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Lehramtsstudierende beklagen in Evaluationen zu ihren universitaren Lehr-
veranstaltungen haufig, dass sie im Rahmen ihres Studiums ,das Falsche® bzw.
Fachwissen auf einem zu hohen Niveau lernen. Gleichzeitig nehmen sie die drei
Fachbereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wissen sowie bildungswissenschaft-
liches Wissen als voneinander unabhingig und wenig verbunden wahr. Das fithrt

zu einem insgesamt kritischen Blick auf ihr Lehramtsstudium.

Von diesen Ergebnissen und weiteren empirischen Befunden ausgehend wid-
met sich im Potsdamer Projekt PSI (Professionalisierung, Schulpraktische Stu-
dien, Inklusion) der Schwerpunkt Professionalisierung der Frage, wie Fachwissen
mit einem stirkeren Berufsfeldbezug vermittelt werden kann und wie es sich mit
dem fachdidaktischen Wissen verzahnen lasst. Damit werden im Projekt sowohl
inhaltlich-curriculare als auch strukturelle Aspekte des Lehramtsstudiums

bearbeitet.
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1 Theoretische Konzepte und empirische Befunde
zum Professionswissen als Grundlage
der Projektarbeit

Fiir das Fach Mathematik wurde der aus Sicht der Studierenden unzureichende
Zusammenhang zwischen schulrelevanten Inhalten und universitaren fach-
wissenschaftlichen Inhalten bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts von Klein
(1908) als ,Doppelte Diskontinuitit” beschrieben und stellt damit keineswegs
eine neuere Erkenntnis dar (Hefendehl-Hebeker, 2013). Lehramtsstudierende
erleben in der Mathematik offensichtlich einen ausgepragten Wechsel der Kul-
turen, zunichst von der Fachkultur der Schule zur Kultur der Disziplin an der
Universitat und im Anschluss an das Studium in umgekehrter Weise. Diese
Wahrnehmung als getrennte Welten lasst sie die Wirksamkeit der Hochschul-
bildung in Frage stellen. Obwohl das Phanomen der ,Doppelten Diskontinuitét*
iiberwiegend fiir den Bereich der Mathematik diskutiert wird, scheint es wahr-
scheinlich, dass es in schwicherer Auspragung auch in anderen Fachern auftritt
(Bauer & Partheil, 2009). Zur Diskussion dariiber, inwiefern eine differenzierende
Betrachtung zwischen Schulfach und zugehoériger Disziplin notwendig ist, haben
Bromme (1994) und Deng (2007) dahingehend beigetragen, dass sie sich klar fiir
eine solche aussprechen. So erklart Bromme (1994) ,the school subjects “have a
Jlife of their own® with their own logic; that is, the meaning of the concept taught
cannot be explained simply from the logic of the respective scientific discipline.
Ungeachtet dessen ist das fachwissenschaftliche universitire Studium der Lehr-
amtsstudierenden geprégt durch strukturelle Vorgaben und einer iiberwiegen-
den Ausrichtung an der entsprechenden akademischen Disziplin. Standort- und
fachspezifische Unterschiede fithren dabei allerdings zu einer grofien Heteroge-
nitit zwischen den Ausbildungsstétten, sowohl in den Studienstrukturen (Bauer,
Diercks, Rosler et al., 2012) als auch im Anteil von abschlussbezogenen, d.h.
ausschliefilich fiir Lehramtsstudierende angebotenen fachwissenschaftlichen
Lehrveranstaltungen. Insgesamt kann jedoch davon ausgegangen werden, dass
ein grofer Anteil der fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen von Mono-

Studierenden und Lehramtsstudierenden gemeinsam absolviert werden.

Gerade fiir das fachwissenschaftliche Lehramtsstudium muss angenommen wer-
den, dass die universitiren Lerngelegenheiten eine sehr hohe Relevanz fiir den

Erwerb des fachwissenschaftlichen Professionswissens haben. Was genau ein
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Lehrer fachlich wissen soll ist jedoch wenig spezifiziert und auch die ,Lander-
gemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fir die Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken in der Lehrerbildung” (KMK, 2008, 2013) sind inhaltlich nicht so
konkretisiert, dass sie als Grundlage zur Erstellung von fachwissenschaftlichen
Curricula ausreichen wiirden. Es stellt sich die Frage, durch welche Charakteris-
tika das Fachwissen von Lehrkréften und Lehramtsstudierenden charakterisiert
ist bzw. sein sollte und welche Rolle das universitar gelehrte Wissen in Bezug

auf ein fachspezifisches Lehrerprofessionswissen haben kann.

Im Rahmen des Projekts PSI widmen wir uns der Aufgabe, auf der Basis theo-
retischer Konzepte sowie empirischer Befunde zu Klarung der oben genannten
Fragen beizutragen, indem wir ein Modell fiir das Fachwissen von Lehramtsstu-

dierenden entwickelt haben und auf dieser Basis

« sowohl fachwissenschaftliche Lehrveranstaltungen um berufsspezifische

Anteile ergénzen

« als auch Fachwissenschaft und Fachdidaktik vernetzende Lehrveranstal-

tungen konzipieren.

2 Entwicklung des Modells des erweiterten
Fachwissens fiir den schulischen Kontext

Auf der Grundlage der Analyse etablierter Konzeptionen sowie empirischer
Befunde zum Professionswissen (angehender) Lehrkréfte haben wir das Modell
des erweiterten Fachwissens fiir den schulischen Kontext entwickelt (Abb. 1)
(Woehlecke, Massolt, Goral et al., 2017). Dabei konnte ein fiir alle am Teilprojekt
beteiligten Facher (Biologie, Geschichte, Lebenskunde-Ethik-Religion (LER),
Mathematik, Physik, Wirtschaft-Arbeit-Technik (WAT)) anwendbares Modell

entwickelt werden.

Unser Modell des erweiterten Fachwissens fiir den schulischen Kontext umfasst

drei Facetten, deren Herleitung und Inhalt im Folgenden beschrieben werden.
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-

Facette 1:

Wissen iiber Konzepte und ihre Anwendung im jeweiligen Fach

Beispiele konnen auf Konzepte zuriickgefithrt werden
Konzepte konnen mit Beispielen auf verschiedenen Inhalts- und
Komplexitatsebenen untermauert werden

Konzepte konnen fiir die Wissensstrukturierung genutzt werden

~

-

Facette 2:

Wissen iiber Erkenntnisprozesse unter Einbezug von Theorie, Fachsprache und

Erkenntnis- und Giiltigkeitsprinzipien im Fach

Fachliche Theorien und Begriffe konnen beziiglich ihrer historischen und
aktuellen Bedeutung fiir das Fach beurteilt werden
Fachsprache kann sensibel verwendet werden

Wissen tber die Disziplin, Wissen tiber die Fachhistorie

-

Facette 3:

Wissen, um sinnvoll und vorausschauend zu reduzieren

Bendtigtes Vorwissen und Moglichkeiten des Aufbaus von Wissen

konnen eingeschétzt werden

Fachliche Folgen von Reduktion kénnen eingeschétzt werden

Trotz Reduktion kann auf tiefer gehende Fragen eingegangen werden
Fehlvorstellungen kénnen identifiziert und analysiert werden

Alternative Losungswege von Aufgaben auf verschiedenen Komplexitdtsebenen

konnen erkannt und angewendet werden

Abb.1: Die drei Facetten des erweiterten Fachwissens fiir den schulischen Kontext
(verdandert nach Woehlecke et al., 2017)

Hinsichtlich der Konzeption der ersten beiden von drei Facetten (Wissen tiber

Konzepte und ihre Anwendung im jeweiligen Fach, Wissen iliber Erkenntnis-

prozesse unter Einbezug von Theorie, Fachsprache und Erkenntnis- und Giiltig-

keitsprinzipein im Fach) stiitzen wir uns vor allem auf die Arbeiten von Shulman
(1986,1987) und Schwab. Mit Blick auf das fachwissenschaftliche Wissen von
Lehrkraften unterscheidet Shulman in Anlehnung an Schwab (1964, 1978) ein sub-

stantive content knowledge, von einem syntactic knowledge. Unter ,substantive
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structure” wird dabei das Wissen der bedeutenden Schliisselaspekte und Kon-
zepte einer Disziplin sowie deren Zusammenhang verstanden (Wissen in der
Disziplin) (Hashweh, 2005); dariiber hinaus aber auch der Erklarungsrahmen,

der diese Kernthemen organisiert und verbindet (Woehlecke et al., 2017).

Das Wissen iiber Konzepte und ihre Anwendung ist das Charakteristikum fiir
die erste Facette unseres Modells. Neben den Arbeiten im Bereich des Professi-
onswissens von Lehrkréaften stiitzen wir uns in der Einschéatzung der Relevanz
des konzeptuellen Wissens auch auf internationale Studien, die fiir zahlreiche
Inhaltsbereiche und Studienfacher sogenannte core principles (,big ideas®) als
zentrale zu beriicksichtigende Wissensbestandteile ansehen, um einer Fokussie-
rung auf reines Faktenwissen entgegenzuwirken (AAAS, 2010; Michael, Martin-
kova, McFarland, Wright et al., 2017).

Die ,syntactic structure® dagegen ist das Wissen hinsichtlich der Methoden, der
Evidenzkriterien sowie das Wissen iiber die Generierung des Wissens innerhalb
der Disziplin und die Methoden der Erkenntnisgewinnung in der Disziplin und
bildet damit die zentralen Aspekte der zweiten Facette unseres Modells zum
erweiterten Fachwissen fiir den schulischen Kontext ab. Kurzgefasst kann diese
Kategorie als ein Wissen iiber die Disziplin charakterisiert werden (Ball, 1990;
Anderson & Clark, 2012). Dabei ist ein Wissen tiber die Erkenntnisgewinnung
in der Disziplin weniger mit einem prozeduralen Wissen gleichzusetzen. Viel-
mehr sind damit epistemologische Aspekte umschrieben sowie Aspekte, die bei-
spielsweise in der Nature of Science (Natur der Naturwissenschaften) oder in
Nature of History umschrieben sind (Lederman, 1992). Anderson & Clark (2012)
sehen fiir die Naturwissenschaften eine weitgehende Uberschneidung zwischen
Nature of Science und syntactic knowledge. Fiir die Lehramtsbildung relevant ist,
dass sowohl fiir syntactic knowledge als auch fiir Nature of Science empirisch
belegt werden konnte, dass dieses den fachlichen Inhalten eher tibergeordnete
Wissen bzw. adidquate Uberzeugungen nicht implizit erworben werden, sondern
Lerngelegenheiten innerhalb des Studiums angeboten werden miissen, innerhalb
derer adidquate Uberzeugungen erworben werden kénnen (Schwartz, Lederman
& Crawford, 2004).

Fiir die Identifikation und Beschreibung der dritten Facette unseres Modells

stiitzen wir uns tiberwiegend auf die Arbeiten von Ball, Thames & Phelps (2008).
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Diese unternahmen ebenfalls eine weitere Spezifizierung des Fachwissens auf
der Basis von Shulman und Schwab und identifizierten bei ihren Konzeptua-
lisierungen des fachdidaktischen Wissens und der Abgrenzung dieses Wissens
vom fachwissenschaftlichen Wissen einen Anteil, der eindeutig dem Fachwissen
zugerechnet werden kann und gleichzeitig notwendig ist fiir ein erfolgreiches
Unterrichten der Lehrkraft. Insbesondere die Einschéatzung der Moglichkeiten
Wissen aufzubauen sowie das Wissen, um fachliche Folgen der Reduktion rich-
tig einzuschatzen, erfordern die Fahigkeit, fachlich inhaltliche Zusammenhéange
zwischen universitirem Wissen und schulischem Wissen in beide Richtungen
(top-down und bottom-up) herstellen zu konnen. Diese Facette unseres Modells
weist eine begriffliche Nihe zur didaktischen Reduktion bzw. Rekonstruktion
auf, dennoch betrachten wir dieses Wissen als rein fachwissenschaftliches Wis-
sen, da es beispielsweise nicht das Wissen iiber typische Schilervorstellungen
beinhaltet (Woehlecke et al., 2017).

Die oben dargelegten konzeptuellen Ansétze des Fachwissens, die fiir die von
uns beschriebene Kategorie des erweiterten Fachwissens fiir den schulischen Kon-
text pragend sind, sind in dieser Differenzierung bei empirischen Studien bislang
iiberwiegend nicht beriicksichtigt worden. Die Operationalisierung des Fachwis-
sens in empirischen Studien erfolgte meist auf der Basis von gebildeten Niveau-
stufen (z.B. COACTIV in Krauss, Neubrand, Blum et al., 2008; Riese, 2009). Dabei
wurde nicht in allen Studien das akademische Fachwissen mit einbezogen. So
sollen die Items der COACTIV-Studie auch von Lernenden der Oberstufe gelost
werden konnen (Krauss, 2011). Einige neuere Studien beriicksichtigen jedoch ein
professionsspezifisches Fachwissen und beziehen sich dabei ebenfalls u.a. auf
die Arbeiten von Ball et al. (2008) (Heinze, Dreher, Lindmeier & Niemand, 2016).

Wir verorten unser Modell des erweiterten Fachwissens nicht als Niveaustufe
zwischen dem Schulwissen und dem universitir gelehrten Fachwissen sondern
gehen davon aus, dass es sich um eine Kategorie des Fachwissens handelt. Auf
der Basis der Arbeiten von Riese (2009) erwarten wir keinen steigenden Schwie-
rigkeitsgrad ausgehend von entsprechend operationalisierten Aufgaben im
Bereich des Schulwissens, iber Aufgaben zum erweiterten Fachwissen fiir den

schulischen Kontext bis hin zu Aufgaben im Bereich des universitiren Wissens.
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3 Anwendung des Modells zum Erweiterten
Fachwissen fiir den schulischen Kontext im
Rahmen des Projekts PSI

Innerhalb der Projektlaufzeit stellen wir uns der Aufgabe, unser Modell zum
erweiterten Fachwissen fiir den schulischen Kontext inhaltlich zu validieren.
Parallel nutzen wir das Modell in Pilot-Lehrveranstaltungen, um zu untersu-
chen, inwieweit sich das Modell als konzeptuelle Grundlage fiir die Gestaltung
von abschlussbezogenen fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen bzw. Fach-
didaktik und Fachwissenschaft vernetzenden Lehrveranstaltungen eignet. Bei-
spielhaft werden im Folgenden die Projektarbeiten zur Erreichung dieser Ziele

dargestellt.

Dazu wird auf Arbeiten fokussiert, die insbesondere das berufsspezifische kon-
zeptuelle Wissen der Lehramtsstudierenden in den Blick nehmen (Facette 1 des

Modells zum erweiterten Fachwissen fiir den schulischen Kontext).

3.1 Identifizierung der zentralen Konzepte im Fach (key concepts,
core principles (big ideas), core concepts)

Die erste Facette unseres Modells umfasst in Anlehnung an Shulman (1986,1987)
ein substantive knowledge und damit zentrale fachliche Konzepte in der Disziplin.
Konzepte sollen beispielsweise mit Beispielen unterlegt werden und fachliche

Konzepte zur Wissensstrukturierung genutzt werden kénnen.

Dieser Facette kommt in den Arbeiten der ersten Projektphase eine besondere
Bedeutung zu. Generell wird fiir alle Lernprozesse auch und vor allem im inter-
nationalen Kontext auf die Bedeutung eines konzeptuellen Wissens in Abgren-
zung zum Faktenwissen fiir alle fachlichen Lernprozesse hingewiesen (Rowland,
Smith, Gillam & Wright, 2011; Loertscher, Green, Lewis et al., 2014; American
Association for the Advancement of Science (AAAS), 2011; Michael & McFarland,
2011)).

Key concepts, core concepts oder big ideas (zu den Begriffen siehe u.a. Michael &
McFarland, 2011) haben eine zentrale und tiberdauernde Bedeutung in der jewei-
ligen Disziplin. Sie werden genutzt um eine Vielzahl von fachlichen Phéanome-

nen zu erklaren und vorherzusagen. Wiggins & Mc Tighe (2000) sehen big ideas
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als ,building blocks from which meaningful patterns are constructed, connecting

concepts within a discipline”.

Die Facette zum konzeptuellen Wissen des erweiterten Fachwissens fiir den schu-
lischen Kontext erfordert sowohl die Identifikation zentraler Konzepte und damit
zusammenhingend auch die Konzeption von Instrumenten zur Uberpriifung der
jeweiligen Wissensbestdnde von angehenden Lehrkraften. Ein international etab-
liertes Beispiel dieser ,Inventories“ aus dem Bereich der Naturwissenschaften ist
der FCI-Fragebogen (Force concept Inventory (Hestenes, Wells & Swackhamer,
1992)), der auch in seiner deutschen Ubersetzung eingesetzt wird (z. B. Girwidsz,
Kurz & Kautz, 2003).

Die Identifizierung der fiir Studierende zentralen Konzepte der fachlichen
Inhaltsbereiche sowie deren Validierung ist, in Abhangigkeit von entsprechenden
Vorarbeiten in der Disziplin, in den am Projekt PSI beteiligten Fachern noch auf
einem heterogenen Stand. In Anlehnung an internationale Arbeiten im Bereich
der Naturwissenschaften (z. B. McFarland, Price, Wenderoth et al., 2017; Michael
et al., 2009) werden zentrale fachliche Konzepte iiber Expertenbefragungen und

Delphi-Studien fiir ausgewahlte Inhaltsbereiche identifiziert und erarbeitet.

Fiir das Fach Biologie beispielsweise kann dabei auf umfangreiche internationale
Vorarbeiten zuriickgegriffen werden (Klymkowsky et al., 2003, 2006; Michael et al.,
2017; Michael & McFarland, 2011; Anderson et al.,, 2002). Um als Grundlage fiir die
Gestaltung von Lehrveranstaltungen genutzt werden zu konnen, sind den big ideas,
wiederum iiber Expertenbefragungen, untergeordnete Konzepte zugeordnet worden
(,unpacking the core concepts®) (Micheal & McFarland, 2011). Erst auf dieser Ebene

werden Konzepte auf unterschiedlichen Levels bzw. Komplexititen formuliert.

Zum Zwecke der inhaltlichen Validierung eines berufsspezifischen konzeptuellen
Wissens im jeweiligen Fach werden Delphi-Studien bzw. Expertenbefragungen
durchgefiihrt. Die Expertengruppen bestehen dabei aus Dozierenden der Uni-

versitat, Fachseminarleiter*innen sowie erfahrenen Lehrkraften.

Dies geschieht auf der Basis der oben beschriebenen Arbeiten und metho-
disch auch auf der Grundlage nationaler Delphi-Studien im Bereich der Lehrer-
bildung (Kunina-Habenicht, Lohse-Bossenz, Kunter et al., 2012; Neumann, Pigge
& Heinze, 2017).
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3.2 Beispiel einer Delphi-Studie im Projekt

Im Fach Geschichte wurde im Rahmen des Projekts eine Delphi-Studie durch-
gefiihrt, fiir die Ergebnisse der ersten Befragungsrunde vorliegen. Befragt wur-
den 36 Expert*innen aus den zentralen lehrerbildenden Institutionen der ersten
und zweiten Ausbildungsphase mit einem gleichen Anteil an Lehrstuhlinha-
bern in der Fachwissenschaft und Fachdidaktik sowie an Fachseminarleiter*in-
nen (Fenn & Seider, 2017). Vergleichbar den internationalen Ansatzen wurde
inhaltsspezifisch in offenen (,Bitte nennen Sie die Ihrer Meinung nach maximal
fiinf bedeutsamsten Konzepte, die im Rahmen der fachwissenschaftlichen Ausbil-
dung vermittelt werden sollten®) und teils geschlossenen konzeptfokussierten
Items (z.B. ,,In der Tabelle finden Sie Fachwissensaspekte, die im Rahmen einer
exemplarischen, fachwissenschaftlichen Einfiihrungsvorlesung in die mittelalter-
liche Geschichte (im Rahmen des Bachelorstudiums) Relevanz haben kénnten!®).
Die Bedeutsamkeit der tabellarisch gelisteten Konzepte sollte mittels sechststu-
figer Ratingskalen beurteilt werden (Fenn & Seider, 2017). Die Befragten sollten
anschlieffend allgemeiner beurteilen, ob sich das Konzeptwissen in qualitati-
ver (Tiefe der Durchdringung) und quantitativer (Breite der Inhalte) Hinsicht
zwischen Lehramts- und Nichtlehramtsstudierenden unterscheiden sollte (Ant-
wortkategorien: Es soll ,,reduziert/erweitert werden bzw. gleichbleiben®). An den
Begriindungen lésst sich ablesen, warum die Expertinnen und Experten den Kon-
zepten die jeweilige Relevanz fiir Lehramtsstudierende zuweisen. Die Ergebnisse
der ersten Runde der Delphi-Studie geben Anhaltspunkte dafiir, dass die Sicht-
weise der befragten Expertengruppe auf das zu erwerbende konzeptuelle Wis-
sen von Lehramtsstudierenden und nicht Lehramtsstudierenden sich durchaus
unterscheidet, jedoch in vielen Bereichen auch tiberschneidet. Alle Ergebnisse
der ersten Runde werden in eine zweite und dritte Runde der Delphi-Studie ein-
gehen (Fenn & Seider, 2017).

3.3 Konzeption von Fachwissenschaft und Fachdidaktik
verzahnenden Lehrveranstaltungen

Core concepts und core principles konnen auch einen zentralen Aspekt und
damit die Grundlagen fiir Fachdidaktik und Fachwissenschaft vernetzende
Lehrveranstaltungen bilden, zumal empirische Studien zeigen, dass es ange-

henden Lehrkraften an konzeptuellem Verstandnis mangelt (Loughran et al.,
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2008, Gess-Newsome, 1999). Loughran, Mulhall und Berry et al. (2006) liefern
mit ihren Arbeiten zu Content Representations (Co'Res) die Basis fiir eine fach-
didaktische Erganzung zu den fachwissenschaftlichen Anteilen entsprechender
Lehrveranstaltungen. Bei ihnen wird das fachdidaktische Wissen so gefasst, dass
die Content Represetations (Co’Res) neben dem Inhaltswissen das spezielle Schul-
wissen zu diesem Inhalt, aber auch ein Wissen dariiber hinaus umfassen, welches
dann fachdidaktisch geprégt ist. Darunter verstehen die Autoren die Begriindun-
gen fiir den zu vermittelnden Inhalt, Probleme und Grenzen des Inhalts, Wissens
iiber Schiilerdenkprozesse und -lernwege, weitere das Lernen beeinflussende Fak-
toren sowie das Wissen iiber die begriindete Auswahl von Reprasentationen und
Lehrformen (Loughran et al., 2006). Von Loughran et al. (2008) werden tiber die
Nutzung als Diagnoseinstrument hinaus Ansétze beschrieben, Co’Res auch in
der Lehrerbildung als Lerngelegenheit einzusetzen, um damit sowohl das Wis-
sen iiber die inhaltlichen Konzepte als auch deren zugehorige fachdidaktische

Komponenten zu vermitteln.

Beispielhaft soll das im Folgenden fiir eine Lehrveranstaltung dargestellt werden.

3.4 Core concepts und core principles als strukturierendes Element
einer Lehrveranstaltung im Fach Biologie

Der fachliche Inhalt der Lehrveranstaltung basiert auf einer fachwissenschaftli-
chen Lehrveranstaltung, der Vorlesung Tierphysiologie, die die Studierenden im
Bachelor-Studium absolviert haben. Ziel ist es, die fachwissenschaftlichen Inhalte
der Vorlesung fachdidaktisch aufzuarbeiten. Dabei steht zunichst das Erarbei-
ten der core-concepts und core-principles im Vordergrund (Abb. 2). Diese Auf-
gabenstellung deckt die ersten beiden Aspekte in den Co’'Res nach Loughran et
al. (2006) ab. (1) Was sind die zentralen fachlichen Inhalte? (2) Warum soll-
ten Schiilerinnen und Schiiler diese lernen? Die Studierenden wéhlen hierzu
zu Beginn der Lehrveranstaltung jeweils einen inhaltlichen Teilbereich der Vor-
lesung Tierphysiologie aus dem Bachelor-Studium aus, den sie wahrend der
gesamten Seminardauer als Grundlage fir ihre Arbeiten nutzen. Sie fertigen
eine curriculare Analyse dieses Teilbereiches an. Das bedeutet, dass sie die fach-
lichen Inhalte aus der Vorlesung tabellarisch erfassen und ihnen entsprechende
Inhalte aus dem Rahmenlehrplan des Landes Brandenburg fiir die Sekundarstufe

II sowie im Land Brandenburg zugelassenen Lehrbiichern fiir die Sekundarstufe
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II zuordnen. Schulinterne Curricula und die Priifungsschwerpunkte fiir die lan-
desspezifischen Facher im Zentralabitur Brandenburg auf erh6htem Anforde-
rungsniveau werden ebenfalls mit den Inhalten abgeglichen. Die Studierenden
ermitteln dabei sowohl fachliche Inhalte als auch die core concepts und core prin-
ciples und gleichen diese mit den etablierten Konzepten (Literatur) in diesem
Inhaltsbereich ab. Dabei hat sich gezeigt, dass wider Erwarten zunichst der Kon-

zeptbegriff eingefithrt werden muss.

Die auf diesem Wege extrahierten und identifizierten Konzepte dienen im wei-
teren Verlauf des Seminars als fachliche Grundlage fiir die Erarbeitung der
Seminarinhalte. Durch die inhaltliche Splittung gelingt es je nach Anzahl der
Seminarteilnehmer einen mehr oder weniger breit gefacherten inhaltlichen
Bereich abzudecken. Als Reflexionsanlasse sind im Anschluss Fragen an die Stu-
dierenden vorgesehen, wie sie die Relevanz konzeptuellen Wissens einschitzen
und tiber welche Lerngelegenheiten sie diese im Studium erwerben. Mit der drit-
ten Frage nach den Co'Res nach Loughran (2006) erarbeiten sich die Studieren-
den auf der Basis ihrer curricularen Analyse und der von ihnen identifizierten
core principles das Wissen dariiber, (3) inwiefern das Wissen der Lehrperson
iiber das zu unterrichtende Wissen hinaus gehen sollte. Damit wird ein expli-
ziter Bezug zum erweiterten Fachwissen fiir den schulischen Kontext hergestellt.
In einem Reflexionsschritt dienen die zuvor erstellten curricularen Analysen der
Diskussion iiber die Relevanz des Umfangs und der Tiefe des in der Fachvorle-
sung vermittelten universitiren Wissens fiir das eigene berufsfeldbezogene Pro-
fessionswissen. Einstellungen und Motivation der Studierenden, sich fachliche
Inhalte auf universitirem Niveau anzueignen, konnen in diesem Prozess an kon-
kreten Beispielen thematisiert und diskutiert werden. Als Folge der Bearbeitung
der curricularen Analyse zeigt sich bei Studierenden hiufig ein Anderung in der
Einstellung zur Relevanz des universitdr vermittelten Fachwissens in der Weise,
dass iiber die Darstellung eines konkreten Zusammenhangs zwischen universi-
tarem Wissen und Schulwissen auch die nicht unterrichtsrelevanten Anteile des
universitaren Wissens im jeweiligen Inhaltsbereich dennoch als relevantes zu

erwerbendes Wissen fiir Lehrkrifte eingeordnet werden.
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Abb. 2 Konzeption der Lehrveranstaltung zur Vernetzung von Fachdidaktik und Fachwissenschaft

im Fach Biologie

Im Biologieunterricht spielen Basiskonzepte eine grofie Rolle und sie werden im
Unterricht explizit thematisiert. Die Lehrveranstaltung leitet in den fachdidak-
tisch geprégten Teil {iber, indem die Relevanz der Basiskonzepte fiir das kumu-
lative Lernen explizit gemacht wird. Die Studierenden lernen, die Relevanz der
Basiskonzepte als strukturierendes Element fiir das Lernen von Biologie einzu-
ordnen. Ein Abgleich der von den Studierenden zu lernenden Konzepte mit den
von Schiilerinnen und Schiillern der verschiedenen Klassenstufen zu lernenden
Konzepte im Bereich Tierphysiologie macht noch einmal die Bedeutung der cur-
ricularen Analyse deutlich und bietet nochmals einen Reflexionsansatz zur Rele-

vanz universitiren Fachwissens fiir (angehende) Lehrkrifte.

Mit der vierten Frage nach den Co’Res von Loughran (2006) (4) Wie beeinflusst
das Wissen iiber die Schiilerkognitionen im Inhaltsbereich das Unterrich-
ten der Inhalte? werden die fachdidaktischen Inhalte dieser Lehrveranstaltung

weiter vertieft. Die Studierenden formulieren abgestimmt auf ihren fachlichen
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Teilbereich operationalisierte Fragen in geeignetem Aufgabenformat an Schii-
lerinnen und Schiiler, die der Erfassung von einem Prikonzepten dienen. Diese
werden an teilnehmende Schulen verschickt und dort von Schiilerinnen und
Schiilern beantwortet. Die Studierenden beschéftigen sich auf diesem Wege noch
einmal ausfithrlich mit den fachlichen Inhalten und gleichzeitig mit dem For-
mulieren gezielter Fragestellungen. Die ausgefiillten Fragebogen werden von
den Studierenden anschlieflend gesichtet, die ermittelten Schiilervorstellungen
zusammengestellt und mit den erwarteten abgeglichen. Die funfte Frage nach
den Content Representations von Loughran (2006), (5) Welche anderen Aspekte
beeinflussen, wie der Inhalt unterrichtet werden soll? schlief3t das Arbeiten mit
den Content Representations. Die Auswertung der von den Lernenden bearbeite-
ten Aufgabenstellungen zur Erhebung ihrer Schiilerkognitionen, die erarbeite-
ten Inhalte zur Bedeutung konzeptuellen Wissens und die von den Studierenden
erarbeiteten Aspekte zur Beriicksichtigung der Basiskonzepte im Biologieunter-
richt flielen gemeinsam mit den Fachinhalten im Bereich Tierphysiologie in die

von den Studierenden zu erstellenden Unterrichtskonzeptionen ein.

Evaluation der Lehrveranstaltung. Die Lehrveranstaltung wird im Rahmen des
Projekts als Wahlpflichtveranstaltung angeboten. Aufgrund der vergleichsweise
geringen Zahl an Teilnehmer*innen sind Aussagen auf der Basis von eingesetz-
ten Fragebogen-Instrumenten nicht generalisierbar. Bewahrt haben sich Reflexi-
onsphasen zu verschiedenen Zeitpunkten im Seminar. Zum Seminarende finden

aulerdem Fokusgruppen-Interviews statt.

Mit Blick auf die Relevanz sowie die Erarbeitung konzeptuellen Wissens sind
veranstaltungsbegleitend zum Beginn des Seminars Erhebungs-Instrumente mit
offenen Fragen eingesetzt worden. Die Studierenden haben zu Beginn der Lehr-
veranstaltung kaum explizites Wissen iiber Konzepte und konzeptuelles Wis-
sen. Entsprechend nennen sie bei der Erlduterung, wie sie bei der Identifikation
von Konzepten vorgegangen sind, und welchen Herausforderungen sie dabei
begegnet sind Aspekte wie ,ich bin so vorgegangen, dass ich mir iiberlegt habe,
was man sich unbedingt merken muss”, Die Aussage eines Studierenden vor der
Seminarstunde ,Durchsehen der Fachbegriffe zu einem Thema und versuchen, einen
sinnvollen Zusammenhang zu finden“wurde nach der Erarbeitung in der Semi-
narstunde korrigiert zu ,wesentliche Inhalte des Themas zu einer Kernaussage zu

formulieren”.
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Als Herausforderungen bei der Generierung und Formulierung von Konzep-
ten wurde genannt, dass es ,schwierig ist, das Konzept nicht zu iiberladen und zu
viele Details einzubringen®, bzw. ,zu speziell zu formulieren®. Bei der Frage nach
dem Potenzial von Konzepten als strukturierendes Element in der Biologie zeig-
ten die Studierenden am Ende des Seminars einen grofien Lernfortschritt und

ein addquates Verstdndnis.

Das Generieren von Konzepten wird von den Studierenden nach Abschluss der
Lehrveranstaltung insgesamt als relevant angesehen. Sie begriinden dies mit der
Notwendigkeit der Erarbeitung eines Wissensnetzes zum strukturierten Wissens-

erwerb und zur Erbringung von Transferleistungen.

Konzeptuelles Wissen kann mit Sicherheit zur ,Basisvernetzung ‘ des grundsdtzlichen Wissens beitragen —

Konzepte kinnen und sollten wichtige ,Knotenpunkte‘von [...] Wissensstruktur darstellen.“

«

,Die Erarbeitung von Konzepten verhilft mir selbst zu grofSerer Klarheit bei einem Thema [...].

[...] Konzepte, die erheblich zum Uberblick im gesamten Fach (und weit dariiber hinaus!) sowie
in Unterthemen helfen, sie erleichtern mir damit das eigene Lernen und Verstehen sehr und
sie bieten immer wieder Ankniipfungs- und Verbindungspunkte zu anderen Themen/Bereichen/

Féchern ,der Welt".*

Im Studium haben die Studierenden bis dahin wenig mit Konzepten gear-
beitet, beziehungsweise bemerkten sie, dass das Lernen fiir Klausuren in der
Regel in Anbetracht der gestellten Anforderungen (,Faktenwissen®) iiber
sstures Auswendiglernen® nicht hinausgehe. Konzepte werden auch in den
Fachvorlesungen nicht als solche erwéhnt, Verkniipfungen zu anderen Inhalts-

bereichen selten hergestellt.

[...] dadurch, dass das eigentlich so stures Auswendiglernen war, hatte man jetzt gar nicht so
richtig die Notwendigkeit gesehen, [...] vielleicht mal ein Konzept zu entwickeln bzw. die Ver-
kniipfungen untereinander, also mitunter hat es sich schon ergeben wenn man halt bestimmte

«

Konzepte erkannt hat, aber es war tatsdchlich nicht notwendig [...]

Fast alle Studierenden betonen, dass Konzepte nicht explizit gemacht werden,
einer der Befragten antwortete: ,Kaum, es wird Detailwissen angehduft, keine Ver-
netzung‘, ein weiterer: ,kaum bis gar nicht. Sollten Konzepte in der LV vorhanden

gewesen sein, so wurden sie nicht als solche reflektiert®.
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Die meisten Studierenden wiinschen sich aktives Hinweisen auf Konzepte und
Verkniipfungen seitens der Dozierenden in Vorlesungen, um auf der Verstehen-
sebene geschult zu werden. Das Wissen konne dann auf andere Inhalte transfe-

riert und diese dann umso schneller verstanden werden.
,Wenn es mehr auf Verstehen ausgelegt wdre.“

,D.h. dass es da irgendwie mehr Interaktion gibt in so einer Vorlesung, dass es mehr darum geht,
sich [...] [mit diesen] Konzepten, die es dort gibt, [...] zu beschdftigen und auch gucken, wie hin-
gen die miteinander zusammen und nicht einfach nur: es gibt diese eine Sache, die besteht aus

den und den Sachen, das und das und das ist wichtig, ndchstes Thema.

walso ich weif3 auch, dass ich es mir besser merken kann, wenn ich bestimmte Sachen miteinander
in Verbindung setze und man einfach dann mal driiber nachgedacht hat und nicht einfach nur:
ok das ist das, das ist das, das ist das und ndchste Folie sozusagen, sondern wenn man sich wirk-
lich Gedanken dariiber macht, lernt man es dann auch besser, aber man muss sich halt auch die

3

Zeit nehmen und die Zeit haben [...].°

Da dies in den Fachvorlesungen nach Meinung der Studierenden selten umge-
setzt wird, gehen sie davon aus, dass sie das vernetzte Wissen im Laufe ihrer

Lehrertatigkeit an der Schule nach und nach selbst generieren werden.

»[...] kommt dann irgendwann, je mehr man sich dann mit den ganzen Sachen, vor allem auch
im Schulbereich beschiftigt, [...] dass man selber anfingt zu verkniipfen, das ist dann auch unser
grofites Ding an der Schule, [...] wir haben halt immer so das kleine Fachwissen, aber dann diese
ganzen Verkniipfungen und dieses ganze Basiswissen darunter, miissen wir uns erstmal wieder

aneignen.

Die Studierenden diskutieren auch dartber, inwiefern sich die absolvierte Lehr-
veranstaltung von anderen Lehrveranstaltungen unterscheidet und wie sie ihren
Lerngewinn einschatzen. Dabei zeigt sich eine hohe Wertschatzung der Studie-
renden fiir diese Lehrveranstaltung sowie der Wunsch nach weiteren vernetzen-

den Lehrveranstaltungen von Fachwissenschaft und Fachdidaktik.

Ergebnisse der Fragebogenerhebungen zeigen, dass die Studierenden nach dem
Besuch dieser Lehrveranstaltung die Relevanz der gesamten universitaren fach-
wissenschaftlichen Bildung fiir den spateren Beruf besser erkennen (25 % trifft

ziemlich zu; 16,7 % triftt vollig zu). Grundsétzlich wiinschen sich alle Befragten
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einen hoheren Anteil an Fachwissenschaft und Fachdidaktik integrierenden Lehr-
veranstaltungen (15,4 % trifft ziemlich zu; 84,6 % trifft vollig zu). Eine generelle
Verkniipfung der fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltung mit fachdidaktischen
Aspekten wird von 15,4 % der Befragten eher abgelehnt. Bei der Frage, ob fiir
die Verkniipfung von Fachwissenschaft und Fachdidaktik das Referendariat die
geeignete Lerngelegenheit sei, antwortet die Halfte der Befragten mit ,trifft weni-

ger zu“ die andere Halfte mit ,trifft ziemlich zu®.

4 Ausblick

Ausgehend von den bisher umgesetzten Projektarbeiten (z.B. die Wirkung von
Aufgaben auf der Basis des Modells des erweiterten Fachwissens fiir den schuli-
schen Kontext auf die Motivation der Lehramtsstudierenden (siehe dazu Massolt
& Borowski, 2018) und den in den weiteren Fachern pilotierten neu konzipier-
ten Lehrveranstaltungen soll die inhaltliche Validierung unseres Modells zum
erweiterten Fachwissen fiir den schulischen Kontext weiter bearbeitet werden. Die
Einbindung der Fachwissenschaftler*innen und Fachseminarleiterinnen in den
Prozess der Expertenbefragungen und Delphi-Studien schaftt gleichzeitig Kom-
munikationsanlasse und einen kollegialen fachlichen Austausch iiber eine Ver-
besserung der universitiren Lehramtsbildung. Ergebnisse der Evaluation von
Fachwissenschaft und Fachdidaktik vernetzenden Lehrveranstaltungen zeigen
deren Potenzial und eine grofle Wertschédtzung von Seiten der Studierenden. Ins-
besondere die Fokussierung auf konzeptuelles Wissen der Studierenden machte
diesen deutlich, dass sie selbst iiber ein ausgeprigtes konzeptuelles Wissen verfii-
gen miissen, um dieses auch in fachdidaktischen Entscheidungen beriicksichtigen
zu konnen. Kiinftig sollen Lehre-Tandems zwischen FachwissenschaftlerInnen
und FachdidaktikerInnen angeregt werden, um die Relevanz konzeptuellen
Wissens in allen Lehrveranstaltungen weiter in den Fokus zu riicken. Auch die
zweite und dritte Facette des Modelles zum erweiterten Fachwissen fiir den schu-
lischen Kontext sollen zukiinftig noch starker explizit in Lehrveranstaltungen fiir
Lehramtsstudierende beriicksichtigt werden und so weitere Lerngelegenheiten
geschaffen werden fiir das von uns modellierte berufsspezifische Fachwissen von

(angehenden) Lehrkriften.
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