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Sebastian KUNTZE, Ludwigsburg

Expertisemerkmale von Mathematiklehrkraften und anforde-
rungshaltige Situierungen - Fragen an Untersuchungsdesigns

Fachdidaktisch relevante Expertisemerkmale von Mathematiklehrkréften
korrespondieren mit Praxisanforderungen des Lehrer(innen)berufs und
konnen sich daher im Umgang mit konkreten Unterrichtsinhalten oder in
Bezug auf Unterrichtssituationen artikulieren. Um Expertisemerkmale zu
beschreiben, stehen nicht nur Fragen wie ,,Wie denken Expert(inn)en?,
,,Was wissen sie?*, ,,Wie nehmen sie Kontexte ihres Berufsfeldes wahr?,
,Wie nutzen sie ihr Wissen?, ,,Welche expert(inn)entypischen Sichtwei-
sen / Uberzeugungen sind zu erwarten? im Mittelpunkt, sondern auch
normative Fragen wie ,,Was sollten sie aus theoretischen Griinden wissen /
konnen?* kénnen von grofer Bedeutung sein. Expertise kann sich bei-
spielsweise beim Untersuchen von Vorstellungen von Lernenden, beim
Vorbereiten und Gestalten von Lernumgebungen, bei der Analyse und
Auswahl von Aufgaben, beim Handeln und Reagieren im Unterricht, beim
Reflektieren paddagogischer Praxis, bei kriteriengestiitzter Awareness, oder
bereichsbezogenem Noticing zeigen, dementsprechend bieten sich jeweils
darauf gerichtete Situierungen zur Erhebung von Expertisemerkmalen an.

Eine Reihe von Forschungsansitzen orientiert sich an einer solchen Be-
trachtung professionstypischer Anforderungen. Beispielsweise beschreiben
die Begriffe ,,professional vision* (Sherin & van Es, 2009), ,,usable know-
ledge* (Kersting et al., 2012), ,,noticing* im Sinne von ,,selective attention*
(vgl. z.B. Seidel et al., 2013) oder von ,.knowledge-based reasoning* (She-
rin, 2007), sowie der Begriff der ,,Awareness* (Mason, 2002) Expertise-
merkmale, die sich unmittelbar auf Situierungen im Klassenraum beziehen.
Diese Konstrukte verstehen sich dennoch auch in einer allgemeineren, iiber
einzelne situative Kontexte hinausgehenden Form, was zu Herausforderun-
gen in der entsprechenden Erhebungsmethodik von Studien fiihrt, die diese
Konstrukte untersuchen wollen.

Modelle wie das von Ball, Thames & Phelps (2008) oder von Baumert &
Kunter (2006, S. 482) versuchen demgegeniiber gleichsam einen Gesamt-
iiberblick iiber bestimmte Expertisebereiche zu geben. Die hier erscheinen-
den wenig inhalts- oder situationsspezifischen Konstrukte haben offensicht-
lich eine deutliche Distanz zu konkreten Situierungen, was zu groB3en un-
tersuchungsmethodischen Herausforderungen fiihrt, sofern die Konstrukte
mit Designs untersucht werden, die anforderungshaltige Situierungen nut-
zen. Das Modell von Komponenten professionellen Wissens von Kuntze
(2012) unterscheidet im Vergleich zu diesen Modellen zwischen situations-
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und inhaltsiibergreifenderen Komponenten professionellen Wissens auf der
einen Seite im Vergleich zu inhaltsspezifischen oder sogar unterrichtssitua-
tionsbezogenen Komponenten professionellen Wissens auf der anderen Sei-
te. Dies erleichtert bereits auf der theoretischen Ebene, die Interpretation
empirischer Ergebnisse, die im Zusammenhang mit anforderungshaltigen
Situierungen entstanden sind.

Insgesamt ist anzumerken, dass praxisrelevante Expertisemerkmale in aller
Regel nicht vollig situierungsfrei erhoben werden konnen — ganz offen-
sichtlich muss zumindest andeutungsweise ein Bezug zu irgendeiner exper-
tiserelevanten Situation hergestellt werden. In der Art und Weise, in der
dies erfolgt, ergeben sich allerdings viele ,,Freiheitsgrade®. So erdffnet sich
ein Entscheidungsspektrum zwischen der Nutzung authentischer Unter-
richtssituationen mit relativ viel Kontextinformation einerseits und ideali-
sierteren bzw. typisierten Situierungen mit teils ausgeblendeter Kontextin-
formation andererseits. Weitere Entscheidungen betreffen die

- Verwendung speziell hergestellter, ,artifizieller Vignetten vs. die
Nutzung authentischen Materials

- Zielrichtung der Anforderung an die Befragten zwischen dem Unter-
suchen/Analysieren gegebenen Materials einerseits und dem Produzie-
ren/Fortsetzen im Anschluss an gegebenes Material andererseits

- Rolle der Befragten zwischen Handlungssimulation bzw. einer Inter-
vention einerseits und Reflexion bzw. Beobachterrolle andererseits

- Nutzung eigenen Unterrichts vs. fremden Unterrichts

- Wahl des Formats bzw. der Mediennutzung: Hier konnen beispielsweise
Realhandlung, Video, Animation, Cartoon oder verschiedene Textforma-
te (z.B. Transkript, narrativer Text) in Frage kommen

- Entscheidung, ob Die Befragung mit Zeitmessung bzw. Zeitdruck statt-
finden soll

- verwendeten Frageformate (z.B. offen, Multiple-Choice, ...)

Nicht zuletzt diese ,,Freiheitsgrade situierter Erhebungsformate erdffnen
Moglichkeiten der Konkretisierung, des Herstellens von Validitdt und da-
mit die Chance, (abstraktere) Konstrukte mit konkreten Unterrichtssituatio-
nen zu verbinden, Moglichkeiten in Verbindung mit dem Verdeutlichen der
Relevanz des Expertisemerkmals — dadurch, dass die Bedeutung bestimm-
ter Konstrukte fiir die Unterrichtspraxis exemplifiziert werden kann — so-
wie Moglichkeiten der Fokussierung etwa auf die die Art, wie Lehrkréfte
angesichts von Situationskontexten auf ihr Wissen zugreifen.
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Umgekehrt ergeben sich fiir Untersuchungsdesigns jedoch auch Herausfor-
derungen, beispielsweise im Zusammenhang mit der Validitdt der Situie-
rungen fiir das untersuchte Konstrukt (wie gut gelingt es, das betrachtete
Konstrukt in der situierten Erhebung abzubilden?), mit der Relevanz fiir
das Expertisefeld (wie bedeutsam ist das durch das Erhebungsformat
addressierbare Konstrukt fiir ein (oder mehrere) Expertisefeld(er)?), sowie
im Zusammenhang mit der Generalisierbarkeit von den einzelnen Situie-
rungen aus im Hinblick auf das zu untersuchende Konstrukt (inwiefern er-
laubt es das Design, von den situiert erhobenen Daten auf ein iibergreifen-
deres Konstrukt zu schlieBen?). Diese Moglichkeiten und Herausforderun-
gen helfen, konkrete Studien zu diskutieren. Als Beispiele konnen etwa die
in Abbildung 1 zusammengestellten Studien betrachtet werden. Die Erhe-
bungsformate variieren bei diesen Studien von der Verwendung von Aus-
schnitten aus authentischen Unterichtsvideos iliber aufgabenbezogene Situ-
ierungen bis hin zu eher kontextinformationsarmen speziell konzipierten

Textvignetten.

Studie Studie 1: Sichtweisen zu Unter- Studie 2: Sichtweisen zum Studie 3: Sichtweisen zum
richtsqualitdtsmerkmalen Lernpotential von Aufgaben Umgang mit Fehlern im

mit Modellierungsgehalt Unterrichtsgesprach

Quelle (Kuntze, 2006, 2008) (Kuntze & Zéttl, 2008; Kuntze, (Schmailzl & Kuntze, 2009;

2011) Kuntze, 2009)

Konstrukt Sichtweisen zu Unterrichtsge- Sichtweisen zum Lernpotential Sichtweisen (und Wissen)
sprachsphasen (kleinschrittig fra- von Aufgaben mit Modellierungs- | zum Umgang mit Fehlern im
gend-entwickelnd vs. eher diskursiv) | gehalt Mathematikunterricht
beziiglich der Qualitatsmerkmale (Modell vorgegeben/eindeutige
kognitive Aktivierung, Argumentati- Ldsung vs. substanzielles
onsgehalt, Lernen an Fehlern Modellierungserfordernis)

Expertise positive Einschatzung zu positive Wahrnehmung des positive Sicht und Wissen zu

als... diskursivem Unterrichtsgesprach Lernpotentials von Aufgaben mit Maglichkeiten, Fehler diskur-

Modellierungsgehalt siv aufzuarbeiten
Situierungs- | Ausschnitte aus realen Unterrichts- | Situierung an gegebenen Aufga- artifizielle Textvignetten
format videos ben zur Leitidee Messen in der

Geometrie (Flacheninhalte)

Frage- offene und Multiple-Choice-Fragen Multiple-Choice offen (mit einleitender Multip-

format le-Choice-Frage)

Abbildung 1: Kriteriengeleiteter Uberblick iiber drei Beispielstudien

Die Passung zum jeweiligen Konstrukt wird mit Hilfe des Modells von
Kuntze (2012) dadurch erleichtert, dass dort inhalts- und situationsbezoge-
ne Komponenten professionellen Wissens verortet und theoretisch einge-
ordnet werden konnen. Beispielsweise bilden die speziell entsprechend ei-
nes theoriebasierten Rasters konzipierten Vignetten in Studie 3 fiir die dor-
tige Untersuchung eine wesentliche Briicke zwischen den betrachteten
Konstrukten und den gewéhlten Situierungen. Eine detailreichere Diskussi-
on der drei Studien und weiterer, insbesondere laufender Untersuchungen
vor dem Hintergrund der eingangs skizzierten Uberlegungen kann im
Rahmen dieses Beitrags leider nicht erschopfend geleistet werden — er kann
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dennoch dazu anregen, Beziige zwischen Expertisemerkmalen und anforde-
rungshaltigen Situierungen in Untersuchungen kritisch zu reflektieren.
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