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Das vertiefte schulmathematische Fachwissen von
Wirtschaftspadagog*innen

Wirtschaftslehrkréfte bedienen sich im Unterricht der Mathematik als Hilfs-
wissenschaft. Jedoch erhalten sie wahrend ihres Studiums keine berufsspe-
zifische Ausbildung in der Mathematik (Universitat Kassel, 2013). Womit
es fraglich ist, ob Wirtschaftspadagog*innen im Unterricht auf die bekannten
Defizite ihrer Berufsschiiler*innen (Seeber, 2013) eingehen kénnen. Bislang
mangelt es an empirischer Evidenz zum mathematischen Fachwissen von
Studierenden der Wirtschaftspadagogik. Um deren mathematisches Wissen
zu testen, bedarf es eines Modells zum Fachwissen, welches den Anforde-
rungen des Unterrichts genugt und der Ausbildung von Wirtschaftspada-
gog*innen angemessen ist. Bislang existiert ein solches Modell nicht. In die-
sem Aurtikel werden Uberlegungen zu einem Modell zur Testung mathema-
tischen Wissens von Wirtschaftspddagog*innen prasentiert.

Erkenntnisse zum mathematischen Fachwissen einer Lehrkraft

In der mathematikdidaktischen Forschung gibt es verschiedene Modelle zum
mathematischen Fachwissen einer Lehrkraft. Einigkeit besteht darlber, dass
es ein schulmathematisches und ein universitares Wissen gibt (Krauss et al.,
2011). Diese beiden Wissensformen sind eigene Wissensbereiche (Enkrott,
2020; Dreher et al., im Druck). Damit scheint des Fachwissens jedoch noch
nicht feingliedrig genug. So wird darauf verwiesen, dass es zusatzlich ein
spezielles Wissen gibt, welches nétig ist, um z.B. Schiler*innenaussagen
fachlich auf Allgemeingultigkeit zu tberprifen oder Schiler*innenfehler zu
korrigieren (Krauss et al., 2011; Dreher et al., im Druck). Das Besondere an
diesem Wissen ist, dass seine Struktur nicht durch Inhalte, sondern durch die
Tatigkeiten einer Lehrkraft bestimmt wird. Daher ist es inhaltlich auch nicht
disjunkt zum schulmathematischen und akademischen Wissen (Enkrott,
2020). Ball et al. (2008) beschreibt das Specialized Content Knowledge als
ein Wissen, welches tber das schulmathematische Wissen hinaus geht, es ist
ein Sichtbarmachen von Strukturen und Zusammenhangen innerhalb des Fa-
ches. COACTIV benennt das notwendige fachliche Wissen einer Lehrkraft
als ein vertieftes Verstandnis der behandelten Fachinhalte, welches seinen
Stand im hochschulmathematischen Wissen hatte und nach dem schulischen
Kanon strukturiert sei. Die Aufgaben dieser Facette seien noch von sehr gu-
ten Lernenden zu l6sen (Krauss et al., 2011). Wie Dreher et al. (im Druck)
beschreiben, handelt es sich bei den Items zum vertieften schulmathemati-
schen Fachwissen von COACTIV um Aufgaben, dessen Losungen sich auf
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schulmathematischer Ebene befinden und ohne akademisches Wissen aus-
kommen. Fir dieses vertiefte schulmathematische Wissen konnte COAC-
TIV nachweisen, dass es notwendig ist zum Erreichen eines hohen fachdi-
daktischen Wissens, welches wiederum die Schiler*innenleistungen positiv
beeinflusst (Krauss et al. 2011).

Which of the following story problems can be used to represent 1 '/ divided by 52

Yes No

a) You want to split 1'% pies evenly between two ; "

families. How much should each family get?

,Unendlicher Dezimalbruch*

b) You have $1.25 and may soon double your

\r:s:sy. How much money would you end up 1 2 Gilt 0,999999. .. = 12
c) You are making some homemade taffy and the Bitte bcgri’l nden Sie!
recipe calls for 11 cups of butter. How many 1 2
sticks of butter (each stick = 1, cup) will you
need? Krauss et al., 2011, S. 140
Ball et al., 2008, S.213 (COACTIV)

Abb. 1: Items vertieften schulmathematischen Wissens

Beide Aufgaben greifen ein konkretes Problem aus der Praxis auf, welches
zur Losung ein prozessuales Wissen erfordert (Abb. 1). Bei Ball et al. (2008)
wird nach einem Représentationswechsel gefragt. Die Lehrkraft muss die
Struktur der Operation im symbolischen Gewand erkennen und in ein
sprachliches verkleiden. AnschlieRend muss sie die Strukturen der Textauf-
gaben analysieren und Unterschiede zum gesuchten Muster feststellen. Dann
konnen die Gbereinstimmenden Textaufgaben ausgewahlt werden. All diese
Schritte passieren auf einer schulmathematischen Ebene. Zu einer solchen
Entscheidungssituation kommt es, wenn Rechengeschichten von Lernenden
ausgewertet werden. Ahnliches gilt fir die COACTIV-Aufgabe. Diese Auf-
gaben sprechen eine Wissensebene an, die eine Struktur der Schulmathema-
tik beschreibt und auch jenen zugénglich ist, die Uber kein akademisches
Wissen verfligen. Weiterhin ist es von besonderer Bedeutung fur das tagliche
Handeln einer Lehrkraft beim Beurteilen von Schiiler*innenauerungen und
korrigieren von Schiler*innenfehlern. Lehrkrafte greifen auf dieses Wissen
zurtick, um fachmathematische Probleme des Unterrichtsalltags zu 16sen. Er-
kenntnisse zur fachspezifischen Problemloseféhigkeit zeigen, dass Experten
besser als Novizen abschneiden, weil sie Problemsituationen schnell typisie-
ren, um so rasch problembezogene Losungsverfahren abzurufen (Chi et al.,
1981). Zusammenfassend gibt es ein vertieftes schulmathematisches Wissen,
welches bedeutsam ist fiir hohe Schuler*innenleistungen. Dieses Wissen be-
findet sich auf einer schulmathematischen Ebene und diirfte bei Experten
nach zentralen Konzepten strukturiert sein, die eine schnelle Typisierung des
Problems ermdglichen.
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Das mathematische Fachwissen von Wirtschaftspadagog*innen

Das mathematische Fachwissen von Wirtschaftspadagog*innen kann nach
den Facetten des schulmathematischen und des vertieften schulmathemati-
schen Fachwissens modelliert werden. Das akademische Wissen ist nicht in-
Kludiert. Es bleibt jedoch zu diskutieren, ob es in ihrer Lehrer*innenbildung
aufzunehmen ist. Wahrend das schulmathematische Wissen bedeutsam ist,
um die Aufgaben der kaufmannischen Berufsschule 16sen zu kénnen, wird
das vertiefte schulmathematische Fachwissen bendtigt, um die besonderen
Aufgaben einer Lehrkraft zu bewaltigen. Eine fir Wirtschaftslehrkréafte re-
levante Tétigkeit ist das Beschreiben von mathematischen Fehlern. Mathe-
matische Fehler sind falsch, weil sie gegen bestimmte mathematische Struk-
turen verstolRen. Um einen Fehler beschreiben zu kénnen, muss die Lehrkraft
also erklaren kénnen, inwiefern dieser gegen die Fachstruktur verstofit. Da
Wirtschaftspadagog*innen uber kein akademisches Wissen verfligen, wer-
den sie auf keine akademische Struktur bei der Fehlerbeschreibung zurtick-
greifen konnen, sondern auf eine Struktur Uber die Schulmathematik, die
wiederum in dieser fult. Ein bedeutsames Thema in der kaufmannischen Be-
rufsschule ist die Prozentrechnung (Winter et al., 2013). Ein typischer Schu-
ler*innenfehler der Prozentrechnung ist es, bei Zinseszinsaufgaben den Zin-
seszinseffekt nicht zu beachten und die Zinssatze unterschiedlicher Grund-
werte zu addieren (Parker & Leinhardt, 1995). In der Hochschulmathematik
musste sich auf die Struktur einer affinen linearen Abbildung bezogen und
erlautert werden, dass hier nicht erkannt wurde, dass es sich um zwei ver-
schiedene Funktionen unterschiedlicher Variablen (BezugsgrofRen) handelt.
Eine Struktur zu Prozentrechnungsaufgaben, welche in der Schulmathematik
fuldt, ist jene von Kleines Modell (2004). Die Kategorien des Modells sind
durch die Problemtypen in der Prozentrechnung definiert, wie sie in der
Schulmathematik vorkommen. Weiterhin nimmt eine psychologische Di-
mension eine besondere Bedeutung ein, da die Kategorien anhand der not-
wendigen Grundvorstellungen begriindet werden. Die Intensitat der bendtig-
ten Grundvorstellungen dient als Erklarung fur die Niveaustufen des Modells
(Jordan et al., 2004). Das Modell ordnet Prozentrechenaufgaben in Grund-
aufgaben, vermehrter/ verminderter Grundwert und mehrschrittiger ver-
mehrter/ verminderter Grundwert ein. Zinseszinsaufgaben sind in letztere
Kategorie einzuordnen. Die Erkenntnis, dass eine Zinseszinsaufgabe ein ma-
thematisches Problem dieser Kategorie ist, gibt einen fachmathematischen
Rahmen zur Beschreibung des typischen Schiiller*innenfehlers. Diese Struk-
tur ist nicht axiomatisch geordnet oder formalistisch dargestellt, sie ist nach
psychologischen und schulmathematischen Aspekten geformt. In eigener
Studie werden wir angelehnt an Chi et al. (1981) priifen, ob Experten nach
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diesem Modell Prozentrechenaufgaben clustern und daraus Losungsverfah-
ren ableiten. Damit wiirde die Theorie bekraftigt, dass eine solche Struktur-
wissensebene auf schulmathematischer Ebene existiert.
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