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Zusammenfassung: An der Universitat Wien werden
seit dem Studienjahr 2014/15 alle Fachvorlesungen
fir Fach- und Lehramtsstudierende getrennt vonei-
nander angeboten. Diese Besonderheit 6ffnet flr die
Konzeption der Lehramtsfachvorlesungen Gestal-
tungsspielrdume. Das prasentierte Forschungspro-
jekt arbeitet diesbezliglich Kriterien heraus, die von
den Dozent/innen der Fachvorlesungen fur Lehr-
amtsstudierende bei der Vorlesungsplanung fur be-
deutend gehalten werden.

Abstract: At the University of Vienna the subject
matter education of teacher trainees has been com-
pletely separated from that of professional students
of mathematics, beginning with the academic year
2014/15. This special feature allows for an additional
freedom in designing subject matter courses in the
teacher’s curriculum. The present project works out
criteria that mathematics lecturers name as im-
portant for their planning of the respective courses.

1. Rahmenbedingungen und theoreti-
sche Grundlagen

1.1 Ausgangslage

Es ist eine vieldiskutierte Frage, wie viel und welche
Art von (Fach-)Mathematik in einem Lehramtsstu-
dium stecken sollte (vgl. Dieter, 2012; Hefendehl-
Hebeker, 2013; Holzl, 2013; Leufer & Prediger,
2007). Je nach befragter Personengruppe wird man
darauf unterschiedliche Antworten erhalten: Wah-
rend die Studierenden (und auch bereits im Dienst
stehende Absolvent/innen) haufig die fehlende Néhe
der fachlichen Ausbildung zur Berufspraxis und die
zu starke Theorielastigkeit beklagen (Cooney & Wie-
gel 2003; Dieter, 2012; Koch, 2006; Pieper-Seier,
2002), beschweren sich die Dozent/innen und
Ubungsgruppenleiter/innen (iber fehlende Fach-
kenntnisse aus der Schule und mangelnde Bereit-
schaft der Lehramtsstudierenden, sich auf neue Wis-
sensinhalte einzulassen und die Mathematik als Wis-
senschaft kennenzulernen (vgl. Hefendehl-Hebeker
& Schuster, 2007). Wir wollen diese Differenz in den
Sichtweisen insofern beleuchten, als wir in der vor-
liegenden Studie Dozent/innen der Mathematikfach-
vorlesungen fur das Lehramt der Sekundarstufen da-
nach befragen, ob und inwiefern sie die Inhalte der
Vorlesungen spezifisch fur Lehramtsstudierende aus-
wéhlen und wie sie diese Auswahl begriinden.

Die Frage nach einer spezifischen Ausgestaltung der
fachlichen Ausbildungsinhalte war im Rahmen der
curricularen Veranderungen der letzten Jahre (Um-
stellung der Lehramtsstudiengénge auf die Bologna-
Struktur) ein brennendes Thema an vielen Universi-
taten, so auch an der Universitat Wien. Die Uberar-
beitung der Lehrpléne hat dabei die Chance geboten,
tber Anforderungen und Erfordernisse eines Lehr-
amtsstudiums zu reflektieren und Weichen fir die
Zukunft dieser Ausbildung zu stellen. An der Neuge-
staltung des Curriculums flr das Unterrichtsfach Ma-
thematik waren sowohl Fachmathematiker/innen als
auch Fachdidaktiker/innen beteiligt. Einige der we-
sentlichen Rahmenbedingungen dieses neuen Curri-
culums, das seit dem Studienjahr 2014/15 in Kraft ist,
findet man in Abschnitt 1.4 (vgl. Universitat Wien,
2016). Fur die vorliegende Arbeit ist insbesondere
von Bedeutung, dass die fachliche Ausbildung der
Lehramtsstudierenden in diesem neuen Curriculum
getrennt von jener der Fachstudierenden ablauft. Zu
dieser Trennung der Fachausbildungen gibt es natur-
geméR sehr unterschiedliche Positionen, die wir hier
allerdings nicht diskutieren wollen. Vielmehr fokus-
sieren wir auf den Aspekt, dass diese Trennung die
Maoglichkeit eroffnet, die betreffenden Lehrveran-
staltungen lehramtsspezifisch zu gestalten. Genauer
nehmen wir diese Sondersituation an der Universitat
Wien zum Anlass, um zu untersuchen, wie die Fach-
dozent/innen die Mdglichkeiten einer spezifischen
Ausgestaltung von Fachvorlesungen fir Lehramts-
studierende wahrnehmen und in der Konzeption ihrer
Lehrveranstaltungen nutzen (wollen). Es hat sich be-
reits an anderen Standorten gezeigt, dass eine Tren-
nung der Studierenden in den Ubungsgruppen (zu ge-
meinsamen Fachvorlesungen) eine bedarfsgerechtere
Ausgestaltung des Ubungsbetriebs ermoglicht. Unser
Beitrag mdchte die entsprechende Diskussion aus-
weiten und den Blick nun auch auf VVorlesungen len-
ken. Er versteht sich als informativer und fundierter
Anstol? zur Selbstreflexion des fur die lehramtsspezi-
fische wissenschaftliche Lehre verantwortlichen Per-
sonals und will Impulse zur evidenzbasierten Weiter-
entwicklung der Expertise in theoriegeleiteter Lehr-
veranstaltungsplanung setzen.

1.2 Fachwissen als Basis fur guten Unter-
richt

Der Frage, welchen Einfluss das Fachwissen einer
Lehrkraft auf die Leistungen ihrer Schiler/innen hat,
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geht die mathematikdidaktische Forschung nun be-
reits seit etwa 40 Jahren nach. Einen interessanten
frihen Befund lieferte die Studie von Begle (1979),
in der die Anzahl der besuchten Mathematikkurse der
Lehrkraft der Leistungsfahigkeit ihrer Schiler/innen
gegenibergestellt wurde. Er konnte zeigen, dass der
Besuch fortgeschrittener Mathematikkurse (akade-
misches Forschungswissen) nur in 10% der Félle po-
sitive, umgekehrt in 8% der Falle sogar negative Ef-
fekte auf den Lernerfolg der Schiiler/innen hatte. Ins-
besondere die negativen Effekte lassen sich schlecht
dadurch erklaren, dass die besuchten Kurse keine Re-
levanz fur das Unterrichten von Schulmathematik ha-
ben. Das wirde dafir sprechen, dass sich hier kein
Effekt zeigt. Als mogliche Erklarung wird hingegen
die Komprimiertheit genannt, mit der mathematische
Inhalte in Vorlesungen prasentiert werden. Eine der
Hauptaufgaben von Lehrkraften steht dem entgegen:
das Entpacken von Inhalten, das Explizitmachen von
zugrundeliegenden Ideen und gewiinschten Vorstel-
lungen (vgl. Ball & Bass, 2000). Eine andere Erkla-
rung flr einen negativen Effekt kénnte sein, dass
durch den hohen Anspruch solcher Fortgeschritte-
nenkurse der Selbstwert der Studierenden ge-
schwécht wird. Weiters wird genannt, dass in traditi-
onellen Vorlesungen Lehramtsstudierende mehr Er-
fahrungen mit konventionellen Unterrichtsmethoden
machen, die in eine Richtung pragen, die nicht gerade
zur Effektivitdt des eigenen Unterrichts beitragt
(Ball, 1988).

Auf der anderen Seite zeigen viele Studien, dass fun-
diertes und flexibel einsetzbares mathematisches
Wissen positive Effekte auf die Unterrichtsqualitét
hat (Eisenhart et al., 1993; NCTAF, 1996). Dabei
geht es vor allem um das sogenannte ,,Pedagogical
Content Knowledge (PCK)*, das sich als spezifisches
Lehrer/innenwissen versteht, indem es fachliche In-
halte mit Aspekten des Lehrens und Lernens von Ma-
thematik verbindet (Shulman, 1986, 1987). Diese da-
mals neue Begrifflichkeit hat starker die Frage nach
der Natur und der Rolle des Lehrer/innenwissens ins
Zentrum der Diskussionen gertickt. Es geht also we-
niger darum, wie viel Mathematik ein/e Lehrer/in be-
herrscht, sondern vielmehr darum, inwiefern das er-
worbene Wissen flr spezifische Tatigkeiten im
Schulunterricht, also fiir didaktisches Handeln wirk-
sam werden kann (Ball & Bass 2004; Prediger,
2013). Die Arbeitsgruppe rund um Deborah Ball und
Hyman Bass hat sich dieser Frage in einem Bottom-
Up-Verfahren gendhert. Es wurde eine sogenannte
,Job-Analyse* durchgefiihrt, die einen Katalog zent-
raler Handlungsanforderungen an Lehrkréfte zu Tage
gebracht hat (vgl. Ball & Bass, 2004, ergénzt durch
Prediger, 2013):
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¢ Anforderungen an Schiilerinnen und Schiler (aus
Schulblchern, Tafelbildern oder Tests) selbst be-
waltigen und auf verschiedenen Niveaus bearbei-
ten kénnen;

e Lernziele setzen und ausschérfen;

e Zugiange (in Schulblchern, Tafelbildern o. A.)
analysieren und bewerten;

¢ Aufgaben und Lernanlasse auswéhlen, verdndern
oder konstruieren;

e Tests entwickeln und re-skalieren;

e geeignete Darstellungen und Exaktheitsstufen
auswéhlen und nutzen sowie zwischen ihnen ver-
mitteln;

e AuRerungen von Lernenden analysieren, bewer-
ten und darauf lernforderlich reagieren;

e Fehler von Lernenden analysieren und darauf
lernférderlich reagieren;

e fachlich substantielle, produktive Diskussionen
moderieren;

e zwischen verschiedenen Sprachebenen (Alltags-
sprache, Fachsprache, Symbolsprache) flexibel
hin- und herwechseln und vermitteln flr Ler-
nende;

e Lernstadnde, Lernprozesse und Lernerfolge erfas-
sen.

Fiir eine Verfeinerung der ,,Job-Analyse* mittels des
Begriffs der epistemologischen Bewusstheit siehe
Prediger und Hefendehl-Hebeker (2016).

In Deutschland hat sich die Gruppe um Baumert im
Rahmen der COACTIV-Studie mit der Frage ausei-
nandergesetzt, inwieweit Fachwissen, d. h. profundes
mathematisches Verstandnis des zu unterrichtenden
Schulstoffs, Auswirkungen auf den Lernerfolg der
Schiiler/innen hat (Baumert & Kunter, 2006). Die
Studie zeigt zunéchst, dass sich die Wissensbereiche
»Mathematisches Fachwissen (in obigem Sinn) und
»Fachdidaktisches Wissen* empirisch voneinander
unterscheiden lassen, wobei das so verstandene Fach-
wissen als Bedingung fur fachdidaktisches Wissen
gesehen werden kann. Ein Hauptergebnis der Studie
ist, dass sich ,,das fachdidaktische Wissen von Lehr-
kraften und — vermittelt (iber das fachdidaktische
Wissen — auch das Fachwissen als wichtige Pré-
diktoren fur eine kognitiv herausfordernde und
gleichzeitig konstruktive Unterstiitzung gewahrende
Unterrichtsfithrung* herausstellt (Baumert & Kunter,
2006). Zudem zeigt sich, dass diese beiden Wissens-
bereiche — (iber Einfllsse auf die Unterrichtsgestal-
tung — substanzielle Effekte auf die Fachleistungen
der Schiler/innen haben (vgl. Baumert et al., 2006).
Professionelles Fachwissen der Lehrkraft (im Sinne
einer souveranen Beherrschung des Schulstoffs inkl.
der Fahigkeit zur Bewéltigung aller mathematischen
Herausforderungen bei der VVorbereitung und Durch-
flhrung des Unterrichts) scheint in diesem Licht eine
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notwendige aber nicht hinreichende Bedingung fur
qualitativ hochwertigen Unterricht und fur Lernzu-
wachse bei den Schiiler/innen zu sein (vgl. Baumert
& Kunter, 2006).

In der internationalen Vergleichsstudie TEDS-M
wurde die Wirksamkeit der Art der Ausbildung von
Sekundarstufen-I-Lehrkraften fur den Kompe-
tenzaufbau der Studierenden untersucht (Blomeke,
Kaiser & Lehmann, 2010). Dabei und auch in ande-
ren Studien zeigt sich, dass die konkrete Praxis eines
Ausbildungsgangs Auswirkungen auf den Erwerb
mathematischer und fachdidaktischer Kompetenzen
der angehenden Lehrkréafte hat (vgl. Gool, 2013).

Die Qualitat mathematischer Fachvorlesungen empi-
risch erfassen zu konnen, ist Ziel der Arbeit von
Rach, Siebert und Heinze (2016). Universitare Lehr-
qualitdt wurde dabei konzeptualisiert durch mathe-
matikspezifische Facetten (z. B. Einfiihrung von Be-
weisen, Prasentation von Aufgabenldsungen) und all-
gemeine Facetten (z. B. kognitive Aktivierung, Klar-
heit und Strukturiertheit). Die umfassende Untersu-
chung einer Vorlesung mit diesem Werkzeug steht
allerdings noch aus.

Ein aktueller Artikel von Dreher, Lindmeier, Heinze
und Niemand (2018) beschaftigt sich mit der Frage,
welches Fachwissen Mathematiklehrkréfte der Se-
kundarstufen bendtigen und begegnet damit der Dis-
krepanz zwischen der akademischen Mathematik in
der Ausbildung und der schulischen Mathematik, die
dann spater unterrichtet werden soll. Die Arbeit min-
det in der Konzeptualisierung eines lehramtsspezifi-
schen Fachwissens als ,,school-related content know-
ledge®, und zwar iiber Zusammenhidnge zwischen
universitarer und schulischer Mathematik.

Insgesamt scheint also unbestritten zu sein, dass be-
stimmte berufsspezifische Wissensfacetten bei ange-
henden Lehrkréften speziell aufgebaut werden mus-
sen, was eine lehramtsspezifische Gestaltung der
Fachausbildung nahelegt. Ein entsprechender Gestal-
tungsspielraum hat sich durch die beschriebene cur-
riculare Veranderung in Wien ergeben, die Mdglich-
keit seiner konkreten Nutzung durch Fachdozent/in-
nen ist der Ausgangspunkt unserer Arbeit.

1.3 Fachlehrveranstaltungen im Lehramt —
Aktuelle Gestaltungsanséatze

Im Einklang mit den oben skizzierten Ergebnissen
und Befunden finden sich in der einschldgigen Dis-
kussion verschiedene aktuelle VVorschlage zur spezi-
fischen Gestaltung (fachlicher) Lehrveranstaltungen
im Lehramtsstudium und sogar ganzer Lehramtsstu-
diengange. Im deutschsprachigen Raum wird dieses
Thema oft im Kontext der Kleinschen ,,Doppelten

Diskontinuitit verhandelt, siche etwa den von Ab-
leitinger, Kramer und Prediger (2013) herausgegebe-
nen Sammelband.

Wesentlicher Aspekt all dieser Beitrage ist es, soge-
nannte Briickenschlage zwischen der Hochschulma-
thematik bzw. der Mathematik als Wissenschaft und
der Schulmathematik herzustellen. Dem wiederum
liegt der schon Uber Jahrzehnte virulente Befund zu-
grunde, dass viele Studierende im Lehramt nicht
selbstdndig dazu in der Lage sind, entsprechende
Verbindungen herzustellen und den fachmathemati-
schen Teil ihrer Ausbildung ganzlich getrennt von
der Schulmathematik erleben und ihm fir ihre spé-
tere Berufstatigkeit wenig Relevanz zuschreiben (fir
aktuelle empirische Befunde siehe etwa Becher &
Biehler, 2015; Etzelsdorfer, 2010). Paradigmatisch
und feiner formulieren Blum und Henn (2003), dass
im Lehramtsstudium ,,Verbindungen zwischen dem
fachinhaltlichen Wissen, dem padagogischen Kon-
textwissen und dem schulpraktischen Handlungswis-
sen‘* proaktiv hergestellt werden miissen (siehe auch
Leufer & Prediger, 2007).

Im Folgenden beschreiben wir kurz einige dieser ak-
tuellen Vorschldge und stellen so einen Hintergrund
her, vor dem eine Einordnung der in der vorliegenden
Studie erhobenen Praxis stattfinden kann. Insbeson-
dere beleuchten wir dabei die Fragestellung, wie viel
Einfluss diese lokal durchgeflhrten Initiativen auf
den Alltag der Lehramtsausbildung an einer typi-
schen Universitat ausiben. Dabei beschréanken wir
uns im Wesentlichen auf Aspekte, die sich auf den
Lehrveranstaltungstyp beziehen, der Gegenstand un-
serer Untersuchung war: Fachvorlesungen im Lehr-
amtsstudium.

Das sicherlich umfangreichste einschldgige Projekt
der letzten Jahre war ,,Mathematik Neu Denken* das
von 2005 bis 2009 an den Universitdten Gief3en und
Siegen durchgefihrt wurde, siehe (Beutelspacher,
Danckwerts, Nickel, Spies & Wickel, 2011). Dabei
wurde das Eingangsjahr fur ein vollstandig vom
Fachstudium getrenntes Lehramtsstudium konzipiert
und von Grund auf an den spezifischen beruflichen
Anforderungen zukunftiger Lehrer/innen ausgerich-
tet. Um die Verbindung zwischen Fach- und Berufs-
feldbezug auch in den Fachvorlesungen deutlich wer-
den zu lassen, wurde in der ,,Analytischen Geometrie
und Linearen Algebra® verstirkt auf die Kraft der
Anschauung und damit auf das Primat der Geometrie
gesetzt. In der ,,Analysis“ wurden historisch-geneti-
sche und philosophische Sichtweisen durchgéngig
mit einbezogen und die Vorlesung eng an eine ele-
mentarmathematisch orientierte ,,Schulanalysis vom
hoheren Standpunkt™ gekoppelt. Explizites Ziel des
inhaltlich auf die Bedrfnisse zukiinftiger Lehrtatig-
keit angepassten Lehrveranstaltungsverbundes war
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es, einem ,,giiltigen, prozessorientierten Bild“ von
Mathematik entsprechendes Gewicht zu verleihen.
Im Gegensatz zu den umfangreichen theoretischen
Materialien wurden aber leider keine umfassenden
Unterrichtsmaterialien 6ffentlich gemacht.

Aus einem ebenfalls fir die gymnasiale Lehramts-
ausbildung konzipierten Lehrveranstaltungsverbund
an der TU Miinchen sind die Analysisbiicher von De-
iser hervorgegangen (Deiser, 2013, 2015). Sie stellen
einen ,.klassischen Analysiskurs dar, der einen axi-
omatisch-logischen Aufbau mit Elementen eines his-
torisch-genetischen bzw. psychologisch-genetischen
Zugangs kombiniert und behutsam an schulisches
Vorwissen anknupft. Der Kurs ist am 4-Ziele-Pro-
gramm der Miinchner School of Education orientiert:
Sprache (Sichere Beherrschung der modernen mathe-
matischen Sprache auf verschiedenen Kommunikati-
onsebenen), Wissen (Genaue Kenntnis der flr die
Schule relevanten wissenschaftlichen Inhalte), Selb-
standigkeit (Fahigkeit, sich klassische Themen oder
aktuelle Entwicklungen der Mathematik selbstandig
anzueignen) und Einblick (Verstandnis von Mathe-
matik als Wissenschaft).

Aufgrund oft vorhandener enger institutioneller Vor-
gaben und schmaler Ressourcen wurden auch etliche
Ansitze entwickelt, die sich mit den ,,Bordmitteln‘
eines durchschnittlichen Mathematikinstituts stem-
men lassen. Diese haben oft ergdnzenden Charakter
zu bestehenden Fachvorlesungen, die nicht lehramts-
spezifisch gestaltet sind und teilweise gemeinsam fir
Studierende mehrerer (Fach-)Curricula angeboten
werden. Meist beziehen sich diese Projekte zwar auf
den Ubungsbetrieb, sie scheinen uns hier aber auf-
grund ihrer Ausrichtung und ihrer theoretischen Fun-
dierung relevant.

Bauer und Partheil (2009) stellen das Konzept von
sogenannten Schnittstellenmodulen vor, das an der
Universitat Marburg im Curriculum verankert wurde.
Im Rahmen des Ubungsbetriebs zu einer nicht lehr-
amtsspezifisch gestalteten Fachvorlesung werden
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Inhalte
gleichzeitig verhandelt. Entsprechend gestaltete
Ubungsaufgaben ersetzen 50% der (iblichen fiir
Fachstudierende vorgesehen Aufgaben. Eine entspre-
chende Sammlung von Aufgaben findet sich im Ar-
beitsbuch von Bauer (2012), das an ausgesuchten
Kerninhalten der Analysis Briickenschlage zwischen
Schul- und Hochschulmathematik in Form von Auf-
gaben mit Ldsungsvorschlagen exemplarisch dar-
stellt.

Ahnliches verfolgte das Projekt ,,Mathematik besser
verstehen‘ der Universitit Duisburg-Essen (Ableitin-
ger, Hefendehl-Hebeker & Herrmann, 2010), in dem
Lehramtsstudierende im ersten Studienjahr bei der
Bewiltigung der fachlichen Anforderungen durch
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BegleitmaBRnahmen gezielt unterstiitzt wurden, aller-
dings ohne in die Studienstruktur einzugreifen (fur
exemplarische Ubungsaufgaben, die ebenfalls Schul-
und Hochschulmathematik verbinden, siehe Ab-
leitinger, Hefendehl-Hebeker & Herrmann, 2013).

In einem weiteren Ansatz schlagen Leufer und Predi-
ger (2007) ebenfalls aus pragmatischen Griinden vor,
derartige Briickenschlage direkt in den fachinhaltli-
chen Lehrveranstaltungen und hier wiederum in den
Ubungen zu setzen. In einem Projekt an der Univer-
sitdt Bremen wurden 20 Prozent der Aufgaben in den
eine ,,gemischte” Analysisvorlesung begleitenden
Ubungen fiir Lehramtsstudierende als ,,Lehreraufga-
ben‘ mit konkretem Schulbezug gestellt. Diesen An-
satz verfeinert Prediger (2013), in dem sie den Schul-
bezug mit einer Erweiterung der ,,Job-Analyse* von
Ball und Bass (2004) theoretisch konkretisiert und
die entsprechenden Ubungsaufgaben zu sogenannten
Unterrichtsmomenten ausbaut. Diese Aufgaben set-
zen an authentischen und mdglichst typischen Unter-
richtssituationen an und werden mit einer der didak-
tischen Handlungsanforderungen aus der ,,Job-Ana-
lyse* (siche Abschnitt 1.2) verkniipft, wobei die Stu-
dierenden explizit aufgefordert werden, ,,das didakti-
sche Handeln durch mathematische Erwéagungen zu
fundieren® (Prediger, 2013).

1.4 Besonderheiten im Studium des Unter-
richtsfaches Mathematik an der Univer-
sitat Wien

Das Lehramtsstudium Mathematik wird seit dem Stu-
dienjahr 2016/17 durch den Verbund Nord-Ost ange-
boten, in dem die Universitat Wien mit den péadago-
gischen Hochschulen der Umgebung kooperiert (PH
Wien, PH Niederosterreich, KPH Wien/Krems). Das
Curriculum leistet eine gemeinsame und damit ein-
heitliche Ausbildung aller Lehrer/innen fiir die bei-
den Sekundarstufen. Wahrend die fachdidaktischen
und schulpraktischen Lehrveranstaltungen von Mit-
arbeiter/innen aller beteiligten Institutionen abgehal-
ten werden, wird die fachmathematische Lehre
hauptsachlich von Fachmathematiker/innen der Uni-
versitdt Wien abgedeckt (Ausnahmen bilden verein-
zelte Ubungsgruppen zu fachmathematischen Vorle-
sungen).

AuRerdem ist im Curriculum des Lehramtsstudiums
vorgesehen, dass wie bereits oben erwéhnt, alle fach-
mathematischen Vorlesungen und Ubungen getrennt
von den Lehrveranstaltungen fiir Fachstudierende an-
geboten werden. Auch wenn es gegen diese Tren-
nung (berechtigte) Argumente gibt, erdffnet sie den
Dozent/innen der Lehramtsfachveranstaltungen die
Mdglichkeit, diese eigens flir Lehramtsstudierende
und die mit dem Berufshild des Lehrers verbundenen
Ausbildungserfordernisse zuzuschneiden. Gerade
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um diese spezifischen Gestaltungsspielraume von
Lehramtsfachvorlesungen geht es in der vorliegen-
den Studie. Daher scheint es uns folgerichtig, die Un-
tersuchung an einem Standort durchzufiihren, an dem
diese Spielradume maximal gegeben sind. Die Ergeb-
nisse liefern naturlich auch Aufschliisse fir andere
Hochschulstandorte, die eine starker auf die Bedrf-
nisse der Lehramtsstudierenden zugeschnittene Fach-
ausbildung anstreben.

Es sind im Curriculum flr das Unterrichtsfach Ma-
thematik im Verbund Nord-Ost zu einigen der zent-
ralen Fachvorlesungen (Geometrie und lineare Al-
gebra, Analysis, Stochastik) auch so genannte Schul-
mathematikvorlesungen vorgesehen, die sich auf die
entsprechende Fachvorlesung beziehen sollen/kén-
nen, wobei hier der Fokus auf schulrelevanten As-
pekten liegt. Diese Vorlesungen werden Ublicher-
weise von Fachdidaktiker/innen gehalten. Das Curri-
culum beschreibt diese Schulmathematik-Veranstal-
tungen wie folgt (hier am Beispiel Analysis): ,,Die
Studierenden erkennen die Relevanz der fachmathe-
matischen Konzepte fur den Schulunterricht und kén-
nen diese dort angemessen verwenden. Sie kennen
verschiedene Mdglichkeiten fiir Zugénge zu grundle-
genden Themen des Analysis-Schulunterrichts (und
ihrer Anwendungen) und kdnnen diese bewerten. Die
Studierenden konnen in diesem Gebiet fachdidakti-
sche Konzepte anwenden und Computer in angemes-
sener Weise einsetzen, sie kennen typische Fehlvor-
stellungen und passende Interventionsmoglichkei-
ten.” (Universitdt Wien, 2016). Die zu einer Fachvor-
lesung gehorige Schulmathematikvorlesung findet
dabei immer im Folgesemester statt, sodass eine in-
haltliche Verzahnung der beiden Vorlesungen nahe-
liegt (Gotz, 2013; Gtz & SuR-Stepancik, 2017). Die
Fachvorlesung konnte Inhalte so aufbereiten, dass
daran in der Schulmathematikvorlesung direkt ange-
kniipft werden kann. Die Schulmathematikvorlesung
kénnte Inhalte und Konzepte aus der Fachvorlesung
nutzen, um Fragen der Schulmathematik von einem
hoheren Standpunkt aus zu betrachten. In diesem
Sinne scheint das Curriculum einigen der Reflexio-
nen in Abschnitt 1.3 zu folgen. VVon dieser Mdglich-
keit der Verzahnung wird von den beteiligten Do-
zent/innen in unterschiedlichem Umfang und auf un-
terschiedliche Art Gebrauch gemacht (vgl. Goétz,
2013).

2. Forschungsfragen

Angesichts der oben dargestellten Uberlegungen
stellt sich die Frage, ob und wie Fachvorlesungen im
Lehramtsstudium in der Praxis tatséchlich lehramts-
spezifisch gestaltet werden. Gotz und SuR-Stepancik
(2016, 2017) haben in einer Interviewstudie mit VVor-
tragenden an Universitaten in Wien, Graz und Linz,

die die Konzeption dieser Lehrveranstaltungen be-
stimmenden Charakteristika untersucht und im Hin-
blick auf ihren Unterschied zu Lehrveranstaltungen
far Studierende der Fachmathematik einerseits und
zu schulmathematischen Lehrveranstaltungen ande-
rerseits analysiert. Die Auswertung von vier Inter-
views mit Fachmathematiker/innen nach der Groun-
ded Theory (Glaser & Strauf3, 2010) ergab vor allem
methodische Unterschiede im Abstraktionsniveau,
der beweistechnischen Vollstandigkeit und der Beto-
nung der Semantik mathematischer Begriffe zu Las-
ten mathematischer Techniken. Weiters konnten
Ubergeordnete Ziele dieser Lehrveranstaltungen her-
ausgearbeitet werden, wie etwa die Vermittlung eines
fundierten Bildes der Mathematik als Wissenschaft
und der Funktionsweise von Beweisen als ,,Sprache
der Mathematik”.

Vor diesem Hintergrund und dem Fehlen weiterer
empirischer Daten befasst sich die vorliegende Inter-
viewstudie mit einer umfassenden Analyse der Uber-
legungen der Dozent/innen beziglich einer lehramts-
spezifischen Konzeption von Vorlesungen im fach-
mathematischen Teil des Curriculums zum Studium
far das Unterrichtsfach Mathematik speziell an der
Universitat Wien, da hier die Studienorganisation ei-
nen maximalen diesbeziglichen Freiraum zuldsst.
Ziel dabei war es, vor allem die sich daraus ergeben-
den Kriterien fur die Auswahl von fachlichen Inhal-
ten zu erfassen. Explizit fokussiert die gegenstandli-
che Studie daher auf folgende Forschungsfragen:

(F1) Welche Kriterien sehen Dozent/innen als leitend
bei der inhaltlichen Gestaltung (Auswahl und Ge-
wichtung von Inhalten, Wahl der Abstraktionsebene,
Strukturierung der Inhalte, Vollstandigkeit) von
Fachvorlesungen fiir Lehramtsstudierende an?

(F2) Welche Auffalligkeiten zeigen sich hinsichtlich
der Gewichtung einzelner Kriterien durch die befrag-
ten Dozent/innen?

3. Methode und Design

Es wurden im Wintersemester 2016/17 insgesamt
sieben strukturierte Interviews mit Dozent/innen der
Fachvorlesungen fir das Lehramt durchgefuhrt. Die
Interviews wurden anschliefend vollstdndig transkri-
biert und die Transkripte mit Hilfe der qualitativen
Inhaltsanalyse untersucht. Im Folgenden wird diese
Methode begriindet, genauer beschrieben und es wird
der relevante Teil des Interviewleitfadens vorgestellt.

3.1 Auswahl und Begriindung der Methode

Wie in Abschnitt 2 erldutert wurde, beschaftigt sich
die vorliegende Studie mit der Erfassung von Krite-
rien, nach denen Dozent/innen der fachmathemati-




schen Vorlesungen fur Studierende des Unterrichts-
faches Mathematik diese vor allem inhaltlich adres-
satenspezifisch gestalten. Nachdem man einen sol-
chen Kriterienkatalog in der Literatur bislang nicht
findet und die Interviewpartner/innen moglichst un-
beeinflusst bleiben sollten, war ein qualitatives Vor-
gehen in Form von Interviews naheliegend.

Die Durchflihrung von Interviews mit anschlieRender
Auswertung mit der Methode der qualitativen In-
haltsanalyse eignet sich insbesondere in Situationen,
in denen die Interviewpartner als Personen mit spezi-
fischem Wissen aufgefasst werden kdnnen. Im vor-
liegenden Fall handelt es sich dabei weitgehend um
Erfahrungswissen aus teils langjéhriger Beschéfti-
gung mit der Fachausbildung im gymnasialen Lehr-
amt. Da, wie oben ausgefiihrt, die Diskussion und vor
allem die Praxis einer adressatenspezifischen Gestal-
tung von Fachvorlesungen erst am Anfang steht, sind
die befragten Dozent/innen diesbeziiglich naturge-
mal keine Expert/innen einer evidenzbasierten spe-
zifischen lehramtsbezogenen Ausgestaltung. Der
Aufbau einer solchen Expertise soll mit dem gegen-
wartigen Beitrag, der sich diesbeziiglich als Pilotstu-
die versteht, erst angeregt und unterstiitzt werden.
Inshesondere kann davon ausgegangen werden, dass
die befragten Dozent/innen reprasentativ flir den Per-
sonenkreis sind, der an deutschsprachigen Universi-
taten mit der Abhaltung der einschlagigen Vorlesun-
gen betraut ist. Dieses Faktum unterstreicht die Rele-
vanz unserer Studie Uber den Standort Wien hinaus,
vgl. auch Abschnitt 4, Unterpunkt 1.

Das spezifische Erfahrungswissen der Dozent/innen
soll aus den Antworten in den Interviews rekonstru-
iert werden, was durch das regelgeleitete Vorgehen
in der qualitativen Inhaltsanalyse geleistet werden
kann. AuBerdem ist diese Methode offen fiir nicht er-
wartete Sichtweisen und Aspekte den untersuchten
Gegenstand betreffend (Gléser & Laudel, 2010).

3.2 Qualitative Inhaltsanalyse

Die qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, 2010; Ram-
senthaler, 2013) ist ein Verfahren zur systematischen
Analyse grolRerer Textmengen. Das dabei entste-
hende Kategoriensystem mit Kategorien, Unterkate-
gorien, Kategoriebeschreibungen und Ankerbeispie-
len stellt den Inhalt des Datenmaterials (im vorlie-
genden Fall also die Interviewtranskripte) in einer
Ubersichtlichen und strukturierten Form dar (vgl.
Mayring, 2002).

In der vorliegenden Studie wurden die vollstdndigen
Transkripte der durchgefiihrten sieben Interviews
(insg. etwa 4 Stunden, 62 Transkriptseiten) als Da-
tenmaterial herangezogen. Das Datenmaterial wurde
im Rahmen von Einzelinterviews gewonnen, die als
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Vieraugengesprache gefuhrt und vollstandig audio-
aufgezeichnet wurden. Die Interviewpartner/innen
wurden gezielt durch das Projektteam angefragt, fur
die Auswahl siehe Abschnitt 4, Unterpunkt 1. Die
Teilnahme an den Interviews erfolgte selbstverstand-
lich freiwillig.

In den Interviews gaben die Dozent/innen Auskunft
uber ihre Uberlegungen, Intentionen, Einstellungen
und Ziele bei der Konzeption von Fachvorlesungen
flr das Lehramt. Die Analyse soll Aussagen (ber die
daraus ableitbaren Kriterien zur Gestaltung und ins-
besondere zur Inhaltsauswahl flr diese Vorlesungen
machen. Das bedeutet, dass sich die Kategorien erst
aus der Datenanalyse ergeben (induktive Kategorien-
bildung; einzelne Séatze als Analyseeinheiten) und
nicht umgekehrt die Daten mit Hilfe eines schon be-
stehenden Kategoriensystems analysiert werden.

3.3 Leitfaden

Der fur die vorliegende Studie relevante Teil des
Leitfadens (siehe Abb. 1) ist in vier Bereiche geglie-
dert. Zun&chst geht es um die Kl&rung der Frage, wel-
che Fachvorlesungen fur das Lehramt (also wirklich
getrennt von den Fachstudierenden) die jeweilige
Dozentin bzw. der Dozent schon gehalten hat bzw. in
naher Zukunft halten wird. Das waren bei den sieben
beteiligten Dozent/innen folgende Vorlesungsgebiete
(die tatsachlichen Vorlesungsbezeichnungen variie-
ren leicht je nach Studienplan): Einfuhrung in die
Mathematik, reelle Analysis in einer Veranderlichen,
reelle Analysis in mehreren Veranderlichen, kom-
plexe Analysis in einer Veranderlichen, Differential-
gleichungen, lineare Algebra, Algebra, Angewandte
Mathematik, Stochastik, Geometrie. Die meisten der
Interviewpartner/innen haben dabei schon mehrere
der genannten Vorlesungen abgehalten. Im neuen,
und derzeit giiltigen Curriculum fir das Unterrichts-
fach Mathematik an Sekundarstufen finden sich man-
che der genannten Vorlesungen zwar nicht mehr (in
dieser Form), in der Analyse der Interviews wurden
Aussagen zu diesen Vorlesungen aber trotzdem be-
ricksichtigt, weil es in der Studie um das Ableiten
allgemeiner Kriterien fir die Konzeption von Fach-
vorlesungen geht.

Im zweiten Teil des Interviews sollten Inhalte der je-
weiligen Vorlesungen genannt werden, die die Inter-
viewpartner/innen zentral fir Lehramtsstudierende
halten. Zur Unterstiitzung wurde den Dozent/innen
der derzeit gultige Lehrplan fur den gymnasialen Ma-
thematikunterricht beigelegt. Dies sollte auch sicher-
stellen, dass in den Interviews tber Unterrichtsrele-
vantes gesprochen wird. Im Anschluss an die Ant-
worten auf diese konkrete Frage sollten die Do-
zent/innen allgemeine Kriterien angeben, nach denen




Ch. Ableitinger, H. Kittinger & R. Steinbauer

sie die Inhalte fur Lehramtsfachvorlesungen auswéh-
len. Der Einstieg Uber konkrete Inhalte sollte verhin-
dern, dass in diesem zweiten Teil nur Allgemein-
platze genannt werden, die im Detail wenig aussage-
kraftig sind. Die Praxis der Interviews hat die Sinn-
haftigkeit dieser VVorgehensweise bestatigt.

Im dritten Teil wurde den Interviewpartner/innen
noch die Mdglichkeit gegeben, neben den inhaltli-
chen weitere lehramtsspezifische Aspekte der Vorle-
sungskonzeption zu nennen. Hier wurde auferdem
nochmal die Gelegenheit geboten, die Besonderhei-
ten von Fachvorlesungen fur das Lehramt gegen jene
von Fachvorlesungen fir Fachstudierende abzugren-
zen. Auch hier wurden die Dozent/innen um mdg-
lichst konkrete Beispiele zur Illustration gebeten. Der
vierte Teil zielt auf die in Abschnitt 1.4 beschriebene
Besonderheit des Lehramtscurriculums an der Uni-
versitat Wien ab, ndmlich die Mdglichkeit der inhalt-
lichen Verschrankung bestimmter Fachvorlesungen
mit entsprechenden Schulmathematikvorlesungen
des jeweiligen Folgesemesters (vgl. Abschnitt 1.4).
Im Interview sollte nun erhoben werden, wie eine
Verzahnung von Fach- und Schulmathematikvorle-
sung aus der Sicht der Fachmathematiker/innen kon-
kret aussehen konnte, welche Synergien sich daraus
ergeben, ob diese Ideen in der tatsachlichen Lehre
praktiziert werden bzw. woran eine Umsetzung
scheitert.

Interviewleitfaden ,,Fachliche Ausbildung von
Lehramtskandidat/innen*

e Welche Fachvorlesung/en fir das Lehramt ha-
ben Sie schon gehalten?

e Nennen Sie bitte mdglichst konkrete Beispiele
fur Inhalte aus diesen Vorlesungen, die Sie fur
zentral fir LA-Kandidat/innen halten! (Nach
Mdglichkeit beantworten Sie diesen Punkt bitte
in Bezug auf die untenstehenden Inhalte aus dem
AHS-Lehrplan!)

e Gibt es neben inhaltlichen Aspekten noch wei-
tere Aspekte, die Sie bei der Planung von Fach-
vorlesungen fir das Lehramt in besonderer
Weise bericksichtigen? Inwiefern versuchen
Sie, die Fachvorlesungen fiir das Lehramt tat-
sachlich lehramtsspezifisch zu gestalten? Nen-
nen Sie bitte moglichst konkrete Beispiele!

e Inwiefern beriicksichtigen Sie eine Verzahnung
Ihrer Fachvorlesung/en mit der/den entsprechen-
den Schulmathematik-Vorlesung/en (falls eine
solche im Curriculum vorgesehen ist)?

Abb. 1: Relevanter Teil des Leitfadens fir die strukturier-
ten Interviews

Klarerweise wurden die Dozent/innen nicht dazu ver-
pflichtet, die einzelnen Interviewpunkte strikt in der
angegebenen Reihenfolge zu beantworten. In einigen
wenigen Féllen haben einzelne Fragen ihren Platz ge-
tauscht, im GrofRen und Ganzen sind die Interviews
aber tatsachlich entlang des Leitfadens gefiihrt wor-
den. Zwischen- und Nachfragen wurden dann ge-
stellt, wenn Prézisierungen, Konkretisierungen oder
Ergénzungen aus Sicht des Interviewers notig waren.

4. Rahmenbedingungen und Durchfih-
rung der Studie

In diesem Abschnitt beschreiben wir konkret die Ent-
stehungsbedingungen unseres Analysematerials, so-
wie die konkrete Analysearbeit.

1. Auswahl der Interviewpartner/innen: Zunéchst
wurde aus allen Dozent/innen der Fakultat fir Mathe-
matik der Universitat Wien jener Personenkreis er-
mittelt, der eine tragende Rolle in der fachlichen Aus-
bildung von Lehramtsstudierenden spielt. In einem
zweiten Schritt wurde vom Autorenteam aus dieser
Gruppe eine Liste von sieben Wunschinterviewpart-
nern erstellt, was ca. die Halfte des gesamten in Frage
kommenden Personenkreises umfasst und mit den
zur Verfuigung stehenden Ressourcen vereinbar war.
Die Auswahl erfolgte nach dem Gesichtspunkt, eine
moglichst grolRe Bandbreite an unterschiedlichen
Herangehensweisen, Einstellungen und Ideen zu
Fachvorlesungen flr das Lehramt einzuschlieen und
so eine moglichst breite und représentative Stich-
probe zusammenzustellen. Dabei wurden folgende
Hintergrundvariablen bertcksichtigt: Geschlecht,
Art der Ausbildung und Zugehorigkeit zu lokalen
Ausbildungstraditionen, mathematischer Hinter-
grund bzw. Zugehdrigkeit zu Arbeitsgruppen, Erfah-
rung/Dienstalter, Funktionen innerhalb der Fakultat.
Die vorliegende Studie versteht sich zwar als Fallstu-
die am Standort Wien, man darf allerdings davon
ausgehen, dass die Gruppe an ausgewahlten Do-
zent/innen fiir genau den Personenkreis reprasentativ
ist, der an deutschsprachigen Universitaten tblicher-
weise fachwissenschaftliche Lehrveranstaltungen im
Lehramt abhalt. Der Erkenntnisgewinn aus dieser
Studie soll also auch tber die Universitat Wien hin-
aus zur Reflexion anregen.

2. Durchfuhrung der Interviews: Insgesamt wurden
sieben Dozent/innen zu einem Leitfadeninterview
eingeladen, wobei alle sieben der Einladung gefolgt
sind. Die Interviews wurden im Laufe des Winterse-
mesters 2016/17 vom Erstautor durchgefiihrt. Den
Interviewpartner/innen wurde im Vorfeld der Inter-
viewleitfaden (siehe Abschnitt 3.3) Gbermittelt mit
dem Ersuchen sich entsprechend auf das Interview
vorzubereiten. Um insbesondere die inhaltlichen Kri-




terien der Vorlesungsgestaltung abzufragen zu kon-
nen, wurde den Kollegen/innen zusétzlich eine Auf-
listung der AHS-Lehrplaninhalte Ubermittelt. Dem
Effekt der sozialen Erwinschtheit bestimmte Ant-
worten zu geben, wurde durch die Auswahl des Inter-
viewers begegnet. Er hat keine institutionelle Rolle
inne und war (anders als der Drittautor) bisher nicht
an der mathematischen Fachausbildung im Rahmen
des Lehramtsstudiums aktiv.

3. Darstellung der Interviewsituation: Die Interviews
fanden im jeweiligen Blro der interviewten Person
als Vieraugengesprach statt. Die Interviews wurden
mittels Laptop und entsprechender Software voll-
standig audioaufgezeichnet, die Gestik wurde dabei
nicht erfasst. Die einzelnen Interviews dauerten zwi-
schen 25 und 50 Minuten.

4. Transkriptionsregeln: Die Transkripte wurden vom
Zweitautor erstellt und folgen im Wesentlichen dem
vereinfachten Transkriptionssystem nach Dresing
und Pehl (2011). Insbesondere wurde wortlich
transkribiert (nicht lautsprachlich oder zusammenfas-
send) und auch wiederholte Worter und abgebro-
chene Worter sowie Sétze wurden notiert. Dialekt
wurde ins Schriftdeutsch (bertragen, sofern es sich
nicht um aussagekréftige Dialektausdriicke mit be-
sonderem lokalem Kolorit handelt. Sprache und In-
terpunktation wurden leicht geglattet, deutliche lan-
gere Pausen wurden durch Auslassungspunkte (...)
markiert, es erfolgte aber keine Pausenlangenbestim-
mung. Deutliche Laut&ulRerungen, etwa Lachen, wur-
den in Klammern festgehalten. Mathematische Sym-
bolik wurde fachgerecht (ibertragen und notiert bzw.
wenn noétig mit Anmerkungen versehen, um den
Kontext klar darzustellen. Alle Angaben, die einen
Riickschluss auf die befragten Personen erlauben,
wurden selbstverstandlich anonymisiert. Die Fragen
des Interviewers wurden nummeriert (1, 2 usw.) und
die Antworten der Interviewpartner/innen in Sinnein-
heiten unterteilt, die mit (1a, 1b usw. bzw. 2a, 2b
usw.) nummeriert wurden. Alle funf Minuten Inter-
viewzeit wurden Zeitmarker gesetzt.

5. Beschreibung der konkreten Analysearbeit: Die
Analyse des Datenmaterials wurde in gemeinsamen
Arbeitssitzungen vom gesamten Autorenteam vorge-
nommen. Die Zusammensetzung des Dreierteams
aus einem Fachdidaktiker (der auch die Interviews
gefuhrt hatte), einem in der Lehramtsausbildung er-
fahrenen Fachmathematiker und einem Diplomanden
des (auslaufenden) Lehramtsdiplomstudiums wurde
gewahlt, um die Analyse vor einem weitgefacherten
Erfahrungshintergrund vornehmen zu koénnen und
eine ausgewogene Gesamtbewertung herbeizufiih-
ren. Die Zerlegung der Transkripte in Analyseeinhei-
ten (diese umfassen jeweils einen oder wenige zu-
sammenhéngende Sétze oder auch nur Satzteile), die
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Kategorienerstellung und Auswahl der Ankerbei-
spiele erfolgte in vorbereiteten Arbeitssitzungen nach
eingehenden Diskussionen in konsensualer Form (ca.
30 Team-Arbeitsstunden).

5. Ergebnisse

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der Inter-
viewstudie présentiert, vor allem das am Ende der
Analyse stehende Kategoriensystem. Zuerst werden
die insgesamt zwanzig Kategorienamen (Kurzform)
— eingeteilt in vier Oberkategorien — prasentiert, im
Anschluss daran sind die ausfuhrlichen Kategoriena-
men, die Kategoriebeschreibungen und repréasenta-
tive Ankerbeispiele aufgelistet. Dabei finden sich in
unserem Datenmaterial in vielen Kategorien sowohl
positive Formulierungen (d. h. solche, die verdeutli-
chen, dass das entsprechende Kriterium fir die/den
Dozent/in leitend in der Gestaltung der Vorlesung
war) als auch negative Formulierungen (entspre-
chend). SchlieBlich prasentieren wir auch eine quan-
titative Auswertung unserer Daten, die wir gemein-
sam mit unseren qualitativen Ergebnissen diskutie-
ren.

5.1 Die Kategorien im Uberblick

Es hat sich im Laufe der Analyse gezeigt, dass die in
den einzelnen Kategorien abgebildeten Kriterien zur
Gestaltung von Fachvorlesungen fir das Lehramt zu
vier Bereichen (Oberkategorien) gebiindelt werden
kénnen: fachbezogene Kriterien, schulbezogene Kri-
terien, Haltungen und Rahmenbedingungen. Dabei
verstehen wir hier Haltungen im Sinne epistemologi-
scher Uberzeugungen, also von Vorstellungen und
Uberzeugungen, die die Dozent/innen zu Wissen und
vor allem zum Wissenserwerb in der spezifischen
Doméne der Lehramtsausbildung entwickelt haben
(vgl. Hofer & Pintrich, 1997; Tdrner, 2002). Diese
subjektiven Theorien zu Wissen und Wissenserwerb
besitzen handlungsleitende und handlungssteuernde
Funktionen und sind daher hier von besonderer Rele-
vanz (vgl. Dann, 1994).

Einen ersten Uberblick tiber das gefundene Katego-
riensystem stellen Tab. 1 und Abb. 2 dar, wobei die
Oberkategorien und Kategorien der Grélie nach ge-
ordnet sind, wobei diese durch die Anzahl der jewei-
ligen Analyseeinheiten (Nennungen) bestimmt wird.
Damit beleuchten wir das erhobene Datenmaterial
hinsichtlich der Beantwortung von Forschungsfrage
(F1): Welche Kriterien sehen Dozent/innen als lei-
tend bei der inhaltlichen Gestaltung von Fachvorle-
sungen fir Lehramtsstudierende an?

8
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fachbezogene Kriterien
(145)

schulbezogene Krite-
rien (98)

Haltungenl (88)

Rahmenbedingungen (38)

Hintergrundwissen (28)

Wesen der Mathematik
(26)

Semantik (26)

Anwendbarkeit (24)

Abstraktion (18)

Ringen um Begriffe explizit
machen (16)

historische Aspekte (4)

Die Vorlesung als Nach-
schlagewerk (,Bibel”) (3)

2. Diskontinuitét (46)

Anschluss(fahigkeit) an
Schulmathematik-VO
(25)

1. Diskontinuitat (17)
Vorbereit. auf VWAZ, LP3,
WPF* BHS® (10)

zugetraute Leistungsfa-
higkeit (32)

Begeisterung erzeugen
(18)
Tradition (11)

gesellschaftliche Rele-
vanz (10)

Personlicher mathemati-

scher Geschmack (10)
whicht so billig“ (4)

Fahigkeit, sich Neues an-

zueignen (3)

Beschrénkungen durch Rah-
menbedingungen (38)

Tab. 1: Kategorienamen (Kurzform), sortiert nach den Bereichen: fachbezogene Kriterien, schulbezogene Kriterien, Hal-
tungen und Rahmenbedingungen; in Klammern jeweils die Anzahl der Nennungen in den Interviews; vgl. auch
die Anmerkungen am Ende des Beitrags
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Abb. 2: Absolute Haufigkeiten der Nennungen der einzelnen Kriterien

5.2 Fachbezogene Kriterien

In diese Oberkategorie fallen alle Kriterien, bei denen
fachmathematische Uberlegungen im Vordergrund
stehen. Hier werden also Aspekte angesprochen, die
keinen direkten inhaltlichen Bezug zum Schulstoff
bzw. zum Schulunterricht aufweisen. In den folgen-
den Abschnitten sind die Kriterien (sortiert nach der
Haufigkeit ihrer Nennungen) genauer beschrieben
und es sind jeweils Ankerbeispiele angegeben.

5.2.1 Hintergrundwissen (als Wert an sich)

Beschreibung: Aussagen darlber, ob Lehramtskandi-
dat/innen (ber den Schulstoff hinausgehendes, tiefe-
res Verstandnis erlangen sollen, das vorwiegend im-
plizit im Unterricht wirksam wird.

Ankerbeispiele: ,,Und das, wo ich ... Ich mein', ich
seh' unsere Aufgabe hier schon in gewisser Weise si-
cherzustellen, dass die Leute auch dazu fahig sind,
fachlich fundierte Lehre durchzufiihren und das kén-
nen sie nicht, wenn sie nur den Schulkanon runter be-
ten kénnen — das geht nicht.«

,Ich glaube wirklich und davon bin ich zutiefst Gber-
zeugt, ein Lehrer sollte fir das, was er in der Schule
unterrichtet, ein tieferes, theoretisches Verstandnis
haben.«

5.2.2 Das Wesen der Mathematik kennenler-
nen

Beschreibung: Aussagen, die darauf abzielen, dass
Lehramtsstudierende das Fach Mathematik als Wis-
senschaft mit charakteristischen Arbeits-, Sprech-
und Denkweisen kennenlernen sollen.




Ankerbeispiel: ,,Die (Anm.: Lehramtsstudierenden)
sollen in ihrem Fach mit etwas, was wesentlich iber
das Schulische hinausgeht, konfrontiert werden. We-
niger jetzt von den Inhalten her, als von den Denk-
weisen, von dem, was halt das Fach ausmacht.*

5.2.3 Semantik

Beschreibung: Aussagen dartiber, ob Wert darauf ge-
legt wird, die Bedeutung von Begriffen bzw. die
Ideen zu Begriffsbildungen, Konzepten und Bewei-
sen zu vermitteln.

Ankerbeispiel: ,,Wenn's Beweisvarianten gibt, eher
die klassischen Beweise zu nehmen, die etwas mehr
von der Idee herzeigen und weniger deduktiv im Ge-
samtaufbau zu sein.«

5.2.4 Anwendbarkeit

Beschreibung: Aussagen dariiber, dass Lehrkréfte
tiber Anwendungen (z. B. aus Technologie, Natur-
wissenschaften, Statistik, innermathematisch) Be-
scheid wissen sollen.

Ankerbeispiel: ,,[...] geht's mir darum, dass man
zeigt, wo wird das jetzt wirklich angewandt. Da mach
ich in der Vorlesung z. B. das JPEG-Verfahren. Das
wird man in der Schule naturlich nicht machen, aber
damit sie sehen, wo's angewandt wird.*

5.2.5 Abstraktion

Beschreibung: Aussagen Uber die Verwendung kon-
kreter Darstellungen bzw. tiber die Wahl der Abstrak-
tionsebene, auf der Inhalte présentiert werden.

Ankerbeispiel: ,,Es geht mir eigentlich nicht darum,
dass ich was ganz was Allgemeines mach’, es geht
mir darum, dass ich anhand von etwas, wo's vielleicht
ein bisschen Ubersichtlicher ist, klar mach', wie man
sauber, logisch einwandfrei argumentiert, wie man
Mathematik macht, halt ein bisschen so im Sandkas-
ten, aber halt trotzdem richtig.«

5.2.6 Das Ringen um Begriffe explizit ma-
chen

Beschreibung: Aussagen, die die Relevanz eines um-
fassenden Verstdndnisses mathematischer Begriffs-
bildungen sowie Herausforderungen beim individu-
ellen Erwerb dieses Verstandnisses thematisieren.

Ankerbeispiele: ,,Bei den Lehramtsstudierenden
geht's mir ja drum, dass ich sag, die sollen ja spater
nicht selber Wissenschaft mathematisch betreiben,
sie sollen eher wissen, was sind die Schwierigkeiten
im Ringen um die Begriffe.“

,,’Aber was ich halt auch gerne versuche zu vermit-
teln, ist sozusagen, dass man die Grenzen der ... ge-
wisser Begriffe auslotet.
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5.2.7 Historische Aspekte

Beschreibung: Aussagen, die historische Aspekte als
wichtiges Element in der Lehrveranstaltungsgestal-
tung sehen. Dabei sollen lehrreiche Irrtiimer und/oder
wichtige Phasen mathematischer Begriffsentwick-
lung bzw. mathematische Personlichkeiten im Zent-
rum stehen.

Ankerbeispiel: ,,Die andere Komponente — wenn's
geht — bau ich eher die historischen Wege und auch
Irrtimer ein in die Vorlesung, um zu zeigen, dass es
nicht straight-forward war und halt jetzt eigentlich
genau andersrum entstanden ist.

5.2.8 Die Vorlesung als Nachschlagewerk

Beschreibung: Aussagen zur Relevanz einer norma-
tiven Mitschrift als Produkt einer Vorlesung zur spa-
teren Verwendung.

Ankerbeispiel: ,,Also mein Idealbild ist, dass die ir-
gendwie eine Mitschrift haben [...] wo sie einen the-
oretischen Unterbau haben fir das, was sie dort
(Anm.: in der Schule) erzéhlen, wo die so ausschaut,
dass man vielleicht auch spéter mal nachschauen
kann.«

5.3 Schulbezogene Kriterien

In diese Oberkategorie gehdren alle Kriterien, die
konkret den Schulunterricht bzw. schulmathemati-
sche Inhalte im Blick haben. Darin sind beide Wirk-
richtungen inkludiert: Inwiefern kdnnen Bezlige zur
Schulmathematik helfen, die Hochschulmathematik
zu verstehen und inwiefern kann die hochschulma-
thematische Perspektive helfen, die Schulmathema-
tik zu verstehen oder angemessen zu unterrichten
(vgl. Bauer, 2012).

5.3.1 Zweite Diskontinuitat — Nutzbarkeit
von Fach- fir Schulmathematik

Beschreibung: Aussagen dariiber, ob und wie Inhalte
aus fachmathematischen Vorlesungen im spéteren
Berufsalltag als Lehrkraft konkret nutzbar bzw. wirk-
sam gemacht werden kénnen.

Ankerbeispiele: ,,Also normalerweise wird er sowas
sowieso nicht unterrichten, trotzdem, wenn ich etwas
tiefer versteh', dann hilft mir das auch selber beim
Unterrichten und wenn's nur ist, dass es mir Sicher-
heit gibt und ich mir gewisse Zusammenhéange sehr
schnell Gberlegen kann.*

,»Also es hat tiberhaupt keinen Sinn, Fachwissen ab-
zulagern, das nicht abgerufen wird.*

5.3.2 Anschluss(fahigkeit) an Schulmathe-
matik-Vorlesung

Beschreibung: Aussagen und Reflexionen zur Be-
deutung einer inhaltlichen Verzahnung thematisch
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zugeordneter Fach- und Schulmathematik-Vorlesun-
gen.

Ankerbeispiel: ,,Die Moglichkeit ist eine gute Mog-
lichkeit. Ich mein', im Idealfall wirde ich irgendwann
hingehen, sagen: ,Ich mach' das, willst du ... was
machst'n du dazu spéter?*.*

5.3.3 Erste Diskontinuitat — Anknipfungs-
punkte an die Schulmathematik

Beschreibung: Aussagen zur inhaltlichen Gestaltung
der Vorlesung in Bezug auf das aus der Schule ver-
flighare Wissen, insh. auf Sprech- und Denkweisen
der Studierenden.

Ankerbeispiel: ,,Ich such' halt Wege, so dass das
(Anm.: mathematische) Geb&ude sozusagen mdg-
lichst nah' an dem steht, was man halt so in der Schule
tblicherweise macht.«

5.3.4 Vorbereitung auf VWA, LP, WPF, BHS

Beschreibung: Aussagen dariiber, ob Lehramtsstu-
dierende fachlich auf etwaige Lehrplananderungen,
Betreuung von vorwissenschaftlichen Arbeiten, das
Halten des Wahlpflichtfachs Mathematik und auf
Lehrplaninhalte des Fachs Angewandte Mathematik
an BHS vorbereitet werden sollen.

Ankerbeispiel: ,,Es konnen sich Lehrplane dndern, da
sollte man auch ein bisschen dariiber stehen.

5.4 Haltungen

In diesem Abschnitt werden Kriterien aufgelistet, die
auf Haltungen im Sinne epistemologischer Uberzeu-
gungen (siehe Abschnitt 5.1) der Dozent/innen — die
Lehramtsausbildung betreffend — zurtickzufihren
sind. Hier leiten personliche, emotional geférbte,
pragmatische bzw. gesellschaftliche Aspekte die
Vorlesungskonzeption.

5.4.1 Zugetraute Leistungsfahigkeit

Beschreibung: Aussagen uber die Einschatzung der
mathematischen Leistungsfahigkeit von Lehramts-
studierenden (im Vergleich zu Fachstudierenden) im
Hinblick auf die inhaltliche Gestaltung.

Ankerbeispiel: ,,Meine erste Reaktion ist, wir neh-
men uns mehr Zeit und machen ein bisschen langsa-
mer, weil die Leute vielleicht nicht so ... vielleicht ein
bisschen mehr Motivation brauchen.*

5.4.2 Begeisterung erzeugen durch inner-
/aulRermathematische Kontexte

Beschreibung: Aussagen, die das Wecken von Inte-
resse, Begeisterung und Inspiration bei den Studie-
renden als Kriterium fir die Stoffauswahl nennen.

Ankerbeispiel: ,,Also da hab ich sozusagen mir ge-
dacht, naja, mach ich das, weil das spannend ist.*

5.4.3 Tradition/Orientierung an bestehenden
Skripten

Beschreibung: Aussagen Uber die Orientierung an
Vorlesungstraditionen und bestehenden Vorlesungs-
materialien.

Ankerbeispiel: ,,Und ich hab' mir gedacht, da nehm'
ich mir lieber etwas (Anm.: ein Vorlesungsskriptum),
wo jemand viel Zeit hineininvestiert hat und viele
Gedanken.*

5.4.4 Gesellschaftliche Relevanz

Beschreibung: Aussagen, die die Multiplikatorwir-
kung von Lehrer/innen und die damit verbundene ge-
sellschaftliche und politische Dimension betonen.

Ankerbeispiel: ,,Und natiirlich braucht's nur eine
Hand voll Experten, die das dann wirklich in For-
schung und Entwicklung umsetzen, aber es braucht
auch eine miindige Offentlichkeit, die versteht, wie
das zumindest in groben Ziigen funktioniert, um dann
auch politische Entscheidungen treffen zu kdnnen.*

5.4.5 Auswahl aufgrund persdnlichem ma-
thematischem Geschmack

Beschreibung: Aussagen, die den persénlichen ma-
thematischen Geschmack des/der LVA -Leiter/in als
leitende Instanz der inhaltlichen Gestaltung sehen.

Ankerbeispiel: ,,Ich mach ganz bewusst auch nicht —
was in manchen Schulbiichern ist — die hypergeomet-
rische Verteilung, die halt' ich fur nicht wichtig und
sollte auch im Schulstoff nicht vorkommen (lacht).*

5.4.6 Nicht so billig

Beschreibung: Aussagen dar(iber, dass die Inhalte ein
bestimmtes, einem Universititsstudium angemesse-
nes Anspruchsniveau erreichen sollen.

Ankerbeispiel: ,,Die sind auf einer Universitét, die
streben einen akademischen Grad an und da kann
man sie auch mit akademischen Fragen konfrontieren
und daran Freude wecken.*

5.4.7 Fahigkeit, sich spater Neues anzueig-
nen

Beschreibung: Aussagen, die auf die Beféahigung der
Studierenden fokussieren, sich spéter Neues anzueig-
nen.

Ankerbeispiel: ,,Wenn ich (Anm.: als Student/in) ge-
wisse grundlegende Dinge verstanden habe, dann
kann ich andere Sachen leichter dazulernen.*
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5.5 Rahmenbedingungen

5.5.1 Beschrénkungen durch Rahmenbedin-
gungen

Beschreibung: Aussagen Uber Einschrankungen bei
der Vorlesungskonzeption aufgrund knapp bemesse-
ner Zeit, hoher Teilnehmer/innenzahlen oder curricu-
larer VVorgaben.

Ankerbeispiel: ,,Das braucht natiirlich Zeit und da
muss man aufpassen, muss man halt schauen, ob man
die Zeit wirklich hat.

5.6 Quantitative Ergebnisse

In diesem Abschnitt prasentieren wir eine quantita-
tive Auswertung unserer Daten zur Beantwortung
von Forschungsfrage (F2): Welche Auffalligkeiten
zeigen sich hinsichtlich der Gewichtung einzelner
Kriterien durch die befragten Dozent/innen?

Aufgrund der kleinen Stichprobe beschréanken wir
uns im Wesentlichen auf eine Analyse der absoluten
und relativen Gro3en der Kategorien (gemessen in
Anzahl der Nennungen, d. h. Anzahl der zugeordne-
ten Analyseeinheiten) und diskutieren einige darin
enthaltene Auffalligkeiten gemeinsam mit unseren
qualitativen Ergebnissen.

Einen ersten Uberblick tGber die GréRe der einzelnen
Kategorien bzw. Oberkategorien gibt Abb. 2, in der
die absoluten Haufigkeiten der Nennungen darge-
stellt sind. Es zeigt sich, dass die fachbezogenen Kri-
terien bei weitem die groRte Oberkategorie darstellen
(fast 150 Nennungen), gefolgt von den beiden fast
gleich groRen Oberkategorien schulbezogene Krite-
rien und Haltungen (jeweils ca. 100 Nennungen) und
den Rahmenbedingungen (ca. 40 Nennungen). Wéh-
rend die zu den fachbezogenen Kriterien zusammen-
gefassten Kategorien bis auf die beiden sehr kleinen
Kategorien (historische Aspekte, die Vorlesung als
Nachschlagewerk) vergleichbar groB sind, fallt auf,
dass die GroRe der einzelnen schulbezogenen Krite-
rien starker variiert. Ein &hnliches Bild zeigt sich in-
nerhalb der Oberkategorie Haltungen.

Der GroRenunterschied zwischen den fachbezogenen
und den schulbezogenen Kriterien (fast 3:2) deutet
darauf hin, dass schulbezogene Aspekte sicher nicht
primér leitend fir die Dozent/innen sind. Diese Ein-
schétzung wird auch in einigen Wortmeldungen ganz
explizit ausgesprochen. (,,[...] vor 15 Jahren hab' ich
Schulbiicher ang'schaut, aber seither hab ich nirgends
mehr rein g'schaut”). Stattdessen (berrascht die
Oberkategorie Haltungen, die beinahe dieselbe
GroRe wie die Oberkategorie schulbezogene Krite-
rien aufweist. Dies weist darauf hin, dass die episte-
mologischen Uberzeugungen ebenso relevant wie die
berufsspezifischen Komponenten gesehen werden.
Dieses Bild zeigt sich natirlich auch, wenn wir die
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relativen Haufigkeiten der Nennungen herunterge-
brochen auf die einzelnen Dozent/innen betrachten.

Zundchst zeigt Tab. 2 die absoluten Haufigkeiten der
Nennungen der einzelnen Kategorien aufgeschlisselt
auf die sieben Dozent/innen. Dabei fallt auf, dass
jede/r Dozent/in mindestens 12 der 20 Kategorien
und jede der Oberkategorien bedient mit der einzigen
Ausnahme von Dozent/in 4, die/der keine Kriterien
in der Kategorie Rahmenbedingungen nennt. Ge-
nauer bedienen 6 der Dozent/innen dabei zwischen
12 und 15 Kategorien, nur Dozent/in 7 nennt Krite-
rien in 18 Kategorien. Umgekehrt werden 5 Katego-
rien von allen Dozent/innen bedient und es gibt nur 3
Kategorien, die von weniger als 3 Dozent/innen be-
dient werden.

Die daraus resultierenden relativen Haufigkeiten der
Nennungen aufgeschlisselt auf die Dozent/innen
sind in Abb. 3 (flir die Oberkategorien) und in Abb. 4
(flr die Einzelkategorien) dargestellt. Dabei beziehen
sich die relativen Haufigkeiten auf die Gesamtzahl
der Nennungen (Analyseeinheiten) durch den/die je-
weilige/n Dozent/in. Hier zeigt sich, dass finf Do-
zent/innen deutlich mehr fachbezogene Kriterien ge-
nannt haben als schulbezogene. Eine Ausnahme stellt
Dozent/in 1 dar, wahrend Dozent/in 3 beide Oberka-
tegorien ca. gleich haufig nennt.

Des Weiteren ist auch die bereits oben angespro-
chene breitere Facherung der einzelnen fachbezoge-
nen Kriterien im Vergleich zu den schulbezogenen in
den relativen Haufigkeiten auffallig. Die relativen
Héaufigkeiten der fachbezogenen Kriterien sind
gleichmaRiger verteilt als die der schulbezogenen,
die starker ,,gepeakt* sind, siche Abb. 4. Diese Tatsa-
che, gemeinsam mit der insgesamt kleineren Anzahl
an schulbezogenen Kategorien (5 gegeniiber 9 fach-
bezogenen Kategorien) deutet darauf hin, dass die
Dozent/innen fachbezogene Kriterien in einer diffe-
renzierteren Art und Weise ausdriicken als die schul-
bezogenen.

' ‘ Dozent/in 7
Dozent/in &
Dozent/in 5

Dozent/in 4
Dozent/in 3

g’ig ’ Dozent/in 2
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Abb. 3: Relative Haufigkeiten der Nennungen in den
Oberkategorien bezogen auf die Gesamtzahl der
Nennungen eines/r Dozenten/in
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5.7 Weitere Ergebnisse

Es gibt im Rahmen der Interviews immer wieder
Aussagen dazu, dass gewisse Inhalte bzw. Aspekte
der Vorlesungen explizit nicht lehramtsspezifisch ge-
staltet werden (sollen). Begriindet wird das etwa da-
mit, dass die gelehrte Mathematik ja ,,dieselbe’ sei
und die Ziele der Vorlesungen flr Fachstudierende
und Lehramtsstudierende ,,4hnlich® seien. Die An-
sicht, dass Mathematik als Wissenschaft kennenge-
lernt werden soll, ist hier dominierend. An manchen
Stellen wird uber eine zun&chst fir die Lehramtsstu-
dierenden spezifische Konzeption gesprochen, die
auf Rickfrage des Interviewers dann aber auch fir
Vorlesungen fiir Fachstudierende als relevant beur-
teilt wurde (,,das wiirde denen auch gut tun). Es hat
sich auBerdem gezeigt, dass die Griinde bzw. die Kri-
terien flir die Wahl bestimmter Inhalte den Studieren-
den gegenuber nur in Einzelfallen transparent ge-
macht werden: ,,[Ich habe das] auch in mir selber gar
nicht so explizit reflektiert, das ist eigentlich erst
durch die Anfrage des Interviews gekommen, dass
ich dartber nachgedacht hab.“ An dieser Wortmel-
dung erkennt man auch, dass die Studie Anstoie ge-
ben konnte, Anforderungen in der Lehramtsausbil-
dung zu sichten und Maglichkeiten der Erftllung die-
ser Anforderungen zu diskutieren.

Ein interessantes Detail ist, dass die Dozent/innen
sich mehrmals dartiber beklagen, dass die Studieren-
den zu wenig direktes Feedback zum Nutzen der VVor-
lesungen geben: ,,Weil ich kann davon ausgehen, da
sitzen mdglicherweise ein Rudel Leute verteilt Giber
den Horsaal, die sich das jetzt denken, aber mir das
nie ins Gesicht sagen wirden, ja? Die es vielleicht
dann zueinander sagen, sozusagen am Weg zur Stra-
Benbahn sagen: ,Also bitte, was der heute wieder er-
zahlt hat, was hat denn das noch mit Schule zu tun?“*
Ein Dozent beklagte, dass man nur von zwei bis drei
von insgesamt 200 Studierenden einer Vorlesung
Feedback bekomme. Ein anderer meinte dazu, dass
sich die Zeiten gedndert hatten und sich heutige Stu-
dierende viel mehr gefallen lieRen und deswegen
nichts riickmeldeten, auch nicht bei anonymen Um-
fragen. Lauft in einer Lehramtsvorlesung etwas gut,
dann merken Dozent/innen das h&ufig nur indirekt,
wenn Studierende die entsprechenden Vorlesungsin-
halte bei Abschlusspriifungen als Stoffgebiet wahlen.

6. Interpretation und Bewertung der Er-
gebnisse

Insgesamt trat in den Interviews eine breite Palette
von Aspekten und Facetten zu Moglichkeiten der
spezifischen Gestaltung der Fachvorlesungen und
auch generell der Fachlehre im Lehramtsstudium zu
Tage. Die meisten Dozent/innen nannten Kriterien
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aus 12 oder 13 der insgesamt 20 Kategorien, zwei be-
dienten 15 oder mehr Kategorien. Das zeigt, dass die
befragten Dozent/innen in den Interviews versucht
haben, ein differenziertes Bild zu den Motiven ihrer
Lehrveranstaltungskonzeptionen zu zeichnen.

Insgesamt spielen neben fachbezogenen Kriterien
durchaus auch individuelle Uberlegungen und vor al-
lem Haltungen im Sinne epistemologischer Uberzeu-
gungen eine nicht zu vernachlassigende Rolle, wenn
es um die Gestaltungsmoglichkeiten der jeweiligen
Lehrveranstaltungen geht. Diese subjektiven VVorstel-
lungen beruhen wiederum grundlegend auf Erfahrun-
gen aus der eigenen Lehrpraxis sowie der eigenen
Lernbiographie. Die themenrelevante hochschuldi-
daktische Literatur wird hingegen kaum angespro-
chen. Eine mdgliche Ursache dafirr konnte neben der
generell mangelnden Kommunikation zwischen
Fachmathematiker/innen und Fachdidaktiker/innen
auch darin liegen, dass im deutschsprachigen Diskurs
lange der unterdefinierte Begriff ,,Schulmathematik*
dominiert hat, wéhrend die expliziten mathemati-
schen Tatigkeiten, die in der ,,Job-Analyse“ (siche
Abschnitt 1.2) identifiziert wurden (und unserer An-
sicht nach Fachmathematiker/innen wesentlich deut-
licher zeigen, welche Ausbildungserfordernisse ein
Lehramtsstudium hat) weniger bekannt zu sein schei-
nen. Unsere Daten zeigen, dass die Dozent/innen we-
der explizit noch implizit in Kategorien wie ,,content
knowledge®, ,,pedagogical content knowledge* oder
,»school-related content knowledge* denken und ar-
gumentieren. Hier bleibt zu tUberlegen, wie die Ver-
breitung sowohl theoretischer Uberlegungen als auch
empirischer Befunde der Hochschuldidaktik in Zu-
kunft verbessert werden kann. Auch die in den letzten
Jahren gerade im deutschsprachigen Raum durchge-
flhrten Projekte und dabei erstellten Materialien
(siehe Abschnitt 1.3) werden durch die Inter-
viewpartner/innen nicht thematisiert und spielen
keine Rolle in den entsprechenden Uberlegungen zur
Vorlesungskonzeption. Diese erscheint stérker von
der lokalen und institutsspezifischen Tradition ge-
pragt, in der eine proaktive und positive lehramtsspe-
zifische Gestaltung von Fachvorlesungen erst in
jungster Zeit Oberhaupt zum Thema wurde. Zuvor
wurde das Thema fast ausschlie3lich im Kontext leis-
tungsmaRiger Unterschiede zwischen Lehramts- und
Fachstudierenden im Rahmen gemeinsamer Lehrver-
anstaltungen diskutiert und den damit zu setzenden
Fordermalinahmen oder Abstrichen in der Lehramts-
ausbildung. Insofern ist die gegenwartige Reflexion
ein neues Thema, das erst jetzt Raum zu greifen be-
ginnt, wobei sich die vorliegende Studie hier explizit
als DenkanstoR in Richtung einer Professionalisie-
rung der adressatenspezifischen Fachausbildung im
Lehramt versteht. Einige Aussagen der Dozent/innen
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zeigen, dass bereits deren Teilnahme an der Studie
einen vertieften Reflexionsprozess ausgeldst hat.

Sehr wohl wird von den Dozent/innen die Problema-
tik der doppelten Diskontinuitdt wahrgenommen
(wobei diese allerdings nicht so benannt wird) und
ein gewisser Handlungsbedarf konstatiert. Die Uber-
legungen dazu erscheinen wiederum stark individuell
gefarbt und wenig systematisch. Oft treten sie im
Kontext von Argumenten fur und wider die Abhal-
tung von eigenen Fachvorlesungen flr Lehramtsstu-
dierende auf, wobei von den meisten Dozent/innen
die durch die Trennung entstehenden Gestaltungs-
spielrdume fur Lehramtsspezifitat in diesen Vorle-
sungen wahrgenommen und begrii3t werden. Auffal-
lig ist in diesem Zusammenhang, dass das Lehramts-
spezifische in der Vorlesungskonzeption meist im
konkreten Gegensatz zu einschldgig kanonisierten
Vorlesungen fir Fachstudierende gedacht wird und
sich nur wenig am konkreten unterrichtlichen Han-
deln der zukunftigen Lehrer/innen orientiert. Diesbe-
zuglich scheint bei den Dozent/innen eine nur vage
und vorwiegend an den eigenen schulischen Erfah-
rungen orientierte Vorstellung verbreitet zu sein. Die
Vorlesungsplanung findet also hauptsachlich im
Kontext der Hochschullehre statt und die zentrale
Frage, welche mathematischen Fahigkeiten eine
Lehrkraft benétigt, um den konkreten mathemati-
schen Tétigkeiten in ihrer beruflichen Praxis nachge-
hen zu kdénnen, wird in den Interviews nur punktuell
angesprochen und ist fur die Lehrveranstaltungspla-
nung offenbar nicht leitend. Auch hier fehlen Beziige
zur einschldgigen Fachliteratur, etwa zur ,,Job-Ana-
lyse* von Ball und Bass, sieche Abschnitt 1.2.

Die vorliegende Studie versteht sich als Bestandsauf-
nahme der derzeitigen Praxis der Konzeption der
fachmathematischen Ausbildung flr Lehramtsstudie-
rende an der Universitat Wien, die in vielen Aspekten
durchaus als reprasentativ fiir die Situation an
deutschsprachigen Universitaten angesehen werden
kann. Sie versucht, Kriterien herauszuarbeiten, die
fur die Dozent/innen beziglich der Konzeption der
entsprechenden Vorlesungen Bedeutung haben. Es
geht also um die Erfassung der grundlegenden Hal-
tungen, personlichen Einstellungen und zugrundelie-
genden ldeen, mit denen die Dozent/innen eine fach-
mathematische Vorlesung fur Lehramtsstudierende
planen und entwerfen. Das heilst umgekehrt aber
auch, dass hiermit keine Aussage (ber die tatséchli-
che Umsetzung dieser Ideen und Vorhaben gemacht
werden kann. Die Aussagen der Dozent/innen wur-
den beispielsweise nicht mit den tatsachlichen Inhal-
ten der Vorlesungen (z. B. durch Analyse der Vorle-
sungsskripten oder durch Beobachtung einzelner
Vorlesungseinheiten) abgeglichen. Es steht auller
Frage, dass sich hier ein weites Betatigungsfeld fur
die hochschuldidaktische Forschung auftut.

Die sieben durchgefiihrten Interviews haben fur die
Lehramtsausbildung an der Fakultét fir Mathematik
der Universitdt Wien wie oben argumentiert repra-
sentativen Charakter, die genannten Kriterien sind in
diesem Sinne also umfassend. Fir eine Generalisie-
rung uber den Standort Wien hinaus oder eine umfas-
sende Charakterisierung unterschiedlicher Do-
zent/innentypen ist das vorliegende Datenmaterial
und die gewahlte Untersuchungsmethode allerdings
nicht ausreichend. Hier ware wohl ein quantitatives
Vorgehen (aufbauend auf den hier hauptséchlich qua-
litativ gefundenen Ergebnissen) angebracht. Wie
aber oben erwéhnt, liefern unsere Ergebnisse Auf-
schliisse fir andere Hochschulstandorte, die eine
stérker auf die Bedurfnisse der Lehramtsstudierenden
zugeschnittene Fachausbildung anstreben.

7. Konklusion

Eine zentrale Aufgabe der Hochschuldidaktik fiir die
kommenden Jahre muss es sein, theoretische und em-
pirisch gewonnene Erkenntnisse zum Lehrer/innen-
professionswissen den an den fachlichen Ausbil-
dungselementen Beteiligten zugénglich zu machen.
Das kann u. E. einerseits tber Vortrage und Publika-
tionen geschehen, wichtiger ist aber wohl der direkte
Austausch und die gemeinsame Konzeption von
Fachveranstaltungen (je nach Standort fir Fach- und
Lehramtsstudierende gemeinsam oder getrennt) zwi-
schen Fachmathematiker/innen und Fachdidakti-
ker/innen an den jeweiligen Ausbildungsinstitutio-
nen.

Gleicht man die in unserer Studie genannten Motive
flr die Wahl bestimmter Inhalte fiir derzeitige fach-
mathematische Lehrveranstaltungen mit den in der
Job-Analyse (Ball & Bass, 2004) genannten Anfor-
derungen an Lehrkréfte ab, ergibt sich eine deutliche
Llcke (Ableitinger & Steinbauer, 2019). Ein norma-
tiver Vorschlag, welche der tblicherweise in derzei-
tigen Fachvorlesungen unterreprasentierten berufs-
spezifischen Anforderungen in zukinftigen Fachvor-
lesungen, in den zugehdrigen Ubungen bzw. in den
entsprechenden  Schulmathematikveranstaltungen
(resp. Didaktikveranstaltungen) behandelt werden
sollen, kann ein konstruktiver Weg sein, die Diskus-
sion (ber Erfordernisse in der fachlichen Ausbildung
der zukiinftigen Lehrer/innen voranzutreiben.

Auf der individuellen Ebene der Dozent/innen gilt es
u. E., sich der eigenen Motive fir die Wahl bestimm-
ter Inhalte bewusst zu sein, sie in der tatsachlichen
Lehrveranstaltungskonzeption so umzusetzen, dass
die Entwicklung berufsspezifischer Kompetenzen er-
moglicht wird (z. B. durch die Nutzung von ,,Unter-
richtsmomenten®, vgl. Prediger, 2013) und die dafur
notigen Uberlegungen in den konkreten Lehrveran-
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staltungen explizit zu machen, damit die Studieren-
den die Nutzbarkeit der Inhalte fur ihr spéteres Be-
rufsleben erkennen (vgl. Becher & Biehler, 2015)
und den notigen Transfer (ggf. im Rahmen entspre-
chender Didaktikveranstaltungen) leisten kénnen.

Anmerkungen

L In dieser Spalte werden Haltungen der Dozent/innen be-
ziiglich der Auswahl von fachlichen Inhalten angespro-
chen, z. B. ,,Begeisterung erzeugen* bedeutet, dass Inhalte
ausgewahlt werden, weil sie potentiell Begeisterung erzeu-
gen, ,,nicht so billig* meint ein nicht weiter begriindetes
Beharren auf ein gehobenes Anspruchsniveau.

2 Betreuung einer vorwissenschaftlichen Arbeit im Rah-
men der Reifeprifung (lblicherweise wahlen Schiler/in-
nen nur vereinzelt mathematische Themen fir diese Arbei-
ten).

3 eventuelle Lehrplananderung

4 Wahlpflichtfach, vertiefender Mathematikunterricht im
Rahmen des Osterreichischen Lehrplans (kommt erfah-
rungsgemal selten zustande; dazu sind mind. finf Anmel-
dungen pro Jahrgang fur ein bestimmtes Fach notig)

5 Berufshildende héhere Schulen mit zum Teil technikori-
entierten Lehrinhalten (z. B. Differentialgleichungen)
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