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Vorwort

Der vorliegende Band geht auf die Jahrestagung der Kommission ,Professions-

forschung und Lehrerbildung® der Deutschen Gesellschaft fiir Erziechungswissen-

schaft zuriick, die unter dem Titel Fachliche Bildung und Professionalisierung von

Lehrerinnen und Lebhrern vom 5. bis 7. September 2018 an der Philipps-Univer-

sitit Marburg stattfand. Die hier versammelten Beitrige wurden auf der Tagung

vorgestellt oder sind in thematischer Nihe zu ihr entstanden.

Die Tagung hatte es sich zur Aufgabe gemacht, unterschiedliche Modellierungen

von Fachlichkeit in der Professions- und Lehrerbildungsforschung fachspezifisch

und fichervergleichend zu diskutieren. Interessante Ertrige und Aspekte dieser

Forschung wurden auf den folgenden vier Ebenen vermutet:

1. Ebene der epistemologischen Differenzen (., Nature of Science®). Hierzu gehdren
Annahmen iiber die Perspekrivitit, Konstruiertheit und Kontingenz fach-
licher Wissensbestinde, iiber die Art und Weise der Erkenntnisgewinnung in
den verschiedenen Fichern sowie zur Differenz von fachwissenschaftlichem
Wissen, schulfachlichem Wissen und Alltagswissen.

2. Ebene der berufsbiographischen und berufshabituellen Implikationen von Fach-
lichkeit. Hier geht es um die Fachhabitus von Lehrpersonen, um fachspezi-
fische Vermittlungs- und Aneignungsformen sowie das Verhilenis der Unter-
richtsficher einer Lehrperson zueinander.

3. Ebene der (einzel)schulorganisatorischen Ausprigungen von Fachlichkeit, d.h.
der institutionell-organisatorischen und fachkulturellen Erscheinungsformen
von Schulfichern, inklusive damit zusammenhingender Unterscheidungen
etwa hinsichtlich des Renommees von Fichern.

4. Ebene der Organisation der Lehrerbildung im Hinblick auf das Verhilenis von
Fachlichkeit und Professionalisierung.

Die Herausgeberinnen und Herausgeber dieses Bandes danken allen Autorinnen
und Autoren fiir die ausgearbeiteten Beitrige. Fiir die Redaktion der Beitrige und
die Fertigstellung des Bandes geht unser Dank an Monika Knaupp. Fiir die End-
redaktion und den Satz sind wir Andreas Klinkhardt und Thomas Tilsner vom
Verlag Julius Klinkhardt sehr verbunden.

Den Autorinnen und Autoren des Bandes wiinschen wir Leserinnen und Leser,
die sich von den vorliegenden Texten zu eigener Forschung zu diesem Thema
anregen lassen.

Marburg im November 2019
Uwe Hericks, Manuela Keller-Schneider, Wolfgang Meseth und Anna Rauschenberg



Uwe Hericks, Manuela Keller-Schneider und
Wolfgang Meseth

Fachliche Bildung und Professionalisierung
empirisch beforschen — zur Einfiithrung in den Band

Der vorliegende Band befasst sich mit der Professionalisierung von Lehrpersonen
im Medium von Fachlichkeit. Professionalisierung und Professionalitit im Lehr-
beruf — so lautet die damit verbundene These — kénnen iiber generische Aspekte
allein nicht angemessen bestimmt werden. Lehrpersonen in Deutschland sind in
aller Regel fiir zumeist zwei Unterrichtsficher ausgebildet. Wihrend Grundschul-
lehrpersonen dariiber hinaus weitere Ficher fachfremd unterrichten, sind Lehr-
personen der Sekundarstufen I und II vor allem als Fachlehrpersonen in den von
ihnen studierten Fichern titig; die Vermittlung biographisch potenziell bedeut-
samer fachlicher Wissensbestinde ist ihr Kernauftrag. Das Professionswissen von
Lehrpersonen weist stets (schul-)fachdisziplinire und fachiibergreifend-berufsspe-
zifische Anteile auf. Welche Bedeutung speziell dem erstgenannten Anteil — kon-
zeptionell unter dem Begriff der Fachlichkeir gefasst — fiir die Professionalisierung
von Lehrpersonen zukommt und wie sich das Zusammenspiel der beiden Anteile
darstellt, ist eine empirisch bislang kaum geklirte Frage.

1 Fachlichkeit als Ressource

Betrachtet man Professionalisierung als berufsbiographischen Prozess, so ldsst
sich der spezifische Beitrag der ersten Phase der Lehrerbildung in Deutschland
pointiert im Begriff einer fachwissenschaftlichen Fachlichkeit fassen. Es ist die
Kernaufgabe der Universitit, diskursiv und methodisch kontrolliert neues Wis-
sen zu erzeugen und zu vermitteln. Angehende Lehrerinnen und Lehrer sind in
diese Kernaufgabe als Studierende involviert. Fachwissenschaftliches Wissen und
darauf bezogene Kompetenzen zu erwerben, sich mit fachlichen Fragestellungen
und Methoden auseinanderzusetzen, beansprucht den weitaus grofiten Teil ihrer
Zeit; hier sind sie mutmafllich am stirksten engagiert. Die Wahl und das Studium
bestimmter Ficher sind zudem eng mit sozialen Identitits- und Sinnkonstruk-
tionen der Personen verkniipft. So resiimiert etwa Terhart, dass die studierten
Fachwissenschaften ,vor allem bei Gymnasiallehrern sehr stark zur beruflichen
Identititsbildung” beitriigen (Terhart 2009, S. 31; vgl. Rotter & Bressler in die-
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sem Band). Fachwissenschaftliche Fachlichkeit ist demnach als eine wichtige bio-
graphische Ressource im Prozess der eigenen Professionalisierung als Lehrperson zu
verstehen.

Fiir die universitire Lehrerbildung ist Fachlichkeit dariiber hinaus eine kommu-
nikative Ressource. Die Auseinandersetzung mit fachlichen Gegenstinden, ihrer
methodischen Konstruiertheit und ihrer Vermittelbarkeit verbindet in unter-
schiedlichen Facetten fachwissenschaftliche, fachdidaktische und bildungswissen-
schaftliche Akteurinnen bzw. Akteure und Studienanteile. Sie ist, so geschen, ein
quasi natiirliches integrierendes Strukturelement inneruniversitirer Kooperation.
Fachwissenschaftliche Fachlichkeit stellt weiterhin eine professionstheoretische Res-
source dar. Die Verfiigung {iber eine eigene Fachsprache, d.h. iiber nicht-alltig-
liche Wissensbestinde, in der sich Professionelle von Laien unterscheiden, ist ein
wichtiges Kennzeichen jeder Profession, deren Bedeutung sich auf die gesamte
Berufsbiografie erstrecke. Fiir die klassischen Professionen der Medizin und Juri-
sprudenz ist dies evident. Fiir Lehrerinnen und Lehrer ist die Situation weniger
klar, insofern sich insbesondere in den unteren Jahrgangsstufen die Frage stellt,
ob bestimmte Ficher (z.B. Biologie) nicht ebenso gut von fachlichen Laien unter-
richtet werden konnten. Dass in Zeiten des Lehrermangels in gréfierem Umfang
fachlich nicht-ausgebildete Personen zur Vertretung in die Schulen geschicke wer-
den, hat fiir den Lehrberuf selbst faktisch eine de-professionalisierende Wirkung.
Heinz-Elmar Tenorth lokalisiert den ,Kern der eigenstindigen professionellen
Aufgabe und Kompetenz der Lehrenden® in der ,kompetenten Handhabung
der Differenz von Schulfach und Fachwissenschaft, von Alltagswissen und reflek-
tiertem Wissen“ (Tenorth 1999, S. 193). Der zentrale Begriff der Differenz bezicht
sich auf die Tatsache, dass jede Form fachwissenschaftlicher WelterschlieSung eine
spezifische Perspektive auf die Wirklichkeit erdffnet, die sich sowohl von den Per-
spektiven anderer Wissenschaften als auch von der Sicht des Alltags unterscheidet.
Daraus resultiert ein doppeltes Kommunikationsproblem zwischen Fachwissen-
schaftlerinnen bzw. Fachwissenschaftlern, Lehrpersonen und Laien (Schiilerinnen
und Schiilern). Professionalisierung als Lehrperson im Medium des Aufbaus fach-
licher Kompetenzen bedeutet demnach, ein reflektiertes Bewusstsein der eigenen
Fachperspektive aufzubauen und diese als Lehrperson, gestiitzt auf fachdidak-
tische und bildungswissenschaftliche Kompetenzen, in ihrer Spezifitit an Laien
und Expertinnen bzw. Experten anderer Ficher vermitteln zu lernen. Die Fihig-
keit zur Kommunikation mit Laien — inklusive der Anerkennung des Eigenrechts
der Laienperspektive — ist dabei nicht nur professionelle Aufgabe, sondern zugleich
Voraussetzung eines vertieften fachlichen Kompetenzaufbaus von Lehrpersonen:
Das Wissen um die Perspektivitit der eigenen fachlichen Weltansicht erschlief3t
sich erst in bewusster Reflexion anderer Weltsichten, zu denen ausdriicklich auch
die alltagssprachlich vermittelte Perspektive auf Wirklichkeit gehort (vgl. Hericks,
Meister & Meseth 2018). Daher kommt der fachlichen Kommunikation zwi-



Fachliche Bildung und Professionalisierung empirisch beforschen

schen den Lehrpersonen als fachlichen Expertinnen und Experten sowie den Schii-
lerinnen und Schiilern als fachlichen Laien eine hohe Bedeutung fiir die weitere
Professionalisierung der Lehrerpersonen im Beruf selbst zu.!

Fachlichkeit stellt in dialektischer Spannung zum dritten Aspeke schliefilich auch
eine bildungstheoretische Ressource dar. Dies kommt implizit im Titel des vorlie-
genden Bandes zum Ausdruck, der eine konzeptionelle Verkniipfung zwischen
der Bildung der Lernenden und der Proféssionalisierung der Lehrenden postuliert.
Lehrpersonen professionalisieren sich in dem Mafle, wie sie die Anregung und
Begleitung von Bildungsprozessen zum zentralen Bezugspunkt ihres Handelns
machen (vgl. Hericks 2015). Diese Idee entspringt keinesfalls ausschliefSlich nor-
mativ-pidagogischer Programmatik, sondern folgt der gedanklichen Linie des
strukturtheoretischen Professionsansatzes. Professionelle haben es stets mit Kri-
sen- oder Umbruchsituationen im Leben von Menschen zu tun. Sie beginnen,
Oevermann zufolge, ihre Arbeit in dem Moment, da sich ihre Adressaten vor
oder in einer Krise befinden, die sie alleine nicht l6sen konnen. Professionalisier-
tes Handeln zielt dann darauf ab, ,stellvertretend fiir Laien, d.h. fiir die primire
Lebenspraxis, deren Krisen zu bewiltigen® (Oevermann 2002, S. 22) bzw. diese
bei eigenen diesbeziiglichen Bestrebungen zu unterstiitzen. Zu unterrichten stellt
allerdings keine Antwort auf manifeste Krisen von Schiilerinnen und Schiilern,
sondern zuallererst ein auf Zukunft hin ausgerichtetes, Krisen vorbeugendes Han-
deln dar. Es geht um Krisen, die entstiinden, wenn die lebensweltliche Umgangs-
erfahrung nicht durch basale Prozesse der Aneignung bestimmcter fachlicher Wis-
sensbestinde erweitert bzw. durch entsprechende ,,Blickwechsel® (Benner 2002)
umgestaltet wiirde.? Es gibt jedoch auch Krisen, die durch die Auseinandersetzung
mit fachlichen Wissensbestinden tiberhaupt erst ausgeldst werden, insofern durch

1 Die nicht-alltiglichen Wissensbestinde von Lehrpersonen als Professionellen speisen sich, wie ein-
leitend gesagt, (1) aus den ihren Unterrichtsfichern korrespondierenden Fachwissenschaften sowie
(2) aus den Bildungswissenschaften (Erziehungswissenschaft, Psychologie, Sozialwissenschaften
etc.). Wihrend die erstgenannten Wissensbestinde (wenngleich in mehrfach gebrochener Form)
die Gegenstinde fachlicher Kommunikationen konstituieren, zielen die zweitgenannten Wissens-
bestinde auf die Art und Weise der Gestaltung von Kommunikationen und Prozessen (inkl. des
notwendigen Adressaten- und Gesellschaftsbezugs); es handelt sich um Wissensbestinde, die je-
denfalls nicht selbst zum Gegenstand der Vermittlung werden. Die Grenze zwischen diesen beiden
professionsbezogenen Wissensbestinden ist fliefend, insofern etwa fachwissenschaftliches Wissen
auch ein Wissen (Vorstellungen, Methoden) iiber seine eigene Vermittelbarkeit induziert. Die Re-
flexion der Grenze konnte man als die originire Aufgabe der Fachdidaktiken beschreiben. Der Be-
griff der Fachlichkeit bezieht sich pointiert auf Wissensbestinde der erstgenannten Art, wenngleich
Tenorths Begriff der ,kompetenten Handhabung® (der Differenz von Schulfach und Fachwissen-
schaft) implizit auch fachdidaktisches und bildungswissenschaftliches Wissen sowie darauf bezoge-
ne Kompetenzen umfasst.

2 In strukturfunktionalistischer Perspektive antwortet das berufliche Handeln von Lehrpersonen auf
das Problem, die Stabilitit und Wandlungsfihigkeit einer Gesellschaft trotz der Sterblichkeit ihrer
Mitglieder zu sichern. Adressatin des professionalisierten Handelns wiren unter diesem Blickwinkel
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ihren (hiufig unaufgeklirten) Geltungsanspruch das Verhiltnis des Einzelnen zur
Welt, zu anderen Menschen und zu sich selbst in Frage gestellt wird. Lehrper-
sonen sind, so gesechen, niche allein krisenvorbeugend oder krisen/send titig (wie
Arzte und Juristen), sondern vor allem eben auch krisenauslisend, weil Bildung
ohne die Irritation der eigenen Ansichten durch neues (fachliches) Wissen nicht
denkbar ist. Diese Funktion bedarf der Professionalisierung des Lehrberufs; sie
erst macht den Lehrberuf zu einer gegeniiber den klassischen Professionen ei-
genstindigen (pidagogischen) Profession — mit besonderen Anspriichen an deren
Vertreterinnen und Vertreter.?

Diese vierfache Begriindung von Fachlichkeit wirft die Frage auf, was unter die-
sem Begriff in unserem Argumentationszusammenhang verstanden wird. Ferner
ist zu kldren, wie Fachlichkeit empirisch beforscht werden kann.

2 Wie lasst sich Fachlichkeit professionstheoretisch
bestimmen?

Wir unterscheiden nachfolgend zwei Aspekte von Fachlichkeit. Zum ersten wollen
wir unter diesem Begriff jenen Anteil des Fachlichen verstehen, der einer direkten
Reflexion nicht unmittelbar zuginglich ist, das Verstindnis eines Faches und des
Fachwissens aber gleichwohl mitbestimmt. Fachlichkeit bezeichnet in diesem
Sinne ein implizites Wissen in Form habitualisierter Vorstellungen, Annahmen
und Uberzeugungen zum fachlichen Gegenstand, die weit iiber explizites Fach-
wissen hinausreichen und sich in Haltungen der Sache gegeniiber sowie im Kén-
nen zeigen. Erst in der Reflexion iiber fachliche Fragen und Erkenntnisprozesse
sowie {iber das mit einem Kénnen verbundene Erfahrungswissen kann schliellich
so etwas wie reflektierte Fachlichkeit entstehen (vgl. Hericks & Laging 2019), d.h.
ein zuletzt auch explizites Wissen um fachspezifische Praktiken der Produktion und
Ordnung des Fachwissens, die in Abgrenzung zu den Praktiken anderer Ficher
kommunikativ verhandelt, d.h. artikuliert und begriindet werden kénnen.*

Verallgemeinernd gesprochen ist damit die Bedeutung des Zusammenspiels unter-
schiedlicher disziplinirer Wissensformen in den Blick geriickt. Explizites Wissen

jedoch nicht die individuellen Schiilerinnen und Schiiler, sondern wire die Gesellschaft als Ganze
(vgl. Fend 2000).
Wir fokussieren auf Bildungsprozesse von Schiilerinnen und Schiilern im institutionalisierten Rah-

W

men der Schule und begriinden von hier aus die Professionalisierungsbediirftigkeit des Lehrberufs.
Dabei ist unbestritten, dass Bildungsprozesse auch auflerhalb der Schule und véllig unabhingig von
Lehrpersonen stattfinden.

4 Der Begriff der reflektierten Fachlichkeit markiert demnach den Ubergang zwischen den in Fufinote
1 unterschiedenen Wissensbestinden, insofern in die Reflexion von Fachlichkeit neben fachwissen-
schaftlichen auch fachdidakrtische und bildungswissenschaftliche Wissensbestinde eingehen.
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von Lehrerinnen und Lehrern, z.B. in Form fachspezifischen methodischen Wis-
sens, wird nur insoweit handlungsrelevant, als es mit passendem implizitem Wis-
sen, z.B. pidagogischen Uberzeugungen, unterlegt ist, wie dies Bonnet und Breid-
bach (2017) fiir die fremdsprachlichen Ficher herausgearbeitet haben. Es scheint
demnach geboten, von vornherein keiner der beiden Wissensformen einen Vor-
rang einzurdumen, als vielmehr ihre Wechselwirkungen und unterschiedlichen
Funktionen fiir die Professionalisierung und Professionalitit von Lehrpersonen in
den Blick zu nehmen (vgl. Bonnet & Hericks 2019, S. 102).

In Abgrenzung zum Begriff des ,,Fachwissens” und zugleich in Erweiterung dessen
bezeichnet Fachlichkeit zum zweiten eine epistemologische Grundstruktur, die fiir
den Kern einer Fachwissenschaft konstitutiv ist. Er umfasst die von einer Wissen-
schaft jeweils eingenommene Welterschliefungsperspektive (Dressler 2013), ihre
typischen ,Denkstile“ (Bromme 1992, S. 97), Fragestellungen und Methoden,
durch die sich etwa Naturwissenschaften, Mathematik, Geistes-, Kultur- und So-
zialwissenschaften in charakteristischer Weise voneinander unterscheiden. Fiir die
Mathematikdidaktik schreiben Prediger und Hefendehl-Hebeker, dass ,episterme
[griechischer Wortstamm] ein Bewusstsein dessen enthilt, wie Wissensbildung
geschieht, und damit {iber eine Art Navigationssystem im Umgang mit fachspezi-
fischem Wissen verfiigt“ (2016, S. 242). Damit meinen sie die ,, Disposition, epi-
stemologische Aspekte eines mathematischen Themas zu kennen und reflektieren
zu koénnen, ihr Auftauchen in bestimmten didaktischen Situationen wahrnehmen
und dazu geeignetes Hintergrundwissen zum Fach und seinen epistemologischen
Aspekten aktivieren zu konnen® (ebd.). Die Episteme bezieht sich folglich auf ein
Wissen, das um die Entstehung des fachlichen Wissens selbst weif3; sie konturiert
Fachwissen nicht als ein fertig erzeugtes, sondern unter dem Aspeke seiner Genese,
fokussiert die Bedingungen und Prozesse der Erkenntnisgewinnung. Fachlichkeit
liefle sich damit als ein vertieftes Verstehen fachlichen Wissens und zugleich als
ein Wissen um die Bedingungen des Entstehens dieses Wissens fassen (vgl. He-
ricks & Laging 2019). Solcherart Wissen und Verstehen induziert eine domi-
nenspezifische Perspektive auf die Welt (vgl. Dressler 2013; 2018; Saff 2018).
Vor dem Hintergrund dieser doppelten konzeptionellen Bestimmung von Fach-
lichkeit stelle sich nun die Frage ihrer empirischen Zuginglichkeit. Dabei zeigt
sich, dass mit der Art des empirischen Zugriffs konzeptionelle Vorentscheidungen
verbunden sind, die den Status des universitiren fachwissenschaftlichen Wissens
fir die Lehrerbildung betreffen. Man kann in diesem Zusammenhang von einem
Bezugsproblem der universitiren Lehrerbildung sprechen Es geht um die Frage des
Gebrauchswerts universitirer Fachinhalte und Fachkonzepte.

13
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3 Fachlichkeit als Teil des Lehrerhabitus

Die Erforschung von Fachlichkeit in seiner ersten Bedeutungsfacette als zugleich
implizit-erfahrungsbezogenes wie explizit-kommunikatives Wissen verweist in
allgemeiner Form auf Forschungen zum ,Lehrerhabitus® (Kramer & Pallesen
2019a). Dieser umfasst die handlungsleitenden, eben impliziten Orientierungen,
Wahrnehmungsweisen und Wissensformen von Lehrpersonen. In neueren Ar-
beiten differenziert Helsper (2018; 2019) das Konzept in vierfacher Weise be-
grifflich aus und legt dar, wie sich der Lehrerhabitus in einem komplexen Bezug
auf vorgingige Habitusformen — den familidr erworbenen Herkunfishabitus, den
Schiilerhabitus der eigenen Schulzeit sowie den in der Gesamtbiographie eigen
erworbenen Habitus — herausbildet, wobei die genauen Prozesse dieser Habi-
tus(trans)formationen noch weitgehend ungeklirt seien. Kramer (2015) spricht
von einer ,Amalgamierung” herkunftsspezifischer Aspekte mit den feldspezi-
fischen Anforderungslogiken der Schule. Beruflich spezifizierte Habitus stellten
nicht einfach Ausschnitte eines Gesamthabitus der sozialen Herkunft dar, sondern
seien als ,,Uberformungen und Weiterfiihrungen fritherer Habitusbildungen auf
der Grundlage beruflicher Anforderungen und Handlungslogiken® zu verstehen
(Kramer & Pallesen 2017, S. 8f.).

Fiir unsere Zwecke wichtig ist nun die von Helsper und Kramer & Pallesen vor-
genommene Unterscheidung von Habitus und Professionalitit. Stelle der Habitus
ein der Empirie zugingliches deskriptives Konzept dar, wiirden mit dem Begriff
der Professionalitit normativ unterschiedliche Typen von Lehrerhabitus darauthin
befragt, ,inwieweit sie den Anforderungen an eine professionelle Handlungspraxis
entsprechen® (Helsper 2018, S. 129). Von Professionalitit zu sprechen bedeute,
eine bestimmte, ,aus der Rekonstruktion der Erfordernisse pidagogischer Hand-
lungspraxis“ gewonnene Bewertungsfolie an die Lehrerhabitus anzulegen, die sich
strukturtheoretisch betrachtet aus dem Potenzial der Handlungspraxis zur Ergff-
nung des Neuen speist und die Bereitschaft und Fihigkeit zum Umgang mir Unge-
wissheit notwendig einschlief$t (ebd.). Potenziell krisenhafte Bildungsprozesse der
Lernenden auf ihrem Weg zu einer autonomen Lebenspraxis anzuregen und zu
begleiten, mache es erforderlich, den eigenen Lehrerhabitus zu verschiedenartigen
schiilerseitigen Habitus ins Verhiltnis zu setzen und sich auf die grundsitzliche
Unverfiigbarkeit solcher Prozesse einzulassen. Dies wirke wiederum auf den Leh-
rerhabitus zuriick, irritiere ihn, erweise sich damit fiir diesen selbst als potenziell
krisenhaft (vgl. ebd.).

Es handelt sich hierbei um den zunichst weitgehend impliziten Prozess einer mog-
lichen Habitustransformation in Ausiibung der beruflichen Kerntitigkeit. Die
Entwicklung von Professionalitit ist jedoch, folgt man Helsper, an eine spezielle
Form von Reflexivitit gebunden, die quasi in einem Akt zweierlei zugleich be-
wirkt: die (zunehmend) habitualisierte Reflexion des Prozesses und die Heraus-
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bildung eines dementsprechenden Habitustyps, des wissenschaftlich-reflexiven Ha-
bitus. Kramer & Pallesen zufolge werde damit ein Habitustyp skizziert, ,der die
spannungsvoll zueinander relationierten Logiken der Praxis und der Wissenschaft
fruchtbar integriert” (2017, S. 4). Dieser weise einen reflektierten Bezug ,,in Form
der Auseinandersetzung mit eigenen Selbst- und Weltverhilnissen® auf, d.h. sei
in der Lage, ,auch eigene ideale Ziele, normative Entwiirfe und Orientierungen
einer Relativierung und Geltungsiiberpriifung zu unterzichen“ (Helsper 2018, S.
129). Die Entwicklung von Professionalitit bedarf m.a.W. der andauernden re-
flektierten Auseinandersetzung mit eigenen beruflichen Selbst- und Weltverhile-
nissen und ist daher selbst als potenzieller Bildungsprozess zu begreifen (Bonnet
& Hericks 2013).

An dieser Stelle kommt nun das Thema dieses Bandes ins Spiel. Bildungsprozesse
der Lernenden anzuregen und zu begleiten setzt seitens der Lehrenden Fachlich-
keit als implizit-erfahrungsbezogenes wie explizit-kommunikatives Wissen voraus
— und dariiber hinaus eine Art habitualisierte Neugier, den Entschluss, sich quasi
routiniert eigenen Verstehens- und Bildungskrisen im Medium der Auseinander-
setzung mit fremden fachlichen Inhalten auszusetzen, die Bereitschaft zu einem
ynichtbeliebigen Umgang mit Ambiguititen (Dressler 2013, S. 88). Dies alles
wire als integraler Teil jenes wissenschaftlich-reflexiven Habitus anzusehen, von
dem Helsper sowie Kramer und Pallesen sprechen. Im Hinblick auf das angespro-
chene Bezugsproblem universitirer Lehrerbildung bezoge das universitire fach-
liche Wissen seine Funktionalitit fiir Professionalisierungsprozesse damit nicht
aus der kiinftigen schulischen Vermittlungsaufgabe (etwa zu einem ,tieferen‘ Ver-
stindnisses des Schulwissens beizutragen), sondern primir aus seinem Potenzial
zur Herausbildung eines spezifischen Habitus. Dies folgt unmittelbar aus der dop-
pelten Auslegung pidagogischer Professionalisierung a/s Bildungsprozess und fiir
einen auf Bildung abzielenden Kernauftrag. Die Anregung potenziell krisenhafter
fachlicher Verstehens- und Bildungsprozesse seitens der Lernenden setzt voraus,
dass Lehrerinnen und Lehrer entsprechende Erfahrungen selbst gemacht, d.h.
fachliche Verstehens- und Bildungsprozesse auf einem hohen Niveau durchlaufen
und die Bereitschaft entwickelt haben, damit ggf. verbundene Irritationen und
Krisen reflexiv zu bearbeiten.’

Die Bestimmung und Erforschung (der Entwicklung) pidagogischer Professi-
onalitit im strukcurtheoretischen Sinne bliebe daher ohne den Aspekt der (re-
flektierten) Fachlichkeit unvollstindig.® Umgekehrt ldsst sich die empirische

5 Die Pointe dieser Idee besteht darin, dass die universitiren Fachinhalte dadurch in ihrer gesamten
inhaltlichen und methodischen Breite fiir die Bildungsginge angehender Lehrpersonen konzeptio-
nell erschlossen werden.

6 Vor diesem Hintergrund fillt auf, dass Kramer und Pallesen (2017) den idealtypischen professio-
nellen Lehrerhabitus in strukturtheoretischer Perspektive ausschliefllich anhand generischer (d.h.
allgemein berufsbezogener, nicht fachbezogener) ,,Anforderungsprofile” bestimmen. Diese umfas-
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Forschung zu Fachlichkeit in den grofleren Rahmen der Forschungen zum Leh-
rerhabitus und zur Entwicklung pidagogischer Professionalitit einordnen. Die in
diesem Rahmen in Anschlag gebrachten Konzepte, Methodologien und Metho-
den lassen sich mit Gewinn auch zur Erforschung von Fachlichkeit nutzen.

4 Fachlichkeit in der kompetenzorientierten
Professionsforschung

Einen anderen Weg, Fachlichkeit als eher explizites denn implizites Wissen zu be-
forschen, geht die kompetenzorientierte Professionsforschung. Das Forschungs-
paradigma ldsst das angesprochene Bezugsproblem universitirer Lehrerbildung
in verschirfter Form virulent werden. Hierfiir sei die COACTIV-Studie zum
Einfluss des fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Wissens von Mathema-
tiklehrpersonen auf die Unterrichtsqualitit (Kunter et al. 2011) als Beispiel ange-
fithre.” Diese gibt auf die Frage des Gebrauchswerts universitiren Fachwissens fiir
Lehrpersonen eine auf den ersten Blick einleuchtende Antwort:

,Ein fundiertes Fachwissen [sollte] sicherstellen, dass Argumentationsweisen und das
Herstellen von Zusammenhingen, mithin das Sichern von begrifflichem Wissen, derart
erfolgen kann, dass es an die typischen Wissensbildungsprozesse des Faches, hier der
Mathematik, anschlieflen kann. Mehr Fachwissen kann also fiir Lehrerinnen und Leh-
rer nicht nur bedeuten, ihren Schiilerinnen und Schiilern curricular ,voraus‘ zu sein.
Fachwissen muss vielmehr ein zieferes Verstindnis der Inhalte des mathematischen Schul-
curriculums einschlieflen, wie es auch in Fachvorlesungen des Haupt- und Realschulleh-
rerstudiums und in Anfingervorlesungen des Gymnasiallehrerstudinums angestrebt wird®
(Krauss et al. 2008, S. 237f.; Herv. d. Verf.).

Die im Zitat zum Ausdruck kommende Wertschitzung des universitiren Fach-
wissens bricht sich an der Tatsache, dass dessen Funktion und Mafd primir iiber
das mathematische Schulcurriculum bzw. Schulfach Mathematik bestimmt wird.
Kann den Anfingervorlesungen des Gymnasiallehrerstudiums auf diese Weise
eine begriindete Funktion fiir die Professionalisierung von Lehrpersonen zuge-
schrieben werden, bleibt das vom Curriculum der Schule losgeloste ,reine[ ]
Universititswissen (als Beispiele werden Galoistheorie und Funktionalanalysis

sen die Anforderung (1) zur Gestaltung eines pidagogischen Arbeitsbiindnisses, (2) zum Fallverstehen,
(3) zur Anregung, Wahrnehmung und Begleitung von Bildungsprozessen sowie (4) einer grundlegenden
Reflexionsfihigkeit (ebd., S. 11f.). Allerdings kdnnte man sich den Aspekt der reflektierten Fachlich-
keit in den Profilen (3) und (4) aufgehoben denken. Der Ansatz ist somit grundsitzlich anschlussfé-
hig fiir Forschungen zur Fachlichkeit von Lehrpersonen, was in einem neueren Aufsatz von Kramer
und Pallesen auch explizit gemacht wird (vgl. 2019b, S. 85, S. 93).

7 Wir folgen hier der Argumentation von Hericks und Laging (2019).
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genannt, ebd., S. 237) in COACTIV ausdriicklich auflen vor. Das Eigenrecht
der an abstrakten Strukturen orientierten Fachwissenschaft Mathematik gerit auf
diese Weise gerade nicht in den Blick.

Es liefSe sich einwenden, dass COACTIV lediglich notwendiges mathematisches
Fachwissen fiir einen qualititsvollen Mathematikunterricht messe, dies aber kei-
ne Aussagen iiber die mogliche Bedeutung eines dariiber hinausgehenden Fach-
wissens fiir Mathematiklehrpersonen erlaube. Der Einwand verkennt indes die
immanent politische Eigenlogik der empirischen Bildungsforschung, welche die
in COACTIV verhandelte Frage der notwendigen Qualitit universitiren Fach-
wissens fiir angehende Lehrerinnen und Lehrer unter der Hand zur Frage seiner
hinreichenden Quantitit verschiebt.

Wir sehen fiir dieses Problem innerhalb des kompetenzorientierten Paradigmas
keine Losung. Galoistheorie und Funktionalanalysis beziehen ihre Funktionalitit
fiir die Lehrerbildung eben nicht aus dem Schulfach Mathematik, sondern originir
aus ihrem Status als wissenschaftliches Wissen mit eigenem Geltungsanspruch.
Sie fordern zu neugierigen, ggf. mithsamen und krisenhaften Verstehens- und For-
schungsanstrengungen heraus, die im Lehramtsstudium dariiber hinaus auf ihre
wissenschaftstheoretische Perspektivitit und impliziten Differenzsetzungen hin zu
bearbeiten wiren, um reflexiv zu werden und damit im oben beschriebenen Sinne
professionalisierend zu wirken. Auf diese Weise markiert das Lehramtsstudium
eigene Anspriiche, die in bestimmter Hinsicht tiber die an Hauptfachstudieren-
de hinausgehen.® Zusammenhinge zwischen einer solchen eher implizit habitus-
formenden Wirkung fachwissenschaftlichen Wissens und der beruflichen Praxis,
etwa der Unterrichtsqualitit, diirften im Rahmen kompetenztheoretischer For-
schung indes schwer nachzuweisen sein.

Die starke Orientierung am schulbezogenen Gebrauchswert fachlichen Wissens
zeigt sich auch in neueren Studien aus dem Bereich der kompetenzorientierten
Professionsforschung, etwa zur Entwicklung von Professionswissen und Unter-
richtsperformanz im Lebramtsstudium (Vogelsang et al. 2019). Auf Grundlage
der Unterscheidung zwischen fachlichem, fachdidaktischem und pidagogischem
Wissen (vgl. Shulman 1986; 1991) wird die Bedeutung fachwissenschaftlichen
Wissens von Physikstudierenden fiir ihre unterrichtsbezogene Planungs- und Re-
flexionskompetenz als angehende Physiklehrpersonen gemessen. Wihrend von
Vogelsang et al. (2019) das Verhiltnis von Fachwissen zur Planungs- und Re-
flexionskompetenz angehender Lehrkrifte direkt adressiert wird, riicken in der
Studie von Mathesius et al. (2019) lediglich die Zusammenhinge unterschied-

8 Fiir die Mathematik hat Thomas Bauer (2017) diese Idee exemplarisch vorgefiihrt. Er zeigt, wie uni-
versitires mathematisches Wissen jenscits der Anfingervorlesungen angehende Lehrpersonen dazu
befihigen kann, kreative elementarmathematische Ideen von Schiilerinnen und Schiilern fachlich
beurteilen und wiirdigen zu kénnen. Es geht um ein implizites didaktisches Wissen, das in den
Inhalten der hoheren Mathematik selbst enthalten ist und das es reflexiv zu machen gilt.
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licher Aspekte wissenschaftlichen Denkens wie etwa ,,schlussfolgerndes Denken®
und ,komplexes Problemlésen in den Fokus des Erkenntnisinteresses. Dass die
Kompetenz wissenschaftlichen Denkens Relevanz fiir die Professionalisierung
von Lehrkriften hat, wird unterstellt, aber nicht eigens untersucht. Welchen Ein-
fluss das Studium eines Schulfachs auf den Wissenserwerb im anderen studierten
Schulfach hat, untersuchen Jeschke et al. (2019) am Beispiel der Ficher Mathe-
matik und Wirtschaftswissenschaften. Die neueren Studien aus dem Bereich der
kompetenzorientierten Professionsforschung zeigen, dass der Frage nach dem
Verhiltnis von Fachlichkeit und Professionalisierung eine zunehmend wichtigere
Rolle zugeschrieben wird. Ob und welche Gemeinsamkeiten und Differenzen
die Fachlichkeitskonzepte von strukturtheoretischer und kompetenztheoretischer
Professionsforschung aufweisen, wire weitergehend zu priifen.

5 Fachlichkeit als Episteme

Ansitze fiir Forschungen zu Fachlichkeit im Sinne einer epistemologischen
Grundstruktur sind bislang deutlich weniger ausgeprigt (vgl. aber die Beitrige
von Rau sowie von Keller-Schneider, Kirchhoff und Albisser in diesem Band).
Erste Ansitze entsprechender Forschungen zeigen sich in der hochschulischen
Fachkulturforschung der 1980er und 1990er Jahre (z.B. Huber 1991; 2001; Hu-
ber et al. 1983; vgl. hierzu ausfiihrlich Rotter und Bressler in diesem Band).

In der pidagogischen Psychologie hat Forschung zu sogenannten epistemolo-
gischen Uberzeugungen eine lange Tradition, allerdings mit Fokus auf die Ler-
nenden. Im Rahmen von TIMSS III wurden sie als ,intuitive Theorien“ defi-
niert, ,die integraler Teil des Fachverstindnisses sind, aber zugleich die Art der
Begegnung mit der erkennbaren Welt vorstrukturieren. Sie beeinflussen Denken
und Schlussfolgern, Informationsverarbeitung, Lernen, Motivation und schlief3-
lich auch die akademische Leistung® (Kéller, Baumert & Neubrand 2000, S. 68).
Mathematik- und physikdidaktische Studien der 1990er Jahre (z.B. Ryan 1984;
Schommer 1993; Hofer 1994) belegen den Einfluss solcher Uberzeugungen auf
die Lernleistungen. Daran ankniipfend konnte in TIMSS speziell fiir das Fach
Physik und bezogen auf Schiilerinnen und Schiiler der gymnasialen Oberstufe
eine iiber die Kursarten weitgehend geteilte Basisvorstellung nachgewiesen wer-
den, die in der internationalen Forschungsliteratur (z.B. Driver et al. 1995) als
traditionell-empiristisches Wissenschafisbild bezeichnet wird. In diesem verbindet
sich die ontologische Uberzeugung einer allmihlichen Entdeckung des Bauplans
des Universums mit der Vorstellung vom Systemcharakter physikalischen Wis-
sens. Physikalische Gesetze werden als unabhingig vom Beobachter existierend
und lediglich Schritt fiir Schritt zu entdeckend angesehen (vgl. Kéller, Baumert
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& Neubrand 2000, S. 267). Bemerkenswert ist dabei der Einzelbefund, dass em-
piristische Wissenschaftsvorstellungen je ausgeprigter scheinen, desto linger und
intensiver sich Schiilerinnen und Schiiler in der Schule mit Physik beschiftigen —
ein Ergebnis, das fachdidaktischen Ziel- und Wunschvorstellungen offensichtlich
widerspricht (ebd., S. 251, S. 268). Auch wenn Forschungen zu den epistemolo-
gischen Uberzeugungen von Lehrpersonen noch weitgehend ein Desiderat dar-
stellen (bzw. als Teil ihrer lehr-lerntheoretischen Uberzeugungen behandelt wur-
den, vgl. Schlichter 2012, vgl. auch den Beitrag von Keller-Schneider, Kirchhoff,
Albisser in diesem Band), lisst sich doch vermuten, dass der Befund fiir die Phy-
sikschiilerinnen und -schiiler der gymnasialen Oberstufe in dhnlicher Weise auch
fiir Lehramtsstudierende des Faches Physik gelten diirfte. Ein traditionell-empiris-
tisches Weltbild korreliert demnach mit eher transmissiven lehr-lerntheoretischen
Uberzeugungen, die gemifl Befunden der COACTIV-Studie mit einem kognitiv
weniger anregenden Unterricht und einer geringeren Unterstiitzung der Lernpro-
zesse der Schiilerinnen und Schiiler verbunden sind (vgl. Krauss et al. 2004; Ma-
thesius et al. 2019; Dubberke et al. 2008).

Vor dem Hintergrund der vorgenommenen begrifflichen Kldrungen und der vor-
liegenden Ansitze zur Erforschung von Fachlichkeit im Rahmen der Professio-
nalisierung von Lehrpersonen wird nun der Blick auf die einzelnen Beitrige des
Bandes gerichtet.

6 Uberblick iiber die Beitrige dieses Bandes

Die ersten beiden Beitrige behandeln die Thematik des Bandes sehr grundlegend
aus Perspektive der drei derzeit mafigeblichen Ansitze der Professionsforschung.
Der Englischdidaktiker Andreas Bonner diskutiert das Verhilenis fachlicher und
generischer Aspekte im struktur- und berufsbiographischen Bestimmungsansatz
zur Professionsforschung. So zeigt er etwa am Beispiel der Sachantinomie auf,
dass sich das Verhiltnis von generischen und fachlichen Aspekten in der Profes-
sionsforschung sukzessiv hin zu einer stirkeren Beriicksichtigung fachlicher As-
pekte verschoben habe (Helsper 2016). Generische und fachliche Aspekte triten
in ihrer gegenseitigen Verwiesenheit deutlicher in Erscheinung und erforderten
eine engere Kooperation zwischen den Beteiligten in Lehrerbildung und Profes-
sionsforschung, insbesondere zwischen Fachdidaktik und Schulpidagogik. Eine
solche verstirkte Kooperation sei nicht zuletzt deshalb notwendig, ,,um zu vermei-
den, die Reflexionshohe der jeweils anderen Disziplin zu unterlaufen, wie dies in
beide Richtungen regelmifig geschieht® (Bonnet, in diesem Band). Fachlichkeit
erscheint bei Bonnet zudem als ein doppelt organisational tiberformtes Konzept.
Die Uberformung beginne bereits auf der Ebene der Universitit, insofern gelebte
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Fachkulturen oftmals sehr viel stirker durch Anreize einer Forschungsfinanzie-
rung bestimmt wiirden als etwa durch kanonisierte Wissensbestinde und daraus
sich begriindende Forschungsfragen; sie findet ihre Fortsetzung in der Schule etwa
in der Spannung zwischen inhaltlichen Lehr-Lern-Interessen und extern gesetzten
Abschlusspriifungen.

Im zweiten Beitrag setzt sich die Physikdidaktikerin 7horid Rabe kritisch mit
Ansitzen und Befunden der kompetenztheoretischen Forschung zu Fachwissen,
fachdidaktischem Wissen und motivationalen Orientierungen aus der Perspektive
des Faches Physik auseinander. Ausgangspunke ist die Erkenntnis, dass die ,,Be-
funde der COACTIV-Studie fiir den Mathematikunterricht und die Ergebnisse
der physikdidaktischen Studien zum Teil in deutlichem Widerspruch zueinander-
stehen und sich bisher nicht zu einem kohirenten Bild zusammenfiigen® (Rabe,
in diesem Band). Rabe vermutet fachkulturelle Unterschiede sowie solche in der
Reprisentation des Wissens zwischen diesen Fichern als Ursache, die in den Stu-
dien selbst nicht geniigend beriicksichtigt wiirden. Schon auf theoretischer Ebene
zeige sich, dass etwa Fachwissen (content knowledge) und fachdidaktisches Wissen
(pedagogical content knowledge) sich nicht so trennscharf voneinander abgrenzen
lieen wie gedacht. Der Beitrag schliefit mit méglichen Lésungsansitzen, diesen
und weiteren Problemen zu begegnen.

Kompetenzorientierte sowie rekonstruktive Studien zur Professionalisierung von
(angehenden) Lehrpersonen sind hiufig schulfachspezifisch angelegt. Im Kontext
einer auf zwei Unterrichtsfichern basierenden Lehrerbildung bleibt daher in der
Forschung die ,zweite Hilfte* der Lehrperson hiufig aufSer Acht (vgl. Rabe in die-
sem Band). Demgegeniiber untersucht der Beitrag von Manuela Keller-Schneider,
Esther Kirchhoff und Stefan Albisser Uberzeugungen angehender schweizerischer
Lehrpersonen, die in sieben Fichern ausgebildet und somit durch sieben Fach-
kulturen sozialisiert werden. Lehr-lerntheoretische Uberzeugungen wurden so-
wohl fachiibergreifend als auch fachspezifisch erfasst. In den mittels quantitativer
Methodologie erzielten Ergebnissen zeigen sich fachdifferente Ausprigungen der
lehr-lerntheoretischen Uberzeugungen, was auf eine fachkulturelle Prigung dieser
Lehrpersonen verweise. In den identifizierten Typen zeigen sich unterschiedliche
Profile, aus denen die Bedeutung fachiibergreifender, individueller Uberzeugun-
gen ersichtlich wird. Lehrpersonen werden somit nicht nur durch Fachkulturen
geprigt, sondern zeichnen sich auch durch individuell geprigte Uberzeugungen
aus, welche sich in fachiibergreifenden Vorstellungen der Epigenese von Wissen
niederschlagen.

Mit diesem zuletzt genannten Aspekt kann der Beitrag von Keller-Schneider et al.
der zweiten Bedeutungsfacette von Fachlichkeit als einer epistemischen Grund-
struktur zugerechnet werden; hieran schlief(t auch der Beitrag von Caroline Rau
an. Die Autorin beschiftigt sich mit epistemologischen Uberzeugungen von
Lehrpersonen, die ein geisteswissenschaftliches Fach unterrichten. In drei ver-
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gleichenden Gruppendiskussionen wird der Frage nachgegangen, unter welchen
(unterrichtlichen) Bedingungen und in welcher Weise Lehrpersonen dieser Ficher
die zu vermittelnden Inhalte kontingent zu stellen bereit sind, d.h. den Lernenden
Freirdume zur eigenen Positionierung gewihren. Dabei zeigt sich der eklatante
Einfluss der Institution auf die Konstitution des Wissens. Die Lehrpersonen
verbinden insbesondere in schriftlichen Leistungserhebungen mit geisteswissen-
schaftlichen Wissensbestinden einen hohen ,Sicherheitsanspruch® und gewih-
ren Schiilerinnen und Schiilern einen eher geringen interpretatorischen Freiraum
bei der Dechiffrierung von kulturell-geisteswissenschaftlichen Objektivationen.
Die fiir das Verstehen geisteswissenschaftlicher Ficher konstitutive Einsicht in die
Mehrdeutigkeit solcher Objektivationen und in die Niche-Hintergehbarkeit des
erkennenden Subjekts bei ihrer Dechiffrierung geht eben dadurch verloren.

Die nachfolgenden vier Beitrige des Bandes sind explizit im Kontext der Lehrer-
habitusforschung verortet und arbeiten (in verschiedenen Modifikationen) mit
dem grundlagentheoretischen Ansatz der Praxeologischen Wissenssoziologie und
Dokumentarischen Methode. Die Unterscheidung zwischen einem explizit-kom-
munikativen und einem implizit-erfahrungsbezogenen bzw. konjunktiven Wissen
sowie die zwischen beiden Wissensformen bestehenden Spannungsverhilenisse
sind fiir diese Methodologie konstitutiv und insofern der Untersuchung von
Fachlichkeit in seinem ersten Aspekt besonders angepasst (vgl. Bohnsack 2014;
2017; auch Bonnet & Hericks 2019 mit einem Beispiel aus dem Fach Englisch).
Der Beitrag von Carolin Rotter und Christoph Bressler ist forschungsprogram-
matisch angelegt. Erste Ansitze einer (Lehrer-)habitusforschung werden in der
hochschulischen Fachkulturforschung der 1980er und 1990er Jahre verortet. In
dieser frithen Forschungsrichtung wird auch dem epistemischen Charakter, d.h.
der zweiten Bedeutungsvariante von Fachlichkeit Rechnung getragen. Darauf auf-
bauend zeigen Rotter und Bressler grundlegend, dass und warum der Vergleich
unterschiedlicher Fachkulturen zwingend ein fachunabhingiges tertium compara-
tionis als Vergleichsdimension erfordert. Sie entwerfen das Design einer verglei-
chenden Fachkulturforschung fiir die Schule auf praxeologisch-wissenssoziolo-
gischer Grundlage unter Einsatz von Gruppendiskussionen mit Fachlehrpersonen
jeweils gleicher Unterrichtsficher.

Der Beitrag von Nina Meister nimmt diese Uberlegungen auf. Im Rahmen eines
grofSeren Forschungsprojekts hat die Autorin Lehramtsstudierende unterschied-
licher Ficher (Sport, Geographie, Mathematik) vor und nach einer lingeren
Schulpraxisphase in intensive Gruppendiskussionen verwickelt, wobei die Er-
fahrungen des Praktikums und die jeweiligen Zweitficher der Studierenden als
fachunabhingige Vergleichsdimensionen fungieren. Der Beitrag zeigt, wie Ma-
thematik-Lehramtsstudierende iiber das Fach und ihr Studium sprechen, welche
Distinktionen sie dabei vornehmen und welche kollektiven fachspezifischen Ori-
entierungsrahmen sich darin dokumentieren. So nétigt etwa die fiir die Mathe-
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matik und die Naturwissenschaften typische institutionell-universitire Norm des
,Zettelrechnens® die Studierenden zu einer Form der Zusammenarbeit, die sie das
Mathematiklehramtsstudium als , Teamsport“ wahrnehmen lisst, was dieses fiir
sie von anderen Fichern (Jura) und Studiengingen (Bachelor) unterscheidet. Eine
weitere fachkulturelle Besonderheit sehen die Studierenden in den Denk- und
Ausdrucksformen der Mathematik, die sich — im Gegensatz zur Schulpidagogik
— durch Struktur und Stringenz auswiesen. Die darin zum Ausdruck kommen-
de kollektive Abgrenzung verweist auf den kollektiven Orientierungsrahmen der
Gruppe und ihre habituelle Verortung in der Mathematik.

In dhnlicher Form untersucht Sven-Siren Schmidt fachspezifische habituelle Ori-
entierungen von Lehramtsstudierenden der Evangelischen Theologie. Erste Be-
funde seiner mit Theologiestudierenden mehrerer Universititsstandorte gefiihrten
Gruppendiskussionen deuten darauf hin, dass fiir die Studienpraxis der Studie-
renden das spannungsvolle Aufeinandertreffen zweier Erfahrungsriume — des
fachwissenschaftlichen Studiums und der antizipierten Berufspraxis — konstitutiv
ist. Mag dieser Befund auch fiir Studierende anderer Ficher gelten, wird im Falle
von Theologiestudierenden die kollektive Wahrnehmung des Studiums dariiber
hinaus durch au8eruniversitire Kontexte gerahmt. Theologiestudierende entstam-
men nicht selten einem Sozialisationskontext, der zumindest durch einen Mini-
malkontakt zu kirchlichem Leben und religios-isthetischen Erfahrungen geprigt
ist. Zudem spielen implizite und explizite Auseinandersetzungen mit eigenen re-
ligiosen Uberzeugungen sowie mit Fragen des Status von Religion, Kirche und
schulischem Religionsunterricht in der modernen Gesellschaft in die Erlebnis-
und Erfahrungszusammenhinge der Studierenden hinein.

Der abschlieflende Beitrag von Hilke Pallesen, Matthias Schierz und Ann Kristin
Haverich untersucht das Beratungsgesprich eines Fachleiters aus einem Studi-
enseminar der zweiten Phase mit einer Sportstudentin im Praxissemester nach
einem Unterrichtsbesuch. Fiir die Analyse ist die Frage leitend, welche implizi-
ten Konstruktionen von Fachlichkeit in den wechselseitigen Adressierungs- und
Zuschreibungspraktiken der Gesprichsteilnehmenden zur Geltung kommen.
Deutlich wird, dass die Anrufung und Anerkennung der Studentin als ,,Kollegin®
unter dem Vorbehalt steht, dass diese sich eine vom Fachleiter selbst als ,altmo-
disch charakterisierte Fachauffassung zu eigen macht und zugleich andere, fiir
sie selbst wichtige fachbezogene Uberzeugungen negiert. Das Bekenntnis zu einer
bestimmten Fachlichkeit wird damit zur doktrinalen Bedingung fiir die Teilhabe
am kollegialen Diskurs.

Alle Beitrige dieses Bandes verweisen auf Leerstellen und werfen neue Fragen auf
— ein Indiz fiir die Dringlichkeit weiterfiihrender empirischer Forschung zum Zu-
sammenwirken von fachlicher Bildung und Professionalisierung von Lehrerinnen
und Lehrern.



Fachliche Bildung und Professionalisierung empirisch beforschen

Literatur

Bauer, T. (2017): Schulmathematik und Hochschulmathematik. Was leistet der héhere Standpunke?
Der Mathematikunterricht, 63, 36-45.

Benner, D. (2002): Die Struktur der Allgemeinbildung im Kerncurriculum moderner Bildungssy-
steme. Ein Vorschlag zur bildungstheoretischen Rahmung von PISA. Zeitschrift fiir Pidagogik,
48, 68-90.

Bohnsack, R. (2014): Habitus, Norm und Identitit. In W. Helsper, R.-T. Kramer & S. Thiersch
(Hrsg.), Schiilerhabitus. Theoretische und empirische Analysen zum Bourdieuschen Theorem der
kulturellen Passung (S. 33-55). Wiesbaden: Springer VS.

Bohnsack, R. (2017): Praxeologische Wissenssoziologie. Opladen, Toronto: Barbara Budrich.

Bonnet, A. & Breidbach, S. (2017): CLIL teachers’ professionalization: between explicit knowledge
and professional identity. In A. Llinares & T. Morton (Hrsg.), Applied Linguistics Perspectives on
CLIL (S. 277-294). Amsterdam: Benjamins.

Bonnet, A. & Hericks, U. (2013): Professionalisierung bildend denken. Perspektiven einer erzichungs-
wissenschaftlichen Professionstheorie. In K. Miiller-Roselius & U. Hericks (Hrsg.), Bildung. Em-
pirischer Zugang und theoretischer Widerstreit (S. 35-54). Opladen: Barbara Budrich.

Bonnet, A. & Hericks, U. (2019): Professionalitit und Professionalisierung als biographische Bear-
beitung der Spannungen zwischen Norm und Habitus. In R.-T. Kramer & H. Pallesen (Hrsg.),
Lehrerhabitus. Theoretische und empirische Beitrige zu einer Praxeologie des Lehrerberufs (S. 101-
123). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Bromme, R. (1992): Der Lehrer als Experte. Zur Psychologie des professionellen Wissens. Bern: Ho-
grefe.

Dressler, B. (2013): Fachdidaktik und die Lesbarkeit der Welt. Ein Vorschlag fiir ein bildungstheore-
tisches Rahmenkonzept der Fachdidaktiken. In K. Miiller-Roselius & U. Hericks (Hrsg.), Bildung
— Empirischer Zugang und theoretischer Widerstreit (S. 183-202). Opladen: Barbara Budrich.

Dressler, B. (2018): Bildungsprozesse im Wechsel der Perspektiven von Teilnahme und Beobachtung.
Vorschlag eines Theorierahmens. In R. Laging & P. Kuhn (Hrsg.), Bildungstheorie und Sportdi-
daktik. Ein Diskurs zwischen kategorialer und transformatorischer Bildung (S. 293-315). Wiesba-
den: Springer VS.

Driver, R., Leach, J., Millar, R. & Scott, P (1995): Young people’s images of science. Buckingham and
Philadelphia, PA: Open University Press.

Dubberke, T., Kunter, M., McElvany, N., Brunner, M. & Baumert, J. (2008): Lerntheoretische Uber-
zeugungen von Mathematiklehrkriften. Einfliisse auf die Unterrichtsgestaltung und den Lernerfolg
von Schiilerinnen und Schiilern. Zeitschrift fiir Pidagogische Psychologie, 22, 193-206.

Fend, H. (2006): Neue Theorie der Schule. Einfithrung in das Verstehen von Bildungssystemen. Wies-
baden: VS Verlag.

Helsper, W. (2016): Lehrerprofessionalitit — der strukturtheoretische Ansatz. In M. Rothland (Hrsg.),
Beruf Lehrer/Lehrerin. Ein Studienbuch (S. 103-125). Miinster: Waxmann.

Helsper, W. (2018): Lehrerhabitus: Lehrer zwischen Herkunft, Milieu und Profession. In A. Paseka,
M. Keller-Schneider & A. Combe (Hrsg.), Ungewissheit als Herausforderung fiir pidagogisches
Handeln (S. 105-140). Wiesbaden: Springer VS.

Helsper, W. (2019): Vom Schiiler- zum Lehrerhabitus — Reproduktions- und Transformationspfade.
In R. T. Kramer & H. Pallesen (Hrsg.), Lehrerhabitus. Theoretische und empirische Beitrige zu
einer Praxeologie des Lehrerberufs (S. 49-72). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hericks, U. (2015): Wie werden Lehrerinnen und Lehrer professionell — und was kann universitire
Lehrerbildung dazu beitragen? Zeitschrift fiir sportpidagogische Forschung, 3, 5-18.

Hericks, U. & Laging, R. (2019, i.V.): Wie man im Fachlichen professionell wird? Reflexionen zur
Lehrerbildung. In M. Heer & U. Heinen (Hrsg.), Die Stimmen der Ficher horen. Fachprofil und
Bildungsanspruch in der Lehrerbildung. Paderborn: Schoningh.

23



24| Uwe Hericks, Manuela Keller-Schneider und Wolfgang Meseth

Hericks, U., Meister, N. & Meseth, W. (2018): Professionalisierung durch Perspektivwechsel? Lehr-
amtsstudierende zwischen schulischer und universitirer Praxis. In M. Artmann, M. Berendonck,
P. Herzmann & A. B. Liegmann (Hrsg.), Professionalisierung in Praxisphasen der Lehrerbildung.
Qualitative Forschung aus Bildungswissenschaft und Fachdidaktik (S. 255-270). Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Hofer, B. K. (1994): Epistemological beliefs and first-year college students: Motivation and cognition
in different instructional contexts. Paper presented at the Annual Meeting of the American Psycho-
logical Association, Los Angeles, CA.

Huber, L. (1991): Fachkulturen. Uber die Mithen der Verstindigung zwischen den Disziplinen. Neue
Sammlung, 31, 3-24.

Huber, L. (2001): Stichwort: Fachliches Lernen. Das Fachprinzip in der Kritik. Theodor Schulze zum
75. Geburtstag gewidmet. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 4, 307-331.

Huber, L. (2002): Sozialisation in der Hochschule. In K. Hurrelmann & D. Ulich (Hrsg.), Handbuch
der Sozialisationsforschung (6. Aufl., S. 417-441) Weinheim: Beltz.

Huber, L., Liebau, E., Portele, G. & Schiitte, W. (1983): Fachcode und studentische Kultur: zur Er-
forschung der Habitusausbildung in der Hochschule. In E. Becker (Hrsg.), Reflexionsprobleme der
Hochschulforschung (S. 144-170). Weinheim: Beltz.

Jeschke, C., Christiane K., Lindmeier, A., Zlatkin-Troitschanskaia, O., Saas, H. & Heinze, A. (2019):
What is the Relationship Between Knowledge in Mathematics and Knowledge in Economics? Zeit-
schrift fir Pidagogik, 65, 511-524.

Ksller, O., Baumert, J. & Neubrand, J. (2000): Epistemologische Uberzeugungen und Fachverstind-
nis im Mathematik- und Physikunterricht. In J. Baumert, W. Bos & R. Lehmann (Hrsg.), TIMSS/
II1. Dritte Internationale Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie. Mathematische und natur-
wissenschaftliche Bildung am Ende der Schullaufbahn. Band II: Mathematische und physikalische
Kompetenzen am Ende der gymnasialen Oberstufe (S. 229-269). Opladen: Leske+Budrich.

Kramer, R.-T. (2015): ,Reproduktionsagenten oder ,, Transformationsakteure“? — Lehrkrifte im Blick
der Bildungssoziologie von Pierre Bourdieu. Zeitschrift fiir Soziologie der Erziehung und Soziali-
sation, 35, 344-359.

Kramer, R.-T. & Pallesen, H. (2017): Lehrerhandeln zwischen beruflichen und professionellen Ha-
bitus — Praxeologische Grundlegungen und rekonstruktive Perspektiven. Halle: Unverdffentlichtes
Manuskript.

Kramer, R.-T. & Pallesen, H. (Hrsg.) (2019a): Lehrerhabitus. Theoretische und empirische Beitrige
zu einer Praxeologie des Lehrerberufs. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Kramer, R.-T. & Pallesen, H. (Hrsg.) (2019b): Der Lehrerhabitus zwischen sozialer Herkunft, Schule
als Handlungsfeld und der Idee der Professionalisierung. In R.-T. Kramer & H. Pallesen (Hrsg.),
Lehrerhabitus. Theoretische und empirische Beitriige zu einer Praxeologie des Lehrerberufs (S. 73-
100). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Krauss, S., Kunter, M., Brunner, M. & Baumert, J. (2004): COACTIV. Professionswissen von Lehr-
kriften, kognitiv aktivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung von mathematischer
Kompetenz. In J. Doll & M. Prenzel (Hrsg.), Bildungsqualitit von Schule (S. 31-53). Miinster:
‘Waxmann.

Krauss, S., Neubrand, M., Blum, W., Baumert, J., Brunner, M., Kunter, M. & Jordan, A. (2008):
Die Untersuchung des professionellen Wissens deutscher Mathematik-Lehrerinnen und -Lehrer im
Rahmen der COACTIV-Studie. Journal fiir Mathematik-Didaktik, 29, 223-258.

Kunter, M., Baumert, J., Blum, W., Klusmann, U., Krauss, S. & Neubrand, M. (2011): Professio-
nelle Kompetenz von Lehrkriften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV. Miinster:
‘Waxmann.



Fachliche Bildung und Professionalisierung empirisch beforschen

Mathesius, S., Krell, M., Upmeier zu Belzen, A. & Kriiger, D. (2019): Uberpriifung eines Tests zum
wissenschaftlichen Denken unter Beriicksichtigung des Validititskriteriums relations-to-other-va-
riables. Zeitschrift fiir Pidagogik, 65, 492-510.

Oevermann, U. (2002): Professionalisierungsbediirftigkeit und Professionalisiertheit pidagogischen
Handelns. In M. Kraul, W. Marotzki & C. Schweppe (Hrsg.), Biografie und Profession (S. 19-63).
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Prediger, S. & Hefendehl-Hebeker, L. (2016): Zur Bedeutung epistemologischer Bewusstheit fiir di-
daktisches Handeln von Lehrkriften. Journal fiir Mathematik-Didaktik, 37, 239-262.

Ryan, M. P. (1984): Monitoring text comprehension: Individual differences in epistemological stan-
dards. Journal of Educational Psychology, 76, 248-258.

Saf3, M. (2018): ... von Walniissen, Windmiihlen und der Welt“ — Epistemische Betrachtungen auf
Fachlichkeit in der Lehrer*innenausbildung. In M. Hartmann, R. Laging & C. Scheinert (Hrsg.),
Professionalisierung in der Sportlehrer*innenausbildung. Konzepte und Forschungen im Rahmen
der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung” (S. 12-23). Baltmannsweiler: Schneider Verlag, Hohengeh-
ren.

Schlichter, N. (2012): Lehreriiberzeugungen zum Lehren und Lernen. Dissertation zur Erlangung
des Doktorgrades der Sozialwissenschaftlichen Fakultit der Georg-August-Universitit Gottingen.
Online unter: https://d-nb.info/1042970270/34.

Schommer, M. (1993): Epistemological development and academic performance among secondary
students. Journal of Educational Psychology, 85, 406-411.

Shulman, L. S. (1986): Those who understand: Knowledge grows in teaching. Educational Researcher,
15, 4-14.

Shulman, L. S. (1991): Von einer Sache etwas verstehen: Wissensentwicklung bei Lehrern. In E. Ter-
hart (Hrsg.), Unterrichten als Beruf (S. 145-160). Koln: Bohlau.

Tenorth, H.-E. (1999): Unterrichtsficher — Méglichkeiten, Rahmen, Grenzen. In 1. Goodson, S.
Hopmann & K. Riquarts (Hrsg.), Das Schulfach als Handlungsrahmen. Vergleichende Untersu-
chung zur Geschichte und Funktion der Schulficher (S. 191-207). Koln: Bohlau.

Terhart, E. (2009): Erste Phase: Lehrerbildung an der Universitit. In O. Zlatkin-Troitschanskaia, K.
Beck, D. Sembill, R. Nickolaus & R. Mulder (Hrsg.), Lehrprofessionalitit. Bedingungen, Genese,
Wirkungen und ihre Messung (S. 425-438). Weinheim: Beltz.

Vogelsang, C. A., Buschhiiter, D., Enkrott, P, Kempin, M., Kulgemeyer, C., Reinhold, P, Riese, J.,
Schecker, H. & Schréder, J. (2019): Entwicklung von Professionswissen und Unterrichtsperfor-
manz im Lehramtsstudium Physik — Analysen zu valider Testwertinterpretation. Zeitschrift fiir

Pidagogik, 65, 473-491.

25



k ||nkhardt Lehrerinnen und Lehrer, insbesondere der Sekundar-
stufen | und Il, werden in Deutschland als Fachlehr-
personen ausgebildet und sind in der Regel als solche
tatig. Die Frage, welchen Einfluss die Fachlichkeit des
Lehrens und Lernens in der Schule auf die Professio-
nalisierung und Professionalitiat von Lehrpersonen
hat, gerét seit einigen Jahren indes verstérkt in den
Fokus der Schulpddagogik und Fachdidaktik. Es wird
davon ausgegangen, dass die studierten und unter-
richteten Facher zur Herausbildung eines spezifischen
»,Lehrerhabitus“ beitragen. Sie induzieren handlungs-
leitende Vorstellungen von Lehrpersonen in Bezug

auf geeignete Unterrichts- und Priifungsformen, den
Geltungsanspruch der zu vermittelnden Inhalte sowie
die Aneignungsprozesse der Schiilerinnen und Schii-
ler. Der vorliegende Band versammelt theoretische
und empirische Beitrdge, die sich der Fachlichkeit des
Lehrberufs aus unterschiedlichen konzeptionellen und
methodischen Richtungen annédhern.
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