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Abstract

In diesem Beitrag fithren wir auf Grundlage eines integrativen Reviews theoretische Konzepte von
Praktiken zusammen und beschreiben sie als einen Aspekt der Lehrkraftekompetenz. Unser pro-
fessionstheoretisches Modell von Praktiken beschreibt, wie die kognitiven und affektiven Dispo-
sitionen von Lehrkraften sowie ihre situationsspezifischen Fahigkeiten an der Ausiibung und An-
eignung von Praktiken zur Bewaltigung unterrichtlicher Anforderungssituationen beteiligt sind.
Dies konkretisieren wir fiir den inklusiven Mathematikunterricht.

In this paper, we combine theoretical concepts of practices based on an integrative review and
describe them as an aspect of teacher competence. Our professional theoretical model of practices
helps to describe how teachers' cognitive and affective dispositions as well as their situation-spe-
cific skills are involved in the performance and acquisition of practices to cope with teaching sit-
uations. We concretize this for inclusive mathematics teaching.
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|. Einleitung

Bei der Gestaltung von Mathematikunterricht - insbesondere im inklusiven Unterricht -
stehen Lehrkrifte immer wieder vor der Herausforderung, unter Zeitdruck Entscheidun-
gen treffen zu miissen, um die spezifischen Anforderungen des Unterrichts erfolgreich be-
waltigen zu kénnen. Dabei greifen erfahrene Lehrkrafte auf bewahrte Unterrichtsprakti-
ken zurtick. Diese konnen zundchst als wiederkehrende Handlungsmuster oder -routinen
verstanden werden und sind als Bestandteil der adaptiven Expertise von Lehrkraften si-
tuativ abrufbar (vgl. Kolbe, Reh, Fritze, Idel & Rabenstein, 2008; Hasel-Weide & Niihren-
borger, 2021; Prediger, 2019; Prediger & Bur6, 2020). Durch den Einsatz dieser individu-
ell angeeigneten Praktiken sparen Lehrkrifte nicht nur wertvolle Zeit und kognitive
Ressourcen, sondern sie entwickeln langfristig auf Grundlage ihrer routinierten Aus-
tibung auch ihre Expertise weiter und kénnen in vergleichbaren Anforderungssituationen
angemessen reagieren. So miissen Lehrkrafte im Unterricht beispielsweise immer wieder
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bestimmen, welches individuelle Vorwissen fiir das Verstiandnis eines aktuellen mathe-
matischen Inhalts bei den Schiiler*innen vorhanden ist. Dies kann mithilfe routinisierter
Lernstandsdiagnosen geschehen, beispielsweise durch den Einsatz diagnostischer Aufga-
bensets im Bereich der Algebra (vgl. Stacey, 2020). Wenn Situationen mit Hilfe von Ter-
men beschrieben werden sollen, stellt hier das Verstandnis der Variable als allgemeine
Zahl eine wichtige Lernvoraussetzung dar, das Schiiler*innen oft Schwierigkeiten macht
(vgl. Barzel & Holzapfel, 2017). Eine solche Diagnostik ist im inklusiven (Mathematik-)
Unterricht von besonderer Bedeutung, weil dort Schiiller*innen mit sehr heterogenen
Lernvoraussetzungen zusammenkommen.

In den letzten Jahren ist eine Zunahme der Bedeutung sowie der Verwendung des
Konzepts der Praktiken in der Lehrer*innenprofessionsforschung auszumachen, da sich
der Schwerpunkt der Forschung durch das Beziehen auf neuere, eher an der professio-
nellen Praxis und am Expertise-Ansatz orientierte Kompetenzmodelle (vgl. z. B. Blomeke,
Gustafsson & Shavelson, 2015) insgesamt starker auf situative Aspekte der Lehrer*innen-
kompetenz und ihre Bedeutung fiir die unterrichtliche Performanz verlagert hat (vgl.
Even, Yang, Buchholtz, Charalambous & Rowland, 2017; Buchholtz, Ribeiro, Sajka, Zhang
& Scheiner, in Druck). Die Modelle begreifen Kompetenz von Lehrkriften als Kontinuum,
das sowohl dispositionale Anteile wie z. B. kognitive und affektive Dispositionen und Per-
sonlichkeitsmerkmale enthalt als auch situationsspezifische Fahigkeiten der professio-
nellen Unterrichtswahrnehmung sowie die beobachtbare Performanz von Lehrkraften in-
klusive ihrer professionellen Praktiken (vgl. Blomeke et al., 2015; Santagata & Yeh, 2016;
Metsapalto, Poikkeus, Heikkild, Husu, Laine, Lappalainen, Lihteenmaki, Mikkila-Erdmann
& Warinowski, 2021; Lindmeier, 2011).

Aufgrund der grofden Bedeutung von Praktiken fiir die Expertise von Lehrkraften
(vgl. Stigler & Miller, 2018) werden sie in der mathematikdidaktischen Forschung schon
seit vielen Jahren untersucht. Dabei werden dem Begriff der Praktik viele Bedeutungen
zugeschrieben, er wird uneinheitlich verwendet und in der Literatur nur selten konzep-
tuell geklart (vgl. Charalambous & Delaney, 2020; Lampert, 2010). Besonders grofde Dif-
ferenzen existieren hier etwa beziiglich der Frage, ob Praktiken von Lehrkraften bewusst
oder unbewusst eingesetzt werden. Die Antwort darauf hat Auswirkungen auf die Art und
Weise, wie sich Praktiken untersuchen lassen: Werden sie ausschlief3lich unbewusst ein-
gesetzt, wie z. B. in der praxistheoretischen Unterrichtsforschung angenommen wird, so
konnen Praktiken lediglich durch eine Aufdenperspektive, d. h. mittels (wiederholter) Un-
terrichtsbeobachtungen identifiziert und rekonstruiert werden (vgl. z. B. Hasel- Weide &
Niithrenborger, 2021). Werden sie hingegen auch bewusst eingesetzt, wovon die Leh-
rer*innenkompetenzforschung ausgeht, dann kénnen sie auch artikuliert und somit bei-
spielsweise erfragt werden (vgl. z. B. Prediger & Burd, 2020).

Eine begriffliche Klarung scheint sinnvoll, denn die konzeptuelle Unschirfe des
Praktikbegriffs kann zu Schwierigkeiten fiihren, wenn beispielsweise verschiedene Arten
von Praktiken und ihr Zusammenhang zu kognitiven und affektiven Dispositionen von
Lehrkraften, wie z. B. Einstellungen zur Inklusion, untersucht werden (vgl. Buchholtz et
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al,, im Druck). Ziel dieses Beitrags ist es daher, mittels eines integrativen Reviews Kon-
zeptualisierungen von Praktiken von Mathematiklehrkraften zu ermitteln, um anschlie-
3end die Grundlagen fiir ein professionstheoretisches Verstindnis des Konzepts von Un-
terrichtspraktiken zu entwickeln. Dabei beschreiben wir in einem mehrschichtigen
Modell Praktiken als Ausdruck der professionellen Kompetenz von Lehrkriften und kon-
kretisieren seine Anwendung am Beispiel des inklusiven Mathematikunterrichts. Wir ver-
folgen dabei die folgenden Forschungsfragen:

— Welche theoretischen Beschreibungen und konstitutiven Elemente von Prakti-
ken, auf die Mathematiklehrkrafte in ihrem Unterricht zuriickgreifen, werden im
aktuellen Diskurs verwendet?

— Wie konnen Praktiken von Mathematiklehrkriften aus der Perspektive der Leh-
rer*innenprofessionsforschung verstanden werden?

Forschungsfrage 1 soll mithilfe eines integrativen Reviews (siehe Abschnitt 2) beantwor-
tet werden. Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage werden die Ergebnisse des
Reviews in einer theoretischen Diskussion mit zentralen Beitragen zur Lehrerprofessi-
onsforschung synthetisiert.

2. Methodisches Vorgehen

Zur Beantwortung unserer Forschungsfragen haben wir ein integratives Review durch-
gefiihrt, das sich besonders dann als Forschungsmethode eignet, wenn ein Forschungsge-
genstand untersucht werden soll, der in verschiedenen Forschungsdisziplinen unter-
schiedlich konzeptualisiert wird (vgl. Snyder, 2019; Sturma et al., 2016). Im Gegensatz zu
systematischen Reviews, die auf eine umfassende Sichtung samtlicher Literatur und wis-
senschaftlicher Evidenz in einem spezifischen Forschungsbereich abzielen, geht es bei ei-
nem integrativen Review darum, dass sich durch die Bewertung, Kritik und Zusammen-
fassung von Literatur zu einem Forschungsgegenstand neue theoretische Modelle und
Perspektiven ergeben oder direkte Anwendungsbereiche in der Praxis aufgezeigt werden
(vgl. Snyder, 2019; Sturma et al., 2016). Dabei wird die Datengrundlage - anders als in
einem systematischen Review, das auf eine umfassende Sichtung in der Regel quantitati-
ver empirischer Literatur abzielt - aus verschiedenen Forschungsdisziplinen generiert,
aus denen die Literatur nach einer zielfiihrenden Strategie ausgewahlt wird. Dieses Vor-
gehen hat den Vorteil, dass bei der Entwicklung neuer theoretischer Modelle und Per-
spektiven die Erkenntnisse verschiedener Disziplinen berticksichtigt werden konnen, fiir
Praktiken von (Mathematik-) Lehrkraften sind dies u. a. die Erziehungswissenschaften,
die Psychologie und die Mathematikdidaktik. Die Sichtung schliefdt sowohl quantitative
wie qualitative empirische, als auch theoretische Arbeiten mit ein (vgl. Sturma et al,,
2016).

Zunachst werden dazu Datenbanken und Suchbegriffe zur Literaturrecherche aus-
gewahlt, dann bestimmte Kriterien fiir den Ein- und Ausschluss von Literatur festgelegt
(vgl. Snyder, 2019). Als Datenbanken haben wir Google Scholar sowie das Web of Science
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herangezogen, da beide besonders umfangreich sind und sowohl nationale, als auch in-
ternationale Literatur bereitstellen. Sie wurden mithilfe der Suchbegriffe ,Praktik“ und
,Praktiken“ von Lehrkraften (auch mit dem Zusatz ,Unterrichts-“) sowie deren englischen
Entsprechungen ,practice und ,practices” (zusatzlich auch mit dem Zusatz ,teaching”)
durchsucht. Ahnliche Begriffe, die als Quasi-Synonyme fiir die eine oder andere Bedeu-
tung von Praktiken gelten (wie etwa Kompetenzen (engl. competencies), Routinen (engl.
routines) und Techniken (engl. techniques)) wurden ausgeschlossen, da sie die definitori-
sche Unscharfe des Praktikbegriffs verstarken (vgl. Charalambous & Delaney, 2020). So
lasst sich beispielsweise der Unterschied zwischen Praktiken und Techniken folgender-
mafen explizieren: ,Practices and techniques are of different categories: Techniques are
means, they are applied; practices are types of activity, they are performed” (Schmidt,
2014, S. 438). In diesem Sinne kann ein und dieselbe Technik, z. B. der Darstellungswech-
sel, in verschiedenen Praktiken Anwendung finden, nicht aber umgekehrt: Eine Lehrkraft
konnte den Darstellungswechsel beispielsweise dazu nutzen, um Rechenvorschriften auf
unterschiedliche Weise darzustellen, damit (schwachere) Lernende dazu angeregt wer-
den, diese aktiv zu nutzen, oder sie verwendet ihn zur allgemeinen Beschreibung (funkti-
onaler) Zusammenhange, um (starkere) Lernende zu einer gewissen Abstraktion zu befa-
higen. Damit kommt die Technik auf unterschiedliche Art und Weise zum Einsatz: ,for
quite different purposes, with different concerns, by observing different criteria of prio-
rity“ (ibid.). Ein weiterer Suchbegriff, der ausgeschlossen wurde, ist der deutsche Praxis-
begriff, da er weniger eine (routinisierte) Handlung beschreibt, sondern eher als Gegen-
stiick zum Theoriebegriff im Sinne des verallgemeinerten (professionellen) Agierens
charakterisiert wird. Diese Unterscheidung herauszuarbeiten, ist nicht das Ziel dieses Re-
views (fiir eine Ubersicht der Suchbegriffe sieche Anhang A Teil 1).

Zusatzlich zu unseren eigenen Kenntnissen tiber die einschlagige Fachliteratur ha-
ben wir relevante Veroéffentlichungen der letzten zwei Jahrzehnte herangezogen, darun-
ter internationale Handbiicher der Mathematikdidaktik, die wichtigsten mathematikdi-
daktischen Zeitschriften, Proceedings ausgewahlter mathematikdidaktischer Kongresse
jlingeren Datums sowie entsprechende internationale Buchreihen (fiir eine Ubersicht der
Literaturgrundlage siehe Anhang A Teil 2). AufRerdem haben wir mittels Sampling nach
dem Schneeballprinzip (vgl. Parker, Scott & Geddes, 2019) aus den Verweislisten weitere
Artikel oder Arbeiten ermittelt, die fiir das Thema von Interesse sind. Dieser erste Schritt
der Recherche fiihrte zu einer Erfassung von ca. 10.200 Beitrdgen, in denen die Suchbe-
griffe erwdahnt wurden. Fiir jeden dieser Beitrdge wurde die Zusammenfassung (Abstract)
dahingehend analysiert, ob Praktiken in Hinblick auf Forschungsfrage 1 explizit definiert
wurden und/oder in Hinblick auf unsere zweite Forschungsfrage im Zusammenhang mit
Lehrer*innenkompetenzen beschrieben wurden. Dies war bei lediglich 21 Beitragen der
Fall. Entsprechende theoretische Beschreibungen und konstitutive Elemente von Prakti-
ken wurden extrahiert und tabellarisch gesammelt. Dabei ergab sich ein besonderer Fo-
kus der Suche zusatzlich daraus, ob in dem Artikel Praktiken im Zusammenhang mit in-
klusivem Unterricht beschrieben wurden.
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3. Ergebnisse

Zuerst werden im folgenden Abschnitt in Hinblick auf Forschungsfrage 1 theoretische Be-
schreibungen und konstitutive Elemente von Praktiken dargestellt. Dies ist das Ergebnis
des integrativen Reviews. Anschlief3end wird, aufbauend auf dem Review und dieses
durch zentrale Aspekte der Lehrer*innenprofessionsforschung anreichernd, das Ver-
standnis von Praktiken im Hinblick auf Forschungsfrage 2 erweitert. Zuletzt erfolgt eine
Synthese der Ergebnisse in Form eines theoretischen Modells fiir die Praktiken von Lehr-
kraften.

3.1 Theoretische Beschreibung und konstitutive Elemente von Praktiken

Unsere Sichtung der Literatur hat beziiglich des Praktikbegriffs unterschiedliche Konzep-
tionen ergeben (fiir eine tabellarische Ubersicht ausgewdhlter theoretischer Beschrei-
bungen von Praktiken und ihren konstitutiven Elementen siehe Anhang B). Dies stellt
auch Lampert (2010) fest, die in ihrer Auseinandersetzung mit der Literatur zur profes-
sionellen Entwicklung von Lehrkraften die folgenden begrifflichen Unterschiede ausma-
chen kann (vgl. auch Charalambous & Delaney, 2020):

Praktik im Unterschied zu einer theoretischen Uberlegung
— Praktik als Ubung

— Praktik als Ausiibung einer Profession

Praktik als routinierte, wiederkehrende Handlung

Die Erste besagt, dass eine Praktik als die Umsetzung einer Idee in einem bestimmten
Kontext zu verstehen ist. Dieses Verstdandnis spiegelt die allgemeine Unterscheidung zwi-
schen Theorie und Praxis wider. Die zweite Konzeption einer Praktik geht in Richtung des
Ubungsbegriffs, d. h., sie ist etwas, das wiederholt getan wird, um die Leistung in einem
bestimmten Bereich zu verbessern. Vor dem Hintergrund der dritten Auffassung lasst sich
eine Praktik als die Ausiibung einer bestimmten Profession verstehen. Mit Blick auf den
Lehrberuf werden Praktiken demzufolge von Personen ausgefiihrt, welche die Identitat
einer Lehrkraft angenommen haben, die als solche akzeptiert worden sind und die die
gemeinsamen Werte, die Sprache und die Werkzeuge der Lehrenden iibernommen haben.
Damit hdangen Praktiken also u. a. von kulturellen Aspekten ab. Die vierte Konzeption von
Praktik bezieht sich auf eine routinierte Handlung, die wiederkehrend und gewohnheits-
mafdig im Klassenzimmer durchgefiihrt wird. Dabei wird der Unterricht als eine Samm-
lung von Praktiken verstanden (vgl. Lampert, 2010; Charalambous & Delaney, 2020). Ob-
wohl nicht immer dieselbe Terminologie verwendet wird, spielt diese vierte Konzeption
von Praktiken fiir die Lehrer*innenprofessionsforschung eine besondere Rolle.
Praktiken kénnen zunichst also als wiederkehrende Handlungs- und Auerungs-
muster bezeichnet werden, die eine spezifische Funktion haben (vgl. Prediger, 2019; Pre-
diger & Buro, 2020; Grossmann, 2018; Hasel-Weide & Nithrenborger, 2021; Herrle, Hoff-
mann & Proske, 2022; Kolbe et al., 2008; Moschkowich, 2004; Rabenstein, 2020). Diese
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Funktion lasst sich libergreifend mit der ,,Bewaltigung didaktischer Anforderungssituati-
onen“ wie z. B. dem Identifizieren und Diagnostizieren von Lernvoraussetzungen be-
schreiben (Prediger & Burd, 2020, S.291). In vergleichbarer Weise wird die Funktion von
Praktiken auch von Hasel-Weide und Nithrenborger aufgegriffen, die Praktiken aus Sicht
der praxistheoretischen Unterrichtsforschung als situationsiibergreifende Analyseein-
heiten zur Identifikation von ,ergebnisoffene[n] Verkniipfungen von ,ways of doing and
saying bezeichnen (2021, S.289). Damit beziehen sie sich auf die einflussreichen Arbei-
ten von Schatzki, der Praktiken urspriinglich als ,,nexus of doings and sayings“ bezeich-
nete (1996, S.89). Gemeint ist damit ein ,Zusammenhang aufeinander bezogener Aktivi-
taten oder Verhaltensweisen®, der sich empirisch beobachten ldsst (Breidenstein, 2021,
S.936). Dieser kann vor dem Hintergrund des inklusiven Mathematikunterrichts auch ver-
standen werden als ,gemeinsam [d. h. durch Lehrkrifte und Schiiler*innen gleicherma-
3en] hervorgebrachte Deutungen, die in ihrer spezifischen Funktion fiir den gemeinsa-
men Verstandigungsprozess im Unterricht voneinander unterschieden, geordnet und
genauer charakterisiert werden kénnen“ (Hasel-Weide & Niithrenbérger, 2021, S.290).
Damit meinen die Autor*innen also etwa die Einfilhrung eines mathematischen Gegen-
stands (eine wiederkehrende didaktische Anforderungssituation im inklusiven Mathema-
tikunterricht) auf adaptive Art und Weise, d. h., dass den Schiiler*innen dazu auf unter-
schiedlichen Niveaustufen ein Zugang ermoglicht wird (vgl. Hasel-Weide &
Nithrenbérger, 2021). Ahnlich verstehen auch Kolbe et al. (2008) Praktiken ,als regelge-
leitete, typisierte und routinisierte wiederkehrende Tatigkeiten“ mit ,kommunikativer
Struktur” (S.131f.). Auch hier werden Praktiken als Teil eines soziokulturellen Kontextes
verstanden, was bedeutet, dass Praktiken immer spezifischen Anforderungen und sozia-
len Interaktionen im Unterricht entsprechen und z. B. durch die Schiiler*innen, die Schule
oder die mathematischen Inhalte bestimmt sind (vgl. auch Hasel-Weide & Nithrenborger,
2021; Herrle, Hoffmann & Proske, 2022; Moschkowich, 2004).

Als Grundlage fiir Praktiken werden haufig die kognitiven Dispositionen in Form des
professionellen Wissens der Lehrkrafte genannt (vgl. Ball & Forzani, 2009; Breidenstein,
2021; Prediger, 2019; Prediger & Buro6, 2020; Kolbe et al., 2008; Moschovich, 2004; Ra-
benstein, 2020). So bezeichnen Prediger und Buré Praktiken als ,charakterisierbar durch
die dazu genutzten didaktischen Werkzeuge sowie die zugrundeliegenden Orientierun-
gen und Kategorien“ (2020, S.291). Letztere werden auch Denk- und Wahrnehmungska-
tegorien genannt und ,betreffen das konzeptuelle, nicht propositionale Wissen, das die
kategorialen Wahrnehmungs- und Denkweisen der Lehrkrafte filtert und so ihre Prakti-
ken fokussiert” (ibid.). Es besteht in der Regel aus dem Wissen liber den Unterrichtsinhalt,
dem padagogischen Inhaltswissen oder aus dem allgemeinen padagogischen Wissen ei-
ner Lehrkraft, auf das sie explizit, d. h. bewusst, oder implizit, also unbewusst, zurtick-
greift (vgl. Prediger, 2019). Mit Blick auf die genannten Wissenskategorien kann das Ver-
standnis von Praktiken an dieser Stelle mit der situationsspezifischen Anwendung des
professionellen Wissens einer Lehrkraft in Zusammenhang gebracht werden, d. h. mit den
von Shulman (1987) beschriebenen Wissenskategorien, einschlief3lich des Fachwissens,
des fachdidaktischen Wissens und des padagogischen Wissens. Was bei Moschkovich
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(2004) und Kolbe et al. (2008) noch starker betont wird, ist die Bedeutung des impliziten
Wissens der Lehrkrafte. Diese Art von Wissen ist in Handlungsroutinen enthalten (vgl.
Kolbe et al., 2008; Neuweg, 2011; Polyani, 1966), und nicht veraufierbar. Es ,ermdéglicht
die Wiederholbarkeit der Aktivitaten, konstituiert darin Intersubjektivitat und die poten-
tielle Verstehbarkeit immer (fall-)spezifisch aufgefiihrter Praktiken.” (Kolbe et al., 2008,
S.132).

Mit dem oben genannten Begriff der Orientierungen als Teil von Praktiken 6ffnen
Prediger & Bur6 (2020) das Feld fiir ein Verstdndnis von Praktiken als Trager auch affek-
tiver Dispositionen. Unter dieser Bezeichnung werden international die mit einer Idee
oder einem Objekt verbunden Emotionen (engl. emotions), Einstellungen (engl. attitudes)
und Uberzeugungen (engl. beliefs) zusammengefasst (vgl. Philipp, 2007). Sie werden im
Kontext von Praktiken auch von anderen Forscher*innen als konstitutive Elemente the-
matisiert (vgl. Breidenstein, 2021; Prediger, 2019; Kolbe et al., 2008; Moschkovich, 2004).
Emotionen werden dabei verstanden als intensiv wahrgenommene positive oder negative
Gefiihle oder Bewusstseinszustdnde, die sich schnell verandern kénnen und deren kogni-
tive Komponente nicht stark ausgepragt ist (vgl. Philipp, 2007). Orientierungen im Sinne
von Prediger und Bur¢ sind ,gegenstandsiibergreifende oder -bezogene Haltungen, die
die Priorisierung und Interpretation der Lehrkrafte zur jeweiligen Anforderungssituta-
tion implizit oder explizit pragen und damit den Praktiken zugrunde liegen“ (2020,
S.291). Gegenstandsbezogene Haltungen werden in der Literatur auch als Einstellungen
bezeichnet. Es handelt sich dabei um Handlungs-, Gefiihls- oder Denkweisen, die die Dis-
position einer Person zum Ausdruck bringen. Sie sind wie Ideen und Annahmen tiber ein
Objekt, die eine bewertende Komponente oder ein fachliches Urteil enthalten (vgl. Kunter
& Pohlmann, 2009; McLeod, 1992; Philipp, 2007; Reusser & Pauli, 2014). Gegenstands-
libergreifende Haltungen, die international unter dem Begriff der Uberzeugungen disku-
tiert werden, sind psychologisch begriindete Wahrnehmungen, Pramissen oder Aussagen
tiber die Welt, die fiir wahr gehalten werden und handlungsleitend sind. Sie sind eher
kognitiver Natur (vgl. Philipp, 2007) bzw. besitzen zumindest kognitive Anteile, unter-
scheiden sich aber vom professionellen Wissen einer Lehrkraft (vgl. Baumert & Kunter,
2006; Blomeke, 2012; Reusser & Pauli, 2014; Straufd & Konig, 2017).

Nicht zuletzt ist der oben genannte Begriff der padagogischen Werkzeuge zu nen-
nen, den Prediger und Bur6 im Rahmen ihrer Charakterisierung von Praktiken auflisten.
Dabei handelt es sich um ,alle Artefakte und Instrumente, mit denen Lehrkrafte Unter-
richt gestalten, z. B. Aufgaben, Methoden, Gesprachsfiihrungsimpulse oder Unterstiit-
zungsformate” (2020, S.291). Allert, Asmussen und Richter (2017) sowie Herrle, Hoff-
mann und Proske (2022) erginzen das Wesen der pddagogischen Werkzeuge um
Technologien, die in Lernumgebungen eingesetzt werden. Breidenstein (2021) macht in
diesem Zusammenhang darauf aufmerksam, ,dass gerade die Artefakte oft fiir die affek-
tive Aufladung der Praktiken sorgen” (S.937). Dartiber hinaus verweist er explizit auf eine
interdependente Beziehung zwischen dem menschlichen Kérper und Praktiken, die auch



Brungs et al., Grundlagen eines professionstheoretischen Verstandnisses ... 54

von Kolbe et al. (2008) diskutiert wird. Demnach enthalten Praktiken einen starken per-
formativen Anteil. Diese Idee wird auch von Wulf (2008), Moschkovich (2004) und Ra-
benstein (2020) thematisiert.

Auf dieser Grundlage kénnen wir Praktiken nun funktional und vor dem Hinter-
grund ihrer konstitutiven Merkmale verstehen. Praktiken sind wiederkehrende, routini-
sierte Handlungen und AufRerungen von Lehrkriften in bestimmter Funktion. Sie werden
eingesetzt, um typische, Anforderungssituationen innerhalb eines bestimmten Unter-
richtskontextes zu bewaltigen. Dabei laufen kognitive Prozesse ab, bei denen die Lehr-
krafte sowohl auf implizite, als auch auf explizite Wissenskategorien zuriickgreifen (kog-
nitive Dispositionen). Dartiber hinaus spielen ihre affektiven Dispositionen, d. h. ihre
Emotionen, Einstellungen und Uberzeugungen eine wichtige Rolle. Des Weiteren greifen
Lehrkrafte bei der Austibung von Praktiken auf ihren kdérperlichen Ausdruck sowie pada-
gogische Werkzeuge zuriick.

3.2 Praktiken aus der Perspektive der Lehrer*innenprofessionsforschung

Das von Prediger (2019) entwickelte, gegenstandsbezogene Expertisemodell, in dem sie
Praktiken auf die oben genannte Weise definiert, basiert auf den Vorstellungen zur Exper-
tise von Lehrkraften von Bromme (1992). Auch hier wird davon ausgegangen, dass Lehr-
krafte im Rahmen ihrer professionellen Praxis bestimmte Aufgaben (oder auch Anforde-
rungen) zu bewadltigen haben. Dies gelingt ihnen nur im praktischen Vollzug ihres
Unterrichts. D. h., Praktiken von Lehrkraften werden zunachst auch hier als Teil der Per-
formanz verstanden. Daher kdnnen sie vor dem Hintergrund der Expertiseforschung be-
schrieben werden. Allerdings gibt es im Bereich der Forschung zur Expertise von Lehr-
kraften aufgrund der Komplexitit und zeitlichen Kontingenz von Unterricht
Schwierigkeiten sowohl bei der Definition von Expert*innenleistung als auch bei der Mes-
sung von Indikatoren fiir Expertise (vgl. Stigler & Miller, 2018). Dieser Problematik miis-
sen sich auch die Ansatze zum Erwerb der Expertise von Lehrkraften stellen, bei denen es
beispielsweise um die Vermittlung von besonders wirksamen Praktiken (sog. core prac-
tices oder high-leverage practices) geht (vgl. Ball & Forzani, 2009; Grossman, 2018). Denn
aufgrund der Komplexitdt des Unterrichts und seiner kulturellen Abhangigkeit werden
Lehrkrafte, die Expert*innen sind, nicht als diejenigen definiert, die eine Reihe von ,best
practices“ anwenden. Stattdessen beurteilen Expert*innenlehrkrafte mit Blick auf ihre
Schiiler*innen den aktuellen Wissenstand vor und wahrend des Unterrichts und formu-
lieren klare Lernziele fiir sie. Des Weiteren verfiligen sie tiber zahlreiche Unterrichtsstra-
tegien und -routinen und kénnen adaquat beurteilen, welche davon in einer bestimmten
Situation am besten geeignet sind. Sie sind in der Lage, Lernmoglichkeiten fiir ihre Schii-
ler*innen zu schaffen, indem sie gezielte Praktiken anwenden (vgl. Stigler & Miller, 2018).
Dabei laufen bei den (Mathematik-) Lehrkraften mentale Prozesse ab, mit denen sich u. a.
Schoenfeld (2010, 2012) in seiner Beschreibung des professionellen Handelns im Unter-
richt beschaftigt hat:

My main theoretical claim is that goal-orientated ‘acting in the moment’ [...] can be ex-
plained and modelled by a theoretical architecture in which the following are represented:
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Resources (especially knowledge); Goals; Orientations (an abstraction of beliefs, including
values, preferences, etc.); and Decision-Making (which can be modelled as a form of subjec-
tive cost-benefit analysis) (Schoenfeld, 2012, S.139)

Schoenfeld geht davon aus, dass in den zielgerichteten, situativen Handlungen einer Lehr-
kraft u. a. ihr Wissen als kognitive Ressource sowie bestimmte Aspekte ihres Affekts von
Bedeutung sind. Weiterhin spricht er der situationsspezifischen Entscheidungsfindung
eine tragende Rolle zu. Dabei sind die Handlungen, von denen Schoenfeld berichtet, den
Praktiken, wie sie in Abschnitt 3.1 beschrieben werden, nicht unahnlich: Sie haben eine
bestimmte, unterrichtliche Funktion und werden von den kognitiven und affektiven Dis-
positionen einer Lehrkraft beeinflusst. Erganzt werden durch Schoenfeld an dieser Stelle
die situationsspezifischen Fahigkeiten einer Lehrkraft. Diese Fahigkeiten sind ein zentra-
les Element der kompetenzorientierten Lehrer*innenprofessionsforschung, weshalb eine
Beschreibung von Praktiken auch aus dieser Perspektive mdoglich erscheint. In diesem
Kontext beschreiben Blomeke et al. (2015) die Kompetenz von Lehrkriften als Konti-
nuum, in dem situationsspezifische Fahigkeiten der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung, ndmlich Wahrnehmung (perception), Interpretation (interpretation) und Entschei-
dungsfindung (decision-making) (PID, S.7), als Vermittler zwischen den kognitiven und
affektiven Dispositionen einer Lehrkraft und dem beobachtbarem Handeln im Unterricht
dienen (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1: Kompetenz als Kontinuum (Blémeke et al.,, 2015, S.7)

Die Integration der affektiven und kognitiven Dispositionen einer Lehrkraft in Form von
adaptivem Lehrkriftehandeln kann somitals ein integraler Bestandteil von Praktiken an-
gesehen werden, der in bestimmten Unterrichtssituationen in ihrer Performanz spezi-
fisch relevant wird, beispielsweise liber die von Blomeke et al. (2015) beschriebenen, si-
tuationsspezifischen Fahigkeiten: Dabei wird eine Anforderungssituation zundchst von
einer Lehrkraft als solche wahrgenommen, dann vor dem Hintergrund ihrer Dispositio-
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nen interpretiert, und dies fiihrt schliefilich zu einer Entscheidungsfindung, welche di-
rekte Auswirkungen auf das Handeln der Lehrkraft in der Unterrichtssituation hat. Da mit
dem Praktikbegriff routinisierte Handlungsmuster beschrieben werden, konnen die kog-
nitiv ablaufenden Prozesse in einer Anforderungssituation aus Sicht der Lehrer*innen-
kompetenzforschung sowohl bewusst als auch unbewusst ablaufen. Somit enthalten
Praktiken sowohl implizite als auch explizite Wissenskomponenten. Das bedeutet, sie
konnen dementsprechend auch artikuliert und reflektiert werden - etwa in Form von
selbstberichteten Praktiken (vgl. Prediger 2019; Prediger & Buro, 2020).

Die Idee von Kompetenz als Kontinuum (vgl. Blomeke et al., 2015) hat die Lehrer*in-
nenkompetenzforschung in den letzten Jahren gepragt (vgl. Blomeke & Kaiser, 2017) und
wurde in anderen theoretischen Arbeiten dhnlich berticksichtigt. Beispiele sind das Mo-
dell aktionsbezogener und reflexionsbezogener Lehrerkompetenzen von Lindmeier
(2011), das insbesondere das planerische Handeln von Lehrkraften unter Zeitdruck in
Unterrichtssituationen und bei der Planung von Unterricht sowie die Reflexion von Un-
terricht berticksichtigt, das weiterentwickelte Modell von Santagata und Yeh (2016), das
den reflexiven Entscheidungsprozess von Lehrkriften und seine Beziehung zur Unter-
richtspraxis einbezieht, oder das multidimensional angepasste Prozessmodell des Unter-
richtens von Metsapelto etal. (2021). Ihr Modell erganzt die Dispositionen einer Lehrkraft
um soziale Kompetenzen und berufliches Wohlbefinden sowie um Unterrichtspraktiken
und berufliche Praktiken, die sich auf die Qualitdt der Unterrichtsprozesse und die Zu-
sammenarbeit in der Schule beziehen.

Kompetenzbasierte Ansatze, die zwischen den Dispositionen der Lehrkrafte und ih-
rer Performanz vermitteln, sind auf3erdem derzeit von hoher Relevanz auch im Diskurs
liber das professionelle Wissen von Lehrkraften im Bereich der naturwissenschaftlichen
Bildung. Das sogenannte ,Refined Consensus Model of Pedagogical Content Knowledge“
(RCM of PCK, Carlson, Daehler, Alonzo, Barendsen, Berry, Borowski, Carpendale, Chan,
Cooper, Friedrichsen, Gess-Newsome, Henze-Rietveld, Hume, Kirschner, Liepertz, Loug-
hran, Mavhunga, Neumann, Nilsson, Park, Rollnick, Sickel, Schneider, Suh, van Driel & Wil-
son, 2020), beschreibt das professionelle Wissen von Lehrkraften, das sie ihm Laufe ihres
Berufslebens erworben haben und das Auswirkungen auf ihre berufliche Praxis hat - ei-
nerseits, weil sie auf dieser Grundlage ihren Unterricht gestalten, und andererseits, weil
sie bestimmtes Wissen an ihre Schiiler*innen vermitteln. Dabei ist eine Wissensfacette -
das sogenannte ,enacted Pedagogical Content Knowledge” (ePCK) - besonders relevant
fir die situative Performanz der Lehrkrafte. Sie bezeichnet das Wissen, auf das eine Lehr-
kraft wahrend der Planung, Durchfiihrung und Reflexion in einem spezifischen Unter-
richtskontext zuriickgreift, um (einzelnen oder Gruppen von) Schiiler*innen zielgerichtet
ein Konzept oder eine Konzeptsammlung bzw. einen ausgewahlten Aspekt des Faches zu
vermitteln (Carlson et al.,, 2020, S. 85). Dabei geht es nicht nur um Wissen und Uberlegun-
gen, die hinter der Lehrtatigkeit stehen, wenn eine Lehrkraft direkt mit den Schiiler*innen
interagiert (Reflexion im Handeln), sondern bereits auch um Aspekte der Unterrichtspla-
nung und der Reflexion iber den Unterricht und der Ergebnisse der Schiiler*innen (Refle-
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xion tiber das Handeln). Auf diese Weise werden im RCM of PCK u. a. die Ansétze der ,Re-
flection-in-Action“ und ,Reflection-on-Action“ von Schon (1983) aufgegriffen, die einer-
seits das adaptive Planen, Umsetzen und Reflektieren einer padagogischen Entscheidung
in einer Unterrichtssituation umfassen, und andererseits das planvolle Handeln vor und
nach dem Unterricht betreffen (vgl. Lindmeier, 2011). Das hier dargelegte Verstandnis
von ePCK lehnt sich dabei eng an Shulmans Definition von PCK an, hat aber einen eher
impliziten Charakter!. Ausgangspunkt fiir die Diskussion iiber die Erweiterung der Shul-
man'schen Terminologie innerhalb des RCM war die Kritik, dass bisherige Ansatze zur
Beschreibung der Wissensbasis von Lehrkraften den Prozess des planvollen padagogi-
schen Handelns (pedagogical reasoning) in der situativen Unterrichtspraxis nicht ausrei-
chend berticksichtigen (vgl. Carlson et al., 2020).

Aufgrund des situationsspezifischen Charakters einer wiederkehrenden Anforde-
rungssituation muss eine Lehrkraft in jeder Situation kleinere Anpassungen einer ent-
sprechenden routinisierten Handlung vornehmen. Das bedeutet, Praktiken ,wiederholen
sich zwar wiedererkennbar [...] aber im Detail immer etwas anders” (Rabenstein, 2020,
S.10). Wir konkretisieren diese Uberlegungen anhand eines Beispiels: Schoenfeld (2012)
beschreibt, dass, eine Lehrkraft ihren Schiiler*innen regelhaft Fragen zum Verstiandnis
stellt und deren Antworten dann systematisch vertieft. Diese Praktik wird wiederkehrend
am Ende der Besprechung eines Themas ausgetibt, um den aktuellen Lernstand der Schii-
ler*innen zu ermitteln (Anforderungssituation der Diagnose). Dabei ist jede Antwort der
Schiiler*innen themenspezifisch und individuell. Die Lehrkraft kann also nicht immer
gleich (re-) agieren. Sie muss ihre Praktik in Bezug auf Handlungsspielraume ausdifferen-
zieren und lernt erfahrungsbasiert immer mehr Varianten fiir den Verlauf einer unter-
richtlichen Nachbesprechung kennen. Sie lernt z. B. in welchem Tempo und Abstraktions-
grad eine Vertiefung vorgenommen werden kann, welche Anschlussfragen sinnvoll
erscheinen oder welche Verstehenshiirden haufig auftreten. Carlson et al. (2020) be-
schreiben diese Anpassungen im Zusammenhang mit Routinisierung. Auf diese Weise
verandert sich die Praktik der Lehrkraft im Laufe der Zeit, indem bewusste Handlungen
verinnerlicht und implizit ibernommen werden (vgl. Carlson et al., 2020).

Vor dem Hintergrund erweitern wir unser Verstindnis von Praktiken an dieser
Stelle um die konstitutiven Elemente des adaptiven Planens, Umsetzens und Reflektierens
von pddagogischen Entscheidungen, die der Bewaltigung der unterrichtlichen Anforde-
rungssituation dienen. Bei der Ausiibung von Praktiken sind nicht nur die affektiven und
kognitiven Dispositionen der Lehrkrifte von Bedeutung, sondern auch ihre situationsspe-
zifischen Fahigkeiten. Dabei vermitteln diese Fahigkeiten zwischen den Dispositionen ei-
ner Lehrkraft und ihrer Performanz, d. h., dass Lehrkrifte bei der Aneignung und Aus-
iibung von Praktiken auf ihre situationsspezifischen Fahigkeiten zurtlickgreifen. Diese
Fahigkeiten sind auf intrapersonaler Ebene eine wichtige Ressource fiir die Entschei-
dungsfindung. Zudem gehen wir nun davon aus, dass sich durch die bewusste Wiederho-

1 Wir verstehen es daher in der Terminologie Neuwegs (2011) als eine Verschmelzung von Wissen
und Koénnen.
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lung und Adaption von Praktiken in dhnlichen Anforderungssituationen langfristig Ver-
anderungen von Praktiken vollziehen. Dabei werden Praktiken durch Anpassen und all-
mahliches Verinnerlichen in Form von verfiigbaren Routinen oder (Handlungs-) Mustern
erlernt.

3.3 Theoretisches Modell fur die Praktiken von Lehrkraften

In diesem Abschnitt mdchten wir Praktiken nun mithilfe eines theoretischen Modells be-
schreiben (Abb. 2). Darin werden das komplexe Zusammenspiel der Komponenten aus
Abschnitt 3.1 sowie ihre Beziehung zur professionellen Kompetenz von Lehrkraften und
ihre Aneignung als Teil des Erwerbs der Expertise von Lehrkraften (vgl. Abschnitt 3.2)
dargestellt:

Fachwissen,
s fachdidaktisches Wissen,
padagogisches Wissen

- ngssi ’
Ub-erzeugu ngen, P\“&ofderu gss’tl-lat,o/7
Einstellungen,
Emotionen

Wahrnehmung,
Interpretation,

Entscheidungsfindung unterrichtsspezifisch

Padagogische
Werkzeuge, Artefakte, -~

Korpersprache
Planvolles padagogisches Handelnin Wechselseitiger Zusammenhang zwischen Entwicklungder Expertise
einer Anforderungssituation Performanz und Anforderungssituation einer Lehrkraft

Abb. 2: Theoretisches Modell fiir die Praktiken von Lehrkriften

Im dufderen Kreis des Modells wird die unterrichtliche Anforderungssituation abgebildet
(dunkelblau), auf die eine Lehrkraft mithilfe einer ihr entsprechenden Praktik wiederkeh-
rend reagiert. Die Anforderungssituation ,unterliegt® damit der Performanz der Lehr-
kraft, und Performanz und Anforderungssituation stehen somit in einem funktionalen
Entsprechungsverhaltnis (hellblaue Pfeile), sie konnen nicht losgelost vom unterrichtli-
chen Kontext betrachtet werden. Die Performanz einer Lehrkraft (hellblau unterlegter
Kreis in der Mitte) bezieht sich auf das planvolle padagogische Handeln in diesem unter-
richtlichen Kontext. Darin plant eine Lehrkraft eine Handlung, fiihrt sie aus und reflektiert
sie im Anschluss hinsichtlich der Frage, ob Anpassungen nétig sind (dunkelblaue Pfeile).
In diesem Punkt spiegelt sich der performative Charakter von Praktiken wider, denn in
wiederkehrenden Anforderungssituationen miissen jeweils an die Situation angepasste,
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padagogische Entscheidungen getroffen werden. Diese Anpassungen sind notwendig, da
die Anforderungen aufgrund der Kontingenz des Unterrichts nie dieselben sind. Um zu
einer padagogischen Entscheidungsfindung zu gelangen greift die Lehrkraft einerseits auf
ihre affektiven und kognitiven Dispositionen zuriick, andererseits kommen ihre situati-
onsspezifischen Fahigkeiten zum Einsatz (weifd unterlegter Ring) - etwa, wenn die ein
professionelles Handeln erforderlich machende Anforderungssituation als solche iiber-
haupt erst einmal wahrgenommen wird. Damit stehen sie im Zusammenhang mit ihrer
Performanz. Sie entwickeln sich als Teil ihrer Expertise iiber einen langeren Zeitraum
weiter, insbesondere, wenn Lehrkrifte in der Praxis wiederkehrenden Anforderungssitu-
ationen begegnen (orangefarbene Pfeile). Dies geschieht z. B. durch stiandige Verinnerli-
chung von Handlungen im Rahmen der Aneignung von Routinen, der Reflexion und der
Entwicklung von impliziten Wissensstrukturen. Auf diese Weise entwickeln sich auf
Grundlage der kontextspezifischen Erfahrungen einer Lehrkraft auch ihre Praktiken
selbst weiter (zirkularer orangefarbener Pfeil).

4. Konkretisierung des Modells am Beispiel inklusiver Praktiken von Mathematiklehr-
kraften

Beziiglich des inklusiven Mathematikunterrichts haben Prediger (2019) und Prediger
und Bur6 (2020) vier Anforderungssituationen zusammengetragen, auf die Lehrkrafte
mit der Ausiibung ihrer Praktiken reagieren:

1) Die Identifikation und Diagnose der Lernvoraussetzungen der Lernenden

2) Das Setzen differenzierter Schwerpunkte innerhalb einer inklusiven Lerngruppe
3) Die Unterstiitzung bzw. Forderung der Lernenden

4) Das Orchestrieren des gemeinsamen Lernens

Wir konkretisieren auf dieser Grundlage unser Modell anhand eines Beispiels inklusiver
Praktiken: Nimmt eine Mathematiklehrkraft im inklusiven Setting beispielsweise die wie-
derkehrende Anforderungssituation wahr, dass ein*e Schiiler*in beim Aufstellen von Ter-
men zu geometrischen Figuren Schwierigkeiten hat, kann sie darauf mit der Ausiibung
einer entsprechenden Praktik reagieren. Die Wahrnehmung der Lehrkraft, etwa von der
Notation eines nicht zur gegebenen Figur passenden Terms, wird durch ihre affektiven
und kognitiven Dispositionen gefiltert und fokussiert.

Schauen wir zundchst auf die kognitiven Dispositionen, die hier aktiviert werden:
Aufgrund ihres mathematischen Fachwissens kennt die Lehrkraft den richtigen Term zu
einer bestimmten geometrischen Figur. Deshalb erkennt sie auch vermittelt durch ihre
Unterrichtswahrnehmung, dass bei der Aufgabenbearbeitung ein Fehler aufgetreten ist.
Sie interpretiert ihre diagnostische Wahrnehmung und plant eine routinisierte AufRerung
oder Handlung. Je nach Grad der Routinisierung geschieht dieser Prozess mehr oder we-
niger unbewusst.

Sie konnte etwa auf Basis ihres didaktischen Vorwissens davon ausgehen, Schwie-
rigkeiten mit der symbolischen Darstellung seien die Ursache fiir den wahrgenommenen
Fehler. Sie konnte sich deshalb dafiir entscheiden, dass die Darstellungsvernetzung ein
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adaquates Hilfsmittel im inklusiven Setting ist, um den Zusammenhang von Term und ge-
ometrischer Figur nachzuvollziehen, insbesondere dann, wenn sie bei dem*der betroffe-
nen Schiiler*in zuvor weniger stark ausgepragte, sprachliche Lernvoraussetzungen diag-
nostiziert hat (vgl. Wessel, 2015). Also konnte die Lehrkraft dem*der Schiiler*in aus
Griinden der Unterstiitzung bzw. Férderung (das padagogische Werkzeug) Anschauungs-
material vorlegen, um eine selbststiandige enaktive oder ikonische Entdeckung des Feh-
lers zu ermoglichen.

Richten wir die Aufmerksamkeit nun auf die affektiven Dispositionen einer Lehr-
kraft, die hier auf die padagogische Entscheidungsfindung einwirken. So haben Ruberg
und Porsch (2017) z. B. herausgefunden, dass die inklusionsbezogenen Einstellungen von
(angehenden) Lehrkriften u. a. vom Heterogenitatsmerkmal ihrer Schiiler*innen beein-
flusst sein konnen. Kann sich der*die Schiiler*in im Beispiel aufgrund einer kérperlichen
Beeintrachtigung nicht eigenstindig mit Anschauungsmaterial auseinandersetzen, so
konnte die Lehrkraft davon ausgehen, dass er*sie die eigenen Fehler nicht anhand der
enaktiven Reprdsentation mathematischer Inhalte entdecken kann. Diese Einstellung
konnte die Lehrkraft dazu veranlassen, diesem*dieser Schiiler*in eher einen verbalen Im-
puls zu geben.

Unabhéangig davon, fiir welche Praktik sich eine Lehrkraft am Ende entscheidet, hat
ihre Austiibung Auswirkungen auf die wahrgenommene Situation. Diese kann sie anhand
der Reaktion des*der Schiilers*Schiilerin beobachten und wahrnehmungsbasiert reflek-
tieren. Je nach Expertisegrad der Lehrkraft kann dieser Prozess sowohl bewusst als auch
unbewusst ablaufen, und die einzelnen kognitiven und affektiven Prozesse finden durch-
aus auch simultan statt, da sie nicht zwingend trennscharf sind. Langfristig kann eine
Lehrkraft so z. B. ihre Diagnosepraktiken mit der Zeit anpassen, weil sie lernt, dass beim
Aufstellen von Termen zu geometrischen Figuren je nach Vorwissen und Lernstufen der
Schiiler*innen verschiedene Fehler auftreten konnen.

5. Fazit

In diesem Beitrag wurde ein integratives Review durchgefiihrt, auf dessen Grundlage ein
theoretisches Modell zur Beschreibung von Praktiken von Lehrkraften entwickelt worden
ist (siehe Abb. 2). Darin werden Praktiken beschrieben als routinisierte, wiederkehrende
Muster von Auerungen und Handlungen von Lehrkriften zur Bewéltigung bestimmter
Anforderungssituationen in einem bestimmten Unterrichtskontext. Sie konstituieren sich
aus dem adaptiven Planen, Umsetzen und Reflektieren von padagogischen Entscheidun-
gen, die der Bewaltigung der jeweiligen Anforderungssituation dienen. Dabei spielen die
bewussten und unbewussten affektiven und kognitiven Dispositionen der Lehrkrafte so-
wie ihrer situationsspezifischen Fahigkeiten eine tragende Rolle. Bei der Ausiibung von
Praktiken greift eine Lehrkraft zudem auf ihren eigenen Koérper und geeignete padagogi-
sche Werkzeuge zuriick. Dabei sind Praktiken ein Teil der Expertise von Lehrkraften und
konnen langfristig durch bewusstes Wiederholen und Adaptieren in dhnlichen Anforde-
rungssituationen erlernt werden, etwa, wenn verfiighare Routinen oder (Handlungs-)
Muster allmahlich verinnerlicht werden.
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Das entwickelte Modell ist prinzipiell generischer Natur, baut aber insbesondere
stark auf der mathematikdidaktischen Lehrer*innenprofessionsforschung auf. Aus die-
sem Grund ist der Anwendungsbereich in weiteren Disziplinen méglicherweise einge-
schriankt. Dieses Argument fiihrt auch zu moéglichen Limitationen des integrativen Re-
views, das hier als grundlegende Forschungsmethode gewahlt worden ist: Durch die
Auswahlstrategie und den Einschluss von vorrangig mathematikdidaktischer For-
schungsliteratur ist nicht auszuschlief3en, dass relevante Literatur zur theoretischen Be-
schreibung von Praktiken aus anderen Disziplinen iibersehen wurde. Zudem erschwerte
die Breite des Praktikbegriffs eine systematische Literatursichtung. Praktiken werden
von unzahligen Beitragen aufgegriffen, aber nur wenige Beitrige lieferten theoretische
Indikatoren fiir die Beschreibung von integralen Bestandteilen von Praktiken. Weiterhin
werden Praktiken aufgrund ihrer begrifflichen Unscharfe und unterrichtlichen Kontin-
genz auch nur selten evidenzbasiert anhand grof3erer Stichproben rekonstruiert, so dass
hier ein systematischeres methodisches Vorgehen zur Identifikation und Wirkung von be-
stimmten Praktiken, wie etwa bei systematischen Reviews, zusitzlich erschwert ist. Aus
diesem Grund entschieden wir uns fiir ein integratives Review, mit dem Ziel der Bildung
eines theoretischen Modells.

In weiteren Studien kann das theoretische Modell nun eingesetzt werden, um einer-
seits selbstberichtete Praktiken im Rahmen von Befragungen von inklusiv arbeitenden
Mathematiklehrkraften zu beschreiben oder Praktiken im Rahmen von gezielten Unter-
richtsbeobachtungen (z. B. durch Videographie) anhand ausgewahlter Anforderungssitu-
ationen systematisch zu erfassen. Dies kann dazu dienen, Indikatoren fiir die an den Prak-
tiken beteiligten kognitiven und affektiven Dispositionen der Lehrkrafte zu identifizieren.

6. Bibliografische Angaben

Allert, Heidrun; Asmussen, Michael & Richter, Christoph (2017). Formen von Subjektivie-
rung und Unbestimmtheit im Umgang mit datengetriebenen Lerntechnologien -
eine praxistheoretische Position. In Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 21, S. 142-
158. https://doi.org/10.1007/s11618-017-0778-7

Ball, Deborah Loewenberg & Forzani, Fracesca M. (2009). The work of teaching and the
challenge for teacher education. In Journal of Teacher Education, 60(5), S. 497-511.
https://doi.org/10.1177/0022487109348479

Barzel, Barbel & Holzapfel, Lars (2017). Strukturen als Basis der Algebra. In mathematik
lehren, 202, S. 2-8.

Baumert, Jiirgen & Kunter, Mareike (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von
Lehrkraften. In Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 9(4), S. 469-520.
https://doi.org/10.1007/s11618-006-0165-2

Blomeke, Sigrid. (2012). Does greater knowledge lead to student orientation? The rela-
tionship between teacher knowledge and teacher beliefs. In Johannes Kénig (Hg.),
Teachers’ Pedagogical Beliefs. Miinster/ New York, Miinchen: Waxmann, S. 15-35.
https://doi.org/10.25656/01:21030




Brungs et al., Grundlagen eines professionstheoretischen Verstandnisses ... 62

___ & Kaiser, Gabriele (2017). Understanding the development of teachers’ professional
competencies as personally, situationally, and socially determined. In D. Jean Clan-
dinin & Jukka Husu (Hg.), International Handbook on Research on Teacher Education.
Thousand Oaks: Sage, S. 783-802.

__; Gustafsson, Jan-Erik & Shavelson, Richard J. (2015). Beyond Dichotomies. Compe-
tence Viewed as a Continuum. In Zeitschrift fiir Psychologie, 223(1), S. 3-
13. https://doi.org/10.1027/2151-2604/a000194

Breidenstein, Georg (2021). Interferierende Praktiken. Zum heuristischen Potenzial pra-
xeologischer Unterrichtsforschung. In Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 24(4),
S.469-520.

Bromme, Rainer (1992). Der Lehrer als Experte: Zur Psychologie des professionellen Wis-
sens. Bern: Hans Huber.

Buchholtz, Nils; Ribeiro, Miguel; Sajka, Miroslawa; Zhang, Qiaoping & Scheiner, Thorsten
(im Druck). Topic Study Group No. 33: Knowledge in/ for teaching mathematics at
secondary level. In ICME 14 proceedings.

Carlson, Janet; Daehler, Kirsten R.; Alonzo, Alicia C.; Barendsen, Erik.; Berry, Amadea; Bor-
owski, Andreas; Carpendale, Jared; Chan, Kennedy Kam Ho; Cooper, Rebecca; Frie-
drichsen, Patricia; Gess-Newsome, Julie; Henze-Rietveld, Ineke; Hume, Anne;
Kirschner, Sophie; Liepertz, Sven; Loughran, John; Mavhunga, Elizabeth; Neumann,
Knut; Nilsson, Pernilla; Park, Soonhye; Rollnick, Marissa; Sickel, Aaron; Schneider,
Rebecca M.; Suh, Jee Kjung; van Driel, Jan & Wilson, Christopher D. (2020). The Re-
fined Consensus Model of Pedagogical Content Knowledge in Science Education. In
Anne Hume; Rebecca Cooper & Andreas Borowski (Hg.), Repositioning Pedagogical
Content Knowledge in Teachers’ Knowledge for Teaching Science. Singapore:
Springer, S. 77-94.

Charalambous, Charalambos Y. & Delaney, Sean (2020). Mathematics teaching practices
and practice-based pedagogies: A critical review of the literature since 2000. In
Despina Potari & Olive Chapman (Hg.), Knowledge, Beliefs, and Identity in Mathemat-
ics Teaching and Teaching Development (2. Aufl.). Leiden: Brill, S. 355-390.

Even, Ruhama; Yang, Xinrong; Buchholtz, Nils; Charalambous, Charalambos & Rowland,
Tim (2017). Topic Study Group No. 46: Knowledge in/for Teaching Mathematics at
the Secondary Level. In Gabriele Kaiser (Hg.), Proceedings of the 13th International
Congress on Mathematical Education. Heidelberg: Springer, S. 589-592.

Grossman, Pam (2018). Teaching core practices in teacher education. (Pam Grossman, Hg.)
Cambridge (MA): Harvard Education Press.

Hasel-Weide, Uta & Nithrenborger, Marcus (2021). Inklusive Praktiken im Mathematik-
unterricht. Empirische Analysen von Unterrichtsdiskursen in Einfiihrungsphasen.
In Zeitschrift fiir Grundschulforschung, 14, S. 49-65.
https://doi.org/10.1007/s42278-020-00097-1




Brungs et al., Grundlagen eines professionstheoretischen Verstandnisses ... 63

Herrle, Matthias; Hoffmann, Markus & Proske, Matthias (2022). Unterrichtsgestaltung im
Kontext digitalen Wandels: Untersuchungen zur soziomedialen Organisation Tab-
let-gestiitzter Gruppenarbeit. In Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 25, S. 1389-
1408. https://doi.org/10.1007/s11618-022-01099-8

Hirsch, Christine Luise & Buchholtz, Nils (2023). Zum Zusammenhang von Einstellungen
zum inklusiven Mathematikunterricht mit selbstberichteten Praktiken von Lehr-
kraften. mathematica didactica 46.

Kolbe, Fritz-Ulrich; Reh, Sabine; Fritze, Bettina; Idel, Till-Sebastian & Rabenstein, Kerstin
(2008). Lernkultur: Uberlegungen zu einer kulturwissenschaftlichen Grundlegung
qualitativer Unterrichtsforschung. In Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 11(1), S.
125-143. http://dx.doi.org/10.1007/s11618-008-0007-5

Korff, Natascha (2018). Inklusiver Mathematikunterricht in der Primarstufe. Erfahrun-
gen, Perspektiven und Herausforderungen. In Astrid Kaiser (Hg.), Basiswissen
Grundschule. Band 31. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Krauss, Stefan; Bruckmaier, Georg; Lindl, Alfred; Hilbert, Sven; Binder, Karin; Steib, Nicole
& Blum, Werner (2020). Competence as a continuum in the COACTIV study: the “cas-
cade model”. In ZDM - Mathematics Education 52, S. 311-327.

Kunter, Mareike & Pohlmann, Britta (2009). Lehrer. In Elke Wild (Hg.), Pddagogische Psy-
chologie. Heidelberg: Springer, S.261-282.

Lampert, Magdalene (2010). Learning teaching in, from, and for practice: What do we
mean? In Journal of Teacher Education, 61(1-2), S. 21-34.

Lindmeier, Anke (2011). Modeling and measuring knowledge and competencies of teach-

ers: a threefold domain-specific structure model, exemplified for mathematics teach-
ers, Operationalized with computer- and video-based methods. Miinster: Waxmann.

McDonald, Morva; Kazemi, Elham & Schneider Kavanagh, Sarah (2013). Core Practices
and Pedagogies of Teacher Education: A Call for a Common Language and Collective
Activity. In Journal of Teacher Education, 64(5), S. 378-386.

McLeod, Douglas B. (1992). Research on affect in mathematics education: A reconceptu-
alization. In Douglas A. Grouws (Hg.), Handbook of research and mathematics teach-
ing and learning. New York: Macmillan, S. 575-596.

Metsdpelto, Riitta-Lena; Poikkeus, Anna-Maija; Heikkild, Mirva; Husu, Jukka; Laine, Anu;
Lappalainen, Kristiina; Lahteenmaki, Marko; Mikkila-Erdmann, Mirjamaija & Wari-
nowski, Anu (2021). A multidimensional adapted process model of teaching. In Ed-
ucational Assessment, Evaluation and Accountability, 34, S. 143-172.

Moschkovich, Judith N. (2004). Appropriating mathematical practices: A case study of
learning to use and explore functions through interaction with a tutor. In Educatio-
nal Studies in Mathematics, 55, S. 49-80.

Neuweg, Georg Hans (2011). Das Wissen der Wissensvermittler. Problemstellungen, Be-
funde und Perspektiven der Forschung zum Lehrerwissen. In Ewald Terhart; Hedda
Bennewitz & Martin Rothland (Hg.), Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf. 2.
Uiberarbeitete Auflage. Miinster, New York: Waxmann, S. 583-614.



Brungs et al., Grundlagen eines professionstheoretischen Verstandnisses ... 64

Parker, Charlie; Scott, Sam, & Geddes, Alistair (2019). Snowball sampling. SAGE research
methods foundations.

Philipp, Randolph. A. (2007). Mathematics teachers’ beliefs and affect. In Frank K. Lester
(Hg.), Second handbook of research on mathematics teaching and learning. New York:
Macmillan, S.257-315.

Polanyi, Michael (1966). The tacit dimension. Chicago: The University of Chicago Press.

Prediger, Susanne (2019). Investigating and prompting teachers’ expertise for language-
responsive mathematics teaching. In Mathematics Education Research Journal,
31(4), S.367-392.

___ & Bur¢, Sarah (2020). Selbstberichtete Praktiken von Lehrkraften im inklusiven Ma-
thematikunterricht - Eine Interviewstudie. Journal fiir Mathematik-Didaktik, 42,
S.187-217.

Rabenstein, Kerstin (2020). Wiederholung als Veranderung. Zur Normativitit padagogi-
scher Praktiken zwischen Kontinuitidt und Kontingenz im Unterricht. In Zeitschrift
fiir Schul- und Professionsentwicklung, 2(3), S. 6-19.

Reusser, Kurt & Pauli, Christine (2014). Berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrerinnen
und Lehrern. In Ewald Terhart; Hedda Bennewitz & Martin Rothland (Hg.), Hand-
buch der Forschung zum Lehrerberuf. Miinster, New York: Waxmann, S. 642-661.

Santagata, Rossella & Yeh, Cathery (2016). The role of perception, interpretation, and de-
cision making in the development of beginnings teachers’ competence. In ZDM Math-
ematics Education, 48(1-2), S. 153-165.

Schatzki, Theodore R. (1996). Social Practices. A Wittgensteinian approach to human ac-
tivity and the social. Cambridge: University Press.

Schmidt, Kjeld (2014). The concept of ‘practice’: What's the point? In Chiara Rossitto, Lui-
gina Ciolfi, David Martin, Bernard Conein (Hg.) COOP 2014 -Proceedings of the 11th
International Conference on the Design of Cooperative Systems. Cham: Springer, S.
427-444, https://doi.org/10.1007/978-3-319-06498-7 26

Schoenfeld, Alan (2010). Reflections on Teacher Expertise. In Yeping Li & Gabriele Kaiser
(Hg.), Expertise in Mathematics Instruction. An International Perspective. Heidelberg:
Springer, S. 327-341.

__(2012). How we think. Cuadernos de Investigacién y Formacién en Educaciéon Matemadt-
ica, 7(10), S. 135-149.

Schon, Donald A. (1983). The Reflective Practitioner: How Professionals Think in Action.
New York: Basic Books.

Seifried, Stefanie (2015). Einstellungen von Lehrkrdften zu Inklusion und deren Bedeutung
fiir den schulischen Implementierungsprozess - Entwicklung, Validierung und struk-
turgleichungsanalytische Modellierung der Skala EFI-L. Dissertation an der Pddago-
gische Hochschule Heidelberg. https://opus.ph-heidel-berg.de/frontdoor/deli-
ver/index/docld/140/file/Dissertation Seifried Stefanie.pdf (zuletzt aufgerufen
am 22.03.2023)

Shulman, Lee. S. (1987). Knowledge and Teaching: Foundations of the New Reform. In
Harvard Educational Review, 57(1), S. 1-22.




Brungs et al., Grundlagen eines professionstheoretischen Verstandnisses ... 65

Snyder, Hannah (2019). Literature review as a research methodology: An overview and
guidelines. Journal of Business Research, 104, S. 333-339.
https://doi.org/10.1016/j.jbusres.2019.07.039

Stacey, Kaye (2020). Smart. Specific mathematics assessments that reveal thinking.
https://smartvic.com//smart/index.htm (zuletzt aufgerufen am 11.04.2023)

Stigler, James W. & Miller, Kevin F. (2018). Expertise and Expert Performance in Teaching.
In K. Anders Ericsson; Robert R. Hoffmann; Aaron Kozbelt & A. Mark Williams (Hg.),
The Cambridge Handbook of Expertise and Expert Performance (Second Edition).
Cambridge: University Press, S. 431-452.

Strauf}, Sarah & Konig, Johannes (2017). Berufsbezogene Uberzeugungen von angehen-

den Lehrkraften zur inklusiven Bildung. Future teachers’ beliefs about inclusive
education. In Unterrichtswissenschaft, 45(4), S. 243-261.

Sturma, Agnes; Ritschl, Valentin; Dennhardt, Silke; Stamm, Tanja (2016). Reviews. In Va-
lentin Ritschl; Roman Weigl & Tanja Stamm (Hg.), Wissenschaftliches Arbeiten und
Schreiben. Studium Pflege, Therapie, Gesundheit. Berlin, Heidelberg: Springer, S. 207-
221. https://doi.org/10.1007/978-3-662-49908-5 8

Ruberg, Christiane & Porsch, Raphaela (2017). Einstellungen von Lehramtsstudierenden
und Lehrkriften zur schulischen Inklusion - Ein systematisches Review deutsch-
sprachiger Forschungsarbeiten. In Zeitschrift fiir Pddagogik, 63(4), S. 393-415.

Wessel, Lena (2015). Fach- und sprachintegrierte Forderung durch Darstellungsvernet-
zung und Scaffolding. Ein Entwicklungsforschungsprojekt zum Anteilbegriff. In Ste-
phan Hufmann; Marcus Nithrenboérger; Susanne Prediger & Christoph Selter (Hg.),
Dortmunder Beitrdge zur Entwicklung und Erforschung des Mathematikunterrichts.
Band 19. Heidelberg: Springer Spektrum.

Woulf, Christoph (2008). Rituale im Grundschulalter: Performativitat, Mimesis und Inter-
kulturalitat. In Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 11(1), S. 67-83.
https://doi.org/10.1007/s11618-008-0004-8

Uber die Autor*innen

Christine L. Brungs (geb. Hirsch)

Wissenschaftliche Mitarbeiterin - Mathematikdidaktik Universitdt zu Koln

Ich habe im April 2021 mein Studium des Grundschullehramts an der Universitiat zu Koéln abge-
schlossen. Seitdem beschaftige ich mich im Rahmen meiner Promotion bei Prof. Dr. Nils Buchholtz
mit Praktiken im inklusiven Mathematikunterricht. Zudem habe ich von Oktober 2021 bis April
2023 am Mercator Institut der Universitat zu Kéln gearbeitet und Studierende zum Thema Spra-
che im Fach Mathematik unterrichtet.

Korrespondenzadresse: hirsch.christine@uni-koeln.de

ORCID: https://orcid.org/0000-0001-6941-1914

Nils Buchholtz

Professor fiir Mathematikdidaktik - Sekundarstufe Universitdt Hamburg

Ich forsche seit etwa fiinfzehn Jahren zu den professionellen Kompetenzen von Lehramtsstudie-
renden. Besonders interessiert mich, welches Wissen, welche Uberzeugungen und welche Fahig-



Brungs et al., Grundlagen eines professionstheoretischen Verstandnisses ... 66

keiten Studierende in universitidren Ausbildungsstrukturen entwickeln und wie sie diese erwor-
benen Fahigkeiten in ihrer professionellen Praxis als Mathematiklehrkrifte einsetzen konnen. Be-
sondere Arbeitsschwerpunkte besitze ich aufierdem im Bereich der Forschung zum mathemati-
schen Modellieren und zum aufierschulischen Lernen von Mathematik sowie zu
unterschiedlichen methodischen Ansatzen der mathematikdidaktischen Forschung.
Korrespondenzadresse: Nils.Buchholtz@uni-hamburg.de

ORCID: https://orcid.org/0000-0003-4254-7525

Benjamin Rott

Lehrstuhlinhaber, Professor fiir Mathematik und ihre Didaktik Universitdt zu Koln

Seit etwa fiinfzehn Jahren forsche ich zum mathematischen Problemlésen — mit Blick sowohl auf
die Prozesse von Lernenden, als auch auf die Gestaltung von problemorientiertem Unterricht
durch Lehrende. Weitere Schwerpunkte meiner Arbeit stellen seit gut zehn Jahren die Einstellun-
gen und Uberzeugungen - international bekannt als Beliefs — sowie seit knapp zehn Jahren ma-
thematische Begabung und Kreativitdt dar. In den letzten Jahren habe ich mich verstarkt der Lehr-
krafteprofessionalisierung am Beispiel von digitalisierungsbezogenen Kompetenzen und
inklusivem Unterricht gewidmet.

Korrespondenzadresse: brott@uni-koeln.de

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-8113-1584




Brungs et al., Grundlagen eines professionstheoretischen Verstandnisses ... 67

Anhang A

Teil 1.1 Inkludierte Suchbegriffe

— Praktik/ Praktiken — practice/ practices
— Unterrichtspraktik/ — teaching practice/ practices
- praktiken

Teil 1.2 Exkludierte Suchbegriffe

— Ritual/Rituale —
— Ritualisierung/ Rituali-

sierungen (Wulf, 2008) | -
— Kreativitat (Allert, As- | -

mussen &  Richter,

2017) -
— Prozedur/ Prozeduren
— Technik/ Techniken —
— Strategie/ Strategien
— Lehrentscheidung/ -

Lehrentscheidungen —
— Aufgabe/ Aufgaben —
— Aktivitat/ Aktivitaten -
— Kultur -
— Tradition/ Traditionen | —
— Paradigma/ Paradig- | -

men — competency/ competencies
— Aktion/ Aktionen — routine/ routines
— Kompetenz/ Kompe- | — technique move/ moves
tenzen — rehearse (Lampert, 2010)
— Routine/ Routinen
— Ubung/ Ubungen

Procedure/ procedures (Maccini & Gagnon, 2006;
Lloyd, 2013)

technique/ techniques (Maher, 2008; Lampert, 2010)
strategy/ strategies (Merritt, Palacios, Banse, Rimm-
Kaufman, & Leis, 2017, Lampert, 2010)

instructional  decision/  decisions  (Shechtman,
Roschelle, Haertel, & Knudsen, 2010)

task/ tasks (Chaiklin, 1996; Russ, Sherin, & Sherin,
2015)

responsive classroom (Ottmar et al., 2015)

activity

culture

tradition/ traditions

paradigm/ paradigms

embodied action/ actions

knowing how (Schmidt, 2014)

Teil 2: Ubersicht der Literaturgrundlage

Deutsche Fachzeitschriften | —

Zeitschrift fiir Pddagogik

Zeitschrift fiir Psychologie

Zeitschrift fiir Grundschulforschung
Unterrichtswissenschaft

Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft
Journal fiir Mathematik-Didaktik
Mathematik lehren

Mathematica didactica

Internationale Fach- | —
zeitschriften -

Journal of Teacher Education

Research in Mathematics Education
Mathematics Educational Research Journal
Journal for Research in Mathematics Education
ZDM Mathematics Education
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International Journal for Science and Mathematics Ed-
ucation

Educational Studies in Mathematics

Teaching and Teacher Education

Harvard Educational Review

Sammelbande und
Buchreihen

Handbuch der Mathematikdidaktik

Perspektiven der Mathematikdidaktik (Springer)
Mathematikdidaktik im Fokus (Springer)

Studien zur theoretischen und empirischen Forschung
in der Mathematikdidaktik (Springer)

Essener Beitrdge zur Mathematikdidaktik (Springer)
Freiburger empirische Forschung in der Mathematikdi-
daktik (Springer)

Mathematics Education Library (Springer)

Research in Mathematics Education (Springer)
European Research in Mathematics Education
(Routledge)

Advances in Mathematics Education (Springer)

Internationale Handbiicher

International Handbook of Mathematics Education
(Vol. 1-3)
Handbook of International Research in Mathematics
Education
The Handbook of Mathematics Teacher Education (Vol.

4

Proceedings von interna-
tionalen Konferenzen

International Congress on Mathematical Education
(ICME)

Congress of European Research in Mathematics Educa-
tion (CERME)

Conference of the International Group for the Psychol-
ogy in Mathematics Education (PME)

Anhang B

Autor*innen | Beschreibungen von Praktiken und ihrer konstitutiven Elemente

(Jahr)

Herrle, Hoff- | — ,durch ihre multimodale Form [...] sowie durch ihre Funktion be-

mann & Pro- stimmt, die sie im Interaktionsprozess [...] erfiillen“ (S. 5)

ske (2022)

Hasel-Weide | — ,wiederkehrende Muster des Handelns und Sprechens [...], in denen

& Nihren- die am Gesprach Beteiligten aufeinander bezogen ein spezifisches

borger unterrichtliches Thema aufgreifen und bearbeiten”

(2021) — ,situationsiibergreifende analytische Einheiten [...], mit denen [...]
ergebnisoffene Verkntlipfungen von ,ways of doing and saying' iden-
tifiziert werden”
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,2gemeinsam hervorgebrachte Deutungen [...], die in ihrer spezifi-
schen interaktiven Funktion flir den gemeinsamen Verstandigungs-
prozess im Unterricht voneinander unterschieden, geordnet und ge-
nauer charakterisiert werden kénnen und an denen die Beteiligten
gleichermafden mitwirken wie von ihr in ihren Aktivititen beein-
flusst sind“ (S.3 f)

,In diesen Zusammenhang [aufeinander bezogener Aktivititen oder
Verhaltensweisen] [...] kdnnen aufder Menschen und ihren Kérpern
auch Dinge, Zeichen, Architekturen und andere Entitiaten einbezo-
gen sein”

,durch das ihnen inhdrente Wissen, [...] Ziele und Stimmungen [ge-
kennzeichnet]“

,Artefakte [sorgen] oft fiir die affektive Aufladung” (S. 936 f.)

Breidenstein
(2021)
Prediger &

Bur6 (2020)

,wiederkehrende Handlungsmuster zur Bewaltigung didaktischer
Anforderungssituationen”

,Charakterisierbar durch die dazu genutzten didaktischen Werk-
zeuge sowie die zugrundeliegenden Orientierungen und Katego-
rien“ (S. 291)

Rabenstein
(2020)

,<raumzeitlich verankertes, korperliches, sich im Sinne einer Kénner-
schaft der Teilnehmer*innen des Feldes vollziehendes Tun der Be-
teiligten miteinander und/oder mit und an Artefakten [...]. Um-
schrieben wird das praktische Wissen, auf dem Praktiken basieren
und das Praktiken am Laufen halt, als eine Art prozedurales Wissen“
,Die Korperlichkeit und Raumlichkeit sowie die Materialitidt von un-
terrichtlichen Praktiken”

,Wiederholbarkeit [muss] als konstitutiv fiir Praktiken angenom-
men werden [...]. Praktiken sind, erstens, in ihrer Wiederholung als
bestimmte erkennbar, sie werden von allen Beteiligten als Einheiten
erkannt und verstanden. Erst mit der Wiederholung [...] ist es mog-
lich, eine Praktik als eine bestimmte Praktik zu erkennen. Mit dem
Fokus [...] kann herausgehoben werden, dass Praktiken als ,kulturell
geformte, von wiederkehrenden Mustern gepragte und damit iden-
tifizierbare Einheiten beobachtet’ werden konnen” (S. 8 f.)

Prediger
(2019)

,recurrent patterns of teachers’ utterances and actions for coping
with [...] jobs”
,Characterised by the underlying categories, pedagogical tools, and
orientations upon which the teachers’ actions implicitly or explicitly
draw” (S. 370)

Grossman
(2018)

,identifiable components (fundamental to teaching and grounded in
disciplinary goals) that teachers enact to support learning”

,consist of strategies, routines and moves that can be unpacked and
learned by teachers”

,to improve learning opportunities available to all students”

,occur with high frequency in teaching” (S. 4)

Allert,
Asmussen &

,2wir [sind darin] mit Technologien konstitutiv verwoben*
,menschliche Akteure und Dinge [sind darin] relational miteinander
verbunden”
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Richter
(2017)

,2Artefakte sind ein konstitutives Element” (S. 143 ff.)

Ball &
Forzani
(2009)

,drawing on professional knowledge and skill to make these inter-
actions most productive of students’ learning” (S. 499)

Kolbe et al.
(2008)

,sind performativ, insofern sie vollziehen, was sie bedeuten, und
ihre Bedeutung im Vollzug herstellen”

,2auf der Grundlage eines praktischen Situationsverstandnisses bzw.
Deutungsvermogens, eines Kénnens [...] und einer motivationalen
Haltung vollzogen bzw. aufgefiihrt. Grundlage ist [...] ein ,prakti-
sches implizites Wissen’, das in Routinen der Handlungspraktik ent-
halten ist und in einem Umgang mit kulturellen Artefakten inkorpo-
riert wird.”

,regelgeleitete, typisierte und routinisiert wiederkehrende Aktivita-
ten“

»[hervorgebracht] durch Elemente der Intentionalitit, durch norma-
tive Kriterien oder symbolische Ordnungen und Sinnstrukturen [...],
durch praktisches Wissen“

,Korper/Artefakte/Wissenskomplexe in ihrer sinnlich-leiblichen
Verankerung, ihrer raumzeitlichen Bindung und materiellen Dimen-
sion sowie in ihrer kommunikativen Struktur” (S. 129 ff.)

Wulf (2008)

,Neben dem symbolischen Gehalt ihrer Interaktions- und Kommu-
nikationsformen erfolgt die Gemeinschaftsbildung vor allem
dadurch, dass [...] [sie] performativ sind“ (S. 72)

Moschko-
wich (2004)

,social and cultural, because they arise from communities and mark
membership in communities”

,cognitive, because they involve thinking and semiotic, [...] signs,
tools, and meanings.”

,involve values, points of view and implicit knowledge”

,specific to particular mathematical ideas”

,2Simultaneously emergent in ongoing activity and ‘normative ways
of acting [...]"”

,constituted by actions, goals, perspectives, and meanings” (S. 55)




