischem Wissen wurden
selten untersucht, jedoch in einer Studie als sehr stark herausgestellt.

Die von Shulman eingefiihrten Professionswissensbereiche wurden in einigen Studien auf ihre
Unterscheidbarkeir tiberpriift: Unter anderem Martina Diedrich, Claudia Thufibas und Eckard
Klieme (Bereich Mathematik) stellten als ein zentrales Ergebnis ihrer Forschung heraus, dass
die Facetten des Professionswissens tatsichlich unterscheidbar sind (vgl. Diedrich et al. 2002,
S.120). Gleiches konnten Osman N. Kaya (Bereich BNE*) (vgl. Kaya 2009, S. 961) und die
Physik-Teilstudie von ProwiN (vgl. Kirschner et al. 2012, S. 210) herausfinden. Dass fachliches
und fachdidaktisches Wissen unterscheidbar sind, stellten unter anderem die mathematikbezo-
gene MT21-Studie um Sigrid Blémeke (vgl. u.a. Bldmeke et al. 2008e, S. 91) und die Forscher-
gruppe um Thilo Kleickmann (Bereich Mathematik) heraus (vgl. Kleickmann et al. 2012, S. 90).
Kind schreibt {iberdies, dass auch u.a. Sanders et al. (1993), Childs und McNicholl (2007) und
Gess-Newsome und Lederman (1999) die Bereiche als unterscheidbar ansehen, jedoch ist
unklar, ob dazu Untersuchungen stattgefunden haben (vgl. Kind 2009, S. 188).

Konzeptuell geschen sei jedoch angemerke, dass einige Forscherinnen und Forscher auch davon
ausgehen, dass die Bereiche eigentlich nicht getrennt werden sollten — jedoch auch niche vol-
lig gleich sind (vgl. u.a. Kind 2009, S. 189; Deng 2007; Loewenberg Ball 2000). Auf8erdem
sind einige Autorinnen und Autoren der Meinung, dass alle (drei) oder bestimmte Bereiche
eigentlich als eigene Bereiche gar nicht existieren (vgl. u.a. Neuweg 2011a, S. 459; Kind 2009,
S.190; McEvan & Bull 1991). Neuweg ist auflerdem der Meinung, dass Wissen und Kénnen
bzw. Kompetenzen viel zu sehr miteinander verwoben sind und spricht sich fiir eine klarere
Trennung aus (vgl. Neuweg 2011a, S. 466f; s. auch Kap. 2.2.2). Er kritisiert beispielsweise die
COACTIV-Gruppe (vgl. Baumert & Kunter 2006, S. 481) (und damit auch weitere Studien),
dass sie als Kern professioneller Handlungskompetenz das Wissen und Kénnen definieren (vgl.
Neuweg 2011a, S. 466). Die Kritik ist etwas verstindlich, weil der Begriffsdschungel von Kom-
petenzen, Expertise, Wissen, Konnen und Fahigkeiten hiufig sechr undurchsichtig und zum Teil
auch sachlich fragwiirdig ist. Auf der anderen Seite ist — wie oben dargestellt — in vielen Studien
gezeigt worden, dass die Bereiche deutlich voneinander unterscheidbar sind.

Hinsichtlich der Zusammenhinge zwischen fachlichem und fachdidaktischem Wissen konnen fol-
gende Ergebnisse festgehalten werden: Die MT21-Forschergruppe wies einen starken Zusam-
menhang zwischen fachlichem Wissen und lehrbezogenem fachdidaktischen Wissen (r=.81)
und ebenfalls einen starken Zusammenhang zwischen fachlichem Wissen und lernprozessbezo-
genem fachdidaktischen Wissen (r=.71) nach (vgl. Blémeke et al. 2008g, S. 71). Die LM T-Stu-
die um Heather C. Hill und Deborah Loewenberg Ball aus den USA konnte ebenfalls zeigen,
dass auch bereits fiir das Vermitteln elementarer Mathematik eine solide fachliche Wissensbasis
nétig ist (vgl. Hill et al. 2005, S.399). Auch Harlen, Holroyd und Byrne (Bereich Technik)
(vgl. Harlen et al. 1995, S. vii), Osman N. Kaya (Bereich Naturwissenschaften) (vgl. Kaya 2009,
S.973), Ohle, Fischer und Kauertz aus dem PLUS-Projekt (Bereich Physik) (vgl. Ohle et al.

44 ,BNE" steht fiir ,,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung".
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2011, S. 370) und die Forschergruppe der Physik-Teilstudie von ProwiN (vgl. Kirschner et al.
2012, S.210) fanden heraus, dass die Bereiche des fachdidaktischen Wissens stark mit dem
fachlichen Wissen zusammenhingen.

Auch konnte die COACTIV-Forschergruppe (Bereich Mathematik) zeigen, dass das
fachdidaktische Wissen stark vom Fachwissen abhingt (vgl. Blum et al. 2008, S. 3). Bei Gym-
nasiallehrerinnen und -lehrern haben fachliches und fachdidaktisches Wissen eine Korrelation
von fast 1, bei einer Gruppe von Realschullehrerinnen und -lehrern fillt jedoch Anderes auf: Sie
haben ein sehr hohes fachdidaktisches Wissen, jedoch ein geringes fachliches Wissen. Demnach
folgert die Forschungsgruppe, dass mindestens zwei Wege existieren miissen, um zu fachdidak-
tischem Wissen zu gelangen (vgl. Blum et al. 2008, S. 2). Ebenso wurde in der Dissertation von
Ellen J. Rohaan zum Bereich Technik (vgl. Rohaan 2009, S. 102), in ciner Studie von Kipyls,
Heikkinen und Asunta im Bereich Biologie (vgl. Kipyld et al. 2009, S. 1407), in der Chemie-
Teilstudie von ProwiN (vgl. Dollny & Tepner 2012, S. 214) und auch in der Dissertation von
Josef Riese (vgl. Riese 2009; Riese & Reinhold 2010, S. 185) im Bereich Physik sowie bei Bjérn
Schwarz (vgl. Schwarz 2013, S. 401) im Bereich Mathematik gezeigt, dass das Fachwissen das
fachdidaktische Wissen stark beeinflusst (nicht jedoch anders herum). Keinen Einfluss haben
an dieser Stelle allerdings Lloyd et al. in einer Studie in England und Singapur gefunden: Sie
erhielten als Ergebnis, dass bei keiner Gruppe ein klarer Zusammenhang zwischen der Fihig-
keit, einen Inhalt zu unterrichten, und dem dazugehorigen naturwissenschaftlichen Wissen an
sich gefunden werden kann (vgl. Lloyd et al. 1998, S. 521).

Hinsichdlich der Zusammenhinge zwischen fachdidaktischem und allgemein-didaktischem Wissen
gibt es deutlich mehr Untersuchungen: Die TEDS-M-Forschergruppe um Sigrid Bldmeke bekam
in ihrer mathematikbezogenen internationalen Studie heraus, dass die Inhalte des fachdidakti-
schen Wissens auf individueller Ebene nicht mit dem pidagogischen Wissen in Zusammenhang
stchen (vgl. Blomeke & Kénig 2011, S.43f.). Ebenfalls konnte Oman N. Kaya keinen Zusam-
menhang zwischen dem fachdidaktischen Wissen und dem Wissen iiber Beurteilung (als Teil des
allgemein-didaktischen Wissens) finden (vgl. Kaya 2009, S. 973). Jennifer Olszewski fand in ihrer
Dissertation im Bereich Physik heraus, dass das fachdidaktische Wissen auch nicht in Zusammen-
hang mit dem Einsatz von Feedback an die Schiilerinnen und Schiiler (ggf. als Teil des allgemein-
didaktischen Wissens) stcht (vgl. Olszewski 2010, S.86). Die Physik-Teilstudic von ProwiN
konnte allerdings einen schr geringen Zusammenhang (r=.189) zwischen dem fachdidaktischen
und dem pidagogischen Wissen finden (vgl. Kirschner et al. 2012, S. 210). Auch konnte Josef
Riese fir den Bereich Physik belegen, dass padagogisch-psychologisches Wissen eine Vorausset-
zung fiir fachdidaktisches Wissen ist (vgl. Riese 2009; Riese & Reinhold 2010, S. 185).

In Bezug auf die Zusammenhdinge zwischen fachlichem und allgemein-didaktischem Wissen zeigte
zum Beispiel Osman N. Kaya, dass das padagogische und das fachliche Wissen sehr stark korre-
lieren (vgl. Kaya 2009, S. 973).

4.2.3 Studien zur Bewertung einzelner Wissensbereiche
Insgesamt wurde den Lehrerinnen und Lehrern in bisherigen Studien tiberwiegend wenig kom-

plexes Fachwissen sowie fachdidaktisches Wissen im Bereich Mathematik- und Sachunterricht
sowie in den an den Sachunterricht angrenzenden Fichern nachgewiesen.

4.2.3.1 Fachwissen
Hinsichtlich des fachlichen Wissens generell wurden Ergebnisse veroffentlicht, die ohne Kon-
text zum Teil schlecht einzuordnen sind, hier jedoch der Vollstandigkeit halber genannt werden
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sollen. Insgesamt iiberwiegen solche Studien, die den Lehrerinnen und Lehrern wenig komple-
xes Fachwissen sowohl im Bereich Mathematik als auch im Bereich des Sachunterrichts (bzw.
seinen angrenzenden Fichern) nachweisen.

o Eher wenig komplexes Fachwissen Mathematik

In Hinblick auf den Bereich Mathematik bekam Thomasenia L. Adams heraus, dass das Wis-
sen der untersuchten zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer im Bereich der reellen Zahlen sehr
beschrinkt war (vgl. Adams 1998, S.46). Ebenfalls im Bereich Mathematik wiesen Maria
Goulding, Tim Rowland und Patti Barber zukiinftigen Grundschullehrerinnen und -lehrern
in England und Wales schlechtes Fachwissen nach (vgl. Goulding et al. 2002, S. 698). Behiye
Ubuz und Betill Yayan entdeckten im Bereich Dezimalzahlen bei Grundschullehrerinnen und
-lehren in der Tiirkei dhnliche Schwierigkeiten wie bei den Schiilerinnen und Schiilern (vgl.
Ubuz & Yayan 2010, S. 787). Wie bereits angemerke, sind solche Ergebnisse stets mit Vorsicht
zu betrachten, da immer der Schwierigkeitsgrad, die Voraussetzungen und die Untersuchungs-
gruppe mit beriicksichtigt werden miissen.

e Eher wenig komplexes Fachwissen Sachunterricht

Im Bereich des Sachunterrichts bzw. dessen angrenzende Ficher gibt es folgende
Untersuchungsergebnisse zum Fachwissen: John Hope und Michael Townsend fanden bei einer
Untersuchung von 180 Erstsemesterstudierenden des Grundschullehramts in Neuseeland in
Biologie und Physik (Vgl. Hope & Townsend 1983, S. 178) heraus, dass der Biologieteil recht
zufriedenstellend erledigt wurde, sich im Physik-Teil jedoch grofie Defizite zeigten (vgl. ebd.,
S. 179fF.). Des Weiteren wiesen Colin Kruger und Mike Summers verschiedenen Gruppen von
Grundschullehrerinnen und -lehrern ab 1988 schlechtes Fachwissen in verschiedenen Bereichen
der Physik nach (Vgl. u.a. Summers & Krueger 1994, S. 516; Summers & Krueger 1992, S. 106;
Krueger et al. 1992, S. 343fF; Kruger et al. 19904, S. 383; Kruger et al. 1990b, S. 83, 95; Kruger
& Summers 1988, S. 263). Zwischen dem Fachwissen von Physik- und Chemielehrerinnen und
-lehrern konnte beispielsweise die deutsche PLUS-C-Studie jedoch keine Unterschiede finden
(vgl. Tepner 2012, S. 207). Ergebnisse weiterer Forschungsgruppen stellen ebenfalls ein schlech-
tes Fachwissen dar. Folgende Forschergruppen untersuchten dabei das Fachwissen im Bereich
Physik: Robin G. Smith und Graham Peacock (vgl. Smith & Peacock 1992, S. 113, 118f£.), Ian
S. Ginns und James J. Watters (vgl. Ginns & Watters 1995, S.205), Harcharan Pardhan und
Yasmeen Bano (vgl. Pardhan & Bano 2001, S. 304f.), Kok Aun Toh et al. (Vgl. Toh et al. 2002,
S. 93ff.), Rosa M. Sperandeo-Mineo, Claudio Fazio und Giovanni Tarantino (vgl. Sperandeo-
Mineo et al. 2006, S. 235.) und Erdal Senocak (Vgl. Senocak 2009, S. 304F.).

Zudem konstatierten weitere Forschungsgruppen ebenfalls schlechte Ergebnisse im Fachwissen:
Martie Sanders (vgl. Sanders 1993, S. 919F.), Julie Gess-Newsome und Norman G. Lederman
(vgl. Gess-Newsome & Lederman 1993, S. 32fF.) im Bereich Biologie, Wynne Harlen et al. im
Bereich Technik (vgl. Harlen et al. 1995, S. vii), Fouad Abd-El-Khalick und Saouma BouJaoude
im Bereich Naturwissenschaften (vgl. Abd-El-Khalick & BouJaoude 1997, S. 677fF), James
E Voss, Jennifer Wiley und Joel Kennet im Bereich Geschichte (vgl. Voss et al. 1998, S. 318,
329f.), Mariko Suzuki in Bereich Geographie (Vgl. Suzuki 2003, S. 896ff.), Maria T. Fernan-
dez Nistal und Sergio H. Pefia Boone im Bereich Geographic und Astronomie (vgl. Ferndndez
Nistal & Pefia Boone 2008, S. 2, 19), Joan Parker und Dave Heywood im Bereich Astronomie
(vgl. Parker & Heywood 1998, S. 505), Thomas Rubitzko und Raimund Girwidz im Bereich
BNE (vgl. Rubitzko & Girwidz 2009, S.71) und Harika O. Arslan, Ceyhan Cigdemoglu und
Christine Moseley ebenfalls im Bereich BNE (Vgl. Arslan etal. 2012, S. 1667, 1672). Im Bereich
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Politik fand Peter Henkenborg heraus, dass im alltiglichen Politikunterricht oft nicht klar zu
sein scheint, was Politik ist, denn die Inhalte sind oft unklar, zufillig oder beliebig (vgl. Henken-
borg 1998, S. 191).

¢ Eher komplexes Fachwissen Sachunterricht

Sciarretta, Stilli und Vicentini Missoni fanden im Rahmen einer Untersuchung zu thermischen
Phanomenen jedoch auch Positives heraus, namlich dass die Studierenden deutlich komplexere
Vorstellungen von dem Inhalt hatten als gedacht, dass die Probanden mehr wussten, als fiir das
Erklaren von alltiglichen Phinomenen gebraucht wird, und dass es keine Unsicherheiten hin-
sichtlich der Unterscheidung der Konzepte von Temperatur und Wirme gab (vgl. Sciarretta et
al. 1990, S.369). Roger D. Trend erhielt fiir eine Gruppe von zukiinftigen Grundschullehre-
rinnen und -lehrern im Bereich Geografie ebenfalls keine ganz schlechten Ergebnisse — nim-
lich, dass sich das Wissen nah an der wissenschaftlichen Fachliteratur orientiert, jedoch sind
auch hier Unterschiede bzw. Fehlkonzepte erkennbar (vgl. Trend 2000, S. 542F.). Im Bereich
Technik zeigte Ellen J. Rohaan, dass ein fachliches Wissen in Basisqualitit vorhanden ist (vgl.
Rohaan 2009, S. 102).

4.2.3.2 Fachdidaktisches Wissen

Hinsichtlich des fachdidaktischen Wissens generell gilt Ahnliches wie beim Fachwissen. Es
wurden insbesondere Studien veroffentliche, die den untersuchten Lehrerinnen und Lehrern
des Mathematik- und Sachunterrichts (bzw. der angrenzenden Ficher) cher defizitires fachdi-
daktisches Wissen nachweisen.

o Eher wenig komplexes fachdidaktisches Wissen Mathematik

In einer Studie im Bereich Mathematik zeigte sich bei Stephanie Prestage und Pat Perks, dass
die zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer kein Wissen tiber Schiilerinnen und Schiiler haben
und sich ein kompetenter praktischer Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern erst mit
der Zeit entwickelt (vgl. Prestage & Perks 2001, S. 106) — was zum Expertenparadigma pas-
sen wiirde. Penelope L. Peterson, Elizabeth Fennema und Thomas P. Carpenter fanden jedoch
ebenfalls fir den Mathematikunterricht heraus, dass akzuell titige Lehrerinnen und Lehrer ihre
Schiilerinnen und Schiiler gut hinsichtlich ihrer Leistung einschitzen konnten (vgl. Peterson
etal. 1991, S. 54). Deutlich unterschitzt wurde von den Lehrerinnen und Lehrern jedoch die
Anwendung von Zihlstrategien fiir Problemlésungen (vgl. ebd.) — also viel hiufiger angewandt
als gedacht. Es scheint so, als wiirden die Lehrerinnen und Lehrer ihr Wissen hinsichtlich der
(nicht-schulischen, natiirlichen) Strategien von Schiilerinnen und Schiilern, Probleme zu lésen,
nicht im Arithmetikunterricht anwenden kénnen (vgl. ebd., S. 56).

o Eher wenig komplexes fachdidaktisches Wissen Sachunterricht

Fiir den Bereich Physik stellten Sperandeo-Mineo, Fazio und Tarantino heraus, dass es abgese-
hen von gutem Fachwissen am entsprechenden fachdidaktischen Wissen mangelt; sie verweisen
hier auf den sehr bedeutsamen Unterschied zwischen Wissen und Verstehen (vgl. Sperandeo-
Mineo et al. 2006, S. 260). Interessant ist auch ein Ergebnis von Ineke Frederik et al., die im
Bereich Physik herausfanden, dass es einen Zusammenhang zwischen den eigenen (fritheren
und aktuellen) Fehlern oder Problemen der Lehrpersonen mit der Einschitzung gibt, welche
Schwierigkeiten die Schiilerinnen und Schiiler wohl haben kénnten (vgl. Frederik et al. 1999,

S.61). Die Lehrpersonen schliefen also von sich selbst auf die Schiilerinnen und Schiiler. Im
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Bereich Biologie konnten Kipyld, Heikkinen und Asunta bei Studierenden des Grundschul-
lehramts herausfinden, dass es ihnen sehr schwer fiel, lerngruppenadiquate Inhalte auszuwih-
len, und dass ihnen die Probleme der Schiilerinnen und Schiiler nicht bewusst waren (vgl.
Kipyli et al. 2009, S. 1395). Hinsichtlich passender Darstellungen und Experimente wussten
beide Studierendengruppen kaum etwas (vgl. ebd.). Im Bereich Technik wurde in einer Stu-
die von Harlen et al. herausgefunden, dass ein geringes Wissen tiber die Ziele und die Art von
Technikunterricht in der Grundschule vorherrscht (vgl. Harlen et al. 1995, S. vii). Auch im
Bereich Politik wurden Defizite aufgedeckt: Peter Henkenborg fand heraus, dass es zwei von
drei untersuchten Lehrerinnen und Lehrern schwer fiel, ,interessante Themen zu formulieren,
eine ,Riesenflut von Informationen einzugrenzen®, ,,Schwerpunkte zu setzen” oder ,Themen zu
konkretisicren* (Henkenborg 1998, S. 189). Chara Hacussler Bohan und Ozro L. Davis zeigen
im Bereich Geschichte ebenfalls Defizite auf. Sie fanden heraus, dass die drei untersuchten Stu-
dierenden alle nur eine Quelle direke verwendeten, hiufig die Zeit oder den Kontext der Quelle
gar nicht beriicksichtigten (vgl. Hacussler Bohan & Davis 1998, S. 185) und Probleme beim
Herstellen von Modellen von Konfliktsituationen haben (vgl. ebd., S. 187).

o Eher komplexes fachdidaktisches Wissen Sachunterricht

Jedoch gibt es auch einige wenige positive Ergebnisse zum Bereich des fachdidaktischen Wis-
sens an sich: Im Bereich Technik ergab eine Untersuchung von Ellen J. Rohaan, dass das fachdi-
daktische Wissen (ebenso wie das fachliche Wissen) im Rahmen eines Basiswissens vorhanden
ist (vgl. Rohaan 2009, S. 102). Ulrike Geers, Neele Alfs und Corinna Héf8le wiesen den unter-
suchten Lehrerinnen und Lehrern in den Bereichen Biologie, Geographie und BNE eine gute
Bewertungskompetenz sowie Wissen tiber angemessene Fordermafinahmen nach, allerdings
mangelte es den Untersuchten an dem prozeduralem Wissen, Bewertungskompetenz weiter zu

vermitteln (vgl. Alfs & Hofle 2012, S. 128; Geers et al. 2009, S. 83, 92£.).

4.2.3.3 Allgemein-didaktisches Wissen

Zum allgemein-didaktischen Wissen per se wurde insgesamt wenig geforscht, meist wurde es im
Zusammenhang mit anderen Variablen betrachtet. Daher sind die Ergebnisse zumeist in ande-
ren Unterkategorien zu finden und wurden zum Teil auch schon in Kapitel 3.1.1.1 thematisiert.
Es sei jedoch kurz auf die wichtigsten aktuellen Untersuchungen verwiesen: ProwiN im Bereich
Naturwissenschaften (vgl. Lenske et al. 2015), COACTIV (vgl. Kunter et al. 2011), TEDS-M
(vgl. Kénig & Blémeke 2010) und SPEE (vgl. Hilligus et al. 2004) im Bereich Mathematik,
BilWiss zum bildungswissenschaftlichen Wissen (vgl. Kunter et al. 2015) sowie noch laufende
Studien wie die KiL-Studic im Bereich Mathematik und Naturwissenschaften (vgl. Kleickmann
etal. 2014; Kleickmann 2012).

4.2.4 Einflussfaktoren auf das Professionswissen

Im Folgenden geht es genauer um verschiedene Einflussfaktoren auf die Bereiche des
Professionswissens (stets nur bezogen auf Mathematik- und Sachunterricht sowie dessen
angrenzende Ficher).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass pidagogische Vorerfahrungen, das Stu-
dium sowie Fortbildungsbesuche das Professionswissen positiv beeinflussen, das Alter bzw. die
Berufserfahrung sowie die Schulform (Grundschullehrerinnen und -lehrer haben weniger Wis-
sen als die Kollegen aus den hoheren Schulformen) zumindest einen positiven Einfluss auf das
Fachwissen haben, weniger jedoch auf das fachdidaktische Wissen.
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o Pidagogische Vorerfahrungen

Was die padagogischen Vorerfahrungen betrifft, so konnte bei Harlen im Bereich Naturwissen-
schaften gezeigt werden, dass diejenigen Lehrpersonen mit naturwissenschaftlichem Vorverstind-
nis immer zum oberen Drittel hinsichtlich ihres Ausmafes an Wissen bzw. Verstehen gehoren,
dicjenigen ohne Vorverstindnis 4d77en zum oberen, aber auch zum unteren Drittel gehéren (vgl.
Harlen 1997, S. 333). Des Weiteren hat die ficheriibergreifende LEK-Studic cinen signifikanten
Einfluss von Vorerfahrungen im sozialen und pidagogischen Bereich (Nachbhilfe, Kinderfreizeiten
ctc.) auf das pidagogische Unterrichtswissen ergeben (vgl. Kénig & Seifert 2012, S. 25).

o Eigene schulische Leistung

In einigen Studien wurde auch der Einfluss von schulischen Leistungen bzw. der Abiturnote auf
die einzelnen Wissensbereiche gezeigt: Die MT21-Studie zeigte, dass eine bessere Abiturnote
und die Teilnahme an einem Mathematikleistungskurs leicht mit einem besseren fachlichen und
auch mit hoherem fachdidaktischen Wissen im Bereich Mathematik korrelieren (vgl. Blomeke
et al. 2008f, S. 122, 124), jedoch nicht signifikant mit dem erzichungswissenschaftlichen und
allgemeindidaktischen Wissen (vgl. Blomeke et al. 2008a, S. 205£.). Im Rahmen der LEK-Stu-
die werden jedoch uneinheitliche Ergebnisse deutlich (vgl. Konig & Seifert 2012, S. 24): Der
Zusammenhang zwischen Abiturnote und padagogischem Professionswissen generell ist von
Universitat zu Universitit unterschiedlich signifikant. Ebenso lisst sich zwischen dem Besuch
eines Pidagogikleistungskurses und dem pidagogischen Unterrichtswissen nur vereinzelt ein
signifikanter Zusammenhang nachweisen.

o Studium

Der Einfluss des Studiums auf das Professionswissen kann als tiberwiegend positiv und deutlich
herausgestellt werden: Die COACTIV-Studie wies fiir Mathematiklehrerinnen und -lehrer nach,
dass cin positiver Zusammenhang zwischen Studiumserfolg und Professionswissen besteht (vgl.
Brunner et al. 2006, S. 540). Auflerdem kann aus den Ergebnissen von COACTIV geschlossen
werden, dass schon die Zeit des Studiums bedeutsam fiir die Entwicklung von fachspezifischen
Kompetenzen ist (vgl. Brunner et al. 2006, S.541). Im Rahmen der TEDS-M-Studie konnte
gezeigt werden, dass pidagogische und mathematikdidaktische Ausbildungsinhalte mit dem pad-
agogischen Wissen angehender Grundschullehrerinnen und -lehrern positiv in Zusammenhang
stehen (vgl. Blomeke & Kénig 2011, S.43). Diejenigen, die Mathematik studiert haben, schnei-
den beim fachdidaktischen und fachlichen Wissen besser ab, als diejenigen, die es nicht studiert
haben (vgl. Blomeke 2010, S. 4). In der im Rahmen des PLUS-Projekts entstandenen Disserta-
tion von Kim Lange wurde bei Grund- und Sekundarstufenlehrerinnen und -lehrern gezeigt,
dass diejenigen, die Sachunterricht studiert haben, im Bereich des fachdidaktischen Wissens im
Sachunterricht besser abschneiden als die, die es nicht studiert haben (vgl. Lange 2010, S. 134).
Interessanterweise konnten Ohle, Fischer und Kauertz, die auch im Rahmen des PLUS-Projekes
forschen, jedoch keinen Zusammenhang zwischen dem Fachwissen und einem Studium des Faches
Sachunterricht mit Schwerpunke Naturwissenschaften und Hauptfach Physik finden (vgl. Ohle et
al.2011,S.377) - allerdings ist dies auch nur eine Studienméglichkeit.

Kleickmann et al. haben dariiber hinaus groffe Unterschiede im fachlichen und fachdidaktischen
Wissen (im Bereich Mathematik) im Laufe der Lehramtsausbildung nachgewiesen (vgl. Kleick-
mann et al. 2012, S. 90, 98). In ihrer Dissertation zeigt auch Klaudia Schulte, dass das pidagogi-
sche Professionswissen wihrend der Ausbildung ansteigt und demnach bei den Referendaren am
héchsten ist (vgl. Schulte 2008, S. 45). Auflerdem korreliert das pidagogische Professionswissen
gering mit der Modulnote ,Einfithrung in die Schulpidagogik® (vgl. Schulte 2008, S. 47). Auf
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internationaler Ebene ist (im Rahmen der TEDS-M-Studie) hinsichtlich des pidagogischen
Wissens hervorzuheben, dass unterschiedliche Inhalte in der Ausbildung unterschiedliches pida-
gogisches Professionswissen zur Folge haben (vgl. Blomeke & K6nig2011, S. 40ff.). Auch zeigten
Schmidt et al., dass sich die Ausbildung positiv auf das fachliche und das fachdidaktische Wissen
von Sachunterrichtslehrerinnen und -lehrern auswirke (vgl. Schmidt et al. 2015).

Interessant ist die Studie von Josef Riese und Peter Reinhold zum Professionswissen von
Quereinsteigern, die ergab, dass die Quereinsteiger beim Fachwissen gleich abschneiden, beim
fachdidaktischen Wissen jedoch cin ganz bisschen schlechter (allerdings nicht signifikant) (vgl.
Riese & Reinhold 2012, S.281). Schmelzing et al. konnten hingegen nur einen geringen bis
mittleren positiven Zusammenhang zwischen deklarativem fachdidaktischen Wissen der Bio-
logielehramtsstudenten und der Teilnahme an fachdidaktischen Veranstaltungen wihrend des
Studiums finden (vgl. Schmelzing et al. 2010, S. 199£.). In der LEK-Studie wurde zwischen
besuchten Lehrveranstaltungen und dem pidagogischen Unterrichtswissen in einigen Berei-
chen ein Zusammenhang nachgewiesen (vgl. Konig & Seifert 2012, S. 26). Der Besuch von
Lehrveranstaltungen hat dabei einen gréfleren Einfluss auf pidagogisches Unterrichtswissen als
auf das bildungswissenschaftliche Wissen (vgl. ebd., S.27). Zusammenhinge zwischen bereits
thematisierten Inhalten und dem pidagogischen Wissen wurden nur am Standort Paderborn
nachgewiesen (vgl. ebd., S. 26, 28). Hinsichtlich schulpraktischer Erfahrungen konnte an drei
Unistandorten entsprechend den Erwartungen gezeigt werden, dass diejenigen, die bereits ein
Schulpraktikum absolviert haben und darin eigenen Unterricht durchgefithrt haben, einen
Wissensvorsprung vor denjenigen haben, die ein Schulpraktikum ohne eigenen Unterricht
durchgefiihrt haben. Beide haben wiederum einen Wissensvorsprung vor den Studierenden, die

noch kein Schulpraktikum absolviert haben (vgl. ebd., S. 27).

¢ Geschlecht

Auch hinsichtlich des Einflusses durch das Geschlecht gibt es Untersuchungen: Bei Christi-
ane Draxler konnte im Bereich Physik gezeigt werden, dass (ménnliche) Lehrer ein besseres
Professionswissen haben als (weibliche) Lehrerinnen (vgl. Draxler 2006, S. 178). Die MT21-
Studie hat ferner ergeben, dass Frauen ein hoheres erzichungswissenschaftliches und auch allge-
meindidaktisches Wissen haben als Minner (vgl. Blomeke et al. 2008a, S. 205£.), im fachlichen
und fachdidaktischen Wissen wurden jedoch keine Unterschiede deutlich (vgl. Blomeke et al.
2008f, S. 122, 124). Auch die LEK-Studie zeigte, dass weibliche Studentinnen deutlich bessere
Ergebnisse hinsichtlich des padagogischen Unterrichtswissens haben, allerdings gilt dies nicht
fiir das bildungswissenschaftliche Wissen (vgl. Konig & Seifert 2012, S. 24).

e Berufserfahrung und Alter

Hinsichtlich des Einflusses von Berufserfahrung bzw. dem Alter der Lehrpersonen gibt es viele
Untersuchungen. Einen positiven Einfluss auf das Fachwissen konnten folgende Studien nachweisen:
Leinhardt und Smith konnten in ihrer Studie mit acht (zukiinftigen) Grundschullehrerinnen
und -lehrern im Bereich Bruchrechnung einen Einfluss nachweisen: Novizen hatten erwar-
tungsgemaf weniger fachliches Wissen als Experten, und die erfahreneren Lehrerinnen und
Lehrer wiesen eine weiter entwickelte Wissenshierarchie (sowohl bei deklarativem als auch bei
prozeduralem Wissen) auf als die unerfahrenen (Vgl. Leinhardt & Smith 1985, S. 252, 269).
Auch bei Sciarretta, Stilli und Vicentini Missoni wiesen die Lehrerinnen und Lehrer im Ver-
gleich zu den Studierenden komplexere, vielschichtigere Antworten auf (vgl. Sciarretta et al.
1990, S. 377). William S. Carlsen hat herausgefunden, dass der Biologieunterricht von Novizen
kognitiv weniger anspruchsvoll ist, dass die Lehrerinnen und Lehrer mehr und linger reden und
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dass sic hiufig Fragen stellen, wenn sie ein nicht vertrautes Thema unterrichten (vgl. Carlsen
1993, S. 471). Parker und Heywood fanden in ihrer Studie ebenfalls heraus, dass Lehrerinnen
und Lehrer in allen untersuchten Bereichen mehr naturwissenschaftliche Antworten gaben als
die Studierenden (vgl. Parker & Heywood 1998, S. 507ff.). Eve Kikas wies Lehrerinnen und
Lehrern im Vergleich zu Trainees ebenfalls ein groferes Fachwissen zu (vgl. Kikas 2004, S. 445).
Christiane Draxler konnte in ihrer Dissertation fiir Lehrerinnen und Lehrer verschiedenere
Schulformen zeigen, dass iltere Lehrerinnen und Lehrer im Fachwissen besser abschneiden
als jiingere (vgl. Draxler 2006, S. 176). Auch in ciner Studie von Rebecca E. Buschang et al.
wurde gezeigt, dass diejenigen, die schon mindestens 25 Jahre Erfahrung haben, im fachlichen
und fachdidaktischen Wissen mit Abstand am besten abschneiden (vgl. Buschang 2012, S. 14).
Auch Schmidt et al. zeigten, dass sich Unterrichtserfahrung positiv auf das Fachwissen von
Sachunterrichtslehrerinnen und -lehrern auswirke (vgl. Schmidt et al. 2015).

Die Physik-Teilstudie von ProwiN konnte bei Lehrerinnen und Lehrern von Haupt-, Real- und
Gesamtschulen keinen Einfluss der Erfahrung auf das fachdidaktische Wissen finden, wohl aber
(gering) auf das fachliche Wissen (vgl. Kirschner et al. 2012, S.211). Bei Gymnasiallehrern ist
es anders herum: Die Korrelation zwischen Lehrerfahrungen und dem fachdidaktischen Wis-
sen ist signifikant negativ und der Zusammenhang zwischen Lehrerfahrung und dem Fachwissen
nicht signifikant (vgl. ebd.). In einer Nachfolgestudie von ProwiN fanden Borowski et al. heraus,
dass Lehrerinnen und Lehrer mehr Fachwissen besitzen als Studierende und Referendare (vgl.
Borowski et al. 2011, S. 8). Lauren McArthur Harris und Robert B. Bain zeigten ebenfalls in
einer Studie auf, dass die untersuchten erfahrenen Lehrerinnen und Lehrer die vorgegebenen his-
torischen Ereignisse zusitzlich nach globalen, regionalen und weiteren Kategorien ordnen; die
zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer ordnen eher nur nach Chronologie oder nach inhaltlichen
Kategorien, und die Ereignisse werden weniger untereinander verbunden (vgl. McArthur Harris
& Bain 2011, S. 13). Es sind jedoch nicht nur die Jahre der Erfahrung, welche die Unterschiede
ausmachen, sondern insbesondere das Verhiltnis von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen
(vgl.ebd., S. 15). Leonard A. Annetta und Sharon Dotger wiesen allerdings nach, dass das Wissen
zwar mit der Ausbildung ansteigt, allerdings nur bis zu den sogenannten ,, Juniors®, die ,,Seniors*
haben dann wiederum etwas schlechtere Ergebnisse (vgl. Annetta & Dotger 2006, S. 47).

Daran schliefSen sich einige Ergebnisse an, die keinen Einfluss der Erfabrung bzw. des Alters auf das
Fachwissen zeigen konnten: Verschiedene Forschergruppen konnten keine Zusammenhinge zwi-
schen Fachwissen und den Jahren der Lehrerfahrung finden (vgl. Ohle et al. 2011, S. 377; Ubuz
& Yayan 2010, S. 792; Abd-El-Khalick & BouJaoude 1997, S. 684). Auch die COACTIV-Studie
konnte fiir Lehrerinnen und Lehrer verschiedener Schulformen keine Abhingigkeit des Professi-
onswissens insgesamt vom Alter oder der Berufserfahrung feststellen (vgl. Blum et al. 2008, S. 2).
Hinsichtlich des Einflusses von Alter bzw. Berufserfabrung auf das fachdidaktische Wissen gibt
es weniger Untersuchungen. Die LMT-Studie zeigte beispielsweise einen geringen Zusammen-
hang zwischen Erfahrungen zum einen und fachlichen Methoden und Inhalten bei Grund-
schullehrerinnen und -lehrern zum anderen (vgl. Hill et al. 2005, S. 398). Aufferdem konnte
ein Einfluss der Erfahrungen auf das mathematikbezogene Wissen bei Middle-school-Lehre-
rinnen und -Lehrern nachgewiesen werden, insbesondere gilt dies fiir die ersten zwanzig Jahre,
denn danach flacht die Kurve ab (vgl. Hill 2007, S. 107). Dies passt zu den Ergebnissen von
Annetta und Dotger sowie zur Expertiseforschung. Jennifer Olszewski wies sogar einen nega-
tiven Zusammenhang zwischen dem fachdidaktischen Wissen (Physik) und der Lehrerfahrung
nach (r=-312): Die Lehrerinnen und Lehrer verschiedener Schulformen mit weniger Erfah-
rung erzielten also bessere Werte im Test zum fachdidaktischen Wissen (vgl. Olszewski 2010,
S.78). Auch hier sind die Forschungsergebnisse also uneinheitlich.
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o Fortbildungen

Der Einfluss von Fortbildungsbesuchen auf das Professionswissen wurde in vielen Studien
gezeigt. An dieser Stelle kann nur auf einige davon verwiesen werden. Beispielsweise wurde ein
Einfluss gezeigt auf das fachdidaktische Wissen im Bereich Naturwissenschaften (vgl. Nilsson
& Loughran 2012; Park & Oliver 2008; Mullholland & Wallace 2005; Hewson & Hewson
1989), das Fachwissen im Bereich Naturwissenschaften (vgl. Davis 2004; Smith & Neale 1991;
Smith & Neale 1989), auf das fachdidaktische #nd Fachwissen im Bereich Naturwissenschaften
(vgl. Hollon et al. 1991), das pidagogische und das fachliche Wissen im Bereich der Naturwis-
senschaften (vgl. Weber et al. 2007), auf das fachdidaktische Wissen im Bereich Biologie (vgl.
Schmelzing et al. 2010; Merkel & Upmeier Belzen 2012), auf das Fachwissen im Bereich Physik
(vgl. Summers & Krueger 1994; Jones et al. 1999, S. 545), auf das fachliche und fachdidakei-
sche Wissen im Bereich Physik (mit Bezug zum Sachunterricht) (vgl. Parker & Heywood 2000;
Sperandeo-Mineo et al. 2006), das Fachwissen in Physik und Geografic (vgl. Aydeniz & Brown
2010), das fachliche und fachdidaktische Wissen im Bereich Geografie (vgl. Ormrod & Cole
1996), auf das Fachwissen im Bereich Geografie des Sachunterrichts (vgl. Trundle et al. 2002;
Trumper 2006), auf das fachdidaktische Wissen im Bereich Chemie (vgl. de Jong et al. 2005;
van Driel et al. 1998), auf das Fachwissen im Bereich Geschichte (vgl. Guyver & Nichol Jon
2004), auf das fachbezogene im Bereich Mathematik (vgl. Bldmeke et al. 2008d), auf das fachdi-
daktische Wissen im Bereich Mathematik (vgl. Besser & Leiss 2015) sowie auf das piadagogische
Wissen im Allgemeinen (vgl. Besser & Leiss 2015; Kénig & Seifert 2012).

Bei Ohle, Fischer und Kauertz konnte allerdings kein Zusammenhang zwischen dem Fachwis-
sen und der Teilnahme an physikbezogenen Fortbildungen gezeigt werden (vgl. Ohle et al. 2011,
S.377). Die Studien, die einen positiven Einfluss zeigen, iiberwiegen jedoch schr deutlich.

e Schulformunterschiede

Hinsichtlich der Verbindung zwischen Schulformen und Professionswissen lasst sich Folgendes fest-
halten: In den meisten grofien (deutschen) Studien wurde gezeigt, dass Grundschullehrerinnen und
-lehrer (bzw. Studierende oder Referendarinnen und Referendare) weniger Wissen haben als ihre
Kolleginnen und Kollegen an den weiterfithrenden Schulen und insbesondere am Gymnasium.
Fiir das fachliche und fachdidaktische Wissen wurde dies unter anderem bei MT21 (vgl. Blé-
meke et al. 2008e, S. 911L.), bei COACTIV (vgl. u.a. Krauss 2007, S. 3), bei TEDS-M (vgl.
Blémeke 2010, S. 6£.), der Chemie-Teilstudie von ProwiN (vgl. Dollny & Tepner 2012, S. 213),
der LMT-Studie (vgl. Hill 2007, S. 107) und bei Draxler (vgl. Draxler 2006, S. 154) gezeigt.
Schwarz und Kaiser fanden ebenfalls heraus, dass die Studierenden des Grund-, Haupt- und
Realschullehramts im Fachwissen (Bereich Mathematik) deutlich schlechtere Leistungen als
die Studierenden des Gymnasial- und Gesamtschullehramts erzielten (vgl. Schwarz & Kaiser
2008, S. 3), im fachdidaktischen Wissen aber zum Teil sogar besser abschnitten (vgl. Schwarz
& Kaiser 2008, S.4). In der Dissertation von Ohle wurde gezeigt, dass die Grundschullehre-
rinnen und -lehrer im Fachwissen schlechter abschnitten als die von Sekundarstufen (vgl. Ohle
2010, S. 108). Hinsichtlich des allgemein-didaktischen Wissens konnte bei MT21 allerdings
auch gezeigt werden, dass die Grund-Haupt-Realschul-Referendarinnen und -Referendare am
Ende der Ausbildung etwas besser abschnitten als die Referendarinnen und Referendare von der
Gesamtschule und dem Gymnasium (vgl. Blémeke et al. 2008a, S. 198).

o Weitere Aspekte
Auf weitere im Rahmen der vorliegenden Studie thematisierten Aspekte sei an dieser Stelle
nur verwiesen: Zur Reflexionsfihigkeit vgl. unter anderem Schmelzing et al. (2010) und zur

97



98 |

Stand der Forschung

Unterrichtsvorbereitung unter anderem Lipowsky et al. (2003). Zum Einfluss von vorherigen
(nicht unbedingt pidagogischen) Ausbildungen, zum Lesen von Fachliteratur sowie zum még-
lichen Einfluss der schulischen Bedingungen gibt es bisher kaum Forschung.

4.3 Zusammenfassung und Desiderata

In Hinblick auf die dargestellten Studien sind nachfolgend unter anderem tabellarisch der
jeweilige Forschungsstand zusammengefasst sowie Desiderata abgeleitet. Wie schon im vorheri-
gen Kapitel ist der Rahmen dafiir der Mathematik- und Sachunterricht (mit dessen angrenzen-
den Fichern) in Bezug auf das Grundschullehramt.

Konzeptuell betrachtet konnen die drei Professionswissensbereiche als unterscheidbar ange-
nommen werden. Zudem wurde die Wirkung des Wissens von Lehrerinnen und Lehrern auf
die Unterrichtspraxis vielfach belegt, wenngleich die Wirkung auf die Schiilerleistungen noch
genauer zu untersuchen ist.

Methodisch geschen wurden fichervergleichende Studien in der Grundschule sowie qualitative
Studien seltener durchgefiihrt. Neben diesen Ergebnissen konstatiert beispielsweise Abell, dass
die Professionswissensforschung sich unter anderem mehr darauf ausrichten sollte, wie die Ver-
bindungen zu anderen Bereichen des Professionswissens sind (vgl. Abell 2007, S. 1134). Des
Weiteren sollten komplexere Studien durchgefiithrt werden (vgl. ebd.). Knut Schwippert pli-
diert beispielsweise fiir mehr Interdisziplinaritit in der Forschung (vgl. Schwippert 2014). Es
bieten sich also qualitative und ficheriibergreifende Studien an Grundschulen sowie solche
Studien an, die beispielsweise Mathematik- und Sachunterricht im Vergleich betrachten. Die
Auswahl der Ficher ist sinnvoll, weil sie zum einen inhaltliche Gemeinsamkeiten haben, wie
beispielsweise im Bereich ,Raum” bzw. ,Raum und Form® und einen geisteswissenschaftlichen
Hintergrund mit teilweise naturwissenschaftlichen Einfliissen, zum anderen jedoch auch viele
inhaltliche, methodische und konzeptuelle Unterschiede haben und dies einen besonderen
Reiz hinsichtlich einer Untersuchung von Unterschiedlichkeit haben konnte. Die vorliegende
Arbeit greift zudem einige Forschungsliicken der allgemeinen Unterrichtsforschung auf, wie das
Zusammenfiithren von mathematik- und sachunterrichtsdidaktischen Forschungsbereichen, der
Schirfung des Professionalititsbegriffs sowie den Versuch, methodisch Neues auszuprobieren.
Schaut man genauer auf das mathematik- und sachunterrichtsbezogene Wissen, so lsst sich Fol-
gendes festhalten:

Tab. 13: Zusammenfassung der Ergebnisse der einzelnen Wissensbereiche in bisherigen Studien

Wissensbereiche Ergebnisse

Fachwissen Mathematik cher wenig differenziert

Fachwissen Sachunterricht:

e Politik, Biologie, BNE, Astronomie e wenig differenziert

o Geschichte, Geographie, Physik, Technik o uncinheitlich, zum Teil Wissen vorhanden
Fachdidaktisches Wissen Mathematik cher wenig differenziert

Fachdidaktisches Wissen Sachunterricht:

e Politik, Geschichte, Physik o wenig differenziert

o Geographie, Biologie, Technik, BNE o uneinheitlich, zum Teil Wissen vorhanden

Allgemein-didaktisches Wissen (zu geringe Forschungslage)




Zusammenfassung und Desiderata

Das Wissen per se wurde in vielen Inhaltsbereichen als wenig differenziert herausgestellt,
wenngleich in einigen Bereichen auch Wissen nachgewiesen werden konnte. Hinsichtlich der
Forschungshiufigkeit sind zudem Forschungen zu mehreren mathematischen Inhaltsbereichen
im Bereich der Grundschule selten. Auflerdem sind andere mathematische Inhaltsbereiche als
»Zahlen und Operationen” seltener untersucht worden und bediirfen weiterer Forschung. Im
Bereich des Sachunterrichts gibt es sehr viel Forschung im Bereich Physik und einige Forschun-
gen (nach Hiufigkeiten abnehmend aufgelistet) in den Bereichen Geografie, Biologie, Tech-
nik, BNE und Geschichte. Wenig Forschung gibt es in den Bereichen Politik und Chemie.
Zudem existieren auch im Sachunterricht kaum Untersuchungen zu mehreren — geschweigen
denn allen - Inhaltsbereichen des Sachunterrichts. Insbesondere scheint der Zusammenhang
von einem naturwissenschaftlichen und einem nicht naturwissenschaftlichen Fach noch kaum
untersucht. Dies alles gilt auch fiir Untersuchungen des fachdidaktischen Wissens.

Wolfgang Einsiedler konstatiert aufSerdem, dass die Forschung im sozialwissenschaftlichen
Bereich des Sachunterrichts defizitir ist, wenngleich sich im Bereich der empirischen Forschung
im Sachunterricht ciniges (cben vor allem im naturwissenschaftlichen Bereich) getan hat (vgl.
Einsiedler 2010, S. 7). Beziiglich der Forschungen zum geschichtlichen und politischen Wissen
wird von Forschungsgruppen ebenfalls ein Desiderat konstatiert (vgl. Virta2001, S. 2; Henken-
borg 2005, S. 50, 58).

Zudem ist das allgemein-didaktische Wissen zu untersuchen, denn wie auch Reinisch (vgl. Rei-
nisch 2009, S. 39) schreibt, wurde dieses Wissen bisher am wenigsten betrachtet.

Bezogen auf die Einfliisse bestimmter Gegebenheiten auf das Professionswissen lisst sich des
Weiteren Folgendes festhalten:

Tab. 14: Zusammenfassung der Einflussfaktoren auf das Professionswissen in bisherigen Stu-

dien
Einflussfaktoren Ergebnisse
Einfluss von Fortbildungsbesuchen sehr hoch
Einfluss des Studiums hoch

Einfluss padagogischer Vorerfahrungen gegeben bei allgemein-didaktischem Wissen

Einfluss des Alters bzw. der Berufserfahrung gegeben, insbesondere auf das Fachwissen

Finfluss der Schulform GymGS-LuL* vor GHR-LuL bei fachlichem und
fachdidaktischem Wissen
GHR-LuL vor GymGS-LuL bei allgemein-did. Wissen

Einfluss des Geschlechts gegeben bei weiblichen Lehrerinnen und bezogen auf das
allgemein-didaktische Wissen

Einfluss des Vorwissens gegeben fiir den naturwissenschaftlichen Bereich und
bezogen auf das fachliche Wissen

Einfluss schulischer Leistungen uneinheitlich

Einfluss weiterer Ausbildung(en) kaum untersucht

Einfluss von Fachliteratur kaum untersucht

Einfluss schulischer Rahmenbedingungen  kaum untersucht

45 ,GHR-LuL® steht fiir ,Grund-, Haupt- und Realschullehrerinnen und -lehrer”. ,,GymGS-LuL® steht fiir ,,Gym-
nasial- und Gesamtschullehrerinnen und -lehrer*.
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Hiufig wurden bereits der Einfluss von Fortbildungsbesuchen und der Einfluss des Studiums
auf das Professionswissen untersucht. Es gilt dariiber hinaus genauer zu untersuchen, auf wel-
che weiteren Wissensbereiche sich Vorerfahrungen im pidagogischen Bereich, das Alter, die
Schulform, das Geschlecht sowie das Vorwissen noch auswirken. Der Einfluss von eigenen schu-
lischen Leistungen, weiteren (auch nicht-pidagogischen) Ausbildungen, dem Lesen von Fachli-
teratur sowie von schulischen Rahmenbedingungen ist iiberdies zu untersuchen.

Hinsichtlich der Zusammenhinge zwischen den drei Bereichen des Professionswissens lassen
sich die Ergebnisse wie folgt zusammenfassen:

Tab. 15: Zusammenfassung der Zusammenhinge der Wissensbereiche in bisherigen Studien

Wissensbereiche Zusammenhang
Fachliches und fachdidaktisches Wissen sehr hoch
Fachliches und allgemein-didaktisches Wissen ggf. gegeben
Fachdidaktisches und allgemein-didaktisches Wissen eher unklar

Zu untersuchen ist beziiglich der Zusammenhinge demnach, inwieweit das fachliche und das
fachdidaktische Wissen jeweils mit dem allgemein-didakeischen zusammenhingen, zumal sich
die Forschungsergebnisse zum Teil widersprechen. Der Zusammenhang von fachlichem und
fachdidaktischem Wissen wurde hingegen vielfach gezeigt.

4.4 Fragestellungen der Untersuchung

In Hinblick auf die dargelegten Desiderata lassen sich nun folgende Forschungsfragen ableiten:

1. Fragestellung: Welche intra- und interindividuellen Unterschiede und Gemeinsamkeiten lassen sich
im Professionswissen von Lehrerinnen und Lehrern des Mathematik- und Sachunter-
richts finden?

Es wird somit untersucht, inwiefern sich das fachliche, das fachdidaktische und das allgemein-
didaktische Wissen bezogen auf den Sach- und Mathematikunterricht bei Grundschullehrerin-
nen und -lehrern unterscheidet. Dabei werden auf intraindividueller Ebene die Unterschiede
zwischen den drei Bereichen des Professionswissens und zwischen den beiden Fichern unter-
sucht. Auflerdem werden auf einer interindividuellen Ebene die Wissensbereiche der einzelnen
Lehrerinnen und Lehrer im Vergleich untersucht. Das Professionswissen wird also insbeson-
dere im Vergleich betrachtet. Lediglich in Ausnahmefillen sollen Aussagen tiber das Wissen
von einer Lehrperson per se getroffen werden, da dies immer nur im Zusammenhang betrachtet
werden sollte und viel zu sehr von der Auswahl der Kriterien abhingig ist, die bei der Durchfiih-
rung von Studien individuell getroffen werden. Vielmehr geht es in der vorliegenden Studie um
cine Beschreibung der Unterschiede und Auffalligkeiten.

Neben der ersten Fragestellung liegt dieser Studie noch eine weitere zugrunde:

2. Fragestellung: Welche méglichen Erklirungen gibe es fiir die Auffalligkeiten im Professionswissen
der Lehrerinnen und Lehrer?

Diese Fragestellung dient insbesondere der Untersuchung méglicher Hinweise auf Einfliisse auf
cinzelne Bereiche des Professionswissens. Dabei kniipft die Studie zum einen an den aktuellen
Forschungsstand an und zum anderen werden hier die Desiderata der bisherigen Professionsfor-
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schung aufgegriffen. Nicht eingegangen werden kann jedoch auf den Einfluss von schulischer
Leistung, des Studiums und der Schulformen, weil dies deutlich gréferen methodischen und
organisatorischen Aufwand bediirfte, der im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht zu leisten
ist. Auch fiir die Untersuchung der Wirkung des Professionswissens auf die Schiilerleistung wére
ein anderes Forschungsdesign erforderlich. Die genannten Aspekte bieten sich allerdings fiir
weiterfithrende Studien an.
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5 Design der Studie

In diesem Kapitel wird nach einem Einblick in die qualitative Sozialforschung (s. Kap. 5.1)
beschrieben, wie sich die Stichprobe der vorliegenden Studie zusammensetzt (s. Kap. 5.2) und
welche Methoden angewendet wurden (s. Kap. 5.3). Danach folgen die Dokumentation des
Forschungsprozesses (s. Kap. 5.4) sowie die Beschreibung der Aufbercitung des Materials (s.
Kap. 5.5). Das Kapitel schliefit mit der Beschreibung der Auswertungsschritte (s. Kap. 5.6).

5.1 Qualitative Sozialforschung

Diese Arbeit bedient sich eines qualitativen Designs. Beispielsweise diskutiert Dichl, dass sich
fiir die Erhebung padagogischer Professionalitit qualitative Studien oder die Erginzung qualita-
tiver Studien um einige quantitative Instrumente besser eignen, als (ausschlief8lich) quantitative
Instrumente zu verwenden (vgl. Diehl 2005, S. 133). Er begriindet dies mit einigen Kriterien
fiir professionelles Handeln, wie zum Beispiel der Thematisierung individueller Probleme, von
situationsbezogenem Handeln, von Einstellungen, subjektiven Theorien oder Uberzeugungen
der Lehrerinnen und Lehrer, die eben nicht durch Fragebogen oder dhnliche quantitative Inst-
rumente erhoben werden kénnen (vgl. ebd., S. 1311F).

Qualitative Forschung gibt es in Deutschland in den Sozialwissenschaften erst (wieder) seit
etwa 45 Jahren (vgl. Reichertz 2007, S. 195). Insbesondere in den letzten Jahren konnte sich die
qualitative Sozialforschung in deutschsprachigen Lindern immer stirker gegen die quantitative
Forschung durchsetzen (vgl. ebd., S. 196). Dabei weist der Bereich der qualitativen Forschung
eine grofle Bandbreite an Forschungsansitzen und -méglichkeiten auf. In der qualitativen Sozi-
alforschung werden vielfach methodisch nicht standardisierte Instrumente eingesetzt und zur
Auswertung hiufig interpretative Methoden eingesetzt (vgl. Oswald 2010, S. 187). Flick geht
sogar noch einen Schritt iiber den Begriff der Methode hinaus und schreibt, dass qualitative
Forschung etwas zwischen Methode und Kunstlehre ist (vgl. Flick 2011, S. 566).

In der qualitativen Forschung geht es um die Interpretation sozialer Phinomene und um die
Rekonstruktion von Fillen und bestimmen Zusammenhingen (vgl. Rosenthal 2011, S. 14). Es
wird anhand von Einzelfillen oder sozialen Bereichen etwas beschrieben, rekonstruiert, sub-
jektiver Sinn nachvollzogen und latenter Sinn rekonstruiert, Neues, Theorien und Hypothesen
werden entdecket oder einzelfallspezifisch iiberpriift (vgl. ebd., S. 26; zu subjektiven Sinnwelten
auch Reichertz 2007, S. 198). In der interpretativen Sozialforschung wird vor allem der Einfluss
von Milieus, Gruppen und Gesellschaften untersucht (vgl. Kleemann et al. 2009, S. 17).
Insgesamt geht es im Bereich der qualitativen Methoden darum, ,,Lebenswelten ,von innen her-
aus‘ aus der Sicht der handelnden Menschen zu beschreiben (Flick et al. 2012, S. 14), sodass
die soziale Wirklichkeit, die in sozialen Interaktionen und in Kommunikation hergestellt wird,
zum Vorschein kommt und subjektiv bedeutsam wird (vgl. ebd., S. 20f.). Des Weiteren wer-
den Gemeinsamkeiten von Sozialem rekonstruktiv untersucht (vgl. Reichertz 2007, S. 197).
Das Soziale meint subjektiven Sinn, was genauer Alltagstheorien, Wirklichkeitskonzepte oder
subjektive Theorien sein kénnen (vgl. Helfferich 2011, S. 21). Helfferich weist dabei auf einen
wichtigen Aspekt hin, nimlich dass soziale Wirklichkeit immer schon vorinterpretiert ist, es
also keinen objektiven Sinn einer Wirklichkeit gibt (Idee des Interaktionismus) (vgl. ebd.,
S.22). Schiitz spricht diesbeziiglich auch von einer ,Konstruktion zweiten Grades (Schiitz
1993, zitiert nach Helfferich 2011, S. 23).
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In diesem Zusammenhang wird auch die Theorie des ,symbolischen Interaktionismus® (Blumer
2013, S. 63) fiir die qualitative Forschung bedeutsam. Blumers scinerzeit neuartiger methodi-
scher Ansatz* umfasst das menschliche Handeln in Interaktionen mit anderen Objekten, wel-
ches insbesondere von einem gegenseitigen Anpassungsprozess gekennzeichnet ist (vgl. ebd.,
S. 88). Handeln geschicht also immer aufgrund von Interpretation der Umwelt (vgl. ebd.,
S. 89). Bei empirischer Forschung ist nach Blumer zudem immer die jeweilige Welt zu bertick-
sichtigen (vgl. u.a. ebd., S. 140). Daran ankniipfend betont beispiclsweise auch Helfferich, dass
die Einordnung von Daten in den Kontext fiir ein umfassendes Verstindnis und die Interpreta-
tion von Auf8erungen relevant ist (vgl. Helfferich 2011, S. 23). Es lassen sich also auch ethnolo-
gische Grundlagen in der qualitativen Sozialforschung finden, wobei es um das Verstindnis von
menschlichen Kulturen, von fremden Gemeinschaften, dem Zusammenleben sowie schlieflich
auch um das Verstchen der cigenen Lebensweise geht (vgl. Fischer 2003, S. 25).

Nach Mayring gibt es fiinf zentrale Kennzeichen qualitativen Denkens (wortlich aus Mayring
2002, S.19, Original zum Teil kursiv): Subjektbezogenheit, Deskription, Interpretation, all-
tigliche Umgebung und der Verallgemeinerungsprozess. Dariiber hinaus stelle Helfferich vier —
davon recht verschiedene - Prinzipien qualitativer Forschung heraus (vgl. Helfferich 2011, S. 24):
o Das Prinzip der Kommunikation,

o das Prinzip der Offenheit,

e der Umgang mit Fremdheit und Vertrautheit und

o das Prinzip der Reflexivitit.

Zu bemerken ist zudem, dass fiir die qualitative Forschung unterschiedliche Bezeichnungen
existieren (vgl. Rosenthal 2011, S. 14): Es gibt dic kommunikative Sozialforschung nach Fritz
Schiitze, die rekonstruktive Sozialforschung nach Ralf Bohnsack, die wissenschaftliche oder
wissenssoziologische Hermeneutik nach diversen Autoren oder auch die interpretative Sozial-
forschung nach Schéer (woran sich auch Rosenthal anschlief3t; vgl. auch Kleemann et al. 2009).
Reichertz schreibt dazu begriindend, dass die qualitative Sozialforschung zu uneinheitlich ist,
als dass sie mit solch einem Uberbegriff bezeichnet werden kénnte und schligt als Begriff das
»Feld der qualitativen Methoden® (Reichertz 2007, S. 197) vor. Die vorliegende Studie bewegt
sich ebenfalls im Feld der qualitativen Methoden und kann am chesten dem Begriff der inter-
pretativen Sozialforschung zugeordnet werden.

Gelegentlich wird qualitative Forschung der quantitativen kontrir gegeniibergestellt. Die sollte
jedoch kritisch betrachtet werden (vgl. u.a. Kelle & Erzberger 2012; Oswald 2010, S. 186), da
es sich eher um unterschiedliche Herangehensweisen handelt, die jeweils eigene Vor- und Nach-
teile haben. Auch bei qualitativen Studien geht es beispielsweise um Verallgemeinerung, aller-
dings im Exemplarischen fiir cinen bestimmte Gruppe (vgl. Oswald 2010, S. 184f.). Rosenthal
spricht von theoretischer (und nicht numerischer) Verallgemeinerung und merke an, dass viele
Menschen falschlicherweise solche Aspekte als allgemein verstehen, die hiufig vorkommen
(vgl. Rosenthal 2011, S.73). Wic bestimmte Ergebnisse verteilt sind und wie hiufig sie vor-
kommen, ist nicht Teil der qualitativen Forschung (bei Rosenthal 2011, S. 26: Interpretative
Sozialforschung). Reprisentativitit ist auch bei standardisierter Forschung eine Leitidee, bei
qualitativer Forschung jedoch nicht sinnvoll (vgl. Helfferich 2011, S. 172). Auch in der qualita-
tiven Forschung geht es um die Theorie und um das Erkliren gesellschaftlicher Vorkommnisse
(vgl. Oswald 2010, S. 185). Dennoch wird immer wieder diskutiert, ob und inwieweit sich die

46 Bude und Dellwing sprechen sogar von Blumers ,Rebellion gegen die damals in der Soziologie gingige methodische
Vorgehensweisen (Variablenanalyse) sowie die Sicht auf die Welt (vgl. Bude & Dellwing 2013, S. 24).
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quantitativen Kriterien auch auf die qualitative Forschung iibertragen lassen (vgl. u.a. Steinke

2012; Flick 2011).

Wie in einigen Bereichen diskutiert wird, so wird auch im Rahmen dieser Arbeit angenommen,

dass die drei zentralen Giitekriterien quantitativer Forschung, nimlich Objektivitit, Validitit

und Reliabilitit, nicht einfach auf die qualitative Forschung tibertragen werden sollten. Aller-

dings schreiben Bortz und Déring, dass sich beispielsweise die Validitit im Rahmen qualitativer

Sozialforschung darin zeigt, ob dic Interviewten die Wahrheit sagen (vgl. Bortz & Déring 2006,

S.327). Verschiedene Autoren formulieren cigene Giitekriterien fiir die qualitative (Sozial-)

Forschung (vgl. u.a. Steinke 2012; Flick 2011; Lamnek 2010; Bortz & Déring 2006; Mayring

2002). Mayrings Kriterien seien hier erwihnt (Begriffe aufler Grof-/Kleinschreibung wértlich

aus Mayring 2002, S. 1444t.):

1. Verfahrensdokumentation: Darstellung und Offenlegung des gesamten Forschungsprozes-
ses, damit dieser fiir andere nachvollziehbar wird,

2. argumentative Interpretationsabsicherung: schliissige Interpretation der Ergebnisse,
Alternativen hinreichend diskutieren,

3. Regelgeleitetheit: Anwendung von erprobten Verfahren, ohne sich jedoch zu sehr einengen
zu lassen,

4. Nihe zum Gegenstand: Erhebung direkt im Feld, keine Laborbedingungen,

5. kommunikative Validierung: Riickspiegelung der Ergebnisse mit den Befragten und

6. Triangulation: verschiedene Forschungsmethoden und Blickwinkel einbezichen.

Diese Kriterien werden im Verlauf des Forschungsprozesses stets iiberpriift und falls notwendig
methodische Entscheidungen demensprechend angepasst.

Als Vorteile qualitativen Forschens gelten die unmittelbaren, direkten sozialen Begegnungen
und Erfahrungen (vgl. Oswald 2010, S. 183). Des Weiteren ist der Forscher niher am ,,Gegen-
stand“ und ist offen fiir das Neue und Unbekannte (vgl. Flick et al. 2012, S. 17). Nachteile kén-
nen der mitunter recht grofle Zeitaufwand sein und die Ungewissheit dariiber, welche Ergebnisse
man spiter gewinnt (vgl. Oswald 2010, S. 183). Hinsichtlich der Durchfithrung ergibt sich
auflerdem das Problem, dass bestimmte Dinge verschentlich nicht erfragt (vgl. Oswald 2010,
S. 188), beobachtet oder notiert werden. Im Rahmen der Auswertung kénnen des Weiteren
~Quasiquantifizierunglen]* (ebd.) vorkommen: Das meint, dass bei kleinen Fallzahlen schnell
dahingehend Probleme auftreten konnen, dass ,,Mehr-weniger-Aussagen” getitigt werden, die
letztlich nicht aussagekriftig sind. Insbesondere bei Gruppenvergleichen ergibt sich dieses Pro-
blem schnell, da innerhalb solcher Studien Gruppen oft nur aus sehr wenigen Fillen bestehen
(vgl. ebd., S. 189). Zu beachten ist, dass die Ergebnisse zufillig sein kénnen, dass die Stichprobe
zumeist zufillig ausgewihlt wurde (vgl. ebd., S. 190) und Ergebnisse dementsprechend schlecht
verallgemeinerbar sind. Auf diese Aspekte sowie die Giitekriterien wird im Rahmen der vorlie-
genden Arbeit bestmoglich geachtet.

5.2 Auswahl der Stichprobe

Es wurden 26 Interviews gefiihrt, wobei letztlich 25 Interviews einbezogen werden konnten
(eine Lehrerin musste aus der Stichprobe genommen werden, weil sie den zugehorigen Fragebo-
gen schliefilich nicht ausfiillen wollte). Im Rahmen dieser Studie werden also Einzelfallanalysen
(vgl. Mayring 2002, S. 40) bzw. Vergleichsstudien im Sinne von Momentaufnahmen (vgl. Flick
2012, S. 253) durchgefiihrt.
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Die Probandinnen und Probanden der im Rahmen dieser Arbeit vorgestellten Studie sind Lehre-
rinnen und Lehrer niedersichsischer Grundschulen, die Mathematik- und Sachunterricht aktuell
unterrichten oder bis vor kurzem unterrichtet haben. Somit handelt es sich bei dieser Studie um
interdisziplinire Forschung, da sie das Professionswissen von Lehrerinnen und Lehrern zweier
Ficher untersucht. Interdisziplinire Forschung lisst stets die Méglichkeit zu, verschiedene Per-
spektiven zu betrachten, sie voneinander abzugrenzen, sie zu diskutieren oder sie zu verbinden.
Dadurch wird die Moglichkeit geschaffen, einen komplexeren Blick auf den Gegenstand werfen
zu kdnnen als es monodisziplinire Forschung vermag. Sicherlich miissen die Methoden auch auf
Grundlage der Fragestellung und des Forschungsgegenstandes gewihlt werden; da das Profes-
sionswissen aufgrund seiner Beziige (mindestens) zur Fachdisziplin, zur Fachdidaktik und zur
Allgemeinen Didaktik schon an sich interdisziplindr zu denken ist, ist eine Untersuchung im
Rahmen ecines Fichervergleichs sicherlich sinnvoll und gewinnbringend. Die Ficher Mathema-
tik- und Sachunterricht erscheinen dariiber hinaus fiir diesen Vergleich geeignet, weil sie durch
konzeptionelle und methodische Unterschiede und Gemeinsamkeiten sowohl eine gemeinsame
Basis, aber auch Raum fiir Aushandlungsprozesse und neue Sichtweisen bieten.

Durch die oben genannten Aspekte ist die Stichprobe durch Eingrenzung der Variablen még-
lichst eng cingegrenzt, dabei jedoch breit aufgestellt (also mehrere Fille pro Variable) (vgl.
Flick 2012, S. 259f,; Helfferich 2011, S. 174). Auflerdem wird die Stichprobe sukzessive aus-
gewihlt (vgl. Helfferich 2011, S.175): Wenn die Stichprobe gesittigt ist, wird sie als ausrei-
chend betrachtet (vgl. Glaser & Strauss 2010, S. 77; ferner Helfferich 2011, S. 174f.; Bertaux
1981). Des Weiteren wurden im Sinne des ,,theoretischen samplings je nach Situation weitere
Fille cinbezogen (vgl. u.a. Glaser & Strauss 2010, S. 61fF; ferner Merkens 2012, S. 295fF; Flick
2012, S.262). Merkens merkt daran ankniipfend an, dass die Idee davon, was der Fall ist, zu
Beginn der Untersuchung noch vage scin kénnen (vgl. Merkens 2012, S. 297). Unter anderem
von Flick wird angemerkt: ,, Theoretisches Sampling gilt dabei als Kénigsweg fiir qualitative Stu-
dien” (Flick 2012, S. 262).

Beziiglich der Auswahl der Probandinnen und Probanden wurde zum einen das Modell
des Tiirwichters angewendet (vgl. u.a. Helfferich 2011, S.175). Dieses besagt, dass cine der
Untersuchungsdurchfiihrenden bekannte Person einer Einrichtung (hier: Schule) eine Voraus-
wahl trifft und gezielt Personen anspricht. Mit den bekannten Lehrerinnen und Lehrern oder
Praktikantinnen und Praktikanten einer Schule sowie iiber Kontakte zu Schulen seitens der
Universitat Hildesheim, wurde also Kontakt aufgenommen. Danach wurden Hinweise gege-
ben, wie diese Personen in ihrer Schule die Schulleitung und mégliche Lehrerinnen und Lehrer
am besten ansprechen. Dem hierbei auftauchenden Problem des Datenschutzes steht der Vorteil
gegeniiber, dass die Chancen fiir eine positive Riickmeldung von Probandinnen und Probanden
durch das Modell des Tiirwéchters deutlich besser stehen als ganz ,.fremde Schulen anzuspre-
chen (vgl. w.a. ebd.). Das Schneeballsystem (vgl. u.a. Fricbertshiuser & Langer 2010, S. 450),
indem Probanden auch weitere Bekannte hinsichtlich einer Teilnahme ansprechen, kam eben-
falls - erfolgreich — zum Einsatz. Die Gefahr, die sich grundsitzlich bei qualitativen Studien
ergib, ist die, dass sich hiufig nur diejenigen Personen melden, die besonders motiviert sind
(vgl. Helfferich 2011, S. 176). Diesbeziiglich wurde grofier Wert darauf gelegt, zum cinen den
Anspruch an die Teilnahme zuvor so gering wie méglich darzustellen und zum anderen bereits
durch die Anschreiben cine freundliche und respekevolle Atmosphire herzustellen.

Vor der sozialen Erwiinschtheit ist sicher ebenfalls kaum eine Studie gefeit, allerdingt hebt
dieses Phinomen die Heterogenitit der Interviews nicht auf. Auch die vorliegende Untersu-
chung deutet auf eine Vielzahl unterschiedlicher Antworten und Argumentationsstringe hin,
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die inter- und intraindividuelle Heterogenitit bleibt also auch unter dem Phinomen soziale
Erwiinschtheit bestehen — wodurch die Beantwortung der Forschungsfragen dennoch méglich
ist. Ein Vergleich zwischen dem Wissen der getesteten Lehrpersonen und einem Maximalwert
(im Sinne einer Messung mit einer kriterialen Norm) bleibt aber aufgrund ciner Befragung iiber
das Handeln und nicht der Beobachtung des tatsichlichen Handelns — und der damit einherge-
henden Gefahr von sozial erwiinschten Antworten — sicherlich mit Vorsicht zu titigen.

5.3 Instrumente

Da in dieser Studie verschiedenen Teilaspekte (Wissensbereiche) eines Phinomens (des Professions-
wissens) mithilfe verschiedener Methoden betrachtet werden, kann man m.E. von Triangulation
sprechen. Kelle und Erzberger sind der Meinung, dass durch Triangulation entweder derselbe
Gegenstand mit verschiedenen Methoden erfasst werden kann, verschiedene Aspekte desselben
Gegenstandes mit gleichen Methoden oder auch verschiedene Gegenstinde mit unterschied-
lichen Methoden erfasst werden kénnen (vgl. Kelle & Erzberger 2012, S. 303). Letzteres ist
also hier der Fall. Allerdings entspricht dies einem sehr weiten Verstindnis von Triangulation.
Daran anschliefend liefe sich auch von multipler Triangulation (vgl. ebd., S.310), also einer
Kombination der beiden methodischen Triangulationen nach Denzin sprechen, nimlich der
swithin-method triangulation” (Denzin 1989, S. 301)* und der ,,between-method triangulation®
(Denzin 1989, S.301)*. Jedoch lisst sich an dieser Stelle auch kritisieren, dass der eigentliche
Sinn von Triangulation, Ergebnisse zu vergleichen und daraus Riickschliisse zu ziehen (vgl. u.a.
Giirtler & Huber 2012, S. 37) sowie zusitzliche Erkenntnisse tiber den Gegenstand zu erhalten,
bei dieser exotischen Triangulationsvariante weniger zum Tragen kommt.

Die hier angewendete Kombination aus teilstandardisierten Interviews und einem Fragebogen
soll in jedem Fall einen dem jeweiligen Teilbereich des Untersuchungsgegenstandes angemesse-
nen methodischen Zugang erméglichen. Genauer wird darauf in den folgenden beiden Unter-
kapiteln eingegangen.

5.3.1 Leitfadeninterviews

Reinders definiert Interviews im Allgemeinen wie folgt (Reinders 2011b, S. 86):

»Das Interview ist eine systematische Methode zur Informationsgewinnung, bei dem Personen durch Fra-
gen oder Stimuli in einer asymmetrischen Kommunikationssituation zu Antworten motiviert werden:

Bei Interviews ist zu beachten, dass alles, was mitgeteilt wird, eine Version dessen ist, was die
Probandin oder der Proband weifs, denkt und fiihlt. Das jeweilige Setting bestimmt mafigeb-
lich, was gerade gesagt wird (vgl. Helfferich 2011, S. 63). Das Setting kann hierbei die Vorge-
schichte zur Einladung, Interviewort und -zeit, die Interviewperson an sich, die Tatsache, dass
dieses Gesprich aufgezeichnet wird und vieles mehr umfassen.

Qualitative Interviews, um die es hier gehen soll, zeichnen sich nach Helfferich durch drei
Giitekriterien aus: Eine methodische Kontrolle iiber die Offenheit, iiber die Reflexivitit und
tiber die intersubjektive Nachvollzichbarkeit (vgl. ebd., S. 155£.). Diese Darstellung ist eng an
die allgemeinen Giitekriterien qualitativer Forschung angelehnt (s. Kap. 5.1).

47 Es wird eine Methode mit vielen unterschiedlichen Skalen angewendet, um ein multidimensionales Phinomen zu
erheben (vgl. Denzin 1989, S. 307).

48 Bei der ,between or across-method triangualation® werden verschiedene Methoden angewendet, um dasselbe
Phinomen zu erfassen; dadurch erginzen sich Methoden gegenseitig, und Schwichen einer Methode werden

méglichst durch die andere aufgehoben (vgl. Denzin 1989, S. 308).
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Im Rahmen dieser Studie werden halbstandardisierte Interviews cingesetzt (vgl. u.a. Flick 2011,
S.203ff.). Dadurch kann man besonders gut an solches Wissen gelangen, das nicht unbedingt
explizit vorliegt (vgl. ebd., S. 204), wie beispielsweise subjektive Theorien, Vorstellungen, aber
eben auch implizites, konzeptuelles und prozedurales Wissen. Leitfadeninterviews als Form
von halbstandardisierten Interviews sind solche, die sich an bestimmten, vorab festgelegten
(stark oder weniger stark strukturierten) Fragen orientieren. Auch der Umgang mit der Reihen-
folge wird unterschiedlich gehandhabt: Sowohl die immer gleiche als auch eine auf die jeweilige
Situation zugeschnittene Reihenfolge sind moglich (vgl. u.a. Friebertshiuser & Langer 2010,
S. 439). Leitfadengestiitzte Interviews cignen sich besonders, wenn im Untersuchungsdesign
bereits relativ konkrete Fragen formuliert werden (kdnnen) und wenn die Ergebnisse besonders
gut vergleichbar sein sollen (vgl. ebd.). Je mehr es um Inhalte und je weniger um subjektive
Konzepte geht, desto mehr Strukeurierung ist im Interview notwendig (vgl. Helfferich 2011,
S.38f). Da in dieser Untersuchung insbesondere das (u.a. inhaltliche) Wissen der Lehrerin-
nen und Lehrer betrachtet wird, ist ein gewisses Maf an Strukturierung erforderlich. Zudem ist
eine gewisse Struktur bereits durch die theoretischen Konstrukte rund um das Professionswis-
sen gegeben. Da aber die Facetten des allgemein- und fachdidaktischen Wissens viel Raum fiir
Diskussion lassen und viele Aspekte erst wenig erforscht sind, ist auch eine gewisse Offenheit
notwendig. Es wird in dieser Studie also ein induktiv-deduktives Verfahren angewendet.

Nach Flick, von Kardorff und Steinke ist diese Studie des Weiteren am chesten der Forschungs-
perspektive ,,Zuginge zu subjektiven Sichtweisen” zuzuordnen, wofiir sich ebenfalls Leitfaden-
Interviews anbicten (vgl. Flick et al. 2012, S. 19).

Narrative Interviewformen wie etwa das problemzentrierte Interview nach Witzel (1985) spie-
len in der Durchfithrung dieser Studie cher cine geringere Rolle (vgl. u.a. auch Lamnek 2010,
S.332ff), da es keine freien Erzihlphasen gibt — wenngleich die Leitfaden-Fragen zum ausfiihr-
lichen Erzihlen anregen. Allerdings liegt darauf nicht der Fokus des methodischen Vorgehens.
Die im Rahmen der vorliegenden Studie angewendete Interviewform kann m.E. dem Exper-
teninterview zugeordnet werden, weil es um institutionsbezogenes, iiberpersdnliches Sonder-
wissen (vgl. u.a. Meuser & Nagel 2009b, S. 37; 54), Betriebs- und Kontextwissen (vgl. Meuser
& Nagel 20094, S. 470£.) geht und nicht um biografische Aspekte oder die Person in all ihren
Facetten. Die Person wird als Experte einer Institution oder Organisation verstanden. Durch
solch ein Interview kann eine Konzentration auf das spezifische Sonderwissen erfolgen, und
zudem sind es die Experten zumeist gewohnt, iiber ihr Wissen zu sprechen (vgl. Lamnek 2010,
S. 658). Eine begrenzte Generalisierbarkeit und Validitit der Ergebnisse und die Gefahr, die
Interviews gerade als Anfinger nicht richtig steuern zu kénnen (vgl. ebd.) liegen jedoch vor.
Leitfadeninterviews haben einen gewissen Ablauf (vgl. nachfolgend Reinders 2011b, S. 91f): Sie
beginnen zunichst mit einer ,,Einstiegsphase®, die dazu benétigt wird, eine gute Atmosphire zu
erzeugen, die Beteiligten aufzulockern, sich kennenzulernen, seitens des Interviewers kurz etwas
tiber sich und das Projeke zu erzihlen, die Einwilligung fir die Aufzeichnung einzuholen und
schlieflich in die gewiinschte Gesprichsform zu starten. Darauf folgt eine , Aufwirm-Phase®,
in der das eigentliche Gesprich méglichst entspannt beginnt. Danach folgt die ,Hauptphase®,
in welcher der Leitfaden abgearbeitet wird. Das Leitfadeninterview wird durch die ,, Ausstiegs-
phase® beendet, in der das Gesprich ausklingen soll und Zeit fiir Riickfragen gegeben wird.
Der Leitfaden hat verschiedene Funktionen: Die Organisation des Wissens des Interviewers
vorab, das Erinnern an die Inhalte kurz vor dem Interview sowie die Uberpriifung im Nachhi-
nein, ob alles thematisiert wurde (vgl. Mey & Mruck 2010, S. 430). Vor ciner zu starren Ori-
entierung am Leitfaden wihrend des Interviews wird gewarnt, da die Interviewsituation so zu

unflexibel und steif werden kann (vgl. ebd.).
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Es wurde in Hinblick auf die Studie ein thematisch gegliederter Leitfaden erarbeitet, der mit
zwei offenen Einstiegsfragen beginnt und sich dann entlang allgemein- und fachdidaktischer
Fragen auch an Theorien und wissenschaftlichen Veroffentlichungen orientiert, wie es auch zum
Beispiel Flick fiir sinnvoll hile (vgl. Flick 2011, S.203). Am Ende wurde Zeit fiir Riickfragen
oder Erginzungen eingeplant.

Die drei Auflockerungs- bzw. Einstiegsfragen lauten wie folgt:

Tab. 16: Interview: Auflockerungs- und Einstiegsfragen

Fragen Erkenntnisinteresse

Was ist fiir Sie Unterricht? Auflockerung, Vorstellungen und Uberzeugungen
von Unterricht, personliche Schwerpunkte

Was wiirden Sie sagen, zeichnet den Lehrerberuf  Auflockerung, Vorstellungen vom Lehrerberuf,
im Vergleich zu anderen Berufen aus? Professionalititsverstindnis

Was sollte Threr Meinung nach ein Lehrer wissen?  Meta-Ebene: Chance zur Nennung verschiedener
Wissensbereiche, personliche Schwerpunkte

Mit den ersten beiden Fragen soll zunichst ein Zugang zum Themenfeld erméglicht werden,
auflerdem kénnen sich die Lehrerinnen und Lehrer an die besondere (Gesprichs-)Situation
gewohnen. Die dritte Frage ist tiberdies im Vergleich mit dem tatsichlichen Wissen der jewei-
ligen Person interessant.

Hinsichtlich des allgemein-didaktischen Wissens werden die in Kapitel 3.1.1 dargestellten
Aspekte untersucht. Der Bezug zur aktuellen Lehr-Lern-Diskussion wird hergestellt, indem
exemplarisch auf die Verinderung von Lernzielen hin zu Kompetenzen eingegangen wird —
denn dies ist eine besonders wichtige Verinderung der letzten Jahre. Zudem werden in den
Gesprichen iiber die einzelnen Wissensbereiche stets auch Wissen und Uberzeugungen aktuel-
ler Lehr-Lern-Diskussionen sichtbar. Die Fragen® zum allgemein-didaktischen Wissen lauten:

Tab. 17: Interview: Fragen zum allgemein-didaktischen Wissen

Fragen Erkenntnisinteresse: Wissen iiber ...

Erzihlen Sie mir doch bitte einmal wie Sie Ihren Unterricht  Unterrichtsplanung und -methoden
planen!

An welchen Vorgaben orientieren Sie sich dabei? Curricula

Formulieren Sie Ziele? allg. Lernziele, Curricula

Etwas genauer zur Umsetzung: Wie strukeurieren Sie das Strukturierung, Klassenfithrung
Klassenleben, auf organisatorischer Ebene?

Welche Rituale und Regeln setzen Sie ein? Klassenfithrung

Wie gehen Sie mit Stérungen um? Klassenfithrung

Wenn wir noch etwas genauer auf die SuS schauen: Wie Heterogenitit, Individualitit, kognitive
gehen Sie mit der Heterogenitit der SuS um? Prozesse, Schiilerentwicklung

Was machen Sie, wenn sich ein Schiiler oder eine Schiilerin Motivierung, Individualitit, kognitive
nicht selbst fiir den Unterricht motivieren kann? Prozesse, Schiilerentwicklung

49 Die Leitfragen sind kursiv gedrucke.
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Fragen Erkenntnisinteresse: Wissen iiber ...

Wie gehen Sie bei der Leistungsbeurteilung vor? Leistungsbeurteilung, Bewertung und
Diagnose, Giitekriterien

Konnen Sie explizieren, woher Sie dieses Wissen haben? (kollegialen) Austausch, Fortbildungen,
Literatur

Tauschen Sie sich iber solche Dinge auch mit Kolleginnen =~ Kooperation, Beratung, kollegiale Unter-
und Kollegen aus? stiitzung

Schauen Sie fiir so etwas auch in Fachliteratur? Bedeutung von aktueller Literatur

Die erste Frage ist die Leitfrage zu diesem Wissensbereich, sodass viele Unterfragen bereits bei
Beantwortung dieser Frage beantwortet werden kénnen.
Hinsichtlich des fachdidaktischen Wissens wird sich an den in Kapitel 3.1.2 herausgestellten
Aspekten orientiert. Es werden jeweils bezogen auf den Mathematik- und den Sachunterricht
die gleichen Fragen gestellt, damit eine gute Vergleichbarkeit gewéhrleistet werden kann. Die
Fragen fiir den Mathematik- und Sachunterricht lauten:

Tab. 18: Interview: Fragen zum fachdidaktischen Wissen

Fragen Erkenntnisinteresse: Wissen iiber ...

Was ist fiir Sie Mathematikunterricht (bzw. Sachunterricht)? fachdidaktische Besonderheiten, die
wichtigsten Ziele und Aufgaben des Fachs

Was sind Ihrer Meinung nach die wichtigsten Ziele von Ziele des Fachs, Curricula
Mathematikunterricht (bzw. Sachunterricht)?

Beschreiben Sie mir doch bitte einmal ausfiibrlich, woranf (s. nachfolgende Zeilen)
Sie bei der Planung und Durchfiibrung Ihres Mathematifk-

unterrichts (bzw. Sachunterrichts) achten.

Nach welchen Kriterien wihlen Sie ein Thema aus? Curricula, Schiilervoraussetzungen, Schii-
lerorientierung, Exemplaritit

Wenn Sie die Vorgaben machen wiirden — was wiirden Sie  Curricula, Verstindnis des Fachs, cigene
hineinnehmen? fachliche Interessen, kritischer Umgang
mit Vorgaben

Haben Sie auch Lieblingsthemen? Und gibt es Themen, die  cigene fachliche Interessen
Sie lieber auslassen wiirden?

Wie sicht es hier mit Lieblingsthemen der Kinder aus? individuelle Besonderheiten der Schiile-
rinnen und Schiiler

Wie herum geht man im Mathematikunterricht (bzw. Sach-  Vielperspekrivitit

unterricht) vor: Vom Thema aus (inkl. mehrerer Perspekei-

ven) oder stehen die Perspektiven cher einzeln?

Gibt es besondere methodische Mafnahmen, die im (fachdidaktische) Methoden, Darstel-
Mathematikunterricht (bzw. Sachunterricht) zum Einsatz ~ lungsformen

kommen sollten?

Welche Materialien kommen im Mathematikunterricht (fachdidaktisches) Material und Medien
(bzw. Sachunterricht) vor?

Man kann ja cin Thema zum Beispiel handelnd erschliefen, EIS-Prinzip, Handlungsorientierung
auf bildliche Art und Weise darstellen oder auch mit Schrift

und Sprache darstellen. Welche Rolle spielen diese Formen

im Mathematikunterricht (bzw. Sachunterricht)?
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Fragen

Erkenntnisinteresse: Wissen iiber ...

Welche Art von Kommunikation, welcher Sprachgebrauch
sollte im Mathematikunterricht (bzw. Sachunterricht)
stattfinden?

Kommunikation und Sprachgebrauch,
genetisches Prinzip

Welche Rolle spielen Kinderfragen im Mathematikunter-
richt (bzw. Sachunterricht)?

Schiilerorientierung, Stirkung der Schii-
lerpersénlichkeit

Und in wie weit lisst sich im Mathematikunterricht (bzw.
Sachunterricht) der Kontext der Kinder aufgreifen?

Lebenswelten der Schiilerinnen und

Schiiler

Welche Rolle spielt selbststindiges und logisches Denken
im Mathematikunterricht (bzw. im Sachunterricht)?

wichtige fachdidaktische Prinzipien,
tiber Aufgabenstellungen und Metho-
den, Problemldsckompetenz, kritischer
Vernunftgebrauch

Ein weiterer Aspeke des Mathematikunterrichts (bzw. Sach-
unterrichts) sind Aufgaben: Wie stellen Sie Aufgaben im
Mathematikunterricht (bzw. im Sachunterricht)? Verwen-
den Sie ein Buch oder ein Arbeitsheft?

Aufgaben, Problemlosekompetenz,
Lebensweltbezug

Versuchen Sie nun bitte einmal, sich an eine Situation in
Threm Mathematikunterricht (bzw. Sachunterricht) zu erin-
nern, die Sie als schwierig empfunden haben, und beschreiben
Sie die Schwierigkeiten. Wie sind Sie damit umgegangen?

Storungen, Disziplinprobleme, eigene
Grenzen

Wie wiirden Sie ibr fachliches Wissen (zu den einzelnen
Themen) im Mathematikunterricht (bzw. Sachunterricht)
einschitzen?

Selbsteinschitzung Fachwissen

Zunichst wird der Bereich Mathematik thematisiert, da der Sachunterricht ggf. schwieriger zu
fassen und zum Teil komplexer zu beantworten ist. Auf der anderen Seite ist der Mathema-

tikunterricht bei einigen Lehrerinnen und Lehrern méglicherweise nicht ganz so beliebt wie
der Sachunterricht. Durch die Reihenfolge stehen die (fiir einige ggf.) unangenehmeren Fragen
nicht ganz am Ende und tragen nicht zu einem eventuellen Abbruch des Interviews bei. Die

letzte Frage kann ggf. in Abgleich mit den tatsichlichen Ergebnissen im Fachwissenteil des Fra-

gebogens interessante Ergebnisse bringen.

Es folgen zwei Abschlussfragen, woran sich eine Frage nach Erginzungen, ein Dank und die

Verabschiedung anschlieen:

Tab. 19: Interview: Abschlussfragen

Fragen

Erkenntnisinteresse: Wissen iiber ...

Stichwort ficheriibergreifender Unterricht: In wieweit lasst
sich bei Thnen im Alltag facheriibergreifender Unterricht
umsetzen?

ficheriibergreifenden Unterricht, Mehr-
wert dessen, Kooperation

Wenn Sie nun noch einmal resiimieren: Was sind Threr
Meinung nach die zentralen Unterschiede der beiden
Ficher Mathematik und Sachunterricht?

unterschiedliche Fachstrukturen, Fachei-
genschaften
Chance, Offengeblicbenes zu nennen

Die Frage zum ficheriibergreifenden Unterrichten (insbesondere von Mathematik und Sachun-
terricht) wird gestellt, weil sich hier eventuell noch andere Ausprigungen und weitere Unter-
schiede im Wissen der Lehrerinnen und Lehrer zeigen konnen. Zuletze sollen die Lehrerinnen
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und Lehrer selbst die zentralen Unterschiede der beiden Ficher nennen bzw. zusammenfassen,
denn dies bringt die beiden Ficher inhaltlich noch einmal zusammen, Offengebliebenes kann
genannt werden und zudem stellt diese Frage auch durch ihre Meta-Struktur einen gewissen
Abschluss dar.

5.3.2 Fragebogen

»Ein Fragebogen ist ein wissenschaftliches Instrument, bei dem Personen durch cine Sammlung von
Fragen oder Stimuli zu Antworten angeregt werden, mit dem Ziel der systematischen Erfassung von

Sachverhalten® (Reinders 2011a, S. 54).

Im Fragebogen kénnen also im Gegensatz zum Interview Sachverhalte und Fakten besser erfragt
werden. Das fachliche Wissen der Lehrerinnen und Lehrer ist demnach weniger gut iiber Inter-
views zu erheben, weil es sich zum einen um konkrete Wissensfragen handelt und das Interview
zum anderen zu sehr einer Art Frage-Antwort-Spiel (vgl. u.a. Friebertshiuser & Langer 2010,
S. 440) dhneln wiirde. Zudem benétigen die Lehrerinnen und Lehrer bei diesen Fragen Zeit und
Ruhe zum Nachdenken. Ein nachtriglich allein ausgefiillter Fragebogen mag zudem angench-
mer fiir die Probandinnen und Probanden sein, weil so mangelndes Wissen nicht unmittelbar
offenbart wird. Allerdings besteht die Gefahr, dass Antworten nachgeschlagen werden. Diese
Gefahr erscheint jedoch gering zu sein, und vermutlich wiirde durchgingiges Nachschlagen
im Fragebogen zudem auffallen. Des Weiteren kénnte man vertreten, dass ein Aspekt des hier
grundgelegten Verstindnisses von Professionalitit auch das Recherchieren von Dingen umfasst,
die man nicht beherrscht — wobei dann sicherlich die Vergleichbarkeit stark eingeschrinke wire.
Demnach wird den Lehrerinnen und Lehrern nach den Interviews angeboten, dass sie den Fra-
gebogen auch zu Hause ausfiillen kdnnen.

Es werden je nach Inhalt offene und geschlossene Aufgaben eingesetzt (genauere Erklirungen
s.1.). Des Weiteren werden die Fragen méglichst kurz, prignant, nicht hypothetisch, beant-
wortbar und ohne Unterstellungen formuliert; auch disjunkte Antwortmoglichkeiten werden
vermieden (vgl. w.a. Porst 2011, S. 95f.). Auf eine ansprechende Aufmachung des Fragebogens
wird Wert gelegt (vgl. ebd., S. 34).

Da es (cher) richtige und (eher) falsche Antworten gibt, handelt es sich hier um einen Leis-
tungstest, der im Rahmen eines Powertests durchgefiihrt wird (vgl. u.a. Gniewosz 2011, S. 70).
Allerdings soll er wie gesagt nur im Vergleich zu anderen Lehrerinnen und Lehrern bzw. den
Fichern gesehen werden, und es sollen keine Aussagen tiber individuelle Leistungen getroffen
werden.

Wollte man quantitative Kriterien anlegen, miissten vor allem Validitit (Misst der Test das, was
er soll?) und Objektivitit (Sind die Ergebnisse unabhingig vom Tester?) erfiillt sein, Reliabi-
litit (Wie genau misst er?) ist weniger wichtig. Die Validitit lisst sich zudem in externe und
interne Validitit einteilen (vgl. nachfolgend Bortz & Déring 2006, S. 53): Interne Validiti ist
gegeben, wenn die Ergebnisse eindeutig interpretierbar sind. Sie sink, je mehr Erklarungen man
findet. Externe Validitit ist gegeben, wenn Ergebnisse fiir Bereiche auflerhalb der Stichprobe
und Gegebenheiten verallgemeinerbar sind. Sie sinkt, je weniger reprisentativ die Stichprobe ist
und je unnatiirlicher die Untersuchungssituation ist. Es wird angestrebt, auch diese Validititen
hoch zu halten.

Auflerdem wurde eine ,,b)-Frage® eingefiigt, die abfragt, wann und in welcher Klassenstufe das
Thema zuletzt unterrichtet wurde. Dem liegt die Vermutung zugrunde, dass das Wissen einer
Lehrerin oder cines Lehrers hinsichtlich eines bestimmten Inhalts hoher ist, je weniger Zeit
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seit dem letzten Unterrichten dieses Inhalts vergangen ist. Lieblingsthemen kénnten dabei eine
Ausnahme darstellen. Es wird sich zeigen, ob Ergebnisse dazu aussagekriftig oder iiberhaupt fiir
die Forschungsfrage relevant sind.

5.3.2.1 Allgemeiner Teil

Im Fragebogen werden zunichst sozialstatistische Angaben abgefragt, die mogliche Griinde
fur eine bestimmte Ausprigung oder Unterschiede im Professionswissen aufdecken sollen. Es
werden sieben Fragen zur Person, drei Fragen zur Schule und zwei Fragen zu Fort- und Weiter-
bildungen gestellt. Es wird nach Geburtsjahr, Studium, weiteren Ausbildungen, Berufserfah-
rung, aktuell unterrichteten Fichern, Grofle, Einzugsgebiet und Leitbild der Schule, aktuelle
Wochenstunden, Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen sowie dem Lesen von Fachliteratur
gefragt. Zu diesen Fragen lassen sich schwerlich und kaum sinnvoll Antworten vorformulieren,
weshalb hier (bis auf eine Frage nach Haufigkeit und Regelmifigkeit) ein offenes Antwortfor-
mat gewahlt wurde.

Des Weiteren wird im Fragebogen die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung abgefragt. Sie
dient dazu, eine noch nicht so hiufig getestete, zusitzliche Variable miteinzubeziehen und még-
licherweise einen zusitzlichen Einfluss auf das Professionswissen herstellen zu konnen. Dabei
wird ein bestehendes Instrument von Jerusalem und Schwarzer eingesetzt (wortlich aus Jerusa-
lem & Schwarzer 1999):

. Wenn sich Widerstinde auftun, finde ich Mittel und Wege, mich durchzusetzen.

. Die Losung schwieriger Probleme gelingt mir immer, wenn ich mich darum bemiihe.

. Esbereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Absichten und Ziele zu verwirklichen.

. In unerwarteten Situationen weifd ich immer, wie ich mich verhalten soll.

N 0 DN —

. Auch bei tiberraschenden Ereignissen glaube ich, daf§ ich gut mit ihnen zurechtkommen
kann.
. Schwierigkeiten sche ich gelassen entgegen, weil ich meinen Fahigkeiten immer vertrauen

N

kann.
. Was auch immer passiert, ich werde schon klarkommen.
. Fir jedes Problem kann ich eine Losung finden.
. Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, weif§ ich, wie ich damit umgehen kann.

© 0o ®© N

Wenn ein Problem auftaucht, kann ich es aus eigener Kraft meistern.

Die Fragen bezichen sich auf die Selbstwirksamkeit im Allgemeinen und sind nicht nur auf
Schule bezogen. Hier wird eine Ordinalskala eingesetzt und die Skalenmitte ausgelassen: Es
kann zwischen stimmt nicht, stimmt kaum, stimmt eher und stimmt genau gewihlt werden.
Dies wurde so von Jerusalem und Schwarzer iibernommen. Es erscheint sinnvoll, die Mitte
auszulassen, da die tatsichliche Antwort durch die sogenannte ,, Tendenz zur Mitte® verfalscht
werden kann.

Die Items konnten nicht sinnvoll, wie von den Autoren gedacht, im Fragebogen verteilt wer-
den, sondern wurden hintereinander erfragt. Ein Aufteilen der Fragen im Fragebogen bietet sich
nicht an, weil die anderen Fragen thematisch zusammenhingend sind und daher nur schlecht
getrennt werden konnen. Demnach ist eine Auswertung im vorgesehenen Sinne so nicht még-
lich. Die Ergebnisse sollten jedoch auch durch die hier vorgenommene Vorgehensweise eine
grobe Einschitzung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung erméglichen.

Nach diesen Fragen folgen die Fragen zum Fachwissen (s.u.). Der Fragebogen schliefit mit einer
Moglichkeit, Anmerkungen zu notieren.
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5.3.2.2 Fachwissen

Im nichsten Teil des Fragebogens wird das Fachwissen abgefragt. Dies ist in dieser Form noch
nicht fiir den Sachunterricht geschehen. Es gibt keinen Konsens dariiber, was die Wissensbasis
fiir das Unterrichten von Sachunterricht ist und auch nicht dariiber, welche Art von Wissen es
sein sollte. Zu folgendem Vorgehen hat sich die Autorin nach ausgiebiger Diskussion mit Kol-
leginnen und Kollegen entschlossen:

Es wird jeweils eine Frage zu jeder Perspektive des Niedersichsischen Kerncurriculums Mathe-
matik- und Sachunterricht gestellt, weil die Erhebung in Niedersachsen stattfindet und die
Studie einen mdglichst breiten Uberblick iiber das (u.a.) fachliche Professionswissen der Leh-
rerinnen und Lehrer geben mochte. Dies ist als erster Versuch zu sehen, dieses Wissen in zwei
Fichern in der Breite zu untersuchen. Es wird im Anschluss forschungskritisch untersucht, wie
sinnvoll und ergiebig dieses Vorgehen war. Es wurde sich insgesamt an solchen Themen orien-
tiert, die auch im tiglichen Gebrauch der Lehrerinnen und Lehrer bedeutsam sind, weil dies
dem hier grundgelegten Verstindnis von Professionalitit am nichsten kommt. Insbesondere
wird dabei deklaratives Wissen abgefragt, denn im Bereich des Mathematikfachwissens liegen
bereits viele Fragen vor. Diese mathematikbezogenen Fragen wurden mit engem Bezug zu den
Originalen iibernommen. Somit sind die Fragen bereits hinreichend gepriift. Fiir den Sachun-
terricht wurden eigene Fragen dhnlichen Schwierigkeitsniveaus und Komplexititsgrades for-
muliert.

Beziiglich der Entscheidung hinsichtlich der Wissensarten wurde folgende Entscheidungen
getroffen: Beziiglich der Sachunterrichtsfragen erfolgte eine Expertenbefragung mit fiinf Pro-
fessorinnen und Professoren der Didaktik des Sachunterrichts (Prof. Dr. Bernd Thomas, Prof.
Dr. Astrid Kaiser, Prof. Dr. Eva Gliser, Prof. Dr. Claudia Schomaker und Prof. Dr. Sandra T4n-
zer). Dabei wurde der fachliche Teil des Fragebogens (s. Kap. 5.3.2) sowohl in Einzelheiten als
auch in der grundsitzlichen Anlage nochmal ausgiebig diskutiert. Fiir und Wider gerade auch
beziiglich der Frage, ob dort stirker konzeptuelles oder prozedurales Wissen abgefragt werden
sollte (schlieflich gehort es auch zum Professionswissen), wurden ausgiebig — wiederum auch
mit den Betreuerinnen dieser Arbeit — diskutiert. Hinsichtlich des erwihnten Aspekes wurde
sich jedoch aus Griinden der Vergleichbarkeit im Mathematik- und im Sachunterrichtsteil des
Fragebogens cher auf das deklarative, explizite Wissen konzentriert. Zudem kann dies als ein
erster Versuch gewertet werden, Fachwissen zum Sach- und zum Mathematikunterricht paral-
lel und vergleichbar zu erfassen. Demnach ist die Erhebung des expliziten, deklarativen Wis-
sens ein erster Zugang zum fachlichen Wissen in der Breite, bei dem zumindest im Bereich des
Mathematikunterrichts schon auf gewisse Voriiberlegungen zuriickgegriffen werden kann. Das
hier gewahlte Vorgehen ist also als eine Moglichkeit zu verstehen und beschreibt einen ersten
Versuch, der am Ende der Arbeit forschungsmethodisch kritisch reflektiert wird. Das fachdi-
daktische und allgemein-didaktische Wissen hingegen wird unter Beriicksichtigung verschiede-
ner Wissensarten erhoben, da dies zum einen im Interview besser moglich ist und zum anderen
hier wiederum keine vorschnellen Einschrinkungen getroffen werden sollen.

Mathematik
Die Mathematikaufgaben orientieren sich an einigen TEDS-M-Fragen (vgl. Laschke & Blé-
meke 2013b)*". Es wurde eine Aufgabe pro Perspektive aus dem Niedersichsischen Kerncur-

50 Beispiclitems von Prof. Dr. Siegrid Blémeke per Mail erhalten am 30.5.2013 (vgl. Laschke & Blémeke 2013a),
Dokumentation der Erhebungsinstrumente per Mail von Christin Laschke erhalten am 03.06.2013 (vgl. Laschke
& Blémeke 2013b).
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riculum ausgewihlt, um zum einen alle Bereiche abzubilden, die Linge des Fragebogens aber
auch maglichst gering zu halten. Des Weiteren wurde sich an den zentralen Themen des Mathe-
matikunterrichts in der Grundschule orientiert, um maéglichst das Wissen zu erheben, das tat-
sichlich im Alltag gebraucht wird. Nachrangig wurde nach den von TEDS-M vorgenommenen
Schwierigkeitsniveaus eher das mittlere favorisiert. Jedoch ist es sinnvoll, auch die eine oder
andere schwierigere Aufgaben zu verwenden, damit keine zu starken Deckeneffekte eintreten.
Demnach weisen die Fragen unterschiedliche Schwierigkeitsniveaus auf. Die ersten vier Fragen
sind nach dem Anforderungsniveau ,Wissen (TEDS-M) zuzuordnen, die letzte Fragen dem
Niveau ,,Anwenden®. Demnach kommt folgende Auswahl zustande:

1. Perspektive ,,Groflen und Messen®

Sortieren Sie die folgenden Lingeneinheiten aufsteigend, starten Sie also mit der kleinsten: Dezimeter
(dm), Kilometer (km), Nanometer (nm), Mikrometer (um), Meile (mi), Meter (m), Millimeter (mm),
Zentimeter (cm), Fuf (ft), inch (in).

Hierbei handelt es sich um eine selbst erdachte Aufgabe. Die richtige Reihenfolge lautet: nm
(=0,0000001 cm), pm (=0,0001 cm), mm (= 0,1 cm), cm, in. (=ca. 2,54 cm), dm (=10 cm), ft
(=ca. 30,48 cm), m, km (=1000 m) und mi (= ca. 1,61 km).

2. Perspektive ,,Raum und Form*
Wie ist die korrekte Bezichung der folgenden Vierecke: Rechteck (RE), Parallelogramm (PA), Raute
(RAU) und Quadrat (Q)?

0. e
¢
A o

Abb. 7: Antwortméglichkeiten zur Frage in der Perspektive ,Raum und Form*

Hier erfolgt eine inhaltlich in Anlehnung an ein Beispielitem aus der TEDS-M Primarstufen-
studie (vgl. Laschke & Blémeke 2013a) (Geometrie, Wissen, Elementares Niveau), es wurden
jedoch eigene Formulierungen vorgenommen und weitere Losungsmoglichkeiten erginzt.
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Richtig ist Antwort A. Die Begriindung lautet wie folgt: Ein Parallelogramm hat vier Ecken,
aber keine rechten Winkel, ein Rechteck erfiillt durch seine Rechtwinkligkeit genauere Anfor-
derungen, lisst sich also dem Parallelogramm unterordnen. Eine Raute ist ebenfalls eine spe-
zielle Form des Parallelogramms, da hier alle Seiten gleich lang sind, jedoch liegt noch keine
Rechewinkligkeit vor. Dies ist erst beim Quadrat der Fall, weshalb es als Sonderform der Raute
verstanden werden kann. Auflerdem ist es eine Sonderform des Rechtecks, weil all seine Seiten

gleich lang sind.

3. Perspektive ,,Zahlen und Operationen®

Entscheiden Sie, welche der folgenden Aussagen wahr sind fiir alle a, b und ¢ gréfer als Null (und
a#b#c) aus der Menge der natiirlichen Zahlen.

A a-b=b-a

B. a:b=b:a

C. (a+b)+c=a+(b+c)

D. (a-b)-c=a-(b-¢c)

Hierbei handelt es sich ebenfalls um cin Beispielitem aus der TEDS-M Primarstufenstudie (vgl.
Laschke & Blomeke 2013a) (Algebra, Wissen, Elementares Niveau), wobei aus ,,ganze Zahlen*
natiirliche Zahlen®“ gemacht wurde und a # b # ¢ eingefiigt wurde.

Wahr ist nur Antwort C. Die Begriindung lautet fiir alle a, b, ¢> 0 aus der Menge der natiirli-
chen Zahlen wie folgt: Das Kommutativgesetz gilt nicht fiir die Subtraktion (A), wie folgendes
Beispiel zeigt: 2—3=-1 und 3-2=1. Und da -1 ungleich 1, ist die Aussage falsch. Gleiches gilt
fiir das Kommutativgesetz der Division (B): 10:2=5 und 2:10=0,2. Und da 5 ungleich 0,2, ist
die Aussage ebenfalls falsch. C ist jedoch wahr, weil das Assoziativgesetzt fir die Addition gilt.
Fiir die Subtraktion hingegen gilt es nicht (D): zum Beispiel gilt (4-2)~1=1und 4-(2-1)=3;
aber 1 ist ungleich 3.

4. Perspektive ,,Muster und Strukturen®

Schiilerinnen und Schiiler mit Algebrakenntnissen wurde die folgende Frage gestellt: Es sei n eine
belicbige Zahl. Welcher der Ausdriicke ist grofer: 2n oder n+2? Beantworten Sie die Frage und
begriinden Sie ggf. Thre Antwort!

Auch hierbei handelt es sich um ein Beispielitem aus der TEDS-M Primarstufenstudie (vgl.
Laschke & Blomeke 2013a) (Algebra, Wissen, Mittleres Niveau). Es sind drei Fille zu unter-
scheiden:

o 2nist groffer als n+ 2 fir alle Zahlen n > 2. Zum Beispiel ist nimlich2x3=6>2+3=5.

e 2n=n+2giltfirn=2,da2x2=4=2+2=4ist.

o n+2ist grofler als 2n fiir n < 2. Zum Beispiel ist 1,5+2=3,5>2x1,5=3.

5. Perspektive ,,Daten und Zufall

Zwei normale Spielwiirfel werden fiir ein Gliicksspiel geworfen und die beiden oben liegenden Zahlen
werden protokolliert. Tina gewinnt, wenn die Differenz der zwei Zahlen 0, 1 oder 2 ist. Nils gewinnt,
wenn die Differenz der beiden Zahlen 3, 4 oder 5 ist. Begriinden Sie, ob das Spiel fair ist oder nicht!

Die Idee zu dieser Aufgabe kommt ebenfalls aus der TEDS-M Primarstufenstudie (vgl. Laschke
& Blomeke 2013a) (Stochastik, Anwenden, Fortgeschrittenes Niveau), der Name wurde von
Anne in Tina gewechselt, es wurde eine eigene Frage formuliert und die Antwortméglichkeiten

fehlen.
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Die richtige Antwort lautet: Nein, das Spiel ist nicht fair, da Tina bei gleichen Wahrschein-
lichkeiten fiir die Elementarereignisse durch mehr Kombinationsmoglichkeiten die gréferen
Gewinnchancen hat. Tina hat 15 Méglichkeiten, Nils 6.

Fachwissen Sachunterricht

Da fiir den Sachunterricht noch keine Untersuchung zum fachlichen Wissen in der Breite
durchgefiithrt wurde, mussten hier die Fragen selbst formuliert werden. Bestehende Fragen sind
zudem haufig aus nicht-deutschen Studien und auflerdem oft nur auf Teile des Fachwissens
bezogen, sodass damit keine in sich schliissige, vom Niveau her gleichmiflige Fragensammlung
zustande gekommen wire. Der Bereich des fachwissenschaftlichen Wissens zum Sachunterricht
ist noch sehr wenig erforscht. Zudem ist er inhaltlich in verschiedenen Bundeslindern und Dis-
kursen unterschiedlich definiert bzw. akzentuiert. Folgende Fragen wurden entwickelt:

1. Historische Perspektive
Ordnen Sie bitte die untenstehenden geschichtlichen Ereignisse den Jahresangaben zu. Notieren Sie
dazu die Zahlen von 1 bis 10 unterhalb der Zeitleiste.

1918 1933 19451949 1954 1968 1969 1972 1982 1990

[ [ | [ | .
1 [ I T 1 I I

. Ende des Zweiten Weltkrieges

. Studentenunruhen

. Deutsche Wiedervereinigung

. Erste Mondlandung

. Griindung der BRD/DDR

. Olympische Spiele in Miinchen

. Machtergreifung der Nazis

. Beginn der Ara Kohl

. Ende der Kaiserzeit

. Deutschland wird erstmals Fuflballweltmeister

O N0 0 N G\ N W

—

Wie in diversen Geschichtsbiichern nachzulesen ist, lautet die korrekte Reihenfolge:
e 1918: Ende der Kaiserzeit (9.)

e 1933: Machtergreifung der Nazis (7.)

e 1945: Ende des Zweiten Weltkrieges (1.)

e 1949: Griindung der BRD/DDR (5.)

e 1954: Deutschland wird erstmals Fuflballweltmeister (10.)
¢ 1968: Studentenunruhen (2.)

e 1969: Erste Mondlandung (4.)

e 1972: Olympische Spiele in Miinchen (6.)

o 1982: Beginn der Ara Kohl (8.)

e 1990: Deutsche Wiedervereinigung (3.)

Hier wurden Ereignisse aus verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen erfasst, um nicht
beispielsweise nur politisch-historisches oder nur Fuflball-bezogenes historisches Wissen zu
erfassen. Es handelt sich um zentrale Ereignisse deutscher Geschichte, die exemplarisch als The-
men im Sachunterricht vor-kommen, jedoch auch als Alltagswissen verstanden werden konnen.
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2. Sozialwissenschaftliche Perspektive
Vervollstindigen Sie bitte das folgende Organigramm® des politischen Systems Deutschlands. Fiillen
Sie dazu die leeren Kistchen aus.

Diese Frage zielt auf das Wissen tiber sehr zentrale politische Verfassungsorgane in der Bundesre-
publik Deutschland, die auch Themen im Sachunterricht sind. Es sind Liicken eingefiigt bei
den Organen des Bundesprisidenten, der Bundesregierung, des Bundestags, des Bundesrats und
der Landesregierungen. Durch das Liickenbild wird es den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
etwas leichter gemacht, jedoch werden die gesuchten Begriffe nicht vorgegeben.

Hierbei bestimmten die Landesparlamente die Landesregierung (beige, Begriff der Minister-
prisidenten ergibt einen halben Punkt), welche wiederum Vertreter in den Bundesrat (dunkel-
rot) entsendet. Das Bundesverfassungsgericht kontrolliert Gesetze des Bundestages (blau, auch
Begriff des Parlaments erlaubt) und wird von diesem wiederum gewihlt. Der Bundestag wihlt
zudem die Bundesregicrung (rot, auch Begriff Kabinett erlaubt) mit Bundeskanzlerin bzw. Bun-
deskanzler und die Bundesminister.

3. Geografische Perspektive

Bitte notieren Sie die untenstehenden Kontinente, Ozeane und Inseln an der richtigen Stelle in der

Weltkarte.>

a) Antarktis, Nordamerika, Siidamerika, Europa, Asien, Afrika, Australien. Bitte umranden Sie mit
schwarzem Stift die Kontinente auf der Karte und schreiben Sie die Namen dazu.

b) Atlantischer Ozean (rot), Pazifischer Ozean (blau), Indischer Ozean (gelb), Arktischer Ozean
(griin), Antarktischer Ozean (braun). Bitte schraffieren Sie die Ozeane in den jeweiligen Farben
und schreiben Sie die Namen hinein.

¢) Grénland (G), Neuguinea (N), Borneo (B), Madagaskar (M). Bitte noticren Sie die Abkiirzungen
der Inseln an der entsprechenden Stelle auf der Karte.

Die Kontinente, Ozeane und grofite Inseln der Erde stellen ebenfalls einen sachunterrichtsspezi-
fischen Unterrichtsinhalt und somit auch einen Teil des fachlichen Sachunterrichtswissens dar.
Dazu wurde eine politische Weltkarte ohne Bezeichnungen vorgelegt. Somit wird das Erfassen
der Lander und Inseln deutlich erleichtert, jedoch durch die fehlende Beschriftung nicht zu ein-
fach gestaltet. Einige Grenzen sind nicht klar oder politisch und geografisch unterschiedlich defi-
niert. Allerdings werden alle akeuell gingigen Grenzverliufe als richtig angesehen. Hinsichtlich
der Grenze zwischen Nord- und Siidamerika verlauft diese politisch eher nérdlich von Mexiko,
geografisch betrachtet kann Mittelamerika inklusive Panama jedoch cher Nordamerika zugeord-
net werden. Die Tiirkei muss sowohl Europa als auch Asien zugeordnet werden, ebenso sind die
Inselgruppen siidlich von Vietnam und Malaysia (also Indonesien, Borneo etc.) Asien zuzuord-
nen, wohingegen Neuguinea, Tasmanien und Neuseeland zu Australien gehdren (da Neuseeland
politisch zu Grof8britannien gehért, darf es jedoch auch Europa zugeordnet werden). Die Ozeane
sollen ebenfalls so genau wie moglich und bis an die Kiisten heran eingezeichnet werden.

4. Naturwissenschaftliche Perspektive
Was sind die Kennzeichen des Lebendigen? Bitte beantworten Sie diese Frage in Stichworten.

51 Das Organigramm kann hier nicht abgedruckt werden. Die Grafik fiir den Fragebogen wurde entnommen aus
Politik-Almanach der Richter-Publizistik (2014).

52 Die Weltkarte kann hier nicht abgedrucke werden. Die Grafik fiir den Fragebogen wurde entnommen aus ratinho
arts (2006).
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Die Erfassung von grundlegenden Merkmalen von Lebendigem auf unserer Welt ist wichtig fiir
die Thematisierung eines jeden Lebewesens im Sachunterricht. Hierbei werden verschiedene
Aspekee in der Literatur diskutiert. Als zentral stellen sich die folgenden fiinf Bereiche heraus:
Bewegung, Nahrungsaufnahme/Verdauung (Energie- und Stoffwechsel), Sinnesleistungen/
Verhaltensweisen, Wachstum/Entwicklung und Fortpflanzung (Hauptbegriffe wortlich aus
Kattmann et al. 1982, S. 33). Es liefen sich zudem die Evolution und auch das Bestehen aus
Zellen erginzen (vgl. u.a. Kattmann et al. 1982; 1979), jedoch reichen bei der Antwort dic ers-
ten finf genannten Aspekte, um die volle Punktzahl bei dieser Frage zu erreichen.

5. Technische Perspektive
Bitte zeichnen Sie ein funktionstiichtiges Fahrrad.

Diese Frage erhebt das Funktionswissen sowie auch das zeichnerische Kénnen der Lehrerinnen
und Lehrer. Gerade im technischen Bereich existieren hiufig lediglich Anwendungswissen und
kein tieferes technisches Funktionswissen. Hier bietet sich ein offenes Antwortformat an, denn
die Fihigkeit, ein funktionstiichtiges Fahrrad (zumindest im Groben) zu erkennen, sollte zum
Alltagswissen jedes Erwachsenen gehoren — womit wir wiederum Deckeneffekee hitten.
Zuletzt wird noch die (fachdidaktische) Frage gestellt: ,,Die Perspektiven sollen ja vernetzt
verstanden werden. Beschreiben Sie doch bitte einmal, wie Sie alle fiinf Perspektiven und
auch weitere Bereiche dariiber hinaus bei der Umsetzung eines bestimmten Inhalts einbezie-
hen wiirden*

Diese Frage soll nochmals (da schon im Interview angesprochen) das im Sachunterricht so wich-
tige didaktische Prinzip der fachlichen Vielperspektivitit aufgreifen. So wird sichergestellt, dass
zu dieser Frage auch wirklich jede Lehrerin und jeder Lehrer etwas gedufert hat.

5.4 Durchfiihrung

Die Erhebung bestand aus einem Treffen, in dem Einzelinterviews gefithrt wurden und — wenn
moglich — der zugehorige Fragebogen ausgefiille wurde. Letzteres geschah allerdings nur bei
einer Person, alle anderen wollten den Fragebogen lieber spiter ausfiillen, weil sie vom Interview
nach eigenen Angaben schon sehr erschdpft waren.

Fiir ein Treffen waren etwa 60 bis 90 Minuten vorgesechen und es fand in der Regel in der betref-
fenden Schule der Lehrerinnen und Lehrer statt, damit diese in einer vertrauten Umgebung
agieren konnten und keinen weiteren Aufwand hatten. Eine Lehrerin wollte aufgrund einer lin-
geren Krankschreibung das Interview lieber zu Hause durchfiihren. Die Lehrpersonen wurden
im Allgemeinen gebeten, einen ruhigen Ort an ihrer Schule auszuwihlen und einen Zeitpuffer
einzuplanen. Beziiglich des personellen Rahmens ist zu sagen, dass die Interviews ausschlieSlich
von der Autorin dieser Arbeit durchgefithrt. Hinsichtlich der Rolle im Interview ist zu sagen,
dass die Rollenverhilenisse wihrend des Interviews als cher gleichwertig beschrieben werden
kénnen. Eine zu grofle Vertrautheit sollte nicht herrschen, jedoch kann auch eine zu starke
Ernsthaftigkeit die Interviewsituation negativ beeintrichtigen. Das Interviewverhalten wird als
cher dialogisch angeschen. Fiir eventuelle Pausen und wenig vorhersehbare Situationen wur-
den Fragen oder Impulse vorbereitet. Mégliche Interview-(Anfinger-)Fehler (vgl. Hopf 2012,
S.359) wie zu dominierende Kommunikation (Suggestivfragen, Bewertungen, Kommentare)

(vgl. auch Hermanns 2012, S. 367f.), zu wenig Geduld und Nachfragen oder zu starke Verba-
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lisierung des Leitfadens (,ja, das stcht hier auch auf meinem Leitfaden®, ,hatten wir schon®,
swenn Sie sich kurz fassen, .. 0.A.) waren der Interviewerin bewusst und wurden so gut es ging
vermieden. Des Weiteren wurde selbstverstandlich versucht, ein gutes Gesprichsklima zu schaf-
fen, die eigenen Gefiihle zuriickzuhalten, ein angemessenes Setting zu inszenieren, Offenheit
zu erméglichen (alles kann gesagt werden) sowie cine verstindnisvolle und einfithlsame Kom-
munikation zu gewihrleisten (vgl. Hermanns 2012, S. 362fF).

Auch sind folgende Probleme bekannt: Das ,,Fairness-Dilemma“ meint, dass man zum einen alles
vom Probanden wissen mochte, allerdings auch nicht zu weit gehen und den Personlichkeitsbereich
verletzen méchte (vgl. Hermanns 2012, S. 361). Das ,,Dilemma der Vagheit® schlieft daran an und
umfasst die Diskrepanz zwischen vagem Forschungsvorhaben und Forschungs- bzw. Ablieferungs-
druck (vgl. Hermanns 2012, S. 361). Des Weiteren kann die Interviewerin das Gefiihl bekommen,
die interviewte Person quasi auszubeuten, im glinstigsten Fall besteht jedoch das ,, Gefiihl der gliick-
lichen Koinzidenz“ (Hermanns 2012, S. 366). Das Problem der sozialen Erwiinschtheit ist auch
hier prasent und wird — wie alle anderen Problembereiche — berticksichtigt.

Um den interviewten Lehrerinnen und Lehrern zu signalisieren, dass mit ihren Daten vertrau-
ensvoll umgegangen wird, wurde eine Interviewvereinbarung erstelle. Darin sichert die Inter-
viewerin der interviewten Lehrperson Anonymitit, Loschung von personenbezogenen Daten,
Verschwiegenheit, Freiwilligkeit und die Moglichkeit zur Verweigerung der Teilnahme zu jedem
Zcitpunke zu (vgl. Helfferich 2011, S. 202f.). Dariiber hinaus wurde die Studie von der nie-
dersichsischen Landesschulbehérde am 27.9.2013 genehmigt. Den Lehrerinnen und Lehrern
wurde somit deutlich, dass die Studie serios ist, kein Schaden fiir sie entsteht, dass solidarisch,
kooperativ und nach Datenschutzrichtlinien gehandelt wird und dass die Interviewerin nur eine
kurze, abschbare Zeit den cigenen Alltag stort (vgl. Wolff2012, S. 345).

Zu den Treffen wurden die Einverstindniserklirung, der Dokumentationsbogen, eine Visi-
tenkarte der Interviewerin (vgl. Helfferich 2011, S. 177f) sowic cin Aufnahmegerit, der
Leitfaden und der Fragebogen mitgebracht. Der Dokumentationsbogen wurde von der Inter-
viewerin erstellt und direkt im Anschluss an die jeweilige Erhebungssituation ausgefillt. Ex
umfasst den Namen der interviewten Person, das Pseudonym, das Geschlecht, Datum und
Zeit des Interviews und des Fragebogens, Ort des Interviews und ggf. Besonderheiten zum
Interviewverlauf. Des Weiteren wurde im Anschluss an jedes Interview der Fragebogen aus-
gegeben mit der Bitte, ihn sofort oder spiter auszufiillen. Fiir den zweiten Fall wurde ein
frankierter Riickumschlag beigefiigt. Nach der Verabschiedung wurde zudem jeweils ein Post-
skriptum verfasst, worin soeben gewonnene Eindriicke, Ideen, Non-Verbales, Vermutungen
oder Besonderheiten des Treffens festgehalten wurden — ebenfalls ein wichtiger Schritt bei
der Erhebung qualitativer Daten (vgl. u.a. Mey & Mruck 2010, S. 431; Fricbertshiuser &
Langer 2010, S. 451; Witzel 1982, S.91).

5.4.1 Pilotierung

Zur Erhohung der intersubjektiven Nachvollzichbarkeit und der Validitit gab es im gesamten
Forschungsprozess eine Vielzahl von Besprechungen und Diskussionsrunden. Insbesondere der
Fragebogen und der Interviewleitfaden wurden in verschiedensten Gruppen diskutiert sowie
anschliefend pilotiert. An der eigentlichen Pilotierung waren elf Testpersonen beteiligt:
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Tab. 20: Ubersicht iiber die Pilotierung

Testperson Datum Interview Fragebogen

1 Lehrerin 1 10.07.2013 - ja (Mathematikeeil)

2 Lehrerin2  10.07.2013 - ja

3 Kollegin A 1007.2015 ja (SU- und allg.-did. Teil, ohne Aufnahme)  ja (SU-Teil)
12.07.2013

4 Kollegin B 14.08.2013 ja (SU- und allg.-did. Teil, ohne Aufnahme) -

5 Lehrerin3  14.08.2013 ja (ohne Aufnahme) -

6 Lehrer 4 15.08.2013 ja (ohne Aufnahme) -

7 Lehrerin 5 16.-22.08.2013 - ja

8 Lehrerin 6 16.-22.08.2013 - ja

9 Lehrerin 7 16082013 ja (ohne Aufnahme) ja
20.08.2013

10  Lehrerin8 21.08.2013 ja ja

11  Lehrerin9  06.09.2013 ja ja

Nach den Probeinterviews wurden Gespriche iiber die Interviewinhalte und die jeweilige
Interviewsituationen gefithrt. Die Ergebnisse fithrten dazu, dass cinige Fragen — insbesondere
die sprachlich sehr theoretischen — umformuliert wurden. Des Weiteren waren einige Fragen
zu geschlossen und der Umfang von lediglich zwei Einstiegsfragen erwies sich als zu gering.
Auflerdem wurde die Auswahl der Interviewfragen im Rahmen eines Vortrags, eines materia-
lorientierten Workshops, vieler Doktorandentreffen sowie verschiedener Besprechungsrunden
ausgiebig diskutiert (Stichwort ,diskursive Validierung®).

Zu den ausgefiillten Fragebdgen ergab sich entweder eine direkte personliche oder aber eine
schriftliche Riickmeldung. Demnach wurde der Fragebogen nach den ersten beiden Testungen
hinsichtlich des Schwierigkeitsgrades (in beide Richtungen) angepasst, grundsitzlich wurden
die Fragen jedoch gut angenommen. Hinsichtlich der Sachunterrichtsfragen wies insbeson-
dere Lehrerin 2 darauf hin, dass die Antworten stark damit zusammenhingen, wann das Thema
zuletzt unterrichtet wurde. Unter anderem deshalb wurde die jeweilige Zusatzfrage in den Fra-
gebogen aufgenommen. Insbesondere die Anmerkungen der Lehrerinnen 6 bis 9 zeigten, dass
der Fragebogen bis auf kleinere Formulierungen einsatzbereit war und mit nur geringen Ande-
rungen in der Hauptstudie eingesetzt werden konnte.

Weil mit den Fachwissensfragen im Sachunterricht jedoch Neuland beschritten wurde, kam
noch cine Expertenbefragung mit fiinf Professorinnen und Professoren der Didaktik des Sach-
unterrichts zaum Einsatz (s. Kap. 5.3.2.2).

5.4.2 Hauptuntersuchung

Die Interviews der Hauptuntersuchung wurden zwischen dem 9. September und dem 28.
November 2013 durchgefiihrt und haben zwischen 9:00 und 15:00 Uhr begonnen. Sie wurden
allesamt in der Schule der jeweiligen Lehrerinnen und Lehrer durchgefiihrt und fanden dort
tberwiegend in Besprechungszimmern, Fachriumen oder Materialraumen statt, jedoch auch
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im Lehrerzimmer, in Klassenrdumen, in der schuleigenen Bibliothek oder im Schulleiterbiiro.
Die Interviews dauerten zwischen einer knappen Stunde und fast zwei Stunden.

Das Ausfiillen und Riicksenden (nur Lehrerin B hat vor Ort ausgefiillt) des Fragebogens verlief
nahezu reibungslos. Demnach ergab sich eine Stichprobe von 25 Lehrerinnen und Lehrern. Die
21 Lehrerinnen sind nach der Reihenfolge der Interviews mit ,Lehrerin A bis ,,Lehrerin U*
benannt. Die Nummerierung der vier Lehrer schlieft sich zwecks Uberblicks mit ,Lehrer V* bis
»Lehrer Y* an, wenngleich dies nicht der chronologischen Reihenfolge entspricht.

5.5 Aufbereitung des Materials

Die Interviews wurden wértlich transkribiert (vgl. andere Formen bei Mayring 2002, S. 854L.).
Genauer wurde die literarische Umschrift als eine Form der wortlichen Transkription gewihlt,
weil diese genauer als die Standardorthographie ist*. Sie beriicksichtigt Feinheiten (es wird
»gehn notiert, wenn auch ,gehn“ gesagt wurde), bleibt jedoch gut lesbar. Die Glittung von
Dialekten und die Beachtung der Grof- und Kleinschreibung sollen ebenfalls zu einer besseren
Lesbarkeit beitragen.

Des Weiteren stellt das Basistranskript von GAT?2 eine Orientierung fir die Transkription dar
(vgl. ua. Selting et al. 2009). Allerdings werden Ein- und Ausatmen, Pausen sowie Dehnungen
unterhalb einer Sekunde nicht weiter unterschieden bzw. nur ab einer halben Sekunde iiber-
haupt berticksichtigt, weil solch eine Feinheit fiir die Auswertung der Studie nicht relevant ist.
Demnach werden fiir Ein- bzw. Ausatmen von einer halben bis einer Sekunde nur die Ausdrii-
cke °h bzw. h° verwendet, fiir Pausen zwischen einer halben und einer Sekunde nur die Zeichen-
kombination (-) und fiir Dehnungen zwischen einer halben und einer Sekunde lediglich das
Zeichen : hinter dem entsprechenden Wort. Ebenfalls nur in besonderen Fillen berticksichtige
werden die segmentalen Konventionen sowie die Rezeptionssignale, da es hier nicht zentral um
Gesprichs- oder Kommunikationsforschung geht. Tonhéhenbewegungen am Ende von Intona-
tionsphrasen werden mit vier der fiinf vorgeschenen Zeichen angezeigt, wobei auf eine Kenn-
zeichnung einer ,gleichbleibenden® Tonhohenbewegung mit ,,- verzichtet wird, weil es im
Prinzip nicht vorkommt, fiir die Auswertung nicht relevant ist und auch eine bessere Lesbarkeit
mit diesem Zeichen nicht gegeben wire. Insgesamt sind also die Zeichen . ;, und ? in erster Linie
als Angabe der Tonhdhenbewegung (aufsteigend) zu verstehen und nicht als Satzzeichen. Oft
entsprechen die Tonhohenbewegungszeichen jedoch auch den Satzzeichen. Mit den Zeichen
wird auflerdem sparsam umgegangen, siec werden nur gesetzt, wenn sowieso eine kleine Pause
existiert oder wenn die Tonhohenbewegung auffillig ist.

Auch Kommentare der Interviewerin, die die Lehrperson nicht oder kaum merklich beeinflus-
sen oder in Uberlappung mit Worten der Lehrperson gesprochen werden, werden nicht mit
transkribiert, weil sie den Lesefluss zu sehr stéren und tberdies in diesen genannten Fillen
hinsichtlich der Fragestellung vernachlissigt werden konnen. Es werden also deutlich inhalts-
orientierte Transkripte angefertigt. Zudem soll angemerkt werden, dass bereits wihrend der
Erhebung mit ersten Transkripten und auch ersten Auswertungen begonnen wurde. Damit
soll gewihrleistet werden, dass die Interviews in eine richtige Richtung laufen, und die Chance
ermoglicht werden, ggf. bestimmte Erhebungsbereiche zu verindern.

53 Kowal und O’Connell nennen neben der Standardorthographie und der literarischen Umschrift zudem zwei
komplexere Varianten: cine dialcktgetreue Variante, den ,.eye dialect* (Kowal & O’Connell 2012, S. 441), und die
»phonetische Umschrift“ (ebd.), die jedoch fiir das hier zugrunde gelegte Forschungsinteresse zu genau sind. Vgl.
u.a. auch bei Mayring das ,Internationale Phonetische Alphabet* (Mayring 2002, S. 91).
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5.6 Zur Auswertung

Die Auswertungsmethode ist entsprechend der Gegenstandsangemessenheit ein individuell auf
das Forschungsvorhaben ausgerichtetes deduktiv-induktives Verfahren und bezieht sich zent-
ral auf die Qualitative Inhaltanalyse nach Mayring (2010a; 2010b) sowie dariiber hinaus auf
die Analyse qualitativer Daten nach Kuckartz (2010), auf die Auswertung problemzentrierter
Interviews nach Witzel (1996) sowie auf weitere allgemeine Schritte zur Auswertung, wie sie
unter anderem bei Schmidt (2012) oder Hopf und Schmidt (1993) angefithrt werden. Da die
qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring enger am Text und stirker durch die vorab definier-
ten Kategorien bestimmt ist, denn Frage und Gegenstand sind vorab klar (vgl. Rosenthal 2011,
S.225), wird sich cher daran als beispielsweise an der Grounded Theory angelehnt, bei der
die Kategorien und die Fragestellung erst im Laufe des Auswertungsprozesses entwickelt und
davon ausgehend eine Theorie nach und nach entwickelt wird (vgl. ebd.). Dennoch werden bei-
spielsweise mit Kuckartz” Memos bzw. der Kombination von Kodieren und dem Schreiben von
Memos auch Anteile der Grounded Theory sichtbar. Des Weiteren wird hier die Induktivitit
des methodischen Vorgehens deutlich.

Die Inhaltsanalyse sollte nach Mayring eigentlich als ,.kategoriengeleitete Textanalyse“ (Mayring
2010a, S. 13) bezeichnet werden. Die Qualitative Inhaltsanalyse will nun genauer Schritt fiir
Schritt theoriegeleitet (deduktiv) und am Material (induktiv) Kategorien bestimmen und das
Kategoriensystem iiberpriifen (vgl. u.a. Mayring 2002, S. 114). Ziel ist dabei eine ,systemati-
sche Bearbeitung von Kommunikationsmaterial (Mayring 2012, S. 468) sowie die Reduktion
des Materials (vgl. Mayring 2010a, S. 47). Dabei sind zudem verschiedene (Giite-)Kriterien zu
beachten (vgl. u.a. Mayring 2012, S. 471).

Im Sinne von Mayring wurde im Allgemeinen folgendermaflen vorgegangen: In den obigen
Kapiteln wurde bereits das auszuwertende Material bestimmt (Stichprobe etc.), die jeweiligen
Entstchungssituation, die Hintergriinde, der Kontext der interviewten Personen analysiert (vgl.
ebd., S. 473, vgl. dort auch explizite Inhaltsanalyse), das auszuwertende Material bestimme (hier:
niedergeschriebene Transkripte der Interviews, Fragebogeninformationen und Post-Skripts),
die sogenannte Richtung der Materialanalyse festgelegt (insbesondere Forschungsgegenstand)
sowie die Fragestellung konkretisiert. Im Anschluss daran wurde nun in Anlehnung an Mayring
und Witzel (vgl. Mayring 2010a, S. 60ff.; Witzel 2000) mit folgenden Schritten das Material
ausgewertet und interpretiert:

. Erstellung eines ersten deduktiven Kategoriensystems,

. Kodierung der ersten Interviews,

. Uberarbeitung und Erstellung des endgiiltigen Kategoriensystems,

. Kodierung aller Transkripte,

. Kategoriendarstellungen,

. Falldarstellung™,

. systematisch kontrastierender Fallvergleich und

. Anwendung von (inhaltsanalytischen) Giitekriterien.

0N O\ N N

54 Witzel (2000) fithre allerdings zunichst die Fallanalyse und dann die Darstellung zentraler Themen (also die
Kategoriendarstellung) durch. Dies wird hier umgekehrt, weil es als sinnvoller empfunden wird, dass aus dem
Schritt der Codierung zunichst die Kategoriendarstellung erfolgt. Zudem ist die Kategoriendarstellung naher am
Material. Im darauffolgenden Schritt kénnen dann auf einer bereits abstrakteren Ebene die Einzelfille dargestellt
werden.
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Zu 1: In Anlehnung an die Themen des Interviewleitfadens und des Fragebogens sowie an die
theoretischen Vorannahmen wurde cin erstes deduktives Kategoriensystem erstellt (vgl. u.a.
Kuckartz 2010, S. 62). Dabei wurden als Hauptkategorien das fachliche Wissen in Mathema-
tik, das fachliche Wissen in Sachunterricht, das fachdidaktische Wissen in Mathematik, das
fachdidaktische Wissen in Sachunterricht und das allgemein-didaktische Wissen sowie mog-
liche Erklirungen fiir das entsprechende Wissen erstellt. Weitere Unterkategorien sowie die
Dimensionierungen wurden ebenfalls in Anlehnung an die theoretischen Vorannahmen sowie
die Erhebungsinstrumente erstellt. Die Fragebogen wurden, wie schon erwihnt, ebenfalls quali-
tativ ausgewertet und mitkodiert. Damit ist eine bessere Vergleichbarkeit gegeben.

Zu 2: Im nichsten Schritt wurde mit der Kodierung des Materials begonnen. Dazu wurde die
Software MAXQDA verwendet. Zunichst wurde das deduktive Kategoriensystem auf das
erste Interview gelegt und somit gepriift und danach dasselbe mit einem offensichtlich sehr
kontrastierenden Fall durchgefiihrt. Danach wurden beide Interviews verglichen und das Kate-
goriensystem tiberarbeitet. So wurde mit insgesamt elf Interviews verfahren, bis sich das Kate-
goriensystem kaum noch verinderte. Hier wird also das deduktiv-induktive Vorgehen deutlich
(vgl. Witzel 2000). Demnach wurde auch das Prozessmodell der induktiven Kategorienbildung
nach Mayring verwendet (vgl. u.a. Mayring 2012, S. 84, 472f.).

Das Codieren kann als ein offenes Kodieren in Anlehnung an die Grounded Theory verstan-
den werden (vgl. Bshm 2012, S. 477£.; Kuckartz 2010, S. 75fF.). Witzel spricht auch von eciner
»Rekonstruktion der Vorinterpretation im Interview* (Witzel 1996, S. 58). Dabei wurde auch
mit Oberbegriffen, Markierungen sowic Memos gearbeitet (vgl. u.a. ebd., S. 59f.; Witzel 1982,
S.110). In diesem Sinne bedient sich die Auswertung auch der zusammenfassenden Inhalts-
analyse nach Mayring (vgl. Mayring 20104, S. 68). Des Weiteren wurden cinzelne Kodierregeln
notiert (vgl. w.a. ebd., S. 106£.). In Teilen stellt auch die skalierende Strukturierung (vgl. ebd.,
S. 102) eine Orientierung dar, wonach auch Dimensionierungen der gefunden Kategorien (vgl.
auch Kuckartz 2010, S. 76) vorgenommen werden.

Auch wurden unterschiedliche Codeformen (Faktencodes, thematische Codes, Bewertungs-
codes und In-vivo-Codes) cingesetzt (vgl. Kuckartz 2010, S. 61£,, 68). Die Fragen scitens der
Interviewerin wurden zwecks Zusammenhang und Ubersicht mitkodiert. Insgesamt wurden
die Kategorien bzw. Codes nicht zu klein gewihle, damit der Kontext erhalten bleibt (vgl. u.a.
Kuckartz 2010, S. 66). Angelehnt an Mayring (vgl. Mayring 2010a, S. 56ft.) ist diec Kodierein-
heit (minimaler Materialteil fiir die Analyse) eine Priposition und die Kontexteinheit (maxima-
ler Materialteil fiir die Analyse) das gesamte Material eines Falls (nur theoretisch).

In diesem Schritt der Auswertung fanden mehrere diskursive Treffen statt, in denen Interview-
material sowie das Kategoriensystem ausgiebig diskutiert wurden. Dadurch konnte die ,,argu-
mentative Interpretationsabsicherung® (Mayring 2002, S.145; vgl. auch ,diskursive” bzw.
»konsensuelle Validierung® nach Bortz & Déring 2006, S. 328), dic interne Validitit (vgl. ebd.,
S.53) oder auch die Inter-Coder-Reliabilitit eingehalten werden.

Zu 3: Daran anschliefend wurden die ersten zehn Interviews nochmals durchgesehen, um
die Verinderungen im Kategoriensystem ginzlich zu iibernehmen. Dabei verinderte sich das
Kategoriensystem von Interview zu Interview immer weniger, sodass schliefSlich eine vorliufig-
endgiiltige Version entstand.

Zu 4: Danach wurden alle restlichen Transkripte mithilfe des Kategoriensystems und des Pro-
gramms MAXQDA kodiert. Wihrenddessen wurde das System gelegentlich noch um Unterka-
tegorien erginzt. Dabei wurde an der grundsitzlichen Struktur des Systems jedoch nichts mehr
verdndert, sodass gewihrleistet werden konnte, dass alle Interviews mit demselben Kategorien-
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system kodiert wurden. Aufgrund des groflen Umfangs kann das Kategoriensystem nicht im
Text wiedergegeben werden.

Zu 5: Im nichsten Schritt erfolgte die Darstellung der wichtigsten Kategorien oder auch ,zen-
traler Themen® (Witzel 1996, S. 65). Dieser Schritt ist iiberwiegend auf der Ebene der Ein-
zelaussagen zu verorten, impliziert also Ankerbeispiele und stellt deskriptiv tiber die einzelnen
Fille hinweg die Kategorien dar. Zudem kann in diesem Schritt von einer weiteren Reduzierung
des Materials sowie einer Abstrahierung der Analyse gesprochen werden. Demnach orientiert
sich dieser Analyseschritt unter anderem auch an der strukturierenden und zusammenfassenden
Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. u.a. Mayring 2012, S. 473; Mayring 2010a, S.68, 99). Des
Weiteren werden Beziige zu den zu Beginn dieser Arbeit vorgestellten theoretischen Grundla-
gen hergestellt, um die Aussagen der Lehrerinnen und Lehrer unter dem Gesichtspunke ihrer
Professionalitit bzw. ihres Professionswissens einordnen zu kénnen. Auch erfolgen hier bereits
die ersten Interpretationsschritte.

Zu 6: Anschlielend folgte die Darstellung der einzelnen Fille, also der 25 Lehrerinnen und
Lehrer. Dieser Schritt ist in Anlehnung an Witzels Fallanalyse (vgl. Witzel 2000) — wenn auch
cher bei biografischen Interviews vorgesechen — sowie in Bezug zu Mayrings zusammenfassender
Inhaltsanalyse (vgl. u.a. Mayring 2012, S. 472; Lamnek 2010, S. 473) zu verstchen. Bei diesem
Schritt handelt es sich um eine kategoriengeleitete, deskriptive Zusammenfassung eines jeden
einzelnen Falls.

Bei diesem sechsten Schritt wird sich also auf die Ergebnisse aus der Kategoriendarstellung
bezogen, demnach ist dieses Kapitel bereits abstrakter und weniger auf der Ebene der Einzelaus-
sagen. Es werden auch hier bereits erste interpretative Schliisse gezogen. Somit wird mitunter
bereits ein Bezug zur zweiten Fragestellung (nach moglichen Erklirungen fiir das Professions-
wissen) hergestellt. Hier wird zudem die Vorarbeit zur Beantwortung der ersten Fragestellung
geleistet, bei der es um die Unterschiede im Professionswissen der Lehrerinnen und Lehrer geht.
Aufgrund ihres Umfangs konnen die Falldarstellungen hier nicht abgedrucke werden.

Zu 7: Der letzte Analyseschritt ist der systematisch kontrastierende Fallvergleich (vgl. Witzel
2000; Witzel 1996, S. 66) (s. Kap. 6.2). Hinsichtlich der Kernkategorien ist eine Anlehnung an
das selektive Codieren (vgl. u.a. Bshm 2012, S. 482; Kuckartz 2010, S. 77fF) zu erkennen. In
diesem Schritt gilt zudem das Prinzip minimaler und maximaler Kontrastierung (vgl. Kleemann
etal. 2009, S. 26; Gerhardt 1986). Ziel ist es, falliibergreifende Kernkategorien (vgl. u.a. Strauss
& Corbin 1996), , Typologickonzept[s][e]“ (Witzel 2000), Ausprigungen (vgl. u.a. Mayring
2010a, S. 94), Gruppicrungen, Muster oder Regelhaftigkeiten zu entwickeln. Auch die typi-
siecrende Strukeurierung (vgl. ebd., S. 98ff) findet hier Anwendung. Dabei wurden zunichst
extreme Ausprigungen der oben beschriebenen Kategorien betrachtet. Im Anschluss wurden
reprasentative Eckfille ermittelt, die bestimmte Ausprigungen besonders gut darstellen. Diese
Prototypen wurden dann detailliert beschrieben (vgl. u.a. ebd., S. 98fF.). Der Vorteil der typi-
sierenden Strukturierung ist, dass die Eckfille sehr genau beschrieben werden und dass sich auf
einige Ausprigungen konzentriert wird, sodass eine griindliche Analyse moglich ist. Zu beach-
ten ist die Gefahr der Verallgemeinerung und Darstellung angeblicher Pole, die so im Material
nicht vorkommen (vgl. ebd., S. 101). Bei der Menge an Daten und Kategorien, die hier vorlie-
gen, erscheint dieses etwas reduzierende Vorgehen (Konzentration auf Eckfille) jedoch sinnvoll
und angemessen.

Die Einschitzung der Komplexitit und Reflexivitit des gezeigten Professionswissens erfolgte —
sofern in der jeweiligen Kategorie méglich — mittels eines dreistufigen Kompetenzrasters nach
den TEDS-Studien (wértlich aus Buchholtz et al. 2012, S. 8):
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1. Erinnern und Abrufen,
2. Verstehen und Anwenden und
3. Bewerten und Generieren von Handlungsoptionen.

Dariiber hinaus stellen auch das Niedersichsischen Kerncurriculum Mathematik (Grund-
schule) mit den Ebenen ,Reproduzieren®, ,Zusammenhinge herstellen® sowie ,,Verallgemeinern
und Reflektieren” (Niedersichsisches Kultusministerium 20064, S. 11f.) sowie unterschiedliche
Schulleistungsstudien mit Kompetenzrastern einen Rahmen dar.

Die Bewertung der jeweiligen Ausprigung des Wissens bei jeder Lehrperson wurde mithilfe
einer Matrix auf Papier durchgefiihrt. Dabei wurden auf der x-Achse alle Lehrerinnen und Leh-
rer und auf der y-Achse alle Hauptkategorien notiert. Entsprechend dazwischen wurden mittels
griiner, gelber und roter Punkte die Ausprigungen des jeweiligen Wissens festgehalten.



6 Ergebnisdarstellung aus zweidimensionaler Sicht

Wie oben beschrieben, folgt nun die Darlegung der Hauptergebnisse. Nach der falliibergreifen-
den Analyse (s. Kap. 6.1) wird der kontrastierende Fallvergleich (s. Kap. 6.2) mit der Analyse
der intra- und interindividuellen Unterschiende (erste Fragestellung) sowie der Untersuchung
méglicher Erklirungen fiir das Professionswissen (zweite Fragestellung) dargelegt.

6.1 Fallubergreifende Analyse

Im Folgenden werden die induktiv-deduktiv identifizierten Kategorien falliibergreifend in
ihren Dimensionierungen dargestellt.

6.1.1 Sozialstatistische Angaben

Alter®> und Berufserfahrung: Das Alter der Interviewpartnerinnen und -partner ist duf8erst
unterschiedlich: Zwei der interviewten Lehrerinnen sind 26 Jahre alt (Lehrerin M und Lehre-
rin N), sechs Lehrerinnen sind zwischen 30 und 39 Jahren alt, sieben Lehrerinnen und Lehrer
zwischen 41 und 49 Jahren alt, vier Lehrerinnen zwischen 53 und 59 Jahren alt und sechs Lehre-
rinnen und Lehrer sind zwischen 61 und 64 Jahren alt. Das Durchschnittsalter betragt 45 Jahre.
Die Berufserfahrung ist ebenfalls sehr unterschiedlich und hingt zumeist mit dem Alter zusam-
men. Eine Lehrerin ist beispielsweise erst einige Wochen im Schuldienst (Lehrerin N) und sechs
Lehrerinnen arbeiten bereits 31 Jahre und linger (von Lehrerin K ist es das letztes Dienstjahr).
Studium: Die Zeiten der Studienabschliisse sind wie das Alter und die Berufserfahrung sehr
heterogen und hingen eng damit zusammen. Beziiglich des Studiengangs haben die meisten
Lehrerinnen und Lehrer das Grund- und Haupt-(und Realschul-)Lehramt studiert. Ein Lehrer
hat das Lehramt fiir die Sekundarstufe II studiert (Lehrer X). Leider haben neun Lehrerin-
nen und Lehrer keine Angaben zum Studiengang gemacht, jedoch lasst sich aufgrund weite-
rer Angaben zum Teil auf die Schulform schlieen. Die meisten (20) Lehrerinnen und Lehrer
haben in Niedersachsen studiert, vier auflerhalb Niedersachsens und eine auflerhalb Deutsch-
lands (Polen, Lehrerin D).

Die meisten, nimlich 18 Lehrerinnen und Lehrer, haben Mathematik studiert (davon drei
minnliche Lehrer), Sachunterricht haben hingegen nur 13 studiert® (davon ein Lehrer). Insge-
samt haben acht Lehrerinnen und Lehrer sowohl Mathematik als auch Sachunterricht studiert
(Lehrerin B, Lehrerin M, Lehrerin E, Lehrer Y, Lehrerin N, Lehrerin I, Lehrerin O, Lehrerin A)
und zwei Lehrerinnen und Lehrer weder Mathematik noch Sachunterricht (Lehrerin U und
Lehrer W). Beim Sachunterricht ist zu beachten, dass dieses Fach erst ab 1980 in Deutschland
als eigenes Fach studiert werden konnte. Zu den Bezugsfichern ist anzumerken, dass nur einmal
Geschichte gewihlt wurde, ansonsten dominiert der naturwissenschaftliche Bereich mit Geo-
graphie (dreimal), Biologie (zweimal), Physik (cinmal) und Chemie (cinmal). Vier Lehrerin-
nen haben ohne Bezugsfach studiert. Die meisten Lehrerinnen und Lehrer haben noch weitere
Ficher studiert (neben Sachunterricht bzw. Mathematik oder neben beidem), nur vier haben

55 Zum Zecitpunkt der Untersuchung (Ende des Jahres 2013).
56 Wobei bei zwei weiteren Lehrerinnen unklar ist, inwieweit sie das Fach studiert haben oder ob es sich lediglich um
wenige Pflichtseminare im Rahmen eines Grundschuldidaktik-Sachunterricht-Moduls handelt.
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keine anderen Ficher als Mathematik und Sachunterricht studiert. Davon entfallen mindestens
zwei auf das ,neuc” Bachelor-Master-System.

Mehr als die Halfte (16) hat keine weitere Ausbildung absolviert, vier Lehrerinnen und Leh-
rer haben eine weitere pidagogische Ausbildung oder ein weiteres Studium im padagogischen
Bereich (Lehrer W, Lehrerin B, Lehrer V und Lehrerin D) und sechs Personen haben (mindes-
tens) eine weitere Ausbildung im nicht-pidagogischen Bereich absolviert (Lehrerin A, Lehre-
rin S, Lehrerin D, Lehrerin E, Lehrerin R und Lehrer Y).

Aktueller Unterricht: Viele Lehrerinnen und Lehrer (16) haben aktuell 24 oder mehr Wochen-
stunden Unterrichtsverpflichtung. Eine Lehrerin (Lehrerin Q) ist derzeit in Mutterschutz und
hat demnach null Wochenstunden Unterricht. Die meisten Lehrerinnen und Lehrer (20 von
den 24 aktiven) unterrichten derzeit Sachunterricht, 21 (von 24 aktiven) Lehrerinnen und
Lehrer unterrichten aktuell Mathematik. Die Mehrheit, nimlich 17 Lehrerinnen und Lehrer,
unterrichtet beide Ficher und niemand aufler Lehrerin Q unterrichtet aktuell keines der beiden
Ficher. Bis auf Lehrerin P unterrichten alle Lehrerinnen und Lehrer neben Mathematik und
oder Sachunterricht aktuell auch weitere Ficher. Vier der Lehrerinnen und Lehrer sind derzeit
Schulleiterin bzw. Schulleiter (Lehrerin A, Lehrer V, Lehrerin I und Lehrerin R) und eine Leh-
rerin ist Konrektorin (Lehrerin O).

Schule: Die meisten Lehrerinnen und Lehrer (15) unterrichten an einer Schule mit iiber 200
Schiilerinnen und Schiilern, neun Lehrerinnen und Lehrer an einer Schule mit 80 bis 200 Schii-
lerinnen und Schiilern und eine Lehrerin (Lehrerin A) an einer Schule mit nur ca. 70 Schiilerin-
nen und Schiilern. Auch bei den Einzugsgebieten gibt es eine grofle Bandbreite: Von lindlich
tiber gut biirgerlich, stidtisch-gemischt, einer mittleren bis unteren Bildungsschicht sowie dem
sozialen Brennpunkt wird alles mehrfach genannt. Was die Leitbilder der Schule betrifft, so kann
ein Schwerpunke bei der sogenannten ,,Sportfreundlichen Schule” erkannt werden. AufSerdem
gibt es kleinere Haufungen beim sozialen Lernen und beim Leitbild ,eine Schule fiir alle. Ins-
gesamt werden aber 19 unterschiedliche Schwerpunkte genannt.

Fort- und Weiterbildungen: 21 der Lehrerinnen und Lehrer geben an, in den letzten zwolf
Monaten mindestens eine iiberfachliche Fortbildung gemacht zu haben, acht Lehrerinnen und
Lehrer haben sich zum Bereich Inklusion weitergebildet. Nur zwei Lehrerinnen (Lehrerin O
und Lehrerin R) haben sich im Bereich des Mathematikunterrichts fortgebildet und nur ein
Lehrer (Lehrer X) im Bereich des Sachunterrichts. Lediglich vier Lehrerinnen und Lehrer
haben sich in den letzten zwlf Monaten nicht fort- oder weitergebildet (Lehrerin M, Lehre-
rin N, Lehrer W und Lehrerin Q — wobei Lehrerin M und Lehrerin N erst wenige Wochen bis
ein Jahr unterrichten).

Fachliteratur’”: Fiinf Lehrerinnen geben an, mathematikunterrichtbezogene Fachliteratur zu
lesen, acht Lehrerinnen und Lehrer sachunterrichtsbezogene Fachliteratur. Sechs Lehrerinnen
und Lehrer gaben an, fachbezogene Literatur zu lesen, die nicht die Ficher Sach- oder Mathema-
tikunterricht betrifft. Des Weiteren gab mehr als die Hilfte (14 Personen) an, iiberfachliche Fach-
literatur zu lesen. AufSerdem gab mit sechs Personen ca. ein Viertel an, keine Fachliteratur zu lesen.

6.1.2 Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung

Die Ergebnisse zur Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung (ASW) lassen sich so beschrei-
ben, dass eine allgemeine Tendenz zu einer Einschitzung im oberen Bereich zu erkennen ist.
Mit Abstand die meisten Einschitzungen liegen bei ,stimmt cher®. Da dieses Zusatzinstru-

57 Fachliteratur umfasst Zeitschriften, Biicher und auch online-Veréffentlichungen vertrauenswiirdigen Ursprungs.
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ment lediglich Hinweise auf eventuelle Einfliisse einer bestimmten Ausprigung des Profes-
sionswissens erkliren soll, ist es echer im Einzelfall und zu einem spiteren Zeitpunkt interessant.

6.1.3 Allgemein-didaktisches Wissen

Diese Hauptkategorie umfasst verschiedene Kategorien, die zunichst auf einer Meta-Ebene und
dann auf einer direkten Ebene den allgemein-didaktischen Wissensbestinden und Kompeten-
zen der Lehrerinnen und Lehrer zuzuordnen sind.

6.1.3.1 Individuelle Vorstellungen von Unterricht

Hinsichtlich der individuellen Vorstellungen von Unterricht zeigen sich die zwei zentralen
Dimensionierungen: Allgemeine Inhaltsvermittlung und Vorstellungen iiber den fachlichen
Inhalt hinaus.

Allgemeine Inhaltsvermittlung: Von 15 Lehrerinnen und Lehrern wird die Inhaltsvermittlung
als Bestandteil von Unterricht thematisiert. Dieses Verstindnis zeichnet sich dadurch aus, dass
Unterricht in erster Linie mit Inhalt und Wissens- bzw. Kompetenzvermittlung und -erwerb
sowie dem Aufgabenbereich ,Unterrichten“ (KMK 2004) des Kultusministeriums in Verbin-
dung gebracht wird. Dabei driicken die einen Lehrerinnen und Lehrer (sieben) ihr Verstindnis
cher aus der eigenen Sicht aus, bei der das Lehren im Fokus steht.

Lehrerin L, Z.4:  ,Joa. (1.0) Ich méchte den Kindern was ih (-) beibringen. [((Schulgong))] [Lehren
ja das ist Unterricht ((lacht))]*

Eine weitere Sichtweise (acht Lehrerinnen und Lehrer) ist die, in der neben der Inhaltsvermitt-
lung auch die Schiilerinnen und Schiiler in den Mittelpunke riicken, es geht dabei um das Ler-
nen eines Inhalts:

Lehrerin O,Z.2: ,Unterricht, h° ja; das ist eine Situation (1.0) in der Schule in der halt (1.0) Kinder
°h ja; lernen sollen in erster Linie. Also fachspezifisch dann nach den Kerncurricula
was wir dann da sozusagen vorgegeben haben;*

Vorstellungen iiber den fachlichen Inhalt hinaus: In dieser Unterkategorie nennen die Lehre-
rinnen und Lehrer zum Grofiteil spezielle methodische Maffnahmen, wie handelndes Lernen,
nachhaltiges Lernen, Miteinander-Lernen, Differenzierung, Kommunikation und den Einbe-
zug der Lebenswirklichkeit der Schiilerinnen und Schiiler als Kennzeichen von Unterricht. Ins-
besondere selbstbestimmtes, schiilerorientiertes Lernen wird hiufig angesprochen (zehnmal).

Lehrerin D, Z.10: ,,Die Kinder ausprobieren lassen. (-) Gucken. (-) Ne, die Kinder lernen am meisten
wenn sie selbst ausprobieren; wenn sie selbst (-) anfassen. Wenn sie (-) iiben. Wenn
sie sich gegenseitig erkliren. (1.0) Das ist fiir mich Unterricht®

Ebenfalls tber den fachlichen Inhalt hinaus werden Aspekte wie die Vermittlung von Werten
und Sozialem, die Betreuung und Erzichung sowie die Personlichkeitsentwicklung der Schiile-
rinnen und Schiiler und das Herstellen bzw. Aufrechterhalten von Freude an Schule und Unter-
richt genannt. Im Vergleich zu den ersten genannten Punkten wird der letzte Aspekt mit sechs
Nennungen besonders hiufig erwihnt.

Lehrerin A, Z.2: ,Unterricht ist (-) eine Sache die MOglichst allen Beteiligten Spaf (-) machen soll
obwohl ja (1.0) Spafl wieder so eine °h Wort ist was son bisschen ihm (1.0) durch
dieses Buch von der Frau Sarrazin also Schule soll ja nicht Spaff machen. Aber (-)
natiirlich (2.0) muss man (-) die Methoden und die (2.0) Materialien so wihlen dass
es den Kindern leicht ih fillt oder a Inhalte auszunehmen dass Sie FREUDE am
Lernen haben; vielleicht kann mans durch Freude ersetzen
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Zudem wird von zwei Personen noch ein systemorientierter Aspekt genannt: Sie geben an,
dass es bei Unterricht um das Ausfithren von Vorgegebenem geht. Der Bereich ,,Beurteilen®
als Aufgabenbereich des Lehrerhandelns wird vermutlich eher als etwas Auflerunterrichtliches
wahrgenommen, weil er bei der Frage nach der Vorstellung von Unterricht nur ein einziges Mal
angesprochen wurde (Lehrerin K).

In dieser Kategorie zeigt sich, dass in Bezug auf das Angebots-Nutzungs-Modell von Unter-
richt (vgl. Helmke 2010, S. 73; s. Kapitel 3.1.1.2) mit den Punkten ,,Unterricht (Angebot)®, die
,Lernaktivititen (Nutzung)“, die ,Wirkungen (Ertrag)“ und in Ansitzen auch dem ,Lernpo-
tenzial“ der Unterricht eher in einem engeren Sinne verstanden wird. Die anderen von Helm-
kes Komponenten (,Kontext®, ,Familie* und auch in grofen Teilen die ,,Lehrperson® an sich)
werden von den interviewten Lehrpersonen nicht genannt. Interessant ist auch, dass etwa acht
von Helmkes zehn Kriterien guten Unterrichts (vgl. Helmke 2010, S. 168f.; s. Kapitel 3.1.1.2)
genannt werden: In Ansitzen die Aspekte Konsolidierung und Sicherung, Aktivierung, lernfor-
derliches Klima, Umgang mit Heterogenitit, die Kompetenzorientierung und eher deutlich die
Motivierung, die Angebotsvariation und die Schiilerorientierung. Im Prinzip gar nicht genannt
werden die Aspekte Klassenfithrung sowie Klarheit und Strukturiertheit.

Zudem werden weitere Aspekte wie Kooperation zwischen Schiilerinnen und Schiilern auf der
einen und Lehrerinnen und Lehrern auf der anderen Seite, aber auch unter Lehrerinnen und
Lehrern, zwischen Lehrerinnen und Lehrern und Eltern oder zwischen weiteren Professionel-
len, die Reflexion des eigenen Lehrerhandelns oder auch die raumlich-zeitliche Dimension (wo
findet was wann statt?) interessanterweise hier nicht angesprochen.

6.1.3.2 Besonderheiten des Lehrerberufs (in der Grundschule)

In dieser Kategorie werden Aussagen in fiinf Unterfacetten getitigt. Die Facetten gliedern sich
in den Lehr-Lernprozess, einige organisatorische Aspekte, das Lehrerhandeln und die Lehrer-
personlichkeit, den Erzichungsauftrag und eine politisch-gesellschaftlichen Ebene.
Lehrerhandeln und -personlichkeit: Fast alle Lehrerinnen und Lehrer (20) thematisieren das
Lehrerhandeln bzw. die Lehrerpersonlichkeit als besondere Merkmale des Lehrerberufs. Dabei
werden wiederum verschiedene Bereiche angesprochen. Von den meisten (neun) Lehrerin-
nen und Lehrern wird Berufung bzw. Engagement als wichtiger Aspekt des Lehrerhandelns
beschrieben, und damit begriindet, dass man den Beruf ansonsten nicht lange und niche gliick-
lich ausfiihren kann.

Lehrerin D, Z. 20: ,Und ich sage immer Lehrer ist cine Berufung, weniger ein Beruf"

Die Aspekte der Spontanitit und Flexibilitit stellen sieben Lehrerinnen und Lehrer heraus. Fiinf
Lehrerinnen und Lehrer halten Geduld bzw. eine hohe Frustrationstoleranz fiir besonders wich-
tig. Von den Befragten verstehen sechs Lehrerinnen die Lehrperson inhaltlich als Alleskonner.

Lehrerin A, Z.6:  ,Also in der Grundschule (-) muss man ja auch was die FACHER und die ih Unter-
richtsinhalte geht irgendwie son Allroundtalent sein*

Zwei Lehrerinnen beschreiben den Lehrerberuf als sehr belastend, zum einen wegen der Laut-
stirke (Lehrerin P) und zum anderen aufgrund der Sorge, nicht allen Kindern gerecht werden
zu konnen bzw. als Lehrerin nicht gut genug zu sein (Lehrerin A). Ebenfalls zwei Lehrerinnen
und Lehrer (Lehrerin P und Lehrer Y) beschreiben, dass die Lehrerpersénlichkeit im Allgemei-
nen wichtig ist, um guten Unterricht zu machen. Nur ein Lehrer (Lehrer X) nennt die persénli-
che Freude an Inhalten als ein Merkmal des Lehrerberufs.



Falliibergreifende Analyse | 131

Lehr-Lern-Prozess: Deutlich weniger Lehrerinnen und Lehrer (drei) nennen auf den Lehr-
Lern-Prozess bezogene Aspekte wie cin Verstindnis der Lehrperson als Lernbegleiter (Lehre-
rin J), das Initiieren von nachhaltigem Lernen (Lehrer V) oder den Aspeke, dass der Lehrerberuf
cine schr nachhaltige Arbeit ist (Lehrer Y).

Erziechungsauftrag: Ebenfalls drei Lehrerinnen nennen die Erzichung zur Gemeinschaft und die
Unterstiitzung bei der Persénlichkeitsentwicklung als wichtige Aufgaben des Lehrerberufs.
Organisatorische Aspekte: Viele (zchn) Lehrerinnen und Lehrer stellen (im Vergleich zur vorhe-
rigen Kategoric) den Umgang mit Kindern als eine Besonderheit des Lehrerberufs heraus.

Lehrerin F, Z.22: ,,Also erstmal haben wir IMMER ihm (-) mit kleinen Menschen zutun. Und das ist
ja auch eine sehr verantwortungsvolle Aufgabe”

Von den zehn betonen finf Lehrerinnen und Lehrer, dass ihnen der Umgang Spafl macht, zwei
merken an, dass die Kinder ihnen etwas zuriickgeben. Sechs Lehrerinnen und Lehrer nennen
den Umgang mit Eltern als ein wichtiges Kennzeichen des Lehrerberufs, drei Lehrerinnen
thematisieren hier auch den Kollegenkontakt und ebenfalls drei Lehrerinnen benennen den
Umgang mit Menschen im Allgemeinen als wichtiges Merkmal des Lehrerberufs. Zudem wird
von je einer Lehrerin der Umgang mit dem Jugendamt und die Unterstiitzung der Eltern seitens
der Lehrerinnen und Lehrer genannt.

Zwei andere organisatorische Punkte werden von drei Lehrerinnen und Lehrern angesprochen: Die
Arbeitszeiten von Lehrerinnen und Lehrern, die anders als in anderen Berufen sind, sowie die Tatsa-
che, dass die Schule den Akteuren bestimmte Rollen zuweist, dabei jedoch ein neutraler Ort bleibt.
Politisch-gesellschaftliche Ebene: Hierbei geht es tiberwiegend kritisch um politische und
gesellschaftliche Aspekte, wie insbesondere zu hohe Zicle in der Grundschule (fiinf Lehrerinnen
und Lehrer) und Kritik an den verinderten Zustindigkeitsbereichen von Lehrerinnen und Leh-
rern (vier Lehrerinnen und Lehrer). Hinsichtlich des letzten Aspekts driicke sich beispielsweise
Lehrerin G deutlich aus.

Lehrerin G, Z. 54: ,Weil die der Erziehungsauftrag der Schule °h dhm (-) ja. Halt immer mehr gewor-
den ist. Und der der Eltern glaube ich manchmal weniger wird:

Auflerdem werden ein schlechtes gesellschaftliches Image des Lehrerberufs, die zunehmende
Inklusion, die Hektik im Schulalltag, der Wunsch nach Offnung von Schule oder die Tendenz
zu vorschnellen Diagnosen an Schiilerinnen und Schiilern angemerkt. Insgesamt werden 17
unterschiedliche Kritikpunkte von 15 unterschiedlichen Lehrerinnen und Lehrern genannt,
woran deutlich wird, dass mehr als die Hilfte der Lehrerinnen und Lehrer nicht mit allen Kom-
ponenten des Bildungswesens einverstanden und mit einem Aspeke im eigenen beruflichen
Umfeld unzufrieden ist. Positive Aspekte wie ,Zufriedenheit im Beruf “ oder ,geregelte Arbeits-
und Urlaubszeiten® werden nicht thematisiert.

Diese Kategorie zeigt Parallelen zu den Vorstellungen von Unterricht (s. Kapitel 6.1.3.1). Bezo-
gen auf die Aufgabenbereiche von Lehrerinnen und Lehrern (vgl. KMK 2004) lassen sich nur
die Bereiche ,Unterrichten und ,Erzichen* und diese auch nur in geringem Anteil finden.
»Beurteilen” und ,,Innovieren tauchen als Besonderheiten des Lehrerberufs nur marginal auf.
Stattdessen werden die Lehrerpersonlichkeit, organisatorische Aspekte sowie Systemkritik in
besonderem Mafle thematisiert.

6.1.3.3 Wissensbereiche von Lehrerinnen und Lehrern (Meta-Ebene)
In dieser Kategorie wurden die Lehrerinnen und Lehrer explizit zu den Wissensbereichen
eines Lehrers befragt. Dabei stellen sich die bereits theoretisch hergeleiteten drei Bereiche des



132

Ergebnisdarstellung aus zweidimensionaler Sicht

Professionswissens deutlich heraus: Fachbezogenes Inhaltswissen bzw. Fachwissen, fachdidakei-
sches Wissen und allgemein-didaktisches Wissen.

Fachwissen: 14 der 25 Lehrerinnen und Lehrer nennen das Fachwissen als einen wichtigen
Wissensbereich von Lehrerinnen und Lehrern. Davon duflern neun Lehrerinnen und Lehrer,
dass Lehrpersonen so etwas wie Expertinnen und Experten in ihrem Gebiet sein miissen. Inte-
ressanterweise spezifiziert nur cine Person (Lehrerin U) das fachliche Wissen als ein gewisses
Struktur- und Zusammenhangswissen, welches auch tiber die Ficherstruktur hinausgeht und
wichtig ist, damit die Kinder kein ,verinseltes* Wissen aufbauen. Finf Lehrerinnen sprechen
sich eher fiir ein fachunabhingiges Allgemeinwissen aus.

Lehrerin S,Z.14:  ,ich denke, dass die die dieses Wissen das tatsichliche ihm kognitive Wissen (-)
bezogen gar nicht der Hauptschwerpunke ist sondern es ist cher so ein Lebenswissen
(-) was man haben muss:*

In Bezug auf die Diskussion um den Grad und den Umfang des benotigten Fachwissens fiir
Grundschullehrerinnen und -lehrer konnte in verschiedenen Studien gezeigt werden, dass das
fachliche Wissen eng mit dem fachdidaktischen Wissen zusammenhingt (vgl. u.a. Blum et al.
2008, S. 3; Blomeke et al. 2008g, S. 71), wobei das fachdidaktische Wissen wiederum (in den
meisten Studien) einen Einfluss auf die Schiilerleistung hat (vgl. u.a. Lange et al. 2012, S. 55£;
Olszewski 2010, S. 85ff.; Lange 2010, S. 160). Daher scheint auch das fachliche Wissen bedeut-
sam fiir erfolgreiches Lernen zu sein. Der Einfluss von Lebens- oder Allgemeinwissen auf den
Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler ist noch nicht nachgewiesen, wobei sicherlich allein
schon der Versuch einer Definition von ,,Lebenswissen® ein Problem darstellen wiirde.
Hinsichtlich der vorliegenden Studie ist daher die Anzahl von nur neun Lehrerinnen und Leh-
rern, die das Fachwissen als bedeutsam erachten, eher kritisch zu sehen.

Fachdidaktisches Wissen: Deutlich weniger, nimlich sieben Lehrerinnen und Lehrer, nennen
Aspekte, die dem fachdidaktischen Wissen zugeordnet werden konnen: Allgemeines Wissen
iiber Fachdidaktik (einmal) sowie Wissen iiber Stoffauswahl (zweimal) und Methodik (fiinf-
mal). Hinsichtlich der favorisierten Einteilung des fachdidaktischen Wissens nach COACTIV
werden also zwei Aspekte thematisiert, mit dem Wissen tiber Aufgaben und tiber Wissen und
Verstindnisprozesse von Schiilerinnen und Schiilern jedoch auch zwei Aspekte nicht. Dieses
Ergebnis erstaunt insbesondere vor dem Hintergrund der vorgestellten Studien, in denen gerade
dem fachdidaktischen Wissen in Hinblick auf erfolgreichen Unterricht eine zentrale Rolle
zukommt,

Allgemein-didaktisches Wissen: Fast alle, nimlich 24 der 25 Lehrerinnen und Lehrer, verste-
hen das Wissen von Lehrerinnen und Lehrern (u.a.) im allgemein-didakeischen Sinne. Davon
ist die Hilfte (zwolf) der Meinung, dass das Wissen iiber die Lernvoraussetzungen der jeweili-
gen Klasse ein wichtiger Teil des Wissens von Lehrerinnen und Lehrern sein sollte.

Lehrerin Q, Z. 18: ,,Und DANN muss er natiirlich auch ihm ihm (-) wissen in wie weit ih was kénnen
die Kinder. Was ah was KANN ich tiberhaupt den Kindern; mit den Kindern schon
machen:

Inhaltlich zum Teil daran anschlieend nennen sieben Lehrerinnen und Lehrer der 24 explizit
die (pidagogische) Psychologie als einen wichtigen Wissensbereich. Auflerdem werden Aspekte
wie der Umgang mit Eltern (Lehrerin O), Beurteilung (Lehrer X), Wissen im Bereich Soziologie
(Lehrerin H), Trésten und Streitschlichten (zweimal) und auflerdem Rhetorik und Kommuni-
kation (dreimal) sowie der Umgang mit Kindern im Allgemeinen (viermal) genannt. Demnach
wird hier nach den TEDS-M-Kriterien das Wissen tiber Lernprozesse, das Wissen tber Moti-
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vierung und das Wissen iiber Beurteilung angesprochen. Wie schon in der ersten Kategorie des
allgemein-didaktischen Wissens (s. Kap. 6.1.3.1) wird die Klassenfithrung nicht thematisiert. Es
ist erstaunlich, dass fast alle Lehrerinnen und Lehrer das allgemein-didaktische Wissen als sehr
bedeutsam einschitzen, wobei die Forschungslage hierzu noch nicht ausreichend differenziert ist.
Weitere Bereiche: Uber die obigen Wissensbereiche hinausgehend werden weitere Aspekte
genannt, wic Weiterbildung bzw. lebenslanges Lernen (fiinfmal), die Legitimitit von eigenem
Nachlesen von Wissen (fiinfmal), die Unsinnigkeit von reinem Fachwissen (zweimal), wiede-
rum die Lehrerpersonlichkeit (dreimal) sowie eine stabile Gesundheit (Lehrerin F), die Umset-
zung von Wissen (dreimal) und ein offener Umgang mit eigenen Fehlern (Lehrerin R). Hierbei
lassen sich einige Bereiche wiederfinden, die im Kapitel 3.1 bereits im Rahmen der Schirfung
des Professionswissenskomplexes thematisiert wurden. Der fiir eine fortlaufende Professionali-
sierung so bedeutsame Moment der Selbstreflexion wird jedoch auch hier nicht angesprochen.

6.1.3.4 Planungvon Unterricht (im Allgemeinen)

In dieser Kategorie lassen sich verschiedene Planungsprinzipien, Angaben iiber zeitliches
und organisatorisches Vorgehen und Angaben iiber das Planungsinstrument unterscheiden.
Zunichst werden die Planungsprinzipien von Unterricht im Allgemeinen (also ficherunabhin-
gig) dargelegt.

Vorgabenorientierung: Fast alle Lehrerinnen und Lehrer (21) nennen den schuleigenen Lehr-
plan und das Kerncurriculum als wichtige Vorgaben und Orientierung fiir die Unterrichtspla-
nung.

Lehrer X,Z.23:  ,wir miissen ja nachm KC arbeiten; das ist ne ganz klare Sache®

Sieben Personen nennen die Orientierung am Lehrwerk als Methode der Unterrichtsplanung,
und ein Lehrer (Lehrer Y) merkt an, dass die Planung eigentlich auch ohne Vorgaben klappen
wiirde.

Themenorientierung: Relativ wenige Lehrerinnen und Lehrer (fiinf) nennen die Orientierung
an Themen als Teil der Unterrichtsplanung. Dabei geben drei an, auf aktuelle Geschehnisse ein-
zugehen, und zwei der fiinf beschreiben allgemein, dass sie sich inhaltlich mit der Einheitsstruk-
turierung auseinandersetzen. Die Auswahl des Themas, die sich zumindest an vier von Klafkis
Fragen der didaktischen Analyse (Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung, Struktur des Inhalts,
Exemplaritit) (vgl. Klatki 1969) orientiert, scheint also bei den Befragten deutlich unterrepri-
sentiert. Moglicherweise liegt das daran, dass fast alle Lehrerinnen und Lehrer sich an Vorgaben
orientieren, in denen zum Teil schon inhaltlich ausgearbeitete Planungen vorhanden sind.
Schiilerorientierung: Nur knapp die Hilfte der Lehrerinnen und Lehrer (zehn) beschreiben,
dass sie bei der Planung von Unterricht die Schiilerinnen und Schiiler besonders beriicksichti-
gen. Insbesondere das Interesse bzw. Motivation (fiinfmal) und das Eingehen auf das Vorwissen
(viermal) werden genannt.

Lehrerin C,Z.20: ,und ihm ich schau natiirlich auch nach dem Vorwissen der Kinder, schon vorher zu

dem Thema, ja; und daran kniipfich dann praktisch an*

Methodenorientierung: Mit zwolf Lehrerinnen und Lehrern beschreibt ebenfalls knapp die
Hiilfte eine methodenorientierte Unterrichtsplanung. Hier lisst sich Klatkis fiinfter Aspekt der
didaktischen Analyse (Zuginglichkeit) einordnen. Davon beschreiben fiinf die Materialpla-
nung genauer und acht bleiben (auch) auf einer allgemeinen Ebene.

Ziclorientierung: Mit elf Lehrerinnen und Lehrern beriicksichtigt wiederum knapp die Hilfe
bei ihrer Planung, dass auf ein gewisses Ziel hingearbeitet werden soll. Dabei kann das Ziel zum
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cinen schiilerbezogen (Kompetenzzuwachs am Ende der Stunde oder der Einheit) oder auch
vorgabenbezogen (Lernziclkontrolle oder Zeugnis) sein:

Lehrerin C,Z.20: ,ja erstmal dhm guck ich dhm mir das Unterrichtsziel an, was ich ecigentlich hm
erreichen méchte in dieser Unterrichtseinheit, ja. Und darauthin baue ich dann (-)
die Einheit auf; praktisch:

Phasenorientierung: Vier der 25 Lehrerinnen und Lehrer gehen bei der Planungsbeschreibung
auf die einzelnen Unterrichtsphasen ein und thematisieren demnach cher die einzelne Unter-
richtsstunde an sich.

Planungsinstrument: Elf Lehrerinnen und Lehrer gehen genauer darauf ein, mit welchen
Mitteln sie ihren Unterricht planen. Dabei nennen zwei Lehrerinnen und Lehrer (Lehrerin U
und Lehrer X) die Mindmap bzw. den ,,Advanced Organizer* als ihr zentrales Medium der
Unterrichtsplanung. Eine Lehrerin gibt an, dass sie ihren geplanten Unterrichtsverlauf vorher
schriftlich festhilt (Lehrerin A). Mit acht Lehrerinnen und Lehrern geben in dieser Kategorie
die meisten an, gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen zu planen.

Lehrerin G, Z. 62: ,wir planen innerhalb des Jahrgangs, (-) einmal in ner Woche sitzen wir zusammen
und #h (-) sprechen uns genau ab, was wir machen, °h und teilen die Arbeit auch n
bisschen auf’

Zeitlich-organisatorische Details: Mit 18 Lehrerinnen und Lehrer macht ein Grofteil zeit-
liche oder organisatorische Angaben zur Planung selbst. Dabei nennen die meisten (zehn) die
Langzeitplanung.

Lehrerin M, Z.20: ,,ich plan erstmal ganz grob so im Jahresverlauf; ih ja welche Themen stehen iiber-
haupt an, wie lange brauche ich fiir das Thema und hm, dann ja; mh dhm dru druck
ich mir nen Kalender aus und trag das da halt ein wie lange brauch ich fiir brauch ich
fiir das Thema °h und dann geht’s halt um die Feinplanung cigentlich was (-) mach
ich bei dem Thema speziell;

Fiinf Lehrerinnen und Lehrer geben an, tageweise zu planen, fiinf Lehrerinnen wochenweise.
Dariiber hinaus sagen vier der 17 Lehrerinnen und Lehrer, dass sie jeden Jahrgang neu planen
und nie die alten Dinge genauso wieder iibernehmen. Auflerdem gibt eine Lehrerin (Lehrerin S)
an, die Planung wie frither im Referendariat durchzufiihren, drei Lehrerinnen und Lehrer geben
aber auch an, heute anders als frither zu planen. Eine Befiirworterin von Unterrichtsplanung ist
beispielsweise Lehrerin K:

Lehrerin K, Z 36: ,und ih da muss auch eigentlich jede Stunde n bisschen geplant sein; nich, also so
ungeplant da rein zu gehen da geh ich BADEN. Das geht nicht. Auch in meinem;
mit <<lacht> meiner Erfahrung> nicht

Mit den betreffenden Aspekten werden viele der zentralen Planungsschritte, wie sie beispiels-
weise auch bei Ploger (2008) formuliert werden, genannt. Lediglich die Exemplaritit wird nicht
explizit thematisiert. Als wichtige Kernstiicke eines Unterrichtsentwurfs werden die Erfassung
der Lernausgangslage, die Sachanalyse, die didaktische Analyse und die methodische Analyse
(vgl. w.a. Grunder et al. 2012) thematisch, wenn auch nicht wortlich, angesprochen.

6.1.3.5 Zielformulierungen
Die Kategorie der Zielformulierungen lasst sich in die Sichtweise tiber die Zielformulierung, die
Art und Weise der Formulierung sowie den Zeitraum einteilen.



Falliibergreifende Analyse

Sichtweise: Ein schr interessantes Bild zeigt sich bei der Frage nach den Zielformulierungen im
schulischen Alltag, denn es sagt mit zehn Personen immerhin knapp die Halfte der Lehrerinnen
und Lehrer aus, dass sie nur ganz grob bis gar keine Ziele formulieren.

Lehrerin J, Z.38: ,klar was die Kinder erreichen sollen das iiberlegen wir uns schon aber °h dass man
wirklich noch son Ziel formuliert, nein

Nur drei Lehrerinnen sprechen sich deutlich fir alltigliche Zielformulierungen aus. Drei Leh-
rerinnen finden es wichtig, den Schiilerinnen und Schiilern die Ziele mitzuteilen, ein Lehrer
betont, dass der Weg das Ziel ist (Lehrer Y) und zwei Lehrerinnen und Lehrer duf8ern sich kri-
tisch der Kompetenzorientierung gegeniiber.

Art und Weise: Die Art und Weise der Zielformulierung spiegelt sich in der Sichtweise wider.
Vier Lehrerinnen und Lehrer geben an, miindlich Ziele zu formulieren, funf Lehrerinnen, dass
sie diese schriftlich festhalten.

Zeitraum: Zu den Zeitriumen, fiir die die Ziele formuliert werden sollten, lassen sich nur Aus-
sagen von siecben Personen finden: Drei formulieren sie fiir jede Stunde, eine (Lehrerin N) fiir
jede Woche, eine (Lehrerin B) fiir den Zeitraum von zwei Wochen und wiederum drei (auch)
fiir einen grofieren Zeitraum.

Schaut man sich die Auﬁerungen zu den Zielformulierungen generell an, so lasst sich erkennen,
dass sich nur knapp die Hilfte (zwolf Lehrerinnen und Lehrer) bei der Unterrichtsvorbereitung
bewusst mit der Frage beschiftigt, worauf genau die Stunde oder die Einheit zielen soll. Offen
bleibt sicherlich, inwieweit die Lehrerinnen und Lehrer den Begriff der Zielformulierung (aus
der Fragestellung der Interviewerin) ggf. zu eng mit den sehr ausdifferenzierten, schriftlich zu
formulierenden Zielen der Ausbildung in Verbindung setzen und sich davon abgrenzen wollen,
oder aber ob die Formulierung von Zielen im Lehreralltag tatsichlich zu randstindig beachtet
wird. Dennoch bleibt festzuhalten, dass nur ein geringer Anteil der Lehrerinnen und Lehrer
den Empfehlungen der Fachwelt folgen, méglichst Lernziele zu formulieren (vgl. u.a. Esslinger-
Hinz et al. 2013).

6.1.3.6 Strukturierung des Klassenlebens

Der Aspekt der Strukturierung des Klassenlebens lasst sich in eine Lehrer- und eine Schiiler-
bzw. Klassenebene einteilen.

Lehrerebene: Auf Ebene der Lehrerinnen und Lehrer duflern sich 15 der befragten Personen.
Davon thematisieren fiinf Lehrerinnen und Lehrern die Elternarbeit als Strukturierungsele-

ment des Klassenlebens. Drei nennen Doppelsteckungen als Mafinahme und bringen es zum
Teil deutlich auf den Punkt.

Lehrerin U, Z. 109: ,und eigentlich miisste man echt die Forderung stellen dass man doppelt unter-
richtet damit man sich nicht in seinem ganzen °h cigenen Saft irgendwann mal

(1.0) °h ja; zu Tode trinke ne?*

Jeweils eine Person spricht weitere, die Lehrerin oder den Lehrer betreffende Elemente an: Dass
die Klassenlehrerin oder der Klassenlehrer Vertrauensperson sein muss (Lehrer Y), dass Dinge
in Klassenlehrerstunden geklirt werden (Lehrerin S), dass die Klassenzusammensetzung wich-
tig ist (Lehrer Y), dass im Mitteilungsbuch der Lehrerinnen und Lehrer alles Wichtige fiir die
anderen Lehrerinnen und Lehrer festgehalten wird (Lehrerin R), und eine Lehrerin spricht an,
dass sie sich mit kleinen Zetteln Erinnerungshilfen hinsichtlich organisatorischer Dinge schafft
(Lehrerin G). Eher auf einer wertenden Ebene sprechen sich die folgenden Personen aus: Zwei
Lehrerinnen sprechen das Wissen um die eigene Entbehrlichkeit an. Ebenfalls zwei Lehrerin-
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nen geben an, dass die Strukturierung des Klassenlebens kaum ein Thema ist, wenn man keine
Klassenlehrerin ist. Diese bis hier genannten Aspekte werden beispielsweise in der Einteilung
von Ophardt und Thiel (vgl. Ophardt & Thiel 2013, S. S0f.) nicht als Elemente des Klassenle-
bens angeschen, es sei denn, es handelt sich beispielsweise bei den Elterngesprichen um Kon-
flikegespriche.

Zwei Lehrerinnen sprechen sich dafiir aus, dass das Klassenleben maéglichst klar fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler gestaltet werden sollte. Zuletzt thematisieren drei Lehrerinnen und Lehrer
Aspekte wie die Schulordnung, das Leitbild oder den Einsatz von Mafinahmenkatalogen bei
regelwidrigem Verhalten, die eher auf Schul- denn auf Klassenebene angesiedelt sind. Dies kann
m.E. unter ,Einfithrung von Regeln und Einiiben von Verhalten® sowie ,,Steuerung von Unter-
richtsprozessen® (ebd.) gefasst werden.

Schiiler- und Klassenebene: Die meisten der Lehrerinnen und Lehrer sprechen die Schiiler-
und Klassenebene und somit ebenfalls die beiden gerade genannten Bereiche von Ophardt und
Thiel an. 21 von ihnen gehen auf den Einsatz von Ritualen ein, wobei einige wenige davon auch
durch eine Nachfrage seitens der Interviewerin in diese Richtung gebracht wurden. Es werden
entweder Rituale aufgezihlt oder auf einer Meta-Ebene deren Wichtigkeit thematisiert:

Lehrerin B, Z.59: ,diese Rituale die man mit den Kindern (-) ja antrainiert, die man mit den Kindern
LEBT, das macht die Kinder sehr sicher

Mit 16 Lehrerinnen und Lehrern spricht immer noch mehr als die Halfte Regeln als wichti-
ges Strukturierungsmerkmal des Klassenlebens an. Lehrerin H fiihre dabei beispielsweise auch
genauer aus, dass diese Regeln mit den Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam entwickelt und
im Sachunterricht zum Thema gemacht werden.

Lehrerin H, Z.239: ,,Also natiirlich haben wir Klassenregeln, darauf haben die Kinder sich geeinigt
dann auch im °h im Sachunterricht so wird das ja gerne zu Beginn eines Schuljahres
dann auch immer gemacht ne? Dann haben alle (-) unterschrieben, ne? N Vertrag
geschlossen

Lehrer W ist der einzige, der sich deutlich davon abhebt und sich ganz klar gegen das Nie-
derschreiben von Regeln ausspricht. Er ist der Meinung, dass sich vieles auch von selbst regelt,
Regeln auch zu einschrinkend sein kénnen und dazu fithren, dass weniger individuell und
cigenstandig-kritisch entschieden wird. AufSerdem wird von acht Lehrerinnen der Einsatz von
Diensten angesprochen, von sicben die Ordnung und Aufteilung des Klassenraums an sich.
Sechs Lehrerinnen geben an, den Schiilerinnen und Schiilern zu Beginn des Tages den Tagesab-
lauf vorzustellen. Fiinf geben Ausfliige, externe Lernpartner oder Klassenfeste als Merkmale des
Klassenlebens an. Zudem gibt es verschiedene Einzelnennungen zu Themen wie Hausaufgaben,
freier Platzwahl, Ordnung von Schiilermaterial, Klassensprechern, Klassenrat, Streitschlichtern,
zum Klassekinderspiel, zum Einsatz von Bildkarten oder zu methodischen Aspekten wie der
Entwicklung von Selbststindigkeit und dem Lernen von Methoden an sich.

Was hier im Prinzip nicht thematisiert wird, ist die ,,Bearbeitung von Konflikten in der Schul-
klasse“ (Ophardt & Thiel 2013, S. 51) auch auflerhalb des Unterrichts, zum Beispiel durch
Konflikegespriche mit Eltern oder das Uberweisen eines Schiilers oder einer Schiilerin an einen
externen Professionellen. Auch lassen sich hier die proaktiven Strategien zum Umgang bzw. zur
Vermeidung von Unterrichtsstérungen zuordnen (vgl. Lohmann 2012). Demnach zeigt sich,
dass die Aufnahme einer gesonderten Frage nach dem Umgang mit Storungen in den Leitfaden
sinnvoll war.
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6.1.3.7 Umgang mit Stérungen

In dieser Kategorie zeigt sich ein deutlicher Bezug zum einzelnen Schiiler bzw. zur einzelnen
Schiilerin, denn nur zehn Lehrerinnen und Lehrer bezichen Stérungen auf die ganze Klasse,
wohingegen 24 Lehrerinnen und Lehrer Strungen auf konkreter Schiilerebene thematisieren
(nur Lehrer X nicht). Zudem nennen neun Lehrerinnen und Lehrer Aspekte, welche die Lehr-
person betreffen.

Klassenebene: Vier Lehrerinnen und Lehrer nennen Warmsysteme, die cher auf Klassenebene
greifen.

Lehrerin S,Z. 88: ,,Also ich hab auch so in allgemeines ihm Muschelglas; und immer wenn das alles
richtig gut klappt und alle Regeln befolgt werden von allen; wandert eine Muschel
in cin nichstes Glas und wenn das Glas dann voll ist gesammelt ist von der ganzen
Klasse dann gibt’s ne kleine Uberraschung*

Jeweils zwei Lehrerinnen thematisieren auferdem, dass sie zum einen Stérungen mit der gan-
zen Klasse besprechen und zum anderen, dass Bewegungspausen Stérungen und Unkonzen-
triertheit vorbeugen konnen. Zudem geben vier Lehrerinnen an, sich bei Stérungen oder zu
starker Lautstirke mit non-verbalen oder akustischen Signalen wie dem ,Leisefuchs® oder
Klatschrhythmen zu helfen.

Schiilerebene: Viele der 24 Lehrerinnen und Lehrer (14) sprechen hier individuelle Ampel-
oder Smiley-Systeme an, welche den Schiilerinnen und Schiilern eine Orientierung geben sol-
len, ob sie noch nicht gestdrt haben (dann befindet sich der Name bspw. vor einem griinen
Hintergrund), schon Verwarnungen erhalten haben (bspw. vor einem orangefarbenen Hinter-
grund) oder aber schon stark gestort haben (bspw. vor einem roten Hintergrund) und dement-
sprechende Sanktionen auf sie zukommen.

Lehrerin N, Z. 64: ,,Ahm wir haben bei uns in Klasse ein Lirmampelsystem, °h da sind ihm zu zu
Tagesbeginn alle Kinder auf 4h Griin und dann gibt’s halt noch Gelb und Rot, °h
und dhm nach dreimaliger Ermahnung rutscht man ne Stufe tiefer, wer am Tages-
ende auf Rot ist bekommt dann irgendwie ne Zusatzaufgabe; oder muss mal ne
Pause drin bleiben®

Dabei gibt es schr unterschiedliche Ausfithrungen und Mechanismen, beispiclsweise auch
durch Belohnungen: Wenn niemand am Tagesende auf dem roten Feld ist, gibt es beispielsweise
cine Belohnung fiir die ganze Klasse.

Zchn Lehrerinnen und Lehrer sind fiir eine 6rtliche Verinderung, also ein Herausnehmen des
Kindes. Acht der Befragten fiihren (spiter) Elterngespriche durch, um die Eltern zum einen zu
informieren, aber auch um gemeinsam Losungsméglichkeiten fiir die Stérungen des Kindes zu
entwickeln. Auflerdem beschreiben acht Lehrerinnen und Lehrer, sie wiirden zunichst beim
Kind anfangen und es beispielsweise fragen, was es gerade beschiftigt, denn:

Lehrerin B, Z. 93: ,das [Kind] sagt halt nicht, ich kann mich so schlecht konzentrieren und meine
Aufmerksamkeit polarisieren, ne?“*

Sechs geben auferdem an, individuelle Vorwarnungen zu erteilen, die sich cher nicht auf ein
Ampelsystem o.A. beziehen. Drei Lehrerinnen geben den storenden Kindern Zusatzarbeit,
zwei ignorieren das negative Verhalten und verstirken das positive, wiederum zwei reagieren
nonverbal. Drei Lehrerinnen geben an, sich bei besonderen Fillen auch externe Hilfe zu holen.

58 Auf Maria Montessoris Idee der ,Polarisation der Aufmerksamkeit* kann hier nicht genauer eingegangen werden.
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Vier Lehrerinnen und Lehrer geben an, spontan auf das jeweils stérende Verhalten des Kindes
zu reagieren und kein festes Vorgehen zu haben. Zudem gibt es weitere Einzelnennungen.
Lehrerebene: Drei der neun Lehrerinnen und Lehrer sagen aus, dass es Stérungen nur in
besonderen Fillen gibt und sie eigentlich kein Thema sind. Jeweils eine Lehrerin sagt, dass es
besonders ein Thema ist, wenn man Klassenlehrerin ist (Lehrerin Q), fiir eine andere ist es eher
Thema, wenn man Fachlehrerin ist (Lehrerin K), fiir eine dritte (Lehrerin I) ist es ein Problem
bei Ausfliigen 0.A. Auflerdem wird die Konsequenz betont (Lehrer Y) und das Belastungsemp-
finden (zwei Lehrerinnen).

In dieser Kategorie zeigt sich eine starke Fokussierung auf das einzelne Kind. Sei es, um
herauszufinden, was es gerade bedriickt oder warum es stort, oder bezogen auf die Ahndung
des regelwidrigen Verhaltens mittels Ampelsystemen 0.A. Zudem geht es hier nahezu aus-
schlief8lich um reaktive Strategien (vgl. Lohmann 2012) im Umgang mit Stérungen. Dass im
Prinzip keine proaktiven bzw. praventiven Mafinahmen genannt werden, liegt sicherlich an der
(zumeist) vorher gestellten Interviewfrage nach der Strukturierung des Klassenlebens sowie der
Formulierung der Frage nach dem Umgang mit zazsichlich schon aufiretenden Storungen. Die
Frage ist fiir einige also bereits beantwortet bzw. nicht auf praventive Mafinahmen hin gestellt.

6.1.3.8 Umgang mit Motivationsproblemen

Diese Kategorie dhnelt der vorherigen Kategorie sehr. Es lasst sich auch hier eine Klassen-, eine
Schiiler- und eine Lehrerebene ausmachen.

Klassenebene: Auch auf diese Ebene bezichen sich weniger Lehrerinnen und Lehrer als auf die
Schiilerebene, nimlich nur vier Personen. Lehrerin R beispielsweise sagt, dass sie flexibel blei-
ben und durch Spiele oder andere methodische Anderungen die Motivation der Schiilerinnen
und Schiiler aufrechterhalten bzw. wiederherstellen will. Auch hier nennen wenige (drei) das
Fehlen von Bewegung als Ursache und dass sie dementsprechend eine kurze Bewegungspause
einrichten.

Schiilerebene: Auch beim Umgang mit Motivationsproblemen nennen die meisten (20) Leh-
rerinnen und Lehrer schiilerbezogene Vorgehensweisen. Dabei gehen ebenfalls die meisten
(zwélf) Lehrerinnen und Lehrer zunichst der Ursache nach, sprechen also das anscheinend
motivationslose Kind erst einmal an.

Lehrerin F Z. 126: ,,Also das ver wiirde ich erstmal versuchen herauszufinden, ob das Kind vielleicht
ganz andere Bediirfnisse hat als grade mal dies Arbeitsblatt*

Von sieben Lehrerinnen und Lehrern werden Gespriche mit anderen Lehrerinnen und Lehrern
oder Eltern gefithrt, um die Ursachen der Motivationsprobleme zu verstehen. Méglicherweise
handelt es sich hierbei um extremere oder stindig wiederkehrende Problemlagen. Hinsichtlich
des tatsichlichen Umgangs, also des eingreifenden Verhaltens, nennen sechs Lehrerinnen, dass
sie sich an den Interessen und den Méglichkeiten des Einzelnen orientieren, um ihn oder sie zu
motivieren.

Zudem gibt es weitere Aussagen, die jeweils nur von wenigen Lehrerinnen und Lehrern geti-
tigt wurden und zum Teil sehr disjunke sind: Drei Lehrerinnen motivieren ihre Schiilerinnen
und Schiiler durch gutes Zureden und durch Bestitigung, eine Lehrerin ist der Meinung, dass
Schiilerinnen und Schiiler gelegentlich zur Arbeit gezwungen werden sollten, zwei Lehrerinnen
und Lehrer sagen jedoch, dass man die Kinder auch mal in Ruhe lassen und ihnen Zeit geben
sollte, sich wieder zu fangen. Drei Lehrerinnen geben an, mit 6rtlichen Verinderungen gegen
Motivationsprobleme vorzugehen, ebenfalls drei beziehen die Mitschiilerinnen und Mitschiiler
mit ein oder motivieren die Schiilerin oder den Schiiler durch Methoden wie Gruppenarbeit.
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Auf die méglichen Konsequenzen weisen zwei Lehrerinnen und Lehrer hin, und externe Hilfe
nimmt ein Lehrer gelegentlich in Anspruch (Lehrer Y). Zudem wird von drei Lehrerinnen die
Hausaufgabenproblematik thematisiert — wobei hier zum Teil Nachfragen der Interviewerin
dazu gefiihrt haben.

Lehrerebene: An dieser Stelle werden nur zwei Dinge genannt: Zum einen, dass ein Fehlen von
Motivation am Elternhaus liegt (Lehrerin G), und zum anderen gaben sieben Lehrerinnen und
Lehrer an, dass im Prinzip gar kein Motivierungsproblem existiert. Es ist allerdings niemand der
Meinung, dass Motivation nicht wichtig ist, eher scheint es so, als stimmten alle Lehrerinnen
und Lehrer zu, dass Motivation ,eine grundlegende Voraussetzung fiir gute Leistung und erfolg-
versprechendes Lernen” (Braune 2012, S. 37) ist.

6.1.3.9 Umgang mit Heterogenitit

In dieser Kategorie wird zwischen dem tatsichlichen Umgang und der personlichen Meinung
dariiber unterschieden.

Umgang: Viele Lehrerinnen und Lehrer sprechen hier die innere Differenzierung an. Dabei
wird die qualitative Differenzierung am hiufigsten genannt (13), gefolgt von der quantitativen
Differenzierung (zwdlf), wobei die Auflerungen nicht immer ganz trennscharf sind, wie zum
Beispiel, wenn vom Einsatz von Forder- oder Fordermaterialien die Rede ist und dies nicht wei-
ter thematisiert wird. Ein Beispiel fiir eine qualitative Differenzierung in der unterrichtsorgani-
satorischen Dimension (vgl. Saalfrank 2012, S. 73) deutet Lehrerin N an.

Lehrerin N, Z. 81: ,,Und dhm jetzt mach ich #hm unterschiedliche Arbeitspline (-) und einige arbeiten
auf som ich sag mal Férderniveau, einige auf dem normalen Niveau und dann gibt’s
noch zwei drei die son Forder- °h -niveau haben da gibt’s dann schwierigere Sachen®

Wie im Bespiel erkennbar, werden zudem verschiedene Methoden (Stationsarbeit, Tages- oder
Wochenpline), aber auch Sozialformen (Gruppenarbeit) (neunmal) oder die ganz individuelle
Forderung des Einzelnen angesprochen (sechsmal). Zudem wird von drei Lehrerinnen genannt,
dass sie bei jedem Kind eine Eingangsdiagnostik machen. Einen etwas anderen Aspekt bringen
zwei Lehrerinnen ein: Sie berticksichtigen bzw. steuern mittels Sitzordnung die Heterogenitit,
cine Lehrerin (Lehrerin L) thematisiert klare Strukturen als einen Weg, um mit Heterogenitit
umzugehen. Diese Aussagen sind ebenfalls der unterrichtsorganisatorischen Dimension nach
Saalfrank (2012) zuzuordnen. Zudem nennen zwei Lehrerinnen und Lehrer, dass deren Reak-
tion bzw. Handeln von der jeweiligen Situation abhingig ist. Eine Form der duf8eren Differen-
zierung spricht mit speziellen Forder- und Férderunterricht nur ein Lehrer (Lehrer X) an. Die
Bilanz von Eisenmann und Grimm, dass in allen Schulfichern bisher zu wenig differenziert wird
(vgl. Eisenmann & Grimm 2011, S.245), kann von diesen Lehreraussagen her betrachtet in
dieser extremen Form nicht bestitigt werden.

Meinung: Gut die Hilfte der Lehrerinnen und Lehrer duflert eine Meinung zu Heterogenitit.
Dabei geben sechs Lehrerinnen und Lehrer an, dass Heterogenitit normal und nicht problema-
tisch ist, und cine Lehrerin (Lehrerin Q) duf8ert sich sogar dahingehend, dass die Unterschied-
lichkeit den Unterricht voranbringt — dieser ressourcenorientierte Ansatz (vgl. u.a. Solzbacher
et al. 2012) ist gerade im Rahmen der Inklusionsdiskussion schr bedeutsam. Allerdings geht
Lehrerin Q dabei eher in Richtung unterschiedlicher Methodik und Vielperspektivitit.

Lehrerin Q, Z. 80: ,Ansonsten ih (-) ih grade die Vielfalt bringt ja die interessantesten Sachen im
Unterricht manchmal ih zur Sprache, wenn einer (-) in einer ganz anderen Richtung
weiterforscht dann muss ich da wieder drauf eingehen;*
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Zwei Lehrerinnen stehen der Heterogenitit ihrer Schiilerinnen und Schiiler sehr kritisch
gegeniiber und geben an, der Heterogenitit nicht gerecht zu werden. Demgegeniiber sechen
aber auch sechs Lehrerinnen und Lehrer der Unterschiedlichkeit zwar kritisch, scheinen aber
I6sungsorientiert. Zudem thematisieren fiinf Lehrerinnen und Lehrer Heterogenitit in Bezug
auf den Sachunterricht: Vier geben an, dies sei im Sachunterricht erst recht kein Problem, und
cine Lehrerin (Lehrerin S) sicht gerade im Sachunterricht die Schere zwischen den Kindern als
besonders groff an und empfindet dies als besonders problematisch.

6.1.3.10 Leistungsbeurteilung

Diese Kategorie unterteilt sich in die Bewertunggsart, ibergreifende Argumentationen sowie die
personlich wahrgenommene Schwierigkeit von Leistungsbewertung.

Bewertungsart: 14 Lehrerinnen und Lehrer thematisieren die schriftliche Leistungsbeurtei-
lung, zum Beispiel in Form von Tests (dreimal) oder der Begutachtung von Heften und Schul-
aufgaben (viermal). Zudem thematisieren acht Lehrerinnen die Vorgabenorientierung bei der
Bewertung schriftlicher Leistungen, wovon drei jedoch angeben, dass sie im Einzelfall auch von
den Vorgaben abweichen.

Lehrerin F, Z.204: ,Und dann haben wir eben diese Tabelle, manchmal (-) gehen wir natiirlich auch
mal n Punkt nach oben oder nach unten; wenn man sagt ne. Also diese Arbeit; da
haben ja alle nur Einsen*

Auflerdem betonen drei Lehrerinnen und Lehrer die Riickmeldung von tiberwiegend schriftli-
cher Leistung an die Schiilerinnen und Schiiler, damit diese selbst Bescheid wissen, in welchem
Notenrahmen sie sich zu Zeit bewegen. Interessant ist auch die Betonung von Lehrer Y, der
explizit gegen eine Berichtigung von Fehlern bei schriftlichen Leistungstiberpriifungen ist, denn
er ist der Meinung, dass die Schiilerinnen und Schiiler so nicht demotiviert werden und sich
wieder auf das nichste Thema freuen kénnen.

Sechzehn Lehrerinnen und Lehrer thematisieren die miindliche Beurteilung. Jedoch gehen
dabei nur zwei Lehrerinnen mit der Thematisierung von Referaten und Unterrichtsmitarbeit
konkret auf relevante Situationen ein. Hinsichtlich der Art und Weise des Bewertungsvorgan-
ges werden die meisten Lehrerinnen und Lehrer genauer: Neun Lehrerinnen fertigen regelma-
Big Aufzeichnungen an, vier Lehrerinnen und Lehrer notieren sich Leistungen unregelmifig.
Eine Lehrerin (Lehrerin J) ordnet die Unterrichtsbeobachtung als eine Form der Erfassung
miindlicher Leistung cin. Zudem nennt eine Lehrerin (Lehrerin E), dass die Note nicht immer
rechnerisch zustande komme. Der letzte Punke, die eigenstindige Verinderung von Noten
sowie die Tatsache, dass nur neun Lehrerinnen regelmifig Aufzeichnungen vornehmen, sind
durchaus kritisch zu sehen. Denn ohne Vorgabenorientierungen, strukturiertes und regelmafi-
ges Notieren von Leistungen und ohne eine Orientierung an den Giitekriterien (vgl. u.a. Jung
2013, S. 65), besteht die Gefahr von schr subjektiven (s. Objektivitit), ungenauen, unpassenden
(s. Validitit) und unzuverlissigen (s. Reliabilitit) Notengebungen (vgl. zu Giitckriterien u.a.
ebd.; s. auflerdem Kap. 5.1).

Zudem thematisieren auch bei der miindlichen Bewertung drei Lehrerinnen und Lehrer, dass
die Rickmeldung an die Schiilerinnen und Schiiler bedeutsam ist, damit diese Transparenz
erfahren und ihr weiteres Lernen ggf. anpassen konnen.

Ubergreifende Argumentationen: Uber diese Einteilung in die Bewertungsart hinaus thema-
tisiert mit 18 Lehrerinnen und Lehrern ein Grofiteil weitere tibergreifende Aspekte, wie die
Wichtigkeit der Selbsteinschitzung der Schiilerinnen und Schiiler (viermal), wiederum die
Transparenz den Schiilerinnen und Schiilern (dreimal), aber auch den Eltern (Lehrerin E)
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gegeniiber. Zudem werden Aspekte wie Riickbezug der Schiilerleistung auf das eigene Lehrer-
verhalten (Lehrerin I), elterlicher Druck (Lehrerin J) oder der Umgang mit ciner Lernschwiche
durch Nachteilsausgleich o.A. (zweimal) thematisiert. Gerade einmal vier Lehrerinnen sagen,
dass Leistungsbeurteilung im Allgemeinen schlicht eine Rechnung ist. Des Weiteren sind vier
Lehrerinnen und Lehrer fiir Verbalzeugnisse und gegen Ziffernzeugnisse, weil letztere die Schi-
lerinnen und Schiiler ihrer Meinung nach unter Druck setzen, die Noten nichts aussagen und
mit Verbalzeugnissen gerade auch die musisch-kiinstlerischen Ficher dazu verhelfen kénnen,
Interessen zu fordern und zu motivieren.

Acht Lehrerinnen und Lehrer nennen aufierdem Unterschiede hinsichtlich der Bewertung von
Leistungen in den beiden Fichern: Drei Lehrerinnen beschreiben die unterschiedliche Gewichtung
von schriftlicher und miindlicher Benotung, eine Lehrerin (Lehrerin C) sagt jedoch auch, dass die
Benotungen in beiden Fichern recht dhnlich sind. Drei Lehrerinnen empfinden die Benotung im
Sachunterricht als schwieriger, da es dort zum einen nicht ganz klar ist, was genau bewertet werden
soll und zum anderen Kinder aus ,,besserem” Elternhaus mehr sachunterrichtsrelevante Erfahrun-
gen machen und mehr Vorwissen haben. Auflerdem sei es im Bereich des Mathematikunterriches
klarer zu sagen, ob ein Ziel erreicht wurde oder nicht, weil die Inhalte klarer strukturiert sind.
Schwierigkeit: Generell empfinden nur fiinf Lehrerinnen Leistungsbeurteilung (vorrangig im
Mathematik- und Sachunterricht) als cher unproblematisch, weil es gewisse Vorgaben gibt, an
die man sich halten kann. Dagegen hilt fast die Hilfte der Lehrerinnen und Lehrer (elf) die
Leistungsbeurteilung fiir schwierig, weil hiufig Probleme zwischen sozialer, individueller und
kriterialer Bezugsnorm (vgl. u.a. Tiicke 2005, S. 258) auftauchen, verschiedene Ficher sich stark
unterscheiden und die Subjektivitit der Lehrperson als Problem erkannt wird.

Lehrerin N, Z. 89: ,,also so manchmal sowieso find ich Noten ne ganz schwierige Sache, weil ich find,
dass ne Zahl nicht immer das ausdriicken kann was man cigentlich sagen méchte”

Zwei Lehrerinnen betonen auflerdem, dass es wichtig ist, zwischen Qualitit und Quantitit
beispielswiese von Wortbeitrigen zu unterscheiden. Daran schliefSt sich an, dass finf Lehrerin-
nen die miindliche Leistungsbeurteilung als schwieriger erachten als die schriftliche, was unter
anderem an Klassengrofie und mangelndem Uberblick tiber die Klasse, an einer anderen Struk-
tur von Fichern oder an unterschiedlichen Interessen seitens der Schiilerinnen und Schiiler
liegt. Drei Lehrerinnen geben aufferdem an, sich mit Kolleginnen und Kollegen zwecks Noten-
findung auszutauschen und eine Lehrerin (Lehrerin T') betont, dass es ab der dritten Klasse, also
den Ziffernnoten, einfacher mit der Leistungsbeurteilung wird. Schaut man noch einmal auf die
gingigen Giitekriterien der Objektivitit, Reliabilitit und Validitit (vgl. v.a. Jung 2013, S. 65),

so wird in den Interviews stets nur das erste angesprochen.

6.1.3.11 Ficheriibergreifende Methoden

Auch in dieser Kategorie ergaben sich lediglich einige Randbemerkungen, die ggf. in die
Falldarstellungen einflieflen und hier nur kurz erwihnt werden sollen: Einige Lehrerinnen und
Lehrer duflern sich im Verlauf des Interviews ganz explizit zu ficheriibergreifenden methodi-
schen Prinzipien, wie zum kooperativen Lernen bzw. zu Gruppenarbeit (zweimal), zu Hand-
lungsorientierung (Lehrerin R), Differenzierung (Lehrerin R), zum Prinzip des Vor- und
Nachmachens (Lehrerin D), zum sozialen Lernen (Lehrerin A) oder méglichst freiem Unter-
richt mit vielen Wahlméglichkeiten fiir die Schiilerinnen und Schiiler (Lehrerin I). Zudem
nennt eine Lehrerin (Lehrerin K) beispielsweise, dass das EIS-Prinzip stets beachtet werden
sollte, und zwei Lehrerinnen und Lehrer betonen, dass Methoden nach und nach eingeiibt wer-
den sollen.
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6.1.3.12 Ficheriibergreifender Unterricht

In dieser Kategorie werden zum einen mégliche Ficherkombinationen von ficheriibergreifen-
dem Unterricht genannt und zum anderen die iibergeordneten Sichtweisen zu ficheriibergrei-
fendem Unterricht thematisiert.

Ficherkombinationen: 16 Lehrerinnen und Lehrer sind der Meinung, dass sich Mathematik
und Sachunterricht gut kombinieren lassen. Dabei werden zum Beispiel die Bereiche ,,Groflen
und Messen® und ,Daten und Zufall mit ,Geografie/ Astronomie” kombiniert und die The-
men ,Schulweg®, ,Busfahrpline” und ,,Einkaufen” mit der Vermittlung von Einheiten, Mafi-
staben und raumlichem Vorstellungsvermégen in Verbindung gebracht. Aber auch in anderen
naturwissenschaftlichen Bereichen werden Verbindungen zum Einsatz von Diagrammen, dem
Schitzen oder Einheiten wie Gewichten, Geld oder Zeit hergestellt. Mit der Nennung tabel-
larischer Darstellungen von Wahlergebnissen bleibt die Verbindung eines gesellschaftlichen
Bereichs des Sachunterrichts mit Mathematik jedoch die Ausnahme.

Lehrer W, Z.57:  ,Dasdasistjadann wenn man son n Schwerpunkt Sachunterricht Naturwissenschaften
macht. Wo man dann (-) Tabellen anlegen muss. Gréfen messen muss und so weiter.
Da ist man dann ja wieder in in (-) der Mathematik sehr nahe dann ne?*

Es wird aber auch angemerke, dass die Kombination der Ficher authentisch bleiben muss
(Lehrerin N) und dass sie in der Praxis selten vorkommen (dreimal). Sieben Lehrerinnen sind
allerdings auch der Ansicht, dass sich Mathematik- und Sachunterricht eher nicht kombinieren
lassen, weil nicht viele Verbindungen vorliegen.

Ebenfalls 16 Lehrerinnen und Lehrern halten die Kombination Sachunterricht und Deutsch
fiir sehr geeignet, weil hiufig Sachunterrichtsthemen mit dazu passenden Lesetexten kombi-
niert werden, unter anderem auch unterstiitzt durch Lehrwerke. Dariiber hinaus werden von
sieben Lehrerinnen die Kombinationen Sachunterricht und Kunst, Textil oder Musik genannt
und von acht Lehrerinnen und Lehrern Mathematik und Kunst oder Musik. Zudem gibt es
Einzelnennungen von Kombinationen von Sachunterricht mit Sport (Lehrerin T) oder Mathe-
matikunterricht und Sport (zweimal) sowie zwei weiteren Ficherkombinationen abseits vom
Mathematik- und Sachunterricht.

Ubergeordnete Sichtweisen: Die meisten Lehrerinnen und Lehrer (20) duf8ern sich auf einer
tibergeordneten Sichtweise, zum Beispiel dahingehend, dass ficheriibergreifender Unterricht
schwer umzusetzen ist, wenn man nicht beide Ficher unterrichtet (13). Auflerdem themati-
sieren 17 Lehrerinnen und Lehrer einen Mehrwert von ficheriibergreifendem Unterricht, der
sich dadurch auszeichnet, dass eine Vielperspektivitit und verschiedene Blickwinkel eingebaut
werden, dass der Unterricht (zum Beispiel durch Aufbrechen des 45-Minuten-Rhythmus und
dadurch, dass die Ficher nicht so starr sind) gedffnet wird und gréf8ere Projekte méglich sind, ein
Alltagsbezug, eine Anwendbarkeit des einen Inhaltsbereichs fiir den anderen vorliegt, dass das
Lernen fir die Kinder sinnvoller wird und dass ein komplexes Verstindnis eines Themas ermdg-
licht wird, was alles wiederum zu nachhaltigerem Lernen, zu erweitertem Hintergrundwissen
und Transferdenken fithrt. Dieser Mehrgewinn auf Schiilerseite wird auch in der Literatur the-
matisiert (vgl. Caviola et al. 2011, S.43f.). Auch werden Problemstellen bzw. Anforderungen
ficheriibergreifenden Unterrichts sowohl hier als auch beispielsweise bei Caviola et al. thema-
tisiert (vgl. ebd., S. 47fF, 157ff.). Die Aspekte des Team-Teachings, eines stirkeren Vertrauens
zwischen den Lehrpersonen sowie des zusitzlichen Fachverstindnisses seitens der Lehrperson,
welche in der Literatur als ein Mehrwert von fichertibergreifendem Unterricht genannt werden

(vgl. ebd., S. 41f.), werden hier gar nicht oder cher negativ dargestellt.



Falliibergreifende Analyse

6.1.3.13 Urspriinge des allgemein-didaktischen Wissens und Professionalisierungsstreben
(Meta-Ebene)

Hinsichtlich der Frage, was die Lehrerinnen und Lehrer glauben, woher sie ihr allgemein-didak-

tisches Wissen haben, gab es viele verschiedene Aussagen. 13 Lehrerinnen und Lehrer geben an,

dass der Austausch im Kollegium dazu beitrigt, dass sie so handeln, wie sie es tun, und dass der

Austausch dazu dient, sich weitere neue Anregungen zu holen.

Lehrerin S, Z. 138: ,Ahm wir tauschen uns hier sehr sehr viel im Kollegium aus m: iiber Tipps und
Tricks wie man mit Unterrichtsstorungen umgeht (-) das hilfc weitaus mehr als
irgendwelche Fachliteratur. Finde ich

Im Gegensatz dazu fillt Lehrer W auf: Thm ist der Austausch an seiner Schule nicht wichtig,
weil die Kolleginnen iiberwiegend demotiviert seien und viel jammern wiirden und er dem-
entsprechend nichts mit ihnen zu tun haben mochte. Sieben Lehrerinnen und Lehrer geben
an, sich bei Kolleginnen und Kollegen neue Methoden, Umgangsformen oder Tipps jeglicher
Art abzugucken. Zwei Lehrerinnen geben zusitzlich die gegenseitige Hospitation als wichtiges
Element (allgemein-didaktischen) professionellen Lehrerhandelns und der Weiterentwicklung
dessen an. 18 Lehrerinnen und Lehrer duf8ern, hiufig bis gelegentlich Fachliteratur zu lesen,
entweder fiir ihren regelmifigen Unterricht oder um sich iiber bestimmte Vorkommnisse (zum
Beispiel Aspergersyndrom oder ADHS) zu informieren. Mit 15 Lehrerinnen und Lehrern
geben ebenfalls viele an, (auch) nach Erfahrung und nach eigenem Gefiihl zu handeln.

Lehrerin O, Z. 197: ,aber (-) letztendlich ist es glaub ich ganz viel (-) Erfahrung (-) der Umgang mit den
Schiilern, ausprobieren auch viel

Diese Argumentationen schliefen an die Expertendiskussion (s. Kap. 2.2.4.2) an, die davon aus-
geht, dass man erst nach einer gewissen Handlungserfahrung und Zeit im Beruf bestméglich
handeln kann — beispielsweise kann man nach Ericsson (vgl. Ericsson 2006, S. 689) erst ab einer
Berufserfahrung von ca. zehn Jahren mit Hochstleistung rechnen. Nur vier Lehrerinnen geben
an, dass die Urspriinge des aktuellen (allgemein-didaktischen) Lehrerhandelns auch im Studium
liegen, drei sehen die Urspriinge auch im Referendariat. Es ist erstaunlich, dass demnach knapp 20
Lehrerinnen und Lehrer dem (allgemein-didaktischen) Wissen aus dem Studium so gut wie keine
Bedeutung beimessen. Weitere Nennungen sind zudem der Austausch mit befreundeten Lehrerin-
nen und Lehrern (zweimal), der Austausch mit Férderschullehrerinnen und -lehrern (zweimal),
durch die eigene Ausbildung von Referendarinnen und Referendaren (zweimal), durch soziale
Tritigkeiten abseits der Arbeit bzw. der Ausbildung (Lehrer W), durch die Erzichung eigener Kin-
der (zweimal) oder durch den Austausch mit der eigenen Ehefrau (Lehrer Y). Dariiber hinaus
thematisieren zwei Lehrerinnen noch einmal explizit, dass man nie mit dem Lernen fertig ist.

Es lisst sich also zusammenfassen, dass fiir viele Lehrerinnen und Lehrer das Lesen von Fach-
literatur, die eigenen Erfahrungen sowie fiir die Halfte der Befragten auch der Austausch im
Kollegium eine wichtige Rolle fiir deren allgemein-didaktisches Wissen spielt. Das Studium
halten dabei die allermeisten fiir nicht relevant.

6.1.3.14 Unterschiede zwischen Mathematik- und Sachunterricht (Meta-Ebene)

Diese Kategorie lasst sich in folgende Bereiche einteilen: Unterschiede ohne Wertung, Unter-
schiede mit positiverer Besetzung des Sachunterrichts, Unterschiede mit positiverer Besetzung
des Mathematikunterrichts, unterschiedliche Gewichtung der Ficher durch die Eltern sowie
Gemeinsamkeiten der beiden Ficher.
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Unterschiede ohne Wertung: Insgesamt antworten 19 Lehrerinnen und Lehrer in diesem
Bereich. ElIf Lehrerinnen thematisieren methodische Unterschiede und nennen unter ande-
rem, dass der Sachunterricht immer handelnd ist, der Mathematikunterricht jedoch weniger
und stirker kognitiv ausgerichtet ist (sechsmal). Es gibt jedoch auch zwei Gegenstimmen, die
Mathematikunterricht als handlungsorientierter ansehen.

Insgesamt sprechen sieben Lehrerinnen personenbezogene Unterscheide im Fachwissen an,
wobei drei Lehrerinnen ihr mathematikbezogenes Fachwissen besser als das sachunterrichts-
bezogene einschitzen, vier Lehrerinnen schitzen sich anders herum ein. Ebenfalls von sieben
Personen werden unterschiedliche Inhalte thematisiert: Zum einen werden sie als sehr unter-
schiedlich geschen (zweimal), zum anderen schen ebenfalls zwei Lehrerinnen Umweltwissen
als Bezugsbereich des Sachunterricht und ein Teil des Umweltwissens als Bezugsbereich fiir den
Mathematikunterricht. Zudem thematisieren drei Lehrerinnen, dass im Sachunterricht das logi-
sche Denken etwas weniger relevant ist als im Mathematikunterricht. Zwei Lehrerinnen und
Lehrer duflern, dass es unterschiedliche Ziele im Sachunterricht gibt, wobei eine Aussage, dass
es im Sachunterricht eher um die Aufnahme von Informationen und im Mathematikunterricht
mehr um Verstehen (Lehrerin D) geht, sicherlich kritisch zu schen ist. Zudem thematisieren
zwei Lehrerinnen Planungsunterschiede: Lehrerin P geht von einer gréberen Planung in Mathe-
matik aus, und Lehrerin B hilt die didaktische Reduktion im Sachunterricht fiir schwieriger und
duflert, dass teilweise verschiedenste physikalische Gesetze ineinander greifen und es Schwierig-
keiten bereitet, diese auf einem dem Kind angemessen Niveau zu vermitteln.

Unterschiede mit positiverer Besetzung des Mathematikunterrichts: Lediglich vier Lehrerin-
nen nennen (vier unterschiedliche) Aspekte, die cher von einer besseren Bewertung des Mathe-
matikunterrichts ausgehen: Zum einen wird gesagt, dass Mathematikunterricht personlich mehr
Spafl macht (Lehrerin M), dass Mathematikunterricht weniger Aufwand ist (Lehrerin A), dass
Mathematikunterricht viel ruhiger abliuft (Lehrerin G) und dass man im Mathematikunter-
richt inhaltlich niemandem zu nahe kommen oder ins Fettnipfchen treten kann (Lehrerin N).
Unterschiede mit positiverer Besetzung des Sachunterrichts: Wenn auch viele Lehrerinnen und
Lehrer die beiden Ficher in einer Aussage als gleich wichtig ansehen, so scheinen vielen dennoch
eine weitere Meinung zu haben, denn 21 Lehrerinnen und Lehrer stellen in ihren Aussagen den
Sachunterricht positiver als den Mathematikunterricht dar. Davon duflern zwolf Lehrerinnen und
Lehrer, dass sie den Sachunterricht als thematisch offener und freier und den Mathematikunter-
richt als thematisch enger, verpflichtender und voneinander abhingiger verstehen.

Lehrerin D, Z. 811: ,,Und wenn man Mathematik einfach ih NICHT verstanden hat, wenn man die
Prinzipien nicht verstanden hat, die BASIS nicht verstanden hat, kann man auch
nicht weiterlernen. Man kann im Sachunterricht das Thema Luft auslassen und ler-
nen wie die Katze aussicht <<lacht> oder sagen wir mal so,>“

Funf Lehrerinnen und Lehrer geben an, der Sachunterricht sei lebendiger und aus Schiilersicht
gebender und der Mathematikunterricht hingegen eher starr und seitens der Schiilerinnen und
Schiiler eher auf Empfangen hin ausgerichtet. Auferdem ist der Sachunterricht nach Meinung
einiger Lehrerinnen und Lehrer kindorientierter (viermal). Da die verschiedenen Interesse und
Vorerfahrungen mehr zum Ausdruck kommen kénnen und mehr Methodenvielfalt vorherrscht,
beschreiben sechs Lehrerinnen noch stirker auf einer Schiilerebene, dass es im Sachunterricht
gut moglich ist, alle Schiilerinnen und Schiiler zu motivieren, im Mathematikunterricht jedoch
nicht immer. AufSerdem ist der Sachunterricht im Gegensatz zum Mathematikunterricht nach
Meinung von vier Lehrerinnen und Lehrern kommunikativer, es herrscht weniger Leistungs-
druck (Lehrerin I) und zudem ist das Sachunterrichtsstudium brauchbarer (Lehrerin A).
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Unterschiedliche Gewichtung der Ficher durch die Eltern: Des Weiteren sprechen vier Leh-
rerinnen und Lehrer an, dass Mathematikunterricht bei den Eltern noch immer einen héheren
Stellenwert hat als Sachunterricht.

Gemeinsamkeiten der beiden Ficher: Vier Lehrerinnen und Lehrer sprechen Gemeinsam-
keiten der beiden Ficher, wie die Materialorientierung (Lehrerin L), die Problemorientierung
(Lehrerin D), die Lebenswelt der Kinder als Grundlage (Lehrer X) und die Phinomene als Aus-
gangspunke (Lehrerin B) an.

Insgesamt geben die meisten Lehrerinnen und Lehrer sowohl Unterschiede ohne Wertung als
auch Unterschiede mit besserer Bewertung des Sachunterrichts ab. Der Mathematikunterricht
ist demnach nur selten positiver besetzt als der Sachunterricht. Insgesamt werden Unterschiede
auf methodischer, inhaltlicher, zielorientierter, planungsbezogener und organisatorischer sowie
auf lehrerbezogener Ebene dargestellt.

6.1.4 Fachdidaktisches Wissen Mathematikunterricht

Im Folgenden werden die Kategorien des mathematikbezogenen Interviewteils vorgestellt.

6.1.4.1 Individuelle Vorstellungen von Mathematikunterricht

Diese Kategorie zeichnet sich durch folgende vier Unterbereiche aus: Inhaltsorientierung,
Kindorientierung, Lehrer- bzw. Institutionsorientierung und Organisations- und Methoden-
orientierung.

Inhaltsorientierung: Mit 16 Lehrerinnen und Lehrern thematisieren viele inhaltliche Aspekte
in Bezug darauf, was fiir Sie Mathematikunterricht ist. Dabei spricht je eine Lehrperson hiufig
mehrere Aspekte an. Insgesamt werden alle inhaltsbezogenen Bereiche des Kerncurriculums
sowie einige prozessbezogene Kompetenzen angesprochen. Sieben Lehrerinnen beschreiben,
dass Mathematikunterricht (auch) das Etlernen der Grundrechenarten und -fertigkeiten ein-
schlieflt, neun Lehrerinnen sprechen den Aufbau von Zahlvorstellungen an, also insgesamt den
Bereich ,,Zahlen und Operationen®. Neun Lehrerinnen und Lehrer sprechen die Geometrie als
Teil von Mathematikunterricht an, fiinf Lehrerinnen den Bereich ,,Groflen und Messen®, zwei
den Bereich ,Daten und Zufall“ und ein Lehrer (Lehrer X) den Bereich ,,Muster und Struk-
turen®. Der letzte Bereich findet sich allerdings auch zum Teil in der Kategorie von logischem
Denken, Knobeln und Entdecken, zu dem sich mit neun Lehrerinnen und Lehrern deutlich
mehr gedufSert haben.

Lehrerin J, Z. 179: ,ja so bisschen mit FOrschen: NACHdenken ihm (-) ja auch mal so Kno-
belaufgaben Forscheraufgaben und °h ihm Entdecken auch ganz viel Entdecken in
Mathe kann man auch viele Dinge so entdecken einfach ne*

Des Weiteren nennen drei Lehrerinnen etwas aus den prozessbezogenen Kompetenzen
»Modellieren® sowie ,Kommunizieren und Argumentieren” und zwei sprechen das Erlernen
von Verfahren und Techniken als wichtigen Inhaltsbereich des Mathematikunterrichts an. Des
Weiteren betonen nochmals drei Lehrerinnen, dass Mathematikunterricht mehr als Arithmetik
beinhaltet.

Kindorientierung: Ebenfalls hiufig wird der Bereich der Kindorientierung genannt (13 Leh-
rerinnen und Lehrer). Dabei beschreiben acht Lehrerinnen die Zukunftsrelevanz von Mathe-
matikunterricht: Die Kinder sollen durch Mathematik besser in ihren Lebenswelten und ihrem
Alltag zurechtkommen, insbesondere beim Umgang mit Geld, aber auch in bestimmten Beru-
fen, bei der Planung eines Hauses (Geometrie) oder dem gelegentlichen Gebrauch von Dreisatz
und Prozentrechnung (was allerdings keine Themen der Grundschule sind).
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Lehrerin C,Z. 76: ,dass man einfach ihm (-) so im im Alltag, spiter, sehr gut klarkommt, und man darf
nicht vergessen und das n NUR so auf den Unterricht reduzieren®

Vier Lehrerinnen und Lehrern geben an, dass es ihnen wichtig ist, den Schiilerinnen und
Schiilern Freunde an mathematischen Inhalten und Verfahren zu vermitteln, damit sie keine
frithe Antipathie oder ein geringes Selbstvertrauen bzgl. der Mathematik entwickeln. Dies ist
ein sicherlich nicht zu unterschitzender Aspeke, den beispielsweise auch Schipper und Mer-
schmeyer-Briiwer betonen (vgl. Schipper & Merschmeyer-Briiwer 2011a, S. 464). Zuletzt geht
eine Lehrerin (Lehrerin R) noch darauf ein, dass Geschlechterstereotype im Mathematikunter-
richt nicht verstirkt werden sollten, indem eben beispielsweise keine Auto-Aufgaben fiir Jungen
und Puppen-Aufgaben fiir die Madchen eingesetzt werden.

Lehrer- bzw. Institutionsorientierung: Auf dieser Ebene thematisierten sieben Lehrerinnen
und Lehrer sechs verschiedene Aspekte, die hier nur kurz genannt werden sollen: Drei Lehre-
rinnen duf8ern Freude an der eigenen Lehrtitigkeit, einer Lehrerin (Lehrerin U) macht Mathe-
matik wenig Freude und ein Lehrer (Lehrer W) siecht Mathematikunterriche (u.a.) als Ausiibung
einer Pflicht. Diese beiden Lehrerinnen und Lehrer (Lehrer W, Lehrerin U) sagen auch, dass
sie Angst davor haben, Fehler zu machen. Zudem beschreibt eine Lehrerin (Lehrerin L), dass
sie die Inhalte des Lehrplans fiir zu komplex hilt. Eine Lehrerin (Lehrerin B) berichtet, dass sie
insbesondere den Mathematikunterricht nicht zu ernst nimmt und immer mit viel Humor bei
der Sache ist, um die Schiilerinnen und Schiiler zu motivieren.

Organisations- und Methodenorientierung: Lediglich drei Lehrerinnen geben weitere Punkte
an, die cher auf einer organisatorischen und methodischen Ebene angesiedelt sind. Jeweils ein-
mal wird methodenbezogen angesprochen, dass gerade im Mathematikunterricht eine Aufga-
benvielfalt wichtig ist (Lehrerin R), dass der handelnde Umgang mit Material besonders wichtig
ist, und eher auf der organisatorischen Ebene spricht sich eine Lehrerin dafiir aus, dass insbeson-
dere in Mathematik eine hohe Konzentration herrschen muss und demnach eine ruhige Lernat-
mosphire wichtig ist.

Es zeigt sich hier, dass Mathematikunterricht iberwiegend inhalts- und kindorientiert beschrie-
ben wird und beispielsweise die drei Dimensionen guten Mathematikunterrichts von Kunter et
al. (2009) bzw. Prenzel et al. (2004) nur in Ansitzen (wie bei Knobel- und Denkaufgaben oder
der Vermittlung von Freude an der Mathematik) thematisiert werden.

6.1.4.2 Ziele des Mathematikunterrichts

Diese Kategorie dhnelt der vorhergien stark und hat im Prinzip die gleichen Unterkategorien:
Inhaltsorientierung, Kindorientierung und Institutionsorientierung.

Inhaltsorientierung: Diese Kategorie wurde auch bei der Frage nach den wichtigsten Zielen des
Mathematikunterrichts am hiufigsten und von fast allen (20) genannt. Dabei wird auch hier am
hiufigsten der Bereich ,,Zahlen und Operationen® genannt (15 Lehrerinnen und Lehrer). Nur
drei Lehrerinnen sprechen den Bereich ,,Geometrie an, eine Lehrerin (Lehrerin O) ,,Groflen
und Messen“ und fiinf Lehrerinnen und Lehrer nennen Themen aus dem Bereich ,,Muster und
Strukeuren® als wichtige Ziele von Mathematikunterricht. Eine Lehrerin (Lehrerin N) sagt, die
Ziele missen entlang der Bereiche des Kerncurriculums ausgerichtet sein. Dies wiirde auch den
Bereich ,Daten und Zufall® umfassen, der sonst nicht explizit genannt wird. Zudem wird auch
hier wieder der Bereich des logischen Denkens und des Entdeckens (sechsmal) angesprochen,
das Handwerkszeug, Verfahren und Techniken (dreimal) sowie das Erlenen einer gewissen
Fachsprache als Ziel von Mathematikunterricht (Lehrer Y).
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Kindorientierung: Kindorientierte Ziele wurden im Gegensatz zur vorherigen Kategorie von
fast allen Lehrerinnen und Lehrern (21) thematisiert. Dabei duflern sich die meisten (13) dahin-
gehend, dass Mathematikunterricht zu anwendbarem Wissen fithren und stets ein Lebenswelt-
bezug gegeben sein sollte.

Lehrer X, Z.336: st das natiirlich klar dass (ne,) dass man ihm Zahlbereichserweiterung ihm (1.0) ja
nicht lo ih nicht losgeldst von Gréfen (-) machen (-) KANN ne? Ansonsten (2.0)
ja; wird das Fach ja zu zu Selbstzweck [ne?]”

Sechs Lehrerinnen und Lehrer betonen, nachhaltigen Mathematikunterricht durchzufiihren,
weil die Themen stark voneinander abhingig bzw. spiralférmig aufgebaut sind (vgl. zum Spi-
ralprinzip u.a. Reiss & Hammer 2013, S. 66£.). Fiinf Lehrerinnen und Lehrer nennen auch in
dieser Kategorie, dass ein wichtiges Ziel von Mathematikunterricht ist, den Kindern Freude an
der Mathematik zu vermitteln. Des Weiteren besteht fiir zwei Lehrerinnen ein Ziel des Mathe-
matikunterrichts darin, alle Kinder zu erreichen und dann zum Beispiel durch Differenzierung
weiter zu fordern, und eine Lehrerin (dieses Mal Lehrerin T) thematisiert wiederum, dass der
Mathematikunterricht Geschlechterstereotype nicht verstirken sollte.
Institutionsorientierung: Unter systemorientiertem Blickwinkel wird lediglich ein Bereich
angesprochen, nimlich die propideutische Funktion des Mathematikunterrichts. Neun Lehre-
rinnen beschreiben, dass die Vorbereitung auf den weiteren Mathematikunterricht ein Ziel des
Mathematikunterrichts der Grundschule ist.

Insgesamt liegt hier ein deutlicher Schwerpunkt auf der Inhalts- und der Kindorientierung, was
bedeutet, dass ein Grofdteil der Lehrerinnen und Lehrer Ziele des Mathematikunterrichts in
beiden Bereichen verortet. Die Bezichung von Kind und Sache lsst sich auch in den Bildungs-
standards als ein bedeutsames Element der Mathematikdidaktik ausmachen. Die in den letz-
ten Jahren deutlich gestirkte Subjektorientierung im Mathematikunterricht, das Unterstiitzen
beim Entdecken von Mathematik und bei speziellen mathematischen Vorgehensweisen (vgl.
Schipper & Merschmeyer-Briiwer 2011a, S. 463fF.) kann hier zum Teil erkannt werden. Dies
zeigt sich unter anderem darin, dass kaum Aspekte aus den prozessbezogenen Kompetenzen des
Kerncurriculums von den Befragten aufgegriffen wurden.

6.1.4.3 Planung von Mathematikunterricht

Wie schon in der allgemein-didaktischen Kategorie ,,Planung von Unterricht®, so wird auch hier
zwischen Planungsprinzipien, zeitlich-organisatorischen Details und den Planungsinstrumen-
ten unterschieden, wobei die allermeisten Aussagen zu den Planungsprinzipien getitigt wurden.
Dabei tauchen die Orientierung an aktuellen Geschehnissen sowie die Problemorientierung bei
der Planung von Mathematikunterricht im Speziellen nun erstmals (wenn auch nicht hiufig)
auf. Alle anderen Prinzipien wurden bereits in der allgemein-didaktischen Kategorie zur Unter-
richtsplanung thematisiert.

Vorgabenorientierung: Mit 18 Lehrerinnen und Lehrern duflert ein Grofteil, dass sie sich bei
der Planung von Mathematikunterricht an Vorgaben wie dem Lehrwerk, dem schuleigenen
Lehrplan oder dem Kerncurriculum orientieren.

Lehrer V,Z.206: ,entscheidend ist, dass ich am Ende des Schuljahres al alles, was vorgeschen ist, vom
Lehrplan, auch durchgekriegt habe®

Allerding duf8ern auch von finf Lehrerinnen und Lehrern Kritik an den eingesetzten Biichern,
unter anderem dahingehend, dass Themen nicht gut genug aufgearbeitet sind oder die Gesamt-
strukeur des Buches nicht gefillt und deswegen manchmal auch davon abgewichen wird.
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Methoden- und Materialorientierung: Mit 15 Lehrerinnen und Lehrern duflern sich drei
mehr auf einer methodenbezogenen Ebene hinsichtlich der Planung von Mathematikunter-
richt als noch im allgemein-didaktischen Teil. Dabei werden verschiedene Dinge genannt, wie
Abwechslung, verschiedene Sozialformen, Handlungsorientierung, bestimmte Materialien,
Arbeitspline, Wochenpline, der Einsatz von Visualisierungen oder das EIS-Prinzip als wichti-
ges methodisches Werkzeug. Ganz allgemein:

Lehrerin K, Z. 106: ,und dann gucken wir halt °h was ist an Inhalten drin in dieser Seite und und und
wie setzen wir diese Inhalte um:

Dieses Zitat zeigt, dass die methodischen Entscheidungen nicht immer zu Beginn der Planung
stechen und zum Teil der Inhaltsorientierung untergeordnet sind.

Kindorientierung: Acht Lehrerinnen und Lehrer geben an, die Schiilerinnen und Schiiler bei
der Planung von Mathematikunterricht zu beriicksichtigen. Dabei geht es darum, die Lernvor-
aussetzungen, das Vorwissen und die Interessen vorher abzufragen, aber auch darum, mégliche
Schwierigkeiten seitens der Schiilerinnen und Schiiler vorherzusehen und entsprechend darauf
vorbereitet zu sein. Trotz der in der Fachwelt stark betonten und auch in den ersten beiden
mathematikdidaktischen Kategorien stirker thematisierten Kindorientierung im Mathematik-
unterricht scheint dies bei der Planung recht wenig einbezogen.

Zielorientierung: Sieben Lehrerinnen geben an, bei der Planung das jeweilige Ziel im Hinter-
kopfzu haben, wobei das Ziel wie auch schon in der allgemeinen Didaktik schiilerorientiert und
dabei beispielsweise tage- oder wochenweise oder aber produktorientiert und in Hinblick auf
eine Arbeit oder ein Zeugnis verstanden wird. Hier ist sicherlich anzumerken, dass schiilerbe-
zogene Zielorientierung und Schiilerorientierung (aus dem Absatz vorher) auch verschwimmen
konnen.

Inhaltsorientierung: Dass sich jemand am Inhalt orientiert (an der Sache selbst und weniger
an Vorgaben), wird auch hier nur von wenigen (zwei) Lehrerinnen genannt. Das ist moglicher-
weise dadurch zu erklaren, dass das Thema bei der Planung von Unterricht oder einer Einheit
zumeist schon feststeht und demnach die inhaltlichen Entscheidungen bereits erfolgt sind.
Jedoch sollten dabei Prinzipien wie Exemplaritit, Ergiebigkeit oder die Struktur des Inhalts
nach Klafki nicht unberiicksichtigt bleiben. Ebenso wird die Planung nach Phasen bzw. dem
Unterrichtsablauf kaum thematisiert. Auch spielt die Orientierung an aktuellen Geschehnissen
den Nennungen nach kaum eine Rolle im Mathematikunterricht. Dass ein mathematisches Pro-
blem Ausgangspunkt der Unterrichtsplanung bildet, ist die absolute Ausnahme (Problemorien-
tierung Lehrerin S).

Planungsinstrument: Lediglich vier Lehrerinnen gehen darauf ein, auf welche Art und Weise
sie ihren Unterricht planen; wobei zwei Lehrerinnen angeben, sich schriftliche Notizen in ihren
Kalendern zu machen und zudem alle vier Lehrerinnen, dass sie gemeinsam mit Kolleginnen
oder Kollegen planen.

Hinsichtlich der zeitlich-organisatorischen Details gibt es verschiedene Aussagen von finf
Lehrerinnen: Von der Planung am Vortag (Lehrerin D), wochenweise (dreimal) oder Langzeit-
planungen (zweimal). Zudem sagen drei Lehrerinnen, dass sie auch spontan von ihren Plinen
abweichen, wenn es einen aktuellen Anlass gibt — was wiederum mit dem Planungsprinzip der
Aktualitit zusammenhingt.



Falliibergreifende Analyse

Es ldsst sich also festhalten, dass bei der Planung von Mathematikunterricht insbesondere auf
die Vorgaben und die méglichen Methoden geachtet wird und nur von einer Minderheit das
Kind, das Ziel oder weiteres bei der Planung beachtet werden. Es werden jedoch insgesamt die
meisten der Planungsprinzipien nach Ploger (2008) thematisiert, jedoch fehlt ebenfalls die The-
matisierung der Auswahl geeigneter Beispiele. Auch scheint die Sachanalyse ins Hintertreffen
zu geraten, weil diese sicherlich nicht durch einen Blick in die Vorgaben zu ersetzen ist.

6.1.4.4 Personlich wichtige Themen im Mathematikunterricht

Nach der Frage, welche Themen im Mathematikunterricht der jeweiligen Lehrperson bzw. im
Lehrplan nicht fehlen diirfen, werden alle inhaltsbezogenen Bereiche des Kerncurriculums
sowie einige weitere Aspekte genannt. 17 Lehrerinnen und Lehrer halten Themen aus dem
Bereich ,,Zahlen und Operationen® fiir besonders wichtig, wobei genauer gesehen mit neun
Nennungen die meisten auf die Grundrechenarten entfallen.

Lehrer Y, Z.497: ,Also die Grundrechenarten mit MUSSEN sein, ganz klar®

Sechs Lehrerinnen beschreiben das Gebiet der Sachaufgaben bzw. des Modellierens als beson-
ders bedeutsam fiir den Mathematikunterricht. Mit elf Nennungen (nur Lehrerinnen) werden
Themen aus dem Bereich ,Raum und Form® am zweithiufigsten genannt, wovon alle auch das
Thema ,,Geometrie® ansprechen. Deutlich weniger Lehrerinnen (sechs) halten Themen aus dem
Bereich ,,Groéflen und Messen® fiir besonders wichtig, noch weniger (fiinf Lehrerinnen) aus dem
Bereich ,,Daten und Zufall“ und nur ein Lehrer (Lehrer Y) findet Themen aus dem Bereich
»>Muster und Strukturen® besonders wichtig. Eine Lehrerin (Lehrerin T) betont, dass stets genii-
gend Ubungsanteile vorhanden sein sollten, auferdem finden sechs Lehrerinnen und Lehrer
alle Inhalte wichtig und zwei Lehrerinnen haben dazu keine oder keine eindeutige Meinung.
Es zeigt sich hier also eine starke Fokussierung auf den Bereich ,,Zahlen und Operationen® und
zum Teil auch im Bereich ,,Raum und Form® auf das Thema ,,Geometrie®. Es wird deutlich, dass
insbesondere die neueren Bereiche ,,Daten und Zufall“ sowie ,,Muster und Strukturen® noch
nicht in jedem Mathematikunterricht fest verankert sind.

6.1.4.5 Lieblingsthemen im Mathematikunterricht

Hier wurde nach den Lieblingsthemen der Lehrerinnen und Lehrer und den Lieblingsthemen der
Schiilerinnen und Schiiler (aus Lehrerperspektive) gefragt. Diese Fragen wurden erhoben, um sich
ein besseres Bild von den Lehrpersonen machen zu kénnen und um ggf. Widerspriiche zu anderen
Fragen aufzudecken. Demnach wird diese Kategorie cher in Einzelfillen in die Falldarstellungen
bzw. die weitere Analyse eingehen. Ein kurzer Uberblick soll an dieser Stelle geniigen.

Bei den Lieblingsthemen der Lehrerinnen und Lehrer ergibe sich ein sehr heterogenes Bild:
Es werden die Bereiche ,Zahlen und Operationen®, ,Raum und Form®, ,Daten und Zufall®,
Sachaufgaben sowie Knobelaufgaben hiufig genannt, wobei der Bereich ,,Raum und Form® mit
neun Nennungen leicht vorne liegt. Allerdings haben auch zehn Lehrerinnen und Lehrer hierzu
keine Meinung. Bei den unbeliebten Themen liegen Inhalte aus dem Bereich ,,Zahlen und Ope-
rationen“ deutlich vor Inhalten aus den anderen Bereichen wie ,Raum und Form®, ,,Gréf2en und
Messen, ,Daten und Zufall“ sowie Textaufgaben (einzeln erwihnt, da hiufig angesprochen).
Auch hier dufern sich sechs Lehrerinnen und Lehrer nicht.

Hinsichtlich der Schiilerlieblingsthemen entfallen die meisten Nennungen der Lehrerinnen
und Lehrer auf den Bereich ,,Zahlen und Operationen” (zehnmal), und darunter auf Pickchen-
rechnen (siebenmal), sowie auf den Bereich ,Raum und Form® (zehnmal) mit Geometrie an der
Spitze. Themen aus den Bereichen ,,Gréflen und Messen” werden seltener (viermal) und aus dem
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Bereich ,,Daten und Zufall“ noch seltener (nur Lehrerin U) genannt. Interessant ist auf8erdem,
dass zehn Lehrerinnen und Lehrer sagen, dass die Lieblingsthemen abhingig vom einzelnen Kind
sind. Zudem gibt es weitere Einzelnennungen®. Hinsichtlich der unbeliebten Themen wird von
den Lehrerinnen hiufig der Bereich ,,Zahlen und Operationen” (neunmal) mit acht unterschied-
lichen Nennungen genannt. Ebenfalls neun Nennungen entfallen auf den Bereich der Textauf-
gaben. Zudem gibt es auch hier weitere Einzelnennungen wie den Bereich ,Raum und Form®,
stumpfes Uben, Knobelaufgaben oder dass es vom jeweiligen Kind abhingig ist.

Die Lieblingsthemen der Lehrerinnen und Lehrer sind also weit gestreut, wenn auch mit einem
gewissen Fokus auf den Bereich ,Raum und Form*. Die Lieblingsthemen der Schiilerinnen und
Schiiler nennen die Lehrerinnen und Lehrer ebenfalls hiufig Themen aus dem Bereich ,Raum
und Form®. Jedoch werden auch der Bereich ,Zahlen und Operationen® sowie die individuellen
Unterschiede genannt.

6.1.4.6 Vielperspektivitit im Mathematikunterricht

Ein zentraler Aspekt von Vielperspektivitit ist der, dass verschiedene fachliche Perspektiven
miteinander vernetzt verstanden werden. Wenn auch im Mathematikunterricht nicht so stark
im Fokus, so wurde aufgrund der fiir die Beantwortung der Fragestellung notigen Vergleichbar-
keit der beiden Ficher diese Frage auch im Mathematikunterricht gestellt.

In dieser Kategorie ergibt sich, dass zwei Lehrerinnen und Lehrer die inhaltsbezogenen Bereiche
aus dem Kerncurriculum Mathematik mit sehr vielen Uberschneidungen verstehen. Die Mehrheit
(elf) sehen die einzelnen fachlichen Inhaltsbereiche an bestimmten Stellen mit Uberschneidun-
gen, wovon sieben anmerken, dass ein vielperspektivischer Unterricht dennoch nicht immer még-
lich ist. Die Mehrheit (14) ist jedoch der Meinung, dass die Bereiche eher getrennt zu sehen sind
und kaum bis keine Uberschneidungen aufweisen. Demnach werden diese getrennt unterrichtet,
auch weil es zum Teil zu kompliziert und zu kiinstlich erscheint, die Bereiche zu verbinden.

Lehrerin C,Z.106: ,Meistens machen wir das doch dass wir zhm so nacheinander vorgehen, weil das
doch schwierig ist zu verkniipfen, (1.0) also (3.0) das liest sich oft alles schr gut,
aber so im Praktischen ist das dann doch schwieriger. Also nur bei wenigen Themen
wiirde das gelingen’

Dariiber hinaus duflert sich eine Lehrerin dahingehend, dass die Bereiche zu Beginn des
Mathematikunterrichts in der Grundschule eher getrennt zu sehen sind, im Laufe der Grund-
schule aber immer mehr zusammenfallen (Lehrerin T).

Sicherlich kann das Prinzip der Vielperspekeivitit im Mathematikunterricht nicht so sehr grei-
fen wie dies im Sachunterricht méglich ist. Dennoch ist erstaunlich, dass mehr als die Halfte der
Befragten im Prinzip keine Verbindungen sehen, wo doch beispielsweise insbesondere der Bereich
»Zahlen und Operationen” in alle anderen Bereiche cinflieft und auch durch die Strukeur der
Mathematik und den Aufbau unseres Zahlsystems alle Bereiche miteinander verbunden werden.

6.1.4.7 Methoden im Mathematikunterricht

Die Methoden im Mathematikunterricht lassen sich tiberwiegend in eher lehrerorientierte und
cher schiilerorientierte Methoden cinteilen. Zudem lassen sich einige Antworten nicht eindeu-
tig zuordnen, wie zum Beispiel die Methodenvielfalt.

59 Vereinzelte Nennungen sind Handlungsorientierung, Knobelaufgaben, Mathematikgeschichten, Stationenler-
nen, alles, wo man nicht sofort sieht, dass es sich um einen mathematischen Inhalt handelt, sowie ein schones,
strukturiertes Heft. Zudem wurde gesagt, dass alles zum Lieblingsthema werden kann oder auch, dass die
Schiilerinnen und Schiiler alles gerne mégen.



Falliibergreifende Analyse

Eher lehrerorientierte Methoden: In dieser Unterkategorie duf8ern sich mit sechs Lehrerinnen
und Lehrern nur sehr wenige zu lehrerorientierten Methoden. Dabei geben drei Lehrerinnen
und Lehrer an, dass der Lehrervortrag auch seine Berechtigung hat und begriinden dies damit,
dass die Lehrperson beispielsweise das einzige Sprachvorbild ist oder die lernschwicheren Schi-
lerinnen und Schiiler sich nicht alles alleine erarbeiten konnen. Weitere drei Lehrerinnen und
Lehrer geben an, viele frontale Phasen, aber auch Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit einzu-
setzen.

Eher schiilerorientierte Methoden: Bis auf eine Lehrerin (Lehrerin U) sprechen alle Lehrerin-
nen und Lehrer schiilerorientierte Methoden als wichtige Methoden fiir den Mathematikun-
terricht an. Dabei gibt es eine Vielzahl von verschiedenen Nennungen, wobei mit deutlichem
Abstand die Handlungsorientierung (19) von den meisten Lehrerinnen und Lehrern genannt
wird. Dies wird damit begriindet, dass die enaktive Ebene stets der erste Zugang sein sollte oder
dass die Schiilerinnen und Schiiler so ein tieferes Verstindnis erlangen.

Lehrerin A, Z.246: ,,Also s da kann man ((es klingelt)) GANZ viel handeln und mit den Kindern auch
(-) in Mathe machen. Also das versuch ich SCHON (1.0) auch ganz oft umzu-
setzen; weil ich denke alles was die Kinder mal geTAN haben (1.0) BEGRIFFEN
haben, kénnen sie dann auch leichter (1.0) dann (1.0) behalten abspeichern;*

Jeweils sechs Lehrerinnen und Lehrer sprechen die Kommunikation und den Einsatz von Ein-
zel-, Partner- oder Gruppenarbeit als wichtige Methode im Mathematikunterricht an. Jeweils
vier Lehrerinnen nennen die Problemorientierung, den Einsatz von Differenzierungsmafinah-
men sowie Werkstatt- bzw. Stationsarbeit als ein wichtiges methodisches Element. Des Weiteren
gibt es vereinzelte Nennungen zu Kooperativem Lernen und zu Gruppenarbeit, zur Offenheit
im Allgemeinen, zum Einsatz von Heften und Biichern, zu Spielen, zu Projektarbeit und dem
Einsatz von Schiilerketten als methodische Mafinahmen.

Nicht eindeutig zuzuordnen: Die Auferungen von sechs Lehrerinnen und Lehrern lassen sich
den beiden Unterkategorien nicht eindeutig zuordnen. Dabei sprechen sich vier Lehrerinnen
und Lehrer fiir eine Methodenvielfalt aus.

Lehrer Y, Z.256: ,also da bin ich schon ihm Freund von anderem Unterricht; also nicht immer so
Buch auf Mappe auf °h arbeiten abhaken ding dong Pause:*

Eine Lehrerin (Lehrerin G) sicht jedoch auch weniger methodische Vielfalt als in anderen
Fichern. Zwei Lehrerinnen nennen den Sitzkreis bzw. Kinositz und eine Lehrerin (Lehrerin D)
nennt die Tafelarbeit als eine wichtige Methode. Ein Lehrer (Lehrer V) thematisiert eher pro-
zessbezogene Kompetenzen als methodische Mafinahmen. Dariiber hinaus sehen drei Lehrerin-
nen im Mathematikunterricht keine besonderen Methoden.

In dieser Kategorie fillt auf, dass schiilerorientierte Methoden am hiufigsten genannt werden,
wobei die meisten der Aspekte, die auch Schipper und Merschmeyer-Briiwer betonen (vgl.
Schipper & Merschmeyer-Britwer 2011a, S. 3011F,, 466fL.), angesprochen werden. Da also die
lehrerzentrierten Methoden auffallend selten genannt wurden, konnten méglicherweise einige
Antworten unter dem Gesichtspunke der sozialen Erwtinschtheit entstanden sein.

6.1.4.8 Material und Medien im Mathematikunterricht

Diese Kategorie lisst sich im Groben in die Bereiche anschauungs- und handlungsorientierte
Materialien und Biicher einteilen.

Anschauungs- und handlungsorientierten Materialien: Bis auf zwei Lehrerinnen (Lehrerin A
und Lehrerin U) duflern sich alle Lehrerinnen und Lehrer in diesem Bereich. Mit 15 Lehre-
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rinnen und Lehrern nennen die meisten, dass sie iibliche Schulmaterialien wie Geometrie-
material (Geodreieck, Lineal, Zirkel, Stangen und Stibchen, Spiegel, Geo-Max, Geobretter),
Somawiirfel, Gewichte, Waagen, Spielgeld, Uhren, Logico, Steckbretter, Litk-Késten, Plittchen,
Zwanzigerfeld, Zahlenstrahl, Wendeplittchen, Hundertertafel bzw. -platten, Zehnerstangen,
Rechenschiffe, Steckwiirfel, Baukl6tze, Muggelsteine, Perlenketten und Schiittelboxen einset-
zen. Dazu erginzen alle Lehrer und eine Lehrerin, dass sie moglichst alltagsnahe Materialien
verwenden, zwei Lehrerinnen duflern sich auflerdem dahingehend, dass die Materialien még-
lichst selbstgemacht scin sollten, und ein Lehrer (Lehrer W) lisst seinen Schiilerinnen und
Schiilern hiufig ganz freie Materialwahl, damit sie einen individuellen Zugang zu dem bestimm-
ten Inhalt erlangen konnen.

Zudem duflern einige Lehrerinnen und Lehrer ihre Meinung tiber den Einsatz von Materialien.
Dabei betonen fiinf Lehrerinnen und Lehrer, dass Material wichtig fiir die Veranschaulichung
von Abstraktem ist, cin Lehrer (Lehrer W) sagt, dass seine Arbeit durch den Einsatz von Mate-
rial erleichtert wird, und cine Lehrerin (Lehrerin G) betont, dass im Anfangsunterricht mehr
Material eingesetzt werden sollte als spiter, da gerade die Mengenerfassung nur mit Material
gelernt werden kann und Mengendarstellungen ab einem gewissen Wert auch nur noch schlecht
darstellbar oder zihlbar sind.

Biicher: Deutlich weniger (zwdlf Lehrerinnen und Lehrer) thematisieren bei der Frage nach
dem Material den Finsatz von Biichern. Dabei nennen sechs Lehrerinnen den Einsatz des
jeweils vorliegenden Buches und Arbeitsheftes, wihrend vier Lehrerinnen und Lehrer angeben,
zusitzliche Arbeitshefte und Biicher einzusetzen. Nur eine Lehrerin (Lehrerin R) erklirt, dass
an ihrer Schule Themenhefte eingesetzt werden und kein Mathematikbuch mehr verwendet
wird. Moglicherweise wird das Stichwort Material eher mit Anschauungsmaterial denn mit
Lehrwerken in Verbindung gebracht.

In dieser Kategorie kann nicht immer trennscharf unterschieden werden, ob die befragte Person
nur berichtet, was die Schule fiir Material zur Verfiigung hat, oder ob sie berichtet, wie sie es
selbst einsetzt. Dennoch kann festgehalten werden, dass die meisten Lehrerinnen und Lehrer
in ihrem Mathematikunterricht Anschauungsmaterialien und handlungsorientiertes Schiiler-
material einsetzen. Allerdings bleibt unklar, wie passgenau, wie unterstiitzend und wie reflexiv
Materialien eingesetzt werden. Der Einsatz an sich verbessert das Lernen niamlich noch niche,
sondern kann es sogar behindern (vgl. u.a. Schipper 2009, S. 301fF).

6.1.4.9 Aufgaben im Mathematikunterricht

Diese Kategorie lisst sich in die dufere und die innere Struktur von Aufgaben einteilen.
Auflere Struktur: Es werden schriftliche, miindliche, handlungsorientierte, Text- und Sach-
sowie Hausaufgaben angesprochen. Dabei nennen 21 Lehrerinnen und Lehrer, dass sie schrift-
liche Aufgaben im Mathematikunterricht einsetzen. Davon entfallen wiederum die meisten
Aussagen (17) auf die Arbeit mit dem Buch oder zum Teil auch mit Arbeitsheften oder einem
Arbeitsblatt.

Lehrerin C, Z. 150: ,mittels Buch #hm mittels dhm Arbeitsheften, ihm (1.0) ja; s so ergeben sich
cigentlich die Aufgabenstellungen; die sind einfach (-) aus dem Lehrwerken dann
auch”

Die cher schriftliche Arbeit mit der Tafel oder dem Overheadprojektor wird von drei Lehrerin-
nen genannt und Stationsarbeit und Wochenplanarbeit von jeweils zwei Lehrerinnen. Aufer-
dem legen zwei Lehrer (Lehrer W und Lehrer Y) besonderen Wert auf das Mitdenken und
betonen die Vermeidung von stumpfsinnigem und gedankenlosem Ausfiillen von Pickchen.
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Deutlich weniger, nimlich nur sieben Lehrerinnen, sprechen miindliche Aufgaben im
Mathematikunterricht an, wobei viele unterschiedliche Aspekte genannt werden. Sie werden bei
Tafelarbeit, in den Einstiegs- und Wiederholungsphasen, beim Kopfrechnen oder dann, wenn
man iiber ein Themengebiet hinausgeht, eingesetzt. Des Weiteren wird auf einer anderen Ebene
ebenfalls von nur drei Lehrerinnen genannt, dass miindliche Aufgaben weniger vorkommen als
schriftliche, dass sie fiir die Schiilerinnen und Schiiler zum Teil schwer zu verstehen sind und dass
die Lehrperson durch miindliche Aufgaben besser lenkend eingreifen kann. Des Weiteren sind
handlungsorientierte Aufgaben sowie Hausaufgaben fiir jeweils vier Lehrerinnen und der Bereich
Text- und Sachaufgaben fiir drei Lehrerinnen und Lehrer im Mathematikunterricht relevant.
Innere Struktur: Hier werden konkrete methodische Elemente sowie Wertungen formuliert.
Hinsichtlich der methodischen Elemente werden von 17 Lehrerinnen und Lehrern elf ver-
schiedene Aspekte genannt. Dabei wird Offenheit hiufiger (fiinfmal) genannt als Aspekte wie
Partnerarbeit, Differenzierung, Vormachen, Methodenvielfalt, Computereinsatz, Ubungsauf-
gaben oder eine selbststindige Lésungskontrolle. Eine konkrete Problemorientierung bzw. ein
Lebensweltbezug wird von drei Lehrerinnen und Lehrern fiir wichtig empfunden. Hinsichtlich
der Losungswege geben funf Lehrerinnen und Lehrer an, dass verschiedene Rechenwege erlaubt
sind und diese auch diskutiert und bewertet werden. Hingegen sind auch zwei Lehrerinnen der
Meinung, dass zu viele Méglichkeiten die Schiilerinnen und Schiiler iberfordern, weshalb sie
nur einen Rechenweg anbiceten. Zudem gibt ein Lehrer (Lehrer X) an, viele geschlossene Aufga-
ben einzusetzen, wobei er es mit seinem hohen Alter begriindet.

Hinsichtlich der Wertung messen vier Lehrerinnen den miindlichen Aufgaben und auch zum
Teil der Sprache im Mathematikunterricht eine groffe Bedeutung bei, drei Lehrerinnen betonen,
dass die Lehrperson sich beim Umgang mit Aufgaben im Mathematikunterricht sehr zuriick-
nehmen sollte, zwei Lehrerinnen betonen die Wichtigkeit von Ubungsstunden, und eine Leh-
rerin (Lehrerin R) betont, wie wichtig eine Lésungskontrolle durch die Lehrperson ist, damit
die Lehrperson eine individuelle Leistungsriickmeldung der Schiilerinnen und Schiiler erhile.
Insgesamt zeigt sich also eine Fokussierung auf schriftliche Aufgaben und genauer gesagt auf
den Einsatz des Buches bzw. eines Arbeitsheftes. Die weitere methodische Umsetzung wird
sehr unterschiedlich beschrieben, ist jedoch iiberwiegend durch Sichtweisen wie Offenheit
und Vielfalt geprigt. Die Umsetzung von realititsnahen Sachaufgaben, die Herstellung eines
Lebensweltbezugs (vgl. u.a. Niedersichsisches Kultusministerium 2006a, S.9) oder auch die
Erméglichung von Vielfalt in Rechenwegen als wichtige Kriterien guter Mathematikaufgaben
werden auffillig wenig betont.

6.1.4.10 EIS-Prinzip im Mathematikunterricht

In dieser Kategorie wird untersucht, ob den Lehrerinnen und Lehrern das EIS-Prinzip ein
Begriff ist. Dabei ergibt sich, dass zwolf Lehrerinnen und Lehrern die drei Reprisentationsfor-
men (enaktiv, ikonisch, symbolisch) nach Bruner ein Begriff sind. Sie beschreiben diese Ebenen
durchgehend ausfithrlich, insbesondere dahingehend, dass diese Reprisentationsformen sehr
wichtig fir das Erlernen eines nachhaltigen Mengenverstindnisses und fiir das Entwickeln von
Zahlvorstellungen sind.

Lehrerin U,Z. 187: ,,(1.0) Das schon wichtig. Ah grade fiir mh die schwicheren Schiiler. Also de einige
agieren ih ich hite ich hab ich immer in ner Klasse, die sind sofort auf der Symbol-
ebene, °h und ihm das die brauchen die beiden anderen Ebenen nicht aber die ers-
ten, dh die Schwicheren die miissen erstmal damit anfangen. Wenn ihnen das klar
ist kann man tiberhaupt weitergehen. °h Ich glaub wenn man das iiberspringt dann
ih hat man echt verloren:
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Dariiber hinaus kennen vier das EIS-Prinzip vermutlich nicht explizit, kdnnen aber indireke die
Idee und dessen Einsatz beschreiben. Bei allen anderen Lehrerinnen und Lehrer ist eher davon
auszugehen, dass das Prinzip und auch die Idee cher nicht bekannt sind: Ein Lehrer (Lehrer W)
geht nur auf die enaktive und ikonische Ebene ein, eine Lehrerin (Lehrerin L) thematisiert nur
die enaktive Ebene, und sieben Lehrerinnen und Lehrer antworten ausweichend oder geben gar
keine Erklirung.

Insgesamt ist kritisch zu sehen, dass nur zwélf der 21 Lehrerinnen und Lehrer, die aktuell Mathe-
matik unterrichten, dieses Prinzip ein Begriff ist — gehort es doch zu einem der zentralsten der
Mathematikdidaktik.

6.1.4.11 Sprache und Kommunikation im Mathematikunterricht

Die Sprache im Mathematikunterricht wird von den Lehrerinnen und Lehrern mit mathema-
tischen Fachbegriffen sowie prozessbezogenen Kompetenzen in Verbindung gebracht. Zudem
duf8ert mehr als die Hilfte der befragten Lehrerinnen und Lehrer ihre Meinung zur Sprache im
Mathematikunterricht.

Mathematische Fachbegriffe: Mit 19 Lehrerinnen und Lehrern bringen die meisten den
Aspeke der Sprache mit mathematischen Fachbegriffen in Verbindung. Dabei sind wiederum
die meisten (16) der Ansicht, dass es wichtig ist, mathematische Fachbegriffe nach und nach zu
vermitteln, unter anderem deswegen, weil es sonst zu schwer ist, wiederum Begriffe umzuler-
nen, oder unter dem propideutischen Gesichtspunke, dass die Begriffe fir die weiterfithrenden
Schulen bekannt sein sollen.

Lehrer V,Z.116:  ,Ja; es wird ja quasi im Laufe der (-) vier Jahre auch ne Fachsprache gelernt. (-) Und ih
(1.0) die Fachsprache (-) mh wir (vermitteln) das reine (-) Mathematikfachsprache®

Zwei Lehrerinnen sprechen sich dariiber hinaus fiir eine Vermittlung von Fachbegriffen erst zur
Mitte bzw. gegen Ende der vierten Klasse aus, weil die Fachtermini vom Begriff her haufig nicht
so eng mit der jeweiligen Operation verbunden sind wie die alltagssprachlichen Begriffe. Eine
Lehrerin (Lehrerin G) vermittelt nur die nétigsten Begriffe.

Prozessbezogene Kompetenzen ,Kommunizieren und Argumentieren” und ,,Modellieren®:
Neben dem Gebrauch der Fachsprache wird der Bereich der prozessbezogenen Kompetenzen
»~Kommunizieren und Argumentieren und ,,Modellieren (Niedersichsisches Kultusministe-
rium 2006a, S. 13) am zweithiufigsten genannt (12 Lehrerinnen und Lehrer), wobei das Model-
lieren von nur einer Lehrern (Lehrerin A) angesprochen wird. Im Bereich ,Kommunizieren und
Argumentieren” wird genannt, dass Schiilerinnen und Schiiler ihre Lésungswege begriinden
sollen, dass sie anderen Schiilerinnen und Schiilern etwas erkliren, sie etwas fragen oder dass
Rechenkonferenzen gefiihrt werden.

Meinung: Die Bedeutsamkeit der Sprache im Mathematikunterricht wird ganz unterschied-
lich bewertet. Gestuft nach Wichtigkeit gibt lediglich eine Lehrerin (Lehrerin T) an, dass sie in
ihrem Mathematikunterricht wichtiger ist als im Sachunterriche, vier Lehrerinnen und Lehrern
ist die Sprache im Mathematikunterricht grundsitzlich schr wichtig, einer Lehrerin (Lehre-
rin C) ist sie gleich wichtig wie in anderen Fichern und einer (Lehrerin U) gleich wichtig wie im
Sachunterricht. Vier Lehrerinnen und Lehrer halten die Sprache im Mathematikunterricht im
Vergleich zu anderen Fichern jedoch auch fiir weniger wichtig, weil einige Bereiche des Mathe-
matikunterrichts auch ohne Sprache auskommen, dies in anderen Fichern jedoch nicht immer
der Fall ist.

Einen weiteren Aspeke sprechen drei Lehrerinnen an, nimlich dass durch sprachliche Kommu-
nikation Fehler und Probleme der Schiilerinnen und Schiiler sichtbar werden. Ebenfalls drei
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Lehrerinnen und Lehrer schen hinsichlich der Sprachlastigkeit von (Mathematik-) Unterricht
bei Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund besondere Probleme, da diese durch
mangelnde Sprachkompetenz weniger Méglichkeiten haben, am Unterricht teilzunechmen als
Schiilerinnen und Schiiler ohne Sprachprobleme.

Insgesamt lisst sich eine Betonung auf die Vermittlung mathematischer Fachbegriffe und auf
cine Stirkung der Kompetenz ,Kommunizieren und Argumentieren” feststellen, was mit-
unter auch an den in der Fragestellung vorgegebenen Begriffen liegen kénnte. Die Bedeut-
samkeit von Sprache und Kommunikation wird im Mathematikunterricht im Allgemeinen
offensichtlich nicht so hoch angesehen. Auch das Niedersichsische Kerncurriculum sowie
beispiclsweise Schipper und Merschmeyer-Britwer (vgl. Schipper & Merschmeyer-Briiwer
2011a, S. 468) betonen, dass Kommunikation im Mathematikunterricht der Grundschulen
gestirkt werden sollte.

6.1.4.12 Kinderfragen im Mathematikunterricht

In dieser Kategorie werden verschiedene Formen, unterschiedliche Einschitzungen des Vor-
kommens sowie verschiedene Bedeutsamkeiten von Kinderfragen im Mathematikunterricht
thematisiert.

Formen: Es lisst sich zwischen zwei Formen unterscheiden: Zum einen nennen die Lehrerin-
nen und Lehrer Kinderfragen tiber das eigentliche Thema hinaus, und zum anderen gibt es eher
das Thema betreffende Nachfragen. Die weiterfithrenden Kinderfragen kommen nach Aussa-
gen der Lehrerinnen und Lehrer etwas hiufiger vor (neun Lehrerinnen nennen dies, die Nach-
fragen hingegen werden nur von sieben Lehrerinnen genannt). Bei den Fragen, die iiber das
cigentliche Thema hinausgehen, ist eine Lehrerin (Lehrerin C) aufferdem der Meinung, dass
man spontan entscheiden sollte, ob man sie sofort thematisiert, oder auf spiter verschiebt. Eine
Lehrerin (Lehrerin O) ist der Meinung, Fragen auf keinen Fall zu vertagen, wohingegen zwei
andere Lehrerinnen der Ansiche sind, die Fragen auf einen anderen Zeitpunkt zu verschieben.
Der Umgang mit den Fragen wird also sehr unterschiedlich beschrieben.

Vorkommen: Hinsichtlich des Vorkommens von Kinderfragen dufiern sich sechs Lehrerinnen
und Lehrer dahingehend, dass sie im Mathematikunterricht weniger vorkommen als im Sach-
unterricht. Dass sie im Mathematikunterricht hiufiger vorkommen als in einem anderen Fach,
wird jedoch von niemandem geduf8ert. Sechs Lehrerinnen versuchen, insgesamt mit Kinderfra-
gen diskursiv umzugehen, sodass andere Schiilerinnen und Schiiler davon profitieren.
Bedeutsamkeit: Hinsichtlich der Bedeutsamkeit von Kinderfragen im Mathematikunterricht
duf8ert sich mit zwolf Lehrerinnen und Lehrern knapp die Hilfte aller Befragten. Dabei sind
sechs Lehrerinnen und Lehrer der Ansicht, dass Kinderfragen schr bedeutsam fiir den Mathe-
matikunterricht sind und erst dadurch Lernen méglich wird.

Lehrer X, Z.283: ,Fragen verdeutlichen die Neugierde und (-) eigentlich kann man sagen nur das fra-
gende Kind lernt eigentlich

Vier weitere Lehrerinnen und Lehrer finden Kinderfragen ebenfalls wichtig, drei Lehrerin-
nen und Lehrer halten Kinderfragen im Mathematikunterricht hingegen fiir weniger bedeut-
sam. Zuletzt merken noch zwei Lehrerinnen an, dass gerade durch Fragen der Kinder die
Heterogenitit besonders gut sichtbar wird. Insgesamt sind also nur zehn der 21 Lehrerinnen
und Lehrer, die aktuell Mathematik unterrichten, der Meinung, dass Kinderfragen im Mathe-
matikunterricht eine besondere Rolle spielen, dabei bieten sie eine sehr gute Moglichkeit,
um die individuellen Bediirfnisse und Lernausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler zu
beriicksichtigen.
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6.1.4.13 Logisches und selbststindiges Denken im Mathematikunterricht

Im Bereich des logischen und selbststindigen Denkens lassen sich Inhaltsorientierung sowie
Methoden- und Schiilerorientierung unterscheiden.

Inhaltsorientierung: 17 Lehrerinnen sind der Ansicht, dass das logische und das selbststindige
Denken in bestimmten Inhaltsbereichen zum Tragen kommt: Im Bereich ,,Zahlen und Opera-
tionen® bei abstrakten Rechnungen (Lehrerin I), im Bereich ,,Geometric® (zwei), im Bereich
»>Muster und Strukturen (Lehrerin R) oder bei der Erreichung eines von aufien vorgegebenen
(inhaltlichen) Ziels (Lehrerin Q). Eine Lehrerin (Lehrerin K) geht ferner davon aus, dass alle
inhaltlichen Bereiche fiir das logische und das selbststindige Denken eine Rolle spielen. Der
Grofteil der Aussagen (14 Lehrerinnen) entfillt auf den Bereich Aufgaben, wobei drei davon
Sachaufgaben im Speziellen thematisieren.

Lehrerin E, Z. 258: ,,Dann haben wir diese Fermi-Aufgaben die (-) darauf abzielen dass die Kinder (2.0)
n bisschen hoher denken. N bisschen iibern Tellerra Tellerrand riiber; °h mh: dann
gibt es Aufgaben (-) mh: (-) das ist aber ih zielt eher so darauf ih dass die Kinder
aufmerksam eben lesen. (-) Mh: dass sind diese Kapitinsaufgaben®

Methodenorientierung: Dariiber hinaus koénnen im weitesten Sinne die folgenden
methodenorientierten Sichtweisen zusammengefasst werden: Eine Lehrerin (Lehrerin T) ist
der Ansicht, dass insbesondere im sprachlichen Umgang das logische und das selbststindige
Denken eine Rolle spielen, eine Lehrerin (Lehrerin N) fithrt Wahrnehmungsiibungen an und
drei weitere Lehrerinnen nennen Spiele als Moglichkeit, in dem das logische und selbststindige
Denken besonders zum Tragen kommt.

Schiilerorientierung: Lediglich eine Lehrerin (Lehrerin N) duflert sich dahingehend, dass
logisches Denken dazu fiihre, dass die Schiilerinnen und Schiiler ihr Wissen besser verkniipfen
kénnen. Demnach wird hier angenommen, dass sie einen zunichst von Inhalt und Methode
unabhingigen Lernfortschritt durch logisches Denken per se haben.

Insgesamt sind also eindeutig die meisten Aussagen dem Bereich spezieller Aufgaben, seien es
Kapitins-, Fermi-, Sach- oder sonstige Aufgaben, zuzuordnen. Das logische Denken scheint also
bei vielen unstrittig zum Mathematikunterricht zu gehéren.

6.1.4.14 Schwierige Situationen und Problemlsekompetenz im Mathematikunterricht
Die befragten Lehrerinnen und Lehrer beschreiben verschiedene schwierige Situationen in
ihrem Mathematikunterricht. Es gibt themenbezogene, schiilerbezogene und lehrerbezogene
Aussagen, drei Lehrerinnen ist keine schwierige Situation prisent.

Themenbezogene Situationen: Zehn Lehrerinnen und Lehrer nennen bestimmte Themenge-
biete bzw. Inhalte als schwierige Situationen. Ein Grofteil (acht) entfillt dabei auf den Inhalts-
bereich ,Zahlen und Operationen®, zum Teil ohne Begriindungen, zum Teil jedoch auch mit.

Lehrerin D, Z. 282: ,,Ja natiirlich das Dividieren fiir die Kinder schwieriger, genauso wie (-) in den ersten
zweiten Klassen das Subtrahieren schwerer als das ah Addieren. Aber das ergibt sich
auch aus der Psychik des M Menschen weil, der Mensch ist cher auf 4h zunchmende
(Reihe) sozusagen ausgerichtet; und fiir die kleinen Kinder dieses Abnehmende und
Weggebende, fallt einfach schwerer. Ich hab irgendwann mal nachgelesen, dass es
auch so psychologisch verbunden ist mit diesem (-) ZU, also bekommen, nehmen,
zunchmen, dazu haben, und weggeben; cinfach dass das irgendwie Verbindung hat*

Jeweils einmal werden die Bereiche Zahl- und Mengenvorstellungen, der Zehneriibergang, der
Schritt vom zihlenden zum denkenden Rechnen und die Division mit Rest genannt; die schrift-
liche Subtraktion und die schriftliche Division und werden jeweils dreimal genannt. Jeweils eine
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Nennung gibt es im Bereich ,,Raum und Form“ (Lagebezichungen) (Lehrerin S), bei Textaufga-
ben (Lehrerin P) und bei Knobelaufgaben (Lehrerin L).

Schiilerbezogene Situationen: Acht Lehrerinnen benennen Situationen im Mathematikunter-
richt als schwierig, die direkt mit den Schiilerinnen und Schiilern zu tun haben. Dabei wird
lediglich ein Problem angesprochen, die Heterogenitit. Fiir vier Lehrerinnen sind die lern-
schwicheren Schiilerinnen und Schiiler das Problem, was den Unterricht zum Teil behindert,
fiir eine Lehrerin (Lehrerin G) sind eher die lernstirkeren Schiilerinnen und Schiiler eine Her-
ausforderung. Eine Lehrerin (Lehrerin U) spricht Lernschwiiche im Speziellen als Problem an
und zwei Lehrerinnen empfinden unterschiedliche Ergebnisse von Schiilerinnen und Schiilern
als schwierige Situation.

Lehrerbezogene Situationen: Des Weiteren werden von elf Lehrerinnen und Lehrern sechs
verschiedene Situationen genannt, die cher lehrerbezogen sind. Vier Lehrerinnen empfinden
es als schwierig, wenn die Schiilerinnen und Schiiler zu wenig Lernfortschritt erreichen, drei
Lehrerinnen erachten es als schwierig, wenn sie selbst nicht gut genug vorbereitet sind, zwei
Lehrerinnen nennen Disziplinar- bzw. Motivationsprobleme, zwei Lehrerinnen empfinden es
als schwierig, wenn das Schriftbild bzw. das Schreiben im Heft den Schiilerinnen und Schiilern
besonders schwerfille, cin Lehrer (Lehrer Y) hat Bedenken, fachlich nicht geniigend zu wissen,
und zuletze duflert sich eine Lehrerin (Lehrerin I), dass sie viel lockerer mit schwierigen Situati-
onen umgeht, als sie es noch im Referendariat getan hat.

Insgesamt werden alle drei Bereiche relativ dhnlich hiufig thematisiert. Ein Schwerpunke liegt
auf der Nennung konkreter Themen aus dem Bereich ,,Zahlen und Operationen® und auf dem
Aspeket der Heterogenitit, die als besonders schwierig empfunden werden. Es wire sicherlich
interessant zu untersuchen, wie diese Lehrerinnen und Lehrer mit der neuen Herausforderung
Inklusion umgehen. Dass nur drei Lehrerinnen Mathematikunterricht nie als unproblematisch
einschitzen, lisst moglichweise auf eine hohe wahrgenommene Belastung schliefien. Dariiber
hinaus werden nicht immer Losungsvorschlige fiir die genannten schwierigen Situationen for-
muliert; zum Teil geschieht dies auf Nachfrage der Interviewerin. Insgesamt liegen dazu aller-
dings keine aussagekriftigen Daten vor.

6.1.4.15 Selbsteinschitzung des mathematikbezogenen Fachwissens

Die Lehrerinnen und Lehrer schitzen ihr Fachwissen im Bereich (Grundschul-)Mathematik
folgendermaflen ein: Neun Lehrerinnen und Lehrer bezeichnen ihr Wissen als sehr gut, elf Lehre-
rinnen und Lehrer als ausreichend gut bzw. recht sicher, eine Lehrerin (Lehrerin G) empfindet ihr
Wissen dank des kollegialen Austausches als im Ordnung, zwei Lehrerinnen erachten ihr Wissen
fur mittelmafig und drei Lehrerinnen und Lehrer als nicht so gut. Demnach lassen sich 21 Leh-
rerinnen und Lehrer der obersten und zweitobersten Wertung zuordnen. Insgesamt liegt also eine
recht positive Selbsteinschitzung vor, wie zum Beispiel auch bei der folgenden Lehrerin:

Lehrerin K, Z.251: ,,Also ich denke dh: was die Grundschule angeht, ist mein fachliches Wissen sehr gut
((lacht))*

6.1.4.16 Relevanz des Studiums fiir alltiglichen Mathematikunterricht

Es lasst sich zwischen einer generellen Einschitzung, einer Bewertung der fachwissenschaftli-
chen und einer Bewertung der fachdidaktischen Inhalte der Ausbildung unterscheiden.
Generelle Bewertung: 14 Lehrerinnen und Lehrer duf8ern sich in diesem Bereich, wobei es sehr
unterschiedliche Einschitzungen gibt: Sechs Lehrerinnen halten das Mathematikstudium fiir
wichtig, vier Lehrerinnen und Lehrer fiir weniger relevant und fiinf Lehrerinnen und Lehrer
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sind der Meinung, dass es keine Relevanz hat. In letzterer Gruppe bringt ein Lehrer es recht
drastisch auf den Punkt:

Lehrer Y, Z.386: ,das war wie Bulimiclernen; reinfressen auf die Klausur kotzen und vergessen; so
war das; (2.0) da steh ich auch zu; ich brauch NICHTS von dem was ich in der Uni
gelernt habe®

Fachliches Wissen: Acht Lehrerinnen duflern sich speziell zum fachlichen Wissen, wobei die
Ergebnisse auch hier wieder nicht eindeutig in eine Richtung weisen: Drei Lehrerinnen erach-
ten das Fachwissen aus dem Studium generell fiir wichtig, mit sechs Lehrerinnen halten aber
doppelt so viele diese Wissensart fiir cher unwichtig.

Fachdidaktisches Wissen: In dem Bereich des fachdidaktischen Wissens duflern sich zehn Leh-
rerinnen und Lehrer, wobei von neun Lehrerinnen und Lehrern dieses Wissen als wichtig ange-
sechen wird und nur von einer Person (Lehrerin E) als eher unwichtig.®

Beziiglich der Frage der Relevanz des Mathematikstudiums fiir den alltiglichen Mathematikun-
terricht gibt es also vor allem hinsichtlich des fachlichen Wissens sehr heterogene Ergebnisse,
das fachdidaktische Wissen wird jedoch im Allgemeinen fiir bedeutsam erachtet. In den Ergeb-
nissen zum fachlichen Wissen spiegelt sich auch die Diskussion um die fachwissenschaftlichen
Inhalte des Mathematikstudiums (fiir das Grundschullehramt) wider. Von den einen werden
die Inhalte als angemessen angesehen, weil ein Wissen tiber Strukturen und Zusammenhinge
der Mathematik vermittelt wird, welches wiederum auf einem niedrigeren Level auch schon an
Grundschulkinder vermittelt wird, und weil eine Lehrperson stets ein deutlich umfangreicheres
und tieferes Verstindnis eines Inhalts haben muss, um es den Schiilerinnen und Schiilern ange-
messen vermitteln zu konnen. Auf der anderen Seite erscheinen die Inhalte aus dem Studium
der Grund-(Haupt- und Real-)Schule sehr fern, weil bei komplexer Algebra, Analysis oder Zah-

lentheorie keinerlei Inhalte der ersten bis zehnten Klasse thematisiert werden.

6.1.4.17 Modelle, Theorie, Mathematikdidaktiker

Bei der Frage nach Theorien und Modellen aus der Mathematikdidaktik sind ebenfalls sehr
unterschiedliche Ergebnisse zu verzeichnen. Dabei nennen sieben Lehrerinnen und Lehrer
direke Biicher, Verlage, Autoren, Personen der Mathematikdidaktik oder Prinzipien eines zeit-
gemiflen Mathematikunterrichts in der Grundschule. 16 Lehrerinnen und Lehrer hingegen
nennen keine konkreten Theorien, Prinzipien, Personen o.A. Dabei fallen vier Lehrerinnen und
Lehrer auf, die zudem begriinden, warum sie keine kennen, sowie eine Lehrerin (Lehrerin U)
die zwar sagt, sie kenne Theorien oder Modelle der Mathematikdidaktik, aber keine nennen
kann. Etwas erstaunlich ist zudem, dass nur sieben der 18 studierten Mathematiklehrerinnen
und -lehrer Theorien, Prinzipien oder Modelle der Mathematikdidaktik zumindest ansatzweise
oder exemplarisch nennen kénnen.

6.1.5 Fachwissen Mathematik

Diese Ergebnisse stammen aus den Fragebogen und werden qualitativ ausgewertet. Neben dem
Fachwissen wird hier auflerdem aufgefiihrt, was die Lehrerin bzw. der Lehrer wann zuletzt vor
dem Interviewgesprich in der entsprechenden Perspektive unterrichtet hat. Die Perspektiven
werden nach der Anordnung im Niedersichsischen Kerncurriculum dargestellt. Dabei werden

60 Sicher ist hier zu beachten, dass das fachdidaktische Wissen zu einem erheblichen Teil auch im Vorbereitungsdienst
vermittelt wird.
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die Zeichen ,,-“ und ,,?“ im Fragebogen als ,noch nie unterrichtet” gewertet, wenn nichts ange-
geben ist, wird dies als ,.keine Angabe“ gewertet.

6.1.5.1 Zahlen und Operationen

Mit 19 Lehrerinnen und Lehrern beantworten die meisten Befragten diese Aufgabe komplett
richtig. Sie wissen demnach: Die Kommutativitit gilt niche fiir Subtraktion und Division (A
und B), und Assoziativitit gilt fiir die Addition (C), nicht aber fiir die Subtraktion. Angemerke
sei, dass eine gewisse Ratewahrscheinlichkeit besteht, weil es sich um eine Multiple-Choice-
Aufgabe handelt. Fiinf Lehrerinnen unterlaufen Fehler, ein Lehrer (Lehrer W) macht keine
Angaben.

Zwolf Lehrerinnen und Lehrern geben an, ein Thema aus diesem Bereich aktuell oder bis vor
wenigen Wochen unterrichtet zu haben, drei Lehrerinnen taten dies im vergangenen Schul-
jahr und zwei Lehrerinnen und Lehrer vor mehr als einem Jahr. Acht Lehrerinnen und Lehrer
machen keine Angaben bzw. notieren Fragezeichen oder ein ,noch nie®. Bei der jeweiligen b)-
Frage ist moglicherweise in Teilen davon auszugehen, dass die Frage falsch verstanden wurde.
Es konnte missverstindlicherweise so verstanden worden sein, wann das Fragenthema zuletzt
behandelt worden ist — und nicht irgendein Thema aus der Perspektive (auf Grundschulniveau).
Davon abgeschen sind die Inhalte dieser Frage sehr wohl Themen der Grundschule.
Hinsichtlich der Angaben zum unterrichteten Inhalt gibt es viele unterschiedliche Nennun-
gen. Rechenoperationen werden am hiufigsten genannt, gefolgt von Rechengesetzen, der
Zahlraumerweiterung, Thermen oder Zielzahlen. Sechs Lehrerinnen und Lehrer machen auch
hier keine Angaben.

6.1.5.2 Groéflen und Messen

Lediglich sechs Lehrerinnen und Lehrer ordnen alle Lingeneinheiten in der richtigen Reihen-
folge an. Zehn Lehrerinnen machen ein oder zwei Fehler, sieben Lehrerinnen und Lehrer ord-
nen drei oder mehr als drei Einheiten falsch oder gar nicht zu und zwei Lehrerinnen und Lehrer
machen hier keine Angaben.

Im Gegensatz zur Kategorie ,Zahlen und Operationen® geben nur fiinf Lehrerinnen an, ein
Thema aus diesem Bereich erst vor wenigen Wochen bis Tagen unterrichtet zu haben, die meis-
ten hingegen (16) haben einen solchen Inhalt im letzten Schuljahr unterrichtet, und bei drei
Lehrerinnen ist es linger als cin Jahr her. Ein Lehrer (Lehrer W) macht hier keine Angaben. In
den allermeisten Fillen wird bzgl. der Inhalte das Thema ,,Lingeneinheiten” genannt, dreimal
wird das Thema ,,Geld” und einmal das Thema ,,Gewichte® genannt. Die sehr hiufige Nennung
des Themas ,,Langeneinheiten” konnte unter anderem an dem Beispiel der Frage liegen, aber
auch daran, dass es ein sehr gingiges Thema ist, was sich auch spiralférmig durch die einzelnen
Jahrginge zicht.

Die hohe Anzahl der fehlerhaften Antworten, bzw. die Tatsache, dass hiufig nur einige met-
rische Einheiten richtig geordnet werden kénnen, kann m.E. darauf zuriickgefithrt werden,
dass Nano- und Mikrometer sowie die angloamerikanischen Einheiten hier nicht geldufig sind.
Zudem kann in dieser Perspektive eventuell ein Anteil der Falschantworten dadurch erklart
werden, dass eine Antwort ab einer Fehlerquelle von drei falsch eingeordneten Einheiten als

falsch gilt.

6.1.5.3 Raum und Form
13 Lehrerinnen und Lehrer kreuzen hier die richtige Antwort A an. Sie kénnen also nachvoll-
zichen, dass Quadrate spezielle Rechtecke und spezielle Rauten sind und alles drei wiederum
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spezielle Parallelogramme sind. Auch hier besteht eine gewisse Ratewahrscheinlichkeit. Sechs
Lehrerinnen und Lehrer kreuzen eine falsche Antwort an und weitere sechs machen keine
Angaben. Diese Kategorie wird nach der Frage im Bereich ,,Zahlen und Operationen® am zweit-
hiufigsten richtig beantwortet. Hinsichtlich der vielen Enthaltungen muss eventuell beachtet
werden, dass die Aufgabe recht komplex ist. Es ist zunichst eine griindliche gedankliche Vorbe-
reitung notig, um die Aufgabenstruktur an sich und die einzelnen Antworten zu durchdringen.
Wie in der Kategorien ,,Gréflen und Messen” lasst sich hier feststellen, dass das Unterrichten
eines Inhalts von den meisten bereits linger her ist: Nur funf Lehrerinnen und Lehrer geben an,
ein Thema aus dieser Perspektive aktuell oder bis vor wenigen Wochen unterrichtet zu haben,
bei zwolf Lehrerinnen und Lehrern war dies bereits im letzten Schuljahr der Fall. Zwei Leh-
rerinnen haben ein hierzu gehérendes Thema vor mehr als einem Jahr unterrichtet, und sechs
Lehreinnen und Lehrer geben an, noch nie einen Inhalt dieses Gebiets unterrichtet zu haben
bzw. machen keine Angaben. Auch hier kénnte die Frage wieder falsch verstanden worden sein
(s. Kap. 6.1.5.1) — auf der anderen Seite sind diese Inhalte cindeutig dem Mathematikunterricht
der Grundschule zuzuordnen und im Kerncurriculum verankert, weshalb sie eigentlich behan-
delt werden sollten.

Auch bei der Frage nach dem Thema, das zuletzt unterrichtet wurde, werden zum Teil keine
Angaben gemacht, zum Grofiteil wird jedoch der Bereich der geometrischen Formen und Kor-
per genannt.

6.1.5.4 Muster und Strukturen

Bei dieser Aufgabe werden nur von drei Lehrerinnen und Lehrern korrekte Antworten gege-
ben. Insgesamt bleiben bei zwolf Lehrerinnen und Lehrern die Antworten unvollstindig.
Hiufig wird nur der Fall 2xn>n+2 als einzige Antwort mit der Begriindung gegeben, dass
Verdopplung schneller grofiere Zahlen erreicht als Addition. Jedoch werden hier die Zahlen
ignoriert, die kleiner als Zwei sind. Zudem beschrinken sich einige Lehrerinnen und Lehrer auf
die ganzen Zahlen. Auflerdem werden auch acht falsche Antworten gegeben, wobei vermutlich
tiberwiegend angenommen wird, dass der Term 2*n immer grofier als n+2 ist. Auch hier machen
zwei Lehrerinnen und Lehrer keine Angaben.

In diesem Bereich ist aufSerdem zu beachten, dass eine Variable auftaucht, die méglicherweise
zu Verunsicherung fithren konnte. Allerdings fithrt dies in der Perspektive ,Zahlen und Ope-
rationen” auch nicht zu Problemen. Zudem muss bei dieser Aufgabe eine Begriindung abgege-
ben werden bzw. verschiedene Fille unterschieden werden. Die Begriindungen sind zum Teil
unvollstindig oder fehlerhaft, weshalb auch hier viele Antworten als nicht ganz richtig gelten.
Insgesamt kann gesagt werden, dass von einem GrofSteil der Lehrerinnen und Lehrer (20) die
Frage nicht vollstindig korrekt beantwortet wird.

Was das Unterrichten von Inhalten dieser Perspektive betrifft, so geben fiinf Lehrerinnen und
Lehrer an, dass es wenige Wochen her ist, neun unterrichteten etwas im letzten Schuljahr, drei
vor mehr als einem Jahr, zwei Lehrerinnen noch nie und sieben Lehrerinnen und Lehrer machen
hier keine Angaben. Als Inhalte werden tiberwiegend das Thema ,,Muster oder Zahlenfolgen
fortsetzen® genannt sowie vereinzelt Knobelaufgaben, Ungleichungen oder ,,Muster in Pack-
chen finden®. Funktionale Zusammenhinge wie beispielsweise die Abhingigkeit von Menge
und Preis oder Ahnlichem (vgl. Niedersichsisches Kultusministerium 2006a, S. 30) werden
nicht genannt. Diese Ergebnisse zeigen, dass der Bereich ,,Muster und Strukturen® lingst nicht
so stark mit der Grundschule verkniipft ist wie die ersten drei Bereiche des Niedersichsischen
Kerncurriculums.
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6.1.5.5 Daten und Zufall
Zchn Lehrerinnen und Lehrer beantworten die Aufgabe in diesem Bereich richtig und figen
auch eine richtige Begriindung an.

Lehrerin C, Fragebogen: ,,Das Spiel ist nicht fair, da Tina 15 Kombinationen zur Auswahl hat und Nils
nur 6.

Sieben Lehrerinnen und Lehrer geben die richtige Antwort, jedoch eine falsche oder unvoll-
stindige Begriindung an, wie zum Beispiel ecine falsche oder unvollstindige Anzahl an
Kombinationsmaéglichkeiten. Schliissige Begriindungen ohne die Nennung der konkreten
Anzahl gelten ebenfalls als korrekt.

Lehrerin G, Fragebogen: ,,Es ist nicht fair, da die kleineren Differenzen haufiger vorkommen:*

Zwei Lehrerinnen und Lehrer geben eine falsche Antwort, weil sie davon ausgehen, dass das Spiel
fair ist. Als Begriindungen werden hier genannt, dass es fair sein muss, ,weil beide die gleichen
Chancen beim Whirfeln haben® (Lehrerin L, Fragebogen) oder ,weil die Wahrscheinlichkeit bei
3:3 Differenzen gleich grof8 ist“ (Lehrer V, Fragebogen). Diese Antworten kdnnten auch dadurch
zu erkliren sein, dass moglicherweise der Begriff der Differenz in der Frage tiberschen wurde.

Die Frage in der Perspektive ,Daten und Zufall“ erfordert wie die in der Perspektive ,Raum und
Form" einen gewissen Aufwand, weil man sich die moglichen Wiirfelkombinationen iiberlegen
und deren Anzahl grob tiberschlagen muss. Moglicherweise ist ein Teil der sechs Personen ohne
Angaben dadurch zu erkliren. Bei dieser Aufgabe muss zudem eine Begriindung abgegeben wer-
den, die von den Lehrerinnen und Lehrern zum Teil unvollstindig oder fehlerhaft abgegeben
wurde, weshalb auch hier viele Antworten als nicht ganz richtig gelten.

Hier zeigt sich deutlich, dass Themen aus dem Bereich ,,Daten und Zufall* im Grundschulun-
terricht nicht an der Tagesordnung sind, aber im Verlaufe eines Schuljahres zumeist thematisiert
werden: 15 Lehrerinnen und Lehrer geben an, einen solchen Inhalt im letzten Schuljahr behan-
delt zu haben, nur ein Lehrer (Lehrer Y) vor wenigen Wochen, eine Lehrerin (Lehrerin T) vor
mehr als einem Jahr und drei Lehrerinnen noch nie. Zudem machten fiinf Lehrerinnen und
Lehrer hier keine Angaben.

Die Themennennungen sind hier wiederum recht unterschiedlich. Haufiger werden Gliicks-
rider, kombinatorische Aufgaben oder Sachaufgaben genannt. Zudem werden Wiirfelexperi-
mente, Haufigkeitsuntersuchungen, eine Knobel-AG oder ein Mathe-Club genannt.

6.1.5.6 Zusammenfassung
Folgende Tabelle stellt die Ergebnisse des fachwissenschaftlichen Tests dar:

Tab. 21: Ergebnisse Fachwissen Mathematik

Antwort Ganz Teilweise Uberwiegend Keine
Perspektive richtig richtig falsch Angaben
Zahlen und Operationen 19 5 0 1
Grofen und Messen 6 9 8 2
Raum und Form 13 - 6 6
Muster und Strukturen 3 12 8 2
Daten und Zufall 10 7 2 6
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Es ist zu beachten, dass dies keine quantitative Analyse der Daten darstellt. Dies ist insofern
auch nicht méglich, weil die Giitekriterien quantitativer Forschung hier nicht durchgingig
erfiille sind. Die Tabelle soll nur der Ubersicht dienen.

Die besten Ergebnisse erzielen die Lehrerinnen und Lehrer im Bereich ,Zahlen und Operatio-
nen’, mit deutlichem Abstand gefolgt von den Bereichen ,Raum und Form“ sowie ,,Daten und
Zufall”. Insgesamt konnte man also tendenziell vermuten, dass die Lehrerinnen und Lehrer in
den Gebieten am besten abschneiden, die nach ihren Berichten (s.u.a. Kap. 6.1.4.1 oder 6.1.4.2)
am meisten in ihrem Schulalltag vorkommen und die sie vor noch nicht allzu langer Zeit unter-
richtet haben. Jedoch gilt dies nicht fiir den Bereich ,,Daten und Zufall“. Hier erzielen die Leh-
rerinnen und Lehrer ebenfalls recht gute Ergebnisse, jedoch spielen sie in den Interviews eine
absolut untergeordnete Rolle und das Unterrichten solcher Inhalte ist ebenfalls zumeist schon
linger her. Auch im Bereiche ,Raum und Form* ist das Unterrichten zugehoriger Inhalte bei vie-
len schon linger als ein paar Wochen her, wenn auch insbesondere der Bereich ,,Geometrie eine
sehr grofie Rolle spielt. Die Ergebnisse aus dem Bereich ,,Muster und Strukturen® passen eher ins
Bild: Es ergeben sich relativ schlechte Ergebnisse beim Fachwissen, das Unterrichten der Inhalte
ist zumeist langer her, und die Thematisierung des Bereichs in den Interviews ist marginal.
Hinsichtlich der Frage, ob dic Fragen zu den Themen, die vor kurzem (innerhalb des letzten Jah-
res oder Schuljahres) unterrichtet wurden, besser beantwortet werden als dicjenigen, die linger
nicht oder noch nie unterrichtet wurden, lasst sich Folgendes festhalten:

Es ist im Rahmen der methodischen Vorgehensweise schwierig, dariiber Aussagen zu treffen.
Denn die Themen der Fragen werden nicht unbedingt in der jeweiligen b)-Frage genannt,
weil dort nach den Themen gefragt wurde, die in der Perspektive zuleszs unterrichtet wurden.
Demnach kann es sein, dass ein anderes Thema als das in der Frage thematisierte Thema zuletzt
unterrichtet wurde, das in der Frage thematisierte Thema jedoch ebenfalls kurz zuvor unterrich-
tet wurde. Allerdings kann die Tendenz festgehalten werden, dass bezogen auf die Inhalte des
Mathematikunterrichts ein kleiner Zusammenhang erkannt werden kann. Diejenigen, die die in
der Frage thematisierten Themen im Bereich ,,Gréflen und Messen®, ,Raum und Form®, ,Muster
und Strukturen sowie ,Daten und Zufall® richtig oder eher richtig beantworten, haben hiufig
auch das Thema vor kurzem unterrichtet. Fiir den Bereich ,,Zahlen und Operationen® hinge-
gen kann das nicht festgehalten werden. Nochmals sei an dieser Stelle darauf verwiesen, dass
die Zusammenhinge stark mit der Frageschwierigkeit zusammenhingen und dass hier lediglich
eine grobe Tendenz beschrieben werden kann. Weitere, methodisch passendere Untersuchun-
gen sind nétig, um die Frage besser beantworten zu kénnen.

6.1.6 Fachdidaktisches Wissen Sachunterricht

Die folgenden Kategorien sind die gleichen wie im mathematikdidaktischen Teil. Hier werden
Querverweise zu den jeweils entsprechenden Kategorien angefiihrt, um einen ersten Vergleich
zu erhalten. Zudem wird gelegentlich ein Vergleich zum Mathematikunterricht gezogen.

6.1.6.1 Individuelle Vorstellung von Sachunterricht

Wie auch im Bereich Mathematik lassen sich hier die folgenden vier Bereiche finden:
Kindorientierung, Inhaltsorientierung, Methodenorientierung und Lehrer- bzw. Institutions-
orientierung.

Kindorientierung: Die allermeisten (22) Lehrerinnen und Lehrer verbinden Sachunterricht
mit den Kindern. Dabei entfallen mit die meisten Nennungen auf den Bereich ,Welterschlie-
Bung* (zwolfmal).
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Lehrerin B, Z. 234: ,das ist die Erschliefung der Umwelt schlechthin®
Ebenfalls zwolf Nennungen entfallen auf die Interessens- und Motivationsorientierung.

Lehrerin C, Z.267: ,,Ja gelingender Sachunterricht ist dass ih man die Kinder (-) fiir die Themen
richtig interessiert, richtig begeistert, dass die ah zu Hause weitergucken zu dem

Thema“

Mit Selbststindigkeit verbinden vier Lehrerinnen und Lehrer den Sachunterricht.
Inhaltsorientierung: 16 Lehrerinnen nennen (auch) inhaltliche Aspekte, die den Sachunter-
richt auszeichnen, wobei ein Grofteil (zwélf Lehrerinnen) die Themenvielfalt anspricht. Dabei
werden sowohl direkt Themen erwihnt, als auch auf einer Metaebene formuliert, dass viele
unterschiedliche Bereiche im Sachunterricht zusammenkommen. Vier Lehrerinnen und Leh-
rer thematisieren mit der Exemplaritit ein wichtiges didakeisches Prinzip des Sachunterrichts.
Es wird argumentiert, dass viele Inhalte austauschbar sind, dass es um die Art und Weise des
Lernens geht und um das Erlernen der Fihigkeit der Ubertragung auf andere Situationen und
Beispicle. Zudem verstehen drei Lehrerinnen und Lehrer den Sachunterriche als ein Fach, in
dem man Dinge neu oder anders kennenlernen kann, zwei verstehen es als ein Fach, in dem
das soziale Lernen und das Erlernen von Regeln und Gesetzen besonders zum Tragen kommt,
und eine Lehrerin (Lehrerin C) versteht Sachunterricht als ein Fach, in dem viel Aktuelles ein-
gebracht werden kann. Zwei Lehrerinnen und Lehrer sprechen auflerdem ein weiteres wichti-
ges didakeisches Prinzip des Sachunterrichts an: die Vielperspektivitit. Allerdings umfassen die
vorgebrachten Argumentationen nur das Einbezichen verschiedener fachlicher Perspektiven.
Methodenorientierung: Mit zwolf Lehrerinnen und Lehrern nennt immerhin fast die Halfte
der Befragten auch methodische Aspekte. Sachunterricht ist demnach unter anderem dazu da,
unterschiedliche Methoden zu erlernen (sicbenmal) und zeichnet sich durch Handlungsorien-
tierung (fiinfmal) und selbststindige Informationsbeschaffung (zweimal) aus. Zudem sind zwei
Lehrerinnen und Lehrer der Ansicht, dass die Recherche im Internet und das Erstellen von Pri-
sentationen mittels PowerPoint immer bedeutsamere Methoden werden, die im Sachunterricht
zu vermitteln sind.

Lehrer- bzw. Institutionsorientierung: Auf dieser Ebene werden ebenfalls von zirka der Halfte
der Befragten viele verschiedene lehrer- bzw. institutionsbezogene Aspekte genannt. Zwei Lehre-
rinnen und Lehrer sind der Ansicht, der Sachunterricht ist der Unterricht in der Grundschule, weil
er offener ist, mehr Moglichkeiten bietet und viele Alltagsverbindungen zulisst. Zwei Lehrerinnen
sagen, die Kinder dort anderes zu erleben als im Mathematikunterricht, bzw. die Kinder kénnen
dort bei Interesse ganz anders aufblithen als in anderen Fichern. Zudem wird genannt, dass die
Lehrperson stark als Moderator und Helfer agiert (Lehrerin A). AufSerdem beschreiben zwei Leh-
rerinnen Mathematik als ein personlich sehr beliebtes Fach, fiir eine Lehrerin ist es ein unbeliebtes
Fach (Lehrerin H) und fiir einen Lehrer ist es ein Fach, in dem man viel falsch machen kann (Leh-
rer W). Uberdies ist zu bemerken, dass drei Lehrerinnen und Lehrer von Sachkunde sprechen, was
moglicherweise an unterschiedlichen Ausbildungsgingen oder Sozialisationen liegt.

Insgesamt haben die meisten Lehrerinnen und Lehrer ein kindorientiertes Verstindnis von
Sachunterricht, welches durch inhaltliche und methodische Aspekte erginzt wird. Im Vergleich
zum Mathematikunterricht, bei dem ganz klar das Inhaltliche im Vordergrund steht, ist hier das
Kind wichtiger als die Sache. Auch werden wichtige didaktische Prinzipien des Sachunterrichts
genannt, wie Welterschlieung (vgl. u.a. Kahlert 2011, S. 488), die Orientierung an der kindli-
chen Lebenswelt (vgl. u.a. Einsiedler 2010, S. 1), die Aneignung von Arbeitstechniken (vgl. u.a.
Kéhnlein 2011, S. 497) sowie von Grundsitzen des sozialen Lernens (vgl. ebd., S. 501).
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6.1.6.2 Ziele des Sachunterrichts

Auch im Sachunterricht sind die Vorstellungen tiber Ziele und die allgemeinen Vorstellungen
zum Sachunterricht sehr dhnlich. Es gibt ebenfalls die vier Bereiche Methodenorientierung,
Inhaltsorientierung, Kindorientierung und Institutionsorientierung, wenn auch mit anderen
Schwerpunkten.

Methodenorientierung: Mit 15 Personen nennen hier die meisten Lehrerinnen und Lehrer
methodenorientierte Ziele, wobei wiederum die meisten (14) ein wichtiges Ziel des Sachunter-
richts darin sehen, generell Handwerkszeug und Methoden zu erlernen, um sich eigenstindig
Informationen beschaffen zu kénnen und selbststindig neue Dinge zu lernen. Deutlich weniger
hiufig werden speziellere methodische Ziele wie selbststindiges Arbeiten (zweimal), Gruppen-
arbeit und soziales Lernen (zweimal), Prisentieren (zweimal) sowie praktisches Arbeiten (Leh-
rerin N) genannt.

Kindorientierung: Im Bereich der Kindorientierung duflern sich 13 Lehrerinnen und Lehrer
in nur zwei Unterbereichen. Neun nennen die Umwelterschliefung und das Zurechtfinden im
alltiglichen Leben.

Lehrerin O, Z.516: ,,Ja; da wiird ich sagen dass die Kinder wie gesagt also (1.0) sich einfach in ihrer
Umwelt orientieren kénnen, dass sie da hm fertig werden®

Zudem sind sechs Lehrerinnen der Ansicht, dass Sachunterricht die Neugier und das Interesse
der Kinder wecken sollte, sich fiir Themen zu interessieren und sich mit diesen auch auflerhalb
der Schule weiter zu beschaftigen.

Inhaltsorientierung: Knapp die Hilfte aller Lehrerinnen und Lehrer (zwélf ) nennt inhaltsori-
entierte Ziele des Sachunterrichts. Mit sechs Nennungen steht das Verstindnis von Regeln und
Gesetzen an erster Stelle, gefolgt von dem Ziel der Allgemeinbildung (fiinf).

Lehrerin C,Z. 197: ,jaauf jeden Fall ihm in Richtung Allgemeinbildung, (1.0) dhm ja; dass das Allge-
meinwissen ihm (-) erweitert wird:"

Dariiber hinaus nennen zwei Lehrer das Bewusstsein tiber den nachhaltigen Umgang mit unse-
rer Umwelt als wichtiges Ziel des Sachunterrichts. Eine Lehrerin (Lehrerin N) nennt den phy-
sikalischen und chemischen Bereich, und zwei Lehrerinnen sind der Ansicht, das jeweilige Ziel
ist vom Thema abhingig und generell schwer zu bestimmen.

Institutionsorientierung: Acht Lehrerinnen und Lehrer nennen auf der Ebene der schulischen
Institution Ziele des Sachunterrichts. Dabei kommt jedoch nur der Aspekt der Propideutik
zur Sprache, wobei sicben Lehrerinnen und Lehrer der Meinung sind, dass der Sachunterricht
(auch) eine propideutische Funktion hat, sollte also auf die weiterfithrenden Schulen vorberei-
ten. Eine Lehrerin (Lehrerin Q) ist jedoch der Ansicht, dass an den weiterfithrenden Schulen
die in der Grundschule vermittelten Inhalte nicht vorausgesetzt werden und demnach auch kein
Zwang besteht, gewisse Themen (fiir die weiterfithrenden Schulen) zu unterrichten.

Insgesamt werden methodenorientierte Ziele am hiufigsten genannt, knapp gefolgt von inhalts-
und kindorientierten Zielen. Im Vergleich zur vorherigen Kategorie halten weniger Lehrerinnen
und Lehrer die Kindorientierung fiir relevant. Im Vergleich zu den Zielen des Mathematikunter-
richts herrschen im Sachunterricht deutlich weniger inhalts- und kindorientierte Ziele, jedoch
um ein Vielfaches mehr methodische Ziele (eine Nennung in Mathematik zu 15 Nennungen im
Sachunterricht) vor.

Zentrale Zicle wie die Aneignung von Verfahren und Techniken (vgl. u.a. Kéhnlein 2011,
S.497), sozialer Kompetenzen (vgl. u.a. ebd., S. 501), Interesse fiir die Umwelt (vgl. u.a. Kéhn-
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lein 2011, S.501), eine Orientierung in der Umwelt (vgl. w.a. Kaiser 2006, S. 3), aber auch
einige von Kéhnleins Funktionszielen des Sachunterrichts wie das Miteinander-Auskommen
oder das Erkennen der Bedeutsamkeit von gesellschaftlicher Ordnung (vgl. Kéhnlein 2011,
S.502) werden angesprochen. Die Ancignung belastbaren Wissens (vgl. u.a. Gétz et al. 2015,
S. 18) im Speziellen kommt hier jedoch etwas zu kurz; Wissensaneignung wird cher im Rahmen
der Allgemeinbildung thematisiert.

6.1.6.3 Planung von Sachunterricht

Auch hier lisst sich wieder zwischen Planungsprinzipien, zeitlich-organisatorischen Details und
dem Planungsinstrument unterscheiden.

Planungsprinzipien: Hier werden wie schon im Bereich Mathematik — wenn auch in anderer
Hiufigkeit — Vorgabenorientierung, Kindorientierung, Aktualitit, Methoden- und Materialo-
rientierung, Zielorientierung und Inhaltsorientierung, zusitzlich jedoch auch das Spiralprinzip
und die Handlungsorientierung genannt. Im Vergleich zum Mathematikteil nicht genannt wer-
den die Phasen- und die Problemorientierung (dort jedoch auch niche hiufig).
Vorgabenorientierung: 18 Lehrerinnen und Lehrer orientieren sich bei der Planung von Sach-
unterricht bzw. der Themenwahl an Vorgaben, wobei sich tiberwiegend auf das Kerncurriculum
bzw. auf die schuleigenen Pline (16) und nur selten (vier) auf das Buch bezogen wird. Dieses
Planungsprinzip steht auch im Mathematikunterricht an erster Stelle.

Kindorientierung: Etwas weniger Lehrerinnen und Lehrer (13) geben an, bei der Planung
die jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler zu beriicksichtigen. Dabei gehen die meisten (elf ) zu
Beginn einer neuen Unterrichtseinheit auf Fragen, Vorwissen und das Interesse der einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler ein.

LehrerinI, Z. 34: ,also w wie so ne Art Mindmap, das ist unser neues Thema, was weifft du denn da
schon dazu, was méchtest du gerne wissen, was interessiert dich*

Dariiber hinaus planen fiinf Lehrerinnen und Lehrer den Sachunterricht méglichst lebenswelt-
orientiert und eine Lehrerin (Lehrerin T) gibt an, je nach Lerngruppe individuell zu planen.
Dieses Prinzip wird im Sachunterricht etwas hiufiger Ausgangspunkt der Planung genannt als
im Mathematikunterricht.

Aktualitit: Besonders auffillig ist der Einbezug aktueller Ereignisse wie Jahreszeiten, Schul-
feste, Biirgermeisterwahlen, Trauerfille oder Tiere vor dem Fenster. Dieser Bereich wird von
zehn Lehrerinnen und Lehrern bei der Planung (bzw. bei spontaner Umplanung) von Sachun-
terricht beriicksichtigt, in Mathematik nur von zweien.

Lehrer W, Z.296: ,dass einige Kinder sagten < <hebt die Stimmte> oh guck mal da ist n Vogel.>“

Methoden- und Materialorientierung: Ebenfalls deutlich weniger als im Mathematikunter-
richt wird sich bei der Planung von Sachunterricht an Methoden und Materialien orientiert.
Scheint es im Mathematikunterricht ein cher vorrangiges Gestaltungsmerkmal der Unterrichts-
planung zu sei, so ist es im Sachunterricht eher nachrangig von Bedeutung (sieben Lehrerinnen).
Von den Sachunterrichtslehrerinnen wird zumeist nach der Themenentscheidung gepriift, wel-
che Methoden sich anbieten und welche Materialien zur Verfiigung stehen und wie und wann
man diese in der jeweiligen Einheit einsetzen kann.

Ahnlich wie im Mathematikunterricht scheinen Ziel- und Inhaltsorientierung auch im Sachun-
terricht cher nachrangige Planungsprinzipien zu sein. Gleiches gilt fiir das Spiralprinzip und die
Handlungsorientierung.
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Zcitlich-organisatorische Details: Hier duf8ern sich insgesamt sieben Lehrerinnen und Lehrer.
Drei Lehrerinnen und Lehrer geben an, pro Einheit oder fiir mehrere Wochen zu planen, eine
Lehrerin (Lehrerin P) spricht die Langzeitplanung innerhalb eines Schul(halb)jahres an. Inte-
ressant ist, dass im Gegensatz zum Fach Mathematik im Sachunterricht keine Nennungen zur
tageweisen oder wochenweisen Planung erfolgen. Sachunterricht scheint also ein Fach zu sein,
welches stark nach Einheiten geplant wird, innerhalb derer spontane Exkurse jedoch verbreitet
sind.

Dariiber hinaus duf8ern sich vier Lehrerinnen und Lehrer dahingehend, dass nur vier bis fiinf
Themen pro Schuljahr durchgenommen werden sollten, diese aber dafiir griindlich (zwei), dass
im Sachunterricht grundsitzlich viel spontan passiert (Lehrer Y), dass Planung und Vorberei-
tung grundsitzlich fir einen méglichst reibungslosen Ablauf von Sachunterricht sehr wichtig
ist (Lehrerin R) und dass man als Lehrerin immer alle Versuche und dergleichen vorher auspro-
bieren sollte (Lehrerin J).

Planungsinstrument: Zuletzt duffern sich noch fiinf Lehrerinnen hinsichtlich des Planungsin-
struments. Eine Lehrerin (Lehrerin U) organisiert die Planung mit einem ,,Advanced Organi-
zer” und, genau wie bei der Planung des Mathematikunterrichts geben vier Lehrerinnen an, im
Team oder mit kollegialer Unterstiitzung zu planen.

Es lasst sich auch hier festhalten, dass viele der Planungsprinzipien nach Ploger (2008) thema-
tisiert werden, die Auswahl geeigneter Beispiele wird zumindest ansatzweise aufgegriffen. Die
Planung scheint grundsitzlich langfristig angelegt, wobei auch aktuelle Ereignisse, Fragen oder
Interessen haufig aufgenommen werden.

6.1.6.4 Personlich wichtige Themen im Sachunterricht

Die meisten Lehrerinnen und Lehrer (zehn) nennen natur- und geisteswissenschaftliche The-
men als solche, die im Sachunterricht auf keinen Fall fehlen diirfen. Sieben Lehrerinnen und
Lehrer nennen Themen, die eher dem naturwissenschaftlichen Bereich zuzuordnen sind. Ein
tberwiegend geisteswissenschaftliches Thema wird von niemandem genannt. Zudem gibt es
Einzelnennungen: ,Eigener Schulort®, ,Mobilitit", ,Gesundheitserziehung®, ,,Brandschutz®,
Alltagsthemen oder aktuelle Themen allgemein. Dariiber hinaus gibt es weitere eher metho-
dische bzw. iibergeordnete Angaben: Eine Lehrerin (Lehrerin T) fithrt an, dass individuelles
und freies Arbeiten im Sachunterricht moglich sein sollte, und dass es sinnvoll ist, lieber wenige
Themen zu behandeln, diese jedoch griindlich. Zudem sprechen drei Lehrerinnen die Interes-
sensorientierung als wichtiges Auswahlkriterium fiir Themen im Sachunterricht an. Dariiber
hinaus hat eine Lehrerin (Lehrerin D) keine Meinung und eine andere Lehrerin (Lehrerin K)
findet alles gut, wie es an ihrer Schule ist, und duflert sich dementsprechend auch nicht.
Insgesamt erachten die Lehrerinnen und Lehrer iberwiegend entweder naturwissenschaftliche
oder naturwissenschaftliche und geisteswissenschaftliche Themen fiir besonders wichtig im
Sachunterricht. Dies konnte darauf hinweisen, dass die geisteswissenschaftlichen Themen weni-
ger stark im Sachunterricht integriert sind, jedoch sollten diese keinesfalls weniger wichtig sein
(vgl. w.a. GDSU 2013).

6.1.6.5 Lieblingsthemen im Sachunterricht

Die Lieblingsthemen der Lehrerinnen und Lehrer im Sachunterricht sind tiberwiegend dem
naturwissenschaftlichen Bereich und demnach klarer als im Bereich Mathematik zuzuordnen.
Dabei geben 14 Personen Themen aus der naturwissenschaftlichen, technischen und geografi-
schen Perspektive als personliche Lieblingsthemen an. Lediglich zwei Lehrerinnen und Lehrer
nennen ein Lieblingsthema im eher geisteswissenschaftlichen Bereich, nimlich die Geschichte
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des eigenen Schulortes. Eine Lehrerin (Lehrerin U) nennt sowohl natur- als auch geisteswissen-
schaftliche Themen. Dariiber hinaus halten fiinf Lehrerinnen die Methode der Handlungsori-
entierung fiir wichtiger als spezielle Themen, zudem haben vier Lehrerinnen und Lehrer an allen
Themen Spaf8 und eine Lehrerin (Lehrerin A) an fast allen. Die eher unbeliebten Themen sind
sowohl dem naturwissenschaftlichen (sicben Lehrerinnen) als auch dem geisteswissenschaftli-
chen Bereich (sechs Lehrerinnen und Lehrer) zuzuordnen. Zudem werden Verkehrserzichung
(zwei) und gesunde Ernihrung (Lehrerin S) genannt. Passend zu den Licblingsthemen mégen
sieben Lehrerinnen und Lehrer die Themen nicht so gerne, die sich schlecht oder gar nicht hand-
lungsorientiert umsetzen lassen. Auflerdem geben hier cinige Lehrerinnen und Lehrer (sechs)
an, dass es kein Thema gibt, das sie nicht gerne mégen. Auffillig ist also, dass die Handlungsori-
entierung im Sachunterricht ein wichtiges Kriterium fiir Lehrerlieblingsthemen ist, hinsichtlich
des Mathematikunterrichts jedoch gar nicht genannt wird.

Die Lieblingsthemen der Kinder sind nach Aussagen der Lehrerinnen und Lehrer wie diejeni-
gen der Lehrerinnen und Lehrer zu einem Grofteil (14) dem naturwissenschaftlichen Bereich
zuzuordnen, wobci ein deutlicher Schwerpunkt auf dem Thema , Tiere” liegt (zchn).

Lehrerin T, Z. 244: ,,Also sehr spannend sind immer die die die Bereiche wo es um Tiere geht (1.0) ja;
weil die Faszination der Kinder fiir Tiere natiirlich grof ist*

Geisteswissenschaftliche (zwei) oder auch Themen aus beiden grofien Bereichen (drei) sind
nach Angaben der Lehrerinnen und Lehrer fiir die Kinder weniger interessant. Zudem werden
noch der eigene Schulort (Lehrerin J) oder die Erstellung von Postern (Lehrerin N) als beliebte
Themen der Kinder genannt. Ein deutlicher Schwerpunkt liegt auch bei den vermuteten Lieb-
lingsthemen der Kinder im Bereich der Handlungsorientierung (zwolf Lehrerinnen). Auferdem
geben vier Lehrerinnen an, dass die Themen je nach Kind verschieden sind, und eine Lehrerin
(Lehrerin U) sicht Unterschiede bei Mddchen und Jungen. Auch hier lisst sich ein deutlicher
Unterschied zum Fach Mathematik erkennen, in dem Handlungsorientierung bei den Schiiler-
lieblingsthemen zwar genannt wird, jedoch lingst nicht so hiufig (vier im Vergleich zu zwdlf).
Im Bereich der unbeliebten Themen der Schiilerinnen und Schiiler gibt es vereinzelt Nennun-
gen zu den Bereichen Verkehrserzichung (Lehrerin I), Sexualerzichung (zweimal), Kartenkunde
(zweimal) oder Referate (Lehrerin N). Von einer Lehrerin (Lehrerin O) wird auch hier noch-
mals erwihnt, dass solche Themen bei den Kindern unbeliebt sind, die nicht handlungsori-
entiert sind. Finf Lehrerinnen und Lehrer vertreten die Meinung, dass die Schiilerinnen und
Schiiler im Sachunterricht alle Themen gern bearbeiten.

Auffillig im Vergleich zum Mathematikunterricht ist die deutlich stirkere Handlungsorientie-
rung und die Tatsache, dass sowohl von den Lehrerinnen und Lehrern als auch von den Schii-
lerinnen und Schiilern mehr Themen gemocht werden bzw. weniger generelle Abneigungen
bestehen. Generell fallt auflerdem auf, dass im Rahmen der Frage nach Lieblingsthemen auch
methodische Besonderheiten genannt werden.

6.1.6.6 Fachliche Vielperspektivitit im Sachunterricht

Im Interview- und Fragebogenteil zeigen sich leicht unterschiedliche Ergebnisse zum Bereich
der fachlichen Vielperspektivitit.

Interview: Ein Grofteil (16) der Lehrerinnen und Lehrer versteht die fachliche Vielperspekti-
vitit als wichtiges Prinzip des Sachunterrichts, wobei einzelne Nennungen auch dahin gehen,
dass es in der Praxis schwer umzusetzen ist, dass es an kleinen Schulen einfacher umzusetzen
ist oder dass es im Sachunterricht besser méglich ist als im Mathematikunterricht. Bei sieben
Lehrerinnen und Lehrern lisst sich aufgrund nicht eindeutiger Antworten nicht sicher sagen,
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ob die fachliche Vielperspektivitit geschen wird oder nicht. Zuletzt gibt cine Lehrerin (Lehre-
rin L) an, dass die Perspektiven im Sachunterricht cher getrennt zu schen sind. Immerhin zeigen
mehr Lehrerinnen und Lehrer ein gewisses Verstandnis von Vielperspektivitit als Lehrerinnen
und Lehrer Sachunterricht studiert haben (13). Dies kann darauf hindeuten, dass auch der
Berufsalltag bzw. die Zeit nach der Ausbildung bedeutsam fiir den Aufbau eines zeitgemifien
Verstindnisses von Sachunterricht ist.

Fragebogen: Bei der Aufforderung danach, ein Themenbeispiel zu geben, bei dem verschiedene
Perspektiven thematisiert werden kénnen, gibt es etwas weniger vollstindig richtige Antworten
als im Interview. Zwolf Lehrerinnen und Lehrer geben ein konkretes Beispiel mit mindestens
vier unterschiedlichen Perspektiven, zum Beispiel

Lehrerin E, Fragebogen: ,,Thema Feuer: sozialwissenschaftliche Perspektive: Beruf des Feuerwehrmannes;
geschichtliche: wie nutzten man in der frithgeschichtl. Zeit das Feuer; natur-
wissenschaftlich: Feuerdreieck, die Flamme; technisch: wie entsteht Feuer, mit
welchen Mitteln; geografisch: Nutzen des Feuers in den verschiedenen Lin-
dern®

Eine Lehrerin (Lehrerin R) gibt ein Beispiel mit wenigen Perspektiven, und fiinf Lehrerinnen
und Lehrer beschreiben nur auf einer Metaebene, wie sie vorgehen wiirden, beispielsweise durch
Erstellen einer Mindmap zu den verschiedenen fachlichen Bereichen eines Themas. Dariiber
hinaus haben fiinf Lehrerinnen und Lehrer die Frage als ficheriibergreifenden Unterricht (vier)
bzw. als allgemeine Unterrichtsplanungshinweise (Lehrer Y) falsch verstanden. Fiinf Lehrerin-
nen machten bei dieser Frage keine Angaben.

Insgesamt ist etwas erstaunlich, dass lediglich gut die Halfte (13 Lehrerinnen und Lehrer) iiber-
haupt konkrete Angaben zu einem méglichen Thema und dessen Perspektiven macht. Zudem
lasst sich ein deutlicher Unterschied zum Mathematikunterricht aufzeigen, indem die fachli-
chen Inhalte eher als getrennt (14) bzw. als nur in Teilen mit Uberschneidungen (elf ) verstan-
den werden und kaum generell mit vielen Uberschneidungen (zwei).

6.1.6.7 Methoden im Sachunterricht

Die Methoden lassen sich — wie auch im Mathematikunterricht — gréftenteils in cher schi-
ler- und eher lehrerorientierte Methoden sowie die Methodenvielfalt als Mischform einordnen,
wobei die schiilerorientierten sehr deutlich iiberwiegen (22 Lehrerinnen und Lehrer).

Eher schiilerorientierte Methoden: Bei den eher schiilerorientierten Methoden (22 Lehre-
rinnen und Lehrer insgesamt) liegt mit elf Lehrerinnen und Lehrern ein erster Schwerpunke
auf den Formen des Experimentierens sowie Handelns, Beobachtens und Dokumentierens.
Auflerdem sehen weitere elf Lehrerinnen und Lehrer den Besuch auflerschulischer Lernorte, die
Durchfithrung von Exkursionen und das Besuchen oder Einladen externer Experten als bedeut-
same Methoden des Sachunterrichts an.

Lehrerin F Z.755: ,,Dass man zum Beispiel Bauernhof Getreide ih (-) kann man ja super auch (-) aus
die Schule aus der Schule rausgehn und auf den Bauernhof; und sich mal Gerite
angucken ne?

Fiir sieben Lehrerinnen und Lehrer zeichnet sich der Sachunterricht auch durch kooperative
Lernformen wie Gruppenarbeit mit Prisentationsphasen aus. Dariiber hinaus gibt es deutlich
weniger Nennungen zu Werkstattarbeit (dreimal), zu neueren Methoden wie Placemat oder
Gesprichskarussel (dreimal), zu Formen, die einen hohen Kommunikations- und Sprachan-
teil erfordern (fiinfmal), zu Projekten (Lehrerin N), zum Drehen eines Filmes (Lehrer Y) oder
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zum klassischen ,,Stummen Impuls“ (Lehrerin K). AufSerdem betont ein Lehrer (Lehrer W),
wie wichtig ihm die freie Auswahl von Materialien und Medien sowie die freie Entscheidung
von Notationsformen ist. Im Vergleich zum Mathematikunterricht werden schiilerorientierte
Methoden fast gleich hiufig erwihnt (22 im Vergleich zu 24 Lehrerinnen und Lehrern bezogen
auf den Mathematikunterricht).

Eher lehrerorientierte Methoden: Ahnlich wie im Mathematikunterricht sprechen nur vier
(bezogen auf den Mathematikunterricht sind es sechs) Lehrerinnen und Lehrer cher lehrerori-
entierte Methoden als bedeutsam fiir den Sachunterricht an, wobei von drei Lehrerinnen und
Lehrern Tafelarbeit angesprochen wird. Eine Lehrerin (Lehrerin M) ist jedoch auch der Mei-
nung, dass offenere bzw. sehr schiilerorientierte Methoden gerade fiir die Jiingeren noch nicht
zu bewiltigen sind und sie daher besser in cher lehrerzentrierten bzw. geschlossenen Settings
zurechtkommen.

Nicht eindeutig zuzuordnen: Zuletzt duffern acht Lehrerinnen und Lehrer mehr oder weniger
deutlich, dass es eher auf Methodenvielfalt im Sachunterricht ankommt.

Lehrerin Q, Z. 366: ,Mh ganze Bandbreite der Methodenvielfalt kannst du °h hier durchaus iiberall

immer einsetzen; ja.‘

Gerade da der Sachunterricht auch die Aufgabe hat, ,Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen®
(GDSU 2013) bzw. ,Methoden und Arbeitstechniken (Niedersichsisches Kultusministerium
2006b) zu fordern, erscheint die Idee der Methodenvielfalt als besonders gewinnbringend.
Anders als Einsiedler (2015) es formuliert, scheinen methodische Vielfalt und hiufige Metho-
denwechsel jedoch noch nicht tiberall an der Tagesordnung zu sein. Dazu ist zu sagen, dass
viele Lehrerinnen und Lehrer, die sich fiir schiilerorientierte Methoden ausgesprochen haben,
zugleich mehrere Methoden angesprochen haben.

6.1.6.8 Material und Medien im Sachunterricht

Auch im Sachunterricht lassen sich die Bereiche Biicher, Hefte, Arbeitsblitter sowie stirker
handlungsorientierte Materialien unterscheiden. Zudem duf$ern einige Lehrerinnen und Lehrer
ihre Meinung tiber den Einsatz von Material und Medien im Sachunterricht.

Biicher etc.: Mit lediglich finf Lehrerinnen und Lehrern nennen deutlich weniger den Einsatz
von Biichern (drei), von Arbeitsblittern (zwei), von Themenheften (Lehrerin J) oder die Tafel
(Lehrer Y) als bedeutsame Materialien und Medien fiir den Sachunterricht im Vergleich zum
Mathematikunterricht (zwolf Lehrerinnen und Lehrer).

Stiirker handlungsorientiertes Material: Deutlich mehr Lehrerinnen und Lehrer (16) geben
an, im Sachunterricht stirker handlungsorientiert ausgerichtete Materialien einzusetzen. Zum
cinen werden Schulmaterialien wie ,CVK-Koffer” oder ,Themenkisten® genannt (zechnmal).
Auflerdem sprechen sich dhnlich viele (neun) Lehrerinnen und Lehrer dafiir aus, dass Material
auch von den Kindern und aus deren Alltag mitgebracht werden kann.

Lehrerin A, Z. 540: ,Mdglichst Sachen die die Kinder auch OHNE grofien Aufwand selber mal von

zu Hause mitbringen kénnen®

Meinung: Mit 15 Lehrerinnen und Lehrern duf8ern viele ihre Meinung zum Einsatz von Medien
und Materialien. Insbesondere duf8ern sich elf Lehrerinnen und Lehrer kritisch gegeniiber dem
Einsatz von Biichern im Sachunterricht und begriinden dies damit, dass dieser Unterricht hiufig
handlungsorientiert und spontaner ist, dass Biicher nicht in die Tiefe gehen und schlieflich
auch inhaltlich einengen.
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Lehrerin C,Z.307: ,UND wir miissen nicht unbedingt 4hm wenn wir jetzt so gebunden sind ans
Lehrwerk, unbedingt dieses Thema auch dann machen, sodass man das dann doch
mal weglassen kann; so (also) son bisschen unsere pidagogische Freiheit*

Vereinzelt kommen Meinungsiuflerungen vor wie die, dass die Mappenfithrung im Sachunter-
richt besonders wichtig ist (Lehrerin K), dass so viel Material wie méglich eingesetzt werden
sollte (zweimal), dass es viel mehr eingesetzt wird als im Mathematikunterricht (Lehrerin M),
und eine Lehrerin (Lehrerin D) verbindet den Einsatz von Material in den unteren Klassen eher
mit Basteln.

Insgesamt werden Biicher, Arbeitsblitter wA. im Sachunterricht seltener eingesetzt als im
Mathematikunterricht, und Biicher haben einen deutlich schlechteren Ruf Uberraschen-
derweise werden die anschauungs- und handlungsorientierteren Materialien und Medien im
Mathematikunterricht jedoch hiufiger genannt als im Sachunterricht (20 im Vergleich zu 16
Personen). Die Materialorientierung der befragten Lehrerinnen und Lehrer scheint eher gering
zu sein, wobei aber stets auch die Exemplaritit und Ergiebigkeit hinreichend beachtet werden
muss, um bestmdgliches Lernen zu fordern. Auch sei hier noch einmal darauf verwiesen, dass
nicht immer klar zu erkennen ist, inwieweit das genannte Material tatsichlich im tiglichen
Sachunterricht zum Einsatz kommt.

6.1.6.9 Aufgaben im Sachunterricht

Auch im Sachunterricht lisst sich zwischen dufierer und innerer Struktur der Aufgaben unter-
scheiden.

Aufere Struktur: Wie im Mathematikunterricht kommen im Sachunterricht schriftliche,
miindliche und handlungsorientierte Aufgaben vor. Text- und Sachaufgaben wie sic im Mathe-
matikunterricht existieren sind hier kein Thema. Mit 14 Lehrerinnen und Lehrern nennen die
meisten den Einsatz miindlicher Aufgaben, wie zum Beispiel durch (stumme) Impulse und
wenig direkte Fragen (viermal), spontane Fragen und die Entwicklung eines Unterrichtsge-
sprichs (viermal) oder die gemeinsame Entwicklung von Aufgaben (Lehrerin Q).

Lehrerin K, Z. 353: ,Manchmal sind es ganz stumme Auftrige auch nich. Gerade im Sachunterricht
kann ich ja einfach irgendwas ih n Gegenstand hinstellen hinlegen und dann dann
kommen Auferungen dazu und so erfahr ich dann Vorwissen der Kinder zum Bei-
spiel nich, also n n Stoffigel jetzt um diese Zeit ne; dann ich einfach n Igel und die
Kinder m m m (3.0) z sagen ihr Vorwissen und dann: kann man halt ih dann: den
Unterricht darauf aufbauen:

Miindliche Aufgaben werden bezogen auf den Sachunterricht doppelt so hiufig erwihnt wie im
Mathematikunterricht. Zwdlf Lehrerinnen und Lehrer nennen schriftliche Aufgaben als wich-
tigen Teil des Sachunterrichts, wobei sechs Lehrerinnen Arbeitsblitter, zwei Lehrerinnen und
Lehrer Testaufgaben und jeweils eine Lehrperson Aufgaben im Buch (Lehrerin M), Aufgaben
auf Kirtchen (Lehrerin K) oder spezielle Aufgaben im Rahmen eines Computerprogramms
(Lehrer Y) nennen. Dies sind im Vergleich zum Mathematikunterricht deutlich weniger (21 im
Vergleich zu zwdlf) Personen.

Interessanterweise werden handlungsorientiere Aufgaben hier dhnlich selten und explizit nur
von vier Lehrerinnen und Lehrern genannt. Dabei kommen Aktivititen wie Sammeln, Erkun-
den und Befragen (zwei), Experimente (Lehrerin I) oder handlungsorientierte Hausaufgaben
(Lehrerin B) vor. Sicherlich implizieren einige schriftliche und miindliche Aufgaben auch hand-
lungsorientierte Arbeitsauftrige, die hier nur leider nicht genau genug erfasst werden. Insgesamt
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scheinen miindliche Aufgaben im Sachunterricht also eine grofiere Rolle als im Mathematikun-
terricht zu spielen, schriftliche eine deutlich geringere und handlungsorientierte eine gleicher-
mafien geringe Rolle.

Innere Struktur: Lediglich acht Lehrerinnen dufern sich genauer zu den im Sachunterricht
gestellten Aufgaben. Drei nennen die Stationsarbeit als Umsetzung verschiedener Aufgabenfor-
men, zwei sprechen sich fiir eine méglichst offene und freie Umsetzung von Aufgaben aus und
jeweils eine Nennung entfillt auf die folgenden Aspekte: Aufgaben sollten erst miindlich und
dann schriftlich gestellt werden, so klar wie moglich formuliert werden, méglichst problem-
orientiert sein, lebensweltorientiert sein, und W-Fragen diirfen auch manchmal vorkommen.
Dabei werden in den durchgefiihrten Interviews beispielsweise im Vergleich zu guten Lernauf-
gaben nach Leisen (vgl. Leisen 2010, S. 65) lediglich die Lebenswelt- und die Problemorientie-
rung thematisiert.

6.1.6.10 EIS-Prinzip im Sachunterricht

Das eigentlich cher in der Mathematikdidaktik verbreitete EIS-Prinzip ist interessanterweise
etwas mehr Lehrerinnen und Lehrern (14 im Vergleich zu zwolf in Mathe) bekannt und wird
von diesen im Allgemeinen auch als cher fiir den Sachunterricht bedeutsam eingestutft.

Lehrerin A, Z.502: ,das ist ja im Prinzip grade auch bei Experimenten super umzusetzen, indem die
Kinder selbst erstmal (-) etwas (1.0) bauen, probieren, basteln, (1.0) das Ganze
dann versuchen in eine Zeichnung, in eine Skizze also auf die ikonische Ebene
umzusetzen, und hinterher dann dazu zu schreiben, (-) was habe ich getan; was ist
dabei rausgeckommen. (1.0) Das ist ja so im Prinzip das richtige wissenschaftliche
Vorgehen; w (-) as dann daraus resultiert ne?

Wekiteren sechs Lehrerinnen und Lehrern scheint das Prinzip nicht bekannt, die Idee dahinter
wird jedoch moglicherweise verstanden. Zudem ist bei zwei Lehrerinnen davon auszugehen,
dass ihnen die Idee und das Prinzip echer unbekannt sind, da sie sehr abschweifend und ungenau
antworten.

Im Vergleich zum Mathematikunterricht duffern sich drei Lehrerinnen dahingehend, dass das
EIS-Prinzip nicht ganz so bedeutsam ist und dass es zeitlich versetzt und weniger gleichzei-
tig vorkommt als im Mathematikunterricht (Lehrerin Q). Ein Lehrer hingegen ist auch der
Ansicht, dass der Sachunterricht gar nicht ohne die Ebenen, insbesondere die enaktive, aus-
kommt (Lehrer Y).

Dass lediglich gut die Hilfte der Lehrerinnen und Lehrer das EIS-Prinzip kennt bzw. als bedeut-
sam fir den Sachunterricht erachtet, entspricht in etwa den Erwartungen, denn die Erarbei-
tung eines Inhalts auf den drei Ebenen kommt iiberwiegend in der Mathematikdidaktik und
nur in Ausnahmen (vgl. u.a. Kéhnlein 2012) in der Sachunterrichtsdidaktik vor. Interessant
ist jedoch, dass das EIS-Prinzip in Bezug auf den Sachunterricht von mehr Lehrerinnen und
Lehrern beschrieben werden kann. Dies konnte auch den Grund haben, dass die Frage zunichst
im Mathematikteil und dann im Sachunterrichtsteil des Interviews gestellt wurde und einigen
Lehrerinnen und Lehrern erst bei der Wiederholung der Frage in Bezug auf den Sachunterricht
cine passende Antwort einfillt.

6.1.6.11 Sprache im Sachunterricht

Auch im Sachunterricht kann zwischen dem Einsatz von Fachsprache und einem kommu-
nikationsbezogenen Unterricht an sich unterschieden werden. Zudem 4dufiern einige Lehrerin-
nen und Lehrer ihre Meinung zum Aspekt der Sprache im Allgemeinen.
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Fachsprache: Zc¢hn Lehrerinnen und Lehrer halten den Gebrauch der Fachsprache fiir bedeut-
sam fiir den Sachunterricht, denn die Kinder sollen ihrer Meinung nach sofort die richtigen
Begriffe erlernen.

Lehrerin F, Z.912: ,,Ja; die Dinge sollen schon richtig benannt werden. Die benutzt werden. Ahm (1.0)
ne ne Polklemme ist halt ne Polklemme und nichts anderes ne? Zum Beispiel

Im Vergleich zu Mathe spielt die Fachsprache hier eine deutlich geringere Rolle.
Kommunikation: Eine kommunikative Grundhaltung sowie Gespriche spielen fiir viele (18)
eine wichtige Rolle im Sachunterricht. Die Kommunikation ist in Gruppenarbeit bedeutsam,
bei der Vorstellung von Referaten, bei Absprachen oder Erklarungen untereinander und vielem
mehr.

Lehrer X, Z. 476: ,grade Sachunterricht dh lebt von der Kommunikation

Meinung zu Sprache im Allgemeinen: Dariiber hinaus erachten zwei Lehrerinnen und Lehrer
Sprache insgesamt als wichtig, zwei weitere Lehrerinnen erachten sie als gleich wichtig wie in
allen anderen Fichern auch, zwei Lehrerinnen als weniger wichtig als im Mathematikunterricht
und mit sicben Lehrerinnen und Lehrern empfinden die meisten die Sprache im Sachunterricht
als bedeutsamer als im Mathematikunterricht. AufSerdem thematisieren fiinf Lehrerinnen und
Lehrer die Schwierigkeit, dass Sprach- und Verstindnisprobleme das Lernen von Schiilerinnen
und Schiiler auch im Sachunterricht beeintrichtigt. Dariiber hinaus gibt es weitere Einzelnen-
nungen.

Wenngleich Fachsprache und Kommunikation im Kerncurriculum verankert sind (vgl.
Niedersichsisches Kultusministerium 2006b), so scheinen Kommunikation und Unterrichts-
gesprich im Sachunterricht doch mehr im Fokus zu stehen als die (korrekte) Fachsprache.

6.1.6.12 Kinderfragen im Sachunterricht

Wie in Bezug auf den Mathematikunterricht kann hier zwischen Formen, dem Vorkommen
und der Bedeutsamkeit von Kinderfragen im Sachunterricht unterschieden werden.

Formen: Von den Lehrerinnen und Lehrern werden hier nur Fragen angefiihrt, die iiber das
cigentliche Thema hinausgehen oder tiefer in die Thematik eindringen, zum Beispiel Fragen
nach dem Grund fiir ein bestimmtes Geschehnis.

Lehrerin J, Z.420: ,ich glaub sogar im Sachunterricht fast °h also 4hm na auf ner andern Art und Eben
dh auf ne andere Art und Weise nicht so dh das hab ich jetzt nicht verstanden so diese
Art; sondern eher so °h ja so so Fragen wie noch Dinge mehr so hinterFRAGEN
warum oder wo liegt DAS denn jetzt zum Beispiel oder warum ist das denn so”

Nachfragen zum Beispiel beziiglich eines Ablaufs oder Verfahrens kommen im Sachunterricht
nach Angaben der Lehrer nicht vor.

Vorkommen: Beziiglich des Umgangs und Vorkommens geben die Lehrerinnen und Lehrer an,
dass Kinderfragen hiufig von anderen Kindern beantwortet werden kénnen (viermal), dass sie
hiufiger vorkommen als im Mathematikunterricht (zweimal), dass sie insgesamt wenig vorkom-
men (Lehrer V), dass sie zwar vorkommen, es aber wenig Zeit gibt, darauf einzugehen (Lehrerin
M), dass sie schwieriger zu beantworten sind als im Mathematikunterricht (Lehrerin B) und
dass zum Beispiel mit bestimmten Schiilerinnen und Schiilern gewisse Fragen auch einzeln wei-
terverfolgt werden konnen (Lehrerin E).

Bedeutsamkeit: Hier duf8ern sich hingegen mit 18 Lehrerinnen und Lehrern viele, und sie sind
sich recht einig, dass Kinderfragen im Sachunterricht eine hohe Bedeutung zukommt. Eine
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Lehrerin (Lehrerin N) ist der Ansicht, dass Kinderfragen im Sachunterricht wichtiger sind
als im Mathematikunterricht, der Grof3teil bewertet sie jedoch insgesamt als sehr wichtig und
immer erwiinscht (elf ), weil es die Interessen der Kinder unterstiitzt oder andere zum Mitden-
ken anregt.

Lehrerin S, Z.390: ,Finde ich im Sachunterricht eben auch (-) wieder sehr sehr wichtig um Dinge zu
hinterfragen, und Kinderfragen finde ich im Sachunterricht, auch super spannend
weil: ah da auch ganz viele Kinderantworten schon kommen

Daran ankniipfend erachten drei Lehrerinnen Kinderfragen als wichtig zum Weiterdenken fiir
die gesamte Klasse, finf finden sic am Anfang einer Einheit besonders wichtig, weil dadurch das
Vorwissen aktiviert werden kann. Zudem wird genannt, dass so die Heterogenitit der Schiile-
rinnen und Schiiler sichtbar wird (Lehrerin P).

Im Vergleich zum Mathematikunterricht, in dem immerhin auch drei Lehrerinnen und Lehrer
der Meinung sind, dass Kinderfragen cher weniger wichtig sind, lasst sich im Sachunterricht
eine eindeutig positive Bilanz ziehen. Die Ansicht, dass Kinderfragen im Sachunterricht eine
hohe Bedeutung beigemessen werden sollte, ist auch aus sachunterrichtsdidaktischer Perspektive
wiinschenswert.

6.1.6.13 Logisches und selbststindiges Denken im Sachunterricht

Auch hier lassen sich die Bereiche erkennen, die auch bezogen auf den Mathematikunterricht
erkennbar sind: Inhalts-, Methoden- und Schiilerorientierung.

Inhaltsorientierung: Wie in Bezug auf den Mathematikunterricht verorten die meisten Leh-
rerinnen und Lehrer (elf ) das logische Denken cher auf inhalts- oder themenbezogener Ebene.
Dabei wird angefiihre, dass daslogische Denken in alle Bereiche des Sachunterrichts hineinspielt
und grundsitzlich fiir den Sachunterricht bedeutsam ist (achtmal), dass es bei selbststindig erar-
beiteten Themen besonders von den Schiilerinnen und Schiilern verlangt wird (zweimal), dass
es bei der Themenfindung durch Mindmaps wichtig ist, logisch und selbststindig zu denken
(zweimal), und dass dieses Denken je nach Thema unterschiedlich wichtig ist (Lehrerin P).
Methodenorientierung: Mit sechs Lehrerinnen nennen einige den eher methodischen, aber
auch zum Teil inhaltlichen Bereich der Experimente und Versuche im Sachunterricht. Dem-
nach spielt logisches und selbststindiges Denken insbesondere dann eine grofie Rolle, wenn
die Schiilerinnen und Schiiler gewisse Schritte eines Versuchs selbststindig hintereinander aus-
fiihren miissen, Vermutungen formulieren oder Begriindungen fiir ein bestimmtes Phinomen
nennen sollen.

Lehrerin I, Z.967: ,Was muss ich wo anschlieffen; warum ist das so. (-) Warum funktioniert das nicht
wenn ich > (1.0) ja beide Kabel ich sag mal (-) a nur am Pluspol anschliefe:*

Schiilerorientierung: Die Schiilerorientierung spielt auch hier eine echer untergeordnete Rolle.
Es wird beschrieben, dass logisches und selbststindiges Denken insbesondere dann bedeutsam
ist, wenn Schiilerinnen und Schiiler Zusammenhinge zwischen verschiedenen Themenberei-
chen bewusst werden (Lehrerin O), wenn sie ihr eigenes Wissen einbringen kénnen (Lehre-
rin K) oder wenn aufgrund einer Frage o.A. ein ergiebiges Unterrichtsgesprich zustande kommt
(Lehrerin E).

Im Vergleich zum Mathematikunterricht erscheinen die einzelnen Unterkategorien beziiglich
ihrer Haufigkeit in der gleichen Reihenfolge, jedoch wird im Mathematikunterricht noch deut-
lich stirker auf der Inhaltsebene argumentiert (17 im Vergleich zu elf im Sachunterricht), und
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die Schiilerorientierung kommt etwas hiufiger bzgl. des Sachunterrichts zur Sprache (drei im
Vergleich zu einer Nennung in Bezug zum Mathematikunterricht).

Es handelt sich um ein in der Sachunterrichtsliteratur eher weniger beachtetes Themengebiet,
welches insbesondere wegen des Vergleichs zum Mathematikunterricht hier aufgenommen wurde.

6.1.6.14 Schwierige Situationen im Sachunterricht

Anders als im Mathematikunterricht gibt es im Sachunterricht neben themen-, schiiler- und
lehrerbezogenen schwierigen Situationen auch problematische Situationen auf Disziplinare-
bene, auf methodischer und organisatorischer Ebene sowie in Bezug auf das Elternhaus.
Themenbezogen: Als thematisch schwierigempfinden vier Lehrerinnen das Thema ,,Sexualerzie-
hung®, weil dabei eine ganz besondere Vertrauensbasis vorliegen muss, die Eltern einverstan-
den sein miissen oder aber die Lehrperson Angst hat, dass sich vielleicht ein Missbrauchsfall
andeutet und tberlegt werden muss, ob weitere Schritte notig sind. Weitere Themen werden
hier nicht genannt. Dieser Bereich fallt bezogen auf den Mathematikunterricht deutlich stirker
aus (zehn im Vergleich zu vier im Sachunterricht).

Schiilerbezogen: Fiinf Lehrerinnen und Lehrer bezichen schwierige Situationen im Sachun-
terricht auf die Schiilerinnen und Schiiler. Dabei geben drei Lehrerinnen und Lehrer an, dass
es problematisch ist, wenn das (Vor-) Wissen oder die Kompetenzen bei den Schiilerinnen und
Schiilern fehlen, eine Lehrerin (Lehrerin S) findet es problematisch, wenn das Vorwissen zu
unterschiedlich ist und eine Lehrerin (Lehrerin R) hat Probleme damit, wenn die Schiilerinnen
und Schiiler etwas Vorgegebenes nicht tun méchten.

Lehrerbezogen: Finf Lehrerinnen und Lehrer sehen schwierige Situationen eher in Bezug auf
sich selbst. Drei finden es schwierig, wenn sie als Lehrperson tiber nicht gentigend Wissen ver-
fiigen, eine Lehrerin (Lehrerin S) findet die Leistungsbewertung problematisch, und fiir einen
Lehrer (Lehrer X) entsteht eine schwierige Situation dann, wenn jemand Fremdes den Unter-
richt beobachtet.

Disziplinarebene: Finf Lehrerinnen beschreiben Situationen als schwierig, in denen eine
besondere Lautstirke herrscht oder wo Streitsituationen entstehen.

Lehrerin I, Z. 1000: ,,Oder es wird auch unheimlich LAUT; und das die Lautstirke ist manchmal ein-
fach n Problem grade auch fiir die Lehrer wenn die wenn die °h Kinder das auch
gar nicht so wahrnehmen. Aber man selber ist mittags davon (-) einfach von der
Lautstirke schon geschlaucht*

Wie im Beispiel zu schen, miissen diese Situationen nicht immer von den Schiilerinnen und
Schiilern als problematisch empfunden werden.

Methodenbezogen: Zwei Lehrerinnen nennen aufSerdem solche schwierigen Situationen, die
Methoden oder Arbeitsformen betreffen. Hier wird es als problematisch empfunden, wenn bei-
spielsweise Versuche oder Gruppenarbeiten nicht reibungslos funktionieren.

Organisatorisch: Als organisatorisch schwierige Situationen werden von funf Lehrerinnen
und Lehrern zum Beispiel der manchmal als zu eng empfundene 45-Minuten-Rhythmus, die
Diskussionen von Schiilerinnen und Schiilern um das Behalten von (in Gruppen nur einmal)
angefertigten Arbeitsergebnissen oder aber das Fehlen von Materialien genannt. Demnach sind
dies sowohl schiiler- als auch lehrerbezogene problematische Situationen.

Elternhaus: Diese Unterkategorie umfasst zum einen, dass manche Eltern es ihren Kindern
verbieten, bestimmte schulische Themen durchzunehmen (insbesondere wurde hier die Sexu-
alerzichung genannt). Zum anderen wird hier erwihnt, dass im Sachunterricht manchmal Situ-
ationen entstehen, in denen das Verhalten von Eltern erzicherisch eher wenig wiinschenswert
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ist und die Lehrperson die Eltern zum einen nicht blofSstellen mochte, zum anderen aber auch
sachlich richtiges Wissen oder gesellschaftlich verbreitete Werte vermitteln muss.

Keine Situation genannt: Sicben Lehrerinnen und Lehrer nennen hier keine (cindeutige) Situa-
tion bzw. duflern sich zum Teil lediglich dahingehend, welche Situationen schwierig sein kénnten.
Insgesamt sind die Empfindungen von schwierigen Situationen im Sachunterricht deutlich mehr
gestreut und verlangen eine hohere Anzahl von Unterkategorien als im Mathematikunterricht.
Zudem ist auffillig, dass themenbezogene Situationen im Sachunterricht als weniger problema-
tisch empfunden werden, im Vergleich zu Mathematik jedoch mit methodenbezogenen, organisa-
torischen oder Situationen auf Disziplinarebene neue Problembereiche erkennbar werden.

6.1.6.15 Selbsteinschitzung Fachwissen Sachunterricht

Die Selbsteinschitzung der befragten Lehrpersonen bzgl. ihres Fachwissens lasst sich im Gegen-
satz zum Bereich Mathematik in nur drei Bereiche einteilen: Die Lehrerinnen und Lehrer verfii-
gen Uber tiberwiegend sehr gutes Wissen, relativ gutes Wissen oder mittelmafliges bis geringes
Wissen.

Uberwiegend sehr gutes Wissen: Sechs Lehrerinnen und Lehrer schitzen ihr Fachwissen im
Sachunterricht als eher sehr gut ein. Sie geben zum Teil an, dass es immer dem neusten Stand
entspricht oder dass durch die langjihrige Erfahrung oder Betreuung von Referendaren ihr Wis-
sen mittlerweile sehr gut ist.

Relativ gutes Wissen: Die meisten Lehrerinnen und Lehrer (13) ordnen sich irgendwo im
guten Bereich ein. Die Aussagen sind zum Teil sehr unterschiedlich, lassen aber alle eine Ein-
schitzung hinsichtlich eines eher soliden Fachwissens anklingen. Von vielen (sieben) Lehrerin-
nen und Lehrern wird dabei angefiigt, dass sie sich die Inhalte vorab noch einmal anlesen, wenn
sie diese linger nicht unterrichtet haben.

Lehrerin U, Z.397: ,,Also n sagen wir mal ich ich (-) bin (da) ich muss mich (eigentlich) jedes Mal
wieder von neuem auf die Sachunterrichtsthemen vorbereiten; weil ich dann in
vier Jahren wieder alles vergessen habe was ich, was tiberhaupt ih wichtig ist*

Zudem wird von einer Lehrerin (Lehrerin L) angefiihre, dass sie Fragen (insbesondere die, auf
die sie selbst keine Antwort hat) gern an die Schiilerinnen und Schiiler zuriickgibt, sodass diese
lernen, wie sie sich Dinge selbst aneignen kénnen.

Mittelmifiges bis geringes Wissen: Die Antworten in diesem Bereich sind cher von cinem
kritischen Blick und tendenziell etwas schlechteren Einschitzungen als in den anderen beiden
Kategorien gekennzeichnet. Die vier Lehrerinnen und Lehrer, die sich hier duflern, argumen-
tieren insbesondere in Hinblick auf die sehr vielfiltigen Themengebiete bzw. Perspektiven des
Sachunterrichts. Sie sind etwas strenger mit sich, als diejenigen aus der oberen Kategorie. Sie
geben an, lingst nicht tiber alle Themen- oder Inhaltsgebiete ginzlich Bescheid zu wissen.

Lehrerin J, Z. 442: ,also da bin ich insgesamt fiir mich einfach auch unsicherer das merk ich so ne; das
ist halt da bin ich dann cher dass ich; dann frag ich lieber nochmal meine Kollegin
oder geh nochmal auf Nummer sicher ist das jetzt hab ich das jetzt so richtig erklart
oder richtig gemacht*

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die meisten Lehrerinnen und Lehrer ihr fachliches
Wissen im Sachunterricht als sehr gut bzw. gut einschitzen und nur einige weniger sich unsicher
fithlen und ihr Wissen cher als mittelmafig einschitzen. Auch im Vergleich zu Mathematik
fallen hier die Selbsteinschitzungen dhnlich positiv aus, wenn auch niemand sich bezogen auf
den Sachunterricht mit ,,nicht so gutem Wissen” einschitzt.
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6.1.6.16 Relevanz des Studiums fiir den alltiglichen Sachunterricht

Wie auch schon im Bereich des Mathematikunterrichts, lasst sich hier zwischen einer generel-
len Bewertung, einer auf die fachwissenschaftlichen und einer auf die fachdidaktischen Inhalte
bezogene Bewertung unterscheiden.

Generell: Vier Lehrerinnen und Lehrer halten das Sachunterrichtsstudium generell fiir bedeut-
sam, weil sie z.T. gute Dozenten hatten, weil sie sehr praxisnahe Inhalte besprochen und selbst
angewendet haben und weil ihnen die Inhalte generell als brauchbarer als zum Beispiel die
des Mathematikstudiums erscheinen. Drei Lehrerinnen sind allerdings der Meinung, dass die
Inhalte aus ihrem Sachunterrichtsstudium eher weniger relevant fiir den Sachunterrichtsalltag
sind. Ein Lehrer (Lehrer W) hat sich dazu nicht geduflert und begriindet dies damit, dass sein
Studium schon zu lange voriiber ist.

Fachwissenschaftliche Inhalte: Die neun Lehrerinnen und Lehrer, die das fachwissenschaft-
liche Wissen als eher relevant ansehen, begriinden dies mit den exemplarisch bearbeiteten
Inhalten, den studierten Bezugsfichern, den Hinweisen auf Fachliteratur, die auch heute noch
manchmal verwendet wird, und den Exkursionen, an denen sie selbst teilgenommen haben.

Lehrerin S, Z. 442: ,,Ahm wir haben viele Exkursionen gemacht wir haben viel: ihm (-) angeschaut: und
ihm selber auch (-) durchgefiihrt (-) was man jetzt eigentlich auch ganz gut mit den
Kindern auch machen kann;“

Allerdings sind auch sechs Lehrerinnen der Ansicht, dass die fachwissenschaftlichen Inhalte
cher keine Relevanz haben, weil die Themen entweder nicht zur Grundschule passen oder nicht
hinreichend vertieft wurden, sodass man sich sowieso neu einarbeiten muss.

Fachdidaktisch Inhalte: Bei den fachdidaktischen Inhalten fillt die Einschitzung noch ein
wenig deutlicher aus: Neun Lehrerinnen und Lehrer erachten diese fiir wichtig, finf fiir weniger
wichtig. Die neun Personen geben an, von verschiedenen Fachdidaktikern oder aus bestimmten
Seminaren gewisse praxisnahe organisatorische, methodische oder generelle fachdidaktische
Hinweise erhalten zu haben und diese zum Teil auch bereits im Studium ausprobiert zu haben.

Lehrerin C,Z.315: ,aber da war damals Thema Post kann ich mich noch erinnern, (-) was die halt jetze
nicht unbedingt so noch in n Rahmenrichtlinien ist; aber das wurde schon ihm (-)
SEHR intensiv, praxisnah besprochen, und wir waren dann auch oft in ner Schule
und haben dann mal ne Stunde ausprobiert, so vom Seminar aus; also das ahm hatte
mir schon sehr gut gefallen’*

Finf Lehrerinnen sind jedoch der Ansicht, dass die fachdidaktischen Inhalte aus ihrem
Sachunterrichtsstudium kaum mehr fiir ihren Schulalltag relevant sind, da diese veraltet sind,
weil die Veranstaltungen damals wenig nachhaltig waren oder weil beispielsweise auflerschuli-
sche Lernorte einer anderen Region durchgenommen wurden, die vom jetzigen Schulstandort
aus nicht mehr erreichbar sind.

Insgesamt ist zu erkennen, dass ein recht heterogenes Bild vom eigenen Sachunterrichtsstudium
vorliegt, wenngleich die positiven Stimmen tiberwiegen. Zudem scheinen Studienort sowie das
gewihlte Bezugsfach die Einschitzung der Relevanz zu beeinflussen. Im Vergleich zum Mathe-
matikstudium werden den fachwissenschaftlichen Inhalten mehr Bedeutung beigemessen, den
fachdidaktischen jedoch etwas weniger. Sicherlich hat sich in den letzten Jahren aber auch Vie-
les im Bereich der Sachunterrichtsdidaktik getan, und es sind viele weitere Entwicklungen zu
erwarten, denn dieses junge Fach ist lingst noch nicht so klar definiert, wie es beispielsweise ein
bereits lange bestechendes Fach wie Mathematik ist (wenngleich es auch hier Bewegungen gibt —
man denke beispielsweise an die Mengenlehre in den 1970er Jahren).
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6.1.6.17 Modelle und Theorien des Sachunterrichts

Wie auch in Mathematik nennen einige Lehrerinnen und Lehrer bedeutsame Sachunterrichts-
didaktiker, Modelle und Theorien, wihrend andere diesbeziiglich keine Angaben machen.
Neun Lehrerinnen und Lehrer nennen Personen (zum Beispiel Prof. Kohnlein, Prof. Schaub, Prof.
Thomas), physikalische Gesetze, Literatur (den Perspektivrahmen), methodische Details oder ein
didaktisches Prinzip (das Spiralprinzip). 15 Personen kénnen jedoch auf Nachfrage keine theore-
tischen Grundlagen, Modelle oder Prinzipien des Sachunterrichts nennen. Als Begriindung wird
unter anderem erwihnt, dass das Wissen durch die Praxis tiberlagert ist oder dass sich auf andere
Ficher konzentriert wurde. Hiufig wird jedoch keine Begriindung gegeben. Insgesamt ist hier wie
auch im Mathematikbereich erstaunlich, dass 15 Personen keine didaktischen Prinzipien oder The-
orien des Sachunterrichts explizit machen kénnen. Moglicherweise liegt hier viel implizites Wissen
vor, welches in den anderen Kategorien zum Teil deutlich wird. Unter Umstinden kann dieses Wis-
sen aber auch nur im unterrichtlichen Handeln sichtbar und eben nicht explizit gemacht werden.

6.1.7 Fachwissen Sachunterricht

Im nichsten Abschnitt folgt die Auswertung des Fragebogenteils ,,Fachwissen Sachunterricht*
mit Ausnahme der letzten perspektiveniibergreifenden Frage, die bereits in der Kategorie ,,Fach-
liche Vielperspektivitat behandelt wurde.

6.1.7.1 Historische Perspektive

Mit 23 Lehrerinnen und Lehrern beantworten die meisten die Frage nach der Einordnung zen-
traler historischer Ereignisse komplett richtig. Sie ordnen die vorgegebenen historischen Ereig-
nisse also korrekt den vorgegebenen Jahreszahlen zu. Zwei Lehrerinnen machen zwei bzw. drei
Fehler, dariiber hinaus sind keine Fehler zu verzeichnen. Insgesamt gelingt die Beantwortung
dieser Frage also recht gut.

Sechs Lehrerinnen und Lehrer geben an, ein Thema, welches am chesten dem historischen
Bereich zuzuordnen ist, erst vor wenigen Wochen unterrichtet zu haben, bei sieben geschah
dies im letzten Schuljahr und bei dreien vor mehr als einem Jahr. Auflerdem geben sieben Leh-
rerinnen und Lehrer an, noch nie ein Thema in diesem Bereich unterrichtet zu haben und zwei
machten keine Angaben. Hinsichtlich der zuletzt unterrichteten Themen werden Zeitleisten,
Zeitspannen, Zeiten oder die Geschichte der eigenen Stadt bzw. der eigenen Person genannt.
Auch hier ist wieder darauf hinzuweisen, dass die Frage eventuell dahingehend falsch verstanden
wurde, dass die Befragten denken, es ginge auch in der b)-Frage um das in der Frage angesprochene
Thema und nicht um ein Thema aus der Perspektive. In dem Fall und bei der Fiille an méglichen
Themen des Sachunterrichts ist es denkbar — wenngleich nicht sehr wahrscheinlich -, dass die
angesprochenen Themen von einzelnen tatsichlich noch nie unterrichtet worden sind.

6.1.7.2 Sozialwissenschaftliche Perspektive

Beim Ausfiillen eines mit Liicken versehenen Piktogramms bzgl. politischer Amter und
Organisationen gibt es deutlich weniger korrekte Antworten. Lediglich sechs Personen haben
4,5 oder 5 von 5 méglichen Punkten. Die meisten, nimlich 13 Lehrerinnen und Lehrer, haben
zwischen 2,5 und 4 Punkten erzielt, und nur vier Lehrerinnen haben mehr als die Hilfte falsch.
Auflerdem machen zwei Lehrerinnen keine Angaben, wovon eine (Lehrerin L) dazu schreibt:
»Sehr verwirrend! Da miisste ich langer dritber nachdenken!*

Aus diesem Themengebiet haben finf Lehrerinnen und Lehrer ein Thema innerhalb der letz-
ten Wochen unterrichtet, drei Lehrerinnen haben ein Thema im letzten Schuljahr behandelt
und zwei Lehrerinnen und Lehrer vor mehr als einem Jahr. Mit zehn Lehrerinnen und Lehrern
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geben erstaunlich viele an, noch nie ein Thema aus diesem Bereich unterrichtet zu haben, aufer-
dem machen vier Lehrerinnen und Lehrer hierzu keine Angaben.

An zuletzt unterrichteten Inhalten werden das Bundesland, die Gemeinde und der Biirgermeis-
ter, die Bundeskanzlerin, Wahlen, Klassenregeln, das Zusammenleben in Klasse und Familie,
Kinderrechte und Demokratie in der Schule genannt.

6.1.7.3 Geografische Perspektive

Lediglich drei Lehrerinnen haben alle Kontinente, Ozeane und die Inseln (nahezu) korreke
eingezeichnet. Als fast ganz richtig wird diese Aufgabe eingestuft, wenn man 15 bis 16 der 16 mog-
lichen Punkte erreicht hat. Acht Lehrerinnen und Lehrer erreichten zwischen 13 und 14,5 Punkte,
13 zwischen 8 und 12,5 Punkte, und eine Lehrerin erzielte weniger als die Hilfte der Punkee (7,5).
Fiinf Lehrerinnen und Lehrer unterrichteten vor wenigen Wochen ein Thema dieser Perspektive,
sieben im letzten Schuljahr, sechs vor mehr als einem Jahr und sieben noch nie. Unter den unter-
richteten Themen finden sich die folgenden: Gemeinde, Landkreis, Bundesland Niedersachsen,
Deutschland, Europa, die Welt, Kontinente, Weltmeere, Stadtplan, Heimat und Schulweg.

6.1.7.4 Naturwissenschaftliche Perspektive

Die Frage nach den Kennzeichen des Lebendigen beantworten neun Lehrerinnen und Lehrer
komplett richtig. Sie nennen also die fiinf Minimal-Kennzeichen und einige sogar noch einen
weiteren Aspekt. Zehn Lehrerinnen und Lehrer haben 2,5 bis 4 Punkee erreicht, bei ihnen fehle
also mindestens ein Kennzeichen. Zudem machen sechs Lehrerinnen und Lehrer weniger als die
Hiilfte der erforderlichen Angaben oder nennen weniger als drei Merkmale.

Sieben Lehrerinnen unterrichteten das Thema innerhalb der letzten Wochen, sieben Lehre-
rinnen und Lehrer haben einen Inhalt aus der naturwissenschaftlichen Perspektive im letzten
Schuljahr thematisiert, eine Lehrerin vor mehr als einem Jahr und ganze zehn Lehrerinnen und
Lehrer noch nie.

Bei der Frage nach den zuletzt behandelten Themen werden vor allem (Haus-)Tiere genannt,

auflerdem ,,Gesunde Erndhrung®, Wald, Wetter, Luft, der menschliche Kérper und die Kartoffel.

6.1.7.5 Technische Perspektive

Beziiglich des Auftrags, ein funktionstiichtiges Fahrrad zu zeichnen, gibt es keine Zeichnung,
bei der das Fahrrad als voll funktionstiichtig eingestuft werden kann. Zehn der Zeichnungen
zeigen eventuell funktionstiichtige Fahrrider, 13 nicht funktionstiichtige, wie folgende Bei-
spiele zeigen.

Abb. 8: Nicht funktionstiichtiges Fahrrad (links) und cher funktionstiichtiges Fahrrad (rechts)
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Das Beispiel cines nicht funktionstiichtigen Fahrrads (Lehrerin Q) zeigt, wo hiufige Fehler lie-
gen: Bei der Verbindung von Gestinge und Radern, beim Zusammenspiel von Pedalen, Kette
und Ritzeln sowie im gesamten Gestinge. Beim dem Beispiel fiir ein eventuell funktionstiich-
tiges Fahrrad (Lchrerin S) ist das Gestinge korrekt mit den Ridern verbunden, Pedale und
Kette existieren. Jedoch sind die Ritzel nicht erkennbar, sodass keine Kraftiibertragung von den
Pedalen auf das Hinterrad erfolgen kann, weshalb ein derart konstruiertes Fahrrad eher nicht
fahrtiichtig wire. Die Beschriftungen der meisten zusitzlich eingezeichneten Dinge wie Licht
oder Bremse sind irrelevant fiir diese Aufgabe, da diese nicht darin besteht, ein verkehrssicheres,
sondern lediglich ein funktionstiichtiges Fahrrad zu zeichnen.

Es gibt keine Zeichnungen, in denen der Zusammenhang zwischen Gestinge, Speichen, Zahn-
ridern, Pedalen und Kette ganz eindeutig ist. Demnach gibt es hier auch keine ganz korrekten
Antworten. Zwei Lehrerinnen haben keine Zeichnungen angefertigt.

Sieben Lehrerinnen und Lehrer geben an, einen Inhalt aus der technischen Perspektive vor
wenigen Wochen unterrichtet zu haben, neun Lehrerinnen geben an, diesen im letzten Schul-
jahr behandelt zu haben, vier Lehrerinnen und Lehrer haben dies vor mehr als einem Jahr getan,
drei Lehrerinnen und Lehrer noch nie, und zwei Lehrerinnen machen keine Angaben.

Als zuletzt behandelte Inhalte werden die folgenden angegeben: Fahrrad bzw. Fahrradpriifung
(hiufig), auflerdem Verkehrserzichung, Werkzeuge, Briicken, Fahrzeugbau, Elekerizitit, Hebel-
gesetz, Strom, Wetter und die Ameise (wobei nicht klar ist, in welchem Zusammenhang).

6.1.7.6 Zusammenfassung
Folgende Tabelle stellt einen Uberblick iiber die Ergebnisse des Fachwissen-Tests zum Sachun-
terricht dar:

Tab. 22: Ergebnisse Fachwissen Sachunterricht

Antwort (Fast) ganz Teilweise Uberwiegend Keine
Perspektive richtig richtig falsch Angaben
Historische Perspektive 23 2 0 0
Sozialwissenschaftliche Perspektive 6 13 4 2
Geografische Perspektive 3 21 1 0
Naturwissenschaftliche Perspektive 9 10 6 0
Technische Perspektive 0 10 13 2

Dabei gab es zum Teil fiir einen halben oder einen fehlenden Punkt noch die Auszeichnung
»(Fast) ganz richtig® (in Kap. 6.1.7.1 bis 6.1.7.5 genauer beschrieben), weil die Anzahl der
Punkte stark variiert und demnach beispielsweise das Erreichen von 15 von 16 Punkten in der
geografischen Perspektive immer noch eine ziemlich gute Leistung ist. Auffillig ist, dass die
Frage aus der cher historischen Perspektive am besten beantwortet werden konnte, die aus der
technischen am schlechtesten. Die sozialwissenschaftliche, die naturwissenschaftliche und die
Frage aus der geografischen Perspektive sind dem Mittelfeld zuzuordnen.

Auch zum Sachunterricht wurde untersucht, ob die Fragen zu den Themen, die vor kurzem
(innerhalb des letzten Jahres oder Schuljahres) unterrichtet wurden, besser beantwortet wurden
als die linger nicht oder noch nie unterrichteten.
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Anders als zum Bereich Mathematik und anders als zunichst vermutet, sind hier keine
Zusammenhinge erkennbar. Die Anzahl derjenigen Fille, bei denen keine Passung® vorliegt,
ist hier etwa so grof wie die Anzahl der Fille, bei denen eine Passung vorliegt. Zudem gibt es
deutlich hiufiger keine Passung als dies zum mathematischen Bereich der Fall ist.

6.2 Systematisch kontrastierender Fallvergleich

In diesem Kapitel werden die Forschungsfragen der vorliegenden Studie genauer betrachtet. Es
werden zunichst die intra- und interindividuellen Unterschiede in Form von Mustern dargelegt
(1. Forschungsfrage) und schliefllich mégliche Erklirungen fiir die gefundenen Auffilligkeiten
im Professionswissen der Lehrerinnen und Lehrer angefiihrt (2. Forschungsfrage).

6.2.1 Intra- und interindividuelle Unterschiede im Professionswissen
(1. Forschungsfrage)

In diesem Kapitel wird die erste Forschungsfrage beantwortet: Welche intra- und interindivi-
duellen Unterschiede und Gemeinsamkeiten gibt es im Professionswissen von Lehrerinnen und
Lehrern des Mathematik- und Sachunterrichts? Diesbeziiglich haben sich durch die Analyse der
Eckfille folgende Muster ergeben:

¢ Die Fachdidaktikerin mit komplexem Professionswissen,

e der Querdenker mit Hang zum Sachunterricht und

o die Allgemeindidakeikerin mit Theoriebezug.

6.2.1.1 Die Fachdidaktikerin mit komplexem Professionswissen

»Die Fachdidaktikerin mit komplexem Professionswissen wird durch Lehrerin A, Lehrerin N,
Lehrerin S und Lehrerin T reprisentiert. Diese Lehrerinnen zeichnen sich durch komplexes
Wissen in allen fiinf Wissensbereichen aus. Sie sind alle weiblich, haben Mathematik und Sach-
unterricht studiert (Lehrerin S nur Sachunterricht) und unterrichten aktuell auch beide Ficher.
Sie wissen um die Bedeutung von Forschung und lebenslangem Lernen und unterstiitzen dies
bzw. setzen dies auch um.

Lehrerin T, Z. 14: ,ja natiirlich sollte er sich bevor er das Thema bearbeitet mit dem Sachinhalt vertraut
machen; und das meiner Meinung nach immer wieder NEU also °h (-) ja die Dinge
wiederholen sich teilweise aber eben ih teilweise kommen neuere (-) DETAILS dazu

sag ich mal; °h und Anderes fillt weg®

Die Lehrerinnen sind zudem redselige, aber zuriickhaltend-hofliche Personen, die stets etwas
zu sagen und eigentlich immer einen Uberblick iiber die Situation haben. Dies spiegelte auch
die duflerst angenehme Atmosphire der Interviews wider. Die Lehrerinnen schienen sich gerne
Zeit und Ruhe fiir die Studie zu nehmen und haben ziigig, bestimmt und ausgiebig geantwortet.
Das mathematikbezogene fachdidaktische Wissen der ,Fachdidaktikerin® zeichnet sich durch
tiberwiegend sehr differenzierte und den aktuellen Fachdiskussionen entsprechende Vorstellun-
gen im Allgemeinen und iiber die Ziele von Mathematikunterricht im Besonderen aus.

Lehrerin S, Z. 148: ,,Also die wichtigsten Ziele von Matheunterricht sind einfach Strukturen. Strukeu-
ren erkennen und Strukturen erfassen”

61 Wenn entweder die Frage richtig beantwortet und das Thema lange nicht unterrichtet wurde oder die Frage falsch
beantwortet und das Thema vor kurzem erst unterrichtet wurde.
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Lehrerin T, Z. 80: ,mit dem Ziel eben (1.0) die Mathematik eben ALLEN nahezubringen das ist mir
cben sehr wichtig; die Mathematik ist ne °h ist ja im Grunde genommen etwas was
man verstehen kann; es ist eine sehr logische Angelegenheit und es hat nicht mit
Mysterium zu tun®

Die ,Fachdidaktikerin® plant ihren Unterricht schiilerorientiert und entlang mehrerer ande-
rer Aspekte wie Methoden-, Inhalts- oder Systemorientierung. Sie erachtet die Vielperspek-
tivitit auch im Mathematikunterricht zumindest in einem bestimmten Rahmen fiir relevant,
und das EIS-Prinzip ist ihr bekannt. Auflerdem setzt sie hinsichtlich Methoden und Aufgaben
im Mathematikunterricht iiberwiegend auf Offenheit, Vielfalt, Handlungsorientierung sowie
ebenfalls auch auf Schiilerorientierung.

Lehrerin A, Z. 182: ,DANN den Kindern den Zugang (1.0) zu dem Thema auf MO:glichst viele ver-
schiedene Art und Weisen zu ermoglichen. Gar nicht °h viele verschiedenen Arten
in dem ich jetzt von allen Kindern verlange (-) das hab ich auch aufgegeben; ihm
wenn zum Beispiel (-) Klasse eins Zehneriibergang dann sollen die Kinder auf die
Methode rechnen (-) geschicke rechnen; plus neun ich rechne immer plus zehn
minus eins:’

Ein adiquater Umgang mit der Fachsprache, der konstruktiv-wertschitzende Umgang mit
Kinderfragen sowie das Hervorheben von Kommunikationsabliufen sind ihr im Mathematik-
unterricht ebenfalls ein Anliegen.

Lehrerin A, Z.252: ,Kommunizieren und Argumentieren ist ja auch in (1.0) diesen neuen Kerncurri-
cula ihm n ganz wichtige (-) ganz wichtiger Teil, °h und dhm ja, dann eben auch
SPRACHE in Mathematik umzusetzen oder auch umgekehre, eine mathema (1.0)
oder eine mathematische (1.0) Formel, (1.0) wieder zu verstehen, in Alltagssprache
umzusetzen; das hab ich ja zum Beispiel da mit diesen Rechengeschichten da ver-
sucht ne?“

Wie im Zitat deutlich wird, hat die ,,Fachdidaktikerin® eine Vorstellung vom Modellierungs-
kreislauf. Dazu passt, dass sie das Mathematikstudium zumindest in Teilen fiir cher alltagsrele-
vant hilt. Konkrete Personen, Modelle oder Theorien kénnen hingegen nicht genannt werden.
Das Fachwissen ist mit einer Ausnahme ebenfalls differenziert (bei Lehrerin S ist es wenig kom-
plex) und passt zumeist schr gut zur Selbsteinschitzung.

Das fachdidaktische Wissen zum Sachunterricht ist ebenfalls komplex: Die Vorstellungen zum
Sachunterricht gehen iiber die methodische-organisatorische Ebene hinaus, und die Zielvorstel-
lungen des Sachunterrichts sind bei allen Lehrerinnen sehr komplex und umfassen verschiedene
Aspekte und immer auch die Schiilerorientierung. Die fachliche Vielperspektivitit wird von
allen als ein wichtiges didaktisches Merkmal des Sachunterrichts verstanden.

Lehrerin N, Z. 329: ,,ich guck immer cher erst die Themen was will ich machen und von welchen Blick-
winkeln kann ich das betrachten

Beim Umgang mit Aufgaben und beim Einsatz von Methoden (auch EIS-Prinzip) wird iiber-
wiegend auf Offenheit, Handlungsorientierung, Vielfalt sowie Aktivierung zum Finden eigener
Fragen und Erklarungen geachtet.

Lehrerin A, Z. 574: ,oder erzihle auch mal irgendwie ne Geschichte um irgendwas drum rum® und
Z.576: ,und wo ich dann sag; ja. (1.0) WArum hab ich euch das jetze erzihlg;
irgendwie so:*
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Lehrerin T, Z.205: ,JA; also Beobachten Beschreiben ganz wichtig (-) Skizzieren find ich sehr wichtig;
ihm °h ihm: Darstellen Argumentieren (-) ihm Zuordnen natiirlich auch; °h ihm
AUCH ihm; jegliche Form von Partnerarbeit Gruppenarbeit °h ihm: (3.0) ja; auch
Versuchsbeschreibungen find ich ganz wichtig"

Dazu passend werden zwei bis drei der drei Bereiche Sprache, Kommunikation und Kinderfra-
gen von der ,,Fachdidaktikerin® als wichtig erachtet. Auch im Sachunterricht wird die Relevanz
des Studiums fiir den (Sachunterrichts-) Alltag in Teilen gesehen. Modelle und Theorien werden
auch hier jedoch cher wenig genannt. Das Fachwissen im Bereich Sachunterricht ist ebenfalls im
guten bis komplexen Bereich. Die Selbsteinschitzung passt auch hier gut bis sehr gut zu diesen
Ergebnissen. Es zeigt sich also auch im Sachunterricht ein cher differenziertes fachliches und
didaktisches Wissen.

Auch das allgemein-didaktische Wissen der ,Fachdidaktikerin® lasst sich gut umschreiben: Die
Lehrerinnen beschreiben die Wissensbereiche einer Lehrperson mit mindestens zwei der mini-
mal relevanten drei Bereiche des Professionswissens sowie zum Teil auch Aspekte dariiber hin-
aus.

Lehrerin S, Z. 14: ,ich denke ein Lehrer muss wirklich WISSEN wie man mit Menschen umgeht wie
man mit Eltern umgeht wie man mit Kindern umgeht. °h Er muss 4hm wissen wie
man ih in Situationen spontan richtig reagiert; ich denke dass die die dieses Wissen
das tatsichliche ihm kognitive Wissen (-) bezogen gar nicht der Hauptschwerpunke
ist sondern es ist eher so ein Lebenswissen (-) was man haben muss:*

Die Unterrichtsplanung wird im Allgemeinen cher differenziert geplant, jedoch ist hier die
Schiilerorientierung nicht immer Gegenstand. Alle Lehrerinnen haben zudem einen dufierst
konstruktiven Umgang mit Storungen und Motivationsproblemen von Schiilerinnen und
Schiilern. Sie gehen alle auf das einzelne Kind ein und suchen zunichst — auch im privaten
Umfeld - nach einer Ursache anstatt pauschal zu handeln.

Lehrerin T, Z. 45: ,dann versuch ich mit den Kindern 4hm nicht vor den Anderen sondern draufen im
Flur °h ein Einzelgesprich zu fithren und auch rauszufinden was ist los, (-) meistens
liegt es an ganz andern Faktoren; dass zu Hause irgendwas nicht gut lief °h Mama
und Kind im Streit auseinander gegangen sind was auch immer; das Kind nicht
geschlafen hat oder °h ja ih Zoff zwischen den Eltern hm am Wochenende bei Papa
gewesen und keine kein gutes Wochenende gehabt; oder ein besonders tolles und
nicht gut geschlafen auf Grund dessen”

Des Weiteren ist sich die ,Fachdidaktikerin® der Komplexitit und Schwierigkeiten von
Leistungsbewertung bewusst und setzt sie daher reflektiert ein, bezieht Schiilerinnen und Schi-
ler mit ein oder macht regelmifige Aufzeichnungen von miindlicher Leistung.

Lehrerin S, Z. 112: ,Also Kinder die noch nie im Zoo waren oder die noch nie in nem Museum waren
oder die noch nie 4hm m: an irgend nem Lernstandort waren °h dhm die haben
natiirlich (-) bei manchem Themen n: definitiven Nachteil haben aber trotzdem
ganz grof8en Lernzuwachs®

Lehrerin S, Z.126: ,die IGS unsere Nachbarschule; die weiterfihrende Schule °h die machen das ja mit
den mit den Plinen und mit den Berichten, und geben eben keine Noten; und das
ist schon son Ziel wo wir so (-) draufzusteuern méchten hier an unserer Schule:

Ficheriibergreifenden Unterricht halten alle fiir gewinnbringend, merken jedoch kritisch an,
dass es auch Grenzen der Einsetzbarkeit und Effekeivitit gibt. Alle beschreiben auf einer Meta-
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Ebene, dass sie ihr allgemein-didaktisches Wissen aus verschiedenen Quellen wie Kolleginnen
und Kollegen, eigenen Erfahrungen, aber auch zum Teil aus Literatur und dem Studium haben.

Lehrerin N, Z. 117: ,weil ihm: dadurch dass ich eben halt finde, dass wahrscheinlich iltere Kollegen (-)
schon einfach mehr wissen, (-) ih das macht halt auch einfach nen Unterschied ob
manche schon drei vier Jahre arbeitet oder ob man schon 15 Jahre arbeitet oder ob
man dh eine Woche grad dabei ist und °h deswegen ich frag ganz viel

Lehrerin N, Z. 124: ,wir haben jetzt halt vor nichstes Jahr auf Klassenfahrt zu fahren; WAR ich zum Bei-
spiel auch noch nie und ich hab jetzt auch so irgendwie (-) noch so in ner Zeitschrift
nachgelesen was man eigentlich genau beachten muss bis wann man was eingesam-
melt haben muss und so*

Zuletzt benennt die ,Fachdidaktikerin“ ebenfalls auf einer Meta-Ebene Unterschiede von
Mathematik- und Sachunterricht auf verschiedenen Ebenen (inhaltlich, methodisch etc.).
Insgesamt hat ,die Fachdidaktikerin mit komplexem Professionswissen“ sowohl im Bereich
Mathematik als auch im Bereich Sachunterricht ein komplexes fachdidaktisches und fachliches
Wissen sowie ein hohes allgemein-didaktisches Wissen. Sie ist weiblich, unterrichtet aktuell
Mathematik- und Sachunterricht und hat diese Ficher mit einer Ausnahme auch studiert. Sie
hat dartiber hinaus eine ruhige, hofliche und redselige Erscheinung. Sie kann zudem gut abs-
trahieren, reflektieren, Situationen gut tiberblicken oder andere Perspektiven einbringen — wie
beispielsweise im Vergleich der beiden Ficher deutlich wird:

Lehrerin T, Z.283: ,die Darstellungsweisen sind ganz unterschiedlich; wie ich wie ich etwas aufbereiten
kann; (5.0) ja und auch die; teilweise auch die emotionale Bindung an die Ficher
unterschiedlich®

6.2.1.2 Der Querdenker mit Hang zum Sachunterricht

Lehrer W, Lehrer X und Lehrer Y sind die ,Querdenker mit Hang zum Sachunterricht®. Sie sind
minnlich und hoheren Alters: Lehrer W und Lehrer X sind iiber 60 Jahre alt und haben bereits
tiber 35 Jahre Berufserfahrung. Sie tauschen sich wenig mit Kolleginnen und Kollegen aus.

Lehrer W, Z.282: ,,Und irgendwo hab ich das im Laufe der Jahre aufgeben und ich bin im Grunde jetzt
nur noch °h ih dass ich sage (-) es es bringt nichts zusammenzuarbeiten. (1.0) Ah ich
machs alleine. Und das mach ich fiir die Kinder und ih ich mach (-) meine Klasse
hier und daleb ich ganz gut mit als mich da; ich trink da zwar noch Kaffee mit denen
und wenns mir zu viel wird geh ich in ne Pause (und) mach Aufsicht

Der ,,Querdenker” zeichnet sich dadurch aus, dass er auch mal anders denke. Er hat einige Mei-
nungen und Vorgehensweisen, die zum Teil deutlich von denen seiner Kolleginnen und Kolle-
gen abweichen.

Lehrer W, Z.158:  ,,Also Regeln. Ah (6.0) werden nicht besonders ih (2.0) wies viele Kolleginnen
machen; aufgeschrieben. (1.0) Auf Zettelchen gedrucke. An die (1.0) irgendwo
hingepinnt, (-) ih z sondern (-) ich achte drauf dass man von Anfangan; (-) ih (1.0)
nach und nach (-) Regeln (2.0) quasi gar nicht lehrt sondern einiibt* und Z. 174:
»Die Eltern ha ih haben ja auch nicht zu Hause am Kiichenschrank stehen (-) ih die
Re cins Regel cins; Regel zwei; Regel drei

Dazu passend haben diese Lehrer eine gute bis sehr gute allgemeine Selbstwirksamkeitserwar-
tung. Des Weiteren ist ihnen das Lesen von Fachliteratur wichtig. Diese Lehrer erscheinen eher
ruhig, tberlegt, reflektiert und strahlen eine gewisse Unbekiimmertheit aus. Sie haben zudem
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ein Gespiir fiir Situationen und bauen gern personliche Bezichungen auf, was unter anderem
dadurch deutlich wird, dass sie der Interviewerin allesamt das Du anboten. Aber auch in den
Wissensbereichen zeigt sich, dass sie auf unvorhersehbare Situationen gut eingehen kénnen.

Lehrer W, Z.266: ,,und aus diesem (-) ganzen (-) dh (1.0) ih Kontext heraus hat sich das so entwickelt
dass man irgendwie so ne natiirliche (1.0) ich vielleicht (ist das) auch ne Begabung.
Ich weif§ das nicht. Ich KANN in Situationen relativ schnell (-) und auch entspre-
chend ih (-) reagieren®

Wenn er die Gelegenheit hat, diskutiert der ,,Querdenker” gern auch tiber Fachliches. Er bringt
viele Beispiele zum Sachunterricht, auch wenn dieser gar nicht explizit angesprochen wurde, wie
beispiclsweise in Bezug auf die Besonderheiten des Lehrerberufs.

Lehrer X, Z. 4: »Erstmal eine groffe Geduld. (3.0) Dann h ja; die Freude an dem was er tut, und ih
(-) auch die Freude an den Inhalten die er vermittelt. Besonders im Sachunterricht
(-) ist das ne ganz (1.0) ja; bedeutende Sache; dass man (1.0) ja; irgendwo Experte
ist, aber nicht allzu viel verrit, sondern (-) von DEM (1.0) was Sache ist, begeistert
ist. (1.0) Und diese Begeisterung (-) ja; oder die Lernfreude oder Freude am Tun,
tbertrigt sich recht schnell auf die Kinder:*

Der ,Querdenker” zeichnet sich genauer betrachtet durch das folgende allgemein-didaktische
Wissen aus: Er hat allgemeine Vorstellungen von Unterriche, die unter anderem auf iiber-inhalt-
licher Ebene beschrieben werden. Er ist auflerdem der Ansicht, dass Fachwissen sowie die Leh-
rerpersonlichkeit wichtig sind. Das allgemein-didaktische Wissen kann sich seiner Meinung
nach auch aus eigenen Erfahrungen zusammensetzen.

Lehrer W, Z.250: ,Ich sag mal das ist ne (-) ne Summe aus dem ganzen sach ich mal bi aus dieser gan-
zen biogra biografischen Entwicklung; einerseits dass ich immer im sozialen Kon-
text; in in in in Gruppen grofigeworden bin. Ah sei es anfinglich Messdiener. Sei es
Sportverein. Ah (-) Schwimmverein. Handballverein. Also ih immer mit anderen;
dann hab ich °h ih Jugendliche trainiert. In diesem ganzen Sportbereich. Und ih
(1.0) Pfadfinder war zwischenzeitlich auch noch”

Diese Lehrer formulieren keine Ziele, unter anderem, weil sie der Meinung sind, dass sie diese
durch ihre Erfahrung stets im Kopf haben. Thnen sind im Gegensatz zum Einsatz von Regeln
(insbesondere Lehrer W nicht) Rituale sehr wichtig. Sie kdnnen spontan, gekonnt und relativ
gelassen auf Unterrichtsstorungen reagieren, ohne sich davon aus der Ruhe bringen zu lassen.
Sie wenden verschiedene qualitative Differenzierungsformen an und sind auch bei der Leis-
tungsbeurteilung durch regelmiflige Aufzeichnungen griindlich. Sie sind offen fiir ficheriiber-
greifenden Unterricht zwischen Mathematik- und Sachunterricht.

Auch das fachdidaktische Wissen zum Sachunterricht lisst sich bei diesem Muster klar beschrei-
ben: Der ,,Querdenker” hat komplexe Vorstellungen vom Sachunterricht. Bei der Planung von
Sachunterricht geht er deutlich tiber die Vorgaben hinaus und insbesondere kindorientiert vor.

Lehrer X, Z. 413: , Also ich guck immer erst was wissen die Kinder; also mit verschiedenen Methoden
Tafel Brain hier Mindmap was weifs ich; oder auch so Partnerinterviews oder dieser
Doppelkreis das (-) ich will das wissen®*

Wie im Zitat ebenfalls deutlich wird, setzen diese Lehrer auch methodisch auf Vielfalt sowie
handlungs- und schiilerorientierte Verfahren sowie maéglichst viel Originalbegegnung. Ins-
besondere das Miindliche ist diesen Lehrern im Sachunterricht wichtig: Sowohl miindliche
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Aufgaben, Impulse sowie ausgeprigte Kommunikationsformen im Sinne von Unterrichtsge-
sprichen oder der Diskussion von Kinderfragen stehen hier im Fokus.

Lehrer X, Z.283: ,nur das fragende Kind lernt eigentlich®

Der ,,Querdenker” geht beispielsweise spontan in den Wald oder beobachtet Végel, die im
Baum vor dem Fenster sitzen (Lehrer W). Wenn Kinderfragen oder andere, den Sachunter-
richt betreffende, auflerunterrichtliche Ereignisse vorkommen oder wenn er den Eindruck hat,
dass sich die Schiilerinnen und Schiiler nur noch schlecht konzentrieren kénnen, scheint er den
Unterricht situations- und problemorientiert umgestalten zu kénnen. Er erscheint sehr sach-
unterrichtsinteressiert und setzt sich fiir das Fach ein. Dass es sich bei diesem Muster um einen
spontanen, kindorientierten und insbesondere sehr praktischen Sachunterrichtslehrer handelt,
wird auch daran deutlich, dass Lehrer W und Lehrer Y das Prinzip der Vielperspektivitit kein
Begriff ist. Die Selbsteinschitzung passt hier gut zum durchschnittlich guten Fachwissen im
Bereich des Sachunterrichts.

Das Fachwissen zum Mathematikunterricht ist leider unvollstindig (Lehrer W machte keine
Angaben), insgesamt jedoch im guten bis sehr guten Bereich.

Das fachdidaktischen Wissen zum Mathematikunterricht ist in diesem Muster cher wenig
bedeutsam. Auch hier spielen jedoch Kindorientierung, der Lebensweltbezug sowie der Einsatz
von Alltagsmaterial eine grofle Rolle. Interessant ist, dass zwei Lehrer im Bereich Mathematik
gelegentlich unsicher sind (Lehrer W und Lehrer Y).

Lehrer Y, Z.372:  ,Also es war jetzt in diesem letzten Buch bei der schriftlichen Subtraktion (-) wur-
den jetzt beide sogenannten Klassiker vorgestellt einmal die Erginzungsmethode
und die Abzichmethode °h und die eine kannt ich noch gar nicht; also mit der hatte
ich mich nie beschaftigt; die musst ich lernen; °h und das war fiir mich schon so
spannend hoffentlich erklir ich das jetzt auch richtig*

Diese leichte Unsicherheit im mathematischen Bereich ist deswegen auffillig, weil sich diese
Lehrer im Bereich der Sachunterrichts und auch im gesamten unterrichtlichen und auf§erun-
terrichtlichen Handeln durch sehr viel Selbstbewusstsein, Eigenstindigkeit und das Vertreten
eigener Meinungen auszeichnen.

Insgesamt lisst sich sagen, dass ,der Querdenker mit Hang zum Sachunterricht® mannlich und
tiberdurchschnittlich alt sowie berufserfahren, weniger an Vorgaben oder anderen Meinungen
interessiert und ihm die Lehrerpersonlichkeit wichtig ist. Er kann sich auf Spontanes, Unvor-
hergesehenes einlassen und hat einen Blick fiir das grofie Ganze. (Auch auflerschulische) Erfah-
rungen sind ihm wichtig. Methodisch geht er vielfiltig und lebensweltorientiert vor und legt
viel Wert auf intensive, inhaltsorientierte Unterrichtsgespriche. Er hat insgesamt ein durch-
schnittlich gutes allgemein-didaktisches Wissen. Im mathematischen Bereich sind die Lehrer
dieses Musters zum Teil unsicher und haben unterschiedlich differenziertes fachliches und fach-
didaktisches Wissen. Der ,,Querdenker® hat im Sachunterricht gutes Fachwissen ist hier deut-
lich interessiert und engagiert.

Lehrer Y,Z.57:  ,Und diese wir haben kein Buch im Sachunterricht (-) haben wir abgeschafft weil’s
Sachunterricht heifft und nicht Buchunterricht:

6.2.1.3 Die Allgemeindidaktikerin mit Theorieorientierung
»Die Allgemeindidaktikerin mit Theoricorientierung® wird durch Lehrerin F, Lehrerin I und
Lehrerin R dargestellt. Diese Lehrpersonen sind weiblich, haben ein komplexes allgemein-
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didaktisches Wissen und sind Schulleiterinnen (Lehrerin I und Lehrerin R). Sie hat mindestens
acht Jahre Berufserfahrung, keine weitere Ausbildung, unterrichtet aktuell Mathematik- und
Sachunterricht an einer lindlichen Mittelschicht-Schule, hat im letzten Jahr mehr als eine
Fortbildung besucht und liest eher viel Fachliteratur. Sie hat eine mittlere bis gute Allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung. Dazu passt das mitunter sehr ausgeprigte Redebediirfnis. Thre
Wortwahl fillt durch eine Wissenschaftsorientierung sowie die Verwendung von Fachbegriffen
auf.

Lehrerin R, Z.58: ,Im Sachunterricht ist es so dass ih ich sag mal so die reinen Beschriftungsaufgaben
die ich mit Hilfsmitteln wie einem Sachunterrichtsbuch ein Plakat; ih Nach-
schlagwerk das ist fir mich im Prinzip Sicherungsaufgaben. Transferaufgaben ist
ih wenn ich jetzt das Eichhérnchen behandelt habe; und sie suchen sich n anderes
Wildtier aus. (-) Und miissen dann gucken hab ich da jetzt n Schwanz oder hab ich
keinen ((lacht)) oder ne. Ist’s n Paarhufer oder ist es ih hats Krallen ne*

Das allgemein-didaktische Wissen zeichnet sich durch folgende Aspekte aus: Die Vorstellungen
von Unterricht gehen zumeist deutlich iiber die Inhaltsvermittlung hinaus. Auch die Professio-
nalitit von Lehrerinnen und Lehrern wird mitunter direkt angesprochen.

Lehrerin R, Z. 14:  ,,Dakann ich also das gehort auch zu Lehrerprofessionalitit zu sagen auch ich mach
Fehler, oder zu sagen das weif§ ich jetzt nicht!

Die ,,Allgemeindidaktikerin nennt zudem unterschiedliche Besonderheiten des Lehrerberufs
sowie damit einhergehend zumeist mehrere politisch-gesellschaftliche Verinderungswiinsche.
Wenngleich die Relevanz der Studieninhalte sehr unterschiedlich wichtig eingestuft wird,
erachten die Lehrerinnen dieses Musters das allgemein-didaktische Wissen sowie das Fachwis-
sen fiir wichtig.

Lehrerin F, Z. 46: ,Das; man muss schon von der Sache wissen. Nicht einfach nur Buch auf und los

5«

geht’s:

Sie planen ihren Unterricht auf verschiedenen Ebenen wie beispielsweise vorgaben-, ziel- oder
methodenorientiert. Die Schiilerorientierung wird jedoch weniger erwihnt. Bei der Strukeu-
rierung des Klassenlebens, dem Umgang mit Stérungen oder Motivationsproblemen sowie der
Heterogenitit hingegen stehen die Schiilerinnen und Schiiler klar im Fokus. Hier kommen
unter anderem Differenzierungsformen sowie auch Elterngespriche zum Einsatz. Eine zeitge-
mifle, regelmifige und reflektierte Leistungsbeurteilung ist diesen Lehrerinnen sehr wichtig.

Lehrerin E Z.212: ,,Also ich mach mir da ihm wochentlich Notizen?

Lehrerin I, Z. 324: ,da muss man (-) wirklich (-) ganz genau aufpassen (-) was HAT der eigentlich
gesagt; passte das zum Thema®

Hinsichtlich der Gestaltung ficheriibergreifenden Unterrichts ist die ,, Allgemeindidaktikerin®
offen, sicht zwischen dem Mathematik- und Sachunterricht jedoch wenige Méglichkeiten der
Vernetzung. Im Vergleich der beiden Ficher werden Unterschiede sehr differenziert beschrie-
ben. Es werden methodische, thematische aber auch motivationale Vergleiche gezogen.

Die , Allgemeindidaktikerin® hat ein durchwachsenes mathematikbezogenes fachdidaktisches
Wissen: Die Vorstellungen zum Fach sowie die Ziele und die Planung des Mathematikunter-
richts sind tiberwiegend inhalts-, methoden- oder organisationsbezogen und nur zum Teil schii-
lerorientiert. Das EIS-Prinzip ist den Lehrerinnen kein Begriff, Lehrerin I ist es jedoch von der
Idee her bekannt. Aufgaben sind bei diesen Lehrerinnen nur zum Teil offen und handlungsori-
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entiert. Differenzierung, Abwechslung oder maoglichst groffe Offenheit spielen bei der Gestal-
tung und Auswahl von Aufgaben im Mathematikunterricht eine untergeordnete Rolle. Ubung
und Automatisierung sind hier eher zentral.

Lehrerin I, Z.473: ,Und (-) mir ist immer wichtig je mehr Ubungsaufgabcn desto ofter (-) haben sies
gemacht und desto mehr wird es im Grunde genommen auch automatisiert”

Hinsichtlich der Bedeutsamkeit von Sprache, Kommunikation und Kinderfragen sind den Leh-
rerinnen dieses Musters zwei Aspekte wichtig. Logisches und selbststindiges Denken wird bei
zwei von drei Lehrerinnen auf nur einer Ebene verstanden. Es konnen keine Theorien, Modelle
oder Personen der Mathematik(-didaktik) genannt werden. Es werden hier vielmehr die eigenen
Erfahrungen als Fundament des Lehrerhandelns genannt.

Lehrerin I, Z.787: ,Man geht eigentlich (-) cher selber von den eigenen Erfahrungen aus! und Z. 789:
Von dem was man selber vielleicht mal erlebt hat, wo man selber vielleicht mal
irgendwie Schwierigkeiten hatte®

Das fachliche Mathematikwissen ist bei der ,,Allgemeindidaktikerin“ mittelmiflig ausgeprigt
und in den einzelnen Facetten recht unterschiedlich, im Bereich ,,Zahlen und Operationen®
jedoch sehr gut. Die Selbsteinschitzung passt in zwei von drei Fillen zum tatsichlichen Wissen.
Das fachdidaktische Wissen im Bereich des Sachunterrichrs befindet sich im mittleren Bereich:
Auch hier sind die Vorstellungen tiber Sachunterricht im Allgemeinen sowie dessen Ziele weni-
ger schiilerorientiert. Bei der Planung von Sachunterricht hingegen werden mehrere Ebenen und
tiberwiegend auch die Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt. Vielperspektivitit im Sinne einer
fachlichen Vernetzung der Inhaltsbereiche des Sachunterrichts wird von Lehrerin I nur geringfii-
gig gesechen und von den anderen eher nicht bzw. als ficheriibergreifender Unterricht verstanden.

Lehrerin E Z.792: ,,zum Beispiel wenn wir A-Dorf durchnehmen. Jetzt fillt mir so spontan cin. Dass
man auch mal sagt wie viel (-) ihm, Kilometer sind denn das nach B-Stadt. Und
dann rechnet man das halt aus. Ne? So son bisschen in der Richtung kann man
schon auch tibergreifend arbeiten*

Das EIS-Prinzip ist der ,, Allgemeindidaktikerin® auch im Zusammenhang mit dem Sachunter-
richt cher kein Begriff. Aufgaben werden cher offen sowie handlungsorientiert eingesetzt.

Lehrerin I, Z.477: ,Da kriegen die (denn) jetzt im Moment beispielsweise einfach ne Karte, (-) und
die miissen dann mit der Karte arbeiten. Haben dann Aufgaben zu der Karte und
miissen wirklich im Atlas denn auch hin und her suchen auf den Seiten:

Logisches und selbststindiges Denken wird nur auf einer Ebene erwihnt. Die Relevanz des
Fachwissens sowie der allgemeinen Studieninhalte des Sachunterrichts werden als sehr bedeut-
sam eingeschitzt. Das sachunterrichtsbezogene Fachwissen ist allerdings im mittleren bis wenig
differenzierten Bereich, und die Selbsteinschitzung passt unterschiedlich gut dazu.

Insgesamt zeichnet sich ,die Allgemeindidaktikerin mit Theoriebezug® durch komplexes allge-
mein-didaktisches Wissen und zum Teil weniger differenziertes fachliches und fachdidaktisches
Wissen aus. Sie ist weiblich und in zwei Fillen Schulleiterin. Ihr ist fachliches Wissen sowie ein
Theoriebezug sehr wichtig, wenngleich sie sich mit einigen theoretischen Prinzipien der beiden
Ficher eher weniger gut auskennt. Der Transfer auf die (hier thematisierten) Unterrichtsficher
sowie die fachliche Besonderheiten bleiben gelegentlich hinter den allgemeinen, eher abstrak-
ten Wissenselementen zuriick. Auch werden Schiiler- und Lebensweltorientierung sowie Diffe-
renzierungsmafinahmen wenig berticksichtigt.
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6.2.2 Mogliche Erklirungen (2. Forschungsfrage)

Welche méglichen Griinde gibt es fiir die Auffilligkeiten im Professionswissen? Diese zweite
Forschungsfrage wird nun beantwortet.

6.2.2.1 Fachdidaktisches Wissen und Fachwissen

Sachunterricht: In dieser Studie ist bei 14 Personen das fachdidaktische Wissen im Sachunter-
richt tendenziell besser als das Fachwissen zum Sachunterricht, bei zehn Personen ist es etwa
gleich und bei nur einer Person ist das Fachwissen (deutlich) besser als das fachdidakeische
Wissen zum Sachunterricht. Sicherlich ist hier zu bedenken, dass es sich bei Fachwissen und
fachdidaktischem Wissen nicht um die gleiche Erhebungsmethode handelt und daher mégliche
Unterschiede auch auf die Methoden zuriickzufiihren sein konnten. Also ist zu erkennen, dass
sich bei knapp der Hilfte der Lehrerinnen und Lehrer im Sachunterricht ein dhnlich (iiberwie-
gend) komplexes fachdidaktisches und fachliches Wissen finden lasst.

Mathematikunterricht: Im mathematischen Bereich ist festzustellen, dass 15 Lehrerinnen und
Lehrer beim fachdidaktischen Wissen im Bereich Mathematik besser abschneiden als im Fach-
wissen Mathematik, bei sechs Lehrerinnen und Lehrer ist das Wissen dhnlich komplex, und
vier Lehrerinnen und Lehrer haben ein besseres Fach- als fachdidaktisches Wissen im Bereich
Mathematik. Hier zeigt sich, dass lediglich etwa ein Viertel der Personen dhnlich komplexes
Wissen in beiden Bereichen hat.

Es lasst sich festhalten, dass Hinweise auf einen méglichen Zusammenhang zwischen Fach- und
fachdidaktischem Wissen in jeweils einem Fach gerade einmal bei einem Viertel in Mathe-
matik und bei einem guten Drittel im Sachunterricht zu erkennen ist. Dies widerspricht den
Ergebnissen der meisten Studien (wie beispielsweise der MT21-Studie, der LM T-Studie, der
PLUS-Studie, ciner ProwiN-Teilstudie uvm.; s. Kap. 4.2.1.2), die alle einen — mitunter sehr
hohen - Zusammenhang finden konnten. Jedoch kommt beispielsweise auch die COACTIV-
Studie (vgl. w.a. Blum et al. 2008, S. 2) zu dem Ergebnis, dass anders als bei Gymnasiallehrperso-
nen bei Realschullehrerinnen und -lehrern kein positiver Zusammenhang zwischen fachlichem
und fachdidaktischem Wissen besteht. Und auch eine Untersuchung im naturwissenschaftli-
chen Bereich von Lloyd et al. konnte keinen eindeutigen Zusammenhang zwischen den beiden
Wissensbereichen finden. Sicherlich spielt hier auch die jeweilige methodische Vorgehensweise
cine Rolle fiir die jeweiligen Ergebnisse.

Insgesamt bleibt also festzuhalten, dass die Daten dieser Studie den allgemeinen Trend nicht
widerspiegeln und Hinweise auf einen deutlichen Einfluss des Fachwissens auf das fachdidak-
tische Wissen oder des fachdidaktischen auf das Fachwissen in diesen Daten und mit dieser
Auswertungsmethode nicht gefunden werden konnten.

6.2.2.2 Fachwissen und fachdidaktisches Wissen, fiacheriibergreifend

Schaut man sich das Fach- und das fachdidaktische Wissen tiber die Ficher hinweg an, so ist
Folgendes zu erkennen: Das fachdidaktische Wissen zum Sachunterricht ist bei zwolf Perso-
nen tendenziell besser als das fachdidaktische Wissen zum Mathematikunterricht, wohingegen
bei nur bei vier Lehrerinnen und Lehrern das fachdidaktische Wissen im Bereich Mathematik
besser ist als das im Bereich Sachunterricht. Ahnlich gut ist das fachdidaktische Wissen im Ver-
gleich der Ficher demnach bei neun Personen.

Das Fachwissen zum Sachunterricht ist hingegen nur bei neun Lehrerinnen und Lehrern ten-
denziell besser als das Fachwissen zum Mathematikunterricht. Anders herum ist das Fachwissen
im Bereich Mathematik bei elf Lehrerinnen und Lehrern besser als das Fachwissen im Bereich
Sachunterricht. Ahnlich gut ist das Fachwissen bei fiinf Personen.
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Insgesamt kann zusammengefasst werden, dass das fachdidaktische Wissen zum Sachunterricht
hiufiger besser ist als das fachdidaktische Wissen zur Mathematik. Das Fachwissen ist jedoch
andererseits haufiger im Bereich Mathematik besser als im Bereich Sachunterricht.

6.2.2.3 Fachdidaktisches und allgemein-didaktisches Wissen

13 Lehrerinnen und Lehrer haben ihnlich komplexes Wissen (auch dhnlich mittelmifig
oder dhnlich wenig komplexes Wissen) im sachunterrichtsbezogenen fachdidaktischen und
im allgemein-didaktischen Wissen. 15 Personen haben dhnlich fundiertes Wissen im Bereich
Fachdidaktik Mathematik und im Bereich des allgemein-didaktischen Wissens. Demnach gibt
es in mehr als der Hilfte einen Hinweis auf einen méglichen Zusammenhang zwischen fachdi-
daktischem und allgemein-didaktischem Wissen. Diese Auffalligkeit ist zumindest etwas deut-
licher als der zwischen fachdidaktischem und fachlichem Wissen (s. Kap. 6.2.2.2).

Zu diesem Zusammenhang gibt es weniger Untersuchungen als zum Zusammenhang von fach-
lichem und fachdidaktischem Wissen. Die TEDS-M-Gruppe, Kaya sowie Olszewski konnten
keinen Zusammenhang — zumindest fiir einige Teilbereiche des padagogischen bzw. allgemein-
didaktischen Wissens — zeigen. Andere Studien haben zum Teil einen Zusammenhang zwischen
fachdidaktischem und allgemein-didaktischem Wissen gezeigt (ProwiN-Teilstudie und Riese).
Die vorliegende Studie unterstiitzt also die Tendenz, von ProwiN sowie Riese, dass das fachdi-
daktische Wissen mit dem allgemein-didaktischen Wissen zusammenhingt.

6.2.2.4 Fachwissen und allgemein-didaktisches Wissen

Deutlich weniger gut lassen sich Auffalligkeiten zwischen dem Fachwissen und dem allgemein-
didaktischem Wissen finden. Lediglich sieben Lehrerinnen und Lehrer haben dhnlich tiefes
Fachwissen im Sachunterricht und allgemein-didaktisches Wissen. Mit fiinf Lehrerinnen und
Lehrern haben noch weniger dhnlich tiefes Fachwissen in Mathematik und allgemein-didakei-
sches Wissen. Auch die obigen Muster deuten auf einen geringen Zusammenhang hin.

Die Studienlage hierzu ist sehr diinn. Beispielsweise zeigte Kaya (Vgl. Kaya 2009, S. 973) einen
sehr deutlichen Zusammenhang zwischen den Wissensbereichen. Diesem Ergebnis kann sich
die vorliegende Studie nicht anschliefien.

6.2.2.5 Unterscheidbarkeit der Wissensbereiche
Da nur wenige Auffilligkeiten im Vergleich zwischen den einzelnen Wissensbereichen zu
erkennen sind, lassen sich die Bereiche als trennscharf beschreiben. Auch viele andere Studien

konnten eine Unterscheidbarkeit der verschiedenen Wissensbereiche zeigen (u.a. Diedrich et
al., Kaya, ProwiN, MT-21 sowie Kleickmann).

6.2.2.6 Alter und Berufserfahrung

Der Einfluss des Alters bzw. der Berufserfahrung (in dieser Studie kaum unterschiedlich) lasst
sich hier wie folgt beschreiben: Von denjenigen Lehrerinnen und Lehrern mit einem Alter von
tiber 50 Jahren und einer langen Lehrerfahrung haben im Durchschnitt lediglich knapp ein
Viertel ein besonders komplexes Professionswissen (von 0 Personen mit hohem Fachwissen
im Sachunterricht bis zu knapp der Hilfte mit hohem fachdidaktischen Wissen im Sachunter-
richt). Von denjenigen Lehrerinnen und Lehrern zwischen 35 und 49 Jahren hat hingegen im
Durchschnitt die Hilfte ein besonders komplexes Professionswissen (von einem guten Drittel
mit besonders hohem Fachwissen im Sachunterricht bis zu gut der Hilfte mit hohem fachdidak-
tischen Wissen in Mathematik, Fachwissen in Mathematik und allgemein-didaktischem Wis-
sen). Von den jiingeren Lehrerinnen und Lehrern (34 Jahre oder jiinger) hat knapp die Hilfte
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ein besonders komplexes Professionswissen (von 0 Personen beim Fachwissen Sachunterricht
und Fachwissen Mathematik bis hin zu drei Viertel der Personen beim fachdidaktischen Wissen
Mathematik und beim allgemein-didaktischen Wissen). Es lsst sich also festhalten, dass ten-
denziell die Lehrerinnen und Lehrer mittleren Alters und mit einigen Jahren Berufserfahrung
cin komplexeres Professionswissen vorweisen als die Lehrerinnen und Lehrer mit einem Alter
iiber 50 Jahren.

Der Einfluss des Alters und der Berufserfahrung wurde auch in vielen anderen Studien unter-
sucht. Dabei konnte hiufig gezeigt werden, dass Lehrerinnen und Lehrer mit mehr Berufser-
fahrung besseres Fachwissen haben als Lehrerinnen und Lehrer mit weniger Berufserfahrung
(u.a. Leinhardt und Smith, Physik-Teilstudie von ProwiN, Buschang et al. uvm.; s. Kap. 4.2.1.4).
Jedoch konnten einige Studien auch keinen Einfluss der Berufserfahrung auf das fachliche Wis-
sen nachweisen (u.a. die COACTIV-Studie, Ubuz und Yayan sowie Ohle, Fischer und Kauertz).
Hinsichtlich des Einflusses auf das fachdidaktische Wissen gibt es deutlich weniger Studien und
ebenfalls uneinheitliche Ergebnisse. Tendenziell scheinen die Ergebnisse von Annetta und Dot-
ger (vgl. Annetta & Dotger 2006, S. 47) hier wiederholt worden zu sein. Diese zeigten nimlich,
dass das Wissen mit dem Alter zunichst ansteigt, danach jedoch wieder abfillt.

Insgesamt lisst sich also festhalten, dass diejenigen mittleren Alters tendenziell ein etwas besse-
res Professionswissen aufweisen.

6.2.2.7 Geschlecht

Beziiglich des Geschlechts haben die weiblichen Lehrerinnen einen sehr kleinen Vorsprung
vor den minnlichen Lehrern: Etwa ein Drittel der Lehrerinnen erzielt ein sehr komplexes
Professionswissen, jedoch nur ein Viertel der Lehrer. Zudem sind alle Lehrpersonen mit
besonders komplexem allgemein-didaktischem Wissen weiblich. Dies passt zu den Ergebnis-
sen anderer Studien, bei denen die weiblichen Lehrpersonen ebenfalls ein besseres allgemein-
didaktisches bzw. erzichungswissenschaftliches Wissen erreichten als die minnlichen (u.a.
MT-21-Studie und LEK-Studie). Jedoch ist hier nochmals darauf hinzuweisen, dass in dieser
Studie lediglich vier minnliche Lehrer untersucht wurden, sodass dieser Vergleich mit Vor-
sicht zu genieflen ist.

Insgesamt haben in dieser Stichprobe die weiblichen Lehrpersonen tendenziell jedoch einen
kleinen Wissensvorsprung vor den minnlichen.

6.2.2.8 Vorherige Ausbildung

Sieben Lehrerinnen und Lehrer haben vor ihrer Lehrertitigkeit eine oder mehrere weitere
Ausbildungen absolviert, davon vier (u.a.) im pidagogischen Bereich und fiinf (u.a.) im nicht-
padagogischen Bereich (zwei also in beiden Bereichen). Es fillt auf, dass fiinf der sieben Leh-
rerinnen und Lehrer mit zusitzlicher Ausbildung in einem oder zwei der vier fachbezogenen
Wissensbereiche zu den Besten gehéren (jedoch niemand im allgemein-didaktischen Bereich).
Schaut man sich nur die pidagogischen Ausbildungen an, so gehéren von den vier Lehrerin-
nen und Lehrern mit zusitzlicher Ausbildung im pidagogischen Bereich zwei Lehrerinnen und
Lehrer in einem der fiinf Wissensbereiche zu den besten. Die Ergebnisse von Harlen und auch
der LEK-Studie (dass nimlich pidagogische Vorerfahrungen mit hoherem Wissen einherge-
hen) kénnen in dieser Studie also zum Teil bestitigt werden.

Insgesamt scheint cine frithere Ausbildung (nicht unbedingt im pidagogischen Bereich) also
moglicherweise positiv mit dem Professionswissen der Lehrerinnen und Lehrer in Zusammen-
hang zu stehen.
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6.2.2.9 Studium

Ficher: Von den fiinf Lehrerinnen und Lehrern, die sich durch besonders komplexes fachdidak-
tisches Wissen im Bereich Mathematikunterricht auszeichnen, haben vier Mathematik studiere,
und von den dreien mit komplexem Fachwissen im Bereich Mathematik haben zwei Lehrerin-
nen und Lehrer Mathematik studiert. Von den acht Lehrerinnen mit differenziertem fachdidak-
tischen Wissen im Bereich Sachunterricht haben sechs Sachunterricht studiert, von den vier mit
komplexem Fachwissen im Bereich Sachunterricht haben Sachunterricht drei studiert. Es zeigt
sich also die deutliche Tendenz, dass diejenigen mit hohem fachdidaktischen oder fachlichem
Wissen in einem Unterrichtsfach dieses eher auch studiert haben.

Die Ergebnisse der meisten Studien (u.a. COACTIV, TEDS-M, PLUS-Projeke) deuten eben-
falls auf diesen Zusammenhang zwischen Studiumserfolg bzw. Studienfach und spiaterem Wis-
sen hin. Jedoch konnten beispielsweise Ohle, Fischer und Kauertz keinen Zusammenhang
zwischen Sachunterrichtsstudium und spaterem Fachwissen finden.

Insgesamt passen diese Ergebnisse zu der allgemeinen Tendenz, dass das Studienfach einen Ein-
fluss auf das spitere Wissen in dem Bereich hat.

Schulformen: Ein Einfluss der studierten Schulform kann nicht untersucht werden, weil die
Untersuchung lediglich an einer Grundschule durchgefithrt wurde und die meisten Lehrerin-
nen und Lehrer demnach Grund-Haupt- oder Realschullehramt studiert haben.

6.2.2.10 Fortbildungen

Von den 16 Lehrerinnen und Lehrern, die in einem der funf Wissensbereiche besonders gut
abgeschnitten haben, haben mit acht Personen die meisten mehr als zwei Fortbildungen
besucht. Ein Zusammenhang zwischen den Inhalten der Fortbildung und dem Wissen im jewei-
ligen Bereich lasst sich jedoch nicht erkennen. Es ist tendenziell erkennbar, dass die meisten
derjenigen Lehrerinnen und Lehrer mit komplexem Wissen in mindestens einem der funf Pro-
fessionswissensbereiche im letzten Jahr auch mindestens eine Fortbildung besucht haben, nicht
jedoch, dass beispielsweise eine Sachunterrichtsfortbildung mit besserem sachunterrichtsdidak-
tischem oder sachunterrichtsbezogenem Fachwissen zu tun hat. Es scheint also fiir das Wissen
cher bedeutsam, tiberhaupt an irgendeiner Fortbildung teilgenommen zu haben als dass diese
fachlich besonders passend ist. Eine weitere mégliche Erkliarung fir diese Auffilligkeit wire
auf8erdem, dass diejenigen Lehrerinnen und Lehrer, die Fortbildungen besuchen, lebenslanges
Lernen cher befirworten und sich daher auch neben den besuchten Fortbildungen auch mit
anderen Formen auf dem neusten Wissensstand halten. Auch eine Vielzahl von Studien zeigt
cinen Zusammenhang (u.a. Nilsson und Loughran, Schmelzing, Blomeke uvm.; s. Kap. 4.2.1.4).
Insgesamt scheint der Besuch von Fortbildungen jeder Art also generell eher einen Einfluss auf
unterschiedliche Wissensbereiche zu haben.

6.2.2.11 Literatur

Hinsichtlich des Lesens von Fachliteratur zeigen sich kaum Auffilligkeiten: Sechs der 16 Per-
sonen mit besonders komplexem Wissen in einem der fiinf Professionswissensbereiche lesen
keine Fachliteratur, und lediglich finf Personen lesen in mehr als zwei Quellen regelmifig
oder unregelmifig etwas nach. Insgesamt fillt auf, dass die meisten Lehrerinnen und Lehrer
allgemein-didaktische oder sachunterrichtsbezogene Fachliteratur lesen, mathematikbezogene
Fachliteratur ist die Ausnahme. Dazu haben vier der sechs Personen, die sachunterrichtsbezo-
gene Fachliteratur lesen, auch in einem sachunterrichtsbezogenen Wissensbereich besonders
komplexes Wissen. Die beiden Lehrerinnen und Lehrer, die mathematikbezogene Fachliteratur
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lesen, kommen hingegen in keinem der mathematikbezogenen Wissensbereiche auf besonders
komplexes Wissen.

Insgesamt scheint das Lesen von Fachliteratur im Allgemeinen wenig Einfluss auf das
Professionswissen der Lehrerinnen und Lehrer zu haben, jedoch zeichnet sich ein Einfluss von
sachunterrichtsbezogener Literatur auf das sachunterrichtsspezifische (fachliche und fachdi-
daktische) Wissen ab. Studien hierzu sind eher rar.

6.2.2.12 Schulleitung

Vier der 25 Lehrerinnen und Lehrer sind Schulleiterinnen und Schulleiter, eine Lehrerin ist
Konrektorin. Alle haben ein gutes bis sehr gutes allgemein-didaktisches Wissen. Die anderen
Wissensbereiche sind sehr unterschiedlich. Es ist zu beachten, dass aufgrund der Stichprobe mit
nur vier Schulleiterinnen und Schulleitern und einer Konrektorin verallgemeinernde Aussagen
schwierig sind.

Insgesamt lasst sich fiir diese Studie dennoch festhalten, dass die Lehrerinnen und Lehrer in
Leitungspositionen tendenziell ein komplexes allgemeindidaktisches Wissen vorweisen.

6.2.2.13 Grofe der Schule und Einzugsgebiet
Hinweise auf mogliche Einfliisse der Schulgréfle und des Einzugsgebiets lassen sich in dieser

Studie nicht finden.



7 ... man muss schon von der Sache wissen:

In diesem letzten Kapitel werden die zentralen Ergebnisse zusammengefasst (s. Kap. 7.1), das
methodische Vorgehen reflektiert, ein Ausblick fiir weitere Forschungsmaéglichkeiten gegeben
und Konsequenzen fiir die Lehrerbildung und Bildungsforschung benannt (s. Kap. 7.2).

7.1 Zentrale Ergebnisse

Aus der falliibergreifenden Analyse konnten umfangreiche Ergebnisse gewonnen werden. Zen-
trale Ergebnisse und Auffilligkeiten werden an dieser Stelle noch einmal dargelegt und einge-
ordnet.

Allgemein-didaktisches Wissen

Interessant erscheint, dass die Lehrerinnen und Lehrer dieser Studie den Komplex ,,Unterricht®
in einem ersten Schritt lediglich mit den Bereichen ,Unterrichten und ,Erziehen® aus dem
Niedersichsischen Kerncurriculum verbinden, nicht jedoch mit ,,Beurteilen® und ,,Innovieren®.
Auflerdem werden die Lehrerpersénlichkeit, organisatorische Aspekte sowie Systemkritik bei
den hier interviewten Lehrerinnen und Lehrern in besonderem Mafe thematisiert. Die Lehre-
rinnen und Lehrer orientieren sich bei ihrer Unterrichtsvorbereitung tiberdies erstaunlich nah
an den Empfehlungen in der didaktischen Literatur, wenn auch Exemplaritit kaum ein Thema
ist und auch hinsichtlich der Formulierung von Unterrichtszielen bzw. Kompetenzen ein hochst
heterogenes Meinungsbild herrsche. Auffallend positiv ist, dass sehr viele Lehrerinnen und Leh-
rer mit Storungen oder Motivationsproblemen versuchen, individuell umzugehen und zunichst
der Ursache beim Kind auf die Spur kommen wollen. Eher erwartungsgemif bestehen Defizite
hinsichtlich einer adiquaten Leistungsbeurteilung beziiglich der Giitekriterien Reliabilitit und
Validitit und hiufig auch beziiglich der Objektivitit. Weniger den Erwartungen entsprechen
die Ergebnisse zum Austausch im Lehrerkollegium: Lediglich die Hilfte tauscht sich regelmifig
aus und erachtet diesen Austausch auch fiir sinnvoll und gewinnbringend.

Mathematikbezogenes Wissen

Hinsichtlich des mathematikbezogenen Wissens ist auffillig, dass Mathematikunterricht tiber-
wiegend inhaltsorientiert beschrieben wird und auch die Ziele grofitenteils inhalts-, aber auch
kindorientiert verstanden werden. Prozessbezogene Kompetenzen werden erstaunlich selten
assoziiert. Interessant ist, dass sich die Planung des Mathematikunterrichts eher an Vorgaben
und moglichen Methoden als unmittelbar am Kind oder den Unterrichtszielen orientiert.
Hinsichtlich der fir wichtig erachteten Themen im Mathematikunterriche fillt eine deutliche
Fokussierung auf den Bereich ,Zahlen und Operationen® sowie das Thema ,,Geometrie® auf.
Verwunderlich ist, dass die Inhaltsbereiche im Mathematikunterricht nur von knapp der Halfte
als (in Teilen) vernetzt verstanden werden, obwohl doch beispielsweise insbesondere der Bereich
»Zahlen und Operationen® in alle anderen Bereiche hineinwirkt. AufSerdem ist auffillig, dass
nur gut die Hilfte der Lehrerinnen und Lehrer, die aktuell Mathematik unterrichten, das EIS-
Prinzip kennen — ist es doch gerade in der Mathematikdidaktik eines der wichtigsten Prinzipien.
Eher erwartungskonform ist, dass im Mathematikunterricht viele schriftliche Aufgaben und
hiufig das Buch oder Arbeitsheft als Medium eingesetzt werden und dass der Sprache, der Kom-
munikation und auch der Thematisierung von Kinderfragen trotz anderer Empfehlungen der
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Fachdidaktik eher wenig Bedeutung beigemessen wird. Auffillig ist, dass insgesamt eine recht
positive Selbsteinschitzung hinsichtlich des Fachwissens im Bereich Mathematik vorherrscht,
diese aber selten mit den Ergebnissen im durchgefiihrten Test zusammenpassen, denn diese lie-
gen cher im mittleren bis unteren Bereich. Dabei werden die besten Ergebnisse im dominieren-
den Inhaltsbereich ,,Zahlen und Operationen®, aber auch im Bereich ,Raum und Form® (mit
dem Teilbereich ,,Geometrie“) und auch im Bereich ,,Daten und Zufall“ erreicht.

Zum Zusammenhang zwischen dem Wissen und der Zeit, die seit dem letzten Unterrichten
des Themas vergangen ist, lisst sich festhalten, dass bezogen auf die Inhalte des Mathematik-
unterrichts ein kleiner Zusammenhang erkannt werden kann. Diejenigen, die eine Frage im
Bereich ,,Groflen und Messen®, ,Raum und Form®, ,Muster und Strukturen® sowie ,,Daten
und Zufall richtig oder cher richtig beantwortet haben, unterrichteten hiufig auch das
Thema erst vor kurzem. Fiir den Bereich ,Zahlen und Operationen” hingegen kann das nicht
festgehalten werden.

Die Einschitzung der Relevanz des fachwissenschaftlichen Mathematikstudiums fiir den alltig-
lichen Mathematikunterricht in der Grundschule ist unterschiedlich, ebenso wie die dazugehé-
rige offentliche und fachdidaktische Diskussion. Erstaunlich ist tiberdies, dass deutlich mehr
als die Hilfte der Lehrerinnen und Lehrer keine konkreten Theorien, Modelle, Prinzipien oder
Didaktiker nennen kann.

Sachunterrichtsbezogenes Wissen

Im Gegensatz zum Mathematikunterricht haben die meisten befragten Lehrerinnen und Leh-
rer ein (unter anderem) kindorientiertes Verstindnis von Sachunterricht und am hiufigsten
methodenorientierte Zielvorstellungen — und im Vergleich zum Mathematikunterricht weni-
ger inhaltsorientierte Vorstellungen. Dieses Ergebnis entspricht weniger den Erwartungen und
lasst die Frage offen, ob im Sachunterricht zu hiufig der Inhalt hinter den Methoden zuriick
bleibt. Eher erwartungsgemif ist, dass die Unterrichtsplanung in der Regel langfristig angelegt
ist, jedoch auch aktuelle Geschehnisse und Interessen aufgegriffen werden, und dass Sachunter-
richt eher mit naturwissenschaftlichen als mit geisteswissenschaftlichen Themen in Verbindung
gebracht wird. Auflerdem erfreuen sich im Gegensatz zum Mathematikunterricht die meisten
Themen allgemeiner Beliebtheit.

Im Vergleich zum Mathematikunterricht wird im Sachunterricht die Handlungsorientierung
starker fokussiert. Ein GrofSteil der Lehrerinnen und Lehrer erachtet die fachliche Vielperspek-
tivitt als ein wichtiges Prinzip des Sachunterrichts. Ebenfalls wenig tiberraschend ist, dass die
allermeisten Lehrerinnen und Lehrer sich (auch) fiir schiilerorientierte Methoden entscheiden
und im Sachunterricht weniger Biicher und Arbeitsblitter eingesetzt werden. Allerdings scheint
der Materialeinsatz nicht immer bei allen Prioritit zu haben. Interessanterweise geben jetzt zwei
Personen mehr an, das EIS-Prinzip zu kennen, und stufen es auch als eher bedeutsam fiir den
Sachunterricht ein. Forschungsmethodisch ist anzumerken, dass sich der Sachunterrichtsteil im
Interview an den Mathematikeeil anschliefSt, in welchem die Frage ebenfalls gestellt wurde.
Auffallend positiv sind die Betonung der Kommunikation im Sachunterricht sowie der Einbe-
zug von Kinderfragen. Interessant ist auflerdem, dass eventuelle Schwierigkeiten weniger auf
thematischer als vielmehr auf methodischer, organisatorischer oder auf Disziplinarebene erlebt
werden. Das kénnte darauf hindeuten, dass der Sachunterricht ein methodisch offeneres, gele-
gentlich schwieriger zu organisierendes Fach mit zum Teil héherem Lautstirkepegel ist. Die
Relevanz eines fachwissenschaftlichen Studiums im Bereich Sachunterricht wird hoher einge-
schitzt als im Bereich Mathematik, erstaunlicherweise trifft dies fiir den fachdidaktischen Teil
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des Sachunterrichtsstudiums jedoch eher weniger zu. Wie auch schon im Bereich Mathema-
tik ist erstaunlich, dass nur sehr wenige Personen konkrete Modelle, Theorien, Prinzipien oder
Fachdidaktiker nennen kénnen. Das Fachwissen im Bereich des Sachunterrichts ist wie auch im
Bereich Mathematik sehr unterschiedlich. Dabei wurde die Frage innerhalb der historischen
Perspektive am hiufigsten vollkommen richtig und die technische Frage am meisten falsch
beantwortet. Auffillig ist, dass die Selbsteinschitzung hier besser zum tatsichlichen Wissen
passt als im Mathematikteil. Anders als im Bereich Mathematik und anders als vermutet, sind im
Sachunterricht keine Zusammenhinge zwischen dem Wissen und der Zeit, die seit dem letzten
Unterrichten des Themas vergangen ist, erkennbar.

Ferner ergab der systematisch kontrastierende Fallvergleich weitere intra- und interindividuelle
Unterschiede im Professionswissen in Form folgender Muster:

Muster 1: Die Fachdidaktikerin mit komplexem Professionswissen. Sie ist weiblich, unter-
richtet zurzeit des Interviews Mathematik- und Sachunterriche, erscheint ruhig, hoflich und
mitunter sehr redselig. Sie zeichnet sich durch komplexes fachliches und fachdidaktisches
Wissen im Bereich der beiden Ficher sowie ein ziemlich differenziertes allgemein-didaktisches
Wissen aus. Die ,,Fachdidaktikerin“ hat (mit einer Ausnahme) beide Ficher studiert, kann gut
reflektieren, abstrahieren und behilt stets den Uberblick. Des Weiteren ist ihr Forschung und
lebenslanges Lernen ein Anliegen, was sie auch umsetzt. Sie ist eine Lehrperson, die hinsichtlich
ihres Professionswissens als ein Vorbild fiir andere gelten kann.

Muster 2: Der Querdenker mit Hang zum Sachunterricht. Der ,,Querdenker” ist minnlich,
sehr berufserfahren und tiberdurchschnittlich alt. Er legt viel Wert auf methodische Vielfalt
und Alltagsorientierung sowie auf anspruchsvolle Unterrichtsgespriche. Andere Meinungen
und schriftliche Vorgaben sind ihm nicht sonderlich wichtig. Eine ausgeprigte Lehrerperson-
lichkeit sowie (auch) au8erschulische Erfahrungen sind seiner Meinung nach ein wichtiges
Fundament erfolgreichen Lehrerhandelns. Auf Unvorhergeschenes und Spontanes kann er
selbstsicher reagieren. Er bringt viele Sachunterrichtsbeispiele, zeigt deutliches Interesse und
Engagement am Fach und hat ein gutes sachunterrichtsbezogenes Fachwissen. Erstaunlicher-
weise ist der ,,Querdenker bezogen auf den Mathematikunterricht zum Teil unsicher und zeigt
unterschiedliches fachliches und fachdidaktisches Wissen.

Muster 3: Die Allgemeindidaktikerin mit Theoriebezug. Die , Allgemeindidaktikerin® ist
weiblich und zumeist Schulleiterin. Sie hat komplexes allgemein-didaktisches Wissen, jedoch
weniger differenziertes Wissen in den beiden Fichern. Das fachliche Wissen sowie der Bezug
zur Theorie sind ihr sehr wichtig, jedoch kann sie dies nicht immer auf die Ficher beziechen oder
dort anwenden. Das Transferieren der abstrakten Wissensbestinde auf den Mathematik- und
Sachunterricht gelingt ihr weniger. Dies wird auch daran deutlich, dass sie weniger schiiler- oder
lebensweltorientiert vorgeht und auch seltener passende Differenzierungsmafinahmen einsetzt.
Auch werden fachdidaktische Prinzipien per se weniger gut beherrscht als allgemein-didakti-
sche.

Insgesamt fallt in der Analyse zudem interindividuell auf, dass 16 der 25 Lehrerinnen und Leh-
rer in mindestens einem Wissensbereich besonders gut abschneiden. Es scheint, als ob viele
Lehrpersonen in einzelnen Bereichen komplexes Wissen haben, es aber nur wenige Personen
gibe, die in allen Bereichen tiberzeugen.

Als tendenziell mégliche Erklirungen fir die gefundenen Auffilligkeiten im Professionswissen
und als Hinweise auf mégliche Zusammenhinge zwischen einzelnen Wissensbereichen konnen

die folgenden Aspekte dienen:
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o Eher nicht erkennbar:
Ein Zusammenhang zwischen fachdidaktischem und Fachwissen,
ein Zusammenhang zwischen Fachwissen und allgemein-didaktischem Wissen,
ein Einfluss der Grofle der Schule auf das Professionswissen und
ein Einfluss des Einzugsgebietes auf das Professionswissen.

o In Tendenzen erkennbar:
Weibliche Lehrpersonen haben besseres allgemein-didaktisches Wissen,
ein positiver Einfluss des Alters (Lehrpersonen mittleren Alters/mit mittlerer Berufs-
erfahrung) auf das Professionswissen,
ein positiver Einfluss des Fachstudiums auf das entsprechende fachbezogene Professions-
wissen,
ein positiver Einfluss der Lektiire sachunterrichtsbezogener Fachliteratur auf das sach-
unterrichtsspezifische Wissen und
ein positiver Einfluss der Austibung einer Schulleiterfunktion auf das allgemein-didakei-
sche Wissen.

o Eher deutlicher erkennbar:
Die Unterscheidbarkeit der drei Professionswissensbereiche,
ein Zusammenhang zwischen fachdidaktischem und allgemein-didaktischem Wissen,
cin positiver Einfluss einer (beliebigen) vorherigen Ausbildung auf das Professionswissen
und
cin positiver Einfluss der Teilnahme an ciner (beliebigen) Fortbildung innerhalb der letz-
ten zwolf Monate auf das Professionswissen.

7.2 Ausblick fiir die Lehrerbildung und Bildungsforschung

Die vorliegende Studie ist als erster Versuch zu verstehen, das Professionswissen von Grundschul-
lehrerinnen und -lehrern fichervergleichend zu untersuchen. Herausforderungen bestanden
insbesondere darin, das Professionswissen fiir den Sachunterricht zu definieren, ein Inscrument
fiir dessen Untersuchung zu erstellen, welches vergleichbar mit bestehenden Instrumenten im
Bereich Mathematik ist, und Konsequenzen zu formulieren, die fiir mehrere Fachgebiete Giil-
tigkeit besitzen. Insbesondere mit dem Fragebogen zum fachlichen Wissen im Bereich des Sach-
unterrichts wurde Neuland beschritten. Auch die Herstellung eines moglichst breiten Bildes der
drei zentralen Professionswissensbereiche und die Identifikation neuer Facetten der Wissensbe-
reiche sind innovativ.

Diese Herausforderungen konnten insbesondere durch haufige kollegiale Diskussionen und
Vorstellungen des eigenen Vorhabens — auch hochschuliibergreifend — gemeistert werden. Es
kann also von einer konsensuellen Validierung gesprochen werden. Des Weiteren wurden die
Teilschritte der Studie umfangreich dokumentiert, wodurch die intersubjektive Nachvollzich-
barkeit gewihrleistet werden konnte. Die entstandenen Ergebnisse der Fallanalyse und des
Fallvergleichs konnen zudem als kohirent angesehen werden, da keine bedeutsamen Wieder-
spriiche aufgetreten sind.

Hinsichtlich des eingesetzten Fragebogens lassen sich folgende Konsequenzen ziehen: Insbeson-
dere die sachunterrichtsbezogenen fachlichen Fragen im Fragebogen miissten ggf. fiir weitere
Forschungen tiberarbeitet werden — speziell vor dem Hintergrund, ob es nicht eine Méglichkeit
gibt, (auch) das prozedurale und konzeptuelle Wissen zu erfassen, weil dies fiir professionelles
Lehrerhandeln ebenfalls héchst bedeutsam ist. Auch inhaltlich gilt es zu tiberdenken, was die
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»big ideas” des Mathematik- und Sachunterrichts sind und mit welcher Auswahl an Inhalten
die einzelnen Perspektiven moglichst treffend erfasst werden konnen. Hier ist es auch Aufgabe
der Fachdidaktiken, die Schirfung der eigenen inhaltlichen Ausrichtung voranzutreiben — bei-
spiclsweise anhand eines verstirkten Diskurses um zentrale Themen des Fachs.

Insgesamt wurden die fachlichen Fragen im Fragebogen zuverlissig ausgefiille und sehr unter-
schiedlich beantwortet — was auf angemessen schwierige Testfragen und eine hinreichende
Reliabilitat hinweist. Sicherlich ist nicht vollig auszuschlielen, dass Antworten nachgeschlagen
oder mit anderen Personen besprochen wurden. Die Interpretation der Daten war gut méglich,
die interne Validitit ist also gegeben. Die externe Validitit ist jedoch etwas eingeschrinkt, da die
gegebenen Variablen doch relativ stark einschrinkend sind. Die weiteren Inhalte des Fragebo-
gens (sozialstatistische Angaben und allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung) erwiesen sich
als unproblematisch und lieferten wichtige Antworten hinsichtlich der zweiten Forschungs-
frage. Daher kann dieser Teil bei einem erneuten Einsatz beibehalten werden.

Insbesondere hinsichtlich des Interviewleitfadens hat sich die lange Pretest-Phase ausgezahlt.
Wenngleich im Verlauf der Interviewphase noch zwei weitere Fragen aufgenommen wurden,
traten wihrend der gefiihrten Interviews keine Probleme, Unklarheiten, inhaltliche Spriinge
oder Ahnliches auf. Auch die Linge der Interviews hat sich als angemessen erwiesen. Der Leit-
faden ist demnach fiir weitere Studien einsetzbar.

Hinsichtlich der Methodik kann fiir zukiinftige Forschung insgesamt festgehalten werden, dass
vieles beibehalten werden kann. Insbesondere die Kombination von Fragebogen und Leitfa-
den hat sich als duflerst gewinnbringend herausgestellt. Problematisch bleiben indes der Aspekt
der ,sozialen Erwiinschtheit” und die unvermeidliche Tatsache, dass mit derartigen Studien
stets nur bestimmte Personengruppen erreicht werden kénnen. Es liefe sich dariiber hinaus
versuchen, ein standardisiertes Messinstrument mit den im Rahmen dieser Studie gefundenen
Auffilligkeiten zu entwickeln. Dies konnte eine wichtige Voraussetzung fiir eine Erthéhung des
Stichprobenumfangs sein, um die Vergleichbarkeit und damit die Aussagekraft zu vergrofiern.
Ferner konnte tiberpriift werden, ob eine Wiederholung der Ergebnisse moglich ist.

Die Transkriptionsweise der Interviews kann ggf. noch etwas reduziert werden, weil sich im
Verlauf der Analyse herausgestellt hat, dass ein starker Fokus auf der inhaltlichen Analyse des
Transkriptionstextes lag und Pausen, Gerdusche oder Storungen in dem Detail, wie sie notiert
wurden, weniger auswertungsrelevant waren.

Das entworfene Modell des Professionswissens von Lebrerinnen und Lebrern (Kap. 3.4) hat sich
bewihrt. Wie schon im Verlauf der Arbeit erwihnt, kann so ein Modell stets nur ein grobes
Abbild einer Idee darstellen und einen ersten Uberblick geben. Inhaltlich wiren sicherlich mehr
Dimensionen sinnvoll, da beispielsweise cine flexible Kombination von fachlichem und pida-
gogischem Wissen rein nach dem Modell nicht funktioniert. Zusitzliche Dimensionen wiirden
also mehr Flexibilitit und Vielfalt ermdglichen, jedoch werden an dieser Stelle auch die Gren-
zen der Darstellbarkeit sichtbar: Auf einem zweidimensionalen Blatt Papier lassen sich mehr als
drei Dimensionen grafisch meist nur uniibersichtlich veranschaulichen.

Auch im Rahmen des Modelles des Professionswissens haben sich fiir die weitere Forschung
die Kerndimensionen des Professionswissens nach Shulman als besonders bedeutsam heraus-
gestellt. Eine weitere Einteilung in verschiedene Niveaustufen und Wissensarten ist theoretisch
zwar mdglich und auch sinnvoll, kann jedoch in der Praxis nicht immer tiberzeugen. Demnach
kann das Modell fiir eine theoretische Erarbeitung von Facetten des Professionswissens oder
von Instrumenten zur Untersuchung desselben uneingeschrinke genutzt werden. Andersherum
lassen sich in der Praxis jedoch nicht immer alle Dimensionen und Unterdimensionen iden-
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tifizieren, da sich alltiglicher Unterricht im Allgemeinen als viel komplexer und vielschichtiger
erweist, als ein Modell es darstellen konnte.

Die fachdidaktische Forschung hat also in Zukunft weiterhin die Aufgabe, die Konzeption des
Konstrukts des Professionswissens von Lehrerinnen und Lehrern zu thematisieren. Aus profes-
sionstheoretischer Sicht besteht in der Mathematikdidaktik durch Studien wie COACTIV
oder TEDS-M bereits ein Diskurs. Jedoch kann auch dieser noch weiter geschirft und vermehrt
auch interdisziplinir ausgerichtet werden. Insbesondere die Diskussionen in der Erzichungswis-
senschaft sowie der anderen Schulficher konnen den mathematikdidaktischen Diskurs weiter
vorantreiben.

Die Sachunterrichtsdidaktik widmet sich erst seit einigen Jahren explizit dem Professionswis-
sen. Eine Priffung, welche Modelle aus anderen Fachgebieten fiir die Sachunterrichesdidaktik
passend sein konnten, ist auch hier sinnvoll und nétig. Es darf jedoch nicht vergessen werden,
dass das Fach auch fiir sich selbst weiter kliren muss, welche fachlichen und fachdidaktischen
Grundvorstellungen es hat.

Ficheriibergreifend liefe sich noch stirker an die Kompetenz- und Expertisediskussion
anschlielen, da diese eng mit dem Diskurs um Professionswissen verkniipft ist und sich auch an
dieser Stelle der Mehrwert von interdisziplinirer Forschung zeigen kann.

Hinsichtlich der Konsequenzen fiir die Lebrerbildung zeigen die Ergebnisse dieser Studie auf
cher allgemein-didaktischer Ebene, dass das komplexe Unterfangen der Leistungsbewertung
bisher eher ungenau durchgefithrt und zu wenig reflektiert wird. Die Lehrerbildung sollte an
dieser Stelle nachsteuern, indem auf Kriterien wie Objektivitit, Reliabilitit und Validitit sowie
Beurteilungsfehler genauer eingegangen wird. Auch der Aufgabenbereich des Innovierens sollte
mehr in das Bewusstscin von (zukiinftigen) Lehrerinnen und Lehrern geriickt werden, denn
sowohl eine Verzahnung von Theorie und Praxis als auch die tatsichliche Umsetzung von Ver-
dnderungen kommen im momentanen Unterrichtsalltag haufig zu kurz. Kritik am System wird
hingegen hiufig geiibt. Diese gilt es, in die richtigen Bahnen zu lenken und aktiv zu werden.
Auch sollte der Austausch und die Teamarbeit im Lehrerkollegium weiter verstirkt werden, weil
dadurch komplexeres Wissen angebahnt und besser tiber das eigene Handeln reflektiert werden
kann.

Bezogen auf den Mathematikunterricht kénnte die Kindorientierung bereits in der Ausbildung
deutlicher betont werden. Zudem sollte m.E. ein stirkeres Bewusstsein fiir die Abdeckung der
Bereiche ,,Groflen und Messen®, ,Muster und Strukturen® sowie ,Daten und Zufall“ angebahnt
werden. Insgesamt sollte im Mathematikunterricht noch stirker auf den Einsatz verschiedener
Medien und Materialien geachtet werden. Aufferdem ist es insbesondere in der Mathematikdi-
daktik sowie im Mathematikunterricht wichtig, weiter an einer positiven Verzahnungvon Theo-
rie und Praxis zu arbeiten, weil offensichtlich die Fehlvorstellung tiberwiegt, im Studium erlerne
man irrelevante mathematische Inhalte.

Da bezogen auf den Sachunterricht zu erkennen ist, dass beispielsweise ein iiberwiegend
kindorientiertes Verstindnis von Sachunterricht vorherrscht und Prinzipien wie Vielperspek-
tivitdt, Handlungsorientierung, Lebensweltorientierung, aber auch das EIS-Prinzip den Leh-
rerinnen und Lehrern immerhin teilweise gut vertraut sind, erscheint die Lehrerbildung in
diesem Bereich zunichst weniger tiberarbeitungsbediirftig. Die vorliegende Studie zeigt, dass
die Methodenorientierung neben der Kindorientierung deutlich vor der Inhaltsorientierung
steht. Somit besteht die Gefahr, dass der Sachunterricht zu einem Methodenfach mit iiberwie-
gend propideutischer Funktion verkommen kénnte. Es erweist sich demnach als notwendig,
die fachlichen Inhalte in allen Phasen der Lehrerausbildung zu stirken, wobei den geisteswissen-
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schaftlichen Themen eine besondere Beachtung geschenkt werden sollte. Insbesondere scheint
es geboten, im Rahmen der ersten Phase der Lehrerbildung die fachwissenschaftlichen Inhalte
zu tiberdenken, weil hiufig nur ein Bezugsfach studiert wird und viele fachliche Dimensionen
des Sachunterrichts potentiell unbehandelt bleiben. An der Einschitzung beziiglich der Rele-
vanz des fachdidaktischen Studienanteils im Sachunterricht ist jedoch auch zu erkennen, dass
die Fachdidaktik weiterhin Prisenz zeigen und ihre Prinzipien vertreten und vermitteln sollte.
Denn schlieflich stellt — wie durch diese und viele andere Studien belegt wurde - (auch) eine
profunde fachwissenschaftliche Ausbildung einen essentiellen Grundstein des Professionswis-
sens und somit des professionellen Lehrerhandelns generell dar. Es gilt eben die Wahrheit, die
eine Lehrerin im Interview so schon formulierte (Lehrerin F, Z. 46):

»-.. man muss schon von der Sache wissen. Nicht einfach nur Buch auf und los geht’s®
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forschung

,»-.. man muss schon von der Sache wissen. Nicht einfach nur Buch
auf und los geht’s.” Das Professionswissen von Lehrerinnen und
Lehrern hat einen maBgeblichen Einfluss auf den Lernerfolg der
Schiilerinnen und Schiiler. Aber worin unterscheidet sich das Wis-
sen intra- und interindividuell sowie insbesondere auch interdiszip-
lindr? Und woran liegt das?

Nach der Diskussion verschiedener Sichtweisen von Kompetenz, Profes-
sionalitat und des Wissens von Lehrerinnen und Lehrern wird ein eigenes
psychologisch-kompetenztheoretisches Modell des Professionswissens
vorgestellt. Auf dieser Grundlage basiert auch die empirische Studie,

die anhand von qualitativen Interviews sowie erganzenden Fragbdgen
das fachliche, fachdidaktische und allgemein-didaktische Wissen von

25 Lehrerinnen und Lehrern des Mathematik- und Sachunterrichts an
Grundschulen in den Blick nimmt. Dabei geht es vor allem um die Frage,
welche Unterschiede und Gemeinsamkeiten das Professionswissen aus-
zeichnen und wie sich diese in Mustern verdichten lassen. Zudem werden
die Ursachen fiir bestimmte Auspréagungen im Professionswissen der
Lehrerinnen und Lehrer untersucht.
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