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Professionsrelevantes Fachwissen
Von der Theorie in die Praxis

Angehende Chemielehrende stehen oftmals vor der Herausforderung, die Briicke zwischen
ihrem universitar erlernten Fachwissen, also ihrer personlichen Wissensbasis, und den zu leh-
renden Schulwissensinhalten zu schlagen. Vielmehr nehmen sie einen deutlichen Bruch zwi-
schen beiden Wissensfeldern wahr (Dreher et al., 2016; Klein, 2016) und haben demnach
Schwierigkeiten in der eigenstdndigen Vernetzung dieser im Sinne einer produktiven Nutzung
des universitir erlernten Fachwissens fiir die Erklarung und Vermittlung schulischer Fachin-
halte. Dies fiihrt schlieSlich dazu, dass die universitér erlernten Fachwissensinhalte zu einem
trigen Wissen (Renkl, 1996) verkommen und nicht fiir den Schulkontext ankniipfbar sind. In
der Folge fiihrt dies zu einer mangelnden fachinhaltlichen Professionalisierung der angehen-
den Chemielehrenden, was auch Lehrerbildner:innen der zweiten Ausbildungsphase vermehrt
wahrnehmen.

Diese sog. Diskontinuitdt (Wu, 2011) in der Professionswissensdoméne Fachwissen (Shul-
man, 1987) zu tiberwinden, ist das Ziel eines seit 2021 im Rahmen eines Design-Based-Rese-
arch-Projektes konzipierten und stetig weiterentwickelten Lehr-/Lern-Moduls, das die expli-
zite Transformation des universitér erlernten Fachwissens hin zu dem im Schulkontext an-
kniipfbaren Professionsrelevanten Fachwissen fordern soll (Prewitz & Grof3, 2023).

Professionsrelevantes Fachwissen (PrEW)

Unter professionsrelevantem Fachwissen (PrFW) wird ein fiir unterschiedliche Lehrsituatio-
nen aufbereitetes Fachwissen von Chemielehrer:innen verstanden, das sich im Sinne eines
Wissensnetzes durch die Einordnung von universitér erworbenen Fachinhalten sowie die Ab-
leitung von Grundkonzepte der Chemie als Ganzes mit Blick auf die schulischen Fachinhalte
auszeichnet. Diese Vernetzung der Fachwissensinhalte auf horizontaler Ebene schafft so eine
zusammenhéngende, kohédrente Wissensbasis, in welche die anders strukturierten, schulischen
Wissensinhalte eingegliedert werden kdnnen. (Prewitz & Grof3, 2024)

Modulphase 1: Angeleitete Transformation des universitiren Fachwissens zum PrEW
Im Rahmen der ersten Modulphase erfolgt eine angeleitete Vernetzung der universitdren Fach-
wissensinhalte exemplarisch fiir die schulrelevanten Themenfelder Sdure-Base- und
RedOx-Chemie (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung NRW, 2019, 2022). Dabei werden
durch die iterative Arbeit mit Concept-Maps gezielt die fragmentierten Wissensinhalte aus
den verschiedenen Subdisziplinen in einem umfassenden Wissensnetz zusammengefiihrt
(Jingst & Strittmatter, 1995), bevor letztlich — unter Bezug auf die Basiskonzepte (Ministe-
rium fiir Schule und Weiterbildung NRW, 2022) — zentrale, {ibergeordnete Grundkonzepte
abstrahiert werden. Die Studierenden reflektieren ihren Arbeits- bzw. Lernprozess im Rahmen
von Prozessportfolios, was ihnen eine Metareflexion des eigenen Wissens sowie ihres Profes-
sionalisierungsprozesses ermdglicht (Diederich & Mester, 2018; Hofmann et al., 2016).
Durch die Auswertung der Prozessportfolios mittels inhaltlich strukturierender qualitativer In-
haltsanalyse (Kuckartz & Rédiker, 2022) konnte bereits gezeigt werden, dass die Ursache fiir
die wahrgenommene Diskontinuitdt und die damit einhergehenden Herausforderungen in der



Wissenstransformation mit Blick auf die Schule vor allem in der starken Fragmentierung des
universitér erlernten Fachwissens begriindet liegt und die Studierenden umfassende Heraus-
forderungen in der eigenstindigen Vernetzung ihres Fachwissens feststellen (UF 1.1). Gleich-
zeitig trigt die konzipierte Methode des iterativen Concept-Mappings, wie sie in Modulphase
1 angewandt wird, jedoch erheblich dazu bei, diese Herausforderungen zu iiberwinden und
die angehenden Lehrenden so in der Vernetzung der Fachinhalte mit Blick auf die Schule und
damit in der Transformation des Fachwissens hin zum PrFW zu unterstiitzen (UF 1.2). (Pre-
witz & GroB, 2024)

Somit ist davon auszugehen, dass die angehenden Lehrenden nach Abschluss der ersten Mo-
dulphase iiber ein umfangreicher vernetztes PrFW verfiigen.

Modulphase 2: Eigenstindige Erschliefung und Vermittlung neuer Fachinhalte

Im Rahmen von Modulphase 2 erhalten die Studierenden die Aufgabe, sich einen neuen
Fachinhalt aus dem Feld der Organischen Chemie eigenstindig zu erschliefen, diesen fiir ein
Microteaching (Klinzing, 1976) aufzubereiten und ihren Kommiliton:innen zu vermitteln. Die
gewihlten Fachinhalte entstammen dabei aktuellen Forschungsfeldern der organischen Che-
mie (Depmeier et al., 2021; Hetzer et al., 2014) und sind den Studierenden somit unbekannt.
Sie lassen sich aber auf bekannte Konzepte der organischen Chemie zuriickfiihren, was im
Sinne der Wissenstransformation zum Aufbau des PrFW beitréigt.

Mit Modulphase 2 werden drei zentrale Zielsetzungen verfolgt: Zum einen erfolgt die ver-
netzte ErschlieBung des neuen Fachinhalts nicht angeleitet, sondern eigenstindig durch die
Studierenden. Dies ermoglicht Einblicke darin, ob bzw. wie die Studierenden in der Lage sind,
in die Wissensvernetzung auch eigenstindig neue Fachinhalte einzubeziehen (UF 2.1). Durch
die Wahl des Themenfeldes der Organischen Chemie wird des Weiteren das Wissensnetz um
weitere zentrale, schulrelevante Inhalte erginzt, sodass eine umfassende PrFW-Basis ausge-
bildet werden kann. Zuletzt ist es durch die Aufbereitung der Wissensinhalte in Form von
Microteachings mdglich, einen Einblick in konkrete Lehrsituationen zu erhalten und somit der
Frage nachzugehen, ob das zum PrFW vernetzte Fachwissen auch fiir Lehrsituationen nutzbar
ist bzw. in diesen explizit angewendet wird (UF 2.2).

Die Grundiiberlegung zu UF 2.2 fulit dabei auf dem Refined Consensus Model of PCK (Hume
et al., 2019), nach welchem Lehrende iiber eine umfassende Grundwissensbasis (pPCK) ver-
fiigen, aus welcher sie — je nach Unterrichtssituation — Anteile im tatsdchlichen Unterrichts-
geschehen aktiv anwenden. Um auch bei den Schiiler:innen zu einem umfassenden Fachver-
stindnis und damit zu einem kumulativen Wissenserwerb beizutragen, sollte auch die Wis-
sensvermittlung vernetzt erfolgen und das PrFW somit auch in der aktiven Lehrsituation nutz-
bar sein.

Auszug der Erkenntnisse aus Modulphase 2

Analog zu Modulphase 1 wird auch Modulphase 2 durch den Einsatz eines Prozessportfolios
begleitet, in welchen die Studierenden ihren Lern-/ Arbeitsprozess reflektieren. Diese konnen
insbesondere hinsichtlich UF 2.1 mittels inhaltliche strukturierender qualitativer Inhaltsana-
lyse (Kuckartz & Rédiker, 2022) ausgewertet werden, um so einen Einblick in mogliche Her-
ausforderungen bei der eigenstindig vernetzten ErschlieBung der neuen Fachinhalte zu erhal-
ten. Des Weiteren werden die Microteaching-Sitzungen videographiert, um explizite Vernet-
zungssituationen im Sinne des PrFW identifizieren zu konnen.

Weitere Aussagen zu UF 2.1 sind dariiber hinaus aus der Gesamtmodulevaluation ableitbar.
Diese erfolgt im Anschluss an das Lehr-/Lern-Modul mittels eines strukturierten Fragebogens,



welcher neben geschlossenen Frageitems — insbesondere zur wahrgenommenen Kohérenz der
Lehrveranstaltung (Henning-Kahmann & Hellmann, 2019) — mittels vier offener Frageitems
auch die Einschitzung der Studierenden zu den Aspekten ,,Verkniipfung von fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Inhalten, inhaltliche Progression, Verkniipfung von theore-
tischem Input und praktischer Erprobung sowie weitere Verbesserungsmoglichkeiten der
Lehrveranstaltung® erhebt.

Aus der Auswertung der offenen Frageitems mittels inhaltlich strukturierender qualitativer
Inhaltsanalyse (Kuckartz & Rédiker, 2022) ergeben sich folgende Erkenntnisse in Bezug auf
UF 2.1:

13 von 44 Studierenden berichten explizit von einem wahrgenommenen (methodischen)
Bruch zwischen der angeleiteten Fachinhaltsvernetzung in Modulphase 1 und der in Modul-
phase 2 geforderten, eigenverantwortlichen Fachinhaltsvernetzung: ,,Die Verkniipfung zwi-
schen der BC/OC-Thematik und den vorangegangenen Themenfeldern hitte noch deutlicher
sein konnen - hier gab es einen Bruch.” bzw. ,,Der letzte Teil mit dem OC-Bezug schien hin-
gegen nicht ganz zu dem anderen Teil zu passen.”. 6 Studierende duBern dariiber hinaus den
konkreten Wunsch nach einer angeleiteten Vernetzung weiterer Themenfelder: ,,Ebenso hitte
ich mir die fachliche Auseinandersetzung mit beiden Themengebieten gewiinscht. bzw.
»Wiinschenswert wire es, wenn nicht nur ein Themenfeld neu verkniipft werden wiirde, son-
dern mehrere (Sdure-Base + RedOx, nicht nur eines von beiden).”. Beide Kategorien deuten
auf Herausforderungen in der eigensténdigen, selbstinitiierten Vernetzung von Fachwissens-
inhalten hin. So sollte kein Bruch zwischen der fachinhaltlichen Auseinandersetzung mit den
Themenfeldern aus den Modulphasen 1 und 2 wahrgenommen werden, wenn es den Studie-
renden geldnge, auch die OC-Themen aus Modulphase 2 selbststindig in das Gesamtwissens-
netz einzugliedern und mit den vorherigen Inhalten zu verkniipfen. Hier scheinen die Diszip-
lingrenzen weiterhin zu bestehen. Die AuBerung des Wunsches nach mehr angeleiteter Ver-
netzung stiitzt diese Einschitzung weiter.

Fazit

Fasst man die genannten Erkenntnisse aus den Modulphasen 1 und 2 zusammen, so zeigt sich
die Notwendigkeit einer explizit vernetzenden Fachinhaltslehre im Fachbereich Chemie:
Wihrend die aktuelle Strukturierung der Fachinhaltsvermittlung — gegliedert in einzelne, ab-
geschlossene Subdisziplinen — zu einem fragmentierten Faktenwissen fiihrt, setzt die spétere
Lehrtitigkeit ein umfassendes, vernetztes Fachverstindnis voraus. Das universitir erworbene
Fachwissen ist nur dann mit Blick auf die Schule anschlussfahig, wenn es als PrEW vorliegt.
Die dazu notwendige Vernetzung der Fachwissensinhalte stellt die Studierenden jedoch vor
grof3e Herausforderungen, wenn diese selbstinitiiert und eigenstindig erfolgen muss, weshalb
es einer angeleiteten expliziten Wissensvernetzung bedarf; Entweder unmittelbar wéhrend der
Fachinhaltslehre oder im Rahmen eigensténdiger Lehrveranstaltungen, wie etwa dem konzi-
pierten Lehr-/Lern-Modul.

Ob das Professionsrelevante Fachwissen schlielich auch in Lehrsituationen (im Sinne eines
ePrFW) wirksam werden kann, gilt es noch zu {iberpriifen. Das Modulkonzept ist jedoch be-
reits geeignet, um die Fachwissensvernetzung hin zum pPrFW zu fordern.
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