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Zusammenfassung: Der Beitrag widmet sich der Rolle zentraler fachlicher
Konzepte in Zusammenhang mit wissenschaftsdidaktischen Uberlegungen im
Lehramtsstudium. Die Auseinandersetzung gilt strukturbildenden Fachkernen, die
zugleich als Verbindungsglieder zwischen der Universitdtsdisziplin und dem je-
weiligen Schulfach dargestellt werden. Nach einer theoretischen Fundierung
werden die Ergebnisse einer explorativen Interviewstudie mit in der Lehrer*innen-
bildung engagierten Wissenschaftler*innen der Facher und ihrer Didaktiken be-
richtet. Dabei wird nicht nur die hohe Relevanz von zentralen fachlichen Konzep-
ten in der Lehrer*innenbildung deutlich, sondern auch deren Mehrdimensionalitat
und Vielschichtigkeit. Ein erster Systematisierungsversuch der Thematisierung
von zentralen fachlichen Konzepten im (schul-)fachbezogenen Lehramtsstudium
zeigt, dass sie sowohl als Objektivationen von zentralen Denkschemata im Fach
als auch als wissenschaftsdidaktische Praktiken des Erklarens, Zeigens und der dy-
namischen Wissensgenese verstanden werden, die — im metareflexiven Sinn tber
die Kompetenzorientierung hinausgehend — fachliche Zusammenhénge herstellen
sollen, die in einer Zeit der Spezialisierung und Differenzierung verloren gehen
kdénnten.
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1 Einleitung

Es steht auBer Frage, dass die im fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Lehr-
amtsstudium erworbene fachliche Wissensbasis das Fundament des schulischen Fach-
unterrichts der Lehrkréfte darstellt (Kaiser et al., 2020). Im Unterschied zu anderen
Professionen, wie Medizin oder Rechtswissenschaft, so muss man Wenzl (2020) bei-
pflichten, sind die den Unterrichtsfdchern zugrundeliegenden jeweiligen Universitéts-
disziplinen, also die erkenntnisorientierten Facher

,,selbst der Gegenstand, den sich Lehramtsstudierende aneignen miissen, um ihre Berufsrolle
ausliben zu kdnnen. hr Studium bereitet sie nicht auf eine auRRerhalb von fachlicher Erkennt-
nis liegende Berufspraxis vor, also eine, in der sie blofR selektiv auf das Wissen ihrer wis-
senschaftlichen Féacher ,zurlickgreifen® mussten — wie dies in fast allen anderen akademi-
schen Berufen, insbesondere aber in den klassischen Professionen der Fall ist — sondern sie
unterrichten diese Facher selbst* (Wenzl, 2020, S. 201).

Nun wirde man aber, auBer vielleicht in Bezug auf die Wissenschaftspropadeutik stu-
dienvorbereitender Klassen der Sekundarstufe 1, keinesfalls behaupten, dass sich daraus
eine schlichte Abbildbeziehung zwischen universitér-disziplindrem Wissen und Schul-
fachwissen ableiten lieRe (Reh, 2018). Vielmehr ist die unterstellte — und angesichts des
relativ hohen AusmaRes fachwissenschaftlicher Studienanteile im Lehramtsstudium
weiterhin als gultig angenommene — Korrespondenz sehr komplex zu denken; ja, es stellt
sich die Frage, ob ,,Korrespondenz‘ der angemessene Begriff ist, da er feststehende Iden-
titdten von jeweils ident strukturierten Wissenshestanden suggerieren kénnte, die —nach-
traglich — miteinander in Beziehung gebracht werden sollen.

Auch die in den Bildungswissenschaften! bekannte sogenannte ,,Brillenmetapher
(Neuweg, 2022, S. 45ff.), also die Nutzung von Theorien, um Unterrichtspraxis zu
beleuchten, I6st das uns interessierende Problem nicht, ndmlich wie die disziplinér-fach-
liche Wissensbasis — strukturell und sprachlich — (iberhaupt beschaffen sein bzw. model-
liert werden muss, damit Erkenntnisinstrumente fir kommunikatives und unterricht-
liches Handeln daraus gewonnen werden kdnnen. Fir die meisten Facher ist damit auch
die Frage verknlpft, wie eine uniibersichtliche Menge an Material und Wissensquellen
nach fachlich grundlegenden Kriterien strukturiert wird und wie daraus ausgewahlt wer-
den kann. Von besonderer Bedeutung scheint uns hierbei der Umgang der Lehrenden
mit zentralen fachlichen Konzepten (ZFK) in der Fachausbildung zu sein. Damit schlief3t
der Beitrag an neuere Entwicklungen in der Lehrer*innenbildungsforschung an, welche
von einer doppelten Praxissozialisierung ausgehen und die fachliche Sozialisation der
Studierenden an der Universitat als fundamentale Erstpraxis (Laging et al., 2015) verste-
hen. Bauer (2022) beschreibt das — und betont, dass dies fir alle Facher gelte — treffend
so:

,Das Modell basiert auf einem sogenannten doppelten Praxisverstandnis: Hierbei wird es
als erste Praxis verstanden, wenn Studierende sich selbst authentisch als Mathematik-Aus-
tibende erleben und ihre Praxis des Mathematiktreibens reflektieren, sowohl in Bezug auf
die Arbeitsweisen und Erkenntnisinteressen des Fachs als auch auf die Rolle des Fachver-
standnisses fiir das Unterrichten des Fachs. Dieser reflektive Umgang mit dem eigenen Fach
wird als Schlussel zur zweiten Praxis gesehen, der eigenen Unterrichtspraxis im Rahmen
eines anschlieenden Praxissemesters* (Bauer, 2022, S. 9).

Im vorliegenden Beitrag wird daher versucht, aus der Perspektive einer professions-
orientierten Fachwissenschaft (als Metabegriff, welcher die bekannte studienstrukturell
ubliche Trennung von Fachwissenschaft und Fachdidaktik bewusst unterlduft) die uni-
versitare Lehrpraxis im Lehramtsstudium als eine wissenschaftsdidaktische Praxis zu

1 Bildungswissenschaften = Sammelbegriff fiir eine Saule im Lehramtsstudium, welche sich schulfachun-
abhéngig mit Bildungsprozessen befasst, u.a. Pddagogische Psychologie, Pddagogische Soziologie, All-
gemeine Padagogik, Allgemeine Didaktik etc.
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verstehen, die zentrale fachliche Konzepte als Ausbildungsinhalte vermittelt und zu-
gleich als Wissen so ,,einrahmt‘ und explizit macht, dass sie Verinderungen in den Fach-
perspektiven der Studierenden erzeugen kann, also kommunikativ-generativ wirkt.

2 Der theoretische Hintergrund: Zentrale fachliche Konzepte
2.1 Wirkung und Bedeutung des Fachwissens in der Lehrer*innenbildung

Unbestreitbar nimmt das unterrichtsfachbezogene fachwissenschaftliche Wissen weiter-
hin eine bedeutende Rolle im Professionalisierungsprozess von Lehramtsstudierenden
ein (Kaiser et al., 2020). Es reicht aber nicht aus oder ist generell ein inaddquater Zugang,
diesen Anspruch quantitativ zu bestimmen, etwa indem man davon ausgeht, ,,man miisse
,,-mehr als die Schiiler*innen wissen, um auf Fragen, die Uber den Schulstoff hinausge-
hen, addquat antworten zu kénnen“ (Meister, 2020, S. 121).

Die mittlerweile vorliegenden empirischen Befunde (Blomeke et al., 2011; Kunter et
al., 2011) der Wirkungsforschung gehen Uber ,,mehr Wissen* hinaus. Sie haben zumeist
Kompetenzen von Lehramtsstudierenden als begriindetes Konstrukt von deklarativen
fachwissenschaftlichen Wissensdimensionen sowie als fachdidaktisches prozedurales
Problemldsungswissen getestet und deren Bedeutung in Relation zum Studienerfolg
nachgewiesen. Darliber hinaus zeigten die qualitativen Studien bis dato aber auch den
engen Zusammenhang zwischen fachwissenschaftlichem und fachdidaktischem Wissen,
némlich dass fachliche Verstandnisprobleme das fachdidaktische Erklér- und Représen-
tationswissen deutlich limitieren und auch das Handlungsrepertoire, also die moglichen
fachlichen Praktiken, einschranken (Kunter et al., 2011) sowie umgekehrt Fachwissen
auf allgemein hohem Niveau eine grundlegende, wenn auch nicht hinreichende VVoraus-
setzung zur Aktivierung von Schiiler*innenlernprozessen darstellt.

Was allerdings die theoretische Konzipierung der Eigenart und des taxonomischen
Niveaus? von ,,Fachwissen* betrifft, ist die Argumentation gemessen an der Bedeutung
des Problems immer noch wenig ausdifferenziert, und die entsprechende Forschung fo-
kussiert sich auf wenige Facher, allen voran Mathematik (Bauer, 2022), welche hier eine
Vorreiterrolle einnimmt.

Bahnbrechend war sicherlich zunéchst die ebenfalls im Kontext von Mathematikkom-
petenzen angesiedelte sog. COACTIV-Studie (Kunter et al., 2011), deren Kompetenz-
modell mittlerweile ein Jahrzehnt von empirischer Lehrer*innenkompetenzforschung
gepragt und den seit Shulman (1986) bekannten Diskurs um die Ausdifferenzierung ver-
schiedener Formen von Fachwissen aufgegriffen und weitergefiihrt hat. Die klare Ant-
wort von COACTIV stellte sich so dar, dass von den vier Ebenen ((1) mathematisches
Alltagswissen, (2) Beherrschung des Schulstoffs, (3) tieferes Verstandnis der Fachin-
halte des Schulcurriculums vom ,,h6heren Standpunkt aus* und (4) reines Universitats-
wissen; Kunter et al., 2011, S. 142) letztlich die Ebene drei als fachlich relevantestes
Wissen ausgewahlt und in Wissenstests beforscht wurde. Das hier angezielte Verstand-
nis vom ,,hoheren Standpunkt aus® meint auch die konzeptuelle Fahigkeit, die Inhalte
des Schulcurriculums mit dem fachwissenschaftlichen Universitatswissen in Verbin-
dung bringen zu kdénnen. Mit dieser Art von Wissen sei daher ein Anschluss an die ,,ty-
pischen Wissensbildungsprozesse des Fachs, hier der Mathematik” (Kunter et al., 2011,
S. 143), gewahrleistet. Was diese Studie jedoch auBen vor lasst, ist die Rolle des Uni-
versitatsfachwissens selbst, welches in den meisten Curricula, zumindest im deutsch-
sprachigen Raum, deutlich mehr als 50 Prozent der curricularen Inhalte des Lehramts-
studiums ausmacht, auch wenn die Gewichtungen bezogen auf Studienabschnitte

2 Taxonomie im kognitionspsychologischen Sinn (etwa die Unterscheidung von deklarativem und proze-
duralem Wissen), aber auch im Sinne der berufsbezogenen Dimensionierung von Wissensbereichen
(Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Bildungswissenschaften, praktische Pddagogik ...).
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(Bachelor/Master) verschieden sind. Bedeutung und Eigenart des disziplinar-fachwis-
senschaftlichen Wissens sowie dessen strukturbildende Funktionen fiir den Aufbau eines
tiefen Fachverstandnisses in der Lehrer*innenausbildung werden selten prazisiert. Auch
die prinzipielle Bedeutung, ja das ,,Eigenrecht einer an tief liegenden abstrakten Struk-
turen orientierten universitiren Fachwissenschaft* (Hericks & Meister, 2020, S. 9), so
am Beispiel der Mathematik, bleibt oft undiskutiert, was fiir andere Facher im Lehramts-
studium noch mehr gelten kann.

Zu den empirischen Fragen der Wirksamkeit und den theoretisch-konzeptionellen
Fragen der Wissensformen gesellen sich daher auch wissenssoziologische Fragen hin-
sichtlich des Selbstverstandnisses des Faches in der Lehramtsausbildung, ndmlich nach
der Legitimation des inhaltlichen Anspruches des Fachwissens fir (schulische) Bil-
dungsprozesse, welche neben fachlicher Qualifikation zunehmend auch reflexive Le-
bensbewidltigung (Greiner et al., 2019) und gesellschaftlich-politische Teilhabefahigkeit
fokussieren sollen. Damit treten nach einem guten Jahrzehnt der Wirksamkeitsforschung
in Schulpddagogik und Lehrer*innenbildung, namentlich der empirischen Lernfor-
schung ,,post PISA*, auch wieder starker curriculare Inhaltsfragen (Terhart, 2019) in den
Blickpunkt. Dies erfordert unseres Erachtens eine Selbstvergewisserung tiber Konzepte,
Denkweisen und Strukturen im jeweiligen Fach, was gerade nicht einen Riickfall in
stoffdidaktische Diskussionen zu bedeuten hat, sondern eine Zusammenfiihrung von
Professionsorientierung und reflektierter Fachlichkeit. Diese Konturierung des jeweili-
gen Fachverstandnisses und seiner Wissensformen in der Lehrer*innenbildung erfolgt
im Horizont einer in den letzten Jahrzehnten erfolgten immer weitergehenden (For-
schungs-)Spezialisierung und Ausdifferenzierung dieser beiden Studienfachbereiche
(Cramer et al., 2020, Kap. VI). Vor diesem Hintergrund stellt die Verstandigung Uber
zentrale fachliche Konzepte eine gemeinsame Aufgabe von Fachwissenschaft und Fach-
didaktik mit gemeinsamer Verantwortlichkeit dar, die Uber die Themen der Vernetzung,
Abstimmung und Kohérenz (Glowinski et al., 2018) deutlich hinausgeht.

2.2 Beschreibungsversuche von zentralen fachlichen Konzepten

Hinsichtlich ihrer epistemischen Gestalt und mdglicher Funktionen und Wirkungen in
Bildungsprozessen miissen daher, so das Resultat der bisherigen Uberlegungen, unter-
schiedliche Formen von Fachwissen noch deutlicher unterschieden und konzipiert wer-
den. Vorweg sei gesagt, dass wir uns hier auf das konzeptionelle Fachwissen, und zwar
auf Kernkonzepte, beziehen und damit durchaus auch beschranken werden. Kernkon-
zepte® stellen zentrale Erkenntnisstrukturen einer Disziplin, konkret systematisierende
Organisationsformen von Wissen im Fach dar (Ammerer, 2022; Fogele, 2016). Man
kdnnte sie auch als zentrale generische Schemata (Hallet, 2013) bezeichnen.

Die curricularen und (hoch)schuldidaktischen Traditionen, in denen die Relevanz
zentraler fachlicher Konzepte international diskutiert wurde und wird, sind hochst viel-
faltig und divers. Dennoch kann man zwei Themenstellungen erkennen, die sich konti-
nuierlich durch die Debatte der letzten drei Jahrzehnte ziehen und die sich als Powerful
Knowledge-Movement (Barrett & Hordern, 2021; Harland & Wald, 2018) sowohl in der
Schulpédagogik als auch in der Lehrkraftebildung zusammenfassen lassen. Powerful
Knowledge hat ndmlich immer zwei Dimensionen. Erstens hat es die robuste Kraft von
tiefenstrukturell verankertem Wissen,* welches nicht nur den Erkenntnistransfer von ei-
nem Fall zum anderen ermdglicht und damit Uibergreifende Verstehensstrukturen bauen
hilft, sondern auch gegen das VVergessen gerichtet ist:

3 Kernkonzepte waren etwa thematische Konzepte wie z.B. Stoff- und Energieumwandlung im Fach Bio-
logie, tiefenstrukturelle Konzepte wie ,,place” und ,,space” im Fach Geographie oder methodologische/
epistemologische Konzepte wie z.B. Quelle und Belegbarkeit im Fach Geschichte, um nur Beispiele zu
nennen.

4 Vgl. dazu auch den Begriff der ,,threshold concepts“ (Meyer & Land, 2005; Rowbottom, 2007).
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“Key concepts are the ideas and understandings that we hope will remain with our students
long after they have left school and have forgotten much of the detail. Key concepts sit above
context but find their way into every context.” (Ministry of Education, 2011)

Jerome Bruners beriihmte Abhandlung The Process of Education (1960) formuliert dies
im zweiten Kapitel (,,The Importance of Structure”) so:

“A second way in which earlier learning renders later performance more efficient is through
what is conveniently called nonspecific transfer or, more accurately, the transfer of princi-
ples and attitudes. In essence, it consists of learning initially not a skill but a general idea,
which can then be used as a basis for recognizing subsequent problems as special cases of
the idea originally mastered. This type of transfer is at the heart of the educational process —
the continual broadening and deepening of knowledge in terms of basic and general ideas.”
(Bruner, 1960, S. 17)

Zweitens umfasst Powerful Knowledge das Recht auch benachteiligter Schiiler*innen,
mit anspruchsvollem fachsystematischem Wissen (und nicht nur mittels Skills-Trai-
ning!) in Kontakt zu kommen, sodass die Kluft zwischen Alltagswissen und wissen-
schaftlichem Wissen fur die breite Bevolkerung nicht immer groRer werden moge und
breite Teilhabe an Fachdiskursen gesichert werden kann (u.a. Core Knowledge Founda-
tion; Hirsch, 1987):

“‘Powerful knowledge’ is powerful because it provides the best understanding of the natural
and social worlds that we have and helps us go beyond our individual experiences; even the
creative and performing arts, and literature and drama, have these emergent properties and
universalising properties, albeit not based on generalisations. Access to powerful knowledge
in its diverse forms is an entitlement for all pupils and students. That is why the extent to
which a curriculum is underpinned by ‘powerful knowledge’ is both an epistemological and
a social justice issue!” (Young, 2013, S. 196)

Ein Desiderat muss auch in diesem Artikel eine mégliche Beantwortung der Frage blei-
ben, ob sich in unterschiedlichen Fachergruppen unterschiedliche Bearbeitungen von
Zentralen Fachlichen Konzepten (ZFK) zeigen. Gehen wir von gesellschaftswissen-
schaftlichen und naturwissenschaftlichen Fachern, von Sprachenfachern und mathema-
tisch-informatischen Féachern aus, kdnnen durchaus Differenzen behauptet werden. Wird
die Debatte um die ,,general ideas“ als zentrale fachliche Konzepte in jenen Fachern,
deren Gegenstand Phanomene der natirlichen und gesellschaftlichen Welt sind (wie
etwa Geschichte, Geographie, Naturwissenschaften), deutlicher und konturierter gefiihrt
(Bernholt et al., 2020; Fogele, 2016; Kiihberger, 2012)? Ist in den Féchern, welche auf
Sprache und Zeichensysteme zur Darstellung, Kommunikation und Berechnung von
Sachverhalten fokussiert sind, wie Sprachen oder Mathematik, und die gleichzeitig sehr
viel starker mit operationalisierbarem Kompetenzerwerb (in Sprachen mindestens der
linguistische bzw. unterrichtsseitig gewendet der sprachpraktische Teil) verbunden sind,
ein ganz anderer epistemologischer Ansatz vorhanden?®

Die Diskussion rund um zentrale fachliche Konzepte ist jedenfalls in die Struktur des
jeweiligen Faches, seine ,,Praxis und Methodik, Methodologie, Metatheorie und Philo-
sophie“ (Fogele, 2016, S. 16) eingebettet und muss auch vor dem Hintergrund des Span-
nungsfeldes zwischen fachlichem Disziplinwissen (dem Tragheit unterstellt wird) und
im Lehramtsstudium zunehmend curricular festgeschriebener Kompetenzorientierung in
Bezug auf die Kompetenzen (angehender) Lehrpersonen gesehen werden. In den Aufga-
benstellungen von PISA war konzeptionelles Wissen allerdings schon als unentbehrlich
fir den Kompetenzerwerb konzipiert, und Literacy (im Sinne einer ,,selbst aufgebauten
Konzeptualisierung des Sachproblems®; Messner, 2003, S. 403) war gerade nicht als
fachfremd gedacht. Aber der Fokus auf das lernende Subjekt scheint den fachinhaltlichen
systematischen Pol des Spannungsfeldes verdeckt zu haben.

5 Zur Differenzierung der Anwendung von zentralen Konzepten in unterschiedlichen Fachern vgl. auch
Pohl (2020).
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Zentrale fachliche Konzepte kdnnten daher eine Tiefenperspektive auf fachliches Den-
ken und Handeln ertffnen, die im Hiatus zwischen den alten stofforientierten Curricula
und der sogenannten Kompetenzorientierung ein doppeltes Missverstandnis aufklaren
(Ammerer, 2022), ndmlich dass man umstandslos zu kanonischen Lehrstoffen zuriick-
kehren kénnte oder dass man Kompetenzentwicklung indifferent gegentiber Fachinhal-
ten forcieren konnte (Greiner, 2019). Es ist daher Pohl et al. (2018) Recht zu geben, dass
die von den Autor*innen diskutierten sogenannten Basiserkenntniskonzepte ein ,,zentra-
les Bindeglied zwischen Kompetenzorientierung einerseits und fachlicher Inhaltsorien-
tierung andererseits darstellen* (Pohl et al., 2018, S. 108). Bei lehrer*innenbildungsdi-
daktisch brauchbaren Konzepten, welche ja jeweils schon Begriffsnetzwerke darstellen,
handelt es sich laut Pohl et al. (2018) um sog. mittlere Konzepte, deren Flughthe sich
zwischen detaillierter Gegenstandsspezifik (Detailkonzepten, wie z.B. das Konzept des
Phonems in der Sprachwissenschaft) und allzu grof3er und sich dann bereits wieder fach-
lich entfernender Abstraktion (GroRkonzepte wie z.B. Asthetik) bewegen.

Neben dem Abstraktionsgrad von solchen Konzepten ist auch die Unterscheidung von
interdisziplindren Konzepten, die entweder doménenspezifisch funktionieren (fur die
Gesellschaftswissenschaften etwa das thematische Konzept Gender oder das ,,Second-
order“-Konzept® Intersektionalitat) oder zumeist grundlegende epistemologische Kon-
zepte darstellen (z.B. Kausalitat, Veranderung, Medialitét; Jolls & Wilson, 2014), und
fachspezifischen Konzepten wesentlich. Fachspezifische Konzepte werden ebenfalls in
thematische ,,Key“-Konzepte (z.B. das Konzept der ,,Revolution” in Geschichte) und
perspektivisch-strukturierende ,,Second-order“-Konzepte (z.B. ,.historical significance*)
differenziert (Ammerer, 2021, S. 131). ,,Gro3konzepte* mit hohem Abstraktionsniveau
kdnnen aber auch fachspezifisch sein, vor allem, wenn sie ein Netzwerk von Konzepten
aufspannen, wie ,,Space®, ,,place” und ,,Scale® in der Geographie (Anthes et al., 2021).
Zur Diskussion steht dabei, ob zentrale fachliche Konzepte kognitionspsychologisch
gesehen Konstrukte (Murphy, 2004) sind und damit subjektbezogen eine mentale Re-
prasentation bzw. nichts anderes als eine Fachkompetenz bzw. einen Teil einer Fach-
kompetenz darstellen oder dem Gegenstand/der Disziplin inhérent sind und keine Fach-
kompetenz eines Subjekts, sondern die Struktur eines Faches zum Ausdruck bringen.
Als strittig und fachabhéangig gilt weiters, ob es sich um historisch wandelbare bzw. his-
torisch kontingente Fachdimensionen handelt, die von Paradigmenwechseln betroffen
sind und daher nicht als stabile Kernkonzepte gelehrt werden kénnen. Was sich in der
universitéren Disziplin dann als Historie unterschiedlicher Forschungsrichtungen aufrol-
len l&sst, wirde fiir die lehrer*innenausbildungsbezogene Fachwissenschaft verengt auf
das jeweils aktuelle Paradigma.

Die Beschreibungsversuche zeigen, dass hier unterschiedliche epistemologische Zu-
gange, aber auch Dichotomien sichtbar werden, welche sich aus wissenschaftsdidak-
tisch-praxeologischer Perspektive nicht ausschlielen, sondern eher die Vielschichtigkeit
und Mehrdimensionalitat des Konstrukts zentraler fachlicher Konzepte in Schulpadago-
gik und Lehrer*innenbildung widerspiegeln. Lernpsychologisch gesehen sind sie Objek-
tivationen/Représentationen von zundchst individuellen Denkschemata im Fach (Griesel
et al., 2019), welche man vergleichen und gewissermafen generalisieren kann; fachdis-
ziplindr gesehen sind sie jeweilige wichtige Erkenntnisstrukturen in unterschiedlichen
Féachern (Greiner et al., 2019); wissenssoziologisch wiederum bilden sich in ihnen die
diskursiven Akte und interaktionalen Praktiken der scientific community ab, welche Hal-
let (2013, S. 63) treffend auch als Genres (= essenzielle Bestandteile aller wissensbezo-
genen Diskurse und Interaktionen) bezeichnet; wissenschaftsdidaktisch fungieren sie
auch als ,,Werkzeuge* in den Praktiken der fachlichen Lehrer*innenausbildung (Pohl,
2020). Der Konzeptbegriff findet sich starker in den Naturwissenschaften und ihren Di-
daktiken (mit starkem Fokus auf die Conceptual-Change-Forschung), der Genre-Begriff

& ,Second Order“-Konzepte fokussieren nicht Themen, sondern grundlegende epistemologische und me-
thodologische Prinzipien im Fach oder in der Doméne.
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in den Philologien (mit starkem Fokus auf die Tradition der sozialen Semiotik). Beide
Termini sind dreidimensional gedacht, ndmlich im Dreieck: Phanomene (1) — kategoriale
Begriffe (2) — Begriffsnetzwerke/Schemata/Konzepte (3) (Fogele, 2016, S. 65); bzw. im
Dreieck: Zeichen (1); symbolisierende Kontextualisierung (2); Kommunikations- und
Interaktionsnetzwerke (3) (Hallet, 2013, S. 60). Sie artikulieren doménenspezifische
Vorstellungen tiber die Strukturierung und generative Erzeugung von Wissensfeldern.

2.3 Fragestellung: Wissenschaftsdidaktische Funktionen zentraler
fachlicher Konzepte

Aus den geschilderten Relationen von Fach und Fachlichkeit, disziplindrer Ordnung und
Umgangsmodi des Faches, Erkenntnisstruktur und Denkschemata, welche die Lehrbar-
keit der Wissenschaften zentral betreffen (Benner, 2020), entstehen wissenschaftsdidak-
tische Uberlegungen. Dabei geht es um fachbezogene Lehrprozesse in der universitaren
Lehrpraxis, hier mit Blick auf die Lehrer*innenbildung. Hierin haben zentrale fachliche
Konzepte wichtige Funktionen. Unser Interesse gilt hier und in der im Folgenden berich-
teten explorativen Studie daher explizit den wissenschaftsdidaktischen Funktionen zent-
raler fachlicher Konzepte in der (schul-)fachbezogenen Lehrer*innenausbildung, und
zwar aus der Sicht der Lehre (Benner, 2020) und der Lehrenden selbst und mit Blick auf
die selbst berichteten wissenschaftsdidaktisch relevanten Diskurse und Praktiken in der
Arbeit mit zentralen fachlichen Konzepten (ZFK).

2.4 Methodologie/Methode

Um die Funktionen von ZFK aus der Sicht von Dozierenden in der Lehrer*innenbildung
aus wissenschaftsdidaktischer Perspektive zu erheben, wurden von August 2021 bis Feb-
ruar 2022 teilstandardisierte und leitfadengestutzte Interviews (n = 7) an einer gsterrei-
chischen Universitat durchgefiihrt, um den befragten Personen genug Raum fur offene
Antworten zu geben, ohne dabei das konkrete Forschungsinteresse der Autor*innen aus
dem Fokus zu verlieren. Die Dozierenden stammten dabei aus unterschiedlichen Fach-
disziplinen (Geographie, Philosophie, Germanistik, Geschichte, Mathematik, Biologie,
Wirtschaftspadagogik), und hier wiederum jeweils aus der Fachwissenschaft (n = 1) und
Fachdidaktik (n=6) in der Lehrer*innenbildung.” Die Fragen an alle sieben Inter-
viewpartner*innen lauteten wie folgt:

e Denken Sie, dass die Frage der fachlichen Ausbildung von Lehramtsstudierenden
in den letzten Jahren eine veranderte Bedeutung bekommen hat? Wenn ja, warum
und wie?

e Die Studie COACTIV unterscheidet im Kontext der Lehrer*innenbildung vier un-
terschiedliche Ebenen von fachwissenschaftlichem Wissen (getrennt vom fachdi-
daktischen Wissen): 1 — universitares Forschungswissen, 2 — konzeptionelles Wis-
sen (tieferes strukturelles Verstandnis) im unterrichteten Fach, 3 — Beherrschen
des Schulstoffs, 4 — fachliches Alltagswissen. COACTIV halt die Ebene 2 fiir sehr
wichtig. Wie sehen Sie das?

e Gibt es in lhrem Fach quasi unverriickbare (kanonische) Wissensbestande, die
auch im Lehramtsstudium — in den Fachwissenschaften — gelehrt werden sollten?

e Welche waren das, wenn Sie einen Uberblick geben sollten?

e Arbeiten Sie in der Lehre mit ZFK? Welche Klassifikationen verwenden Sie, um
zentrale fachliche Konzepte in der Lehre auszuweisen?

" Die universitare Fachdisziplin Geschichte etwa besteht — mit Blick auf die universitar verantwortete Leh-
rer*innenbildung — aus Fachwissenschaft Geschichte und Fachdidaktik Geschichte. Das korrespondie-
rende Schulfach heif3t in Osterreich Geschichte und Politische Bildung.
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o Welche fundamentalen fachlichen Strukturen, ,, big ideas , Kernkonzepte etc. soll-
ten Lehramtsstudierende verstanden haben, um ein Fach ,, erfolgreich* unterrich-
ten zu kénnen?

e Zur Lehrpersonenausbildung fiir den Unterricht auf der Sekundarstufe I: Welches
konzeptionelle Wissen und welche theoretischen Modelle des Faches wiirden Sie
far Lehrkréftewissen insbesondere fiir den Unterricht auf der Sekundarstufe | ftr
unverzichtbar halten?

e Zur Lehrpersonenausbildung fur den Unterricht auf der Sekundarstufe 11: Welches
konzeptionelle Wissen und welche theoretischen Modelle des Faches wiirden Sie
far Lehrkréaftewissen inshesondere fur den Unterricht auf der Sekundarstufe 11 fir
unverzichtbar halten?

Die Interviews umfassen eine durchschnittliche L&nge von 73 Minuten (min. = 60 min.,
max. = 109 min., SD =17.176), wurden online per Videokonferenzsystem (Webex)
durchgefihrt, nach Zustimmung der Interviewpartner*innen aufgezeichnet und anschlie-
Rend anonymisiert transkribiert. Nach der Transkription des Datenmaterials und der Fo-
kussierung auf sechs Interviews (FW: n = 1; FD: n = 5)8 erfolgte — vor dem Hintergrund
der Forschungsfrage — eine induktive Kategorienbildung in einem iterativen, diskursiven
Prozess zwischen zwei unabhéngigen Kodierer*innen im Rahmen der qualitativen In-
haltsanalyse (Mayring, 2022): Eines der sechs Interviews wurde zuerst von beiden mit
Hinblick auf die wissenschaftsdidaktischen Funktionen der zentralen fachlichen Kon-
zepte kodiert, worauf ein Abgleich der Kodierungen erfolgte, bevor ein weiteres Inter-
view Kkodiert wurde. Dieser diskursive Prozess wurde mit dem weiteren Datenmaterial
so lange wiederholt, bis ein Kategoriensystem gefunden werden konnte, mit dem alle
Interviews hinsichtlich der zentralen Forschungsfrage einheitlich kodiert werden konn-
ten. Basierend auf dem daraus entstehenden Kodiermanual mit n = 8 Kategorien wurden
die Interviews in MAXQDA Plus 2022 einem unabhéngigen Kodierprozess unterzogen,
um eine ausreichende Interraterreliabilitat zu gewahrleisten (x = .77). Die acht final ge-
bildeten Kategorien inklusive ihrer Beschreibung lauten wie folgt:

e Fachidentitat (Kat. 1): Die ZFK konnen als Definition der ,,Identitdt”, der struk-
turbildenden Kerne des Faches genutzt werden, was Fragen des Kanons, der Nor-
mierung und Standardisierung miteinschlief3t.

e Historizitat (Kat. 2): Die Historizitat von ZFK ermdéglicht das Aufzeigen paradig-
matischer Veranderungen des Faches. Die langerfristige Gultigkeit von ZFK ber
historische Paradigmenwechsel hinweg wird jedoch unterschiedlich bewertet.

e Einordnung von Wissen (Kat. 3): ZFK konnen als (Meta-)Praktiken zum Einord-
nen von neuen Phanomenen oder Wissensbestandteilen in gréere Wissensstruk-
turen dienen.

e Genese von Wissen (Kat. 4): ZFK sind Erkenntnisinstrumente, welche den kumu-
lativen Wissensaufbau verstérken und dynamisieren. Sie eignen sich als Prozess-
generatoren (Hallet, 2013) auch zum Transfer von erkannten Strukturen und ge-
lungenen Problemldsungen auf neue Félle und Themenstellungen.

e Status des Wissens (Kat. 5): ZFK dienen dazu, den Status von Wissen als fachli-
ches Wissen zu legitimieren und dessen Geltungsanspriiche darzulegen.

e Schnittstelle Hochschule-Schule (Kat. 6): ZFK fungieren als Schnittstelle zwi-
schen Hochschule (Fachwissenschaft) und Schule (Unterrichtsfach), indem sie
grundlegende Konzepte vermitteln, die in beiden Institutionen relevant sind.

8 Die Fokussierung auf sechs Interviews in der Analyse erfolgte aufgrund der Entscheidung, Facher aus
dem Kanon der Allgemeinbildung (Sekundarstufe I und Il) zu priorisieren.
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e Interdisziplinaritat (Kat. 7): ZFK kdnnen als Verbindung zwischen Fachdiszipli-
nen agieren, wenn sich diese dhnlicher Konzepte bedienen (z.B. ,,Raum® in der
Geographie und der Biologie).

o Kompetenzbegriff (Kat. 8): ZFK lassen sich einerseits innerhalb des Aufbaus von
Handlungskompetenzen verorten, gehen aber andererseits dartiber hinaus, da sie
als Objektivationen von Fachsystematiken auch eine epistemologische Eigenstén-
digkeit auBerhalb der Kompetenzdebatte besitzen.

Die acht Kategorien wurden schliellich zur kommunikativen Validierung den Inter-
viewpartner*innen vorgelegt, wobei sich im Rahmen der Riickmeldungen drei Oberka-
tegorien ergaben: (1) Definition der ZFK ( = Kat. 1 und 2), (2) Funktion der ZFK (Kat.
3, 4 und 5) und (3) Relation der ZFK zu anderen Begriffen und Schnittstellen (Kat. 6, 7
und 8). Die Ergebnisdarstellung im folgenden Abschnitt wird sich bei der Kodierung an
den acht induktiv gebildeten Kategorien orientieren, um die wissenschaftsdidaktische
Funktion der ZFK in der Lehrer*innenbildung zu erlautern. Die drei Oberkategorien
werden hierbei ergédnzend angefihrt.

3 Befunde der explorativen Interviewstudie

Im Folgenden sollen exemplarische Ergebnisse aus der explorativen Interviewstudie vor-
gestellt werden. In Tabelle 1 finden sich die acht Kategorien, die induktiv aus dem Da-
tenmaterial gewonnen wurden inkl. je einer Beispielpassage:

Tabelle 1: Kategoriensystem mit Ankerbeispielen (eigene Darstellung)

Oberl_<a— Kategorie | Beispielpassage
tegorie
Defini- Kat. 1: Was ist der Kern? Worauf kdnnen wir uns verstéandigen? Und
tion Fachiden- | was ist sozusagen nicht der kleinste gemeinsame Nenner, son-
titat dern ein, ja, ideenleitendes und auch Fachidentitat berihren-
des gemeinsames Interesse? (1-01)
Kat 2: Ich glaube eher, dass sie erweiterbar sind, ja? Weil Paradig-
Historizitat | menwechseln heif3en ja immer, dass ein blinder Fleck aufge-
deckt wird, wo es einen Common Sense gibt, ja? Ich glaube
nicht, dass man deswegen das Alte verlieren muss. [...] Also
wenn man, also ich wiirde eher davon ausgehen, wenn neue
Paradigmenwechsel kommen, dass es zu einer Erganzung
kommt dieser zentralen fachlichen Konzepte. (1-02)
Funktion | Kat. 3: [A]ber andererseits ist es insgesamt so eine Haltung, wirde
Einord- ich sagen, oder eine neue Sicht auf Sprache, eben eine de-
nung skriptive Sicht, eine analytische Sicht, die sie vorher Gber-

von Wissen | haupt nicht kannten. Und da und wenn man die einmal hat
sozusagen, dann kann man neue Beobachtungen einordnen
und verstehen und ohne sie sofort bewerten zu mussen. (1-03)
Kat. 4: [W]enn wir zum Beispiel erkennen, dass wir von der Lénge
Genese zur Flache mit der Multiplikation zweier Grofen kommen und
von Wissen | ins Volumen mit Multiplikation dreier Gréfien kommen, dann
ist etwas schon bei den Schiilerinnen und Schulern gesickert.
Und dann kann das auch auf andere Volumina, andere geo-
metrische Objekte bertragen werden und so weiter. (1-05)

Kat. 5: Denn dann sehen sie auch, was es noch gibt, kénnen sich dazu
Status des | auch positionieren und sagen, das brauchen wir heute nicht
Wissens mehr, weil. Oder das ist vielleicht jetzt gerade wichtig, weil.

Ja. Das heil3t, bestimmte fachliche Konzepte sind wichtig fiir
die fachwissenschaftlichen Studierenden. (1-04)
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Oberka- . -
tegorie Kategorie | Beispielpassage
Relation | Kat. 6: Und das ist ja auch immer die Frage, wenn man vergleicht die
Schnitt- universitaren curricularen Inhalte mit den schulischen curri-
stelle cularen Inhalten des jeweiligen Faches, wo es Uberschnei-
Hoch- dungen gibt, wo es aber durchaus auch (Parallelen?) gibt (I-
schule- 06).
Schule
Kat. 7: Viele in der Geographie verwendete Konzepte sind jedoch in
Interdis- anderen Disziplinen entstanden und wurden dann fiir die Geo-
ziplinaritat | graphie fruchtbar gemacht. Ja, ich wirde eher letzteres sa-
gen. Ich wirde nicht sagen, das meiste sind ist originar ein
geographisches Konzept, sondern das ist bewusst auch ange-
lehnt an diese einerseits stark biologische Denkweise und vom
wieder Systemdenken her [...]. (1-01)
Kat. 8: Das heif3t, Schiilerinnen und Schiler haben in den letzten Jah-
Kompe- ren, also seit Kompetenzorientierung in den Lehrplan eingezo-
tenzbegriff | gen ist, mehr und mehr versucht zu verstehen, wie die Mathe-
matik dahinter ist, haben aber im gleichen MaRe natirlich
weniger Zeit gehabt, die alltaglichen Routinen der Mathema-
tik zu trainieren und diese auch sozusagen akkurat zu haben
[...] und sind eigentlich wieder aufgefordert, hier wieder eine
gemeinsame Briicke zu bilden. (1-05)

Die kategoriale Analyse (Mayring, 2015) ergibt, dass die Lehrenden das Angebot von
fachsystematisch sortierten konzeptionellen Grundlagen, welche die wichtigen Traditi-
onen und Positionen der wissenschaftlichen Diskursgemeinschaft im Fach abbilden, als
unverzichtbar in der Lehre halten (Kat. 1). Dabei treffen sie Unterscheidungen zwischen
dem Fach als Organisationsform eines bestimmten Wissensgebaudes und der Fachlich-
keit als Modus des Umgangs, im Sinne dessen, dass Handeln die Strukturen erzeugt und
lehrbar macht, die es zugleich voraussetzt (Giddens, 1984). Es geht also um Wissen-
spraktiken im ,,Sortieren, Ordnen, Vereinheitlichen und Verkniipfen von Wissen* (Reh,
2018) in Abgrenzung gegenuber anderen Disziplinen, dies auch nochmals in der Diffe-
renz von Universitatsdisziplin und Unterrichtsfach. Bezuglich dieser Differenz fungieren
ZFK einerseits als Scharnier und Verbindungsglied zwischen der Universitatsdisziplin
und dem Schulfach, andererseits auch zwischen Fachwissenschaft(en) und Fachdidak-
tik(en) innerhalb der Universitatsdisziplin (Kat. 6).

In der Literatur wird die Grenzziehung, aber auch die Verbindung zu/zwischen Fach-
disziplinen mittels ZFK betont und, sofern die Verbindung zwischen Universitatsdiszip-
lin und Unterrichtsfach erwahnt wird, jedenfalls nur von einer Richtung des Transfers
ausgegangen: Die Universitatsdisziplin gibt die Basiskonzepte vor (Pohl et al., 2018),
auch wenn von einer Korrespondenzbeziehung ausgegangen wird. In den Interviews
wird dieses ,,Scharnier als flexibler und umfassender dargestellt. Das betrifft die Reich-
weite von Bildungsprozessen (iber Wissenschaftsdisziplin und Schulfach hinaus:

[...] aber diese Metaphilosophie, also fachdidaktische Konzepte im Sinne einer Metaphilo-
sophie, das ist ja Philosophie. Das hat ja im Grunde genommen zunéchst nichts mit Schule
zu tun, sondern mit Vermittlung fur Studierende, Fachpublikum auch, dass die vielleicht
teilweise eine einseitige Sicht haben auf ihr sehr extrem enges Fach. Fir die breite Offent-
lichkeit geht es genauso, ob ich in ein Seniorenheim gehe, ist egal, ob ich mit Kindern mache
[philosophiere; A.d.A.], ist egal. Das heif3t, diese fachlichen Konzepte, verstanden als eine
metaphilosophische Uberlegung, sind fiir alle wichtig. (1-02)

[...] Also ich gehe davon aus, dass diese Vermittlungsposition von solchen zentralen fachli-
chen Konzepten so konzipiert ist, dass die einerseits hin zum Lernenden, vom Kindergarten
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bis zur Pensionierung oder dariiber hinaus, gehen. /...] Wahrend sie eben die Vermittlungs-
position hin zum Fachwissenschaftlichen einnehmen. (1-04)

Mithilfe zentraler fachlicher Konzepte lasst sich der Status von Wissen (Kat. 5) expli-
zieren und gegebenenfalls auch kontrovers thematisieren/darstellen/kommunizieren (2).
Dies gilt fur die Differenzierung von Wissensformen, fur die Genese des Wissens, den
argumentativen oder erfahrungsbezogenen Rickgriff auf Wissen, seinen Geltungsan-
spruch, seine ihm zugeschriebene Legitimitat und seine Grenzen inklusive einer Kritik
des Wissens. In der folgenden Interviewpassage werden der Status und die Rechtferti-
gung von Wissen in seinen unterschiedlichen Formen ganz explizit mit der Bedeutung
von ,,Wissen“ im Lehramtsstudium in Bezug auf die zukiinftige Profession verhandelt:

Also eine Variante ist natlrlich dieses Explizit-Machen von solchen Modellen. Also dass
tatséchlich einfach driiber gesprochen wird, was ist Uberhaupt das Wissen. Das ist gerade
im Lehramtsstudium, glaube ich, zentral, weil im Lehramtsstudium wird ja sehr viel Gber
[den Geltungsanspruch von Wissen, A.d.A.] das weif ich nicht, das missen die Schiiler wis-
sen. Das weil3 man doch, das ist das Wissen im Schulbuch. Also es wird so getan, wie wenn
das so eine Eindeutigkeit besitzt. Und eine gefiihlte Eindeutigkeit besitzt es. Es gibt ganz
viele Lehramtsstudierende, die schdmen sich, weil sie zu wenig Jahreszahlen wissen. Also
da sieht man schon, dass der Wissensbegriff sehr vielfaltig ist, und da versuche ich das im-
mer meistens mal zu ordnen. Welche verschiedenen Wissensdimensionen gibt es? Versuche
zu reflektieren, ob sich das in den letzten Jahrzehnten verandert hat. Also ob andere Berei-
che des Wissens, wie ein prozedurales Wissen wichtiger geworden ist gegentiber einem Fak-
tenwissen. (1-04)

Und da finde ich nun, also die Universitét sollte sich dagegen verwehren, [...] das ist etwas,
was ich auch ich skeptisch sehe, diese Verndtzlichung von Wissen, die in dieser ganzen De-
batte, [...] also dieser Kompetenzhype, den wir erlebt haben, mitschwingt; das der ist etwas
zu weit gegangen und es ist immer ein Streit: Also warum sollten wir jemanden ausbilden,
dessen Wissen unniitz ist? Das wollen wir ja gar nicht. Aber der Umkehrschluss, wir sollen
dem folgen, was uns gesagt wird, was nutzliches Wissen ist, kann die Universitét nicht ak-
zeptieren, weil es weil3 niemand, welches Wissen nitzlich ist. (AuBerdem gilt die Freiheit
von Forschung und Lehre.) Also das glaube ich, weil wir wissen es nicht. Ja, wir haben
Vermutungen dartber, aber dann sind eben keine Paradigmenwechsel mehr mdglich, wenn
wir nicht dauernd uns freisuchend bewegen kénnen. (1-01)

Diese Passagen, bezogen auf Kategorie 5, haben diesbeziiglich nicht nur lehrer*innen-
bildungsdidaktische Relevanz, sondern lassen sich auch mit neuen Kontexten der Wis-
senskommunikation verknipfen. Die zunehmende Bedeutung der kommunikativen
Konstruktion von (wissenschaftlichem) Wissen, wie sie die Wissenssoziologie be-
schreibt (Wilke et al., 2018), kénnte unseres Erachtens — auch angesichts medialer De-
batten ,,post Corona‘“ — erhebliche Auswirkungen fiir die Lehr- und Unterrichtspraktiken
in Bildung und Ausbildung haben. Hierbei wird betont, dass Wissen als ,,Wissen“ — in
seiner Genese, seinem Geltungsanspruch, seiner Funktionalitat, seinen Grenzen und
Wirkungen — nicht mehr nur als ,,vermittelt oder — kompetenztheoretisch gewendet —
als ,,erworben‘ und ,,angewandt* angesehen werden kann, sondern auch als sozial-kom-
munikativ reguliert und (de-)legitimiert, was hier auch thematisiert wird.

Unterzieht man die Kategorien einer quantitativen Analyse, so zeigt sich, dass Uber
alle Interviews hinweg die Kategorien 6 und 1 am héufigsten genannt werden® (s. Tab. 2
auf der folgenden Seite); wahrend sich Kategorie 1 — unter der Oberkategorie ,,Defini-
tion* — auf den fachlichen Kern bezieht, thematisiert Kategorie 6 — unter der Oberkate-
gorie ,,Relation” — das Anliegen, durch die ZFK eine Briicke zwischen Hochschule und
Schule zu schlagen. Zusammengefasst spiegelt dies ein zentrales Anliegen in den Inter-
views wider, ndmlich die funktionelle Aufrechterhaltung der Korrespondenzbeziehung
zwischen Universitatsdisziplin und Unterrichtsfach.

° Daher wurden die Kategorien 6 und 1 (neben Kategorie 5, die — wie argumentiert — paradigmatische Be-
deutung hat) in der voranstehenden Ergebnisinterpretation auch bevorzugt behandelt.
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Tabelle 2:  Quantitative Verteilung der Kategorien (eigene Berechnung)

Nr. | Fach Gebiet Ki\t. K;t. th. KZ\t. K;\t. th. K;\t. K;\t.
01 | Geographie FW 4 4 2 2 - 4 3 3
02 | Philosophie FD 1 - - 2 2 5 4 2
03 | Deutsch FD 1 - 3 - 2 2 - -
04 | Geschichte FD 6 2 3 2 8 6 3 -
05 | Mathematik FD 2 - - 1 - 7 - 1
06 | Biologie FD 3 1 2 1 - 2 1 -
Summe 17 7 10 8 12 26 11 6

Anmerkungen: FW = Fachwissenschaft; FD = Fachdidaktik.

4  Diskussion und Ausblick

Die empirische Studie zeigt, wenn auch mit deutlichen methodischen Limitationen (An-
zahl der Interviews, Beschréankung auf einen Universitatsstandort, nur Selbstauskunft
und reflexive Beschreibungen eigener Praxis als Datenbasis), dass zentrale fachliche
Konzepte eine hohe wissenschaftsdidaktische Relevanz fiir Lehrende im Lehramtsstu-
dium der Sekundarstufe haben dirften und fachliche Themenstellungen wiederkehrend
in ahnlicher Weise, bezogen auf Diskurse und Praktiken (Reckwitz, 2016), strukturiert
werden. Die Unterscheidung zwischen Struktur und Strukturierung, Ordnungssystem
und Praktiken der Systematisierung zeigt sich als fundamental, ebenso zwischen Kon-
zept als Denkschema und als Disziplingebaude. Als Forschungsdesiderat muss ausbli-
ckend genannt werden, dass die Bildungsforschung bis dato wenig Einblick in die tat-
séchlichen wissenschaftsdidaktischen Praktiken der im Lehramtsstudium lehrenden
Wissenschaftler*innen der Facher (Herzmann & Proske, 2020) gewonnen hat. Aufgrund
der zentralen und mehrdimensionalen Bedeutung von Forschungsbefunden tber gelin-
gende wissenschaftsdidaktische Wege, vor allem in Zusammenhang mit fachlichen
Kernkonzepten im Lehramtsstudium, sind weitere Studien sehr zu begriifen.

Als zusammenfassendes Reslimee lasst sich jedoch auf Basis der explorativen Studie
als Arbeitshypothese formulieren, dass die Suche bzw. die Frage nach ZFK auf dem (his-
torisch gewachsenen) ,,Korrespondenzverhiltnis® zwischen Universitétsdisziplin und
Schulfach fuf3t: Die gréRer werdende Kluft zwischen den wissenschaftlichen Disziplinen
—die sich selbst immer weiter ausdifferenzieren — und den Unterrichtsfachern scheint als
Reaktion die Suche nach ZFK zur Folge zu haben. Denn, basierend auf den vorliegenden
Daten, erfiillen ZFK zwei ,,gegensitzliche” Funktionen: die inhaltliche Verdichtung eines
Fachgebietes auf Kernkonzepte einerseits (Definition) und die damit einhergehende Bri-
ckenbildung zwischen Universitatsdisziplin und Unterrichtsfach (Relation) andererseits.
In diesem Sinne dirfte die Suche nach ZFK inshesondere ein Phdnomen der Lehrer*in-
nenbildung darstellen, woraus sich als weiteres Forschungsdesiderat ergébe, Interviews
mit Fachvertreter*innen auBerhalb der Lehrer*innenbildung zu fuhren.
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Explorative Interview Study on the Science Didactics of Subjects in Teacher Train-
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Abstract: The article is dedicated to the role of central subject-related concepts
in connection with science-didactic considerations in teacher training. The discus-
sion focuses on structure-forming subject cores, which are at the same time pre-
sented as links between the university discipline and the respective school subject.
After a theoretical foundation, the results of an explorative interview study with
scientists of the subjects and their didactics involved in teacher education are re-
ported. Not only the high relevance of central subject-related concepts in teacher
education becomes clear, but also their multidimensionality and complexity. A first
systematization attempt of the thematization of central subject-related concepts in
(school) subject-related teacher training shows that they are understood both as
objectivations of central thought patterns in the subject and as science-didactic
practices of explaining, showing and dynamic knowledge genesis, which — going
beyond competence orientation in a meta-reflexive sense — are supposed to estab-
lish subject-related connections that could get lost in a time of specialization and
differentiation.
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