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Vorwort

Lehrerprofessionalitdt und Lehrerbildung sind seit jeher genuine Gegenstdande
fachdidaktischer Forschung und Lehre. Wenngleich die Lehrperson als abhangige
und unabhéangige Variable in zahlreichen geographiedidaktischen Untersuchungen
Beriicksichtigung findet und erprobte Konzepte zu ausgewahlten Herausforder-
ungen der Lehrerbildung im Fach Geographie vorliegen, gab es im Hochschul-
verband fur Geographiedidaktik bislang kein Symposium, das sich der Rollen- und
Kompetenzzuschreibung des/der Geographielehrers/in und seiner/ihrer Profes-
sionalisierung explizit widmete.

Im Rahmen des HGD-Symposiums, das am 04./05.10.2018 in Minster stattfand,
wurde dem begegnet und auf der Basis von Theorie, Empirie und Praxis zentral
den nachfolgenden Fragen nachgegangen:

A | Was kennzeichnet die spezifische Lehrerprofessionalitat im Fach Geographie?

B | Welche Konsequenzen ergeben sich daraus fiir die fachspezifischen
Professionalisierungsprozesse?

C | Wo besteht besonderer Forschungsbedarf in der Geographiedidaktik?

Anhand der Leitfragen wurden in den Vortrigen, Posterbeitrdgen sowie im
abschlieRenden World-Café aktuelle Forschungsergebnisse und Erfahrungen
zur Lehrerprofessionalitat und Lehrerbildung diskutiert. Als besonders ergiebig
haben wir in diesem Kontext den Austausch mit den Vertreterinnen und Vertre-
tern der Zentren flr die schulpraktische Lehrerausbildung und der Schulen erlebt.
Fachbezogene Schwerpunkte der Vortragssessions waren die Lehrerprofessiona-
litat, Vorstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen von Geographielehrper
sonen, die professionelle Wahrnehmung von Geographieunterricht, die Reflexions-,
System- und raumliche Orientierungskompetenz sowie die Herausforderungen der
Digitalisierung fir das fachbezogene Lehren und Lernen.

Der Tagungsband eroffnet mit zwei einfiihrenden Beitragen, in denen zum einen
eine Anndherung an die Lehrerprofessionalitat und Lehrerprofessionalisierung im
Fach Geographie aus geographiedidaktischer und schulpraktischer Perspektive
erfolgt, zum anderen Susanne Prediger anhand des Design-Research-Ansatzes
ein Beispiel zur gegenstandsspezifischen Professionalisierungsforschung in der
Mathematikdidaktik vorstellt. Die nachfolgenden 16 Beitrage zum Tagungsthema
spiegeln die Breite der geographiedidaktischen Forschung wider und umfassen
theoretische, empirische und didaktisch-konzeptionelle Beitrdge. Den Band
komplettieren die Ergebnisse des World-Cafés, in dem lber die zuvor genannten
thematischen Schwerpunkte hinaus u. a. die besonderen Herausforderungen einer
Bildung fir nachhaltige Entwicklung, der naturwissenschaftlichen Grundbildung
und des Umgangs mit Heterogenitat in der Lehrerbildung diskutiert werden.



Das Symposium wurde am Fachbereich Geowissenschaften der Westfalischen
Wilhelms-Universitat Miinster in Kooperation mit der Martin-Luther-Universitat
Halle-Wittenberg und der Philipps-Universitat Marburg ausgerichtet.

Minster, den 20. September 2019

Michael Hemmer, Anne-Kathrin Lindau, Carina Peter,
Matthias Rawohl und Gabriele Schriifer
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Einfliihrung in das Tagungsthema






Michael Hemmer, Karl Walter Hoffmann und Martina Mehren

Lehrerprofessionalitdt und Lehrerprofessionalisierung
im Fach Geographie — Anndherungen aus
geographiedidaktischer und schulpraktischer Perspektive

1. Einleitung

In der Chronik der seit 1976 stattfindenden Symposien des Hochschulverbandes
flir Geographiedidaktik (HGD) steht beim 25. Symposium erstmalig der/die Geo-
graphielehrer/in im Fokus. Wahrend des Symposiums soll u. a. folgenden drei
Fragen nachgegangen werden: (1.) Was kennzeichnet die spezifische Lehrerpro-
fessionalitat im Fach Geographie? (2.) Welche Konsequenzen ergeben sich daraus
fur die fachspezifischen Professionalisierungsprozesse an den Hochschulen, den
Zentren fir die schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) und den Schulen? (3.) Wo
wird diesbeziglich ein besonderer Forschungsbedarf in der Geographiedidaktik
gesehen? Um der im Titel des Symposiums eingeforderten Vernetzung von Theorie,
Empirie und Praxis gerecht zu werden, bietet die Einfiihrung ins Tagungsthema
zu jeder Leitfrage ein personliches Statement der drei Autoren, die zugleich die
Perspektiven von Hochschule, ZfsL und Schule reprasentieren. Nach Darlegung der
Problemstellung und Zielsetzung des Symposiums in Kapitel 2 strukturieren die
drei Leitfragen die Gliederung des Beitrags in den Kapiteln 3 bis 5. Zusétzlich zu der
im Text zitierten Literatur beinhaltet die abschlieRende Bibliographie eine umfang-
liche Zusammenstellung der geographiedidaktischen Publikationen, deren Titel
einen expliziten Bezug zum Rahmenthema des Symposiums aufweisen.

2. Problemstellung und Zielsetzung des Symposiums

2.1 Zur Bedeutung der Lehrperson und Aktualitdt des Themas

Der an HATTIE angelehnte Titel des Symposiums ,Auf den/die Geographieleh-
rer/in kommt es an!?“ wurde von den Initiatorinnen und Initiatoren der Tagung
bewusst mit einem Fragezeichen versehen, da der ,padagogische Allgemeinplatz”
(TERHART 2017) nicht unumstritten ist und zudem eine weitreichende Sprengkraft
beinhaltet. Je nachdem, ob Wissenschaftler, Bildungspolitiker oder aber Vertreter
der Eltern- und Schilerschaft diesen Satz verwenden, kénnen hierbei ganz unter-
schiedliche Konnotationen mitschwingen — von der Legitimation eines Berufsstan-
des bis hin zur Begriindung nicht erbrachter schulischer Leistungen. Des Weiteren
impliziert dieser Satz eine extrem hohe Erwartungshaltung an die Lehrerschaft —
»denn auf Basis dieser Aussage wird nicht nur alles Positive an Schule und Unter-
richt ihrem Berufsstand zugerechnet, sondern umgekehrt auch alles Kritikwirdige,



alles Ungeniigen von Unterricht und Schule” (TERHART 2017, S. 229). HATTIE (2009)
weist dem Faktor Lehrer im Verhaltnis zu den anderen fiinf Faktorengruppen erfolg-
reichen Lehrens und Lernens in der Schule (Schuler, Familie, Schule, Curricula,
Unterricht) die groRte Effektstarke (d = 0,49) zu. Aus wissenschaftlicher Perspek-
tive ist anzumerken, dass gerade diese Erkenntnis, auf die die Hattie-Studie —
Ubrigens gegen die Intentionen des Autors selbst — oft reduziert wird, empirisch
am schmalsten fundiert ist. Lediglich 31 der insgesamt 816 von Hattie in der
Erstveroffentlichung benutzten Metaanalysen sind dem Faktor Lehrer gewid-
met. Im deutschsprachigen Raum wurde die Studie i. T. sehr kritisch rezipiert und
so kommt TERHART (2017) in seiner Analyse und dem Aufzeigen grundlegender
Probleme der Wirkungsforschung zum Faktor Lehrer zu folgendem Fazit: ,Im
wissenschaftlichen Kontext sollte man die pauschale Aussage, dass es auf den
Lehrer ankommt, nicht mehr verwenden. (...) Mit empirischen Mitteln ist ihr Wahr-
heitsgehalt kaum zu prifen, geschweige denn genau und prazise zu bestatigen
oder zu widerlegen” (ebd. S. 232f).

Zudem erklaren zahlreiche Studien und Experten den groRten Teil der Schul-
leistungsvarianz mit individuellen Schilermerkmalen wie dem Vorwissen, der
kognitiven Leistungsfahigkeit sowie familidaren und sozialen Hintergrundvariablen
(vgl. Lipowsky 2006, S. 49) — ein Befund, der MEYER (2015) dazu veranlasste, der
urspringlichen Formel , Auf den Lehrer kommt es an“ die Formulierung , Auf
den Schiiler kommt es an“ entgegenzustellen. Ungeachtet dessen weisen die
Angebots-Nutzungs-Modelle der Lehrerkompetenz und dem Lehrerhandeln eine
bedeutende Rolle zu (z. B. HELMKE 2003, LiPowskyY 2006). Vergegenwartigt man
sich des Weiteren den Befund, dass bestenfalls ein Flinftel oder 20 % der Erfolgs-
bedingungen fir den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler auf die Lehrperson
entfallen kénnen (TERHART 2017, S. 233), so rechtfertigt allein dies ein Symposium,
dass den/die Geographielehrer/in in den Fokus riickt. Vielleicht hitten wir (im
Sinne einer Rickzugsposition sowie in Anlehnung an TERHART 2017, S. 228) als
Titel lieber die Formulierung ,,Auch auf den Lehrer kommt es an“ wahlen sollen.
Neben den bildungswissenschaftlichen Diskursen hat das Thema in den letzten
Jahren eine hoéchst brisante Aktualitat erhalten. Nach Auskunft des Deutschen
Lehrerverbandes fehlen allein in diesem Schuljahr 40.000 Lehrerinnen und Lehrer,
30.000 Stellen kdnnen nur notdirftig mit Bewerberinnen und Bewerbern besetzt
werden, die keine padagogische Ausbildunghaben, 10.000Stellen bleiben unbesetzt
(Stddeutsche Zeitung vom 31.08.2018). Der Lehrermangel sowie die Quer- und
Seiteneinsteiger verlangen ein Nachdenken Uber erganzende und vielleicht sogar
alternative Wege zur Rekrutierung und Professionalisierung von Lehrkraften in der
Bundesrepublik Deutschland (vgl. GFD 2018).



2.2 Zur fachdidaktischen Relevanz und Auseinandersetzung mit dem
Thema in der Geographiedidaktik

Lehrerprofessionalitdt und Lehrerbildung sind seit jeher genuine Gegenstdnde
fachdidaktischer Forschung und Lehre. ,Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker
nehmen in der Lehrerbildung stets eine mehrfache Perspektive ein: Sie bilden
die zuklnftigen Lehrkréfte aus, sie liefern mit ihrer Forschung die wissenschaft-
lichen Erkenntnisse flr die Lehrerbildung und sie nehmen — und dies in den letzten
Jahren immer intensiver — die Lehrerbildung auch in den Blick ihrer Forschung”
(CHRISTOPHEL et al. 2019, S. 9).

Der Spezifik der einzelnen Unterrichtsfacher und ihrer Bezugsdisziplinen (vgl.
ROTHGANGEL et al. 2019, KMK 2018) erfordert sowohl eine fachspezifische Model-
lierung der Lehrerprofessionalitdt als auch eine in samtliche Phasen der Lehrer-
bildung hineinreichende Entwicklung und Evaluation fachspezifischer Professiona-
lisierungsprozesse. Da die Besonderheiten des Faches Geographie in Wissenschaft
und Schule hinreichend dokumentiert sind (z. B. GEBHARDT et al. 2019, HEMMER
2019), seien an dieser Stelle lediglich einige Alleinstellungsmerkmale des Faches
genannt, wie z. B. die Notwendigkeit einer sowohl inhaltlich als auch methodisch
breiten naturwissenschaftlichen und gesellschaftswissenschaftlichen Expertise,
die Berlcksichtigung und Vernetzung unterschiedlicher MaRstabsebenen und
Raumkonzepte, die Forderung der raumlichen Orientierungskompetenz sowie
der Stellenwert des Faches im Rahmen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.
Die in der Epistemologie des Faches begriindeten Aspekte erfordern von der Geo-
graphielehrperson besondere fachspezifische Kenntnisse und Fahigkeiten, die fir
die Lehrerbildung eine gleichermaRBen fachspezifische Herausforderung darstellen.
Schaut man sich die geographiedidaktischen Publikationen der letzten einhundert
Jahre an, so fdllt auf, dass es vergleichsweise wenige Publikationen gibt, die die
Lehrperson respektive die Lehrerbildung explizit im Titel anfiihren (wie z. B. BERG
1912, SCHNASS 1953, BIRKENHAUER 1972, FOGELE & MEHREN 2015 oder HORN et al.
2017). Dieser Befund darf jedoch nicht Gberinterpretiert werden, da in zahlreichen
anderweitigen Publikationen die Lehrperson immanent Gegenstand und Adressat
fachbezogener Lehr-Lernprozesse und Innovationen ist.

Eine Auszahlung der geographiedidaktischen Publikationen, in deren Titeln ein
expliziter Bezug zur Lehrerprofessionalitdt und Lehrerbildung im Fach Geographie
gegeben ist (vgl. Abb. 1), zeigt nach einem ersten Anstieg der Publikationstatig-
keit bis zur ersten Halfe der 1980er Jahre von 1985 an bis heute einen stetigen
sowie ab 2010 sprunghaften Anstieg der Publikationen — ein Trend, der sich nicht
zuletzt auch vor dem Hintergrund der zu erwartenden Publikationen im Nachgang
dieses Symposiums, der Qualitatsoffensive Lehrerbildung sowie einer generellen
Starkung der fachdidaktischen Forschung im Bereich der fachbezogenen Lehrer-
professionalitdt und Lehrerbildung (z. B. CHRISTOPHEL et al. 2018) fortsetzen wird.
Wahrend zwischen 1970 und 1984 die Kernaufgaben und die Positionierung der
Geographiedidaktik im Fokus standen, sind dies zwischen 1985 und 1999 vorrangig



die Organisation der Lehrerausbildung, zwischen 2000 und 2009 die Qualitat und
die Standards der Lehrerbildung sowie seit 2010 zunehmend die Lehrerforschung,
innovative hochschuldidaktische Konzepte und die Lehrerfortbildung.
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Abb. 1 Geographiedidaktische Publikationen (1970-2018) mit einem expliziten Bezug zur
Lehrerprofessionalitat und Lehrerbildung im Titel (Eigene Erhebung, Stand 04.10.2018)

Die zunehmende Bedeutung des Themas spiegelt sich auch in den Fachsitzungen
der Geographentage wider. So gab es 2013 auf dem Geographentag in Passau
sowie 2015 und 2017 auf dem Deutschen Kongress fiir Geographie in Berlin und
Tubingen insgesamt vier von Carina Peter und Anne-Kathrin Lindau moderierte
Fachsitzungen zur Lehrerprofessionalitat im Fach Geographie. In der Chronik der
Symposien des Hochschulverbandes fiir Geographiedidaktik ist dies jedoch seit
1979 das erste Symposium, das sich explizit der fachbezogenen Lehrerprofes-
sionalitat widmet.

2.3 Zur Zielsetzung des Symposiums

Im Rahmen der Vortrage, Poster-Session und Diskussionen sowie des World-Cafés
soll auf der Basis von Theorie, Empirie und (hoch-)schulpraktischer Erfahrung vor
allem den drei, eng miteinander verflochtenen Leitfragen nachgegangen werden:



1. Was kennzeichnet die spezifische Lehrerprofessionalitdt im Fach Geographie?

2. Welche Konsequenzen ergeben sich daraus fir die fachspezifischen
Professionalisierungsprozesse?

3. Wo besteht besonderer Forschungsbedarf in der Geographiedidaktik?

Einen Einstieg hierzu bieten die Statements in den Kapiteln 3 bis 5 aus Perspektive
der Hochschule, der Zentren fir die schulpraktische Lehrerausbildung und der
Schule. Uber den fachlichen Austausch und die Vernetzung der Akteure der Leh-
rerbildung hinaus, wie sie beispielsweise (auch) in der gemeinsamen Anschluss-
veranstaltung ,Geographiedidaktik und Schulgeographie im Dialog” des Hoch-
schulverbandes flr Geographiedidaktik (HGD) und des Verbandes Deutscher
Schulgeographen (VDSG) zum Ausdruck kommt, kann von diesem Symposium
gleichfalls ein fachpolitisches Signal ausgehen — beispielsweise in Form eines
Positionspapiers, das der Gesellschaft und Politik gegeniiber die besonderen Leis-
tungen und Herausforderungen der Lehrerprofessionalitdt im Fach Geographie
erldutert und die damit verbundenen Qualitdtsstandards (nicht nur) bei Quer- und
Seiteneinsteigenden inklusive der dazu notwendigen Formate und Ressourcen ein-
fordert.

3. Fachbezogene Lehrerprofessionalitat

Was kennzeichnet eine/n gute/n Geographielehrer/in? Welche Kenntnisse,
Fahigkeiten und Einstellungen sind erforderlich, um bei Schilerinnen und Schiilern
im Geographieunterricht ergiebige Lernprozesse zu ermoglichen? Wirft man
einen fachubergreifenden Blick in die Forschung, so sind dies vor allem diejenigen
Lehrpersonen, die den Lernenden die Liebe fir ihr Fach vermitteln, die eine
Beziehung zu den Lernenden aufbauen, die eine Bereitschaft zeigen, den Stoff
zu erklaren, und den Lernenden dabei helfen, unterschiedliche und bessere
Strategien fur das Lernen des Fachs zu entwickeln (HATTIE 2015, S. 129).

3.1 Theoretische Ansatze zur Bestimmung der Lehrerprofessionalitdt

Einen theoretischen Rahmen und gewinnbringenden Ansatz fur die
Charakterisierung der fachbezogenen Lehrerprofessionalitdt liefern die in den
Bildungswissenschaften entwickelten Modelle zur professionellen Handlungskom-
petenz von Lehrkraften. Das wohl bekannteste auf SHULMAN (1986) und WEINERT
(2001) zurtickgehende Modell von BAUMERT und KUNTER (2006), das die Basis
fir zahlreiche empirische Studie bildet (z. B. KUNTER et al. 2011), weist neben
dem Professionswissen die epistemologischen, wertbezogenen Uberzeugungen
und selbstbezogenen Kognitionen der Lehrpersonen als eine eigene Saule aus.
Bezogen auf die professionelle Kompetenz von Lehrpersonen in den Naturwissen-
schaften (vgl. Abb. 2) unterscheiden HARMS und RIESE (2018) ebenso zwischen den
kognitiven Fahigkeiten und dem Professionswissen auf der einen Seite und den



motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten auf der
anderen Seite.

Professionelle Kompetenz von Lehrkraften in den Naturwissenschaften

Kognitive Fahigkeiten Motivationale, volitionale und soziale
und Professionswissen Bereitschaft und Fahigkeiten

Fachliches Fachdidaktisches Vorstellungen Motivationale
Wissen Wissen beliefs Orientierung

Padagogisches
Wissen

Abb. 2 Modell professioneller Kompetenz (aus: HARMS & RIESE 2018, S. 285, in Anlehnung
an WEINERT 2001 sowie BAUMERT & KUNTER 2006)

Die grundlegende Unterscheidung zwischen kognitiven sowie affektiv-motiva-
tionalen Aspekten zieht sich wie ein roter Faden durch samtliche Modelle. ZIERER
(2018), der die Professionalitdt von Lehrpersonen gleichsam als eine Symbiose von
Kompetenz und Haltung betrachtet, merkt kritisch an, dass ,,nicht die Kompetenz
in Form von Wissen und Kénnen ausschlaggebend fiir erfolgreiches padagogisches
Handeln [ist], sondern die Haltung in Form von Wollen und Werten“ (ders. 2018,
S. 27). Sehr deutlich wird dies, wenn man sich z. B. die derzeitigen Bestrebungen
um eine inklusive Bildung vor Augen hélt: ,Wenn Lehrpersonen nicht den Willen
mitbringen, inklusiv zu unterrichten, und sie noch dazu Werte besitzen, um ihren
Willen zu begriinden, dann muss der Unterricht scheitern, weil sie ihre Fachkom-
petenz, ihre padagogische Kompetenz und ihre didaktische Kompetenz nicht abru-
fen werden” (ders. 2017, S. 26). Ungeachtet dessen sind die drei letztgenannten
Facetten des Professionswissens als ,zentrale Handlungsressource fir das unter-
richtliche Handeln” (HARMS & RIESE 2018, S. 285) unabdingbar. Die auf SHULMAN
(1986) zuriickgehende Unterscheidung in content knowledge, pedagogical content
knowledge und pedagogical knowledge, die im deutschsprachigen Raum eine seit
langem Ubliche Strukturierung der Lehramtsstudiengdnge darstellt, hat sich als
Topologie der Wissensdomanen in nahezu allen Modellen des Professionswissens
durchgesetzt.



In der Modellierung der professionellen Kompetenz von Lehrkraften gehen
BLOMEKE, GUSTAFSSON und SHAVELSON (2015) einen Schritt weiter, in dem sie die
professionelle Kompetenz als ein Kontinuum beschreiben, das ausgehend von
der verfligbaren Disposition einer Person (iber deren situationsspezifische Fahig-
keiten, konkret deren Wahrnehmung, Interpretation und Entscheidungsfindung,
bis hin zum beobachtbaren Unterrichtshandeln reicht und damit die Performanz
inkludiert (vgl. Abb. 3).

// Disposition \ Situationsbezogene Fahigkeiten Performanz

Interpretation

Beobachtbares
Verhalten

Affektion
Motivation

N\t

Abb. 3 Modellierung professioneller Kompetenz als Kontinuum nach BLOMEKE,
GUSTAFSSON & SHAVELSON 2015 (aus: HARMS & RIESE 2018, S. 287)

)

Neben den zuvor genannten Modellen, die sich in erster Linie einem kompe-
tenzorientierten Bestimmungsansatz zuordnen lassen, kdnnen des Weiteren der
strukturtheoretische und der berufsbiographische Bestimmungsansatz einen
metatheoretischen Rahmen zur Beschreibung der fachspezifischen Professionalitat
bieten. Angesichts der antinomischen Struktur des Lehrerberufs, die sich beispiels-
weise in der widersprichlichen Struktur von Ndhe versus Distanz (zum Schiiler)
sowie Standard versus Differenz widerspiegelt, wirdim strukturtheoretischen Ansatz
ein ,kompetenter, reflektierender Umgang mit unabstellbarer, aber gleichwohl
taglich zu bewaltigender und faktisch auch irgendwie bewaltigter Unsicherheit
und Undeterminiertheit” (TERHART 2011a, S. 206) zum Kernstiick padagogischer
Professionalitat. Beim berufsbiographischen Bestimmungsansatz wird die Profes-
sionalitat zuallererst als ein berufsbiographisches Entwicklungsproblem betrachtet.
Laut TERHART liefert jeder der Ansatze ,ldasst man Fehlzuschreibungen, Drama-
tisierungen, Missverstandnisse etc. beiseite [...] wichtige, zum Teil sogar sich
wechselweise ergdnzende, ja bestdtigende Erkenntnisse” (ders. 2011a, S. 209).



3.2 Anndherungen an die Lehrerprofessionalitdt im Fach Geographie

In den geographiedidaktischen Publikationen der letzten 50 Jahre werden ebenso
wie in einzelnen offiziellen Bezugsdokumenten (wie z. B. im fachspezifischen
Kompetenzprofil und in den Studieninhalten fiir das Fach Geographie in den von
der Kultusministerkonferenz herausgegebenen ,Ldndergemeinsamen inhaltlichen
Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbil-
dung” [vgl. KMK 2018, S. 26-28], in den Rahmenvorgaben flr die zweite Phase
der Lehrerausbildung im Fach Geographie sowie in den Bildungsstandards fur
den Mittleren Schulabschluss im Fach Geographie [DGFG 2017]) zahlreiche Anfor-
derungen formuliert, die eine Geographielehrperson erfiillen soll. Es wirde den
Rahmen dieser Einflihrung sprengen, diese auch nur ansatzweise zu benennen.
Mit dem Ziel, den phasenlbergreifenden Austausch und die Diskussion in den
Mittelpunkt dieses Symposiums zu riicken, haben wir uns als Vortragende dazu
entschieden, die Tagung mit je drei Statements zu jeder Leitfrage zu eroffnen, die
aus der Perspektive der Hochschule, der Zentren fir die schulpraktische Lehrer-
ausbildung und der Schule zugleich unterschiedliche Phasen der Lehrerbildung
reprasentieren. Dass die Zahl der Perspektiven erweiterbar ware (z. B. um die
Perspektive der Fachwissenschaft, der Bildungsadministration oder der Studieren-
den und Schilerinnen und Schiiler) steht auRer Frage; die Beschrankung oblag hier
in erster Linie organisatorischen Begriindungen. Auch wenn die nachfolgenden
Statements fur unterschiedliche Lernorte stehen, so handelt es sich doch stets um
sehr persdnliche Wahrnehmungen und Diskussionsimpulse der jeweiligen Auto-
ren.

Was kennzeichnet die spezifische Lehrerprofessionalitdt im Fach Geographie?

Statement 1: Die padagogische Brille nachjustieren

Ein Pladoyer fiir mehr respektvolle Lebensgeschichten als Ausgangspunkt geo-
graphischer Bildungsprozesse

Beginnen wir humorvoll. Es gibt zwei Griinde Lehrer zu werden: Juli und August!
Antworten wir hingegen ernsthaft, dann sind die Liebe zur Sache und die Liebe
zum Kind als Beweggriinde zu nennen!

Damit méchte ich zum Ausdruck bringen, dass spannende geographische
Problem- und Aufgabenstellungen mit den Interessen, dem Vorwissen und
den Kognitionen der Schiilerinnen und Schiiler (noch stdrker als bisher) lern-
wirksam verschrdnkt werden miissen. Genau genommen handelt es sich
hierbei um ,respektvolle” Aufgaben, die herausfordernd sind, Stutzen und
Staunen auslésen, und personlich und fachlich relevant sind (SCHWARZ &
SCHRATZ 2014; HOFFMANN 2015). Weil diese Aufgaben ernsthaft und lebens-
echt und zugleich der Fachlichkeit verpflichtet sind, fokussieren sie ,echte”



Anforderungs- und Entscheidungssituationen handelnder Menschen als
Ausgangspunkt der Unterrichtsplanung.

Neben komplexen Problemlagen und kontroversen Entscheidungssituationen
erscheinen mir Gelingensgeschichten und ,,Geschichten des Wandels” (Enga-
gement Global o. J.) ebenso relevant und lernprozessanregend. Lebens-
geschichten, zumal Erfolgsgeschichten, riihren Menschen an, schaffen
Identifikationsmdéglichkeiten und setzen Motivationskrdfte frei. Diese
positive Kraft der Narrationen ermdglicht dariiber hinaus, dass solche
Geschichten des Gelingens und das damit verbundene neue Wissen tiefer
und fester im Geddchtnis verankert werden kénnen und weniger anfillig
fiir das Vergessen sind. Tiefes Wissen ist ein Verstdndniswissen (DEJONG et
al. 1996), das es Lernenden erméglicht, Zusammenhdnge zu erkennen und
zu erkldren und unterschiedliche Standpunkte einzunehmen. Tiefes Wissen
ist auch notwendig, um komplexe Aufgaben und Herausforderungen im Alltag
und im Beruf zu lésen (vgl. GRUBER 2008, zitiert nach WEIRER & PAECHTER
2019, S. 27). Darin zeigt sich der Nutzen und Anwendungsbezug, die per-
sonliche und gesellschaftliche Relevanz der Geographie. Mit Blick auf die
uns anvertrauten Schiilerinnen und Schiiler ist festzuhalten: ,Die Neugierde
und der ganzheitliche Blick auf die Welt miissen méglichst lange erhalten
bleiben” (HELLER 2018). In dieser Neugierde und im Erlebnishunger auf die
Welt steckt (vielleicht) der Zauber des Faches Erdkunde/Geographie.

Der pddagogische Wert der Schulgeographie liegt darin, dass Schiilerinnen
und Schiiler die ,Welt” als Teil ihrer Identitdt erfahren (kénnen). ,Die soge-
nannte objektive Fachlichkeit [der Geographie] hatim schulisch-biografischen
Kontext auch einen subjektiv identitdtsbildenden Wert und zwar in doppelter
Hinsicht als personal professionell erworbene Grundhaltung der Lehrer-
persénlichkeit und als im Lernprozess positiv stimulierende Fortschritts-
und Erweiterungserfahrung der sich entwickelnden Schiilerpersénlichkeit”
(SCHIEREN 2016, S. 93).

Konkret: Geographie ist das Zukunftsfach, weil Lehrerinnen und Lehrer die
Lebenswelten und Lebensgeschichten der uns anvertrauten Schiilerinnen
und Schiiler als Ausgangspunkt geographischer Bildungsprozesse ernst
nehmen. Und: Als Lehrende wissen wir um die Verantwortung des Lehrens
— ndmlich Lernen so gut es geht pddagogisch und didaktisch-methodisch zu
erméglichen.

Karl Walter Hoffmann



Statement 2: Die diagnostische Brille nachjustieren

Ein Pladoyer fir die starkere Fokussierung auf den geographischen Lernprozess
der Schiilerinnen und Schiler

Das Herzstiick des Geographieunterrichts bildet fiir mich der fachbezogene
Lernzuwachs der Schiilerinnen und Schiiler. Blickt man auf die domdnenspe-
zifischen Tiefenstrukturen gelingenden Unterrichts, wie z. B. den kognitiven
Anspruch des Unterrichtsgesprichs, das kognitiv herausfordernde Uben
oder adaptive multiple Erkldrungen (KUNTER & TRAUTWEIN 2013), sind fiir
diese mafgeblich zwei Facetten der geographischen Lehrerprofessionalitét
unerldsslich. So ist dies zum einen eine ausgewiesene fachdidaktische Exper-
tise, um die fachspezifischen kompetenzbezogenen Lernvoraussetzungen und
Haltungen sowie die Lernherausforderungen und Schwierigkeiten bei den Lern-
prozessen sowohl bei der Planung als auch im fortlaufenden Unterrichtsge-
schehen erkennen zu kénnen und in einem néichsten Schritt adaptiv durch die
Unterrichtsgestaltung zu berticksichtigen (vgl. u. a. HELMKE 2014, INGENKAMP
& LISSMANN 2008). Zum anderen sind dafiir fachliche Klarheit und Sicherheit
bezogen auf die angestrebten geographischen Lernziele und Kompetenzen in
Breite und Tiefe unabdingbar.

Den  Geographieunterricht  konsequent am  Verstehensprozess der
Schiilerinnen und Schiiler auszurichten, bedeutet, Geographielehrerpro-
fessionalitéit v. a. als diagnostische Perspektive und Haltung zu verstehen.
Kompetenzorientierung und konstruktivistische Didaktik dirfen nicht mit
einer Beliebigkeit der Lernergebnisse verwechselt werden (vgl. REUSSER
2016), die Rolle als Geographielehrer nicht nur als Konstrukteur und Begleiter
eines Unterrichtsarrangements ausgelibt werden. Schiilerorientierung
wortlich zu nehmen, heifst auch fachliche Prézision einzufordern, nachzu-
halten und ggf. auf Fehler hinzuweisen, um die Lernqualitdt und Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler zu fordern.

Martina Mehren
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Statement 3: Die geographische Brille nachjustieren

Ein Pladoyer fiur mehr metareflexive Phasen in Lehrerbildung und
Unterricht

Neben der Motivation, Eignung und Freude, junge Menschen fiir geogra-
phische Fragestellungen zu sensibilisieren und sie bei der Lésung selbiger
zZu unterstiitzen, ist fiir mich ein profundes Wissen, sowohl in fachlicher als
auch in fachdidaktischer Hinsicht, unabdingbares Kennzeichen der Lehrerpro-
fessionalitét. Dazu zdhlen nicht nur das jederzeit abrufbare Verfiigungs- und
Orientierungswissen, sondern ebenso das Metawissen (vgl. HEMMER 2018,
S. 66f). Insbesondere letzteres, zu dem u. a. das Wissen liber den Gegen-
standsbereich und das spezifische Erkenntnisinteresse der Geographie,
tiber die Wege und Grenzen geographischer Erkenntnisgewinnung und
tber die gesellschaftliche und individuelle Relevanz geographischer
Bildung zéhlen, erscheint mir ein zentraler Schliissel zu sein, um umgangs-
sprachlich im Geographieunterricht die Spreu vom Weizen zu trennen. Das
Metawissen ermdglicht der Lehrperson beispielsweise geographisch relevante
Fragestellungen, Themen und methodische Zugriffe von den Zusténdigkeitsbe-
reichen anderer Doménen und Perspektiven abzugrenzen, den geographischen
Blick der Schiilerinnen und Schiiler zu schdrfen und nicht zuletzt die Relativitdt
von Wissen und wissenschaftlichem Fortschritt ebenso zu akzeptieren wie die i.
T. uniiberbriickbaren Antinomien aktueller geographischer Herausforderungen.
Neben theoretisch ausgerichteten Seminaren zur Metakognition, diesbe-
ztiglichen Schulbuch- und Videoanalysen haben sich in der universitédren
Lehre vor allem interdisziplindre Lehrveranstaltungen bewdhrt, in denen
unterschiedliche (Fach-)Perspektiven auf einen gemeinsamen Gegen-
stand gerichtet werden. So haben wir beispielsweise im letzten Jahr mit je
zehn Studierenden pro Fach und drei Dozenten in einer einwdchigen Block-
veranstaltung die Berliner Mauer aus einer historischen, einer geogra-
phischen und einer literarischen Perspektive unter die Lupe genommen.
Lehrveranstaltungen dieser Art kénnen zudem einen wichtigen Beitrag zur
Entwicklung einer fachbezogenen beruflichen Identitit leisten, deren
Ausprigung ebenso wie die Lehrerbildung an sich als berufsbiographischer
Prozess zu betrachten ist.

Michael Hemmer
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4. Fachbezogene Lehrerprofessionalisierung

4.1 Dauerbaustelle Lehrerbildung

,Seit der Entstehung einer organisierten Berufsvorbereitung flr Lehrkrafte im 19.
Jahrhundert und ihrer Ausfaltung im 20. Jahrhundert steht die Lehrerbildung in der
Kritik“ (TERHART 2014, S. 43). Die Dauerkritik fihrt/e immer wieder zu Reformen,
die sich u. a. in einer kontinuierlichen Aufwandssteigerung und Akademisierung
der Lehrerbildung, Experimenten mit der Phasenstruktur, der Einrichtung von
Zentren fur Lehrerbildung, der Erhéhung des Anteils der Praxisphasen, der
Standardisierung der Kompetenzen und Inhalte sowie mehr Forschung zum
Lehrerberuf und zur Lehrerbildung manifestiert. Einen geradezu historischen
Meilenstein stellt in diesem Kontext die Qualitatsoffensive Lehrerbildung dar,
die mit 500 Mio. Euro dotiert zugleich ,das hohe politische Interesse an einer
zielstrebigen Verbesserung und Weiterentwicklung der Lehrerbildung in Deutsch-
land” (PRENZEL 2014, S. 41) zum Ausdruck bringt. Laut TERHART hat Deutschland
gegenwartig ,eines der anspruchsvollsten, aufwendigsten und lebenszeitver-
brauchendsten Lehrerbildungssysteme der Welt” (ders. 2014, S. 43). Dass dieser
Tatbestand nur bedingt etwas Uber den Erfolg aussagt, steht ebenso auller Frage
wie die Tatsache, dass die Lehrerbildung auch in Zukunft Gegenstand von Kritik
und Reformbemiihungen bleiben wird. TERHART brachte dies am Ende seines
Vortrags auf dem 1. Programmkongress der Qualitatsoffensive Lehrerbildung 2016
in Berlin folgendermaRen auf den Punkt: ,Die Dauerbaustelle Lehrerbildung ist
normal — es gibt keine Alternative zur Weiterfiihrung der Reformbemiihungen”.
Als hilfreich hat sich im Kontext der Lehrerprofessionalisierung die (mittlerweile
etablierte) Sichtweise erwiesen, die Lehrerbildung als einen berufsbiographischen
Prozess respektive als ein phasentbergreifendes Kontinuum zu betrachten. Dies
entlastet zum einen die Akteure der einzelnen Phasen, erfordert zum anderen
aber auch eine weitaus starkere Abstimmung und Kooperation zwischen den
einzelnen Phasen der Lehrerbildung als dies bislang der Fall war. Geht man von
einer durchschnittlich 40-jahrigen Berufszeit aus, fallt zudem die Asymmetrie
zwischen der Erstausbildung an den Universititen und den Zentren flr die
schulpraktische Lehrerausbildung auf der einen Seite sowie der Fort- und Weiter-
bildung auf der anderen Seite ins Auge. ,RegelmaRige, verpflichtende und sanktio-
nierte Lehrerweiterbildung” (TERHART 2014, S. 47) dirften im Zuge der Lehrerpro-
fessionalisierung einen wesentlichen Beitrag zur Qualitatsverbesserung leisten.
Wie unerlasslich Lehrerfort- und -weiterbildungen sind, zeigt allein der Blick auf
die Innovationszyklen der zuriickliegenden 25 Jahre: Nach der konstruktivistischen
Wende in den 1990er Jahren und der Kompetenzorientierung nach der Jahrtau-
sendwende kennzeichnen heute vor allem der Umgang mit Heterogenitdt und
Inklusion, die Digitalisierung sowie die Bildung fur nachhaltige Entwicklung die
aktuellen Diskurse und Herausforderungen an den Lehrerberuf.
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4.2 Lehrerprofessionalisierung im Fach Geographie

Neben einigen grundlegenden und i. T. verpflichtenden Bezugsdokumenten (wie
die Lehrerausbildungsgesetze der einzelnen Bundeslander, die Studien- und
Ausbildungsordnungen der jeweiligen Hochschulen und Zentren fir die schulprak-
tische Lehrerausbildung oder die von der Deutschen Gesellschaft fiir Geographie
herausgegebenen Rahmenvorgaben fiir die Lehrerausbildung im Fach Geographie
an deutschen Universitaten und Hochschulen [DGFG 2010]) bietet die geographie-
didaktische Literatur vielfaltige Konzepte zu einer fachbezogenen Lehrerprofes-
sionalisierung. Exemplarisch seien hier die Konzepte zur Exkursionsdidaktik, zu den
experimentellen Arbeitsweisen oder zur Forderung des Systemischen Denkens im
Geographieunterricht genannt. Erfreulicherweise widmen sich jlingere Arbeiten
zunehmend dem Thema Lehrerfortbildungen (z. B. FOGELE & MEHREN 2015c).
Ebenso wie in Kapitel 3 sollen die nachfolgenden Statements einen Impuls fur die
Tagung und Diskussion bieten.

Welche Konsequenzen ergeben sich aus Kapitel 3 fiir die fachspezifischen Pro-
fessionalisierungsprozesse?

Statement 1: Wer nicht will, muss meist nicht

Ein Pladoyer fir mehr verpflichtende Lehr- und Ausbildungsformate in den
Bereichen Basiswissen und Personlichkeitswahrnehmung und ein durchgangi-
geres Praktikums- und Fortbildungskonzept!

Zunehmend nehme ich als Seminarleiter und Schulgeograph wahr, dass
Referendarinnen und Referendare, Junglehrerinnen und Junglehrer heute
,anders“ ankommen. Nebst Freude und Motivation, Tatendrang und
Aufbruchsstimmung misse aber auch hie und da an grundlegenden Fahigkeiten
gefeilt werden. Das reiche von der Grammatik und Sprachebene, die sich im
Beruf von der bei WhatsApp unterscheide, Uber die fachliche Standfestigkeit
bis hin zur Kritikfdhigkeit. Drei Herausforderungen mdéchte ich kurz skizzieren:
Der erste Bereich betrifft die fachliche Standfestigkeit. Oft zeigen sich
fachliche Liicken und ein basales und breites geographisches Wissen fehlt.
Damit bringe ich zum Ausdruck, dass fundamentale Lehrformate an der Uni-
versitit und eine professionelle Einstiegshilfe in den ersten Berufsjahren
nicht verpflichtend sind, bzw. nicht miteinander verzahnt werden. Zwei immer
wiederkehrende Fragen nach Unterstiitzung verdeutlichen dies: Wie gestalte
ich mein erstes Unterrichtsvorhaben in Geographie? Und wie konzipiere ich
mein erstes Abitur in Geographie?
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Der zweite Bereich zielt auf die Anbahnung einer Grundhaltung geographische
spannende Fragen ganz bewusst mit den Augen der Lernenden zu betrach-
ten. Konkret geht es darum, den Gehalt geographischer Gegenstédnde in fiir
Schiilerinnen und Schiiler lohnende Fragen zu (iberfiihren, heraus-
fordernde Arbeitsphasen zu gestalten und Lernergebnisse diskursiv
auszuwerten. Auch hier fehlen Module, die das Unterrichtsprinzip der
Schiilerorientierung durchgdngig thematisieren und befordern. Ein erster
grofSer Schritt wére ein Wechsel der Denkweise: Das Geographielernen der
Schiilerinnen und Schiiler kann nicht exakt geplant und auch nicht direkt
durch Lehren erzwungen werden. Deshalb stehen zundichst zwei eher
allgemeindidaktische Empfehlungen im Vordergrund: Planen Sie Ihren
Unterricht um fachlich und perséonlich relevante Aufgaben herum und
richten Sie Ihren Unterricht lernseitiger aus! Diese lernseitigere Sichtweise auf
transparente Kompetenzziele und konkreten Lernzuwachs, auf Lernausgangs-
lage und Lerngelegenheiten, auf Lernwege und Lernbegleitung und vor allem
auf Lernquellen erfordert fiir angehende Geographielehrerinnen und -lehrer
eine besondere didaktische Aufmerksamkeit.

Der dritte Bereich zielt auf die Arbeit an sich selbst. Hierbei wird verlangt, das
eigene Denken und Handeln mit Offenheit auf den Priifstand stellen zu kénnen.
Kurz: Es geht um Selbstreflexion und Chancendenken! Aber auch hier zeigen
sich ,,Denk-Blockaden, die einem konstruktiven Austausch und einem profes-
sionellen Ausbildungsverhdltnis entgegenstehen. Das gegenseitige Hospitieren
und das gemeinsame Sprechen liber gesehenen und erlebten Unterricht werden
erschwert.

Lassen Sie uns, vor dem Hintergrund der gemeinsamen Verantwortung fiir
geographische Bildung, fiir eine noch wirksamere Verzahnung dieser drei
Bereiche kontinuierlich verabreden und austauschen.

Karl Walter Hoffmann

Statement 2: Mehr Tiefe wagen

Ein Pladoyer fiir eine profunde Fachlichkeit und eine Analyse der unterricht-
lichen Tiefenstruktur

In meiner Tétigkeit als Geographielehrerbildnerin nehme ich wahr, dass die
zukiinftigen Geographielehrerinnen und -lehrer durch den gewachsenen
Stellenwert der fachdidaktischen Lehre und durch Praxisphasen wie das
Praxissemester meist umfangreiche Kenntnisse zu geographiedidaktischen
Konzepten und Unterrichtsmethoden mitbringen und es ihnen in der
Planung liberzeugend gelingt, einen didaktischen und methodischen Zugriff auf
Gegenstdnde zu finden.
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Bei der Analyse von praktischen Unterrichtssituationen — seien es gemein-
same Unterrichtshospitationen oder der eigene Unterricht — ist vielfach
festzustellen, dass die Lehramtsanwdrterinnen und -anwdrter zundchst
v. a. auf die Sichtstrukturen des Geographieunterrichts und die unterrich-
tende Lehrperson blicken. Aufgrund der hohen Komplexitit der ungewohnten
Unterrichtssituation und dem Erproben der Lehrerrolle muss erst Sicher-
heit in den Abldufen der Stunde gewonnen werden und andere Geographie-
lehrpersonen fungieren dahingehend als role model. Schiileraktivititen
werden zundchst eher vereinzelt wahrgenommen (vgl. dazu auch STURMER
2017), wdhrend die Beobachtung des tatsdchlichen Lernerfolgs der Schiile-
rinnen und Schiiler haufig eine untergeordnete Rolle spielt. Entsprechend
sollte in allen Phasen der Geographielehrerbildung der Blick auf den
Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler und damit verbundenen
Tiefenstrukturen fokussiert werden. Einen Beitrag kénnen dazu sicherlich
authentische Lernsituationen leisten, neben der Reflexion von Praxisphasen,
die ein besonderes Potenzial bieten, wie z. B. die Auswertung von
Transkripten, Videovignetten und Unterrichtssimulationen im Micro-
Teaching. Die Analyse von Lernprozessen bei Schiilerinnen und Schiilern durch
Lautes Denken kann dabei ebenso ergiebig sein wie die gezielte Untersuchung
des kognitiven Anspruchs des Unterrichtsgesprdchs.

Uber die Ursachen teils fehlender Fachlichkeit (insbesondere das
Fachwissen) — auch von Lehramtsanwdrterinnen und -anwdrtern selbst
benannt — kann angesichts vielféiltiger Verdnderungen in der Lehrerbil-
dung an den Universititen nur spekuliert werden. Reduzierte Anteile an
fachwissenschaftlicher Lehre, die Spezialisierung auf Randgebiete der
Fachwissenschaft  aufgrund  fehlender =~ Wahlméglichkeiten  zulasten
eines Uberblickswissens, ,Bulimie lernen” fiir Klausuren im Rahmen
modularisierter ~ Studiengdnge  statt  wissenschaftlicher  Hausarbeiten,
singuldre Modulabschliisse statt zusammenhédngendem (lbergreifenden
Lernen - dies alles sind lediglich Vermutungen, die Lehrerbildner dufSern. Fest
steht aus Sicht vieler Lehrerbildenden, dass der Fachlichkeit ein gréfSserer
Stellenwert eingerdumt werden sollte, vertiefte Gegenstandsanalysen vor der
Konzeptionierung eines didaktisch-methodischen Zugriffs kénnen nur
ein kleiner Baustein sein. Grundsdtzlich sollten erste und zweite (und
auch dritte) Phase der Geographielehrerbildung noch stdrker miteinan-
der in den Dialog treten, welche verdnderten Verantwortlichkeiten ihnen
jeweils im Rahmen der neuen Strukturen der Lehrerausbildung obliegen.
Wdhrend beispielsweise fachspezifische Unterrichtsmethoden traditionell
eher Bestandteil der Ausbildung an den Studienseminaren waren, erlernen
die Geographielehramtsanwdrterinnen und -anwdrter diese durch die
verstdrkte Praxisorientierung bereits gréfStenteils wdhrend ihres Studiums.

Martina Mehren
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Statement 3: Verbinden, was zusammengehort

Ein Pladoyer fiur mehr reflektierte Praxiserfahrungen, authentische
Problemstellungen und evidenzbasiertes Agieren

Neben der Kompetenzorientierung war fiir mich persénlich die Auswei-
tung der Praxisphasen in der universitdren Lehrerbildung die wichtigste
Innovation der letzten Jahrzehnte. Allen voran ist hier die Einfiihrung des
Praxissemesters zu nennen, die ich als Mitglied der wissenschaftlichen Leitung des
Zentrums fiir Lehrerbildung an unserer Universitdt 2015 mit auf den Weg bringen
durfte. Eine Besonderheit und Novitdt des Praxissemesters liegt in der gemein-
samen Verantwortung von Hochschule, den Zentren fiir die schulpraktische
Lehrerausbildung und den Schulen — eine Verantwortung, in der jedem Akteur
ein je spezifischer Beitrag zukommt (vgl. bezogen auf das Fach Geographie z. B.
WRENGER et al. 2017). Bewdhrt hat sich im Praxissemester der Ansatz des
Forschenden Lernens, bei dem die Studierenden von authentischen Lernsitua-
tionen ausgehend individuell bedeutsame, fachlich relevante Problemstellun-
gen eruieren und diesen mit einer forschenden Grundhaltung sowie unterstiitzt
durch die genannten Akteure im Rahmen ihres Praxissemesters nachgehen.
Wenngleich Cornelia Grésel beim Programmkongress der Qualitétsoffensive
Lehrerbildung 2018 darauf hinwies, dass nicht die Lédnge der Praxisphase
entscheidend ist, sondern die Qualitdt und Kohdrenz der Begleitveranstaltung,
ist die Einfiihrung des ca. flinfmonatigen Praxissemesters (ungeachtet der
irrefiihrenden Bezeichnung) ein historischer Meilenstein in der Lehrerbildung
der Bundesrepublik Deutschland.

Weitere Formate, die auf eine zunehmende Verzahnung von Theorie und
Praxis in der Lehrerbildung hindeuten, sind z. B. die (auch in diesem Band
vertretenen) Lehr-Lern-Labore und die Praxisprojekte in Kooperationsschulen.
Alle genannten Formate, die mit einer hohen Motivation der Studierenden
einhergehen, leisten einen wichtigen Beitrag zur Lehrerprofessionalisierung.
Die Férderung der Kohdrenz von Theorie und Praxis sollte sich jedoch nicht nur
auf die universitdre Lehrerbildung beschrédnken, sondern (ber alle Phasen der
Lehrerbildung hinweg erfolgen. Nur so kann es gelingen, Forschung und Schul-
praxis wechselseitig zu verstehen, die Potentiale beider Perspektiven gewinn-
bringend zu nutzen und nicht zuletzt auch die Friktionen, Antinomien und
Unsicherheiten auf beiden Seiten zu akzeptieren und auszuhalten.

Michael Hemmer
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5. Herausforderungen fiir die geographiedidaktische Forschung

5.1 Forschung zum Lehrerberuf und zur Lehrerbildung

»Seit den 1990er-Jahren ist die Forschung zum Lehrerberuf ein wichtiges Element
innerhalb des allgemeinen Expansionsprozesses empirischer Bildungsforschung”
(ROTHLAND et al. 2019, S. 1011). Schwerpunkte sind u. a. Lehrerkognitionen,
-emotionen und -kompetenzen, Berufswahlmotive von Lehramtsstudierenden,
die berufsbiographische Entwicklung von Lehrkraften, Belastungen und Bean-
spruchungen im Lehrerberuf, das Lehrerhandeln und die Wirksamkeit der Leh-
rerbildung (vgl. z. B. TERHART et al. 2014, CRAMER 2016, ROTHLAND et al. 2018).
Auch innerhalb der Fachdidaktiken, allen voran im Fach Mathematik und in den
Naturwissenschaften, nimmt die Zahl der Studien sprunghaft zu. Dies unter-
streichen nicht zuletzt die vielfaltigen Vortrage, Poster und Workshops der
letztjdhrigen Tagung ,Fachdidaktische Forschung zur Lehrerbildung’ der
Gesellschaft fur Fachdidaktik in Freiburg (vgl. CHRISTOPHEL et al. 2019). Einen
wichtigen Motor stellt in diesem Kontext die Qualitatsoffensive Lehrerbildung
dar. Nichtdestotrotz hat die Aussage von Baumert und Kunter ,[Es gibt] einen
erheblichen Mangel an empirischer Evidenz hinsichtlich der Bedeutung profes-
sioneller Kompetenzen fiir die Qualitat von Unterricht sowie den Lernfortschritt
und die Personlichkeitsentwicklung von Schilerinnen und Schilern” (dies. 2006, S.
469) nichts von ihrer Aktualitat eingebtR3t.

5.2 Lehrer/bildungs/forschung in der Geographiedidaktik

Wenngleich die Anzahl der geographiedidaktischen Forschungs- und Entwick-
lungsarbeiten zur Lehrerprofessionalitat und Lehrerprofessionalisierung derzeit
noch sehr Gberschaubar ist, stimmt der in Abb. 1 skizzierte Aufwartstrend zuver-
sichtlich. Die Schwerpunkte der gegenwartigen Forschungsprojekte spiegeln sich
u. a. im Abstract-Band des Symposiums (vgl. HEMMER et al. 2018) und in den
Titeln der Vortragssessions und Poster wider. Fachbezogene Schwerpunkte der
Vortragssessions sind die Professionalitdt, Vorstellungen und Selbstwirksamkeits-
erwartungen von Geographielehrpersonen, die professionelle Wahrnehmung
von Geographieunterricht, die Reflexions-, System- und rdumliche
Orientierungskompetenz sowie die Herausforderungen der Digitalisierung fur das
fachbezogene Lehren und Lernen.
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Wo besteht besonderer Forschungsbedarf in der Geographiedidaktik?

Statement 1: Geographie lehr- und lernbar machen
Ein Pladoyer fiir mehr Forschungen im Kontext unterrichtlichen Handelns ent-
lang von Standardsituationen

Fragt man Schulgeographinnen und -geographen nach Perspektiven und
aktuellen Trends der Forschung zum Lehrerberuf, so kénnen folgende
genannt werden: Reaktionen von Lehrkrdften auf die Berufsaustibung, unter-
richtsbezogene Kompetenzen und berufliches Handeln (ROTHLAND 2009).
Aus schulgeographischer Sicht ist die Lehrerforschung auf das ganz zent-
rale Aufgabenfeld des Lehrberufs gerichtet: den Unterricht, auf immer wie-
derkehrende fachspezifische Herausforderungen im Unterrichtshandeln,
sog. ,Standardsituationen” (HOFFMANN 2018, S. 81).
Konkret geht es darum ,Standardsituationen” (HOFFMANN 2018, S. 81) zu
beherrschen:
e Alltagsvorstellungen: Schiilerideen und Alltagsgeographien diagnostizie-
ren
e  Problemorientierung: lohnende Frage- und Problemstellungen
entdecken und entwickeln lassen
e Lehrervortrag: Schiilerorientiert/Adressatengerecht erkléren
e Lernquellen: Aufgaben und Arbeitsmaterialien zeitbkonomisch und ziel-
flihrend in Lernprozesse einbinden
e Medien: Verschiedene Darstellungsformen situativ nutzen
e  Moderation: Schiilerbeitrége strukturieren, vernetzen und Unterrichtsge-
sprdche diskursiv und inhaltlich weiterfiihrend moderieren
e  Fachmethoden: z. B. Kartierungen durchfiihren und Schiilerexperimente
organisieren
e Methodik: z. B. Gruppenarbeit organisieren
e Lernertrag: Sicherung im Kontext fachlichen Lernens und persénlichen
Urteilens

Gestatten Sie mir einen kleinen Exkurs: Auch ,kritische Félle” — angehende
Lehrkréifte mit erhéhtem Beratungs- und Foérderbedarf —  nehme ich
(zunehmend) wahr. Was wissen wir eigentlich (ber schlechte Lehrerin-
nen und Lehrer? Die Bilder vom ,,guten” und ,schlechten” Lehrer bedingen
sich. Malt man das eine Bild aus, hat man zugleich auch das andere Bild mit
gedacht und mit gezeichnet. Aber was kénnen wir tun, wenn trotz entsprechen-
der Unterstiitzung die fiir die jeweiligen Phasen der Berufslaufbahn Minimal-
standards nicht mehr erreicht werden (kénnen).
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Wie ldsst sich ein konstruktives Intervenieren gestalten? ,Fiir die empirische
Lehrerforschung ist die entscheidende Frage darin zu sehen, wie man die
Bedingungen aufkldrt, unter denen sich ein solcher negativer Verlauf einer
Berufsbiographie anbahnt, verfestigt und am Ende unkorrigierbar wird“
(TERHART 2007, S. 24). Im Gesprich mit Kolleginnen und Kollegen hdufen
sich zunehmend folgende immer wieder kehrenden Fragen: Lassen sich
etwa schon bei bestimmten Lehramtsstudierenden oder Referendarinnen
und Referendaren Risikofaktoren oder Dispositionen identifizieren, die ein
Scheitern wahrscheinlich machen? Wann und wie kénnen wir konstruktiv
beraten und unterstiitzen? Was tun mit ,schlechten” Lehrerinnen und
Lehrern?

Viel lieber méchte ich tber ,VIPs“ sprechen und dabei lehne ich mich an die
Aufsenwahrnehmung eines Vertreters der Industrie- und Handelskammer an:
Die eigentlichen VIPs in unserer Gesellschaft sind die Lehrerinnen und Lehrer.
Sie alle gestalten Zukunft mit!

Was zdhlt heute wie vor 200 Jahren? ,Wir diirfen als Lehrerinnen und
Lehrer ein wenig von dem weitergeben, was wir von dieser Welt verstanden
haben. Das ist Grund zur Freude. Und: Wir haben es mit Kindern und Jugend-
lichen zu tun, sie sind die Hoffnungstrdger der Zukunft. Und das ist Grund zu
Dankbarkeit und Optimismus“ (GubJons 2006, S. 170).

Fest steht aber auch: Lehrkrdfte auszubilden ist eine Schliisselaufgabe. Auch
auf die ,Lehrerlehrer“ kommt es an!

Karl Walter Hoffmann

Statement 2: Einer Perspektiverweiterung und
dem Referendariat Raum geben

Ein Pladoyer fir Forschung auf Augenhdohe mit Praktikern und eine
starkere Beforschung der zweiten Phase der Lehrerbildung

Aus meiner personlichen beruflichen Situation heraus stellen sich mir
insbesondere Fragen zu empirischen Evidenzen zur zweiten Phase der
Lehrerausbildung im Fach Geographie. Gibt es eine Lernprogression bei
den Referendarinnen und Referendaren? In welchen Bereichen und in
welchem Umfang findet diese statt? Was sind auslésende Faktoren?
Wie definieren wir Progression? etc. Die Untersuchung von Entwick-
lungsverldufen von Referendaren im Sinne von Léngsschnittanalysen
erscheint dabei besonders lohnenswert. Wie verdndert sich der
Geographieunterricht in Bezug auf die Planung, die Performanz in der Durch-

19



fliihrung und ihre Reflexion in Bezug auf den eigenen Unterricht?
Um abschliefsend noch auf die globale Mafstabsebene zu gehen: Aus Sicht
der Praktiker, der ,Beforschten, mutet geographiedidaktische Forschung
héufig wenig bedeutsam fiir ihre Praxis an. Uberspitzt und etwas
polemisch formuliert, sind die Forschungsfragen oftmals nicht die Fra-
gen der Lehrerinnen und Lehrer, die Blickrichtung ist gelegentlich defizit-
orientiert (,Lehrer kénnen/machen/tun/sehen ... nicht”) und Hilfestellun-
gen gibt es wenige (,,Dazu wissen wir leider noch nichts...”). Der Vortrag von
Susanne Prediger (s. nachfolgender Beitrag) hat eindrucksvoll gezeigt, wie
sich ein iterativer Forschungsprozess zwischen Theorie und Praxis gestal-
ten kann — ,Forschungspartnerschaft wdre aus meiner Sicht eine wiin-
schenswerte Perspektive auf das Verhdltnis und kénnte méglicherweise
auch die Akzeptanz und Rezeption geographiedidaktischer Forschung durch
Geographielehrerinnen und -lehrer erhéhen. Dies umfasst natiirlich
gleichermafen eine Offnung gegeniiber der Forschung. Seien es Drittmit-
telzwdnge auf der einen Seite, curriculare Vorgaben auf der anderen Seite,
um nur zwei beliebige Herausforderungen zu nennen - eine Perspektiv-
erweiterung und Sensibilisierung fiir die Rahmenbedingungen auf beiden
Seiten wdren dabei ein wichtiger Schritt.

Martina Mehren

Statement 3: Think big
Ein Pladoyer fir ein phasenlbergreifendes Forschungsprogramm zur
Lehrerprofessionalisierung im Fach Geographie

Unter Beriicksichtigung der bereits vorliegenden Forschungsprojekte
erschiene mir mittelfristig ein grofsangelegtes Forschungsprogramm in
der Geographiedidaktik sinnvoll, das die fachbezogene Lehrerprofessiona-
lisierung phaseniibergreifend in den Blick nimmt — angefangen von der
Lehrerrekrutierung bis hin zur Lehrerfort- und -weiterbildung, von der
Definition der Lehrerprofessionalitdt im Fach Geographie bis hin zur
Erforschung der Wirksamkeit ausgewdhlter fachbezogener Professiona-
lisierungsinitiativen und -prozesse. Eine derartige Forschergruppe bendtigt
im Verstédndnis einer Learning Community die Expertise und aktive
Beteiligung aller Akteure der Lehrerbildung (einschlieflich der Geogra-
phielehrpersonen an den Schulen). Methodisch kénnte in diesem Kontext
der Design-Based Research-Ansatz (DBR), auf den Susanne Prediger im
nachfolgenden Hauptvortrag zentral eingehen wird (vgl. auch den
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entsprechenden Beitrag in diesem Band), ein besonders gewinnbringender
Ansatz sein, da dieser nicht zuletzt in seiner Gegenstands- und
Lernprozessfokussierung sowie in seinem iterativen und vernetzenden
Charakter mit den Zielsetzungen des Symposiums hervorragend
korrespondiert. Anders als Mareike Kunter, die in ihrer
Eréffnungsrede beim 1. Programmkongress der Qualitétsoffensive Leh-
rerbildung 2016 in Berlin sinngemdfS sagte ,wir brauchen nicht mehr,
sondern bessere Studien zur Lehrerbildung’ ist im Bereich der Geogra-
phiedidaktik die kritische Masse an Studien noch lange nicht erreicht. Ich
wiirde mich freuen, wenn aus diesem Symposium heraus Initiativen fiir
weiterfiihrende Forschungs- und Entwicklungsarbeiten im Bereich der Lehrer-
professionalitét und Lehrerbildung in der Geographie erwachsen.

Michael Hemmer
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Susanne Prediger

Design-Research in der gegenstandsspezifischen
Professionalisierungsforschung.

Ansatz und Einblicke in Vorgehensweisen und Resultate am Beispiel
»Sprachbildend Mathematik unterrichten lernenc

Wiederabdruck mit freundlicher Genehmigung der Autorin und des Waxmann-
Verlags aus Prediger, S. (2019). Design-Research in der gegenstandsspezifischen
Professionalisierungsforschung. Ansatz und Einblicke in Vorgehensweisen und
Resultate am Beispiel »Sprachbildend Mathematik unterrichten lernen<. In T.
Leuders, E. Christophel, M. Hemmer, F. Korneck, & P. Labudde (Hrsg.), Fachdidakti-
sche Forschung zur Lehrerbildung (S. 11-34). Miinster: Waxmann.

1. Forschungsformate der allgemeinen und fachdidaktischen
Professionalisierungsforschung und zwei wichtige Liicken

National und international ist die Lehrerbildungsforschung in den letzten Jahren
erheblich gewachsen, sowohl fiir die Ausbildung im Studium als auch fiur Fort-
bildungen. In der Mathematikdidaktik etwa wird der Stand der internationalen
Forschung in einem vierbdndigen Forschungskompendium zur Mathematics
Teacher Education zusammengefasst (Tirosh & Wood, 2008 etc.). Drei Forschungs-
zugdnge dominieren derzeit das Feld (vgl. Forschungslberblicke in Adler et al.,
2005 und Gellert et al., 2013):

e Erhebungen zur Struktur professioneller Kompetenz (Professionswissen und
Orientierungen) in Leistungsstudien (z.B. Ball, Hill & Bass, 2005; Kunter et al.,
2013)

e Erhebungen zur professionellen Kompetenz (unterrichtliches Handeln) in
Einzelfallstudien (Uberblicke in Tirosh & Wood, 2008)

e Wirksamkeitsstudien zu meist gegenstandsiibergreifenden Gestaltungsprinzi-
pien (zusammengefasst etwa in Timperley et al., 2007).

Diese Studien haben maRgeblich dazu beigetragen, generelle Fortbildungswir-
kungen und -bedarfe zu ermitteln. Um allerdings die konkrete Gestaltung von
Fortbildungen fir Lehrkrafte und Qualifizierung von Fortbildenden konsequenter
unterstltzen zu kdnnen, wurde die Relevanz zweier weiterer Zugange herausge-
arbeitet, die in der bestehenden Literatur erstaunlich wenig vorkommen:

e Forschung zu fortbildungsmethodischen Prinzipien kann nur das WIE, aber
nicht das WAS der Fortbildungen kldren, d. h. es missen auch die fortbil-
dungsdidaktischen Dimensionen der Prinzipien konsequenter beforscht
werden, dies beginnt bereits mit der teilnehmendenorientierten Spezifizie-
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rung des Professionalisierungsgegenstands (Prediger, Quasthoff, Vogler &
Heller, 2015).

e Einsichten in gegenstandsspezifische Professionalisierungsprozesse, d. h. zu
Lernwegen der Lehrkrafte, da dieses Wissen die systematische gegenstands-
bezogene Gestaltung effektiver Fortbildungen fundieren sollte (Goldsmith,
Doerr & Lewis, 2014; Prediger et al., 2017).

Beide vorgeschlagenen Perspektiven sind fiir Lehr-Lernprozesse von Schiilerinnen
und Schilern (Unterrichtsebene) selbstverstandlich, missen aber konsequenter
auf die Ebene der Lehr-Lernprozesse von Lehrkraften (Professionalisierungsebene)
Ubertragen werden. In diesem Artikel wird ein Ansatz vorgestellt, wie dazu das
Forschungsformat Design-Research von der Unterrichtsebene auf die Professio-
nalisierungsforschung tibertragen werden kann (Prediger, Schnell & Résike, 2016).
Dies erfolgt exemplarisch am Design-Research-Projekt »Sprachbildend Mathematik
unterrichten lernen¢, das im Rahmen des Deutschen Zentrums fiir Lehrerbildung
Mathematik derzeit durchgefiihrt wird.

Dazu wird in Abschnitt 2 das Forschungsformat kurz vorgestellt, dann in
Abschnitt 3 ein Uberblick tiber fiinf der acht Zyklen der noch laufenden Studie
gegeben. Abschnitt 4 gibt Einblicke in erste Ergebnisse, Abschnitt 5 einen kurzen-
Rickblick und Ausblick.

2. Design-Research fiir Lehrkrafte — gegenstandsspezifisch
und prozessfokussierend

Design-Research ist ein inzwischen gut etabliertes Forschungsformat, um Lehr-
Lernprozesse von Schilerinnen und Schiillern anzuregen und zu untersuchen.
Seine spezifische Starke liegt darin, zwei zentrale Ziele von Forschung zu kombi-
nieren, (1) das Gestalten und Verbessern von Unterricht und (2) das Analysieren
und Verstehen der initiierten Lehr-Lernprozesse (van den Akker et al., 2006). Auch
wenn die meisten Design-Research-Ansdtze zentrale Eigenschaften teilen (inter-
ventionistisch, theoriebildend, iterativ, 6kologisch valide und praxisorientiert, vgl.
Cobb et al., 2003), gibt es eine groRe Vielfalt an Ansatzen, wie etwa ein Band mit
52 Fallbeispielen dokumentiert (Plomp & Nieveen, 2013). Unsere Dortmunder
Forschungsgruppe arbeitet mit einem gegenstandsspezifischen Ansatz (HuBmann
et al., 2013), der die Lernprozesse fokussiert (Prediger & Link, 2012; Prediger,
Gravemeijer & Confrey, 2015).

Dieser Ansatz wurde nun fiir die Professionalisierung von Lehrkraften adaptiert,
damit folgten Prediger, Schnell & Rosike (2016) einem Vorschlag von Zawojewski
et al. (2008). Einige Forschende haben bereits Design-Research mit wenigen Lehr-
kraften betrieben, fur die als Mitglieder der Design-Research-Teams eindrucksvolle
Entwicklungen dokumentiert sind (Bannan-Ritland, 2008). Mit Blick auf Scaling-Up
wird hier stattdessen Design-Research fiir viele Lehrkrafte angestrebt, denn nur
wenige Lehrkrafte kdnnen das Privileg der aktiven Teilnahme am Forschungspro-
zess haben. Die hier vorzustellende gegenstandsspezifische und lernprozessfokus-

36



sierende Variante von Design-Research eignet sich insofern, als gerade in diesen
Bereichen bislang Forschungsliicken bestehen (s. Abschnitt 1). Die Spezifizierung,
was Lehrkréfte in einem spezifischen Professionalisierungsgegenstand (wie diag-
nostische Kompetenz oder sprachbildender Fachunterricht) lernen mussen,
bezieht sich in der Regel auf den aktuellen Forschungsstand zu Unterrichtsprak-
tiken und professionellen Kompetenzen von Lehrkraften. Sie muss aber (wie in
Prediger et al., 2015b herausgearbeitet wurde), auch die gegenstandsspezifischen
Perspektiven der Lehrkrafte konsequenter einbeziehen. Diese konnen insbeson-
dere dann gut erfasst werden, wenn die Lehrkrafte in fruchtbare Lernprozesse zum
Professionalisierungsgegenstand versetzt werden (Goldsmith et al., 2014), d. h.
ist der Prozessfokus bedeutsam. Abb. 1 zeigt die vier Arbeitsbereiche (Prediger
et al., 2016 in Adaption von HuBmann et al., 2013): Sie umfassen (a) das Spezi-
fizieren und Strukturieren des Professionalisierungsgegenstands, (b) das (Weiter-)
Entwickeln eines Professionalisierungs-Designs, (c) das Durchfiihren und Analy-
sieren von Designexperimenten, und (d) das (Weiter-)Entwickeln von Beitragen
zur lokalen Theoriebildung zu Professionalisierungsgegenstanden und -prozessen.
Die Arbeitsbereiche werden iterativ in mehreren Designexperiment-Zyklen durch-
laufen und konsequent vernetzt, so dass jeder Arbeitsbereich die Ergebnisse der
vorherigen Zyklen einbezieht. Insbesondere wird auch die Spezifizierung und
Strukturierung des Professionalisierungsgegenstands durch die Datenanalyse
angereichert, um in die Gegenstandskonstituierung systematisch Lehrendenper-
spektiven integrieren zu kénnen (Prediger et al., 2015a).

Entwicklungsprodukt

\4

Entwicklungsprozess

Spezifizierter und strukturierter

Professionalisierungs- Professionalisier d

Professionalisierungs-

gegenstand spezi- Design

fizieren & strukturieren (weiter-)entwickeln Design-Prinzipien

Konkreter Prototyp fir Professiona-
lisierungskonzept und -material

Design-Research fur
gegenstandsspezifische
Professionalisierungs-
forschung

Beitrage zur lokalen Theoriebildung
zu Lernwegen der Lehrkrafte
(typische Verldufe und Hiirden)

e, oesrgermete N -
durchfiihren und eitrage zur lokalen Theoriebildung
(weiter-)entwickeln auswerten zu Wirkungsweisen und
Gelingensbedingungen fur Design-
Prinzipien und —elemente

Forschungsprozess > Forschungsprodukt

Abb. 1 | Arbeitsbereiche und Produkte von Design-Research zur Professionalisierung.
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3. Uberblick zum Design-Research-Projekt
»Sprachbildend Mathematik unterrichten lernenc

3.1 Ausgangspunkte und Ziele des Projekts

Relevanz des Professionalisierungsbedarfes.

Ausgangspunkt des Design-Research-Projekts »Sprachbildend Mathematik unter-
richten lernen< (2013-2020) sind die empirischen Befunde, dass sprachlich
schwache Kinder und Jugendliche geringere Mathematikleistungen erzielen als
starke (Stanat, 2006). Analysen der spezifisch sprachlich bedingten Hiirden zeigen,
dass gerade der Aufbau konzeptuellen Verstandnisses bei sprachlich Schwachen
nicht gelingt, wahrend Rechenfertigkeiten durchaus entwickelt werden (Prediger,
im Druck). Da die Gestaltung des Unterrichts maRgeblich fir Kompensations-
moglichkeiten ist, ergibt sich die Notwendigkeit, Lehrkrafte aller Facher auf diese
Aufgaben in allen drei Phasen der Lehrerbildung vorzubereiten (Baur, Becker-
Mrotzek, Benholz et al., 2010). Einen solchen Bedarf formulieren auch Lehrkrafte
selbst: In einer Umfrage halten 82 % Sprachférderung auch in nicht-sprachlichen
Fachern fur sinnvoll, doch nur 33 % fiihlen sich dafiir gut vorbereitet (Becker-
Mrotzek et al., 2012).

Existierende Ansdtze zur Spezifizierung des Professionalisierungsgegenstands
Sprachbildender Unterricht.

Zwar ist bereits objektiv und subjektiv geklart, DASS Fachlehrkréfte lernen missen
und wollen, ihr Fach sprachbildend zu unterrichten. Allerdings ist die Frage offen,
WAS genau sie dafurr lernen mussen. Fur die (in einigen Bundesldandern verpflich-
tend fur Lehrkréfte aller Facher eingefiihrten) DaZ-Module liegt dazu ein curri-
cularer Entwurf fir insgesamt 4 Veranstaltungen mit je 3 CP, also insgesamt
360 h Workload vor (Baur et al., 2010). Darin werden in den ersten zwei Veranstal-
tungen Basiswissen vermittelt (z. B. zum heterogenen sprachlichen Lernvorausset-
zungen, Spracherwerbsverldufen, Bilingualismustypen, Basiskategorien zu Wort-
arten, Satzbau und sprachlichem Handeln sowie die grundsatzliche Bedeutung der
Sprache fir das fachliche Lernen) und danach Ansatze thematisiert, Sprache zu
diagnostizieren, anzuregen und zu unterstitzen. Quasthoff (2012) hat betont, dass
auch die Diskursebene und eine funktionale Sicht auf Sprache thematisiert werden
muss, die jeweils die Sprachmittel in Beziehung zu den damit verfolgten kommu-
nikativen Zwecken setzt.

Das im Projekt DaZKom entwickelte Modell fir sogenannte DaZ-Kompetenz fiir
Fachlehrkrafte strukturiert das notwendige Wissen in den Dimensionen Fach-
register (Fokus auf Sprache), Mehrsprachigkeit (Fokus auf Lernprozess) und
Didaktik (Fokus auf Lehrprozess); letztere gegliedert in Diagnose und Férderung
mit jeweils den Facetten Mikro-Scaffolding, Makro-Scaffolding und Umgang mit
Fehlern (Glltekin-Karakog et al., 2016). Konstruiert wurde ein Kompetenzmodell
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(in Anschluss an Dreyfus & Dreyfus, 1987), nach dem die Kompetenzstufe der
Novizen zunachst durch trages Wissen gekennzeichnet ist, die Stufe der Beginner
durch die Befolgung kontextfreier Regeln oder Erfahrungswissens. In der Stufe
der Competence wird auch Wissen in Handlungssituationen aktiviert, in der Stufe
der Proficiency werden schlieRlich relevante Unterscheidungen ohne explizite
Analyse herangezogen und in der Stufe der Expertise auch intuitiv in komplexen
Handlungssituationen vernetzt. Zwar gelingt es im DaZKom-Projekt, die gestufte
Schwierigkeit der so konzeptualisierten Stufen empirisch nachzuweisen, doch wird
es nicht mehr als Kompetenzentwicklungsmodell konzipiert, wie von Dreyfus und
Dreyfus (1987) urspriinglich gedacht.

Aus diesen curricularen Ansatzen lassen sich viele wichtige Einzelaspekte und
insbesondere potentiell relevante Elemente sprachdidaktischen Wissens ziehen,
allerdings sind sie in ihrer Gesamtstruktur fiir die Konzipierung von Professionali-
sierungsangeboten fir Fachlehrkrafte aus drei Griinden erst noch zu adaptieren:

e Wie sprachbildender Unterricht konkret gestaltet werden muss, ist fachspezi-
fisch auszudifferenzieren, fachlibergreifende Ansatze allein reichen nicht aus,
weil die sprachlichen Anforderungen in jedem Fach anders sind (Hajer, 2006).

e Beide curriculare Ansatze sind fiir langere Module (360 h bzw. 270 h Work-
load) gedacht, also weitaus umfangreicher als in den meisten Kontexten zur
Verfligung steht: das zu konzipierende Seminar fiir die erste Phase umfasst
60 h Workload (inkl. 14 x 1,5 h = 21 h Prasenzzeit), flr die zweite Phase wird
mit max. 20 h gerechnet (davon etwa 6 h Prasenzzeit), fur die Fortbildung sind
Kurse mit 4 x 3 h Prasenzzeit bereits das lange Modell.

e Nicht nur wegen des geringeren Umfangs ist eine Einflihrungsphase
undenkbar, die sich nur auf Sensibilisierung fiir das Phdanomen Sprache und
auf Vermittlung von situationsunabhangigem Basiswissen beschrankt, dass
erst spater zu komplexeren Handlungssituationen zusammengesetzt wird.
So ware die Gefahr zu groR, dass nur trages Wissen erworben, aber nicht
in Handlungszusammenhdngen genutzt wird (Renkl, 1996). Oder das Wissen
wird erst gar nicht gelernt, denn aus der Erwachsenenbildung ist bekannt, dass
Erwachsene als selbst gesteuerte Lerner nur ihnen relevant Erscheinendes
aufnehmen. Gleichwohl sind fiir das Handeln von Experten in komplexen
Anforderungssituationen gerade auch unterscheidende Kategorien und fach-
bezogenen Orientierungen leitend, wie Bromme (1992) in seiner psychologi-
schen Konzeptualisierung der Expertise von Lehrkraften herausarbeitet.
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3.2 Methodologische Grundlage fiir die empirisch begriindete
Spezifizierung des Professionalisierungsgegenstands mit
gegenstandsspezifischer Job-Analyse

Genereller Ansatz der Job-Analyse.

Wie lasst sich identifizieren, was Lehrkrafte wissen und kdnnen missen? In seiner
einflussreichen Arbeit hat Bromme (1992) schon vor 25 Jahren vorgeschlagen, die
notwendigen Elemente professioneller Kompetenz durch die Analyse der unter-
richtlichen Anforderungen an Lehrkréfte zu spezifizieren. Dabei gibt seine Habili-
tationsschrift eine in der Expertiseforschung fundierte psychologische Grundlage,
wie das unterrichtliche Handeln in den komplexen unterrichtlichen Anforderungs-
situationen (bei Bass & Ball, 2004 kurz genannt: Jobs) mit den dabei zugrunde-
liegenden (implizit oder explizit aktivierten) Wissenselementen und Haltungen in
Beziehung steht. Er betont dabei insbesondere die kategorielle Wahrnehmung als
Bindeglied und beschreibt die , Anforderungsanalyse als Heuristik bei der Suche
nach den ,natirlichen’ Kategorien des Expertenwissens” (Bromme, 1992, S. 88).
Dem gleichen Grundgedanken folgen auch die fachspezifischen Vorgehensweisen
der Job-Analysen, mit denen Ma (1999) und Bass & Ball (2004) in ihren vielbe-
achteten Arbeiten das notwendige Wissen und Konnen spezifizieren. Sie haben
dazu z. B. folgende Jobs fiir Lehrkrafte im Mathematikunterricht identifiziert
und daraus wesentliche Elemente fiir das den Jobs zugrundeliegende mathema-
tische und mathematikdidaktische Wissen abgeleitet. Jobs sind z. B. Aufgaben
auswahlen, Darstellung auswihlen, LernendenduRerung analysieren. Ahnlich
betonen Hajer & Noren (2017, S. 4090) im Kontext der Sprachbildung: ,,Choosing
relevant course content in any PD program for mathematics teachers is a multifa-
ceted endeavour. It requires the translation of findings on student learning and the
language of schooling into teachers’ practices.” Auch sie greifen dafur zurlick auf
eine Variante der gegenstandsspezifischen Job-Analyse (nach den Brok, van Eerde,
Hajer, 2010). Die Vorgehensweise der Job-Analyse wird auch hier genutzt, um die
relevanten didaktischen Anforderungssituationen des sprachbildenden Fachunter-
richts im Rahmen der Professionalisierungsprozesse zu untersuchen und damit zu
identifizieren, welche Wissenselemente fir die kategorielle Wahrnehmung und
kategoriengeleitete Handlungsfahigkeit relevant sind. Wahrend Bromme (1992)
und Bass & Ball (2004) dabei einen zwar fachspezifischen, aber relativ globalen
Ansatz wahlen, folgt das hier dokumentierte Projekt dem starker gegenstandsspe-
zifischen Vorgehen von Ma (1999), die z. B. fokussiert auf das notwendige geome-
triedidaktische und geometrische Wissen und Kénnen zum Gegenstand ,,Flachen-
inhalt und Umfang unterrichten”. Im hier vorliegenden Fall ist der Gegenstand
»Sprachbildend Mathematik unterrichten¢, es geht demnach hier nicht um fach-
liches Wissen wie bei Ma (1999), sondern um sprach- und fachdidaktisches Wissen
und Kénnen. Um den gegenstandsspezifischen Charakter zu betonen, wird hier
von (gegenstandsspezifischen) Orientierungen statt Haltungen gesprochen. Kate-
gorien und konkrete unterrichtsmethodische Werkzeuge sind zu identifizieren, die
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der Bewaltigung der Jobs zugrunde liegen.

Literaturgeleitete erste Spezifizierung der Jobs und Orientierungen.

Aus der deutschsprachigen, fachiibergreifenden sprachdidaktischen Literatur
(Baur et al., 2010, Gultekin-Karakog et al., 2016) zu sprachbezogenen Professio-
nalisierungsbedarfen von Fachlehrkraften lassen sich vier zentrale Jobs ableiten:
SPRACHE DIAGNOSTIZIEREN, SPRACHE EINFORDERN, SPRACHE UNTERSTUTZEN
und SPRACHE SUKZESSIVE AUFBAUEN (vgl. Abb. 2, obere Ebene). Ebenso konso-
lidiert ist der Konsens Uber zentrale Orientierungen, die jeweils in spitzen Klam-
mern notiert werden (vgl. Abb. 2 untere Ebene): Lehrkrédfte miissen zunachst die
Sprachkompetenz als heterogene Lernvoraussetzungen wahrnehmen und ihre
Zustandigkeit fur diesen Lerngegenstand annehmen (<Aufgrund sprachlicher
Heterogenitat Sprache als Lerngegenstand akzeptieren>). Auch in einem vermeint-
lich spracharmen Fach wie Mathematik diirfen sie sich dabei nicht defensiv auf
das Vereinfachen von Sprache konzentrieren, sondern offensiv die Sprachbildung
initiieren (<Offensiv statt Defensiv>) und dabei die Sprachbildung nicht als zusatz-
liche Aufgabe begreifen, sondern als integriert in ihren fachlichen Bildungsauftrag
(<Integriert statt Additiv>). Wie genau diese Orientierungen handlungsrelevant
werden, gilt es durch die empirischen Analysen weiter zu spezifizieren.

Daruber hinaus ist es ein Ziel der vorliegenden Design-Research-Studie (ausfihrli-
cher dokumentiert in Prediger, 2018), aus dem deutlichen Uberangebot potentiell
relevanter sprachbezogener Kategorien (mittlere Ebene in Abb. 2) diejenigen zu
spezifizieren, die bei sehr begrenztem Zeitumfang fiir die Bewaltigung der Jobs
die wichtigsten sind und sie in ihren Beziehungen zueinander zu strukturieren.
Dabei werden hier die auf Zweitspracherwerb bezogenen Wissenselemente
insofern nicht zentral gesetzt, als Untersuchungen auf Unterrichtsebene zeigen,
dass in Deutschland aufgewachsene Zweitsprachenlernende im Fachunterricht
der Sekundarstufe keine wesentlich anderen fachbezogenen Sprachlernbedarfe
haben als einsprachig deutsche, sprachlich schwache Lernende (Haberzettl, 2015).
Die Kompetenz in der Bildungssprache Deutsch ist fiir ein- und mehrsprachige
Lenende gleichermallen der Schliissel zum Bildungserfolg.

Jobs SPRACHE SPRACHE SPRACHE SPRACHE SUKZES-

DIAGNOSTIZIEREN EINFORDERN UNTERSTUTZEN SIVE AUFBAUEN
Mégliche ||Wort-, Satz- und |[Spracherwerbstheorie|| [
Kategorien Diskursebene] |

|| Sequenzierung|| ||Alltags-, Bildungs-, Fachsprache||

|ISprachhandlungenl| .
|linterlanguage-Hypothese|| IMorphologie & Syntax]|

<Aufgrund sprachlicher Heterogenitat <Offensiv statt <Integriert

Orientierungen
& Sprache als Lerngegenstand akzeptieren> Defensiv> statt Additiv>

Abb. 2 | Erste Anndherung an den (noch fachtbergreifend spezifizierten) Professionalisier-
ungsgegenstand — Stand vor Zyklus 1.
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Konsequenzen des methodologischen Rahmens fiir das Design der Professio-
nalisierungsangebote.

Nicht flr die Struktur der Lehrerexpertise, sondern auch fiir das Design der Profes-
sionalisierungsangebote wird Bezug genommen auf Brommes (1992) Expertise-
modell mit seinem starken Fokus auf das Zusammenspiel von Jobs (welche Anfor-
derungssituationen mussen Lehrkrafte bewaltigen?) und den zugrundeliegenden
Kategorien und Orientierungen (vgl. Abb. 2). Die Professionalisierungsangebote
werden von den didaktischen Jobs des sprachbildenden Mathematikunterrichts
aus konzipiert und die dafiir notwendigen Kategorien dazu in Beziehung gesetzt.
Im Sinne des situierten Lernens (Brown, Collins & Duguid, 1989) sollen daher die
Professionalisierungsangebote hier von (ggf. weniger komplex gestalteten) Anfor-
derungssituationen ausgehen und die Kernaktivitditen der Fortbildungs- bzw.
Seminarsitzungen moglichst nah an diese Jobs heranriicken, um unterrichtliches
Probehandeln zu erméglichen. Sie werden hinterher reflektiert, um die damit
zusammenhangenden Kategorien konkret in den Jobs zu situieren. Die Fortbil-
dungsbausteine werden dariiber hinaus so geplant, dass in den Distanzphasen
konkrete Auftrage zu den Jobs im Unterricht erprobt werden.

3.3 Uberblick iiber die Designexperiment-Zyklen und Methoden der
Datenerhebung und -auswertung

Uberblick iiber acht Zyklen.

Das am Deutschen Zentrum flr Lehrerbildung Mathematik (DZLM, Standort Dort-
mund) angesiedelte Design-Research-Projekt »Sprachbildend Mathematik unter-
richten lernenc erstreckt sich Gber acht Designexperiment-Zyklen (vgl. Tabelle 1),
davon zwei Zyklen in der 1. Phase des Lehramtsstudiums, ein Zyklus in der 2. Phase
und funf Zyklen in der 3. Phase der Fortbildung (die jeweiligen Projekteinbin-
dungen sind in der Tabelle mit erwahnt und in der Endnote ausgefiihrt). Gerade in
letzteren kdnnen aufwendige Daten erhoben und methodisch kontrolliert ausge-
wertet werden, so dass neben der Weiterentwicklung des Professionalisierungs-
konzepts und -materials auch Beitrdge zur Theoriebildung der gegenstandsspezi-
fischen Lernwege angestrebt werden konnen.

Methoden der Datenerhebung.

Die Datenerhebungen in den ersten Designexperiment-Zyklen dienten eher dem
handlungsforschenden Herantasten und Eingrenzen des Forschungsfeldes sowie
der ersten Spezifizierung des Professionalisierungsgegenstands, entsprechend
wurden handlungsforschende Beobachtungen und nachtragliche Notizen der
Forscherin als Datenerhebungsmethoden herangezogen.

Erst ab Zyklus 3 wurden Daten erhoben, die einer methodisch kontrollierten Hypo-
thesengenerierung zu den Lernwegen der Lehrkrafte gentigen kénnen. Insbeson-
dere eignen sich dazu Videomitschnitte ausgewdhlter Aktivitdten in den Semi-
naren und Fortbildungen sowie die schriftlichen Produkte aus den Sitzungen und

42



den dazwischenliegenden Unterrichtsversuchen, da diese eine groRere Distanz der
Forscherin zu ihrer Rolle als Fortbildnerin ermoglichen und die Datenerhebung von
ihrer Interpretation so getrennt werden kann, dass an den Transkripten intersub-
jektive Nachvollziehbarkeit der Interpretationsprozesse ermoglicht wird. In diesem
Artikel sind zusammenfassende Auswertungen einbezogen von Feldnotizen und
Dokumenten aus Zyklus 1, 2, 4 und 5, sowie ausfiihrliche ersten Analysen zu etwa
120 Minuten transkribiertem Videomaterial aus Zyklus 5. Die Zyklen 6-8 liegen
zum Zeitpunkt des Artikelschreibens noch in der Zukunft.

Tabelle 1 | Uberblick zu den Designexperiment-Zyklen.

Designexperiment-Zyklen

Zyklus &
Projektanbindung

Stichprobe & Umfang D heb ten zu D (graue
der Designexperimente Erhebungsarten erfiillen nicht Standards fiir methodisch
kontrollierte Theoriebildung, aber dienen Design-Zwecken)

Zyklus 2: jeweils 1 Tag e Handlungsforschende Beobachtung in Fortbildungen
DZLM, 2014/15 n =5 x 20-30 Lehrkréfte o Feldnotizen

e schriftliche Produkte der Lehrkrafte aus Fortbildungen
Zyklus 3: 10 Bausteine a 30-120 min, e Erprobung durch Fachleitungen in Seminaren 2. Phase
SUF, 2016/17 teilweise erprobt bei o Berichte der Fachleitungen in Meetings “und Telefon-

Kooperatives Material-
Design mit Fachleitern
Zyklus 4:
Qualitats-Offensive
DoProfil, WS 16/17

n = 8 x 10-15 kiinftigen
Lehrkraften (2. Phase)
1 Sem., 15 x 90 min

n = 25 Studierende

(1. Phase)

Interviews (gut fiir Design-Optimierung bzgl. Akzeptanz &
Adaption, zu wenig Daten zum Erfassen der Lernwege)

durchgéangige teilnehmende Beobachtung
Videographie ausgewdhlter Seminar-Situationen
schriftliche Produkte der Studierenden aus Seminaren

Zyklus 5:
SIMA NRW, 2016-17

1,5 Jahre, 5 Sitzungen
n =15 Lehrkrafte

Zyklus 6:
SIMA Thii, 2017/18
Zyklus 7:
SIMA HH, 2017/18

1,5 Jahre, 4 Sitzungen
n =15 Lehrkréfte

1,5 Jahre, 4 Sitzungen
n = ca. 30 Lehrkréfte

MuM-Implementation (BMBF 2017-2020, 700.000 €):

Videographie der Fortbildungssitzungen (nur NRW, HH)
Videos aus Unterricht der teilnehmenden Lehrkrafte

in Fokus-Einheit Prozente (nur NRW)

schriftliche Erhebungen bei Lehrkréften (Orientierungen,
Diagnostik, Selbsteinschatzung zu Kénnen)

schriftliche Produkte der Lehrkréfte aus Fortbildungen
schriftliche Produkte aus Unterricht

Vor- und Nachtests der Schiiler zur Fokus-Einheit

Zyklus 8:
Qualitats-Offensive
DoProfil, WS 17/18

1Sem., 15 x 90 min
n = 25 Studierende

(1. Phase)

durchgéngige teilnehmende Beobachtung
Videographie ausgewahlter Situationen
schriftliche Produkte der Studierenden aus Seminaren

Methoden der Datenauswertung.

Die qualitative Analyse der Professionalisierungsprozesse in den Seminar- und
Fortbildungssitzungen erfolgt je nach Zyklus in unterschiedlicher Grobheitsstufe:
Wahrend die ersten Zyklen zunachst der groben Sichtung dienten und eine grobe
Dokumentenanalyse ausreichend war, wurden ab Zyklus 4 auch systematische
Transkript- und Videoanalysen mit Fokus auf die Feinstrukturen der Prozesse durch-
gefuhrt. Beide wurden geleitet durch Analysefragen, die aus dem in Abschnitt 3.2
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beschriebenen methodologischen Rahmen abgeleitet wurden:

¢ Welche gegenstandsspezifischen didaktischen Jobs haben die (angehenden
oder praktizierenden) Lehrkrafte im Zuge ihrer Professionalisierungsprozesse
hin zum sprachbildend Mathematik unterrichten lernen zu bewaltigen? Mit
welchen anderen Jobs sind sie jeweils verkniipft?

¢ Welche gegenstandsspezifischen Kategorien aus ihrem fachdidaktischen und
sprachdidaktischen Wissen und Orientierungen aktivieren die Lehrkrafte fir
die Bewaltigung der Jobs? Welche weiteren waren dafiir relevant fiir die
Professionalisierungsprozesse und miissen daher zum -gegenstand werden?

Zur leichteren Erkennbarkeit der Analyseelemente werden die JOBS im Weiteren
stets in GroRbuchstaben gesetzt, die | |aktivierten Kategorien|| in Doppelstriche
und die <gegenstandsbezogenen Orientierungen> in spitze Klammern (die damit
hergestellte Analogie zu einem bewdhrten Analyseinstrumentarium auf Unter-
richtsebene (z. B. Prediger & Zindel, 2017) und die Entsprechungen zur zugrun-
deliegenden situierten Lern- und Erkenntnistheorie Vergnauds (1996) werden in
Prediger, 2018 ausfuhrlicher diskutiert).

3.4 Entwicklungsergebnisse des Projekts

Konkrete Entwicklungsprodukte werden hier nur kurz benannt (alle Materialien
sind fir Fortbildende nach Registrierung frei zuganglich unter dzim.de/1000):

e Fir die 1. und 2. Phase wurde ein Ausbildungsmodul mit 10 Bausteinen (a
30-120 min) fur den (selektiven) Einsatz im Seminar oder Studienseminar
entwickelt (Eisen, Kietzmann, Prediger, Sahin-Gur, Wilhelm & Benholz, 2017).

e Fir die 3. Phase wurde aufgrund des weitaus geringeren Zeitumfangs von
FortbildungsmaBnahmen das Fortbildungsmodul auf 4 Bausteine a 3 h
Prasenzzeit konzentriert. Geplant wird hier mit Erprobungen im eigenen
Unterricht in den Distanzphasen.

Zu beiden Modulen gibt es ein Modulhandbuch, zu jedem Baustein gehdren ein
Steckbrief (der die Bausteine mitihren Zielen, Inhalten, Kernaktivitaten und Einsatz-
moglichkeiten auf jeweils zwei Seiten vorstellt), Kopiervorlagen flr Arbeitsmate-
rialien und Videoausschnitte zu den Kernaktivitdten, Links zu Hintergrundtexten
sowie ein ausflihrlich kommentierter Foliensatz fir die Inputs und Aktivitdten.
Die Materialien wurden insbesondere hinsichtlich der Kernaktivitaiten mehrfach
Uberarbeitet, um eine starke Reflexionsférderung, Fallbezug und konsequente Teil-
nehmendenorientierung zu ermoglichen (vgl. Timperley et al., 2007). Sie werden
fortlaufend weiterentwickelt. Ein Strang des Theoriebildungsprozesses, namlich
der zur empirisch begriindeten Spezifizierung und Strukturierung des Professiona-
lisierungsgegenstands, wird in Kapitel 4 vorgestellt.
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4. Einblicke in den Prozess der Spezifizierung des
Professionalisierungsgegenstands: Was miissen Lehrkrafte
lernen?

4.1 Zyklus 1: Handlungsforschendes Herantasten an die
Spezifizierung der Jobs und dahinterliegender Orientierungen,
Kategorien und Werkzeuge

Im Zyklus 1 des Design-Research-Projekts wurden in zwei Gruppen (Netzwerk
Sprachsensible Schulentwicklung, Scheinhardt-Stettner, 2017 und BISS Mathe Dort-
mund 2013-2017) jeweils etwa 15 Mathematik-Lehrkrafte langerfristig begleitet.
Sie besuchten in 1,5 Jahren 6-8 Fortbildungs-Nachmittage (a 4 h) und erprobten
zwischendurch die kennengelernten methodischen Werkzeuge zur Sprachférde-
rung im eigenen Unterricht. Beide Projekte konzentrierten sich zu Beginn auf die
Orientierung <Offensiv statt Defensiv> (d. h., sprachliche Anforderungen im Unter-
richt nicht immer weiter zu vereinfachen, sondern viele Kommunikationsanlasse
zu geben) und dazu passend auf zwei fachlbergreifend relevante sprachdidakti-
sche Jobs, um den sprachbildenden Anteil im Fachunterricht zu erh6hen: SPRACHE
EINFORDERN (im Netzwerk Sprachsensible Schulentwicklung etwa durch die
schulweiten Verabredungen, in jedem Fach jede Woche 10 min zu schreiben) und
SPRACHE UNTERSTUTZEN (z. B. durch Formulierungshilfen und Wortspeicher). Die
Lehrkrafte erprobten diese Jobs in ihrem Unterricht fiir selbst gewahlte Schreib-
auftrage und nutzten die vorgeschlagene unterrichtsmethodische Strukturierung:
1. Schreiben lassen, 2. Schreibkonferenzen, 3. Gemeinsames Herausarbeiten wich-
tiger Sprachmittel fir die im Schreibauftrag adressierte Sprachhandlung und 4.
Ubertragen auf weiteren Schreibauftrag zur gleichen Sprachhandlung. Sie kamen
mit ihren Produkten in die nachste Fortbildung:

1. Fallbeispiel — Paul Sorensen und das Beschreiben der Traumzimmer.

Der Gesamtschullehrer Paul S6rensen thematisiert Flacheninhalte in seiner Klasse
5 mit dem Kontext ,,Mein Traumzimmer*. Er entscheidet sich, nach Beratung mit
der DaZ-Kollegin, fiir einen Schreibauftrag zur Beschreibung des Traumzimmers.
Mit den Kindern bt er das systematische ,Abgehen” des Zimmers: ,Beim Eintreten
sieht man links von der Tir zuerst den Schrank. Daneben steht das Bett. ...“. In der
nachfolgenden Fortbildungssitzung reflektiert Paul Sérensen seinen Unterrichts-
versuch ambivalent: ,Da haben die sich auch echt verbessert. Aber jetzt muss ich
dringend wieder Mathe machen, denn die Fldcheninhalte kamen zu kurz.” Er initi-
iert eine Diskussion zur Frage, ,Wie konnte es gehen, ohne der Mathematik so
viel Zeit wegzunehmen?“ Paul Sérensen hat sich also die intendierte <offensive>
Orientierung gegeniiber Sprache im Unterricht bereits zu eigen gemacht und ist
auch aus sprachdidaktischer Sicht zufrieden mit der Erfiillung des Jobs SPRACHE
EINFORDERN und UNTERSTUTZEN. Auf Basis einer Kategorie | |fiir fachiibergrei-
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fende Sprachbildung allgemein relevante Sprachhandlung| | (die in vielen seiner
AuRerungen zum Ausdruck kommt) wihlt er Zimmer-Beschreibungen aus. Er denkt
damit in fruchtbarer Weise bereits in der | | Diskursebene statt nur Wortebene] |
und lauft nicht Gefahr, nur einzelne isolierte Worter in den Vordergrund zu riicken
und damit die Wortebene zu verselbstdandigen (vgl. Prediger, 2017). Gleichzeitig
formuliert er seine Unzufriedenheit, weil diese Form der Sprachférderung Unter-
richtszeit kostet, ohne dem Mathematiklernen zu dienen.

In der Fortbildung diskutieren die Lehrkrafte Paul Sérensens mitgebrachte Erfah-
rung und Einschatzung und kommen zu dem Schluss, lieber nach Schreibanlassen
zu suchen, die ndher an der Mathematik sind. Sie ndhern sich so einer fiir sprach-
bildenden Fachunterricht zentralen Orientierung: <Integriert statt Additiv>, d. h.,
sprachliche Anforderungen sollten integriert werden in die fachlichen Anforde-
rungen, nicht additiv, d. h. zusatzlich und unabhangig von den fachlichen Lern-
zielen, hinzugefligt. Es zeigt sich an diesem Fallbeispiel, wie wichtig es ist, die
Professionalisierung zu sprachbildenden Fachunterricht tatsachlich fachspezifisch
anzulegen (Hajer, 2006). Nur dann kann die generelle Orientierung <Integriert statt
Additiv> auch konkret in fachlich relevante Anforderungen umgesetzt werden.

2. Fallbeispiel — Martin Schreiber und das Erklaren der Bruch-Erweiterung.

Der Realschullehrer Martin Schreiber partizipiert bereits in der zweiten Sitzung
sehr erfolgreich, hat sich alle drei notwendigen Orientierungen und die zwei im
Zentrum stehenden Jobs SPRACHE EINFORDERN und UNTERSTUTZEN zu eigen
gemacht. Mit dem Schreibauftrag in Abb. 3 und der Unterstiitzung durch die abge-
druckten Formulierungshilfen gelingt es ihm, die abgebildeten ersten Lernenden-
produkte zu elizitieren. In Schreibkonferenzen und einer gemeinsamen Bespre-
chung wird eine gemeinsame Losung erarbeitet. Den Lernenden gelingt es, diese
Formulierungen auf einen verwandten Fall des Kiirzens fast richtig zu Gbertragen. In
der Fortbildungssitzung sind alle Lehrkrafte aufgefordert zum Job SPRACHE DIAG-
NOSTIZIEREN, indem sie die von Martin Schreiber mitgebrachten Produkte analy-
sieren. Sie bemerken | |falsche Rechtschreibung|| und schiefe ||Grammatik] |
und untersuchen, wie viele der gewlnschten ||Fachbegriffe|| genutzt werden.
Diese Kategorien ermoglichen allerdings wenig Zugriff darauf, welche fachlichen
Teilziele hier tatsachlich erreicht werden und wie sie mit der | | kognitive Funktion
von Sprache| | zusammenhdngen. <Integriert statt Additiv> wird demnach im Job
SPRACHE DIAGNOSTIZIEREN noch nicht realisiert. Erst die Nachfrage der Fortbild-
nerin, was man tiber das konzeptuelle Verstandnis der Lernenden zur Gleichwertig-
keit sagen konnte, fallt einer Lehrerin auf, ,,Dazu schreiben die gar nichts, nur wie
man das rechnet”. Sie verschiebt damit die Aufmerksamkeit von der | |Wort- und
Satzebene| | auf die | | Diskursebene| | und betrachtet die | | Sprachhandlungen| |
(wie Erlautern des Rechenwegs oder Begriinden). Auf dieser Basis adressieren sie
danach auch den ||Zusammenhang zwischen fachlichen Teilzielen und Sprach-
handlung| |. Wahrend die Sprachhandlung des ||Erlauterns des Rechenwegs]| |
das fachliche Teilziel der Systematisierung des | | prozeduralen Wissens| | stiitzt, ist
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das Teilziel des | | konzeptuellen Verstandnisses| | sprachlich nicht abgebildet, da
weder das | |Erklaren der Bedeutung| | der Gleichwertigkeit der Briiche noch die
| |bedeutungsbezogene Begriindung der Rechenregel|| verschriftlicht werden.
Dass dazu auch andere Sprachmittel zur Unterstiitzung notwendig gewesen waren,
muss in der Fortbildung erst gemeinsam erarbeitet werden.

Martin Schreiber gelingt hier zwar ein unterrichtsmethodisch tragfahiger Unter-
richt. Doch da er die | |Unterscheidung zwischen konzeptuellen und prozeduralem
Wissen| | in seiner sprachlichen Unterstiitzung nicht bericksichtigt, wird nur die
zum prozeduralen Wissen gehorende Sprachhandlung unterstitzt. Die unterrichts-
methodischen Werkzeuge allein erweisen sich somit ohne fachdidaktische Kate-
gorien als nur begrenzt wirksam.

‘Martln hreibers Unter h zu Briichen (Klasse 6)

1. Schritt: Bedeutung der Gleichwertigkeit von Briichen und Herleitung einer Rechenregel
(noch ohne Verschriftlichung)

Diese zwei Briiche sind gleichwertig, Dreamtext: Gleichwertige Briiche -3
denn man kann sie sich vorstellen findet man durch Erweitern, wenn s a
als Anteile eines Rechtecks. man Zahler und Nenner mit 2 - s

derselben Zahl multipliziert. © ~_ i
.]]]] = ﬁ Begriindung: Alle Felder im Recht-
.3

eck werden verfeinert in drei Felder,

Der zweite ist feiner eingeteilt als also gibt es drei mal so viele Felder

der erste, aber er beschreibt einen (Nenner) und dreimal so viel graue

gleich groRen Anteil. Felder (Z&hler).
2. Schritt: .. wird multipliziert mit . ..
Sprache einfordern durch Schreibauftrag Sprache unterstiitzen | ;. . ...

durch Formulierungshilfen:
. Der Nenner . ..
Was bedeutet 2/6 = 6/18? Erklére schriftlich,
wie die Briiche ,,verwandelt” werden.

Nutze, falls nétig, die nebenstehenden Hilfen.

.. wird mit ... mal genommen
Der Zihler . ...
Die obere Zahl . ..

.. wird mit ... multipliziert

Erste Lernendenprodukte: -+ wird mal genommen mit ...
= e X S — tdch eruel i Sl C
4 lo, ool Alesmy L0 i . v as
& 308 Looel ol _&inet bedimmie Zohl 0nultgizerk tieden.
T = Tt ol -
/ 19 B@_ani&bfmw
P Redicke pocha Lol €. 2 LA ud
d 38 . +
N =3
3. Schritt: bnis nach Schreibk enz  Briiche werden erweitert, indem man den Zzhler
und gemeinsamer Optimierung: und den Nenner mit der gleichen Zahl multipliziert.

4. Schritt: Ubertragung auf das Kiirzen von Briichen:

Nor ket Broche werden ye kor=t
Zweite Lernendenprodukte (so sahen fast alle aus) Merke < f

indern rmam Jen Zablerond demn

Jenner yit Qer gleichen =akl
ividert. DerWert des B roches
oled6t Qabed glefcsi-

Abb. 3 | Martin Schreibers Schreibauftrag und die erlangten Lernendenprodukte.
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In beiden Fallbeispielen zeigt sich die Bedeutung eines zusatzlichen Jobs, und
zwar FACHLICH RELEVANTE SPRACHLICHE ANFORDERUNGEN IDENTIFIZIEREN.
Im zweiten Fallbeispiel konnen die von den Lehrkrdften zunachst aktivierten
Kategorien | |Rechtschreibung|| und ||Grammatik|| wenig dazu beitragen, die
| | Diskursebene|| und der ||Zusammenhang zwischen fachlichem Teilziel und
Sprachhandlung]| | erweist sich jedoch als zentral, um fachdidaktische Treffsicher-
heit zu erreichen. Damit sind Relevanzen identifiziert, die in Abschnitt 3.2 bei der
ersten Spezifizierung auf Basis der zitierten deutschsprachigen Literatur noch nicht
vorkamen (vgl. Abb. 2).

Entsprechende Beziige lassen sich jedoch aus der internationalen Literatur synthe-
tisieren: In den Niederlande hat Hajer (2006) bereits davor gewarnt, dass Fort-
bildungen zum sprachbildenden Fachunterricht den Kernpunkt verpassen, wenn
sie nicht die sprachlichen Anforderungen mit den fachlichen Lernzielen eng
verknupfen, dhnlich formuliert dies das US-amerikanische Projekt SIOP (Short,
2017). Lucas & Villegas (2011) haben in ihrer einschlagigen Arbeit den zu dieser
Kategorie gehdrenden Job zundchst ohne konkreten Fachbezug formuliert als
,ability to identify the language demands of classroom tasks”, hier wird er nun
dem von Hajer (2006) angemahnten fachspezifischen Fokus zu dem Job FACHLICH
RELEVANTE SPRACHLICHE ANFORDERUNGEN IDENTIFIZIEREN verbunden und
nach Short (2017) mit der Zusammenhangskategorie | |Zusammenhang von fach-
lichem Teilziel und Sprachhandlungen| | konkretisiert.

4.2 Zyklus 2: Ausarbeitung einer Fortbildungsaktivitdt und
verfeinerte Spezifizierung des Professionalisierungsgegenstands

Die ausgesprochen fruchtbare, spontan entstandene Lerngelegenheit des Fall-
beispiels Martin Schreiber aus Zyklus 1 wird in Zyklus 2 (mit Einverstandnis des
Lehrers) in eine arbeitsblatt-geleitete Aktivitat fur Lehrkrafte umgebaut und iterativ
verfeinert (vgl. Abb. 4). Ziel der Aktivitat ist, dass die Lehrkrafte sich der Bedeutung
des Jobs FACHLICH RELEVANTE SPRACHLICHE ANFORDERUNGEN IDENTIFIZIEREN
bewusst werden und dazu die Kategorien ||Diskursebene|| und ||Zusammen-
hang fachlicher Teilziele und Sprachhandlungen| | aktivieren bzw. entwickeln.

In der Auswertung der Minizyklen 2a und 2b zeigt sich allerdings, dass die
Hinzunahme einer Erklarung von Bedeutungen unter den Lernendenprodukten
notwendig ist, um die | |Unterscheidung zwischen Erldutern des Rechenwegs und
Erkldren von Bedeutungen| | eindringlicher fir alle Lehrkréfte zu machen. In Abb.
4 ist die Aktivitat aus Zyklus 2c daher um ein zusatzliches Schreibprodukt erganzt.
Die Auswertung der Minizyklen 2c bis 2e zeigt, dass mit dieser Erganzung der
| |Zusammenhang von fachlichem Teilziel und Sprachhandlung|| von den Lehr-
kraftenidentifiziertwerdenkann.InderReflektionderAktivitatkanndieFortbildnerin
aulerdem den | |Zusammenhang zwischen Sprachhandlung und unterstiitzenden
Sprachmitteln| | herausarbeiten. Dazu wird auch die Unterscheidung | | formalbezo-
gener versus bedeutungsbezogener Sprachmittel| | herangezogen (Wessel, 2015).
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Fortbildungsaktivitat: Ler d dukte zu Briichen diagnostizieren & sprachliche Anforderungen identifizieren

Ein Lehrer hat in seiner Klasse 6 die Gleichwertigkeit -3

von Briichen eingefiihrt an Rechteckbildern und B W
daraus die Rechenregel des Erweiterns abgeleitet.

Er stellt der Klasse folgenden Schreibauftrag und e ~___ as
die untenstehenden Formulierungshilfen. .]]]] ﬁ

a) Analysieren Sie die Lernendenprodukte.

b) Uberdenken Sie die Formulierungshilfen.
Was wirden Sie erganzen wollen?

Schreibauftrag:

Was bedeutet 2/6 = 6/18?
Erklére schriftlich, wie die Briiche
,verwandelt” werden. Nutze,

Prdche 1erkn erweilert indem sie nach

PAEITSPRE A einee bedi onu g n.

Bridl r—erweilerf s indom paao cie |
Sl Bt o T T
d 38 [y i T
N e

—Bﬂ/\lﬂ! Crvedon ﬂ)t{y/ Ave Shfen Imrer
feiner c'm—/c{/cn/ Au Ankil b’e_‘;}‘)/oioe m:

Zusatzlich eingefigtes Lernendenprodukt:

A)p Wi

Abb. 4 | Fortbildungsaktivitdt in den Minizyklen 2c-2e (Bilder aus Abb. 3, hier nicht lesbar).

Insgesamt dienen die (hier nur angedeuteten) Analysen der funf Minizyklen im
Zyklus 2 nicht nur der Optimierung einer Aktivitat. Sie ermoglichen auch, die
Hypothesen aus Zyklus 1 an weiteren Fallen und unter anderen Lernbedingungen
abzusichern und damit den Entwurf des spezifizierten Professionalisierungsgegen-
stands zu konsolidieren. Daher wird nun der bereits in den Fallbeispielen 1 und 2
erstmalig identifizierte Job FACHLICH RELEVANTE SPRACHLICHE ANFORDERUNGEN
IDENTIFIZIEREN zu dem spezifizierten Professionalisierungsgegenstand hinzuge-
nommen (vgl. Abb. 5). Denn die Jobs zum WIE der Sprachbildung lassen sich also
erst auf der Basis der geklarten WAS-Frage bearbeiten (vgl. Prediger et al., 2015b).
Abb. 5 zeigt auBerdem die ersten Ansatze, die fiir diese Jobs notwendigen Kate-
gorien und Wissenselemente zu identifizieren. Diese wurden in Zyklus 2 immer
weiter expliziert, da die von den Lehrkraften bereits aktivierten und die zusatzlich
benotigten Kategorien in den Minizyklen wiederkehrende Muster zeigten.
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Jobs zur SPRACHE SPRACHE SPRACHE SPRACHE SUKZES-

WIE-Frage DIAGNOSTIZIEREN  EINFORDERN UNTERSTUTZEN SIVE AUFBAUEN
Unterrichts- Tests & Diag- Diskursiv aktivierende ~ Unterstiitzungs- Sprachspeicher
methodische noseinstrumente Methoden & Auftrige  formate
Werkzeuge
Job zur
FACHLICH RELEVANTE SPRACHLICHE ANFORDERUNGEN IDENTIFIZIEREN
WAS-Frage
||IZusammenhang ||Zusammenhang
Relevante Fachliches Lernziel - Sprachhandlung|| Sprachhandlung - Sprachmittel||
Kategorien .
||Auch Diskursebene T ||Kognitive Funktion
statt nur Wortebene|| von Sprache||
[|Unterschied E"rlamem von Rechen- ||lUnterschied konzeptuelles vs.
wegen vs. Erkldren von Bedeutungen|| .
prozedurales Wissen||
S:Zg:n:‘znds- <Aufgrund sprachlicher Heterogenitat <Offensiv statt <Integriert
Orier?tierungen Sprache als Lerngegenstand akzeptieren> Defensiv> statt Additiv>

Abb. 5 | Spezifizierter (jetzt bereits starker fachspezifischer) Professionalisierungsgegen-
stand — Stand nach Zyklus 1 und 2f.

4.3 Zyklus 4: Strukturierung der Zusammenhangs- und
Unterscheidungskategorien fiir die Lehrkrafte

In Zyklus 4 wird die Aktivitdt noch einmal Uberarbeitet, damit mehr Lehrkrafte
den ||Zusammenhang zwischen Sprachhandlung und unterstiitzenden Sprach-
mitteln| | selbst entdecken kdnnen (vgl. Abb. 6): Vorangestellt wird das eigene
Schreiben eines Erwartungshorizonts, um die notwendigen sprachlichen Anforde-
rungen grindlicher zu identifizieren und erst nach dieser Durcharbeitung eigene
unterstitzende Sprachmittel als Formulierungshilfen zu suchen. Mit diesem
Zuschnitt der Aktivitat konnen die Lehrkrafte die Kategorien aktivieren bzw. nach-
traglich nachvollziehen, die in Abb. 5 als relevant spezifiziert wurden.

Damit die einmal auftauchenden Kategorien allerdings auch fiir weitere Jobs
verfugbar bleiben, missen sie noch starker expliziert und visualisiert werden. Abb.
7 zeigt, wie die Zusammenhangs- und Unterscheidungskategorien nun in Seminar
und Fortbildung seit Zyklus 4 strukturiert dargestellt und expliziert werden.

So wird eine Nutzung fiir verschiedene Jobs ermoglicht: sowohl das SPRACHE
DIAGNOSTIZIEREN braucht die ||Unterscheidung der Sprachhandlungen||, um
den ||Zusammenhang zwischen fachlichen Lernzielen, Sprachhandlungen und
Sprachmittel| | zu erkennen, als auch das SPRACHE UNTERSTUTZEN. Denn nur, wer
spezifische Sprachhandlung fokussiert, kann (im Gegensatz zu Martin Schreiber
zu Beginn seines Lernwegs) auch treffsicher dazu unterstiitzende Sprachmittel
anbieten.
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Fortt ivitat: Erwar

izont erstellen, um sprachliche Anforderungen zu identifizieren

eingefiihrt an Rechteckbildern und daraus die Rechenregel des 6 18
Erweiterns abgeleitet. Er stellt der Klasse folgenden Schreibauftrag: R
1. Entwerfen Sie zunachst selbst einen Erwartungshorizont: Schreibauftrag: Was bedeutet 2/6 = 6/18?
Was genau sollen die Kinder schreiben zur Erklarung? Erkldre schriftlich, wie die Briiche ,verwandelt”
2. Entwerfen Sie Formulierungshilfen. werden. Nutze, falls nétig, die nebenstehenden Hilfen.

Ein Lehrer hat in seiner Klasse 6 die Gleichwertigkeit von Briichen 2 _6 .IIII m

Die nebenstehenden Formulierungshilfen

hat der Lehrer zu dem Schreibauftrag gegeben:

3. Vergleichen Sie diese Formulierungshilfen mit lhrem Entwurf
und begriinden Sie, was lhnen besser gefillt.

4, Analysieren Sie die Produkte der Lernenden im Hinblick

auf sprachliche und fachliche Aspekte. - —rs T Bradke emeidon bl Aie Shifin prymer
- einur Gindeilen, ol Ank] blebd il T

P
5

Abb. 6 | Seminar- und Fortbildungsaktivitat ab Zyklus 4.

Fachliches Teilziel ~€—> Sprachhand| < >  Sprachmittel
Konzeptuelles Verstandnis: Erkléren der Bedeutung Bedeutungs- II[D ﬂ
Bedeutung der Gleichwertigkeit B eneiton Bl Aic Stk e ) bezogener
von Briichen feiner einteiln, ol Ank] blebt |4 105 Sprachschatzy Anteileim Ganzen

) ] AR gleich groB

6 feiner einteilen.
2._6

Prozedurales Wissen: Erldutern der Vorgehensweise Formal- 6 18
Rechenregel zum Umformen ) ) o bezogener ::: z::‘l:;
gleichwertiger Briiche o 1 efen € ncem SIE DACh Sprachschatz  oewetren

Qme(;bglmg;:@, My iiiﬁ_&itﬁéc. multiplizieren .

Abb. 7 | Strukturierung der Bezlige der Zusammenhangskategorien (<) und Unter-
schiedskategorien (}) fiir die Fortbildungs-/Seminaraktivitat aus Abb. 6.

4.4 Zyklus 5: Rekonstruktion gegenstandsspezifischer Lernwege

Da das Design der Professionalisierungsangebote mit den zentralen Aktivitdten
und Planungs-Scaffolds zumindest in diesem Teilbereich inzwischen konsolidiert
ist, lohnt es sich in Zyklus 5, die individuellen gegenstandsspezifischen Lernwege
der Lehrkrafte nun tiefergehend zu rekonstruieren anhand von schriftlichen Doku-
menten und Transkripten aus den Fortbildungssitzungen. Ein Fallbeispiel (aus
Prediger, 2018) soll dies verdeutlichen.

3. Fallbeispiel: Elisa Erikson und Sanne Gerster auf dem Weg zu den Kategorien.

Elisa Erikson und Sanne Gerster sind zwei sehr engagierte Gymnasiallehrerinnen
im sozial schwachen Einzugsgebiet.
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Abb. 8 | Elisas Erwartungshorizont zum Identifizieren sprachlicher Anforderungen und
— Initiale Kombination der Sprachhandlungen (hnlich bei Sanne).

Inihrer ersten Fortbildungssitzung zur Sprachbildung schreiben sie zum Arbeitsauf-
trag 1 und 2 aus Abb. 6 einen reichhaltigen Erwartungshorizont, der drei Sprach-
handlungen kombiniert (vgl. Abb. 8 links). Dazu passend suchen sie unterstiitzende
Sprachmittel, in denen die | |Unterscheidung in formal- und bedeutungsbezogene
Sprachmittel| | allerdings noch keine Rolle spielt, aber beide genannt werden (vgl.
Abb. 9 rechts). Der folgende Transkriptausschnitt zeigt, wie sie angeregt durch den
Vergleich mit den Hilfen des Lehrers (Auftrag 3) die Unterscheidungskategorien
in der gemeinsamen Diskussion herausarbeiten und dariber den Zusammenhang
erarbeiten, Uber den sie bis dahin (nach eigener spaterer Aussage) noch nicht
nachgedacht hatten.

Der Transkriptausschnitt mit den zugehorigen Auswertungscodes bzgl. der akti-
vierten Kategorien zeigt, wie sich Elisa und Sanne sukzessive die Unterschiede
zwischen fachlichen Lernzielen, Sprachmitteln und spéater auch den Sprachhand-
lungen erarbeiten und damit einhergehend der Zusammenhange bewusst werden
zwischen allen dreien (vgl. graphisch dargestellter Lernweg in Abb. 9).

Insgesamt zeigen die Einblicke in die Lernprozesse ein typisches Charakteristikum
von Lernwegen von Lehrkraften: Wir haben es stets mit hochkomplex vernetzten
Prozessen zu tun, in denen sich einzelne Wissenselemente nicht so einfach isoliert
ansteuern lassen wie in fachbezogenen Lernprozessen von Jugendlichen. Um
so wichtiger ist es, ausgehend von komplexen Handlungssituationen und ihren
Bezligen zu planen. Dies wird auch fir die weiteren drei Designexperimentzyklen
zu beriicksichtigen sein.

Fachliches Teilziel <«—> Sprachhandlung <«€——>  Sprachmittel
724,35 715, 34,35

Konzeptuelles Verstandnis: <€—>> Erkldren der Bedeutung <> Bedeutungs-
Bedeutung der Gleichwertigkeit’14 Do o b A St . 715 bezogener l]]]] m
von Briichen feuner ek, d Aok byl T3 Sprachschatz Mfﬂ'l::.ﬁnm

z6, 214I IZM' 35 z10 I feimumﬂu-
Prozedurales Wissen: Erldutern der Vorgehensweise Formal-

der Zihler,

Rec.henreg.el zumnumformen - bezogener =
gleichwertiger Briiche z14 713 Sprachschatz  onyeitern

Abb. 9 | Rekonstruierter Lernweg von Elisa und Sanne (aus Prediger, 2018).
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Transkriptausschnitt:

6 Elisa Ich glaube, ich wiirde noch einen Schritt

vorher anfangen. Was das bedeutet.

(Nach Anschauen der rein formalbezogenen

Formulierungshilfen des Lehrers aus Abb. 3)

10 Sanne Ha? Also ich héatte viel mehr mit dem Bild
gearbeitet, Einteilung, verfeinern

13 Katja  [Formalbezogen] Beschreiben kann man
das [mit den geg. Sprachmitteln] schon
gut.

14 Sanne Beschreiben kann man das. Aber daran
sehen die nicht, dass die gleichwertig sind.

15 Katja  Ja, das stimmt. Aber dieses [bedeutungsbe-

zogene] Verfahren, man verfeinert das irgend-
wie, aber es bleibt trotzdem gleich.

Aber das ist schwerer in Worte zu fassen,

ja. Da kann ich leichter die Satze zu bilden,

... Weil ich es einfach konkret formulieren
kann.

24 Sanne Kommt auch ein bisschen drauf an, was
zielt man ab mit der Frage. Zielt man darauf
ab, dass man das berechnet. Also wie kommt
man von 2/6 auf 6/18 oder was bedeutet das.

34 Sanne Was haben wir dann noch? [liest Teilauftrag
(3) vor] Vergleichen sie die Formulierungen
und begriinden Sie, was lhnen besser gefallt.
Wir begriinden. Ich glaube das kommt echt
darauf an, wie man die Fragestellung
versteht. Also worauf man Wert legt. ... auf
Rechnungen [oder aufs Erklaren von
Bedeutung]

35Elisa  [schreibt zu Auftrag 3.]

B N T O LN VL YN
J e 3«)&&& \Dggﬁma ool g{Méﬁ el W&{ " Iﬁﬂé&f h
Gk o, it e ooty B o,
Ko e e TaRin,

| |Unterschied konzeptuelles
und prozedurales Wissen| |

| |Unterschied bedeutungs-
und formalbezogener
Sprachmittel | |

| |Zusammenhang Erldutern
Vorgehensweise — formalbez.
Sprachmittel | |

Diskrepanz | |Erldutern Vor-
gehensweise| | und | |[Konzept-
uelles Wissen|| | |Zusam-
menhang Konzeptuelles Wissen
— Bedeutung erklaren| |

| |Zusammenhang Erkldren
Bedeutung — bedeutungs-
bezogener Wortschatz | |

| |Zusammenhang fachliche
Teilziele — Sprachhandlung] |

| |Zusammenhang Sprach-
handlung — Sprachmittel| |

| |Unterscheidung der Sprach-
handlungen|| und | |Zusam-
menhang der Lernziele und
Sprachhandlungen zu den
zugehorigen Sprachmitteln| |
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5. Riickblick und Ausblick

5.1 Systematisierender Riickblick: Typische Ergebnisse von
Design-Research

Auch wenn die Einblicke in die iterativen Design-Research-Prozesse in fiinf Zyklen
hier nur sehr kursorisch bleiben konnten, gibt Abschnitt 4 einen (notwendiger-
weise detailreichen) Einblick, was Gegenstandsspezifitdt und Prozessfokussierung
von Design-Research auf Professionalisierungsebene konkret bedeuten kann,
und inwiefern dabei erst durch das iterative Durchlaufen mehrerer Zyklen und
Vernetzen der vier Arbeitsbereiche Qualitat entsteht. Der letzte Abschnitt dient
nun dazu, wieder herauszuzoomen und die vier Arbeitsbereiche und die vier
Charakteristiken gegenstandsspezifisch, lernprozessfokussierend, iterativ und
vernetzt generell fiir Design-Research als kennzeichnend zu beschreiben. Denn der
Abschnitt 4 liefert auch Beispiele fur die in Abb. 1 aufgeftihrten unterschiedlichen
Entwicklungs- und Forschungsprodukte von Design-Research auf Professionalisie-
rungsebene:

e Der zentrale Beitrag zur Theoriebildung dieses Artikels liegt in einer ersten
Anndherung an gegenstandsspezifische Lernwege mit ihren typischen Start-
punkten, Verldufen und Hindernissen. Auch wenn dazu nur erste, vorlaufige
Analyseergebnisse gezeigt werden konnten, wird dadurch sichtbar, welchen
Beitrag das Forschungsformat zum Reduzieren von Goldsmith et al. (2014)
angemahnten Forschungsliicken bieten kann.

¢ Notwendig zur tiefgehenden Erfassung dieser Lernwege war die Entwicklung
einer Beschreibungssprache fiir die Spezifizierung und Strukturierung des
Professionalisierungsgegenstands, ausdifferenziert nach Jobs und den fir
diese Jobs notwendigen Orientierungen und Kategorien (vgl. Abb. 5). Erst ihre
Fixierung machte eine Beschreibung der Lernwege tUiberhaupt moglich. Damit
leistet der Artikel insbesondere einen eigenstandigen Beitrag zur Strukturie-
rung der Professionalisierungsgegenstande, und zwar durch Job-Analysen des
Unterrichtshandelns und der Analyse von Lernwegen.

e Das praktische Entwicklungsprodukt der ersten fiinf Designexperiment-Zy-
klen sind die disseminierbaren Ausbildungs- und Fortbildungsmodule, die
online fur alle Multiplikatorinnen und Multiplikatoren frei zugédnglich sind.
Diese sind jedoch nur Prototypen, die bei ihrer Realisierung stets durch die
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren adaptiert werden. Daher ist die Gene-
rierung theoretischen Wissens notwendig, um die Materialien zu fundieren
und die Multiplikatorinnen und Multiplikatoren zu qualifizieren im Sinne des
Drei-Tetraeder-Modells fir Professionalisierungsforschung (Prediger, Leuders
& Rosken-Winter, 2017).

e Zu den (hier nur angedeuteten) theoretischen Fundierungen des Designs
gehoren die Designprinzipien, die empirisch fundiert und weiterhin gegen-
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standsspezifisch ausdifferenziert werden. Z. B. klart das allgemeine Prinzip
der Teilnehmendenorientierung (Clarke, 1994) noch nicht, an welche Lern-
stande gegenstandsspezifisch angekniipft werden muss. Dazu ist die empiri-
sche Aufklarung der Lernwege zentral.

Das Beispiel zeigt somit auch, wie sich die dualen Ziele der Weiterentwicklung
von Material und der empirisch begriindeten Theoriebildung jeweils gegenseitig
starken konnen.

5.2 Ausblick auf weitere Forschung in den Zyklen 6-8

In Abschnitt 4.2 bis 4.4 wurde exemplarisch aufgezeigt, wie durch die zunehmend
tiefergehende Analyse der Lernwege der Lehrkrdfte Hypothesen (iber wichtige
Elemente des Professionalisierungsgegenstands und seiner Zusammenhange
gebildet werden konnen. In den Zyklen 6 bis 8 sollen diese Hypothesen durch
Analyse auch anderer Handlungssituationen weiter verfeinert und konsolidiert
werden, dazu ist insbesondere auch eine breitere empirische Basis anzustreben.
Die entwickelte Beschreibungssprache zur Konzeptualisierung des Professionali-
sierungsgegenstands hat sich zwar fiir die Beschreibung der Lernwege der Lehr-
krafte bereits bewahrt, sie wird aber weiter ausgebaut werden missen, um auch
andere Teilbereiche und Phanomene adaquat zu fassen.

Um eine breitere empirische Basis zu erlangen und Hypothesen Uber innere
Zusammenhdnge innerhalb des Professionalisierungsgegenstands Uberpriifen
zu konnen, werden nun auch schriftliche Erhebungsinstrumente entwickelt, um
Lernstande und -wege auch quantitativ zu erfassen. Diese beziehen sich sowohl
auf die Orientierungen und Selbsteinschatzungen zu den Jobs als auch auf die in
schriftlich gegebenen Jobs aktivierten Kategorien. Es ist zu betonen, dass erst nach
5 Zyklen der Professionalisierungsgegenstand hinreichend solide spezifiziert und
strukturiert ist, um nun tatsachlich valide schriftliche Erhebungsinstrumente zu
entwickeln. Zu einem friheren Zeitpunkt ware dies vermutlich nicht treffsicher
gewesen.

In der nachsten Ausbaustufe wird aullerdem nicht nur das Probehandeln in reich-
haltigen Aktivitdten im Seminar/der Fortbildungssitzung erfasst, sondern fir die
praktizierenden Lehrkrafte des weiterlaufenden Zyklus 5 sowie des anlaufenden
Zyklus 6 auch Videos des tatsachlichen Unterrichtshandelns einbezogen.

Dank.

Die vorgestellten Ansdtze sind entstanden im Rahmen des Deutschen Zentrums fir Lehrer-
bildung Mathematik (geférdert von der Deutsche Telekom Stiftung, sowie im Fokusthema
Sprachbildung von den Landern NRW und Thiringen), ich danke meinen DZLM-Kolleginnen
und Kollegen fir die inspirierende Zusammenarbeit! Die Design-Research-Studie zur Fort-
bildungsforschung im Zyklus 5-7 wird durchgefihrt im Projekt MuM-Implementation, das bis
2020 vom BMBF gefordert wird (Kennzeichen 03VP02270). Die Designexperiment-Zyklen 4
und 8 werden durchgefiihrt im Projekt DoProfil, das in der Qualitatsoffensive Lehrerbildung
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von Bund und Landern aus Mitteln des BMBF geférdert wird. Zyklus 3 verortete sich in der
2. Phase der Lehrerbildung im Rahmen des Projekts ,Sprachsensibel unterrichten férdern”
(gefordert vom Land NRW und der Stiftung Mercator). Beteiligt an den verschiedenen Zyklen
sind funf wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und vier teilabgeordnete Lehrer, denen ich
auch herzlich danke, besonders Dilan Sahin-Gdr.
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Ausgewadhlte Beitrage zum Tagungsthema






Karl Engelhard

Kompetenzorientierter Geographieunterricht braucht
professionelle Lehrkrafte

1. Problemstellung

Unsere Welt befindet sich in einem dramatischen Wandlungsprozess, der auch
das deutsche Bildungswesen vor groRe Herausforderungen stellt. Die Auswir-
kungen der Globalisierung machen selbst vor den Schultliren nicht halt. Kinder
von Migrantinnen und Migranten aus aller Welt und verschiedenen Kulturen, die
Zunahme der Kinder mit Lernschwierigkeiten verursachen zunehmende Hetero-
genitat und interkulturelle Pragung der Schulklassen und eine starke Ausweitung
der Unterschiede in den Lernvoraussetzungen. Aullerdem bahnt sich eine Veran-
derung der Schulartenstruktur zu einem zweigliedrigen System (Gymnasium/
Sekundarschule, Eine Schule fiir alle) an. Diese und weitere Veranderungen sind
Bestandteil der Lebenswelt unserer Schilerinnen und Schiiler. Sie haben ein
Anrecht darauf, durch professionelle Lehrkrafte auf das zukiinftige Leben griind-
lich vorbereitet zu werden. Lehrerausbildung und -fortbildung missen sich auf die
veranderten Bedingungen einstellen. Geographielehrerinnen und -lehrer werden
Profis! Das heif§t Verfligbarkeit:
o (ber ein umfassendes allgemeingeographisches Wissen sowohl der Physio-
geographie als auch der Anthropogeographie,
e {ber ein solides landerkundliches Uberblickswissen,
o (ber ein vielseitiges fachdidaktisches Instrumentarium an Lern- und Lehrstra-
tegien, -methoden, -medien, und -hilfen zur Motivation, Planung, Durchfiih-
rung, Analyse, Reflexion und Evaluation von Lernprozessen.

Die Aufgabe lautet: Schiilerinnen und Schiiler zu befahigen, sich unter den veran-
derten Bedingungen der globalisierten Welt angemessen orientieren und selb-
standig und selbstverantwortlich die globalen Herausforderungen und insbe-
sondere die Herausforderungen in ihrer Lebenswelt bewaltigen zu kdnnen. Die
Vielschichtigkeit professioneller Lehrtatigkeit erfordert eine multiperspektivische
Lehrerausbildung. Dementsprechend gliedert sich diese in die Bereiche

e methodische Grundlagen des Erkenntnisgewinns,

e fachiibergreifende allgemeingeographische Erkenntnisse und

e geographiedidaktische Erkenntnisse und Herausforderungen.
Vor allem geht es darum, die Zusammenhange zwischen natirlicher Raumaus-
stattung, darin ablaufenden Prozessen und gesellschaftlichen Aktivitaten auf den
verschiedenen Malistabsebenen zu erkennen, zu beurteilen und raumbezogene
Handlungskompetenz aufzubauen (REINFRIED 2015, S. 94).
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Diese Erziehungs- und Bildungsaufgabe verlangt zweierlei:

Die Aneignung von Wissen und — weit anspruchsvoller — die Anwendung dieses
Wissens. Die Aneignung des Wissens erfolgt hauptsachlich wahrend der Ausbil-
dung an der Universitat und wird durch Studien- und Prifungsordnungen festge-
legt. Deshalb verzichte ich hier auf weitere Ausflihrungen zum Wissenserwerb.
Weit wichtiger ist die Anwendungsfrage, die in der ersten und zweiten Ausbildungs-
phase auch eine zentrale Rolle spielt, darliber hinaus aber in der gesamten Zeit der
Tatigkeit als Lehrende(r) im Mittelpunkt stehen wird. Im Folgenden werde ich mich
deshalb auf die Darstellung grundlegender Anwendungspunkte beschranken.

2. Methodische Grundlagen des Erkenntnisgewinns

Die Uberpriifbarkeit der Erkenntnisse der Erziehungs- und Bildungswirklichkeit
muss gesichert sein, um sie anwenden zu kénnen. Einlosbar ist dieser Anspruch
durch die Kombination hermeneutischer und empirischer Methoden. Im Gegen-
satz zu empirischen Methoden ist die Hermeneutik eine Interpretationswissen-
schaft/-methode. Die Interpretation eines Textes oder eines Sachverhalts geht
immer von einer Fragestellung aus, in der bereits ein gewisses Vorverstandnis
enthalten ist. Dieses wird entweder Ubernommen, oder es wird kritisiert bzw.
abgelehnt. Beide Methoden ,sind wechselseitig aufeinander angewiesen und
kdnnen nur in wechselseitiger Kontrolle das leisten, was sie leisten wollen: tber-
priifbare Erkenntnisse der Wirklichkeit hervorzubringen.” (KLAFKI 1971, S. 125).
Dabei werden , die Erkenntnissituationen gekennzeichnet, aus denen heraus jene
Fragen erwachsen, deren (Formulierung und K. E.) Beantwortung hermeneutische
Verfahren erfordert” (ebd.). Wahrend hermeneutische Verfahren vorrangig der
Auswahl und Identifizierung von Lerninhalten/-prozessen und sie erschlieBender
Fragestellungen dienen, fallt empirischen Methoden die Aufgabe der Prazisie-
rung und der Uberpriifung hermeneutisch gewonnener Erkenntnisse zu. Empiri-
sche Untersuchungen sind sich haufig ihrer Einbindung in den hermeneutischen
Rahmen nicht bewusst. Das erschwert ihre Einordnung in Gbergeordnete Zusam-
menhadnge.

Die Fragestellung dieser Untersuchung lautet: Was sollten professionelle Lehr-
krafte fur die fortschrittliche Weiterentwicklung kompetenzorientierten Geogra-
phieunterrichts kinftig wissen und kdnnen?

Ohne Anspruch auf Vollstandigkeit sollen neben professionellen Anspriichen an
die Lehrenden auch die Forderungen nach Schaffung wichtiger padagogischer und
organisatorischer Voraussetzungen diskutiert werden. Im Interesse einer soliden,
qualitatsvollen, den veranderten Bedingungen gerecht werdenden Weiterent-
wicklung des Geographieunterrichts und der meisten anderen Unterrichtsfacher
ist eine enge, vertrauensvolle Kooperation zwischen Fachdidaktik und den Erzie-
hungswissenschaften, der Psychologie und Soziologie mit dem Ziel der Vernet-
zung von fachdidaktischer Theorie und Unterrichtspraxis eine langst Gberfallige
Notwendigkeit. Dabei muss herausgestellt werden, dass diese Disziplinen dank
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ihrer Einbindung in den fachdidaktischen und unterrichtspraktischen Kontext eine
beachtliche Aufwertung erfahren. AuRerdem ist die Zeit reif fiir die Kooperation
der Geographie/Geographiedidaktik mit anderen Fachdidaktiken und Unterrichts-
fachern. So wenig diese Form der Zusammenarbeit bisher stattfand, desto dring-
licher ist sie in Zukunft! Vor allem hochkomplexe Sachverhalte lassen sich nicht
mehr von einem Fach allein erschlieRen; die Lebenswirklichkeit ist nicht nach
Fachern gegliedert. Multiperspektivische Sichtweisen kommen zu umfassenderen
und differenzierteren Ergebnissen, und kooperatives Lernen regt an und fordert
den Teamgeist.

3. Fachiibergreifende allgemeindidaktische Erkenntnisse

3.1 Fragen setzen Lernprozesse in Gang

Fragen wirken wie Sauerteig, und Neugierde macht wissbegierig. Nicht-Wissen
16st Fragen aus, Wissen-wollen wird zum von Neugierde angetriebenen Motor des
Lernens. Die Anfangsfrage 16st weitere Fragen aus, die durch Entstehung neuer
Spannungsbogen dem Lernprozess immer wieder neue Antriebe geben. WEINERT
(2000, zitiert nach HELMKE 2012, S. 41) bezeichnet derartige Lernprozesse als
sintelligentes Wissen“. Unter intelligentem Wissen versteht er ,ein wohlorgani-
siertes, disziplindr, interdisziplindr und lebenspraktisch vernetztes System von
flexibel nutzbaren Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnissen und metakognitiven
Kompetenzen.” (ebd.). Es soll anschlussfahig fiir lebenslanges Lernen sein und in
systematischer Weise erworben werden. Allgemein gilt, dass ,eine wirkungsvolle
und lebendige Begegnung zwischen Lehrpersonen, Lernenden und Sache” (DICKEL
2018, S. 55) Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen ist. Das auf Entschleierung
von Nichtwissen zielende Fragen ist der Schllssel zum Erkenntnisgewinn. Dieser
erfolgt auf drei Ebenen:

1. Auf der Erscheinungsebene wird der Unterrichtsgegenstand zunédchst beob-
achtet, dann beschrieben, geordnet, und klassifiziert. Nach Moglichkeit wird
das Geordnete/Klassifizierte zu Begriffen zusammengefasst.

2. Die Erklarungsebene wird durch auf den Gegenstand gerichtete Fragen ein-
geleitet. lhre Beantwortung kann durch Hypothesenbildung, deren Verifi-
zierung oder Falsifizierung erfolgen. Alternativen zur Fragenbeantwortung
sind Experimente, Vergleiche und die Ableitung von GesetzmaRigkeiten.
Am Ende der Erklarungsebene stehen allgemeingliltige, transferfahige Er-
kenntnisse.

3. Die Handlungsebene umfasst die Fahigkeit zur Umsetzung in aktives Han-
deln, das durch Erarbeitung von Handlungsmaoglichkeiten vorbereitet wird.
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3.2 Dialogisches Gesprach

Dialogische Gesprache erfolgen in den Varianten Lehrer-Schiiler-Gesprach und
Schiler-Schiler-Gesprach. Leicht setzen sich Lehrende der Gefahr aus, selbst zu
viel zu reden. Sie sollten ihren Redeanteil auf ein Minimum beschréanken. Freie
MeinungsauRerungen fordern Selbstdandigkeit und Selbstbewusstsein der Betei-
ligten. Im Dialog werden Meinungen ausgetauscht, gegensatzliche Standpunkte
diskutiert, Fragen gestellt, erortert und beantwortet, Begriffe erarbeitet und
erklart, instruktives Wissen vermittelt, konstruktive Beitrage verhandelt, Kompro-
misse geschlossen, Abstimmungen durchgefiihrt, Prasentationsmaoglichkeiten
diskutiert, Gber die Umsetzung erarbeiteter Ergebnisse in eine Karte oder in ein
Saulendiagramm wird abgestimmt usw. Fragen stellen und dialogisches Gesprach
sind ,,Orte” der Pflege sauberen Sprachgebrauchs, sie regen produktives Denken
an, heizen die Lernprozesse emotional auf, wirken motivationsverstarkend und
bauen bei gegenseitiger Achtung positive Lehrer-Schiler-Beziehungen auf, das
heillt sie schaffen ein lernférderliches Unterrichtsklima (HATTIE 2014, S. 151;
HELMKE 2012, S. 227 ff.).

3.3 Beispiel: Lernforderliches Unterrichtsklima

Es zeichnet sich durch eine Unterrichtssituation aus, in der sich Lernende und
Lehrende untereinander und wechselseitig respektieren und achten, gemeinsam
beschlossene Regeln einhalten, Verantwortung fiir die eigene Lerngruppe und
Schule Gbernehmen und eine positive Grundeinstellung zum Lernen und Leisten
erkennen lassen. Abbau von Angst, Fehler nicht riigen, sondern als Ansatz fir neue
Lernoperationen nutzen, genligend Zeit fur die Erledigung von Aufgaben lassen,
hervorragende Leistungen wiirdigen, Lernende mit schwachen Leistungen nicht
bloRstellen, sondern ihnen helfen und beratend zur Seite stehen usw. tragen zu
einer entspannten Arbeitsatmosphare bei.

3.4 Diagnostische Fahigkeiten

Im Mittelpunkt des Unterrichts stehen die Schilerinnen und Schiiler, die Anspruch
darauf haben, individuell geférdert zu werden. Um diesem Anspruch gerecht
zu werden, muss die/der Lehrende, insbesondere vor dem Hintergrund zuneh-
mender Heterogenitdt und Inklusion, Uber solide diagnostische Fahigkeiten
verfligen. Beobachtungs-, Analyse-, Urteils- und Reflexionsfahigkeit sind Voraus-
setzung flr wirkungsvolles Lehren und Lernen, fur Binnendifferenzierung und
Individualisierung. Fiir die Uberwindung heterogenitits- und sozialbedingter Lern-
defizite empfehlen sich adaptive Lernkonzepte, Differenzierung der Lernangebote
(Schwierigkeitsunterschiede), individualisierte Lernangebote und gezielte zusatz-
liche Lernangebote (OTTO 2018, S. 16).

Statt einseitiger Leistungsmessung und -beurteilung sollte prozessorientiert der
gesamte Lernprozess in die Beurteilung einbezogen werden, denn das Verstehen
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des Lernweges verdeutlicht den Zusammenhang von Lernmethoden, Lerninhalten
und ihrer Darstellung (Medien) und Lernfortschritt. Das Erkennen dieses Zusam-
menhangs fordert die Lernbereitschaft.

3.5 Wirkprinzipien des Unterrichts

Auf der Suche nach Merkmalen der Unterrichtsqualitat entwickelte der Erziehungs-

wissenschaftler Andreas HELMKE (2012, S. 168) die folgenden Wirkprinzipien:
1. Klassenfiihrung

Lernforderliches Klima

Konsolidierung und Sicherung

Aktivierung

Motivierung

Klarheit und Strukturiertheit

Schiilerorientierung

Kompetenzorientierung

Umgang mit Heterogenitat

10 Angepasste Variation von Methoden und Sozialformen.

R NDU A BN

In Verbindung mit fachspezifischen Aspekten bietet diese Merkmalsauflistung viel-
faltige Moglichkeiten zur Steigerung der Unterrichtsqualitat.

3.6 Beispiel: Klassenfithrung (HELMKE 2012, S. 172 ff.)

Unter den Merkmalen guten Unterrichts nimmt effiziente Klassenfihrung eine
dominierende Stellung ein. Sie ist unverzichtbare Voraussetzung fiir ein hohes
Qualitats- und Leistungsniveau des Unterrichts und wirkt entlastend fiir die/den
Lehrende(n). Beschrankte sich Klassenfihrung frither weitgehend auf MaRnahmen
zur Disziplinierung, so hat sich das Wirkungsspektrum inzwischen umfassend erwei-
tert. Es reicht von Managementaufgaben Uber die Vereinbarung von Verhaltens-
regeln und ein lernfreundliches, diszipliniertes Unterrichtsklima bis hin zur Kldrung
unliebsamer Ereignisse in der Pause. Von zentraler Bedeutung fir die Lernwirk-
samkeit sind eine vorausschauende, griindliche Unterrichtsplanung und die Allge-
genwartigkeit der/des Lehrenden im Klassenraum. Strafen sollten grundsatzlich
bei allen Schiilerinnen und Schiilern, die gegen Regeln verstoRen, sofort und unter
Hinweis auf die betreffende Regel erfolgen. Die zielgerichtete Steuerung des Unter-
richts durch die Lehrkraft, die volle Nutzung der aktiven Lernzeit und die genaue
Kenntnis der Begabungen und des Lernstandes sowie der Lernstarken und -schwa-
chen der einzelnen Schilerinnen und Schiler sind Voraussetzung fiir produktives
Lernen.

67



3.7 Metakognition

Metakognition bedeutet insbesondere das Wissen Uber das eigene Wissen und
Kénnen. Dazu zdhlen z. B. Fahigkeiten, Kenntnisse, Anwendung von Wissen,
Beurteilung des eigenen Lehrerbildes, Einbeziehung des Lehrerhandelns in den
Evaluierungsprozess, Strategiewissen usw. (REINFRIED 2015, S. 68). Von entschei-
dender Bedeutung ist die Einsicht in Struktur, Ablauf und Ergebnis von Lernpro-
zessen (Metakognitive Reflexion). ENGELHARD (1982, S. 392) benutzte daflir den
Begriff ,,Durcharbeiten des Gelernten“ und beschreibt ihn folgendermaRen: ,Das
Durcharbeiten des Gelernten ... zielt nicht auf Perfektionierung, sondern auf
steigende Einsicht in die Struktur des Gelernten, um seine Ubertragung besser
zu ermoglichen.” Diese Abschlussphase einer Unterrichtsstunde oder -einheit
ist von zentraler Bedeutung fir das Lernen liberhaupt. Metakognitive Reflexion
bedeutet riickblickende Analyse und Beurteilung des zurilickgelegten Lernweges,
des erzielten Ergebnisses und der Moglichkeiten zu ihrem Transfer. Je hdufiger das
Unterrichtsgeschehen reflektiert wird, desto breiter und sicherer sind die Anwen-
dungsmoglichkeiten der gewonnenen Erkenntnisse.

Eine merkbare Qualitatssteigerung des Unterrichts wird durch wiederholten Feed-
back-Gebrauch erreicht. Unterschieden werden Schiiler- und Lehrer-Feedback.
Feedback zielt darauf, zu wissen, wo die Lernenden im Lernprozess stehen und
welchen weiteren Verlauf der Lernprozess nehmen wird (HELMKE 2012, S. 214).
Metakognitive Reflexion ist ein unverzichtbares Muss der Unterrichtsplanung und
-durchfiihrung, weil die gewonnenen Erkenntnisse transferfahige Anwendungs-
moglichkeiten fir die Unterrichtsplanung bereitstellen.

4. Geographiedidaktische Erkenntnisse und Herausforderungen

4.1 Erziehung und Bildungsaufgaben des Geographieunterrichts

Als Aufgabe des Geographieunterrichts gelten Erziehung und Bildung. Sie bilden
eine Einheit; das Erzieherische kommt erst im Verbund mit Bildungsinhalten zum
Tragen. ,,Durch Unterricht zu erziehen, d. h., Grundséatze des Unterrichts zu beher-
zigen, die der allgemeinen Werteerziehung Rechnung tragen und Unterricht zu
allererst als ein Ereignis von Glaubwirdigkeit ausweisen.” (CzAPEK 2000, S. 15).

Erziehender Geographieunterricht bedeutet:
¢ jeder/jedem Lernenden die Moglichkeit zu geben, ihre/seine Verantwortung
far andere und flr die Umwelt zu erkennen und Unterricht als Anregung und
Bereicherung zu erleben (CzaPek 2000, S. 15).
e Lernende erwarten von Lehrenden sichere Sachkompetenz und solide
padagogische Kompetenz, das heilt Glaubwirdigkeit, Vertrauen, Wahrheit,
Gerechtigkeit, Ehrlichkeit und Chancengleichheit.
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Von zentraler Bedeutung sind die Pflege von Denk- und Urteilsfahigkeit
und die Fahigkeit zur Ordnung der Vielfalt der auf junge Menschen einstir-
menden Ereignisse und Informationen und diese souverdn und engagiert zu
vermitteln.

Durch Realisierung obiger padagogischer Grundsatze, durch methodische
Variabilitat, didaktischen Scharfsinn und eigenes Vorbild sollten Lehrende die
Schiilerinnen und Schiiler von ihren professionellen Fahigkeiten tiberzeugen.
Vorrangige erzieherische Aufgabe der Schule ist die Pflege der Sprache.
Sprache ist ein unverzichtbares Medium zur WelterschlieBung und Kommu-
nikation. Sprachpflege ist deshalb auch im Geographieunterricht unerlass-
lich. Zu allererst hat die/der Lehrende durch korrekte, geschliffene Sprache
Vorbild zu sein. Schilerinnen und Schiler missen zu begrifflicher Klarheit,
zum richtigen Gebrauch von Fachtermini, zur verstandlichen Darstellung des
Gelernten in einer Zusammenfassung bzw. in Stichworten angeleitet werden.
Treffsicherer Sprachgebrauch ist das Mittel, sich verstandlich zu machen; er
bedarf griindlicher Ubung, z. B. im Unterrichtsgespriach oder in schriftlicher
Form (Stillarbeit, Hausaufgaben).

Unterrichtsplanung ist nicht nur Grundlage des Unterrichts, sie ist auch
das Zeichen der Wertschatzung der Schilerinnen und Schiiler, die schnell
erkennen, dass grindliche Unterrichtsplanung (z. B. Strukturiertheit des Lern-
angebots, Stimmigkeit von Lernangebot und Leistungsniveau, klare Aufga-
benformulierung etc.) den Lernprozess durchschaubar macht, das Lernen
erleichtert und zu aktiver Mitarbeit motiviert. Schilerinnen und Schiler
spiren allmahlich, ob die/der Lehrende ein/kein Unterrichtskonzept hat. Trifft
ihre Erwartung einer gut durchdachten, klar strukturierten, Zusammenhange
aufzeigenden Planung zu, reagieren sie leistungsbereit und zeigen Interesse
und Lust am Lernen. Oberflachlichkeit kann dagegen zur Lernverweigerung
fiihren.

Besonders erziehungswirksam ist die Beteiligung der Lernenden an der
Unterrichtsplanung und -analyse (z. B. lernrelevante Schileraktivitdten und
ihre Funktion im Lernprozess planen). Dabei Gbernehmen sie Verantwortung
fiir die Qualitat des Unterrichts.

Schiilerorientiert unterrichten heit, an den Interessen, Erfahrungen,
Erlebnissen, Vorstellungen, dem Vorwissen der Lernenden ankniipfen und
komplexe lebensweltliche Wissensbestande durch Reduktion auf fach-
nahe zentrale Bestandteile und anschlieBende Umstrukturierung in das je
individuelle Fachwissen der Lernenden zu integrieren (Conceptual Change)
(REINFRIED 2015, S. 68 f., vergleiche dazu auch S. 62-67).

Die Verwendung methodischer Arbeitsauftrage in Klassenarbeiten und
Klausuren erfordert intensive Ubung im Sprachlichen und Schriftlichen. Das
Ehrlichkeitsgebot gebietet, dass Schilerinnen und Schilern in Klausuren/
Klassenarbeiten nur zuvor Gelerntes abverlangt wird. Nur so wird eine
Vertrauensbasis aufgebaut.
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e Guter Unterricht zeichnet sich durch verbindliche Arbeitsanleitung und klare,
sprachlich verstandliche Arbeitsauftrage aus. Kurzschrittige Fragen, doppelte
Fragestellungen, epische Einleitungen, Pseudoimpulse, Unsicherheit bei der
Beantwortung von Schiilerfragen zum Unterrichtsthema etc. zeugen von
mangelhafter Unterrichtsvorbereitung.

e Still- und Gruppenarbeitsphasen erfordern besondere Sorgfalt, weil sie
hervorragend zur selbstandigen ErschlieBung inhaltlicher Zusammenhange
geeignet sind und den Schwerpunkt einer Stunde darstellen konnen. Eine
strukturierte Ergebnissicherung, die sowohl Inhaltliches als auch methodi-
sche Beziige erfasst, sollte die Kronung einer Unterrichtsstunde sein.

e Schilerorientiert unterrichten bedeutet z. B. auch Stimmigkeit zwischen
Lernanforderungen und Lernstand und -bereitschaft der Schilerinnen und
Schiler. Passung von zur Verfligung stehender Lernzeit und dem dafir
geplanten Arbeitsumfang, von Lernleistung und Notengebung.

4.2 Die Eigenstandigkeit des Faches Geographie

Das Unterrichtsfach Geographie zeichnet sich gegenliber anderen Fachern durch
zwei Alleinstellungsmerkmale aus (OTTO 2018, S. 62):
1. die rdumliche Dimension menschlicher Existenz und
2. seine einzigartige Verbindung von physiogeographisch-6kologischen und
humangeographisch-gesellschaftlichen Komponenten zu einem systemisch
konzipierten geospharischen Ganzen.
Folgen davon sind eine ausgepragt hohe Komplexitat fachlicher Inhalte, eine
groRe Inhaltsbreite und, viel zu wenig ausgeschopft, hochrangige politische Rele-
vanz sowie die Notwendigkeit zu starkerer innerfachlicher, tberfachlicher und
fachlbergreifender/facherverbindender Kooperation.

Angesichts der systemischen Beschaffenheit der geosphdrischen Welt ist die
systemische Dimension des Geographieunterrichts als besonders bedeutsam
fur kompetentes Verhalten und Handeln im Raum anzusehen und anzustreben,
auch die folgenden Dimensionen und Paradigmen sind als Qualitdtsmerkmale des
Geographieunterrichts auszuweisen (K6ck 2018, S. 112 f.):

¢ die prozessuale Dimension

e Forschendes Lernen

e Abstraktes Denken

e Exemplarik und Transfer

¢ die dkologische Dimension

¢ das in-Modellen-Denken

¢ die strukturelle Dimension

¢ die ethische Perspektive.
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Insbesondere sind neben der systemischen Dimension die strukturelle, die prozes-
suale und die 6kologische Dimension fir die Losung der kritischen globalen
Entwicklungsprobleme von groRer Bedeutung.

4.3 Das zentrale Problem: Verhaltnis Mensch — Natur

In die Naturlandschaft hineingeboren, spielt der Mensch unter den Lebewesen
eine besondere Rolle. Zur Sicherung seiner Bedirfnisse nutzt und verdandert er
die Natur. Solange die Regenerationsfahigkeit der Natur intakt blieb, befand sie
sich im okologischen Gleichgewicht. Erst starkes Weltbevolkerungswachstum und
wachsende weltweite Ausbeutung der natiirlichen Ressourcen im Zeitalter der
Industrialisierung haben das natirliche Gleichgewicht empfindlich gestort; zuneh-
mende Umweltbelastungen gefdhrden das Leben auf unserer Erde. Es erscheint
paradox, dass die Menschen nicht nur um die drohende Gefahr wissen, sondern
sie auch teilweise unmittelbar wahrnehmen, trotzdem aber nicht konsequent
darauf reagieren. Als Ursache dieses widersprichlichen Verhaltens gilt die
prakulturelle Vorpragung der genetischen Ausstattung des Menschen. Zwar wird
dadurch das Verhalten des Menschen nicht determiniert, aber innerhalb genetisch
und umweltspezifisch fixierter Grenzen ist es verhaltensvariabel (KOSTERS 1993,
S. 340 f.). Jedoch ,ist das Streben nach Bedrfnisbefriedigung den Menschen
aller Kulturen gemeinsam, phylogenetisch wie ontogenetisch verankert und als
vorkulturelles Verhaltensmuster genetisch angelegt. Dem entspricht auch unsere
selektive Wahrnehmungsfahigkeit und Informationsverarbeitung mit ihrer ange-
borenen Hier-, Ich- und Jetztbezogenheit. Fernes, Fremdes und weit in die Zukunft
Weisendes haben in dieser auf Bedirfnisbefriedigung zentrierten Wahrnehmungs-
und Verhaltenskonstellation nur marginale Bedeutung” (ENGELHARD 1995, S. 19).
Wirtschaftsegoismus, unbekiimmertes Umweltverhalten, wenig Beachtung der
Armut in Entwicklungsléandern, Verharmlosung globaler Krisenentwicklungen (z. B.
Klimawandel, Abschmelzen der polaren Eiskappen, Meeresspiegelanstieg) finden
so eine Erklarung. Eine hoffnungslose Situation? Nein! Trotz der biogenetischen
Erbmasse ist die Situation nicht ausweglos; mit der Metaevolution der Kulturen hat
der Mensch die Fahigkeit gewonnen, wahrscheinliche zukilnftige Entwicklungen
abzuschatzen und damit auch die Méglichkeit, selbstverursachte Krisen und Katas-
trophen zu bewaltigen. Die modernen technischen Errungenschaften (Fernsehen,
Internet) kdnnen sogar helfen, einen Teil der genetischen Mitgift durch Aktivierung
der Ferneethik (HAVELBERG 1980, S. 17 ff.) zu liberwinden. Nur missen erst Katas-
trophen, die Ressourcenausbeutung usw. noch schlimmer und haufiger wiiten,
ehe die Menschheit insgesamt reagiert. Aber die Schule und — noch eine Minder-
heit — problembewusste Gruppen und Einzelpersonen — schauen nach vorne
und bemihen sich, sozial und umwelt- und ressourcenschonend gemaR dem
Bildungs-/Entwicklungsziel Nachhaltige Entwicklung zu handeln. Die beeindru-
ckende weltweite Zunahme tausender Kinder, die regelmafig an Protestmarschen
und -kundgebungen teilnehmen und sich fiir die Uberwindung des globalen Klima-
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wandels engagieren, gibt Hoffnung und rittelt Gleichgiiltige auf. Bildung fir nach-
haltige Entwicklung zeigt erste Friichte, die Mut machen, sich konsequent fiir die
Umsetzung des Wissens in Handeln einzusetzen. Vor allem muss der Zusammen-
hang ,(ungesteuerte) Aktivititen des Menschen — Uberlastung der natiirlichen
Okosysteme — Bedrohung der Existenz der Menschheit” klar herausgearbeitet und
darauf Szenarien der Krisenbewaltigung entwickelt werden.

4.4 Zum Umgang mit Komplexitat

Aufgrund der dualen Auspragung der geographischen Fachinhalte weist die Mehr-
zahl der Themen eine komplexe Struktur auf. Das Verstehen komplexer Inhalte
und ihre kognitive Verarbeitung bereiten, je nach Komplexitatsgrad, mehr oder
weniger grofRe Schwierigkeiten. Die altersbedingten Unterschiede im Lernstand
zwischen den Klassen 5 bis 12/13 erfordern eine jahrgangsmaRige Differenzie-
rung der Unterrichtsinhalte nach Schwierigkeitsgraden, das heit von Themen mit
elementarer Struktur zu komplexeren Themen. Gleichzeitig steigen die methodi-
schen Anforderungen vom lehrergesteuerten zum schiilergesteuerten Lernen.

Die Bewaltigung der unterschiedlichen Lernvoraussetzungen innerhalb einer hete-
rogen zusammengesetzten Klasse vollzieht sich auf unterschiedlichen Wegen:
Differenzierung der Lernziele nach Inhaltsumfang und Schwierigkeitsgrad, nach
methodischem Schwierigkeitsgrad und Komplexitdat der verwendeten Medien.
Fiir die Entschlisselung komplexer Strukturen ist das Erkennen von Zusammen-
héngen hilfreich (siehe oben).

Didaktische Reduktion ist eine weitere Methode zur ErschlieBung komplexerer
Sachverhalte, vorausgesetzt, dass jede Simplifizierung, die zu Verzerrungen fiihrt,
unterbleibt. Zielfihrend ist dagegen die Zerlegung des komplexen Sachverhalts in
wichtige Teilkomplexe. Komplexe, fir deren ErschlieBung Methoden bekannt sind,
werden nach Méglichkeit schiilergesteuert analysiert. Teilkomplexe, fir deren
Analyse noch keine Methoden bekannt sind, werden lehrergesteuert erarbeitet.
In einem weiteren Schritt wird die Synthese der Teilkomplexe vollzogen, mit dem
Ergebnis, dass der analysierte Sachverhalt insgesamt verstanden wurde. Abschlie-
Rend steht die Analyse und Beurteilung des zuriickgelegten Lernweges an (Meta-
kognitive Reflexion).

Der ambivalente Umgang mit globalen Entwicklungsproblemen in der Offentlich-
keit einerseits und noch fehlende oder unbestimmte Antworten der Entwicklungs-
forschung und -politik auf Detailfragen (z. B.: Wie wird die Entwicklung des globalen
Klimas in den nachsten zwei Jahrzehnten ablaufen und welche Folgen ergeben sich
daraus fiir die verschiedenen Regionen der Erde?) stellen fiir manche Lehrende
eine Herausforderung dar. Damit stellt sich die Glaubwirdigkeitsfrage. Mit ihr
steht auch die Grundeinstellung der/des Lehrenden zum Fach Geographie auf dem
Prifstand. Hier zeigt sich, ob er/sie die zum Unterrichten des Faches notwendige
Standfestigkeit besitzt, das heifl’t die Fahigkeit, Unsicherheit zu ertragen und noch
nicht geldste Probleme entschlossen anzugehen. Standfestigkeit und Uberzeu-
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gungskraft sind Markenzeichen des Geographieunterrichts.

AulRerdem stellt sich die Frage nach der Bewaltigung der groRRen inhaltlichen
Breite. Die fur das Fach Geographie stark eingeschrankte Unterrichtszeit macht
eine strenge inhaltlich begriindete Auswahl unumganglich. Sie konzentriert sich
auf zentrale existenz- und gesellschaftsbedeutsame Bereiche, namlich Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung oder raumrelevante Schliisselprobleme, wie z. B. starkes
Weltbevolkerungswachstum, Klimawandel oder Bodenzerstorung.

4.5 Politische Relevanz der Geographie

Fir die Uberwindung globaler Herausforderungen, wie z. B. der globale Klima-
wandel oder weltweite Migration, stellt die geowissenschaftliche Forschung der
Politik hilfreiche wissenschaftliche Erkenntnisse zur Verfligung. Sie erstrecken sich
sowohl auf die Ursachen als auch auf Strategien zur Uberwindung der die mensch-
liche Existenz bedrohenden Gefahren. Damit erhalten die Geowissenschaften und
das Unterrichtsfach Geographie hohe politische Bedeutung. Wahrend die Geowis-
senschaften der Politik Argumente fir ihr Handeln liefern, hat der Geographie-
unterricht die Aufgabe, die junge Generation auf ihre Pflichten zu verandertem
Verhalten gegeniber den natiirlichen Ressourcen und auf ein friedliches Zusam-
menleben vorzubereiten. Darliber hinaus erfillt der Geographieunterricht weitere
politisch wichtige Aufgaben, z. B. Vermittlung von Orientierungstechniken, wie
Karten lesen und interpretieren konnen. Die Geographie ist ein politisches Fach!
Durch fortlaufende Kiirzungen des Stundendeputats wird ihm aber die Chance
genommen, diese Aufgaben so zu erfiillen, wie es erforderlich ware. Auch die
Geowissenschaften missten sich noch vehementer mit Argumenten gegen
bewusste Verleumdungen nachhaltiger Politik wehren und sich noch starker als
Berater der Politik zur Verfugung stellen.

4.6 Voraussetzungen fiir Aufgabenstellungen im Geographieunterricht

Mit der Entwicklung zum kompetenzorientierten Lernen, insbesondere zu selbst-
organisierten und -gesteuerten Lernformen, haben sich auch Zielrichtung und
Formen der Aufgabenstellung gewandelt. lhre Funktion ist auf die Erzielung opti-
maler anwendungsfahiger Lernergebnisse gerichtet. Aufgaben sollen zur Weiter-
entwicklung selbstandigen Wissenserwerbs, der Analyse zum Erkennen und
Verstehen von Zusammenhdngen und zum Aufbau von Problemlésungskompe-
tenz beitragen. Dabei miissen bestimmte situative Voraussetzungen beriicksich-
tigt werden (u. a. LENz 2015, S. 278 ff.; HOFFMANN 2018, S. 82 f.; MONTER 2018,
S.1421):

e Beriicksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen

e Anknipfung an das Vorwissen, an Vorstellungen und Erfahrungen der

Lernenden
e Zuordnung zu bestimmten Phasen und Methoden im Lernprozess

73



e eindeutige adressaten- und funktionsgerechte Aufgabenformulierungen
durch entsprechende Operatorenwahl

e Beriicksichtigung unterschiedlicher methodischer und inhaltlicher Zugange
bei gleicher Zielsetzung

e Anpassung an unterschiedliche Komplexitatsniveaus

o Reflexion des eigenen Lehrens

e Gestaltung unterschiedlicher Lernwege bei gleicher Zielsetzung

¢ bei einheitlicher Zielsetzung einen individuellen Lernweg entwickeln

e Lernarrangements schiller- und handlungsorientiert entwickeln.

4.7 Professionalitdt im Wandel

Lehren und Lernen sind im 20. und 21. Jahrhundert einem immer rascheren
Wandel unterworfen. Die durch dynamische Globalisierungsvorgdange auch im
Bildungswesen ausgeldsten Verdanderungen schlagen sich im dynamischen Wandel
lehrerprofessioneller Strukturen und Funktionen nieder, wie z. B. die rasante
Zunahme der Heterogenitat der Schilerschaft zeigt. Besonders betroffen ist die
Geographie. Nicht nur ihre Lehr-/Lerninhalte haben sich stark verandert, sondern
auch, wie in anderen Fachern, die Methoden des Lehrens und Lernens. Bis in die
spaten 1950er Jahre bestimmten landerkundliche Themen nach dem Prinzip ,Vom
Nahen zum Fernen” den Erdkundeunterricht; danach tberlappten sich in rascher
Folge neue fachdidaktische Konzepte, u. a.:

e Exemplarischer Geographieunterricht

¢ Allgemeine Geographie

¢ Allgemeine Geographie statt/und Landerkunde

e Lernzielorientierter Geographieunterricht

e Allgemeine Geographie am regionalen Faden

e Eine Welt-Lernen

e Globales Lernen

e Interkulturelles Lernen

e Bildung flr nachhaltige Entwicklung.

Parallel zu diesen Veranderungen wandelten sich auch Lehrer- und Schiilerrollen.
Lehrerinnen und Lehrer wurden Beraterinnen und Berater sowie Helferinnen und
Helfer, Schilerinnen und Schiiler organisieren und lenken den Lernprozess mehr
und mehr selbst. Lehrerprofessionalitat ist ein mobiler Dauerbrenner geworden.

Wer als junge Lehrkraft angenommen hatte, das im Studium erworbene Wissen
und die Unterrichtserfahrung der ersten Lehr(er)jahre reichten aus, als professio-
nell zu gelten, der hatte sich griindlich geirrt. Die Entwicklung nach 1945 belegt,
dass in unserer globalisierten Welt Lehrerprofessionalitat zur Dauerherausforde-
rung geworden ist. Ein abgeschlossenes Studium ist kein ausreichender Ausweis
fir Professionalitdat und ein bequemes Lehrerdasein. Lehrerin oder Lehrer sein
bedeutet heute, Lehren und Lernen dauerhaft den komplexen, nicht immer durch-
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schaubaren Veranderungen auf der Spur zu bleiben und diese fiir den Geographie-
unterricht zu thematisieren und unterrichtlich aufzuarbeiten.

Die ,Big Problems” unseres Jahrhunderts gehen alle an, die Lehrende sind oder
es werden wollen. Die Aufgabe lautet: das theoretische Konzept ,Bildung fir
nachhaltige Entwicklung” trotz der Diskrepanz zwischen Wissen und Handeln in
Handlungskompetenz umzusetzen. Nur wer sich engagiert und an einer positiven
Entwicklung der Geographie mitarbeitet, wird von Enttauschungen verschont
bleiben und Anerkennung und Freude am Lehren finden und Schiilerinnen und
Schiiler fiir Geographie begeistern.

4.8 Strittige/Ungel6ste Probleme

Ein struktureller Wandel steht immer auch vor groRen Herausforderungen, die in
Deutschland besonders schwierig sind, weil mehrere Probleme zugleich anstehen.
Neben dem didaktischen Wandel im Bereich des Lehrens und Lernens (u. a. digi-
tale Geographie) vollzieht sich derzeit eine grundlegende Umstrukturierung des
traditionellen dreigliedrigen in ein zweigliedriges Schulwesen. Langfristig konnte
das Auswirkungen auch auf den fachdidaktischen Wandel haben. Allerdings durfte
es noch zu friih sein, dariiber zu diskutieren. Es gibt genligend Gegenwartsprob-
leme, die nur angeschnitten werden konnen, aber dringend einer Losung harren
(ENGELHARD, HOHLE 2017):

e Kldrung des Beziehungszusammenhangs der Begriffspaare Kompetenz —
Bildungsinhalt, Output — Input, Instruktion — Konstruktion usw. Nach unserer
Auffassung gilt generell statt des ,,Entweder — Oder” ein ,,Sowohl als Auch”.

o die facheriibergreifende Zusammenarbeit, sowohl in der universitaren Ausbil-
dung als auch in der Unterrichtspraxis

e Kooperation von Fachwissenschaft und Fachdidaktik

e Erganzung des einseitigen kognitiven Lernens durch handelndes/praktisches,
technisches und kiinstlerisches Lernen und eine entsprechend intensive
Nutzung auBerschulischer Lernorte.

5. Zusammenfassung

1. Geographielehrer-Professionalitat ist unverzichtbare Voraussetzung fiir guten
kompetenzorientierten Geographieunterricht.

2. Professionalitét ist eine nicht abschlieRbare Daueraufgabe, der sich jede/r,
der Lehrerin/Lehrer werden will, stellen muss.

3. Standige Verbesserung der Lehrerprofession schitzt nicht nur vor spateren
Enttauschungen, sie starkt auch die Lernerfolge und die Freude am Unter-
richten.

4. Grundlegende Reformen des Schulwesens sollten erst dann erfolgen, wenn
sie durch empirische Untersuchungen hinreichend gesichert sind. Das sollte
aber kein Vorwand sein, schon heute Machbares hinauszuschieben.

Also, packen wir's an!
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Janis Fogele, Laura Luber und Rainer Mehren

Orientierungen von Lehramtsstudierenden
in der Geographie
Rekonstruktion > Responsivitat > Reflexion

1. Problemstellung und Zielsetzung

Die Bedeutung des Professionswissens als Aspekt professioneller Kompetenz ist
umfangreich empirisch belegt worden. So besteht etwa im Sinne einer Wirkungs-
kette vielfach eine hohe Korrelation zwischen dem fachdidaktischen Wissen der
Lehrkraft, der Qualitat ihres Unterrichts und dem Lernerfolg der Schiilerinnen und
Schiler (KLEICKMANN et al. 2016). Gleichzeitig wurde jedoch in zahlreichen Unter-
suchungen ebenfalls die Erkenntnis ALTMANNS (1983, S. 29) bestatigt: , Teachers
teach as they were taught, not as they were taught to teach.” Das bedeutet, dass in
der schulischen Praxis von Junglehrerinnen und Junglehrern haufig nur wenig auf
das in der universitdren Lehrerbildung erworbene fachdidaktische Wissen zuriick-
gegriffen wird. An die Stelle dieses Professionswissens treten vielmehr haufig
Erfahrungen aus der eigenen Biographie als Schilerin bzw. Schiiler. Das Aufbre-
chen solcher Vorstellungen von Geographieunterricht ist herausfordernd. Dies gilt
umso mehr, da praktisches Kénnen und theoretisches Wissen fiir den Lehrerberuf
gleichermaBen von Bedeutung sind und als Bezugspunkte fir professionelles
Lehrerhandeln gelten. Daher muss im Studium neben dem Professionswissen
insbesondere die Entwicklung eines beruflichen Habitus in den Fokus geriickt
werden, der beiden Referenzsystemen gerecht wird. Die Verdnderungsresistenz
von Lehreriiberzeugungen einerseits und der sich reproduzierende Habitus ande-
rerseits (ALDOUS et al. 2017) gelten als zentrale Ursachen fiir das Theorie-Pra-
xis-Problem. Der Habitus ist ein tief eingeschriebenes Uberzeugungssystem, das
teils bewusst, teils unbewusst das eigene Handeln steuert (BOHNSACK 2010). Es gilt
als sehr konsistent und stabil, aber nicht als unverdnderlich. Als zentraler Schlissel
zu dessen Verdnderung erweisen sich divergierende, neue Erfahrungen sowie
Reflexionsprozesse liber das (eigene) Lehren und Lernen im Unterricht (KUHL et
al. 2013).

Dieser Argumentation folgend besteht das Ziel des Forschungsprojekts darin, auf
der Basis einer universitdren Lehrveranstaltung zum Thema ,Experimentieren
im Geographieunterricht” die Orientierungen der teilnehmenden Lehramtsstu-
dierenden im Rahmen einer Typologie empirisch gestiitzt zu rekonstruieren und
ihnen im Rahmen eines responsiven Verfahrens reflexiv zuganglich zu machen.
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2. Habitus und Orientierungen von (angehenden) Lehrkraften

Kognitionspsychologische Ansdtze padagogischer Professionalitdt gehen von
einem Zusammenspiel unterschiedlicher Kompetenzdimensionen auf Lehrerseite
fur die erfolgreiche Bewaltigung beruflicher Aufgaben aus (KUNTER et al. 2013).
Strukturtheoretische Ansdtze nehmen dagegen ihren Ausgangspunkt mehr auf
der Seite der Herausforderungen beruflicher Praxis. Die strukturelle Schwierigkeit
besteht darin, gleichermaBen der/dem einzelnen Lernenden in ihren/seinen indi-
viduellen Bedurfnissen fiir das Lernen gerecht werden und die kollektiv giiltigen
Regeln und epistemischen Positionen des Systems Schule verfolgen und durch-
setzen zu mussen (HELSPER 1996). Diese Antinomie zwischen Ndhe und Distanz,
zwischen der ,Emergenz von Entwicklungsprozessen und der Routinisierung”
(OPHARDT 2006, S. 27) ist fur Lehrkréfte kaum aufzuldsen. Dem Spannungsfeld
beruflicher Praxis sowie der Professionalitdt von Lehrkrdften entsprechend wird
aus strukturtheoretischer Sicht von einem doppelten professionellen Habitus
ausgegangen, einerseits von einem ,wissenschaftlich-reflexiven Habitus” und
andererseits von einem ,Habitus des routinierten, praktischen Kénnens“ (HELSPER
2001, S. 11 ff,; siehe Abb. 1). Beide Referenzsysteme aus Theorie und Praxis mit
ihren jeweiligen sozialen Praxen sind erforderlich fur das Verstdandnis der beruf-
lichen Herausforderungen und ihre potenzielle Bewadltigung. Somit sind diese
beiden Bezugspunkte Referenz sowohl fir die Lehrkraftebildung als auch fiir die
empirische Beforschung bestehender beruflicher Orientierungen. Es stellt sich die
Frage, welche Bedeutung beide Facetten des beruflichen Habitus® fiir professio-
nelles Handeln von Lehrpersonen haben und wie diese zum Zweck der Lehrerbil-
dung sinnvoll aufeinander bezogen werden kdnnen.

Professionalitat als Kontinuum zwischen
l,wissenschaftlich-reflexivem Habitus” & , Habitus des routinierten, praktischen Kénnens”|
bei der Verkniipfung von reflexiver Begriindung und pragmatischer Entscheidung

Wissenschaft Profession Praxis
Wissen Kénnen
,Wahrheit” ,Wahrheit” & Angemessenheit Angemessenheit
Begriindung Entscheidung

Abb. 1 | Professionalitdt zwischen Wissenschaft und Praxis (DEWE et al. 1992, S. 82).
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3. Rekonstruktive Responsivitat zur Forderung von Reflexivitat

Reflexion als rekursives, (selbst-)referenzielles und selbstbeziigliches Denken
(HACKER 2017) gilt seit dem reflective turn als integrale Anforderung an die Lehrer-
bildung, Reflexivitdt als die entsprechende, habitualisierte Form dieses Denkens.
Dabei wird mit der Reflexion das Ziel verfolgt, ,,implizites Wissen, das im Handeln
zum Ausdruck kommt, in explizites Wissen zu transformieren, auf wissenschaftli-
ches Theorie- und Forschungswissen zu beziehen, um dann spater im wissenschaft-
lich fundierten interventionspraktischen Handeln die gezielte padagogische Profes-
sionalitat zu erzielen” (HACKER 2017, S. 22). Diese Relationierung von Theorie und
Praxis erfordert im Sinne eines reflection-on-action ein tempordres Heraustreten
aus der Handlung (Kultur der Distanz) sowie elaborierte Instrumente eines didak-
tisch induzierten Reflektierens, das heilst eine dulerlich gestiftete Intervention
oder gar Irritation des Blicks auf die (eigene) Praxis. An diesem Punkt erscheinen
rekonstruktiv-responsive Verfahren als produktiver Ansatzpunkt. Diese schaffen
Strukturen, ,die ein gemeinsames Zurlickblicken auf die Erfahrung erlauben, bei
dem ein Bewusstsein fur gelungene und zu verandernde Aspekte geschaffen wird
und alternative Handlungsmaglichkeiten generiert” (LEONHARD, ABELS 2017, S. 52)
werden konnen. Mittels rekonstruktiver Verfahren wird zunachst theoriebildendes
Wissen zum Gegenstandsbereich in Form einer Typologie von (angehenden) Lehr-
kraften gewonnen. Die so verdichteten Orientierungen von Lehrkraften dienen
anschlieBend im responsiven Verfahren als Irritation bzw. Reflexionsimpuls der
eigenen Praxis und Erfahrung, indem sie mit den Beforschten diskutiert werden.
Responsivitdat meint in diesem Kontext die Konfrontation mit fremden, generali-
sierten und die Reflexion eigener professioneller Orientierungen vor deren Hinter-
grund. Auf diese Weise schafft die Typologie eine theoretische Referenzfolie zur
Auseinandersetzung mit eigenen Orientierungen im Studium bzw., mit Blick auf
die angestrebte Berufspraxis, mit praktizierten eigenen Handlungsweisen und die
Moglichkeit, alternative Handlungsoptionen selbst zu entwerfen. FOGELE (2016),
der erstmalig rekonstruktiv-responsive Verfahren in der geographiedidaktischen
Forschung angewendet hat, zeigt in seiner Dissertation, dass der so evozierte
Reflexionsprozess Lehrkraften einer Fortbildung zu Basiskonzepten eine Gele-
genheit bietet, Theorie- und Praxiswissen aufeinander zu beziehen und dadurch
eine reflexive Distanz zur eigenen Berufsarbeit herzustellen. Insofern erscheinen
responsive Verfahren als gewinnbringender Ansatz insbesondere fiir die erste und
dritte Phase der Lehrkraftebildung (HACKER 2017) und als Strukturort zur Relatio-
nierung von Theorie und Praxis.
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4. Untersuchungsdesign

4.1 Intervention und Sampling

Die Grundlage fur die Studie bildete eine Intervention in Form von fiinf Seminaren,
die jeweils wochentlich zweistilindig Uber das gesamte Semester fur Lehramtsstu-
dierende der Geographie der weiterfiihrenden Schulformen an der Universitat
GieRRen stattfanden. Der Gegenstand des Seminars war das Thema ,,Experimente
im Geographieunterricht”, da es sich in besonderer Weise fiir die Arbeit an impli-
ziten Orientierungen eignet: So herrscht etwa vielfach unter den Studierenden die
Meinung vor, dass es sich bei experimentellem Geographieunterricht quasi auto-
matisch um guten Unterricht handle, da er sich in der Regel durch eine gewisse
Handlungsorientierung auszeichnen und auf hohes Schiilerinteresse stoRen
wirde. Dies widerspricht den Erkenntnissen der fachdidaktischen Forschung, die
u. a. aufzeigt, dass sich der gegenwartige Experimentalunterricht im Alltag haufig
durch eine geringe kognitive Aktivierung kennzeichnet, indem eine kleinschrit-
tige Experimentieranleitung schematisch abgearbeitet wird (fast nur ,hands on“
und kaum ,,minds on“) (TESCH, DuIT 2004). Anhand des Experimentalunterrichts
kann u. a. dadurch idealtypisch aufgezeigt werden, dass es sich bei den Alltags-
theorien der Lehramtsstudierenden beziglich der Qualitdt von Unterricht haufig
um Misskonzepte handelt und wie wichtig daher die intensive Auseinandersetzung
mit wissenschaftlicher Theorie und Evidenz ist (z. B. Forschungserkenntnisse zum
offenen Experimentieren).

Die Lehrveranstaltung mit zwolf Sitzungen plus einer Erprobung in der Schule hatte
zum Ziel, in Kleingruppen Geoboxen zu entwickeln. Unter Geoboxen werden Kisten
mit Experimentiersets (= Experimentiermaterial, Arbeitsbldtter und Differenzie-
rungsangebote) verstanden, die es Schilerinnen und Schilern in Kleingruppen
ermoglichen, ausgehend von einer geographischen Problemlage, in einem Selbst-
lernansatz eigenstandig den naturwissenschaftlichen Erkenntnisgang zu durch-
laufen. Das Seminar war in Form eines konzeptionellen Dreischritts im Sinne der
Wissensarten aufgebaut (siehe Abb. 2), der durch stete Reflexionsanldsse erganzt
wurde.

Die funf parallelen Seminare fanden im zweiten Semester, also relativ zu Beginn
des Studiums statt (Seminarverlauf siehe Abb. 2, mit den Ziffern 1-12 sind die Semi-
narsitzungen nummeriert). Biographische Ubergénge von der Schule zur Univer-
sitat (oder auch zum Referendariat, der Berufseinstieg) gelten als zentrale Impulse
fur die Konturierung und Konstituierung des Habitus’, der sich angesichts neuer
Erfahrungsraume bestdtigt oder in die Krise und damit unter Transformations-
druck gerat. Zum Ende des ersten Jahres an der Universitat, das von einem grofRen
Theoriebezug gepragt ist, befinden sich die Studierenden in besonderem MaRe in
einem Aushandlungsprozess zwischen den Referenzsystemen Theorie und Praxis,
sodass hier typische Habitusmuster deutlich werden kdnnen. Das Seminar war Teil
des zweisemestrigen Moduls ,,Einflihrung in die Geographiedidaktik”, welches im
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ersten Semester die Vorlesung ,Grundlagen der Geographiedidaktik” sowie das
Seminar ,Einflihrung in die Unterrichtsplanung” umfasst. Insgesamt nahmen 151
Studierende an der Studie teil, von denen 55,3 % weiblich waren. Das Sampling
stellte eine Vollerhebung des entsprechenden Studierendenjahrgangs Lehramt

Geographie an der Universitat GieRen dar.

,,Die Einheit von Theorie/Empirie und Praxis am Gegenstand reflexiv erfahren.”

Deklaratives Wissen

Prozedurales Wissen

Konditionales Wissen

Entwicklung von Kriterien
guten Experimentalunter-
richts

Kriteriengestiitzte Ent-
wicklung von Geoboxen

Erprobung und Uberarbei-
tung der Geoboxen

1 Diskussion der eigenen
Schulbiographie: Ableitung
,erfahrungsbasierter”
Kriterien

2 Analyse theoretischer
und empirischer Literatur:
Ableitung ,wissenschafts-
basierter” Kriterien

keiten und Unterschiede
zwischen 1 und 2

4. Einigung auf zehn Krite-
rien guten Experimental-
unterrichts*

3 Vergleich der Gemeinsam-

5 Analyse von good und
bad practice — Unterrichts-
beispielen mittels der zehn
Kriterien

6 — 9 Entwicklung eigener
Geoboxen in Kleingruppen
(inkl. Diskussion von
Arbeitszwischenstéanden
im Plenum)

D

10 Konzeption eines
Beobachtungsbogens fiir
die Erprobung

SCHULBESUCH Erprobung
der eigenen Geoboxen mit
einer Schiilergruppe im
Microteaching

11 - 12 Optimierung der
Geoboxen auf Basis der
Erprobung

P

L
R

E

L
F L E X |1

O N
mittels Auseinandersetzung mit der eigenen Schul-/Praktikumserfahrung,
Evozierung kognitiver Konflikte, Etablierung einer Feedbackkultur,
Verhandlung von Erprobungserfahrungen, Responsivitat etc.

L

Abb. 2 | Aufbau der Intervention.

! Berticksichtigung aller vier Kompetenzdimensionen, IlI. Vollstandiger naturwissenschaftlicher Erkennt-
nisgang, lll. Metareflexion Uber nature of science, IV. Kognitiv aktivierende Aufgabenkultur, V. Lern- statt
Leistungsaufgaben, VI. scaffolding, VII. Basiskonzeptionelle Ausrichtung auf das Mensch-Umwelt-System,
VIIl. Geographischer Kontextbezug, IX. inhaltlich-methodische Fachsprachlichkeit, X. Genderneutralitat.
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4.2 Datengenerierung und -auswertung

Am Ende des Semesters bildeten die Studierenden im Anschluss an die letzte
Seminarsitzung eigenstandig Kleingruppen von sechs Personen. Mit diesen Klein-
gruppen wurden circa 60-minutige Diskussionen durchgeflihrt. Diese Gruppendis-
kussionen wurden selbstlaufig, ohne Interviewleitfaden, gestaltet, welches dem
Ublichen Vorgehen bei dem im Anschluss gewahlten Auswertungsverfahren der
Dokumentarischen Methode (BOHNSACK 2010) entspricht. Die Gruppendiskussi-
onen werden in diesem Forschungsansatz als Kommunikations- und Interaktions-
prozesse aufgefasst, in deren Verlauf Verweise auf kollektiv geteilte Orientierungen
erfolgen, die sich im Erzdhlen der Probanden zeigen. Das methodische Verfahren
mit seinen Schritten a) formulierende Interpretation, b) reflektierende Interpreta-
tion, c) Diskurs-/Fallbeschreibung und d) Typenbildung erlaubt es, durch die Art
und Weise, in der die Teilnehmenden ihre Erzédhlungen und Beschreibungen meta-
phorisch zum Ausdruck bringen, den impliziten Orientierungsrahmen zu erfassen.?
In die Auswertung gingen 20 Gruppendiskussionen ein, die eine moglichst groRe
Spannbreite von sich zeigenden Erzahlungen bzw. Orientierungen reprasentierten.
FUr das responsive Verfahren wurden zu Beginn des nachfolgenden Semes-
ters die Probanden zu einer Abendveranstaltung eingeladen. Im Rahmen dieser
Session wurde den Studierenden die Typologie ausfiihrlich durch das Forscher-
team anhand der Tab. 1 im Plenum erldutert. Die Studierenden hatten dabei die
Moglichkeit, Verstandnisschwierigkeiten durch Nachfragen zu klaren. Anschlie-
Rend sammelten sich die Probanden in ihren urspriinglichen Kleingruppen, mit
denen wiederum Gruppendiskussionen gefiihrt wurden, die mittels Audiogerat
erneut aufgenommen und dokumentarisch rekonstruiert wurden.

5. Ausgewdhlte Ergebnisse

5.1 Rekonstruktion der Orientierungen in Form einer Typologie

Im Rahmen der empirischen Analyse konnten vier Typen von Lehramtsstudie-
renden in der Geographie rekonstruiert werden, die in Tab. 1 abgebildet sind.
Wiéhrend die Typen 1 ,Studium im Rahmen der Leistungsorientierung” und 2
,Studium im Rahmen der Anwendungsorientierung” eher den Ausbildungs-
charakter des Studiums fokussieren (im Sinne des Abschlussgedankens bzw. dessen
Zweckgebundenheit als berufspraktische Vorbereitung), steht der Bildungscha-
rakter des Studiums (im Sinne einer Selbstbildung und -entwicklung) fir die Typen
3 ,Studium im Rahmen der Erfahrungsorientierung” und 4 ,Studium im Rahmen
der Erkenntnisorientierung” im Vordergrund.

2 Da die dokumentarische Methode seit vielen Jahren in der geographiedidaktischen Forschung etabliert
ist, wird auf eine ausfiihrliche Darstellung der Auswertungsschritte verzichtet.
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5.2 Reflexivitat im Rahmen des responsiven Verfahrens

Die Typologie als Instrument zur Selbsteinschétzung

Zu Beginn der Gruppendiskussion wurden die Studierenden aufgefordert, sich mit
Hilfe der Tab. 1 individuell im Sinne einer Selbsteinschadtzung in der Typologie zu
verorten. Das Gros der Probanden sortiert sich mit Blick auf die Typenpassung
tendenziell Gbereinstimmend mit der wissenschaftlich rekonstruierten Tendenz
ein. Dabei kam es haufiger vor, dass Studierende sich im Ubergang von zwei Typen
verorteten. Dies entspricht den theoretischen Annahmen einer Typenbildung, die
in der Regel einer Logik eines ,mehr oder weniger” denn eines ,entweder oder”
funktioniert (UPHUES 2007). Im Anschluss an die Selbsteinschatzung erfuhren die
Studierenden von Seiten der Gruppendiskussionsleitung ihre individuell zuzuord-
nende, aber anonymisierte wissenschaftliche Rickmeldung (alle Studierenden
konnten Uber einen in der ersten Gruppendiskussion selbst vergebenen Code
zugeordnet werden). Erfolgte die externe Einordnung (zu verstehen als Tendenz
einer Typenzugehorigkeit) in die Typologie nicht gemaR der subjektiv vorhan-
denen Vorstellungen, wurde sie oftmals als nicht zutreffend zurlickgewiesen. Es
folgten Argumentationen im Modus der Rechenschaftslegung (externe Attribu-
tionen) anstelle eines denkbaren Impulses von auBen, der Wege flir die Weiter-
entwicklung eroffnet. Insbesondere bei Typ 1 kam es zu Differenzen zwischen
der Selbsteinschatzung und der wissenschaftlichen Rekonstruktion. Studierende
dieses Typs ordneten sich hadufig weiter rechts in der Typologie ein, wobei das
»Sich-selber-Beligen” durchaus von manchen Probanden in Betracht gezogen
wurde (,,Ich wei nich, ich bin jetzt aber auch nich so mega zielstrebig, also erle-
digen und abhaken, kénnte auch passen”). Die Ausfiihrungen, die Studierende des
Typus 1 im Anschluss an die Nichtlbereinstimmung formulierten, um argumen-
tativ darzulegen, dass sie ein anderer Typ seien, wurden im Nachgang des respon-
siven Verfahrens noch einmal mithilfe der Dokumentarischen Methode in der
Arbeitsgruppe analysiert (= Verfahren der responsiven Evaluation; FOGELE 2016).
Die diesen Ausfiihrungen implizit zugrunde liegenden Rahmungen der Diskuss-
ions- bzw. Rechtfertigungsschemata dieser Studierenden (,die Gruppendiskussi-
onen fanden ja auch am Ende vom Semester in der Klausurphase statt. Am Anfang
war ich ‘n anderer Typ“) dhnelten ganz Uberwiegend wiederum den Orientie-
rungen des Typs 1, worin sich der entsprechende Habitus erneut bestatigte. Aus
Sicht der Forderung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus (HELSPER 2001) ist
dieses Vorgehen der Responsivitdt noch nicht zufriedenstellend.

85



Tab. 1a | Typologie der Lehramtsstudierenden Geographie.

Obertyp Ausbildung
(Absolvierung, Zweckgebundenheit)

Typ 1 | Studium im Rahmen
der Leistungsorientierung

Typ 2 | Studium im Rahmen
der Anwendungsorientierung

Dominierender Fokus
im Studium

Anforderungen erfiillen, Leistungen
erbringen im Umgang mit Lerngegen-
standen

Anwendung und Umsetzung von als
praxisrelevant empfundenen Lernge-
genstinden

Zielebene im
Umgang mit
Lerngegenstinden
*Streben nach

Vorhandene Erkenntnisse (auswendig)
lernen
*Erledigen und abhaken

Vorhandene Erkenntnisse anwenden
lernen

*préaskriptives Handwerkzeug fir die
Praxis an die Hand bekommen

Haltung im Studium

Passiv-hinnehmend

Reaktiv-aufnehmend

Lernorientierung

Ergebnisorie

ntierung

Lernen ist... kennenlernen und reproduzieren kénnen |dazulernen und verstehen

*dient *Priifungen bestehen, Selbstbestétigung |*Wissenserweiterung und Anwen-
dung, Selbstvergewisserung

Herangehensweise Durchfiihrung

an Experimente als  |Verfahrensschritte auswendig lernen Praktisches Kénnen

Lerngegenstand

Experimente als...

zu lernender Inhalt

denkbare Ergénzung fir den beste-
henden Unterricht

Wissen wird...
*in der Rolle des

Vermittlung

aufgenommen und vergessen
*passiven Wissensempfangers

(verstehend) aufgenommen und
behalten
*rezeptiven Wissensempféngers

Lernverantwortung |fremdbestimmt fremdbestimmt

ist... *als Routenleitende, die die Rahmenbe- |* als Routenplanende, die den Weg
*Rolle der Hoch- dingungen (Vorgaben, Seminarat- vorschreiben und anleiten
schullehrkrifte mosphdre,..) und das Lernen steuern

Didaktik als... zu lernender Inhalt Rezept zur Umsetzung von Themen in

der Praxis, Fokus auf Methodik und
Allgemeindidaktik

Praxis im Studium
(z.B. Praktikum) als...

zu erbringende Leistung

Selbstvergewisserungsort, an dem
eigene Produkte erprobt werden
kénnen

Reflexionshaltung

beschreibend-bestétigend

Eigene Perspektive als Reflexionsbasis

Praktische Relevanz als Reflexionsba-
sis
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Tab. 1b | Typologie der Lehramtsstudierenden Geographie.

Obertyp Bildung
(Entwicklung, Entfaltung)

Typ 3 | Studium im Rahmen
der Erfahrungsorientierung

Typ 4 | Studium im Rahmen
der Erkenntnisorientierung

Erfahrungen sammeln im Umgang mit
Lerngegenstédnden; als praxisrelevant
Erkanntes selbst generieren wollen

Erkenntnisse gewinnen im Umgang mit
Lerngegenstidnden; Erkanntes erkldren
wollen

Erkenntnisse erfahrend nachvollziehen zum
Zwecke der Anwendung

*gestalterisches Handwerkzeug fur die
Praxis erlangen

Erkenntnisgewinnung
*Aha-Effekte und einen priifenden Blick auf
die Praxis erlangen

(Inter-)aktiv-gestaltend

Aktiv-gestaltend

Prozessorientierung

nachvollziehen kénnen, was zur Umstruktu-
rierung des Wissens fiihren kann
*Gestaltung, Selbstverwirklichung

Zusammenhange erkennen, was zur
Umstrukturierung des Wissens fithren kann
*Erkldrung, Selbstentfaltung

Durchd

ringung

Bedeutungssuchendes Entdecken

Bedeutungssuchende Analyse

Mittel, um Unterricht zu gestalten und
gesetzte Ziele zu erreichen

Basis, um einen priifenden Blick auf die
Schulpraxis zu erlangen, sich von eigenen
Erfahrungen zu distanzieren

Anei

nung

erfahren, sinnlich durchdrungen und
reflektiert
*aktiven Nutzers

analysiert, mental durchdrungen und
reflektiert
*aktiven, eigenstdndigen Nutzers

teilweise selbstbestimmt

*als Kompass, der den Weg begleitet, als
Vorbild dient und Gestaltungsméglichkeiten
erdffnet

selbstbestimmt

*als Bereitstellende des Kompass, der
eigensténdig genutzt wird, als Vorbild dient
und Gestaltungsmdglichkeiten eréffnet

Méglichkeit, eigene Ideen zu entwickeln
bzw. zu verbessern; eher allgemeindidakti-
scher Fokus

strukturierende Grundlage, um sich diffe-
renziert mit Inhalten auseinanderzusetzen,
fachdidaktischer Fokus

Einheitsort von Theorie und Praxis, an dem
eine bessere Praxis erfahren werden kann

Beobachtungsort, an dem Erkenntnis tiber
Theorie und Praxis gewonnen werden kann

Uiberpriifend-

hinterfragend

Eigene Erfahrung als Reflexionsbasis

Abstraktion und Theorie als Reflexionsbasis

Theorie
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Die Typologie als Reflexionsansatz

Im Anschluss an die Selbst- bzw. Fremdeinschatzung entwickelte sich in fast allen
Gruppen eine selbstldaufige und eigeninitiierte Diskussion Gber die Frage, welcher
Typ Lehreramtsstudierende die Probanden sein mochten. Die Offenlegung der
wissenschaftlich rekonstruierten Riickmeldung |6ste emotionale Gefiihlszustande
der Zufriedenheit und Unzufriedenheit aus. Bei Studierenden des Typs 1 wurde die
Einordnung haufig implizit als Misserfolg erlebt, was bei einzelnen Probanden zu
Resignation fiihrte (,,Dann bin ich halt so.”). Andere wiederum versuchten die Typi-
sierung external zu attribuieren bzw. die Typenbeschreibung zu relativieren. Typ 1
entwickelte vielfach eine Art Panzer als Selbstschutz, der ihn daran hindert, eine
distanzierte Haltung einzunehmen und seine Orientierungen zu reflektieren. Typ
2 wertete die Einordnung, die in der Regel seiner Selbstwahrnehmung entsprach,
vielfach als Erfolg (,was Schule betrifft, find ich dh dieses praxisorientierte, also
Typ Ausbildung, besonders die Spalte Anwendungsorientierung dh schon ganz
gut”). Es entstand ein Gefuihl der Zufriedenheit, die in der Zielsetzung mindete,
den Status Quo aufrechtzuerhalten. Studierende des Typs 4 stellten mehrfach die
Sinnhaftigkeit einer Typologie als solche in Frage. Insbesondere die Beschrankung
ihrer Person auf einen Typen missfiel.

Insgesamt wurden die vier Typen von den Studierenden nicht wertfrei aufgefasst.
Dabei wurde der Typ 1 offen negativ bewertet. Er wurde haufig herangezogen, um
Negativbeispiele zu formulieren bzw. Abgrenzungen vorzunehmen. Gleichzeitig
war der Typ 1 am greifbarsten fiir die Teilnehmenden der Gruppendiskussion, weil
dieser Typ im Rahmen des modularisierten Studiums nach eigener Aussage haufig
bereits beobachtet wurde. Aber auch der Typ 4 erfuhr von den Studierenden des
Typs 1 bis 3 keine groBe Wertschatzung (,GberfleiRig”). Dieser wurde nicht offen,
aber unterschwellig diskreditiert, indem man ihm die Praxisreife absprach. Studie-
rende des Typs 4 wiederum sprachen jedem der vier Typen eine , Daseinsberechti-
gung“ zu, da ihrer Meinung nach jeder Typ auch Uber spezifische Starken verfiigt.
Fiir sie ware eine Mischung aus allen Typen eine gute Lehrkraft. Bei den meisten
Probanden zeigte sich eine Tendenz zu mittleren Typen, sie gaben fir sich als
Entwicklungsziel im Rahmen ihres Studiums oftmals eine Mischung aus den Typen
2 und 3 an. Generell |6ste die Konfrontation mit der Typologie eine sehr intensive
Auseinandersetzung Uber das eigene Lehrerideal aus. Die Typologie mit den vier
Typen unterstitzte die Probandinnen und Probanden auch bei der Abgrenzung
dessen, was eine gute Lehrkraft charakterisiert. Die Studierenden fiihlten sich
unterstitzt bei der Offenlegung eigener Orientierungen und fanden es fir sich
bereichernd (,Und deswegen ahm ist es ma ganz schon vielleicht sowas visuell
so vor sich liegen zu haben, des zu sehn, was es so fur Typen gibt und was die
anderen vielleicht so von einem halten eben”). Generell ist zu konstatieren, dass
die Bezeichnung der vier Typen sehr wirkmachtig war. Die Diskussion fiihrte stark
entlang dieser vier Begriffe. Die Ausdifferenzierung der Typen in den einzelnen
Ebenen wurde von den Probanden kaum aufgegriffen, was zur Folge hatte, dass
Teile der Auseinandersetzung auf einer oberflachlichen und stereotypischen
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Ebene verblieben.

Die Typenzugehorigkeit wurde — im Kontrast zur vorherrschenden wissenschaft-
lichen Meinung, die davon ausgeht, dass Orientierungen sehr stabil und kontext-
Uibergreifend sind — von den Studierenden tiberwiegend variabel aufgefasst, wobei
unterschiedlichste Einflisse die Zugehorigkeit in der Logik der Teilnehmenden
bestimmten. Manche Probanden begriindeten die Verdanderbarkeit inhaltsspezi-
fisch. Sie hdange vom Teilaspekt des Studiums ab (,,in den Grundwissenschaften
also mehr Entwicklung, Entfaltung, also dass ich da mehr auf der rechten Seite bin,
weil da ist es so, dass ich mich da mehr hinsetze und Literatur lese”) bzw. ist semi-
narspezifisch (,wo man interessiert ist und was halt notwendiges Ubel ist“). Auch
das gewahlte Unterrichtsfach wird als Erklarungsansatz herangezogen (,Ich mein
ich hab jetzt Mathe und Erdkunde ne, da brauch ich nicht viel zu hinterfragen.
Mathe ist sowieso so. Erdkunde in der physischen ist es auch so. Wenn man dann
in die Anthropo reingeht okay aber.”). Teilweise wurde die eigene Typenzugeho-
rigkeit auch zeitabhangig gesehen. So hangt aus Sicht mancher Studierenden die
Typenzugehorigkeit an der Tagesform und der damit verbundenen eigenen Moti-
vation oder ist phasenspezifisch (Klausurphase, Studium, Schultatigkeit).
Insgesamt wurde die Moglichkeit eines Typwechsels vor allem der Praxis zuge-
schrieben (,,so irgendwie nach dem ersten Schulpraktikum hat man neue Erfah-
rungen, neuen Input, dass es sich da weiterentwickelt”). Unterschwellig bestand
zudem hiufig die Uberzeugung, dass es eine richtige Strategie sei, sich erst spater
im Beruf zu einem anderen Typen zu entwickeln und dass Typ 1 wahrend des
Studiums ganz sinnvoll sei, da man sich so auf einen gut benoteten Abschluss
konzentriert, der einem spater groBere Moglichkeiten bei der Bewerbung eréffnet.

6. Fazit und Ausblick

Der gewdhlte thematische Gegenstand des Experimentierens hat sich, wie in
Kapitel 4.1 vermutet, als sehr gewinnbringend erwiesen, da in Bezug auf die
Orientierungen der Lehramtsstudierenden eine groRBe Bandbreite rekonstruiert
werden konnte. Die empirisch rekonstruierte Typologie zeigt, dass die Typen 1 und
2 nach zwei Semestern einen sehr deutlichen Fokus auf das routinierte praktische
Koénnen aufweisen (HELSPER 2001). Beide Typen sind noch kaum (selbst-)reflexiven
Prozessen zugdnglich. Wahrend sich Typ 1 nahezu der Reflexion verweigert, weil
er den Wissenschaftsbezug als irrelevant fir seine spatere Praxis wahrnimmt, ist
bei Typ 2 das Bild von vermeintlich gutem Geographieunterricht so tief einge-
schrieben, dass es sich als vielfach unerschitterlich im Hinblick auf wissenschaft-
liche Argumentation erweist. Es zeigt sich darin ein sich selbst bestatigender, domi-
nanter Habitus der praktischen Kénnerin bzw. des praktischen Kénners. Zwar kann
mit dem vorliegenden Projekt keine direkte Aussage darlber getroffen werden,
welcher Typ spater eine gute Lehrkraft sein wird, die empirischen Erkenntnisse
rund um den Ansatz des reflective practitioner legen jedoch nah, dass ein Habitus
des Sich-standig-selber-Hinterfragens ein entscheidender Pradiktor ist.
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Die Studie legt liberdies dar — wie zu vermuten war — dass eine einzelne univer-
sitare Lehrveranstaltung nicht ausreicht, um eine Erweiterung des beruflichen
Habitus® zu erreichen, dies ist ein langfristiger Prozess, gerade bei Studierenden,
deren Selbstwahrnehmung und Diagnostik durch das Forscherteam divergieren.
Die gewonnene Typologie hilft aber dabei, den Studierenden relativ zu Beginn ihres
Studiums und in den nachfolgenden Semestern gezielt und fortwahrend (Selbst-)
Reflexionsimpulse zu bieten, um auf der Grundlage der differenzierten Typenbe-
schreibung Anreize dafiir zu schaffen, die eigenen berufsbezogenen Haltungen zu
erweitern.

Inwieweit Transformationsprozesse durch die erste und zweite Phase der Lehrer-
bildung initiiert werden konnen, soll in einer zurzeit laufenden Langsschnittunter-
suchung genauer rekonstruiert werden. Dazu wurden zu Beginn des Studiums mit
einer kompletten Kohorte von Erstsemesterstudierenden Gruppendiskussionen in
Bezug auf das Lehramtsstudium Geographie gefiihrt. Mit diesen Gruppen wurden
bzw. werden auch zukiinftig nach jedem Studienjahr solche Gruppendiskussionen
durchgefiihrt. Das Ziel ist es, diese Kohorte tiber das gesamte Studium zu begleiten
(= funf Erhebungszeitpunkte, von denen bereits drei durchgefiihrt wurden) und
sie noch einmal abschlieBend nach dem Ende des Referendariats diskutieren zu
lassen. Mittels Dokumentarischer Methode soll anschlieBend auf der Basis der
hier prasentierten Typologie eine Prozessanalyse durchgefiihrt werden, die den
drei zentralen Forschungsfragen nachgeht, inwieweit sich der Lehramtsstudie-
rendentyp bei den Probanden verandert, welche der vier Typen besonders eine
Veranderungsbereitschaft zeigen und welche Zeitpunkte und Interventionen im
Rahmen der ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung eine starke bzw. keinerlei
Wirkmachtigkeit entfalten.

Dieses Forschungsprojekt ist vom BMBF (Laufzeit 2015-16) geférdert worden.
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Komplexitdtsreduzierte Praxiserfahrung
im GEO Lehr-Lern-Labor als Weg der Professionalisierung
von Lehramtsstudierenden?

Eine Design-Based-Research-Studie zur Entwicklung
der Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich des Einsatzes
von Experimenten im Geographieunterricht

1. Einleitung

Das im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung entwickelte GEO Lehr-Lern-
Labor an der Westfélischen Wilhelms-Universitat Miinster hat zum Ziel, Lehramts-
studierende hinsichtlich des Einsatzes von Experimenten im Geographieunterricht
zu professionalisieren. Inwiefern sich die Studierenden im Anschluss an die Lehr-
veranstaltung kompetent genug flihlen, Experimente auch spéater in ihrem eigenen
Unterricht einzusetzen, ist Gegenstand der fachdidaktischen Begleitforschung.
Hierzu wird die Selbstwirksamkeitserwartung als wichtiger Teil der motivationalen
Orientierung (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 502 f.) in den Blick ggnommen. In diesem
Beitrag werden nach der Darstellung der theoretischen Grundlagen, die Konzep-
tion des GEO Lehr-Lern-Labors sowie Zielsetzung, Methode und erste Ergebnisse
der begleitenden Evaluationsforschung vorgestellt.

2. Theoretische Grundlagen

2.1 Lehr-Lern-Labore in der universitaren Lehrerbildung

Die Forderung nach mehr Praxisbezligen in der universitdren Lehrerbildung
besteht schon seit Langem und ist eine Folge der haufig beklagten Kluft zwischen
Wissen und Handeln bei Lehrkraften (HELMKE 2017, S. 309). Angestrebt wird eine
verstarkte Implementierung von Lehrformaten, die auf eine ,theoretisch-kon-
zeptuelle Durchdringung und Analyse beobachteter oder selbsterfahrener Praxis”
ausgerichtet sind (AQAS 2007, S. 8).

Mit den Lehr-Lern-Laboren ist in den 1990er Jahren ein universitares Lehrveran-
staltungsformat entwickelt worden, welches den Forderungen nach einer derar-
tigen theoriebasierten Praxiseinbindung mit anschlieBender Reflexion entspricht
(REHFELD et al. 2018, S. 97 f.). In ihnen erhalten Lehramtsstudierende die Moglich-
keit, Lernangebote theoriebasiert zu planen, diese mit Schilerinnen und Schiilern
praktisch zu erproben und eigene Lehrhandlungen (nach TuLoDzIECKI et al. 2017)
zu reflektieren (REHFELD et al. 2018). Eine Besonderheit des Formats liegt dabei
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in der vorgenommenen Komplexitatsreduktion, die eine sukzessive Anndherung
an unterrichtliche Anforderungen gewahrleisten und damit einer Uberforderung
seitens der Studierenden in Praktika oder Berufseinstieg durch die Komplexitat
der Praxis vorbeugen soll (TSCHANNEN-MORAN et al. 1998; DIcKE et al. 2016). Die
Implementierung komplexitdatsreduzierender MaBnahmen kann dem Modell
von MAROHN et al. (2019) gemaR auf struktureller respektive inhaltlicher Ebene
erfolgen. Dabei werden in jeder Ebene den Anforderungen, die an Studierende
gestellt werden, mogliche UnterstitzungsmaBnahmen gegentibergestellt®.

Die theoriebasierte Entwicklung und Erforschung der Wirksamkeit von Lehr-
Lern-Laboren hinsichtlich der Professionalisierung von angehenden Lehrkraften
erhielten jingst zunehmend Beachtung. Profunde Forschungsergebnisse sind fir
die Legitimation des Lehrformats insbesondere in Anbetracht des organisatori-
schen Mehraufwands unabdingbar (REHFELD et al. 2018, S. 108). Erste Hinweise
auf positive Effekte hinsichtlich der Professionalisierung von angehenden Lehr-
kraften lassen sich bereits aus diversen Studien ableiten (DOHRMANN, NORDMEIER
2018; REHFELD et al. 2018; TREISCH 2018, S. 17 f.; WESS et al. 2018; KROFTA, NORD-
MEIER 2014). Die Forschung steht diesbezuglich jedoch noch am Anfang. Dies gilt
in besonderer Weise auch fiir die Geographiedidaktik, in welcher der Begriff Lehr-
Lern-Labor bislang nur vereinzelt Verwendung findet (z. B. bei MONTER et al. 2016).
Fachspezifische Erkenntnisse zur Wirksamkeit dieses Veranstaltungsformats liegen
bislang nicht vor. Die Vielfalt der Ziele und Gestaltungen von Lehr-Lern-Laboren
erschwert zudem die Vergleichbarkeit vorhandener Forschungsergebnisse.

2.2 Selbstwirksamkeitserwartungen als Teil der professionellen
Handlungskompetenz von Lehrkriften

Selbstwirksamkeitserwartungen (SWE) gelten als Bestandteil der motivationalen
Orientierung innerhalb der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften.
Sie meinen die ,Uberzeugung einer Person, iber die Fihigkeiten und Mittel zu
verfugen, um diejenigen Handlungen durchfiihren zu kénnen, die notwendig sind,
um ein definiertes Ziel zu erreichen — und zwar auch dann, wenn Barrieren zu
Uberwinden sind“ (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 502; nach BANDURA 1997). Je nach
Spezifitat der Handlungen kann das Konstrukt unterschiedlich beschrieben werden
(SCHWARZER, JERUSALEM 2002, S. 39 f.). So bezieht sich die allgemeine Selbstwirk-
samkeitserwartung auf eine generelle, alle Lebensbereiche betrachtende Uber-
zeugung, wahrend sich die situationsspezifische SWE konkret auf einzelne Hand-

* Auf inhaltlicher Ebene kénnen die Anforderungen bspw. durch die Anzahl und das Niveau betrachteter
fachdidaktischer Theorien oder durchzufiihrender Lehrhandlungen variieren. Demgegeniiber kdnnen ent-
sprechende UnterstitzungsmaRnahmen, wie ein Einbau von Theorie-Praxis-Beziigen oder das Geben von
Hilfestellungen bei der Planung und Durchfiihrung von Lehrhandlungen, zur Verfiigung gestellt werden.
Komplexitatsreduzierende MaRnahmen auf struktureller Ebene betreffen bspw. eine erhéhte Betreuungs-
relation zwischen Studierenden und Schiilerinnen und Schiilern wahrend des Praxistermins, die Vertraut-
heit mit dem Unterrichtssetting sowie eine verstarkte Betreuung durch Dozierende.
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lungen bezieht. Zwischen diesen beiden lasst sich die bereichsspezifische SWE als
eine dritte Facette anordnen. Die Lehrer-SWE als ,Uberzeugungen von Lehrern,
schwierige Anforderungen ihres Berufslebens auch unter widrigen Bedingungen
erfolgreich zu meistern” (SCHWARZER, JERUSALEM 2002, S. 40) wird als eben solche
klassifiziert?.

Selbstwirksamkeitserwartungen spielen eine entscheidende Rolle bei selbstregu-
lativen Zielprozessen und haben handlungsleitende Funktionen (BANDURA 1997).
Ihre Bedeutung wurde sowohl bezogen auf die Unterrichtsqualitat als auch fur die
Bewaltigung beruflicher Anforderungen in diversen Studien belegt (SCHULE et al.
2017; WARNER, SCHWARZER 2009). So sind Lehrkrafte mit hoher SWE bspw. offener
und experimentierfreudiger gegeniiber neuen Unterrichtsmethoden, zeigen ein
konstruktiveres Unterstltzungsverhalten Lernenden gegeniiber und erreichen in
ihrem Unterricht oftmals anspruchsvollere Lernziele (SCHULE et al. 2017, S. 24).
Die Forschungslage hinsichtlich der Entwicklung von SWE bei (angehenden) Lehr-
kraften sowie deren Bedingungen ist bislang unbefriedigend (BAUMERT, KUNTER
2006). So liefern Studien zum Entwicklungsverlauf der individuellen SWE im
Studium und in Schulpraktika z. T. widersprichliche Ergebnisse® (SCHULE et al.
2017, S. 26).

Hinsichtlich der Entwicklungsbedingungen der Lehrer-SWE lieR sich bereits in
mehreren Studien nachweisen, dass Praxiserfahrungen das Zutrauen in die eigenen
Fahigkeiten starken konnen (WARNER, SCHWARZER 2009, S. 636 f.). Entsprechend
der zyklischen Entwicklung der Lehrer-SWE (TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, S. 235
f.) missen diese allerdings so gestaltet sein, dass (echte) Erfolgserlebnisse* ermog-
licht und diese auf die eigenen Fahigkeiten zurtickgefiihrt werden. Fir Lehrkrafte
ohne Berufserfahrung scheint zudem das Vorhandensein von Unterstiitzungsan-
geboten (durch Mentorinnen bzw. Mentoren oder Peers) von Bedeutung zu sein
(TSCHANNEN-MORAN, Hoy 2007). Lehr-Lern-Labore kénnen diese Anforderungen
erfillen. Erste Hinweise auf einen positiven Einfluss des universitaren Lehrformats
auf die Lehrer-SWE liefert bisher vor allem die Studie von DOHRMANN, NORDMEIER
(2018).

2 SCHWARZER und JERUSALEM (2002) fiihren bspw. folgende Aussage als charakteristisch fiir die allgemeine
SWE an (aus der revidierten Skala von SCHWARZER, JERUSALEM 1999): ,Schwierigkeiten sehe ich gelassen
entgegen, weil ich immer auf meine Fahigkeiten vertrauen kann“. Ein Beispielitem zur Abfrage der Leh-
rer-SWE lautet: ,,Ich traue mir zu, die Schiiler fir neue Projekte zu begeistern” (SCHWARZER, JERUSALEM
1999). Fur die situationsspezifische SWE ziehen sie folgende Beispielaussage heran: ,Ich bin sicher, dass
ich eine Zigarette ablehnen kann, wenn andere mich zum Rauchen verfiihren wollen”.

3 Grunde hierfur liegen vermutlich u. a. in der geringen Vergleichbarkeit der Studien, der haufigen Konfun-
dierung durch andere Lehrveranstaltungen sowie einer moglichen Veranderung der Konstruktbewertung
durch Studierende.

4 Hierbei ist es von Vorteil, wenn anspruchsvolle Situationen/Aufgaben bewiltigt werden.
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2.3 Experimente im Geographieunterricht

Uber den Bildungswert und die vielfiltigen Funktionen des experimentellen
Arbeitens besteht laut OTTO (2009, S. 8) sowohl in der naturwissenschafts- und
mathematikdidaktischen Community als auch in der Geographiedidaktik weitge-
hend Konsens. Dass die Methode des Experimentierens zum festen Methoden-
repertoire im Geographieunterricht gehéren sollte, wird zudem in den Positions-
papieren der DEUTSCHEN GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE und des Sekretariats der
KULTUSMINISTERKONFERENZ unterstrichen (OTTo 2009; DGfG 2017; KMK, S. 133).
Angehende Geographielehrkrafte sollen demnach im Lehramtsstudium fur den
Einsatz von Experimenten, vor allem auch im Hinblick auf didaktische und organi-
satorische Voraussetzungen fiir deren Durchfiihrung mit heterogenen und inklu-
siven Lerngruppen, professionalisiert werden (KMK, S. 31). Die praktische Beriick-
sichtigung von Experimenten im Geographieunterricht steht jedoch im Kontrast
zu der in der fachdidaktischen Literatur dargelegten Relevanz und den skizzierten
Lernpotentialen (HEMMER, HEMMER 2010). Die Grinde hierfur kdnnen vielfaltig
sein (OTTO 2009). Laut einer Studie von HOHNLE und SCHUBERT (2016) werden vor
allem die organisatorisch-formalen Rahmenbedingungen sowie eine mangelnde
didaktisch-methodische Qualifikation von angehenden Geographielehrkraften als
Hindernisse flr einen Einsatz experimenteller Arbeitsweisen wahrgenommen.
Vor diesem Hintergrund gewinnen die Erforschung von Professionalisierungspro-
zessen in der Lehrerbildung und die forschungsbasierte Entwicklung hochschul-
didaktischer Lehrformate an Relevanz. Diese riicken jedoch erst jingst in den
Forschungsfokus.

3. Forschungsfragen

Da gerade das Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten fir den Einsatz von bisher
selten eingesetzten und als herausfordernd empfundenen Methoden handlungs-
relevant ist (siehe Kap. 2.2), wurde der Fokus im Forschungsprojekt auf das moti-
vationale Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartung gelegt. So kann die Erfor-
schung der situationsspezifischen SWE Auskunft darliber geben, ob und inwiefern
ein Abbau von Unsicherheiten hinsichtlich eines Einsatzes von Experimenten im
Geographieunterricht durch das GEO Lehr-Lern-Labor stattfindet und welche Rolle
dabei einzelne Gestaltungselemente der Lehrveranstaltung einnehmen.
Ausgangspunkt fir das hier vorgestellte Forschungsprojekt ist die Frage: Wie kann
das GEO Lehr-Lern-Labor gestaltet werden, um Professionalisierungsprozesse bei
den Studierenden in Bezug auf die Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich des
Einsatzes von Experimenten im Geographieunterricht anzuregen?

Flr die Beantwortung dieser Leitfrage ist es notwendig, sowohl die Entwicklung
der situationsspezifischen SWE aufzudecken (Frage 1) als auch die kognitiven
Bewertungen von im Seminar gemachten Erfahrungen fir die eigene Kompetenz-
entwicklung in den Blick zu nehmen (Fragen 2-4). Letztere sollen Hinweise auf
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einzelne Veranderungsprozesse der SWE sowie deren Bedingungen liefern und als
Ausgangspunkt fiir eine Optimierung des Lehrformats dienen.

Untergeordnete Forschungsfragen:

1. Wie verdndert sich die situationsspezifische Selbstwirksamkeitserwartung
angehender Geographielehrkrdfte wéhrend des GEO Lehr-Lern-Labors?

2. In welchen Bereichen nehmen die Studierenden eine Kompetenzentwicklung
wahr und worauf fiihren sie diese zurtick?

3. Welche Versténdnisprobleme oder Schwierigkeiten hatten die Studierenden
im Seminar und inwieweit konnten diese liberwunden werden?

4. Welche komplexititsreduzierenden Design-Elemente des GEO Lehr-Lern-
Labors erlebten die Studierenden als férderlich bzw. hinderlich fiir ihre
Kompetenzentwicklung?

4, Material und Methode

4.1 Forschungsdesign

Ausgehend von der Zielsetzung wurde das Forschungsdesign nach dem Design-Ba-
sed-Research-Ansatz (DBR) angelegt. Dieser stellt ein Konzept zur nutzungsorien-
tierten Grundlagenforschung dar, in der sowohl die (Weiter-)Entwicklung einer
Lernumgebung als auch die Gewinnung von empirischen Erkenntnissen fiir eine
lokale Theoriebildung inkludiert werden. Die (Weiter-)Entwicklung der Lernum-
gebung ist dabei fester Bestandteil des Forschungsprozesses (REINMANN 2019,
S. 129):
,Erkenntnis erzielt man mit DBR (ber die Entwicklung oder Gestaltung von
Interventionen, die in authentischen Kontexten zyklisch auch mehrfach imple-
mentiert, evaluiert und einem Re-Design unterzogen werden. Dies wiederholt
man so lange, bis man die angestrebten Ergebnisse erlangt, namlich praktisch
relevante Problemlosungen bzw. praxistaugliche Interventionen und wissen-
schaftlich relevante Theorien z. B. in Form von Gestaltungsprinzipien.”

In Anlehnung an die Ausfiihrungen von KRUGER (2010) und FEULNER et al. (2015)
wurde der Forschungsprozess der hier vorgestellten Studie in vier Phasen unter-
teilt (siehe Abb. 1). Die ersten drei Phasen werden dabei in kontinuierlichen Zyklen
aus Entwurf, Umsetzung, Analyse und Re-Design bis zum Ende des Sommersemes-
ters 2019 durchlaufen. Mit den Forschungsergebnissen sollen zum einen konkrete
Hinweise zur Optimierung des GEO Lehr-Lern-Labors gewonnen und zum anderen
ein Beitrag zur lokalen Theoriebildung geleistet werden.
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* Re-Design

* Eventuell Anpassung der Messinstrumente

Umsetzungsphase Analysephase Interpretationsphase

* Theoriebasierte * Erprobung des GEO * Analyse der * Beitrag zur lokalen
Erstellung des GEO Lehr-Lern-Labors erhobenen Daten und Theoriebildung
Lehr-Lern-Labors der Erfahrungen

Formative Evaluation « Ableitung von

¢ Analyse der Umset- mittels quantitativer verallgemeinerbaren
zungsbedingungen und qualitativer Gestaltungsprinzipien
Forschungsmethoden

Abb. 1 | Forschungsdesign (eigener Entwurf auf Basis von FEULNER et al. 2015).

4.2 Konzept des GEO Lehr-Lern-Labors

Das Ziel des entwickelten GEO Lehr-Lern-Labors ist die Professionalisierung von
Lehramtsstudierenden hinsichtlich des Einsatzes von Experimenten im Geogra-
phieunterricht. Die Studierenden sollen in der Lehrveranstaltung erlernen, die
Methode des Experimentierens ziel-, schiiler- sowie fachgerecht und unter beson-
derer Berlicksichtigung heterogener Lernvoraussetzungen im Geographieunter-
richt einzusetzen (KMK, S. 29 f.). Im Bereich des fachdidaktischen Wissens steht
dabei vor allem die Forderung von Kenntnissen und Fahigkeiten in den Facetten
Wissen (iber Experimentieraufgaben und Wissen iiber Schiilerkognitionen beim
Experimentieren im Mittelpunkt (adaptiert nach BAUMERT, KUNTER 2011). Hinsicht-
lich des Umgangs mit Heterogenitat erfolgte eine verstarkte Fokussierung auf diag-
nostische Fahigkeiten®, da diese eine Voraussetzung fiir die Gestaltung adaptiven
Unterrichts und individueller Forderung darstellen (OHL, MEHREN 2016; BUHOLZER
2014). In Anbetracht der mit dem Einsatz von Experimenten wahrgenommenen
Herausforderungen und Hindernissen ist es erstrebenswert, dass sich die Studie-
renden nach Besuch des GEO Lehr-Lern-Labors einen heterogenitatssensiblen
Einsatz von Experimenten im eigenen Geographieunterricht zutrauen.

Das GEO Lehr-Lern-Labor stellt ein Wahlpflichtseminar mit zwei Semesterwo-
chenstunden im Rahmen des Studiengangs Master of Education dar. Der Titel
der Veranstaltung lautet: , Mit Vielfalt experimentieren — Experimentelle Arbeits-
weisen im Geographieunterricht unter besonderer Berlicksichtigung heterogener
Lerngruppen®. Fir die Lehrveranstaltung stehen ein Laborseminarraum sowie ein
Laborvorbereitungsraum zur Verfligung. Aufgrund der GréRe des Laborseminar-
raums wurde die Anzahl der Teilnehmenden auf zwolf Studierende begrenzt.

> Diese umfassen im GEO Lehr-Lern-Labor vor allem das Erkennen und Beurteilen von Leistungshetero-
genitat hinsichtlich der Experimentierkompetenz nach Hammann (2004).
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Das GEO Lehr-Lern-Labor wurde im Wintersemester 2016/17 konzipiert und im
Sommersemester 2017 erstmalig durchgefiihrt und evaluiert. Das Seminar ist in
vier Phasen unterteilt (siehe Abb. 2). Dabei unterscheiden sich die Phasen sowohl
inhaltlich als auch strukturell.

<

Theoriephase ‘ Planungsphase Praxisphase Reflexionsphase
(6 Sitzungen) / (4 Sitzungen) (1 Sitzung, 180 min.) (4 Sitzungen)

e
% Relevanz und Einsatz “ Planung einer < Durchfiihrung der < Auswertung der
von Experimenten im Unterrichtssequenz Sequenz/des Schilerprotokolle
Geographieunterricht zum Thema Boden Experiments mit
erap p“ . < Reflexion tiber das
. N Schiilerinnen und ) )
<+ Diagnose und <+ Erprobung der N Lernsetting, die
N Schilern
Forderung der Sequenz/des Lehrhandlungen etc.
Experimentier- Experiments mit
kompetenz Studierenden

Abb. 2 | Struktur und Inhalte des GEO Lehr-Lern-Labors.

Im GEO Lehr-Lern-Labor werden verschiedene MaRnahmen umgesetzt, um eine
Reduzierung der Komplexitat und damit des Anforderungsniveaus zu erreichen. So
betreuen die Studierenden in der Praxisphase nur eine kleine Schilergruppe von
maximal zwolf Lernenden in universitaren Raumlichkeiten (strukturelle Ebene).
Zudem werden die Studierenden bei Aufgaben der Planung, Durchfiihrung und
Reflexion des Lernsettings unterschiedlich stark, sowohl durch die Dozentin als
auch durch Mitstudierende, unterstiitzt (inhaltliche Ebene). Ebenfalls kann die
vorgenommene inhaltliche Fokussierung innerhalb des Themas (siehe oben)
hierzu gezahlt werden. Eine detaillierte Darstellung dieser MalRnahmen findet sich
bei ROSENDAHL et al. (2019).

4.3 Evaluation

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage (siehe Kap. 3) wurde die situati-
onsspezifische SWE mittels eines quantitativen Fragebogens im Pra-Post-Design
erhoben. Hierflir wurde ein Messinstrument erstellt, welches die Anforderungen
nach PAJARES (1996) und RABE et al. (2012) erfllt. Die Items wurden z. T. aus
der bestehenden Skala von MEINHARDT et al. (2016) adaptiert und z. T. deduktiv
aus theoretischen Modellen abgeleitet (BAUMERT, KUNTER 2006; BUHOLZER et al.
2014). Die Skala bildet die im Seminar fokussierten Bereiche ab: die Erstellung
und Beurteilung von Experimentieraufgaben sowie die Diagnose von Experimen-
tierleistungen (z. B. ,Ich kann bei Bedarf eine offene Experimentieraufgabe mit
mehreren Losungswegen fiir meinen Geographieunterricht entwickeln.”; ,Ich
kann Experimentierleistungen von Schilerinnen und Schiilern anhand transpa-
renter Kriterien beurteilen.”). Als Antwortformat dient eine 5-stufige Likert-Skala®.

61 = trifft Gberhaupt nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = teils, teils, 4 = trifft eher zu, 5 = trifft voll zu.
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Der Fragebogen wurde im Sommer 2017 (n=120) pilotiert und im Wintersemester
2017/18 (2. Durchlauf) erstmalig eingesetzt. Die Datenauswertung beschrankt sich
in Anbetracht der Fragestellung, der kleinen Stichprobe und der Erganzung durch
die qualitative Erhebung auf die deskriptive Statistik. Fir die Erhebung wahrge-
nommener Kompetenzentwicklungsprozesse und deren Bedingungen wurden mit
einigen Studierenden leitfadengestiitzte Interviews im Anschluss an die Veranstal-
tungen gefihrt (Forschungsfragen 2-4). Die Auswertung basiert auf der zusam-
menfassenden Inhaltsanalyse nach MAYRING (2015), wobei die Kategorienbildung
sowohl deduktiv anhand des Interviewleitfadens, als auch induktiv aus dem Mate-
rial heraus erfolgte. In einem letzten Schritt sollen die Daten der Teilnehmenden,
zu denen sowohl quantitative als auch qualitative Daten vorliegen, fallbasiert
analysiert werden.

Da es sich beim GEO Lehr-Lern-Labor um eine Wahlpflichtveranstaltung handelt,
besteht die Stichprobe ausschlielich aus Studierenden, die sich aktiv fiir eine Teil-
nahme am Seminar entschieden haben. Insgesamt haben in den vier untersuchten
Semestern 51 Studierende das GEO Lehr-Lern-Labor besucht, wobei im zweiten
Durchlauf die Veranstaltung zweifach angeboten wurde. Nach der Datenaufbe-
reitung liegen von 37 Studierenden sowohl Pra- als auch Post-Daten des Frage-
bogens und insgesamt 24 Interviewtranskripte vor, wovon bisher 16 anfanglich
ausgewertet wurden. Obwohl der Forschungsprozess noch nicht abgeschlossen
ist (siehe Kap. 4.1), soll folgend ein Einblick in erste Ergebnisse gegeben werden.

5. Ergebnisse und Diskussion

Wie verdndert sich die situationsspezifische Selbstwirksamkeitserwartung ange-
hender Geographielehrkrdfte wéhrend des GEO Lehr-Lern-Labors?

Aus den Daten der Fragebogen lasst sich bei fast allen Studierenden ein Anstieg
der situationsspezifischen SWE feststellen (siehe Abb. 3). Lediglich bei zwei Studie-
renden des dritten Durchlaufs (Sommersemester 2018) ist ein leichter Abfall zu
verzeichnen. Da dieser gering ausfallt, spricht das Ergebnis eher fiir eine hohe
Stabilitat der situationsspezifischen SWE der Probandinnen und Probanden als fiir
einen Absinkprozess. Insbesondere hinsichtlich der hohen Ausgangswerte scheint
dies plausibel. Da mit einem dieser Studierenden ein Interview gefiihrt wurde,
wird die fallbasierte Auswertung unter Hinzuziehung der qualitativen Daten hier-
Uber Aufschluss geben. Insgesamt lasst sich aus den bisherigen Ergebnissen
schlussfolgern, dass ein Anstieg der situationsspezifischen SWE im GEO Lehr-Lern-
Labor die Regel war und es keinen Hinweis auf eine prigende Uberforderung der
Studierenden durch die Praxisphase gab. Dies deckt sich mit den Ergebnissen von
DOHRMANN, NORDMEIER (2018); WESS et al. (2018) und KROFTA, NORDMEIER (2014)
aus der Physikdidaktik, die ebenfalls eine Stabilisierung bzw. einen Anstieg der
SWE bei den Studierenden nach Besuch eines Lehr-Lern-Labors feststellten. Die
erhaltenen Resultate konnten als weiterer Hinweis auf die Eignung des Formats fiir
einen schonenden Einstieg in komplexe Unterrichtstatigkeiten gedeutet werden
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Durchlauf 2, Gruppe 1 Durchlauf 2, Gruppe 2
5 5

4 4
2
1 1
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Durchlauf 3 Durchlauf 4

a a
2
1 1
1 2 3 a 5 6 7 8 9 1 2 3 4 5 6 7 8

Abb. 3 | Entwicklung der situationsspezifischen SWE der Studierenden (n=37); Pratest=
hellgrau, Posttest=dunkelgrau; y-Achse: Skalenmittelwerte der situations-
spezifischen SWE (5-stufige Likert-Skala, siehe Kap. 4.3); x-Achse: Studierende
im Seminar.

(siehe Kap. 2.1). Aus den Daten ldsst sich ebenso ablesen, dass sowohl die
Ausgangslagen als auch die Entwicklungsprozesse beziiglich der situationsspezi-
fischen SWE heterogen sind. Es ist anzunehmen, dass die Hohe des Zuwachses von
verschiedenen Faktoren abhangig ist, die vor allem mit der kognitiven Verarbei-
tung gesammelter Erfahrungen einhergehen (siehe Kap. 2.2). Auch hierlber wird
der Vergleich mit den qualitativen Daten Aufschluss geben kénnen. Insgesamt gilt
es zu bedenken, dass die Daten keine Aussage dariiber zulassen, wie stabil die SWE
sind bzw. inwiefern sich weitere praktische Erfahrungen, die komplexere Anforde-
rungen an die Studierenden stellen, auf sie auswirken.

In welchen Bereichen nehmen die Studierenden eine Kompetenzentwicklung wahr
und worauf fiihren sie diese zurtick?

Bei der Beschreibung der eigenen Kompetenzentwicklung wurde insbesondere
der empfundene Zuwachs in den Bereichen des fachdidaktischen und padagogi-
schen Wissens aufgefiihrt (nach BAUMERT, KUNTER 2011), was sich mit den Zielen
der Veranstaltung deckt (siehe oben) und zur positiven Entwicklung der situa-
tionsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartung beigetragen haben wird (siehe
Abb. 3). Schilderungen der Studierenden enthielten dabei haufig die Betonung,
prozedurales Wissen erhalten zu haben. Zuriickgefiihrt wurde dies auf die Moglich-
keit der eigenstandigen Durchfiihrung von Lehrhandlungen. Insgesamt maRen alle
Studierenden der Praxisphase einen hohen Wert flr ihre Kompetenzentwicklung
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bei. Begriindet wurde dies vor allem mit einem verbesserten Theorieverstandnis
und damit einhergehend einem grofReren Lerneffekt, was zum einen auf einen
erfolgreichen Theorie-Praxis-Transfer und zum anderen auf die Bedeutung eigener
Erfahrungen fir die wahrgenommene Kompetenzentwicklung verweist. Dies kann
der engen Verzahnung von Theorie und Praxis im Lehr-Lern-Labor zugeschrieben
werden und weist darauf hin, dass dieses Lehrformat geeignet ist, um Praxisbe-
zuge auf geforderte Weise in die universitdre Lehre einzubinden (siehe Kap. 2.1).
Im Zusammenhang mit der Entwicklung der SWE entspricht dies den theoreti-
schen Annahmen und bisherigen empirischen Befunden, dass sich Praxiserfah-
rungen positiv auf die SWE auswirken kénnen (WARNER, SCHWARZER 2009). Im
Bereich der motivationalen Orientierungen gab die Hélfte der Studierenden (n=8)
an, wahrend des Seminars erkannt zu haben, dass Experimente eine lohnenswerte
Methode fiir den Geographieunterricht darstellen. Vier von ihnen erwahnten in
diesem Zusammenhang zugleich die Einsicht, dass damit zwar ein hoher Aufwand
verbunden sei, im Abwagungsprozess jedoch die positiven Aspekte Gberwogen.
In der Gleichzeitigkeit der Erwahnung des Aufwands spiegelt sich die Bedeutung
der mit der Methode des Experimentierens wahrgenommenen organisatorischen
Herausforderungen wider (OTTO 2009; HOHNLE, SCHUBERT 2016).

Welche Verstdndnisprobleme oder Schwierigkeiten hatten Studierende im Seminar
und inwiefern konnten diese iiberwunden werden?

Eine detaillierte Darstellung der beschriebenen Probleme und deren kognitive
Deutung sowie der Re-Design-MalRnahmen kann an dieser Stelle nicht erfolgen.
Dennoch soll ein Einblick gegeben werden. Berichtete Probleme im Bereich des
padagogischen Wissens betrafen insbesondere die Aufarbeitung der Theorie
zur padagogischen Diagnostik und diagnostische Handlungen (Beobachtung
und Bewertung von Experimentierleistungen). Insgesamt gab es nur vier Studie-
rende (n=16), die hier keine Probleme sahen. Erklart werden kann dies dadurch,
dass das Thema Diagnostik insgesamt als anspruchsvoll wahrgenommen wurde
und bei fast allen Studierenden wenige bis keine Vorkenntnisse auf dem Gebiet
vorhanden waren. Im Re-Design wurden hierflir zusatzliche Lerneinheiten entwi-
ckelt. Im Bereich des fachdidaktischen Wissens berichteten neun Studierende
von einzelnen schwierigen Situationen, die sich vor allem auf Lehrhandlungen in
der Planungs- und Praxisphase beziehen. So fiel es einigen Studierenden schwer,
Hilfekarten fiir Experimentieraufgaben zu gestalten oder wahrend des Schiiler-
besuchs einzuschatzen, wann und wie Hilfestellungen gegeben werden sollten.
Begriindungen bezogen sich u. a. darauf, dass die Auswahl und Formulierung
von Hilfen als sehr anspruchsvoll wahrgenommen wurde und diesbeziglich auf
keinerlei Erfahrungen zurlckgegriffen werden konnte. In den Re-Design-Pro-
zessen wurde hierauf eingegangen, indem Experimentieraufgaben mit Hilfen
vorgegeben wurden, welche dann bewertet und abgewandelt werden konnten.
Auf die (ganzlich) eigene Erstellung von Hilfekarten wurde verzichtet und eine
Aufgabe zum Geben adaptiver Hilfestellungen ad-hoc im Unterricht eingefiihrt.

102



Im Bereich Fachwissen wurden die wenigsten Probleme artikuliert. Diese bezogen
sich auf die eigenen experimentellen Fahigkeiten und auf den Umgang mit Begriff-
lichkeiten (Definitionen, Variablenunterscheidung). Insgesamt zeichnet sich ab,
dass die Inhalte des Seminars als anspruchsvoll angesehen werden und in allen
Bereichen Schwierigkeiten aufgetreten sind. Die Uberwindung der geschilderten
Schwierigkeiten ist in den meisten Fallen jedoch gelungen, was zur positiven
Entwicklung der SWE beigetragen haben konnte (TSCHANNEN-MORAN et al. 1998).

Welche komplexitdtsreduzierenden Design-Elemente des GEO Lehr-Lern-Labor
erlebten die Studierenden als forderlich bzw. hinderlich fiir ihre Kompetenzent-
wicklung?

Bei der Auswertung der Daten deutet sich an, dass vor allem die Unterstltzungs-
malnahmen im Seminar als hilfreich wahrgenommen wurden (siehe Kap. 4.2).
Dies deckt sich mit bisherigen Studien, die der Unterstiitzung eine hohe Bedeu-
tung fiur die Entwicklung der SWE — gerade bei angehenden Lehrkradften — nach-
wiesen (TSCHANNEN-MORAN, Hoy 2007). Different bewertet wurde die reduzierte
Schiileranzahl in der Praxisphase. So wird einerseits berichtet, dass es entlastend
und hilfreich war, wenige Schiilerinnen und Schiiler zu unterrichten, und eine volle
KlassengroRRe eher iiberfordernd gewesen wire. Andererseits gab es AuRerungen,
dass dadurch die Authentizitat gegeniiber der schulischen Situation nicht gegeben
sei. Ein gedanklicher Transfer der Lehrhandlungen in die schulische Anforderungs-
situation geldange daher nicht. Gerade hier scheint sich ein Spannungsfeld zwischen
Komplexitatsreduktion und Authentizitat zu ero6ffnen, welches fir die Entwicklung
der situationsspezifischen SWE von Bedeutung sein dirfte (siehe Kap. 2.2). In den
Re-Designs wurde folgend die Schiileranzahl sukzessiv angehoben. Inwiefern dies
zu einem besseren Transfer beitragen konnte, wird die abschlieBende Analyse aller
Daten zeigen.

6. Fazit und Ausblick

Das am Institut fiir Didaktik der Geographie in Miinster konzipierte GEO Lehr-Lern-
Labor hat sich bislang als Veranstaltungsformat bewahrt und konnte aufgrund
der Evaluationen mit Studierenden iterativ im Sinne des Design-Based-Researchs
weiterentwickelt werden. Ein Blick in die ersten Ergebnisse zeigt eine iberwiegend
positive Entwicklung der situationsspezifischen SWE wahrend der Veranstaltungen.
Die anfangliche Analyse der qualitativen Daten bot dabei sowohl Aufschluss Gber
Begriindungsmuster als auch konkrete Ansatzpunkte fiir eine Optimierung des
GEO Lehr-Lern-Labors. So wurde bspw. hinsichtlich der getroffenen komplexitats-
reduzierenden MaRBnahmen eine differente Bedeutungszuschreibung festgestellt.
Mit dem Sommersemester 2019 wird der Forschungsprozess abgeschlossen und
anschlieBend in einem laufenden Dissertationsvorhaben vertiefend dargelegt. Zur
weiteren Erforschung der Professionalisierungsprozesse hinsichtlich des Einsatzes
von Experimenten im Geographieunterricht bedarf es weiterer Studien, die diese
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vor allem auch im Langsschnitt in den Blick nehmen und somit Schliisse auf die
Stabilitat sowie die Handlungsrelevanz im Unterricht zulassen. Fir die weitere
Erforschung des GEO Lehr-Lern-Labors konnten zukiinftig auch die Entwicklungs-
bedingungen anderer Kompetenzdimensionen (vor allem des Professionswissens)
in den Fokus genommen werden, um weitere Aussagen Uber die (fachspezifische)
Wirkung des Formats zu erhalten.
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Tom Renner

Selbstwirksamkeitserwartungen bei Lehramtsstudierenden
zu geographischen Exkursionen

1. Einleitung

Da der Kompetenzerwerb der Schilerinnen und Schiler im (Geographie-)Unter-
richt ,wesentlich (...) von der Professionalitat der Lehrenden” (DGfG 2010, S. 5)
abhangig ist, formulieren die Rahmenvorgaben fiir die Lehrerbildung im Fach
Geographie an deutschen Universitaten und Hochschulen fachliche, fachdidak-
tische und bildungswissenschaftliche Anforderungen an die Kompetenzentwick-
lung im Lehramtsstudium. In ihrer Funktion als zuklnftige Lehrerinnen und Lehrer
sollen die Lehramtsstudierenden in der ersten Phase der Lehrerbildung fachdidak-
tisch ,dazu befahigt werden, kompetenzorientierten Geographieunterricht planen,
durchfiihren und reflektieren zu kénnen” (ebd., S. 14; BAGOLY-SIMO et al. 2015,
S. 26). Da sich die Geographie als Wissenschaftsdisziplin und als Schulfach ,,zentral
mit der Kategorie Raum“ beschéftigt und das ,,Lernen vor Ort und das Arbeiten im
Geldnde [in Form von Exkursionen] in besonderer Weise pflegt” (DGfG 2010, S. 6),
besteht ebendiese Forderung auch fir Exkursionen. So sollen die Lehramtsstudie-
renden des Faches Geographie dazu in die Lage versetzt werden, , Exkursionen
als fachspezifische Methode unter Berlicksichtigung schulpraktischer Gegeben-
heiten” planen, durchfiihren und auswerten zu kénnen (ebd., S. 14).

Die individuellen Wahrnehmungen zu dieser Befdhigung sowie die daraus resul-
tierenden zuversichtlichen Erwartungen (BANDURA 1997), subjektiven Gewiss-
heiten (SCHWARZER, JERUSALEM 2002) und das Vertrauen in personliche Kompe-
tenzen (JERUSALEM et al. 2009), welche auch als Selbstwirksamkeitserwartungen
oder Kompetenzerwartungen (SCHWARZER, JERUSALEM 2002) bezeichnet werden,
stehen im Zentrum des zugrundeliegenden Promotionsprojektes. Der Beitrag
fokussiert darauf, diese Selbstwirksamkeitserwartungen zum Planen, Durchfiihren
und Auswerten von geographischen Exkursionen fallbasiert darzustellen, um
deren Relevanz fiir die Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern erértern
zu kénnen.
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2. Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

BANDURA (1997) erklart Selbstwirksamkeitserwartungen als zuversichtliche
Erwartung bzw. Zuversichtlichkeit, zukiinftige Problemsituationen gezielt bewal-
tigen zu kénnen, obwohl Hemmnisse oder Barrieren auftreten. Diese ,,subjektive
Gewissheit, neue oder schwierige Anforderungssituationen auf Grund eigener
Kompetenzen bewaltigen zu kdnnen” (SCHWARZER, JERUSALEM 2002, S. 35), flihren
Personen auf ihre wahrgenommenen Fahigkeiten zuriick. Selbstwirksamkeitser-
wartungen stellen daher immer nur die Wahrnehmung der eigenen Fahigkeiten
dar, ohne dabei die wirklichen Kompetenzen in Form von Handlungen abzubilden
(ScHULTE 2008). Die Theorie der Selbstwirksamkeit ist folglich eine der wenigen
Konzeptionen menschlicher Kontrolle, die zwischen solchen Erwartungen vor
(Selbstwirksamkeitserwartung, efficacy expectation) und nach (Handlungs-Ergeb-
nis-Erwartung, outcome expectation) einer Handlung unterscheidet (BANDURA
1977; TSCHANNEN-MORAN et al. 1998). Wahrend sich die Handlungs-Ergebnis-Er-
wartungen auf die angenommene Beziehung zwischen Handlungen und Resul-
taten stiitzen (SCHWARZER, WARNER 2014), fokussieren die Selbstwirksamkeitser-
wartungen auf Kompetenzen, die Personen im Voraus von Handlungen erwarten.
Diese Handlungen sind per Definition (BANDURA 1997; SCHWARZER, JERUSALEM
2002) mit Hemmnissen und Barrieren verbunden, weswegen sie ein gewisses
MaR an Anstrengung, Ausdauer und Kompetenz erfordern und nicht durch blofRe
Routine zu bewaltigen sind (SCHWARZER, JERUSALEM 2002). Das diesbezlgliche
,Vertrauen in die persdnlichen Kompetenzen, [solche] Schwierigkeiten aus eigener
Kraft meistern zu konnen” (JERUSALEM et al. 2009, S. 6), variiert innerhalb der
Dimensionen der ,Starke”, des ,Schwierigkeitsgrades” und der , Allgemeinheit”
(BANDURA 1997). In Abhédngigkeit vom Kontext (SCHULTE 2008) und dem Fach als
handlungsrahmender Domédne (OSER, BAERISWYL 2001) kdnnen die Selbstwirksam-
keitserwartungen allgemein, bereichs- oder situationsspezifisch sein (SCHMITZ,
SCHWARZER 2002). Dabei ist ihnen gemein, dass sie prospektiv, das heiflit mit
Ausrichtung auf die Zukunft, und handlungsnah formuliert sind, in einem inter-
nalen Prozess attribuiert werden und einen ,guten Pradiktor fir tatsachliches
Verhalten” (SCHULTE et al. 2008, S. 272) darstellen.

Die Selbstwirksamkeitserwartungen unterliegen, sowohl in ihrer Entwicklung als
auch ihrer kausalen Attribution, einer zyklischen Struktur (TSCHANNEN-MORAN et
al. 1998; RABE et al. 2012). Das entsprechende Modell zur Entwicklung von Selbst-
wirksamkeitserwartungen bei (angehenden) Lehrerinnen und Lehrern (siehe
Abb. 1) ist um das Merkmal der Kausalattribution erweitert, da sich die Selbst-
wirksamkeit einerseits auf die Attributionsmuster auswirkt und andererseits von
den Kompetenzerfahrungen in einer ,Feedback-Schlaufe” (BAUMERT, KUNTER
2006, S. 502) reguliert wird. Die Relevanz der Selbstwirksamkeitserwartungen
resultiert vor allem aus ihrer Pradiktorfunktion flr zukiinftiges Verhalten (SCHULTE
et al. 2008), ihrem Dasein als stabile Personlichkeitsdisposition (JONAS, BROMER
2002) und ihrer zyklischen Struktur: ,One of the things makes teacher efficacy so
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powerful is its cyclical nature” (TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, S. 233). So attri-
buieren die Lehramtsstudierenden ihre Lehr- und Lern-Erfahrungen zur Exkursi-
onsplanung, -durchfiihrung und -auswertung vor dem Hintergrund ihrer diesbe-
zliglichen Selbstwirksamkeitserwartungen, was zu deren Bestatigung, Neu- oder
Dekonstruktion fiihren kann. Laut BANDURA (1997) basieren die dafiir notwendigen
Kompetenzerfahrungen primar auf ,eigenen direkten Handlungserfahrungen”
sowie ,stellvertretenden Erfahrungen®, die sich aus dem Beobachtungslernen und
dem Lernen am Modell ergeben. Sie beziehen sich sekundar auf ,verbale Beein-
flussungen” (z. B. Feedback oder Selbstinstruktionen) und ,physiologische und
emotionale Reaktionen” (z. B. An-/Entspannung, Freude oder Angst). Denkbar ist,
dass diese primaren und sekundaren Quellen um neue, vom Kontext abhangige,
Quellen erweitert werden (TSCHANNEN-MORAN et al. 1998; RABE et al. 2012).

Quellen von Analyse des
Selbstwirksamkeits- | Lehrvorhabens
erwartungen (analysis of
(sources of efficacy teaching task)
information)

> PrimareQuielisn i Kognitive Selbstwirksam-
eigene direkte > Verarbeitung keitserwartungen |
Handlungserfahrung (cognit?ve von Lehrertuden
(mastery experience) processing) (teacher efficacy)

stellvertretende Bewertung der
Erfahrung .
L ) eigenen Kompetenz
(vicarious experience) > (assessment of
P  Sekunddre Quellen personal teaching
competence)
verbale Beeinflussung
(verbal persuasion) Auswirkung der Selbstwirksam-
o keitserwartungen von Lehrenden o
physiologische und .
; ) z. B. Zielsetzung, Anstrengung, Ausdauer
emotionale Reaktion .
: ; (consequences of teacher efficacy)
(physiological and
emotional arrousal)
> neue Quellen > Umsetzung in
(new sources of ‘ Kausalattribution ‘47 Lehrhandlungen |€&
efficacy information) (performance)

Abb. 1 | Modell der zyklischen Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwartungen bei
(angehenden) Lehrerinnen und Lehrern (eigene Darstellung nach
TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, S. 228; RABE et al. 2012, S. 299).
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Die Selbstwirksamkeitserwartungen sind Teil des organisierten Wissens einer
Person Uber sich selbst (BANDURA 1997). Sie sind als Wissensstruktur reprasentiert
und dem Bewusstsein daher als expliziter Bestandteil des menschlichen Motiva-
tionssystems zuganglich (BRUNSTEIN et al. 1999). KRAuUSS et al. beschreiben diese
motivationalen Orientierungen als kognitive und metakognitive Kompetenzen,
die als ,Kompetenzen im ,weiteren’ Sinne” (2004, S. 6) in die Modellierungen zur
professionellen Handlungskompetenz von Lehrerinnen und Lehrern einflieBen
(BRUNNER et al. 2006).

Selbstwirksamkeitserwartungen bedingen als persoénliche Ressource (SATow 1999)
und in ihrer Eigenschaft als stabile Personlichkeitsdisposition (JONAS, BROMER
2002) eine Vielzahl von Auswirkungen im Kontext des Lehrens und Lernens, welche
TSCHANNEN-MORAN aus Sicht der Lehrenden wie folgt Gberschreibt: , Teacher effi-
cacy is a little idea with big consequences (...) [teacher efficacy] has been found
to have powerful effects“ (2000, S. 2). Hohe Selbstwirksamkeitserwartungen
fordern sowohl das schulische und berufliche Interesse als auch die Leistungsbe-
reitschaft und -fahigkeit (JERUSALEM et al. 2009). Selbstwirksame Lehrerinnen und
Lehrer empfinden grofReren Enthusiasmus fiir ihren Unterricht, sind starker mit
der Unterrichtstatigkeit verbunden und verbleiben mit héherer Wahrscheinlich-
keit im Beruf (TSCHANNEN-MORAN et al. 1998). Sie lehren insgesamt innovativer
sowie reflektierender und sind offener gegeniliber neuen Unterrichtsstrategien
(SCHWARZER, WARNER 2014).

Es besteht eine Vielzahl an Messinstrumenten (siehe z. B. TSCHANNEN-MORAN
et al. 1998; WooLFoLK Hoy, SPERO 2005; JERUSALEM et al. 2009), die dem theo-
retischen Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartungen (ROTTER 1966, BANDURA
1977, 1997) mehrheitlich entsprechen, nicht aber dem Gegenstand der geogra-
phischen Exkursionen. Exkursionen sind als traditionelles geographisches Thema
in Hochschule und Schule erwiinscht (OHL, NEEB 2012; HEYNOLDT 2016). Im Lehr-
amtsstudium werden sie sowohl als fachlicher Studieninhalt als auch als fachspe-
zifische, geographische Methode gefordert (DGf 2010), fur das Fach Geographie
gelten sie als ,methodische GroRform des Unterrichts” (RINSCHEDE 2007, S. 250).
Fiir das Planen, Durchfiihren und Auswerten von geographischen Exkursionen
existieren jedoch keine empirisch abgesicherten kompetenzorientierten und/oder
inhaltlichen Anforderungen an (angehende) Lehrerinnen und Lehrer. Folgerichtig
kann die Frage danach, welche spezifischen Kompetenzen eine Geographielehr-
kraft im Feld der geographischen Exkursionen bendtigt, derzeit weder auf Basis
von tatsdchlichen Kompetenzen noch auf Basis von Kompetenzwahrnehmungen
und -erwartungen beantwortet werden. Da die Selbstwirksamkeitserwartungen
kompetenz- und handlungsbezogen sind, bietet sich deren Kontextualisierung im
Sinne der professionellen Handlungskompetenz von Lehrerinnen und Lehrern an.
So werden die Selbstwirksamkeitserwartungen in der vorliegenden Untersuchung
auch vor dem Hintergrund des professionellen fachlichen, fachdidaktischen und
padagogischen Wissens und Konnens als ,Kern der Professionalitdt” (BAUMERT,
KUNTER 2006, S. 481) untersucht.
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3. Forschungsfrage(n) und Forschungsdesign

Forschungsfrage(n)
Die Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehramtsstudierenden werden im vorlie-
genden Beitrag anhand der folgenden Forschungsfrage analysiert und dargestellt:

Welche Selbstwirksamkeitserwartungen und welche Quellen lassen sich
bei Lehramtsstudierenden zum Planen, Durchfiihren und Auswerten von
geographischen Exkursionen identifizieren?

Diese bezieht sich auf den jeweiligen ,Ist-Stand” der Selbstwirksamkeitserwar-
tungen und fokussiert hierbei, welche zuversichtlichen Erwartungen, welche
Hemmnisse und Barrieren und welche dazugehodrigen Quellen bei den Lehr-
amtsstudierenden existieren. Im zugrundeliegenden Promotionsprojekt wird
dieser Fokus durch eine zweite Forschungsfrage erweitert, indem die (méglichen)
Entwicklungen dieser Selbstwirksamkeitserwartungen infolge der Intervention
Outdoor Education erforscht werden, die das Planen, Durchfiihren und Auswerten
einer geographischen Exkursion durch die Lehramtsstudierenden beinhaltet.
Diese Lehr- und Lernerfahrungen bringen primare und sekundare sowie ggf. neue
Quellen zur (zyklischen) Entwicklung der Selbstwirksamkeit (siehe Abb. 1) der Lehr-
amtsstudierenden mit sich, die ihre bisherigen Selbstwirksamkeitserwartungen zu
geographischen Exkursionen bestatigen, neu- oder dekonstruieren kdnnen. Eine
Intervention ist zwingend notwendig, um die Stabilitat dieser Selbstwirksamkeits-
erwartungen (JONAS, BROMER 2002) und (mogliche) Entwicklungen durch eine
langsschnittliche, an den Phasen der Intervention orientierte, Erhebung (siehe
Abb. 2) analysieren zu kdnnen. Die Beantwortung der beiden Forschungsfragen
bendtigt eine qualitative und langsschnittliche methodische Vorgehensweise:
qualitativ, um die vielfaltigen zuversichtlichen Erwartungen sowie die Hemm-
nisse und Barrieren untereinander und in Bezug zu den Quellen setzen zu kdnnen;
langsschnittlich, um die Selbstwirksamkeitserwartungen jeweils vor und nach dem
Planen, Durchfiihren und Auswerten der Exkursion analysieren, das heif3t syste-
matisch untersuchen und auswerten zu kénnen (DGfG 2017). Im Rahmen des
qualitativen Forschungsdesigns werden wenige Falle mithilfe offener Forschungs-
fragen, einer teilstrukturierten Datenerhebungsmethode und einer qualitativen,
nicht-numerischen Interpretation der Daten untersucht (DORING, BORTz 2016) und
im Folgenden dargestellt.

Intervention und Datenerhebung

Langsschnittliche Untersuchungen von Selbstwirksamkeitserwartungen werden
u. a. von TSCHANNEN-MORAN et al. gefordert, um den Einfluss von Bildungs-
malnahmen erheben, Selbstwirksamkeitserwartungen im zeitlichen Verlauf
dokumentieren und somit insgesamt das Verstandnis Uber deren Entwicklung
erhéhen zu kénnen (1998). Die vorliegende Datenerhebung entspricht dieser
Forderung, da dieselbe Grundgesamtheit von 19 Lehramtsstudierenden (n, = 19;
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w =6, m = 13) insgesamt flinf Mal (siehe Abb. 2) leitfadengestitzt befragt wurde
(RIESMEYER 2011). Die Orientierung am Interviewleitfaden ermdglichte eine
vergleichbare Datenerhebung zwischen den Fillen (Interviewleitfaden: zeit-
liche Gliederung in Planen, Durchfiihren und Auswerten; Impulse zum
Prozess, zum Zutrauen, zu den Hemmnissen und Barrieren, zu den Quellen),
wobei dieser im Erhebungsprozess sukzessive weiterentwickelt wurde.
Innerhalb dieser teilstandardisierten und problemzentrierten Interviews
(HELFFERICH 2011; FLICK 2016) berichteten die Befragten ihre Kompetenzwahrneh-
mungen und Kompetenzerwartungen zum Planen, Durchfiihren und Auswerten
von geographischen Exkursionen, indem sie sich jeweils zuerst zur zuriickliegenden
und kommenden Interventionsphase auRerten. Die dafiir notwendigen Kompe-
tenzerfahrungen bzw. Quellen (siehe Abb. 1) basieren auf Lehr- und Lern-Prozessen
innerhalb der Intervention Outdoor Education, die die Lehramtsstudierenden des
Faches Geographie an der Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg vorzugs-
weise im 6. oder 8. Fachsemester obligatorisch belegen. Dabei planten sie eine
Exkursion fiir Schilerinnen und Schiler einer 9. Jahrgangsstufe, die eine Geodko-
systemanalyse eines halleschen Auenwaldgebietes zum Ziel hatte. Wahrend der
Planungsphase entwickelten sie, entsprechend des konstruktivistischen Ansatzes,
eigenverantwortlich eine Leitfrage (,Die Rabeninsel — eine unbewohnte Insel in
der Stadt!?“) und konzipierten die Exkursionsstationen in Kleingruppen, die sie
aktiv im Realraum erprobten. Sie flihrten diese Ein-Tages-Exkursion gemeinsam
mit den Schiilerinnen und Schiilern im Juni des Jahres 2016 auf der Rabeninsel in
Halle (Saale) durch und reflektierten das Planen und Durchfiihren anschlieRend
seminaristisch, indem sie u. a. den Verlauf der Exkursion und die Ergebnisse der
Schilerinnen und Schiiler auswerteten.

Die Datenerhebung zielte darauf ab, die Kompetenzerwartungen zum Planen,
Durchfihren und Auswerten in allen finf Leitfadeninterviews zu erfassen, um
die Selbstwirksamkeitserwartungen sowohl im jeweiligen ,Ist-Stand” als auch in
ihrer phasenilbergreifenden Entwicklung identifizieren und analysieren zu konnen.
Dazu mussten die zuversichtlichen Erwartungen, die Hemmnisse und Barrieren so-
wie die dazugehorigen Quellen jeweils vor und nach dem Planen, Durchfiihren
und Auswerten der Exkursion erhoben werden. Diese Vor- und Nachbetrachtung
zeigt sich bspw. im Vergleich der Interviewzeitrdume 2 und 3, indem die Selbst-
wirksamkeitserwartungen zum Durchfiihren zuerst vorausschauend und anschlie-
Rend rickwirkend betrachtet wurden (siehe Abb. 2). Die vier dafiir notwendigen
Interviewzeitraume wurden um ein Follow-up ergénzt, um die Selbstwirksamkeits-
erwartungen entsprechend ihrer Funktion als stabile Personlichkeitsdisposition
(JonAs, BROMER 2002) erneut im Quer- und Langsschnitt analysieren zu kénnen.
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,Vor dem Planen, Durchfiihren und Auswerten” 04/2016

1

b Planen der Exkursion (10 Veranstaltungen, 30 Stunden)

> ,Nach dem Planen, vor dem Durchfiihren und Auswerten” 06/2016

b Durchfiihren der Exkursion (1 Veranstaltung, 6 Stunden) l
\\3/ »Nach dem Planen und Durchfiihren, vor dem Auswerten” ‘ 06/2016 |
\A/ Auswerten der Exkursion (3 Veranstaltungen, 9 Stunden)
\4// »Nach dem Planen, Durchfiihren und Auswerten” 07/2016
\5/ »Nach der Exkursion” (Follow-up) 12/2016
) 4

Abb. 2 | Datenerhebung und Intervention (1-5: Interviewzeitrdume, P: Planen, D: Durch-
fuhren, A: Auswerten, 04/2016: Zeitraum der Erhebung; eigene Darstellung).

Datenaufbereitung und Datenauswertung

Die individuellen Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehramtsstudierenden
stellen ihre subjektiven Sichtweisen und Relevanzsysteme dar und sind folglich
auf Einzelfallebene zu analysieren (KRUSE 2015). Um die Selbstwirksamkeits-
erwartungen qualitativ darstellen zu konnen, wurde aus forschungspraktischen
Griinden (GLASER, LAUDEL 2010) eine Datenreduktion in Form einer Fallauswahl
von n =19 auf n, = 12 (w = 4, m = 8) vorgenommen, sodass die Datenmenge
von etwa 950 Seiten Interviewtranskription (circa zehn Seiten je Interview und 50
Seiten je Fall) auf etwa 600 verringert wurde. Diese Fallauswahl erfolgte kriterien-
orientiert, wobei, dem Erkenntnisinteresse entsprechend, typische, extreme und
kontrastierende Falle ausgewahlt wurden (SCHREIER 2010). Die identifizierten Falle
wurden ausfihrlich transkribiert (JEFFERSON 1984; KuckaRTz 2018) und faktisch
anonymisiert (HELFFERICH 2011), sodass das vorliegende Datenmaterial zwolf Falle
umfasst, die jeweils aus flinf Leitfadeninterviews bestehen. Diese Fokussierung auf
den Fall ist nicht nur ein zentrales Kennzeichen qualitativer Forschung (FLick et
al. 2015), sondern auch ein implizites Merkmal des Wissenschaftsverstandnisses
von Inhaltsanalysen (MAYRING 2015). Die inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse
nach KUckARTz (2018) ist fiir die fallbasierte Analyse der Selbstwirksamkeitserwar-
tungen zum Planen, Durchfiihren und Auswerten geographischer Exkursion inso-
fern gegenstandsangemessen (FLICK et al. 2015), da sie zum einen die Beriicksichti-
gung der dargelegten theoretischen Vorannahmen (Deduktion) und zum anderen
deren Erweiterungen am Material erlaubt (Induktion). Diese deduktiv-induktive
Datenauswertung bietet somit u. a. das Potenzial, die ,neue[n] Quellen” (siehe
Abb. 1) und die Vielschichtigkeit an Hemmnissen und Barrieren zu erfassen.
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Im Ergebnis der deduktiven Entwicklung von thematischen Hauptkategorien
(KuckArRTz 2018) liegen zu den Selbstwirksamkeitserwartungen die Bereiche
,Zutrauen”, ,Hemmnisse und Barrieren” und ,Quellen” vor. Entsprechend des
Professionswissens unterteilen sich die beiden erstgenannten Hauptkategorien
in ,fachlich”, ,fachdidaktisch” und , padagogisch” (BAUMERT, KUNTER 2006), wobei
unter der Bericksichtigung des Generalitats- bzw. Spezifitdtsniveaus (BANDURA
1997) die Subkategorie ,allgemein” erganzt wurde. Die deduktiv hergeleiteten
Quellen (siehe Abb. 1) orientieren sich an TSCHANNEN-MORAN et al. (1998) sowie
RABE et al. (2012). Da die Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehramtsstudie-
renden zum Planen, Durchfiihren und Auswerten von geographischen Exkur-
sionen analysiert werden, besteht das Kategoriensystem aus einer Neun-Felder-
Tafel (Zutrauen zum Planen, Hemmnisse und Barrieren zum Planen, Quellen zum
Planen, Zutrauen zum Durchfihren usw.).

Im Kontext der Professionalisierung von (angehenden) Lehrerinnen und Lehrern
erscheint es lohnenswert, die Selbstwirksamkeitserwartungen beziglich ihrer
Fokussierung auf Aspekte des professionellen Wissens und Kénnens zu unter-
suchen. Im Folgenden werden die beiden Fille 03_m und 08_m vorgestellt, die
hinsichtlich dieser Fokussierung auf den ,Kern der Professionalitat” (BAUMERT,
KUNTER 2006, S. 481) kontrastierend sind. Zugunsten der qualitativen, deduk-
tiv-induktiven Ergebnisdarstellung und -diskussion werden nur die Selbstwirksam-
keitserwartungen zum Planen und Durchfiihren von geographischen Exkursionen
dargestellt. Zum besseren Verstandnis sind nach den wortlichen und indirekten
Zitaten die entsprechenden Interviewzeitraume in Klammern angegeben (siehe
Abb. 2).

4. Ergebnisse

Die Selbstwirksamkeitserwartungen zum Planen und Durchfiihren werden so
dargestellt, dass vorrangig zwischen ,vor dem Planen” (Interviewzeitraum 1)
und ,,nach dem Planen“ (2-5) sowie ,vor dem Durchfihren” (1-2) und ,nach dem
Durchfiihren (3-5) differenziert wird, um zum einen deren ,Ist-Stand” (siehe
Forschungsfrage) zeigen und zum anderen deren (mogliche) Entwicklungen skiz-
zieren zu konnen, die vorwiegend aus der jeweiligen Interventionsphase des
Planens (zwischen den Interviewzeitrdumen 1 und 2) und des Durchfiihrens
(zwischen 2 und 3) resultieren.

Selbstwirksamkeitserwartungen zum Planen von Exkursionen

Vor dem Planen der Exkursion verfiigt 03_m lber Zutrauen in seine padagogischen
Kompetenzen, sodass er sich aufgrund eigener direkter Erfahrungen trotz fach-
licher Hemmnisse ,,schon da[zu]“ (1) in der Lage sieht, eine Exkursion zu planen.
Nach dem Planen begriindet er sein gesteigertes Zutrauen, ,,auf jeden Fall“ (4)
eine Exkursion planen zu kénnen, vor allem fachdidaktisch. Infolge der eigenen
direkten Erfahrungen traut es sich 03_m zu, einen Raum und eine Problemstellung
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zu suchen sowie didaktische Reduktionen vorzunehmen (2). Dieses Vertrauen,
wesentliche fachdidaktische Aspekte des Planens anwenden und begriinden und
grundsatzlich ,,auf mehr Aspekte eingehen” (5) zu kénnen, wird von Barrieren
begleitet, die sowohl fachdidaktisch als auch auRerhalb des eigenen professio-
nellen Wissens und Kénnens (z. B. Gruppenprozesse: Diskussions- und Kompro-
missbereitschaft, Alltag und andere Aufgaben) gelagert sind. Fachdidaktisch exis-
tieren fiir 03_m die Schwierigkeiten, eigene Gedanken, Vorstellungen und Ideen
,runter{zu]brechen” und ,um[zulminzen® zielfUhrend mit dem Raum zu arbeiten
(2) und das Planen insgesamt ,,so richtig schilergerecht hinzubekommen* (4).
Gegensatzlich zu 03_m verbalisiert 08_m seine Selbstwirksamkeitserwartungen
sowohl vor als auch nach dem Planen nicht als zuversichtliche Erwartung, sondern
mehrheitlich als allgemeine Negation von Hemmnissen und Barrieren: ,,Ich denke,
die Exkursionsplanung an sich ist nicht das Problem” (1). Die vielseitigen Nega-
tionen, wie z. B. , keine groRen Sorgen” (2), ,habe ich (...) nicht das Gefhl, dass
ich damit vollig aufgeschmissen ware” (5), , kein Problem” (5), werden nur selten
von positiven und allgemeinen Aussagen des Zutrauens unterstitzt: ,Ich trau’s
mir auf jeden Fall zu“ (3). Vor allem aufgrund der eigenen direkten Erfahrungen im
Planungsprozess ist es fraglich, inwieweit sich 08_m tatsachlich als selbstwirksam
empfindet: ,Ich habe das Gefiihl, desto langer ich driiber nachdenke, desto schwie-
riger wird’s dann irgendwann. (.) Also tatsachlich, also dieser Planungsprozess {..)
ist mir zumindest nochmal klargeworden, wie komplex er eigentlich ist und wie viel
Gedanken man sich eigentlich iber Eventualitaten oder sonst was machen muss”
(2). Dieses Bewusstsein und der damit einhergehende Umgang mit Komplexitat
sind fir den Fall 08_m einerseits als Zuwachs an Reflexivitat und andererseits als
,Praxisschock” (LAMOTE, ENGELS 2010) zu analysieren.

Selbstwirksamkeitserwartungen zum Durchfiihren von Exkursionen

Eigene direkte Erfahrungen und physiologisch-emotionale Reaktionen wahrend
der Exkursion fiihren dazu, dass es sich 03_m ,auf jeden Fall“ (3) zutraut, eine
Exkursion durchzufiihren. Diese subjektive Gewissheit resultiert, sowohl vor als
auch nach dem Durchfihren, aus dem Vertrauen in seine fachlichen und fach-
didaktischen Fahigkeiten. Obwohl er sich infolge fachlicher und fachdidaktischer
Schwierigkeiten, z. B. bei der Pflanzenbestimmung und der Arbeit mit dem Wasser-
koffer, ,an manchen Stellen (...) unsicher gefuhlt” (3) hat, zeigen ihm auch die
Verhaltensweisen der Schiilerinnen und Schiilern, dass er zum Durchfiihren von
Exkursionen in der Lage ist. So empfindet und beschreibt 03_m, , dass [er] positiv
aufgenommen [wurde], jetzt sich keiner der Arbeit verweigert hat, dass (.) mit
Interesse das auch verfolgt wurde, was [er] gesagt ha[t]“ (3). In Verbindung mit den
mehrheitlich positiven eigenen direkten Erfahrungen und den physiologisch-emo-
tionalen Reaktionen fiihrt diese induktive Quelle dazu, dass sich 03_m insgesamt
als selbstwirksam empfindet, obwohl sich die Riickkopplungen der Schiilerinnen
und Schiiler nicht direkt auf seine fachlichen und fachdidaktischen Kompetenzen
beziehen. Vor allem die physiologisch-emotionalen Reaktionen attribuiert er als
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,positives Erlebnis”, welches ihm ,nochmal so 'n Push gegeben [hat], Energie fiir
kommende Aufgaben” (3). Auch wenn er ,insgesamt positiv Gberrascht von den
Schilern” (3) war, so benennt 03_m die Aufmerksamkeit der Schilerinnen und
Schiler auch als Hemmnis.

08_m begriindet sein Zutrauen zum Durchfiihren von Exkursionen wiederum
allgemein und stark tUber die Negation von Hemmnissen und Barrieren: ,Dass ich
irgendwie vom Ansatz, wie ich, wie ich dann an Aufgaben rangehe oder sowas,
eigentlich nicht das Problem habe, sondern, also gefiihlt einfach auf der rich-
tigen Schiene fahre” (3). Seine eigenen direkten Erfahrungen zeigen ihm, dass er
noch nie ein Problem damit hatte, den vorher erarbeiteten Plan umzusetzen (5).
Diese werden von den Erfahrungen wahrend der Exkursionsdurchfiihrung derartig
unterstitzt, dass er ,eigentlich gar nichts [als] so richtig schlimm“ empfand (5).
Im Ergebnis sieht er sich ,mit Sicherheit” und ,,schon” dazu in der Lage, eine gute
Exkursion durchzufiihren, wobei er bezweifelt, seinen diesbeziiglichen Vorstel-
lungen immer gerecht werden zu kénnen (5). Diese induktive Schwierigkeit des
eigenen Anspruchs und seiner Realisierung ist nur eine von vielen Hemmnissen
und Barrieren, die 08_m aullerhalb seines eigenen professionellen Wissens und
Kénnens berichtet. So erwartet er bspw. die Planung als Schwierigkeit fur die
Durchfiihrung, die ihm ,Bauchschmerzen” bereitet, da er das Gefiihl hat, in der
Gruppe nicht gut geplant zu haben (2). Nach dem Durchfihren der Exkursion
bestatigt 08_m, dass die Planung aufgrund von Defiziten in der Leitfrage eine
Barriere darstellte (3, 4). Dartiber hinaus erklart 08_m die Arbeit im Team als
Hemmnis wahrend der Exkursionsdurchfiihrung. Sein Vertrauen in die personli-
chen Kompetenzen basiert neben den eigenen direkten Erfahrungen auch auf den
Quellen der Personlichkeit und des Vorwissens, sodass sich 08_m bspw. , keine
Sorgen” Gber die Exkursionsinhalte macht, da ,,man eigentlich Giber das geographi-
sche Vorwissen” verfligen sollte (2).

Fazit: Selbstwirksamkeitserwartungen zum Planen und Durchfiihren

03_m bezieht sowohl seine zuversichtlichen Erwartungen in seine eigenen Kompe-
tenzen als auch die zugehorigen Hemmnisse und Barrieren verstarkt auf Aspekte
des Professionswissens. Betreffen diese vor dem Planen und vor dem Durchfiihren
eher das fachliche Wissen und Kénnen, so sind sie nach dem Planen und nach
dem Durchfiihren eher fachdidaktisch gelagert, wobei die Hemmnisse und Barri-
eren aullerhalb des eigenen professionellen Wissens und Konnens zunehmen.
Hingegen begriindet 08_m seine subjektive Gewissheit, Exkursionen planen
und durchfiihren zu kdnnen eher allgemein und liber die Negation von Schwie-
rigkeiten. Dieser Fall zeichnet sich u. a. durch das zunehmende Komplexitatsbe-
wusstsein und den erfahrenen ,kleinen Dampfer” (5) aus, der als ,Praxisschock”
(LAMOTE, ENGELS 2010) zu analysieren ist, da sich 08_m zu Beginn ,ziemlich sicher
[war], dass [er das Planen, Durchfiihren und Auswerten der Exkursion] gut bewal-
tigen konnte“ (5).
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Die qualitative und langsschnittliche Analyse der Selbstwirksamkeitserwartungen
ermoglicht einen kausalen Bezug auf die Quellen. Dis bisherigen Ergebnisse zeigen
Uiber die Falle 03_m und 08_m hinaus, dass die eigenen direkten Handlungser-
fahrungen in allen Exkursionsphasen vordergriindig, die stellvertretenden Erfah-
rungen vor allem fiir das Planen und Auswerten von Bedeutung und die verbalen
Beeinflussungen sowie physiologisch-emotionalen Reaktionen insbesondere im
Zusammenhang mit der Durchfiihrung von Relevanz sind. Diese deduktiven Quellen
wurden induktiv am Datenmaterial erweitert, da die Lehramtsstudierenden
u. a. das Arbeiten im Team und die eigene Personlichkeit als Quelle fiir ihre Selbst-
wirksamkeitserwartungen zum Planen empfinden sowie die Verhaltensweisen der
Schilerinnen und Schiiler (siehe 03_m) und das eigene Vorwissen (siehe 08_m) als
Quellen fir das Durchfiihren betrachten.

5. Diskussion und Ausblick

Die Analyse der Selbstwirksamkeitserwartungen zum Planen, Durchfiihren und
Auswerten von geographischen Exkursionen ergibt u. a., dass die Lehramtsstudie-
renden z. B. das Arbeiten im Team und die Verhaltensweisen der Schiilerinnen
und Schiler nicht nur als Quelle, sondern auch als Hemmnisse und Barrieren
ansehen. Daraus resultiert, dass die Quellen der Selbstwirksamkeitserwartungen
nicht positiv konnotiert sein missen. Vielmehr ist es so, dass die Befragten die
deduktiven und induktiven Quellen mehrheitlich entweder ihrem Zutrauen in die
eigenen Kompetenzen oder den Hemmnissen und Barrieren zuschreiben, woraus
die Bedeutung der Kausalattribution fiir den zyklischen und internalen Prozess
der Selbstwirksamkeitserwartungen erwachst. Im vorliegenden Kontext attribu-
ieren die Lehramtsstudierenden die ,Lehrhandlungen” (siehe Abb. 1) zum Planen,
Durchfiihren und Auswerten von Exkursionen somit als Quellen fir das ,Vertrauen
in die eigene Kompetenz” (JERUSALEM et al. 2009) oder als Hemmnisse und Barri-
eren fiir zukinftige Zyklen der Selbstwirksamkeit. Eine zentrale Herausforderung
besteht dabei in der addaquaten Betrachtung und Handhabung der unterschied-
lichen Spezifitatsniveaus der gedulRerten Selbstwirksamkeitserwartungen, da die
Lehramtsstudierenden ihr Zutrauen Uberwiegend allgemein und bereichsspezi-
fisch darstellen (BANDURA 1977; SCHMITZ, SCHWARZER 2002), wogegen sie die
Hemmnisse und Barrieren oft situationsspezifisch berichten.

Die Diskussion solcher spezifischen Herausforderungen und der Ergebnisse ist
lohnenswert, da die Selbstwirksamkeitserwartungen als motivationale Orien-
tierung einen Aspekt der Professionalitdt von (angehenden) Lehrerinnen und
Lehrern und einen ,guten Pradiktor fur tatsachliches Verhalten” (SCHULTE et al.
2008, S. 272) darstellen. Im Zusammenspiel mit den Handlungs-Ergebnis-Erwar-
tungen besitzen sie somit nicht nur Einfluss auf die selbstregulativen Fahigkeiten
und die Selbstregulation (BANDURA 1977), sondern auch auf zukiinftiges Lehr- und
Lernverhalten.
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Aus der Blickrichtung des Faches Geographie stellt die vorliegende Analyse der
Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehramtsstudierenden eine induktive Anna-
herung an die Frage dar, welche Kompetenzen und welches professionelle Wissen
und Koénnen (angehende) Lehrerinnen und Lehrer benétigen, um Exkursionen
planen, durchfiihren und auswerten zu kdnnen. Erstrebenswert ist eine systema-
tische Darstellung davon, was kompetenzorientierte Exkursionen kennzeichnet,
um sowohl die Kompetenzerwartungen als auch die tatsachlichen Kompetenzen
zukinftig noch gegenstandsspezifischer analysieren zu konnen.

Die Identifikation von fachbezogenen Kompetenzen und Kompetenzerwartungen
sowie von Hemmnissen und Barrieren bietet einen Mehrwert fiir das Feld der
geographischen Exkursion und ist schul- sowie hochschulpraktisch vor allem daher
relevant, da sie qualitativ und langsschnittlich erfolgt. So konnen die Selbstwirk-
samkeitserwartungen qualitativ in Bezug zu den Quellen gesetzt werden, wobei
es der langsschnittliche Zugang erlaubt, die Entwicklung der Selbstwirksamkeits-
erwartungen zu analysieren. Da solche Entwicklungen z. B. in der Bewaltigung
von Hemmnissen und Barrieren Gestalt annehmen, ist nicht nur der Umgang mit
Schwierigkeiten bewusst durch die Lehrenden zu moderieren, sondern auch das
Erfahren verschiedener Quellen (siehe Abb. 1) innerhalb des Lehr- und Lernpro-
zesses zu organisieren. Aus Sicht fachspezifischer Professionalisierungsprozesse
ist insgesamt zu empfehlen, dass Lehrende die Kompetenzerwartungen sowie die
wahrgenommenen Kompetenzentwicklungen der Lernenden beriicksichtigen.
Abseits der benannten Potenziale ist die Datenerhebung und -auswertung vor
allem aufgrund ihrer fehlenden Normierung kritisch zu priifen. Die Ergebnisse
unterliegen infolge der kleinen Grundgesamtheit (n, = 12) einer zu beriicksichti-
genden Limitation (STEINKE 2015; DORING, BORTz 2016). Festzuhalten ist, dass die
methodische Novitdt vor allem in der qualitativen, langsschnittlichen und fallba-
sierten Analyse der Selbstwirksamkeitserwartungen zu sehen ist. Dabei scheint
sowohl die inhaltliche Fokussierung der Selbstwirksamkeitserwartungen auf das
Feld der geographischen Exkursionen als auch deren Kontextualisierung liber das
Professionswissen lohnenswert.
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Anne-Kathrin Lindau

Subjektive Wahrnehmungen von Aspekten der
professionellen Handlungskompetenz zu geographischen
Exkursionen bei Lehramtsstudierenden —

zwei Fallanalysen im Kontext von Gruppendiskussionen

1. Einleitung

Exkursionen zdhlen von jeher zum Bestandteil des Geographieunterrichts sowie
des Geographiestudiums (HENNIGES 2014; HEYNOLDT 2016). Das Ziel von Exkursi-
onen ist es, durch eine origindre Raumannaherung Raumstrukturen, -funktionen
und -prozesse innerhalb von unterschiedlichen Mensch-Umwelt-Beziehungen zu
analysieren, zu bewerten und zu reflektieren (BUDKE, WIENECKE 2009; HEMMER,
MEHREN 2014; HEYNOLDT 2016). Die hohe Bedeutsamkeit von Exkursionen im
Geographieunterricht zeigt auch deren Implementation in den Bildungsstandards
fir den Mittleren Schulabschluss im Fach Geographie (DGfG 2017) sowie in den
Geographielehrplanen Deutschlands, welche die Exkursion als obligatorische
oder zumindest wahlobligatorische Methode einbinden (JAGER 2016). Unterstiitzt
wird der hohe Stellenwert der Exkursion durch eine Vielzahl von schulpraktischen
Konzeptentwicklungen sowie Exkursionsbeispielen, die vorwiegend aus erfah-
rungsbasierter Perspektive entwickelt wurden (z. B. REUSCHENBACH 2008; OHL,
PADBERG 2009; OTTO 2012; HEMMER, MEHREN 2014).

Fur die Lehrerbildung wurden Exkursionen als wichtige Elemente innerhalb des
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Studiums im Curriculum 2000+ und
in den Rahmenvorgaben fiir die Geographielehrerbildung herausgestellt (DGfG
2002, 2010). Ziel der universitaren Lehrerbildung ist es u. a., die zukinftigen Lehr-
kréfte zu befdhigen, , Exkursionen als fachspezifische Methode unter Berticksich-
tigung schulpraktischer Gegebenheiten” planen, durchfiihren und reflektieren
zu kénnen (DGfG 2010, S. 14), indem insbesondere das ,Lernen vor Ort und das
Arbeiten im Gelande” (DGfG 2010, S. 6) hervorgehoben wird.

In diesem Zusammenhang wird den subjektiven Wahrnehmungen der eigenen
Kompetenzen und deren Entwicklung sowie den Uberzeugungen eine wesent-
liche Bedeutung innerhalb der Lehrerprofessionalisierung zugesprochen
(BAUMERT, KUNTER 2006). Durch geeignete Lehrveranstaltungsangebote, die als
Herausforderungen wahrgenommen und erfolgreich bewaltigt werden, kann dieser
Prozess unterstiitzt werden (KELLER-SCHNEIDER 2013).

Der Beitrag hat zum Ziel, die Bedeutung der subjektiven Wahrnehmungen von
Aspekten der eigenen professionellen Handlungskompetenz innerhalb der univer-
sitdren Lehrerbildung im Bereich Exkursionen zu analysieren.
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2. Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

In den letzten Jahren ist die Lehrerbildungsforschung zu den Themen Lehrerpro-
fessionalitdat und -professionalisierung stark in den Fokus der Aufmerksamkeit,
u. a. durch das BMBF-Programm Qualitdtsoffensive Lehrerbildung, gerickt.
Insbesondere in den Fachdidaktiken ist der kompetenzorientierte Zugang nach
SHULMAN (1986), der vor allem durch die Adaption von BAUMERT und KUNTER
(2006) im deutschsprachigen Raum bekannt geworden ist, unter vielfaltigen
Aspekten und primar in den naturwissenschaftlichen Fachern untersucht worden.
Das in der COACTIV-Studie zugrunde gelegte Kompetenzkomponentenmodell fiir
die Genese professioneller Handlungskompetenz stellt heraus, dass Handlungs-
kompetenz durch das Zusammenwirken von Professionswissen, Uberzeugungen,
motivationalen Orientierungen und Selbstregulation entsteht (KUNTER et al. 2011).
Weitgehend ungeklart ist, wie diese individuellen Komponenten zusammenwirken
und die Professionalisierung von angehenden und amtierenden Lehrpersonen
mitbestimmt wird (BLOMEKE et al. 2011).

Innerhalb der universitdren Phase der Lehrerbildung stellt KELLER-SCHNEIDER (2010)
die Bedeutung von Lehrveranstaltungsformaten und Lehranforderungen innerhalb
der Lehrerprofessionalisierung heraus, indem sie auf deren Angebot und Nutzen
fokussiert. Die in den Lehrveranstaltungen gestellten Anforderungen leisten im
Sinne von Herausforderungen sowie die dadurch gesammelten Erfahrungen insbe-
sondere im Theorie-Praxis-Bereich einen wertvollen Beitrag zur Lehrerprofessio-
nalisierung, wenn die Studierenden diese Herausforderungen annehmen. Durch
die Bewaltigung von Herausforderungen kénnen neue Erkenntnisse gewonnen
und in die subjektiven Strukturen der einzelnen Personen integriert werden
(NEUWEG 2011). Die so veranderten individuellen Ressourcen bilden einen (neuen)
Referenzrahmen fiir die eigene Handlungskompetenz sowie die damit verbundene
subjektive Kompetenzwahrnehmung nachfolgender Anforderungen (COMBE,
GEBHART 2009; KELLER-SCHNEIDER 2013).

Aus diesem Grund sind Lehrveranstaltungsangebote notwendig, die eine enge
Verflechtung von theoriegeleitetem und erfahrungsbasiertem Wissen anstreben,
Herausforderungen stellen sowie deren Bewaltigung ermoglichen. Durch die
Verbindung von auf eigenen Erfahrungen beruhenden Handlungen sowie theo-
riegeleiteten Aspekten konnen neue Wissensbestainde sowie Kompetenzen
aufgebaut werden (KELLER-SCHNEIDER 2013).

Parallel zum Wissens- und Kompetenzerwerb spielen insbesondere auch subjek-
tive berufsbezogene Uberzeugungen als handlungsleitende Kognitionen innerhalb
der Lehrerprofessionalisierung eine bedeutende Rolle und sollten einer reflexiven
Betrachtung zugdnglich gemacht werden (REUSSER et al. 2011). Berufsbezogene
Uberzeugungen beeinflussen dabei die Auswirkungen von Lehrveranstaltungen im
Sinne von individuellen Lerneffekten und Nutzungsverhalten.

Bisher ist das Zusammenwirken von individuellen Ressourcen, Kompetenzerwerb
und Professionalisierung weitestgehend ungeklart (BLOMEKE et al. 2011). Ebenso
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gibt es kaum Erkenntnisse zum Kompetenzerwerb sowie subjektiven Wahrneh-
mungen und Einschatzungen der eigenen Kompetenzen von Lehramtsstudie-
renden zu geographischen Exkursionen vor dem Hintergrund der berufsbezogenen
Uberzeugungen.

Im Bereich der Geographiedidaktik widmen sich dem Forschungsfeld der geogra-
phischen Exkursionen aus der Lehrerbildungsperspektive bereits einige Arbeiten.
So entwickelten bspw. HEMMER und UPHUES (2011) einen konzeptionellen Ablauf
fur die geographiedidaktische Lehrerbildung sowie HEMMER und MIENER (2013)
unterbreiteten Vorschlage fiir die Férderung exkursionsdidaktischer Kompetenzen
bei Lehramtsstudierenden. LOSSNER (2011) stellte heraus, dass Exkursionen in der
Schulpraxis an Rahmenbedingungen sowie der fehlenden Kompetenz von Lehr-
kraften scheitern. Dies betitigte HEYNOLDT (2016), indem er Uberzeugungen von
Lehrkraften im internationalen Vergleich untersuchte und darstellte, dass auf der
impliziten Ebene das fehlende Kompetenzvertrauen zu einem Vermeiden von
Exkursionen in der Schulpraxis fihrt. Bisher fehlen jedoch weitestgehend Unter-
suchungen zu theoriegeleiteten sowie praxisorientierten Lehrveranstaltungsange-
boten zur Planung, Durchfiihrung sowie Reflexion von Exkursionen, die von Lehr-
amtsstudierenden als Herausforderung verstanden und bewaltigt werden sowie
deren Auswirkungen auf die Kompetenzentwicklung und deren subjektive Wahr-
nehmungen im Kontext der eigenen berufsbezogenen Uberzeugungen beriicksich-
tigen.

3. Forschungsfrage und Studiendesign

3.1 Forschungsfrage

Aufgrund der bisher fehlenden Aussagen zum Erwerb von Professionswissen im
Kontext von geographischen Exkursionen innerhalb der universitdaren Lehrerbil-
dung soll folgende Frage im Mittelpunkt des Forschungsinteresses stehen:

Welche subjektiv wahrgenommenen Aspekte der professionellen Hand-
lungskompetenz (speziell Professionswissen und Uberzeugungen) kénnen
bei Lehramtsstudierenden wdhrend einer geographischen Exkursion analy-
siert werden?

Dabei leiten sich die Forschungsfrage sowie das methodische Vorgehen aus den
bestehenden Arbeiten ab. Es wird der Versuch der methodologischen Verschnei-
dung des kompetenzorientierten und des strukturtheoretischen Professionalisie-
rungsansatzes vorgenommen, um einerseits einen auf der Oberflachen- und ande-
rerseits auf der Tiefenstruktur basierenden textanalytischen Zugang zu finden.
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3.2 Modulaufbau

Das der Untersuchung zugrundeliegende Modul verfolgte das Ziel, einen Beitrag
zur Professionalisierung der Studierenden zu leisten, und wird von Lehramts-
studierenden fiir Gymnasien und Sekundarschulen im Fach Geographie an der
Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg in der Regel im 6. Fachsemester
besucht. Es gliederte sich in ein Seminar, das in Form von regelmaRigen Blockver-
anstaltungen im Umfang von zwei Semesterwochenstunden stattfand, und eine
siebentdgige Exkursion. Das Seminar diente einerseits der intensiven theoriege-
leiteten Auseinandersetzung mit Themenbereichen zur Lehrerprofessionalisierung
und zu geographiedidaktischen Konzepten zur Analyse von Rdumen, Basis- und
Raumkonzepten sowie exkursionsdidaktischen Fragestellungen. Andererseits
stellte das Modul die Studierenden vor die Herausforderung, eine Exkursion in
einen unbekannten geographischen Raum zu organisieren. Dazu planten die
Studierenden in Kleingruppen unter einer gemeinsam gebildeten Leitfrage jeweils
einen Tag der Exkursionswoche. Dieser wurde dann wahrend der Exkursion inner-
halb der Studierendengruppe durchgefiihrt, sodass die Studierenden jeweils an
sechs Tagen als Teilnehmende und an einem Tag als Exkursionsleiterinnen und
-leiter agierten. Um die Studierenden durch die komplexen Anforderungen, eine
Exkursion zu planen, durchzufiihren und auszuwerten, nicht zu Uberfordern,
erfolgte die Durchfihrung des eigenen Exkursionstages innerhalb der Seminar-
gruppe.

Das Exkursionsgebiet umfasste die nordliche Toskana. Die Studierenden hatten
wdahrend der Exkursionsplanungsphase die Herausforderung zu bewaltigen, eine
Auswahl an fachdidaktisch geeigneten und interessanten Exkursionsstandorten
und Themenbereichen zu treffen. Diese ordneten sich einer in der Seminargruppe
gemeinsam entwickelten Exkursionsleitfrage (Wie zukunftsfahig ist die Region
Toskana?) unter. Zusatzlich erhohte sich die Anforderung fiir die zukinftigen Lehr-
krafte noch, da sie fiir die methodische Gestaltung des Exkursionstages geeignete
Arbeitsweisen der Erkenntnisgewinnung und dabei insbesondere Geldandeme-
thoden auswahlten und in das Exkursionskonzept integrierten. Weiterhin planten
die Kleingruppen mithilfe einer Reflexionsmethode die Auswertung des eigenen
Exkursionstages.

Die Exkursionsplanung wurde durch zwei Feedbacks der beiden Dozierenden
begleitet (eine ausfihrliche Konsultation wahrend der Planungsphase sowie ein
schriftlicher Kommentar zum Exkursionsentwurf nach Abschluss der Planungs-
phase). Die Uberarbeitung der Entwiirfe erfolgte in der Zeit zwischen dem
Planungsseminar und der Exkursion (circa sechs Wochen).

Im gesamten Modul wurde von jeder bzw. jedem Studierenden ein Lehr-Lern-Port-
folio gefiihrt, in dem zielgerichtete Aufgaben, z. B. das Erstellen von Mental Maps
und Concept Maps zum Exkursionsraum, aber auch freie Dokumentationen und
Reflexionen des Seminars und besonders der Exkursion, erfolgten. Zu den
taglichen individuellen Reflexionsphasen wahrend der Exkursion zdhlten die
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Verschriftlichung der subjektiven Wahrnehmungen der eigenen bzw. bei den
Kommilitoninnen und Kommilitonen beobachtbaren Dimensionen des Professi-
onswissen nach KUNTER et al. (2011) sowie der Kompetenzentwicklung.

3.3 Datenerhebung

Es wurden finf Gruppendiskussionen mit je drei Lehramtsstudierenden in den
Kleingruppen, die fiir jeweils einen Exkursionstag verantwortlich waren, ohne
Diskussionsleitung zu fuinf Erhebungszeitpunkten wdhrend des Studienmoduls
durchgefiihrt. Ein organisatorischer Grund fiir dieses Vorgehen war die Gewahr-
leistung der gleichzeitigen Durchfiihrung der Gruppendiskussionen wahrend des
Seminars (vor und nach der Planungsphase) und wahrend der Exkursion (vor
und nach der Exkursion). Ergdnzend zu den Gruppendiskussionen fertigten die
Studierenden drei individuelle schriftliche Reflexionen an, um die individuellen
und kollektiven AuRerungen zum subjektiv empfundenen Erwerb des Profes-
sionswissens, eine geographische Exkursion planen, durchfilhren und auswerten
zu kénnen, zu erfassen (siehe Abb. 1). Diese Erhebungen wurden mithilfe von
Impulsen in Form von Aufgaben zur subjektiven Einschdtzung der Entwicklung des
eigenen Professionswissens sowie des individuellen Zutrauens zur Exkursionspla-
nung, -durchfiihrung sowie -reflexion angeregt. Dadurch war es moglich, die im
Laufe des Moduls wahrgenommene Kompetenzentwicklung vor dem Hintergrund
der berufsbezogenen Uberzeugungen (der Lehramtsstudierenden) zu erfassen.

Im weiteren Verlauf erfolgt die Konzentration auf die Ergebnisse der Gruppendis-
kussionen. Die Wahl der Methode Gruppendiskussion folgt der Annahme, dass
sich der kollektiv geteilte Erfahrungsraum einer realen Gruppe in der Handlungs-
praxis, also dem Reden und Diskutieren, zeigt und somit in der dokumentarischen
Interpretation des Diskurses rekonstruiert werden kann (BOHNSACK et al. 2013).

Individuelle Individuelle Individuelle
Einzelreflexion 1 Einzelreflexion 2 Einzelreflexion 3

=0 | == |

Abb. 1 | Datenerhebungsmethoden und -zeitraume (eigene Darstellung).
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Es wird davon ausgegangen, dass die subjektiven Wahrnehmungen und Uberzeu-
gungen zu Exkursionen als geographische Methode die Einschatzung der eigenen
Professionsentwicklung maRgeblich beeinflusst (BAUMERT, KUNTER 2006). Da die
Forschungsperspektive nicht auf direkt messbare Ergebnisse abzielt, sondern
den Umgang mit der eigenen Professionalisierung in den Fokus riickt, scheinen
Erhebungsmethoden geeignet, die sich den Probandinnen und Probanden sehr
offen und ohne zu starke Beeinflussung von auRen nahern.

3.4 Datenauswertung

Die Datenauswertung erfolgte mithilfe von zwei Methoden. Voraussetzung fir
beide waren zundchst die wortliche Transkription sowie die Anonymisierung der
Gruppendiskussionen. Um die impliziten Wissensbestinde zu Uberzeugungen zu
Exkursionen bzw. die subjektiven Wahrnehmungen zum Umgang mit Herausfor-
derungen zu rekonstruieren, wurde die dokumentarische Methode (BOHNSACK et
al. 2013) fallbasiert angewendet. Dieses Vorgehen wird an ausgewahlten Textbei-
spielen durch die Identifizierung von Aussagen zur Exkursion und den Umgang mit
Herausforderungen sowie die formulierende und reflektierende Interpretation
dieser Textstellen angewendet.

Fiir die querschnittsbasierte Untersuchung wurde die Inhaltlich-strukturierende
Inhaltsanalyse nach KuckarTz (2018) fir ein deduktiv-induktives Verfahren
gewadhlt. Aus dem Modell der professionellen Handlungskompetenz nach
BAUMERT und KUNTER (2006) wurden deduktiv die thematischen Hauptkategorien,
wie z. B. das Professionswissen mit den Domanen Fachwissen, Fachdidaktisches
Wissen und Padagogisch-Psychologisches Wissen, abgeleitet. Erganzt wurden
diese Kategorien durch das induktive Bestimmen von Subkategorien, welche die
theoriegeleiteten Hauptkategorien im Bereich der Exkursionen (z. B. AuBerungen
zu fachwissenschaftlichen Quellen oder das didaktische Handeln im Raum) naher
bestimmen.

4. Ausgewahlte Ergebnisse

Im Folgenden werden einige ausgewadhlte Ergebnisse in Grundziigen erldutert.
Dazu werden zundchst zwei Fille der Studierendengruppe, die einen groRen
Kontrast darstellen, prasentiert (4.1). Fir beide Falle werden beispielhaft je eine
Aussage zum Erhebungszeitpunkt t1 (vor dem Seminar) und t5 (Follow up nach
der Exkursion) genutzt, um grundsatzliche Tendenzen hinsichtlich der subjek-
tiven Wahrnehmung der eigenen Kompetenzentwicklung innerhalb des Profes-
sionswissens vor dem Kontext der individuellen Uberzeugungen zu Exkursionen
aufzuzeigen. AnschlieBend werden die wahrend der fiinf Gruppendiskussionen
anzahlmiRigen AuRerungen zu den Dimensionen des Professionswissens
dokumentiert (4.2). Die Darstellung erfolgt beispielhaft von den zwei Gruppen,
denen die beiden analysierten Falle angehdren.
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4.1 Fallanalysen Mm und Lm (Ausziige)

Fall Mm — der auf Erfahrungen Vertrauende

Mm (t1): ,[...] dh wird das jetzt fiir uns nicht komplett neu sein, da friih dann am
Bus zu stehen und zu sagen, okay jetzt machen wir das und das //mhm// und diese
Exkursion einfach zu leiten. Das wird, glaub ich, relativ (.) entspannt werden, die
ganze Geschichte. Ich glaube auch, wenn du das genau DAS im Kopf so hast, dann
bist du ein guter Lehrer, weil ich glaube, dein-die ganzen THEORIE-(.) Fachleute (.)
sind meistens die schlechtesten Lehrer. Im gut-Besten Lehrer sind die, die das wirk-
lich aus dem Gefiihl machen [...].”

Mm (t5): ,,Du wirst es NIE alleine machen, ganz klar, ganz klar, nie allein. [...] ich
wiirde es mir jetzt aber in den Anfangsjahren nicht alleine zutrauen, auch fiir die
Planung wiird ich mir jemanden Erfahreneres ran holen oder ich wiirde erst mal
so als Begleitlehrer mitgehen, wiirde aber (.) bitten, dass ich auch in der Planungs-
phase, dh, schon mal mitbegleiten darf sozusagen, dhm, dass man da einfach
nochmal Erfahrungen sammelt und dann brauchst du das ja im Prinzip blof (.)
dh, in deinen eigenen Raum und in deine eigene Art umzusetzen. [...] theoretisch
schon, praktisch wiirde ich es mir nicht zutrauen wollen.”

Mm &duBert, dass die Exkursion ,leicht zu leiten” sei und dass die ,Geschichte”
»ganz entspannt” wird. Er beruft sich auf Exkursionen, die er bereits im fachlichen
Studium als Teilnehmer erlebt hat. Weiterhin sagt er an anderer Stelle, dass die
Exkursion mit einem ,Klassenausflug” oder einem ,Ferienlageraufenthalt” zu
vergleichen sei. Seine Uberzeugungen zur Exkursion bindet er stark an sein Bild
von einem guten Lehrer, der ,,das aus dem Gefiihl macht” und ausschlieBlich erfah-
rungsbasiert vorgeht. Die ,Theorie-Fachleute” bilden die mit einem Superlativ
umschriebene Gruppe der ,meistens schlechtesten Lehrer”. Weiterhin fihrt er
aus, dass es im Prinzip ,,immer um Erfahrung” gehe, womit eine Ablehnung gegen-
Uiber theoriegeleiteten Ansatzen deutlich wird. Am Ende des Moduls traut sich
Mm trotz seiner Lebenserfahrung und umfassenden Erfahrung in der Kinder-
betreuung, die er wahrend Ferienfreizeiten gesammelt hat, nicht zu, zuklnftig
Exkursionen selbst zu organisieren. An dieser Stelle wird auf die Unterstiitzung
eines erfahrenen Kollegen verwiesen, dem implizit eine gewisse Professiona-
litat zugesprochen wird. Mm sieht sich dabei lediglich in der Begleitperson. Die
Erkenntnis besteht in der Ubertragbarkeit der erlebten Exkursion, indem spéter die
Erfahrungen ,,im Prinzip bloR auf den eigenen Raum und in die eigene Art umzu-
setzen” sind. Grundsatzlich ist festzustellen, dass aus dem anfanglichen ,relativ
entspannt”, das Nichtzutrauen in die eigenen Fahigkeiten, eine Exkursion zu orga-
nisieren resultiert, die von der zunehmenden Wahrnehmung der Komplexitat von
Exkursionen zeugt. Die subjektive Wahrnehmung des eigenen Professionswissens
bzw. der Professionalisierung werden nur vor dem Hintergrund der Praxiserfah-
rungen getroffen, theoretische Beziige oder Konzepte werden fiir die eigene
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Professionalisierung kategorisch ausgeschlossen. Jedoch kann festgestellt werden,
dass das zunachst favorisierte eigene, rein praxisorientierte Erfahrungswissen am
Ende der Intervention als nicht ausreichend eingeschatzt wird.

Fall Lm - der auf die eigenen Fahigkeiten Vertrauende

Lm (t1): ,Dass man da (.) ne offene Fragestellung hat und dann sollen die da mi-(.)
Schiilerinnen und Schiiler oder die Studenten dann in dem Raum [...], einfach-sollen
da SELBSTstdndig arbeiten, dass man so (.) hingehend was irgendwie gestaltet. (..)
Das find ich ge-eigentlich (.) so ganz interessant. Das wiirde ich auch (.) bei unserer
Gruppe eigentlich ganz cool finden, wenn wir das da so relativ offen lassen.”

Lm (t5): ,,Oder einfach diese Idee ein bisschen umwandeln und dann (.) setz ich das
in diesem (.) Gebiet wieder um und so. Dieser Ansatz vielleicht einfach und dann
kann ich ja meine IDEE weiterspinnen. (..) Ich glaube, das (.) motiviert mich oder (.)
ja, dazu kommt es dazu, dass ich mir das MEHR zutraue jetzt, auf jeden Fall AUCH
(.) ne Exkursion durchzufiihren.”

Lm verbindet mit einer Exkursion die Moglichkeit von ,,offenen Fragestellungen®, die
,die Studenten dann in dem Raum [...] selbstandig” bearbeiten. Diese theoretisch-
konzeptionellen Positionen werden als Leitlinie fir die eigene Exkursionsplanung
empfohlen und als ,,cool“ bezeichnet. Gleichzeitig wird das geplante konstruktivis-
tische Vorgehen mit einer personlichen Interessensbekundung verbunden, wobei
noch keine Klarheit zur konkreten raumlichen, inhaltlichen und methodischen
Umsetzung der Exkursion besteht, da,,man so hingehend was irgendwie gestalten”
mochte. Im abschlieBenden Erhebungszeitraum dufert sich Lm zu Transferoptionen
von Exkursionskonzepten in unterschiedlichen ,Gebieten”, wenn die ,Idee” des
konstruktivistischen Vorgehens fiir geographische Raume adaptiert und weiterent-
wickelt wird. Er vertraut aufgrund positiver Praxiserfahrungen, die im Modul gesam-
melt werden konnten, seinen Kompetenzen, zukinftig eine Exkursion selbstandig
zu planen und durchzufihren, indem er flexibel und situationsgerecht seine
Grundkenntnisse und -fahigkeiten anwenden und seine ,ldee weiterspinnen”
mochte. Verbunden ist diese Entwicklung weiterhin mit einer hohen Motivation,
eine Exkursion in der schulischen Praxis zu realisieren. Die subjektive Wahrneh-
mung des eigenen Professionswissens bzw. der eigenen Professionalisierung
werden unter dem Eindruck der theoriegeleiteten Praxiserfahrungen geduBert.
Das Zutrauen, zukiinftig Exkursionen zu organisieren, ist aufgrund des reflektierten
Kompetenzerwerbs gestiegen. Lm sieht in der Exkursion eine Methode, die viele
Moglichkeiten der didaktischen und methodischen Gestaltung bietet sowie groRen
Freiraum fiir die Lernenden lasst. Seine Uberzeugung gegeniiber Exkursionen ist
vorwiegend positiv gepragt, was sich in der hohen Motivation ausdriickt, wobei
sich Lm der Komplexitdat der Methode und der damit verbundenen An- und
Herausforderungen an die Lehrkraft wahrend des Moduls durchaus bewusstge-
worden ist.
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4.2 AuBerungen zum Professionswissen

Die in den Gruppendiskussionen getdtigten Aussagen in den fiinf Erhebungs-
zeitpunkten geben Hinweise auf die Bedeutung der einzelnen Dimensionen des
Professionswissens wahrend der Theorie- und Praxisphasen der Intervention. Die
Darstellung erfolgt beispielhaft anhand von zwei Gruppen der Intervention, denen
die beiden analysierten Félle Mm (Gruppe 1) und Lm (Gruppe 2) (4.1) angehoren.
Durch die Einbindung der Gruppendiskussionen kann neben den fallbezogenen
Analysen auch die kollektive Bedeutsamkeit der subjektiven Wahrnehmungen
innerhalb der Seminarkleingruppen rekonstruiert werden. Abb. 2 stellt die Anzahl
der AuRerungen von Lehramtsstudierenden zum Professionswissen innerhalb der
zwei Diskussionsgruppen dar. Festzustellen ist generell, dass Angaben zum Profes-
sionswissen in der Planungsphase der Exkursion (t1, t2) in beiden Gruppen einen
hoheren Stellenwert einnahmen als wahrend der Praxisphase der Exkursion. Kurz
vor und nach der Exkursion (t3, t4), die von den Probandinnen und Probanden
als praxisorientierte Erfahrung wahrgenommen wurde, sinken die Aussagen zum
Professionswissen, wohingegen sie im Follow up drei Monate nach der Exkursion
(t5) wieder ansteigen.

Bezogen aufdie Dimensionen des Professionswissens kann festgestellt werden, dass
die Wahrnehmung des Fachwissens im Zuge der Exkursionsplanung in Gruppe 1 am
Beginn ausgepragt ist. Hier werden Zuwdchse in der Entwicklung des Fachwissens
beziglich der Orts- und Sachkenntnis geduBert. In Gruppe 2 wéachst das Fachwissen
im Laufe der Planungsphase sowie lber den Exkursionsverlauf an, erreicht jedoch
im Vergleich zu den AuRerungen zum Fachdidaktischen Wissen nicht die Bedeu-
tung. Die Dimension des Fachdidaktischen Wissens erfdhrt die groRte Bertick-
sichtigung, fallt jedoch nach dem Beginn des Planungsprozesses zugunsten des
Anstiegs der Wahrnehmung des Fachwissens zurilick. Erst nach der Exkursion
steigen die Aussagen zum Fachdidaktischen Wissen wieder an. Durch die in den
Gruppendiskussionen verstarkte Thematisierung der Dimension des Fachdi-
daktischen Wissens wird der Fokus wahrend der gesamten Intervention auf das
theoriegeleitete Konzept der geographischen Exkursion gelegt. Im Vergleich duBert
sich Gruppe 1 kaum zur Dimension des Fachdidaktischen Wissens und orientiert
sich bei der Exkursionsplanung und -durchfiihrung vorwiegend auf den eigenen
praxisorientierten Erfahrungsraum. Die in der Intervention, insbesondere wahrend
der Seminarphase, angesprochenen theoretisch-konzeptionellen Grundlagen der
Lehrerprofessionalisierung, der Exkursionsdidaktik, der Raum- und Basiskonzepte
der Geographie finden in den Gruppendiskussionen kaum Beachtung.

Der Dimension des Padagogisch-Psychologischen Wissens wird in der Gruppe 1
wdhrend der Planungsphase sowie nach der Exkursion sowie im Follow up die
groRte Bedeutung zugemessen, wobei es sich vor allem um Aushandlungsprozesse
zum organisatorischen Exkursionsablauf handelt. Gruppe 2 schreibt der Dimen-
sion des Padagogisch-Psychologischen Wissens hingegen die geringste Relevanz
zu. Dabei ist der Anstieg kurz vor der Exkursionsdurchfiihrung auffallig, der aus
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der Relevanz der organisatorischen Fragestellungen fiir das anstehende Lehrer-
handeln resultiert.
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Abb. 2 | Anzahl der AuRerungen zum Professionswissen von zwei Gruppen zu fiinf
Erhebungszeitpunkten (t1-t5), PW_g — Professionswissen insgesamt, FW —
Fachwissen, FDW — Fachdidaktisches Wissen, PadW — Padagogisch-
Psychologisches Wissen.

5. Diskussion und Ausblick

Das Professionswissen nimmt in den Gruppen einen unterschiedlichen Stellen-
wert ein, meist gehen die Anzahlen der AuRerungen im Laufe der zunehmenden
Praxisphasen zurlick. Die Relevanz der einzelnen Dimensionen des Professions-
wissens innerhalb der Gruppendiskussionen deutet auch auf das konkrete Handeln
bei der Planung, Durchfiihrung und Auswertung von Exkursionen hin und stellt
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deshalb einen guten Pradiktor fir die Lehrerprofessionalisierung dar. Durch das
Bewadltigen von Herausforderungen in Form von komplexen Praxiserfahrungen
wird das Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten, eine Exkursion zu planen, durchzu-
flihren und auszuwerten, gestarkt. Gleichzeitig konnte festgestellt werden, dass
die subjektiven Wahrnehmungen zunehmend reflektiert gedaufRert wurden, indem
zum einen auf die mit einer Exkursion verbundenen hohen Anforderungen fiir die
zukiinftigen Lehrkrafte verwiesen wurde. Zum anderen wurde das Zutrauen in die
eigenen Fahigkeiten aufgrund der theoriegeleiteten Reflexionsphasen innerhalb
der Intervention etwas gemindert bzw. realistischer eingeschatzt. Die Einbindung
von theoretischen Konzepten in die Gruppendiskussionen gelingt nur teilweise.
Insbesondere die Dimension des Fachdidaktischen Wissens bliebin einigen Gruppen
unterreprasentiert. Andere Gruppen, die das Fachdidaktische Wissen starker
thematisierten, konnten erfolgreicher Verbindungen zwischen Theorie und Praxis
nachweisen und so insgesamt die Qualitat der Exkursion erhohen.

Gerahmt werden die AuRerungen zum Professionswissen von Uberzeugungen
zu Exkursionen, die eher einem traditionellen und selbst in der schulischen oder
universitiren Praxis erlebten Bild der Uberblicksexkursion (HEMMER, MEHREN
2014) entspricht, das wiederum durch die eigenen praktischen Erfahrungen in
Frage gestellt wird. Es bestehen die theoretischen Kenntnisse zu Exkursionen,
jedoch fehlen Erfahrungen, die Theorie in eine professionelle Handlungsweise
zu Uberfihren. Subjektiv wahrgenommene Aspekte der professionellen Hand-
lungskompetenz unterstiitzt durch theoriegeleitete und praxisorientierte Phasen
tragen zur Professionalisierung im Sinne der Bewaltigung von Herausforderungen
sowie der eigenen Reflexivitat bei. Mithilfe der Intervention ist es gelungen, ein
fur den Bereich der Exkursionsdidaktik herausforderndes, aber nicht Gberfor-
derndes theorie- und praxisverbindendes Konzept zu entwickeln, mit dem Ziel,
einen Beitrag zur Lehrerprofessionalisierung zu leisten. Der Zusammenhang
zwischen exkursionsbezogenen Uberzeugungen sowie der von den Studierenden
zugesprochenen Bedeutung der eigenen Praxiserfahrung sowie der Bereit-
schaft und Befahigung, theoretische Konzepte der Exkursionsdidaktik im eigenen
Handeln zu integrieren, konnte nachgewiesen werden. Durch die Verwendung der
Quialitativen Inhaltsanalyse nach KuckARTz (2018) sowie der dokumentarischen
Methode nach BOHNSACK et al. (2013) gelang es, sowohl die Oberflachen- als auch
Tiefenstrukturen des Datenmaterials zu untersuchen bzw. zu rekonstruieren.

Da die zukiinftigen Lehrkrafte ermutigt werden sollen, Exkursionen in ihrer
spateren Berufspraxis, wie von der DGfG (2002) gefordert, zu realisieren, muss
die universitare Lehrerbildungsphase Studienangebote schaffen, die ein ange-
messenes Theorie-Praxis-Verhéltnis beinhalten, die zum einen herausfordernd,
zum anderen aber nicht iberfordernd konzipiert sind. Diese Lehrveranstaltungen
sollten vor dem Hintergrund, dass Studierende differenzierte Uberzeugungen zu
Exkursionen sowie unterschiedliche Auffassungen zum Verhaltnis von Theorie und
Praxis besitzen, verschiedene theoriegeleitete Praxiserfahrungen integrieren und
vor allem begleitete Reflexionsphasen beinhalten.
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Um die getroffenen Aussagen starker generalisieren zu konnen, soll zukinftig
durch weitere Erhebungen die Anzahl der Probandinnen und Probanden sowie
Exkursionskonzepte in bekannte und unbekannte geographische Raume erhoht
werden.
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Sebastian Streitberger und Ulrike Ohl

Videobasierte Forderung der unterrichtsbezogenen
Analysekompetenz — Problemaufriss, Forschungsansatz
und erste Ergebnisse einer empirischen Studie

mit angehenden Geographielehrkraften

1. Problemstellung und theoretischer Hintergrund

Den Ausgangspunkt der hier vorgestellten Studie bildet das hadufig beschriebene
,Theorie-Praxis-Problem®, das sich auf mangelnde Bezlige zwischen Wissenschaft
und Praxis in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften bezieht (WILHELM, HOPF
2014; TuLoDzZIECKI et al. 2013). Eine wichtige Facette ist dabei die Beobachtung,
dass theoretisch oder empirisch fundiertes bildungswissenschaftliches Wissen,
wie es beispielsweise an der Universitat vermittelt wird, in der Biographie vieler
Lehrkrafte nur in sehr geringem MaRe expliziter mit den eigenen Unterrichtser-
fahrungen zusammengebracht wird. Hierdurch werden bedeutsame Potenziale
nicht fruchtbar gemacht. Denn einerseits kdnnen theoretische Kategorien als
»Suchbrillen” eine differenziertere Auseinandersetzung mit den eigenen Erfah-
rungen im Unterricht ermdglichen, andererseits stellen diese praktischen Erfah-
rungen eine wichtige Grundlage zum besseren Verstandnis theoretischer Begriffe
und Konzepte dar (NEUWEG 2007, S. 8). Gerade Lehrnovizinnen und -novizen
verfligen Uber ein geringes Erfahrungswissen, kdnnten aber bei der Planung und
Analyse eigenen Unterrichts gewinnbringend aus ihrem erworbenen theoretisch
und empirisch fundierten Wissen schopfen. Genau dies geschieht jedoch in den
unterschiedlichen Phasen der Lehrerbildung eher selten und wenig systematisch,
wodurch dieses Wissen haufig trage bleibt. Die individuellen Handlungsroutinen
von Lehrkréften entstehen stattdessen oft durch eine unreflektierte Ubernahme
von didaktischen Mustern, die sie selbst als Schilerin oder Schiiler erfahren oder
bei Kolleginnen und Kollegen erlebt haben (MEHREN 2018, S. 137).

Eine Fahigkeit, bei der hingegen gezielt bildungswissenschaftliche Theorie und
unterrichtliche Praxis aufeinander bezogen werden, ist die unterrichtsbezogene
Analysekompetenz. Diese umfasst ,das Erkennen und Begriinden von lernre-
levanten Situationen im Unterricht und setzt einerseits das Wissen uber Bedin-
gungen eines lernwirksamen Unterrichts und andererseits die Fahigkeit zur
Anwendung dieses Wissens auf konkrete Unterrichtssituationen voraus” (BIAGGI
etal. 2013, S. 26).

Eine Konkretisierung und Operationalisierung unterrichtsbezogener Analyse-
kompetenz leistet der Ansatz der Professionellen Unterrichtswahrnehmung (PU).
Die PU wird als Fahigkeit definiert, die zwei Teilprozesse umfasst: zum einen das
sogenannte noticing, welches die |dentifikation relevanter Situationen und Ereig-
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nisse im Unterrichtsgeschehen bezeichnet, und zum anderen das sogenannte
knowledge-based reasoning als wissensgesteuerte Verarbeitung identifizierter
Situationen und Ereignisse. Beim knowledge-based reasoning sind wiederum drei
Teilkomponenten bedeutsam: erstens das Beschreiben und zweitens das Erklaren
von lernwirksamen Unterrichtssituationen, und zwar unter Bezug auf theoreti-
sches Wissen und empirische Befunde (Evidenzen), und drittens die Vorhersage
von Wirkungen auf weitere Lehr-Lern-Prozesse (SHIRIN, VAN ES 2009; SEIDEL et al.
2010; STURMER 2011).

Derartige Fahigkeiten zur professionellen Wahrnehmung von Unterricht bereits an
der Universitat zu fordern, korrespondiert mit dem Ziel, in der ersten Phase der
Lehrerbildung Wissen (iber effektives Lehren und Lernen zu vermitteln, auf das bei
der praktischen Unterrichtsgestaltung zurlckgegriffen werden kann. Die PU stellt
einen wichtigen Indikator hierfur dar (STURMER 2011, S. 13).

Bisherige empirische Befunde zu den Potenzialen der PU sind ermutigend. So kann
diese offensichtlich zu adaptivem Handeln befahigen (SHERIN, VAN ES 2009; SEIDEL,
STURMER 2014). Auch konnten Zusammenhédnge zwischen den Fahigkeiten von
Lehrkraften zur Analyse von Unterrichtssituationen, ihrem fachbezogenem Wissen
und dem Lernerfolg der von diesen Lehrkraften unterrichteten Schiilerinnen und
Schiler nachgewiesen werden (SHERIN, VAN ES 2009; KERSTING et al. 2012), ebenso
wie Zusammenhange zwischen der Fahigkeit, effektive Interaktionen in Unter-
richtsvideos zu identifizieren und im eigenen Unterricht selbst effektive Interak-
tionen zu gestalten (HAMRE et al. 2012). Lehrnovizinnen und -novizen gehen bei
der Analyse von Unterricht vornehmlich beschreibend vor, ihre Beobachtungen
sind hiufig eher undifferenziert und sie neigen zur Ubergeneralisierung von Situ-
ationen. Weniger als erfahrene Lehrkrafte kdnnen sie lernrelevante Situationen
identifizieren und deren Effekte erklaren und vorhersagen (STURMER 2011, S. 10).
Dennoch kénnen bereits im Studium durch spezielle Seminare Teilkompetenzen
der PU ausgebildet werden (KRAMMER et al. 2016; STURMER 2011; SUNDER et al.
2016). Beguinstigend wirkte dabei in bisherigen Untersuchungen teils die Anzahl
der vorab von den Teilnehmenden besuchten Seminare und deren spezifisches
Interesse an ,Lehren und Lernen” (STURMER 2011, S. 19). Geographiedidaktische
Spezifika, die in der hier vorgestellten Studie bedeutsam sind, wurden bisher noch
kaum fokussiert.

Gerade weil es also sehr anspruchsvoll ist, Unterricht auf der Grundlage theore-
tischen und empirisch fundierten Wissens zu analysieren, sind im Rahmen des
Trainings der PU zielfiihrende Hilfen gefragt. Ein geeignetes blicklenkendes Analy-
seinstrument, welches dem PU-Ansatz sehr gut entspricht, ist das Lesson Analysis
Framework (LAF) (SANTAGATA, ANGELICI 2010; SANTAGATA, GUARINO 2011; BIAGGI
et al. 2013). Unterricht wird mit diesem Instrument in vier Schritten analysiert:
Zunachst gilt es, die unterrichtliche Situation und die genauen Erwartungen an
die Schilerinnen und Schiler zu kléren (Schritt 1). Auf dieser Grundlage kénnen
die Lehr-Lernprozesse hinsichtlich ihrer Wirksamkeit analysiert werden, indem
sowohl das Verhalten der Lernenden gezielt beobachtet wird (Schritt 2) wie auch
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die Handlungen der Lehrkraft (Schritt 3). In einem vierten Schritt kénnen sodann
Handlungsalternativen vorgeschlagen und begriindet werden. Zu jedem dieser
Schritte enthalt das LAF ein Raster mit konkreten Analysefragen (BIAGGI et al.
2013, S. 28-29). Um reine Sichtstruktur-Beobachtungen zu vermeiden, legen diese
Analysefragen einen starken Fokus auf die Tiefenstruktur von Unterricht und damit
auf die Denk- und Lernprozesse der Schilerinnen und Schiiler.

Eine weitere geeignete UnterstiitzungsmalRnahme beim Training der PU ist die
Arbeit mit Unterrichtsvideos. Deren Potenziale und Grenzen wurden in zahlrei-
chen Studien beleuchtet (Zusammenfassungen u. a. in KRAMMER, REUSSER 2005;
KRAMMER 2014). Wie sich dort insgesamt zeigt, bilden Unterrichtsvideos eine
sehr gute Grundlage fiir das fallbasierte Nachdenken Uber lernwirksamen Unter-
richt. Theorie und Praxis lassen sich hierdurch zielfiihrend miteinander verbinden
(KRAMMER 2014, S. 164), vor allem in Kombination mit gezielten Analyseaufgaben
und bei wiederholtem Betrachten der Unterrichtssituationen (KRAMMER et al.
2016).

Neuere Untersuchungen in diesem Forschungsfeld sind vorrangig quantitativ
ausgerichtet. Sie fokussieren haufig auf ausgewahlte Unterrichtsmerkmale (z. B.
Zielklarheit oder Lernatmosphare) und bringen gewinnbringende Erkenntnisse
hervor. Gleichzeitig geben vorgegebene Beobachtungsschwerpunkte und Items in
Fragebogen bewusst immer auch einen bestimmten Fokus vor und haben damit
auch einen aufmerksamkeitslenkenden Effekt. Die hier vorgestellte Studie unter-
sucht nun, welche Fahigkeiten zur Professionellen Unterrichtswahrnehmung sich
vor und nach einer Seminarintervention identifizieren lassen, wenn angehende
Lehrkrafte eine weitgehend freie Analyse von Unterricht vornehmen. Durch den
Verzicht auf vorgegebene Beobachtungsschwerpunkte soll eine Annaherung an
die in der Realitat gegebene Komplexitat der Unterrichtspraxis ermoglicht werden.
Im Folgenden werden das methodische Vorgehen sowie erste Erkenntnisse der
Untersuchung dargelegt.

2. Methodik

2.1 Forschungsfragen

Die Ubergeordnete Forschungsfrage der Studie lautet vor dem Hintergrund der
obigen Ausfuihrungen: Inwiefern sind angehende Geographielehrkrafte vor und
nach einer Seminarintervention in der Lage, Geographieunterricht bei der video-
basierten Analyse professionell wahrzunehmen? Eine Konkretisierung leisten die
folgenden Teilfragen: (1) Uber welche Fihigkeiten verfiigen die Teilnehmenden
hinsichtlich des noticing? (2) Uber welche Fihigkeiten verfiigen sie hinsichtlich des
knowledge-based reasoning? (3) Uber welche Fahigkeiten verfiigen sie hinsichtlich
des Vorschlagens begriindeter Handlungsalternativen? (4) Inwiefern analysieren
die Teilnehmenden Oberflachen- oder Tiefenstrukturen von Geographieunterricht?
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Wihrend die Fragen (1) und (2) die zentralen Kernkonzepte der PU beleuchten
(siehe oben), richtet Frage (3) den Blick auf die bedeutsame Fahigkeit, Alternativen
vorzuschlagen und zu begriinden, die auch im oben genannten LAF Beriicksichti-
gung findet. Frage (4) integriert mit den Oberflachen- und Tiefenstrukturen gezielt
eine Betrachtungsebene, die aus didaktisch-padagogischer Sicht hohe Relevanz
besitzt (LIPOWsKY, LOTz 2015).

2.2 Forschungsmethodisches Vorgehen

Dieser Forschungsfokus erlaubt es, potenzielle Entwicklungen liber den Erhebungs-
zeitraum zu erfassen und daraus Schllsse zu ziehen, ob und in welchen Bereichen
die PU bei angehenden Geographielehrkraften im Rahmen einer Seminarinterven-
tion in welcher Weise verandert werden kann. Um der zu erwartenden Vielfalt und
Individualitat der unterrichtlichen Beobachtungen und Einschatzungen der Teil-
nehmenden in Form von freien Analysen gerecht zu werden, fallt die Wahl hierbei
auf einen qualitativen Forschungsansatz.

In einem Pré-Post-Design arbeitet die Studie mit drei Erhebungszeitpunkten (t,,
t,, t,), die durch einen circa halbstiindigen Prompt zwischen t, und t, sowie eine
dreimonatige Intervention in Form eines geographiedidaktischen Seminars an
der Universitét (genauer: Kap. 2.3) zwischen t, und t, getaktet werden. Zu jedem
Erhebungszeitpunkt analysieren die Probandinnen und Probanden (ZielgréRe n =
40) den gleichen etwa zehnminUtigen unbearbeiteten Videoausschnitt aus einer
Geographiestunde, in der die Lernenden sich mit Oasen und deren sich veran-
dernden Funktionen fiir die Bewohnerinnen und Bewohner befassen. Der Video-
ausschnitt wurde von einer Expertengruppe anhand deduktiver Kategorien, wie
sie in Kap. 3 in Auszlgen dargestellt werden, aus mehr als 20 videographierten
Geographiestunden (29 Stunden Filmmaterial) ausgewahlt. Zehn Minuten gelten
hierbei als Zeitspanne, die zum einen eine ausreichend komplexe Unterrichts-
situation transportiert, zum anderen ausreichend schnell erfasst werden kann
(LAzAREVIC 2017, S. 99). Die Studierenden analysieren diesen Ausschnitt in FlieRR-
textform, indem sie die Situationen herausgreifen, die sie als lernrelevant erachten.
Dabei sollen sie, wenn immer moglich, unter Bezug auf ihr theoretisches Wissen
argumentieren. Dieses Vorgehen wurde gewahlt, um individuelle, einer spontanen
Analyse zugrundeliegende Fahigkeiten erfassen zu kénnen und — anders als in
einem itembasierten Fragebogen — das aktive Analysevokabular der Studierenden
zu elizitieren. Die Datenerhebung erfolgt computergestitzt. Die Probandinnen
und Probanden kénnen das Video jederzeit selbstgesteuert anhalten und ihre
Situationsanalysen in ein Textfeld eintragen sowie Gber Zeitmarker direkte Links
zu den jeweiligen Szenen erstellen. Fiir jede Teilnehmerin und jeden Teilnehmer
entstehen somit insgesamt drei FlieStextanalysen.

Diese Analysen werden anschliefend inhaltsanalytisch ausgewertet (KUCKARTZ
2016; MAYRING 2003). Als Analyseeinheit wird eine zusammenhé&ngende Textpas-
sage einer Probandin bzw. eines Probanden definiert, in der eine als lernrelevant
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erkannte Situation kommentiert wird. Das Vorgehen folgt einer inhaltlich struk-
turierenden Inhaltsanalyse mit deduktiv-induktiver Kategorienbildung (KUCKARTZ
2016). Deduktive Kategorien entstammen hierbei den forschungsfragerelevanten
theoretischen Grundlagen (siehe Kap. 1). Eine zusatzliche induktive Kategorienbil-
dung ist unentbehrlich, da aufgrund der Subjektivitat des Vorwissens der Proban-
dinnen und Probanden (LAzAREVIC 2016, S. 106) und der weitgehend ungelenkten
Analyse einer komplexen Unterrichtssituation hochgradig heterogene, unvorher-
sehbare Aussagen zu erwarten sind. Die kategoriengeleitete Analyse arbeitet
sowohl mit Einzelfallbetrachtungen als auch falltbergreifend und miindet in einer
Haufigkeitsanalyse (MAYRING 2003, S. 92-93; KUCKARTZ 2007, S. 87-88).

Um die Fahigkeiten der Studierenden differenziert einschatzen zu kénnen, wird
ein Vergleichsmalistab bendtigt, der aus einer konsensorientierten Gruppendis-
kussion (BORTz, DORING 2003), gefiihrt von sechs Expertinnen und Experten der
universitaren Geographiedidaktik, hervorgeht. Drei von ihnen weisen neben ihrer
Lehr- und Forschungstatigkeit an einer Universitat auch mindestens finf Jahre
Berufserfahrung als Lehrperson an einer Schule auf.

2.3 Intervention

Zwischen t  und t, erhalten die Studierenden einen schriftlichen Prompt. Dieser
prasentiert das LAF (siehe Kap. 1), dessen Zugange sodann bei der Unterrichts-
analyse in t, Glbernommen werden kénnen. Entsprechend zielt t, auf gdnzlich freie
Analysen ab, die von unterschiedlichen Auffassungen einer guten Unterrichts-
analyse ausgehen, wdhrend t, mit dem LAF einen fir alle identischen Sollzustand
(Anforderungen an eine qualifizierte Unterrichtsanalyse) vorgibt, wodurch ein
Minimum an zielfihrender Lenkung bei dennoch groRer Freiheit gewahrt werden
soll.

Zwischen t, und t, findet eine vierfach evaluierte, daraufhin optimierte und
expertengeratete einsemestrige Intervention zum Thema Bildungsmedien in
heterogenen Lerngruppen: Planen, Durchfiihren und Analysieren von Geogra-
phieunterricht statt (STREITBERGER, OHL 2019). Dieser Kurs wird in Tandemlehre
in Kooperation zwischen Lehrenden der Geographiedidaktik und der Erziehungs-
wissenschaften angeboten, um dem interdisziplindren Berufsbild einer Lehrkraft
gerecht zu werden. Er gliedert sich in finf Phasen (siehe Abb. 1). In den ersten
beiden theorieorientierten Phasen werden einerseits das Konstrukt Hetero-
genitdt in seinen unterrichtsrelevanten Dimensionen vorgestellt und angemes-
sene Umgdnge damit, z. B. in Form kognitiv aktivierender Aufgaben beim Einsatz
geographischer Bildungsmedien, vorgeschlagen; andererseits befassen sich die
Teilnehmenden videogestitzt mit der Analyse von Geographieunterricht, ausge-
hend von der subjektiven Wahrnehmung hin zur systematischen Unterrichtsana-
lyse im Sinne der PU (siehe Kap. 1). Auf dieser Grundlage planen die Studierenden
theoriegeleitet eigene Unterrichtseinheiten, die sodann praktisch mit Schiile-
rinnen und Schiilern erprobt und videographiert werden. Die Studierenden unter-
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richten dabei in Tandems im Micro-Teaching. Dieser Ansatz wurde gewahlt, um
die Komplexitat der Situation flr die Lehrnovizinnen und -novizen angemessen
zu reduzieren und bei der Analyse eine vertiefende Berlicksichtigung einzelner
Lernender zu ermoglichen. Micro-Teaching erweist sich zudem speziell dann
als zielfiihrend, wenn sich Lehrende neuen unterrichtlichen Herausforderungen
stellen (wie hier mit dem Fokus auf heterogenitatsgerechten Unterricht) (HATTIE
2015, S. 135). AnschlieRend wird der videographierte Unterricht von den Studie-
renden analysiert. Die Analysen sind phasenweise interaktiv gestaltet, sodass sich
eine Diskussion aus der spontanen Wahrnehmung wahrend des Schulbesuchs, der
systematischen videogestiitzten Analyse eigenen Unterrichts und der eher spon-
tanen videogestiitzten Analyse des Unterrichts der anderen Studierenden ergibt.
Die Dozierenden nehmen aktiv an der Diskussion teil; stetige Riickbeziige zu den
ersten beiden theorieorientierten Phasen sind dabei pragend.

1. Wissensvermittlung zum Einsatz geographischer 2. Grundlagen der Analyse von
Bildungsmedien in heterogenen Lerngruppen Geographieunterricht

3. Theoriegeleitete Planung eigenen Unterrichts

4. Durchfiihrung eigenen Unterrichts (videographiert)

5. Analysieren der Unterrichtsstunden und Aufarbeiten
der Videos in einem Think-Pair-Share-Ansatz

Abb. 1 | Aufbau und Logik der Intervention.

3. Ergebnisse

Bisher konnten Ergebnisse fir den ersten Messzyklus (n = 11, 446 Analyseein-
heiten) hinsichtlich der deduktiv gebildeten Kategorien erzielt werden.

So wurden hinsichtlich des noticing (Teilforschungsfrage 1) tber alle Messzeit-
punkte und Falle hinweg insgesamt 446 Analyseeinheiten generiert, davon 119
int, 180 int, und 147 in t,. Alle diese Textpassagen wurden deduktiv gebildeten
Kategorien zugeordnet. Es zeigt sich, dass etwa die Wahrnehmung von Ereignissen,
in denen Schiilervorstellungen ein relevantes Situationsmerkmal darstellen,
von 10 (t,) auf 25 (t,) und 27 (t,) zunimmt (angegeben ist jeweils die Anzahl der
Analyseeinheiten, das heift der codierten Textpassagen). Ahnliche Steigerungen
verzeichnet die Identifikation von Scaffolding- (33, 42, 46) oder Fadingsituationen
(5, 8, 10). Hinsichtlich der als lernrelevant wahrgenommenen Situationen, bei
denen der Einsatz von Bildungsmedien fokussiert wird — Bild (7, 11, 5), Text (11,
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10, 11) und Skizze (5, 12, 10) — nimmt insgesamt betrachtet die Zahl der noticings
von t; zu t, zu, dann aber nicht mehr zu t,. Gleiches gilt fir Situationen, in denen
die kognitive Aktivierung der Lernenden (2, 11, 10) als lernrelevantes Situations-
merkmal kommentiert wird. Die Anzahl der Kommentare zu Situationen mit Bezug
zur Aufgabenstellung (16, 22, 22) verbleibt auf dem Niveau von t,. Analyseein-
heiten, die auf einen Umgang mit Heterogenitat der Lernenden eingehen, werden
zu t, am hdufigsten generiert, jedoch bei t, seltener als in t_ (3, 2, 6). Ubergeord-
nete unterrichtsmethodische Entscheidungen (z. B. induktives oder deduktives
Vorgehen, ideographischer oder nomothetischer Ansatz, Kompetenzorientierung,
konstruktivistische Orientierung etc.) werden zu keinem Zeitpunkt herausgestellt.
Am Beispiel der ersten vier Minuten der videographierten Sequenz, fiir die bereits
ein Abgleich mit den noticings der Expertengruppe erfolgt ist, zeigt sich, dass sich
die Probandinnen und Probanden in 270 der 446 Analyseeinheiten auf Situationen
mitsamt ihren spezifischen Situationsmerkmalen beziehen, die auch die Exper-
tinnen und Experten als lernrelevant wahrnehmen. Geht man nun weg von der
Betrachtungsebene der generierten Analyseeinheiten und richtet den Blick auf
die von der Expertengruppe als lernrelevant eingestuften Situationen, so zeigt sich
Folgendes: Von den 79 Einzelsituationen, die die Expertinnen und Experten identi-
fizieren, erkennen alle Novizinnen und Novizen zusammen Uber die drei Mess-
zeitpunkte nur 56. Gerade das Wahrnehmen der Qualitat der fachlichen Differen-
ziertheit sowie fehlender Rickmeldungen seitens der Lehrkraft als lernrelevante
Situationsmerkmale stellt die Probandinnen und Probanden vor groRere Heraus-
forderungen. Besonders starke Ubereinstimmungen bestehen hingegen hinsicht-
lich der wahrgenommenen Lernrelevanz von Situationen, in denen die Lehrkraft
Hilfestellungen an die Schiilerinnen und Schiiler richtet oder ihnen Arbeitsauftrage
Ubermittelt. Viele Novizenanalysen verharren dabei aber auf einer oberflachlichen
Ebene: ,Eine Lehrerin erklart einer Gruppe die Arbeit und lasst sie selbststandig
sprechen” (t, BF0505).

Weiterhin gehen 54 (t ), 53 (t,) und 57 % (t,) aller Analyseeinheiten auf Situationen
ein, in denen die Interaktion zwischen Lehrkraft und Lernenden im Mittelpunkt
steht. Die Fokussierung auf Schiilerinnen und Schiiler ohne Einbezug der Lehrkraft
nimmt zu t, und damit der erstmaligen Verwendung des LAF deutlich von 20 %
(t,) auf 33 % (t,) zu, um in der Folge zu t, wieder auf 19 % abzufallen. Die Lehrkraft
wird entsprechend diametral fokussiert —20 % (t ), 10 % (t,), 21 % (t,). Gleichwohl
wird sie Uber die Messpunkte hinweg mit 61 bis 63 % recht stabil und haufig in der
Darstellung von Interaktionen als aktive Ausgangsperspektive verwendet: ,L gibt
hilfreiche Tipps, um SuS weiterzubringen” (t, DW2511).

Hinsichtlich des knowledge-based reasoning (Teilforschungsfrage 2) ldsst sich ein
Uberhang deskriptiver Analysen erkennen, die in 75 % aller Analyseeinheiten
auftreten. Weitere 22 % entfallen auf erklarende Analysen. Vorhersagen werden
selten getroffen (< 2 % aller Analyseeinheiten) und immer in Form einer Erwar-
tungshaltung an die Unterrichtssituation oder in Verbindung mit der Suche nach
moglichen Alternativen (die Differenz zu 100 % entfallt auf diesbeziiglich nicht
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naher einzugruppierende Analyseeinheiten). Dariber hinaus beinhalten 26 %
aller Analyseeinheiten einen zumindest angedeuteten theoretischen Hintergrund,
wahrend weitere 18 % explizit theoretischen Konstrukten zugeordnet werden
kénnen, da beispielsweise spezifische Fachbegriffe verwendet werden: , L versucht,
die SuS zu Uberzeugen, dass sie sich erst eigene Gedanken machen sollen; aber
eher schwachere kognitive Aktivierung als wenn SuS Infokarte davor noch nicht
hatten” (t, DW2511). Aufféllig ist, dass 53 % aller klar formulierten theoretischen
Bezlge t, entstammen.

Inwieweit stimmen die Einschatzungen der Studierenden der als lernrelevant
identifizierten Situationen als lernférderlich bzw. -hinderlich mit denen der Exper-
tinnen und Experten Uberein? 43 von insg. 75 evaluativen Novizeneinschatzungen
stehen diesbezliglich im Einklang mit den Experteneinschatzungen. Gleichwohl
zeigen sich bislang recht wenige evaluative Einschatzungen auf Teilnehmenden-
seite, die fir diesen Vergleich tiberhaupt beriicksichtigt werden kdnnen. Nichts-
destotrotz werden die Bewertungen durch die Novizinnen und Novizen lber die
Messzeitpunkte praziser. Dies lasst sich beispielsweise daran erkennen, dass ledig-
lich 14 % aller Ubereinstimmungen aus t, stammen. Die restlichen Ubereinstim-
mungen entstammen zu 47 % aus t, und zu 40 % aus t,. Andererseits nehmen die
unzutreffenden Einschdtzungen leicht von 7 in t  zu 6 jeweils in t, und t, ab.
AuRerdem zeigt sich hinsichtlich des knowledge-based reasoning, dass die Analy-
seeinheiten in t, vor allem diejenigen Theorien und Wissensbesténde beinhalten,
die die Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmer wahrend der Inter-
vention und damit zwischen t, und t, kennengelernt haben. Dass gerade in zeit-
licher Nahe Gelerntes wiedergegeben bzw. angewandt wird, ist dabei bereits in
anderen Studien bestatigt worden (SUNDER et al. 2016). Dabei greifen die Proban-
dinnen und Probanden in ihren freien Analysen jedoch insgesamt nur selten auf
geographische oder geographiedidaktische Konstrukte zurlick, sondern bewegen
sich eher im padagogischen Sprachgebrauch. Ausnahmen bilden beispielsweise
geographische Alltagsvorstellungen, die z. B. in t, BFO505 wertend anfuhrt: ,gut:
L greift Prakonzept des S. zu ,Wasser kommt aus der Eiszeit’ auf”. Sehr vereinzelt
wird ebenso (iber die geographische Fachsprache diskutiert, ,L benutzt Alltags-
sprache — evtl. mehr Fachbegriffe” (t, DW2511), oder auf die fachliche Differen-
ziertheit und Korrektheit eingegangen — beides jedoch zumeist oberflachlich. Die
Haufigkeit, Vielfalt und Tiefe der Expertenanalysen hinsichtlich geographischer und
geographiedidaktischer Argumentationen wird erwartungsgemald nicht erreicht.
Alternativvorschlage (Teilforschungsfrage 3) treten ebenso recht selten auf,
namlich in 15 % aller Analyseeinheiten Uber alle drei Zeitpunkte hinweg. Gleich-
wohl werden sie mit Einsatz des LAF wahrscheinlicher: neun Nennungen in t, 30
int, und 30int,. In etwa jeder dritte Alternativenvorschlag wird hierbei begriindet
und dies mit Zunahme zu t,: ,L erwdhnt Zusatzinformationen -> besser noch nicht
erwdhnen, da sich SuS dann nicht mehr so viele eigene Gedanken machen” (t,
DW2511). Mit Blick auf einzelne Probandinnen und Probanden lasst sich erkennen,
dass die Fahigkeit, Alternativen vorzuschlagen, durch die Intervention verandert
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wird. Von den sechs Personen, die in t_ keine alternativen Wege aufzeigen, lernen
dies zwei Personen zu t, und eine weitere Person zu t,. Das Maximum an vorge-
schlagenen Alternativen findet personenabhdngig entweder zu t, oder t, statt.

In allen Analyseeinheiten spielen auRerdem sowohl Oberflachen- als auch Tiefen-
strukturen eine wichtige Rolle (Teilforschungsfrage 4), wobei sie in einer globalen
Betrachtung anndhernd zu gleichen Teilen vorkommen. Die didaktisch relevan-
teren Tiefenstrukturen nehmen allerdings tiber die Messzeitrdume von 47 (t,) auf
61 (t,) und 87 (t,) zu. Infolgedessen kehrt sich das Verhaltnis von 3:2 zugunsten
der Oberflichenstrukturen wéhrend t; und t, in ein 7:3 zugunsten der Tiefenstruk-
turenin t, um.

4, Diskussion und Ausblick

Diese Studie beabsichtigt es, theoretische und praktische Facetten in der Lehrer-
bildung zu verkniipfen, um eine professionellere unterrichtsbezogene Analyse-
kompetenz bei Geographielehrkraften zu entwickeln. Die bisherigen Ergebnisse
deuten darauf hin, dass dies in einigen Bereichen gelingt: Probandinnen und
Probanden erweitern ihre Fahigkeiten, theoretisches Wissen in Unterrichtsana-
lysen anzuwenden, da sie zu t, am stdrksten ihre Wissensbasis als Argumentati-
onshilfe verwenden — auch wenn dies mit einem Schwerpunkt auf interventions-
interne Theorien geschieht. Des Weiteren zeigt sich eine Entwicklung hin zu einer
zunehmend hdufigeren Analyse der versteckteren, hinsichtlich der Lernférderlich-
keit besonders relevanten Tiefenstrukturen. Ebenfalls wird deutlich, dass sich die
Teilnehmenden in Richtung einer professionelleren Sicht auf Geographieunterricht
entwickeln und verstarkt alternative Handlungsweisen vorschlagen. Gleichwohl
muss einschrankend angefiihrt werden, dass dies nicht allen gelingt. Das kann ein
Hinweis auf eine schwer zu liberwindende Kompetenzschwelle sein. Nicht zuletzt
lassen sich Indizien dafir finden, dass Probandinnen und Probanden Fachbegriffe,
insbesondere zu fiir sie neuen Konzepten, erwerben, die sie sodann in elaborier-
teren und zutreffenderen Unterrichtsanalysen zum Einsatz bringen.

All diese vorlaufigen Ergebnisse deuten auf ein erfolgreiches Interventionsdesign,
speziell mit Blick auf den Férderansatz, hin. Mit einem n = 11 sind indessen nur
Tendenzen aufzeigbar, die durch die Erweiterung der Stichprobe auf 40 Teilneh-
mende ausdifferenziert werden sollen. In einem nachsten Analyseschritt wird
ein zusatzlicher Fokus auf die individuelle Entwicklung der einzelnen Falle gelegt;
potenzielle EinflussgroRBen werden dazu in Beziehung gesetzt. Weiterhin werden
die zeitaufwdndigen Vergleiche zwischen Novizinnen und Novizen bzw. Exper-
tinnen und Experten, die bislang lediglich fiir die ersten vier Minuten des zehn-
minltigen Videoausschnitts erfolgt sind, vervollstéandigt und die Problematik einer
impliziten Verwendung von Theorien und Konstrukten ndhergehend beleuchtet.
Letztere wurde bereits frihzeitig als Herausforderung identifiziert. Mittels eines
in explizite und implizite Theorieverwendung differenzierenden Codierleitfadens
und zusatzlichen abstrahierenden Unterrichtsanalysen in Form von inhaltsanaly-
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tisch auszuwertenden Concept Maps wurden MalRnahmen ergriffen, sich dieser
Problematik zu stellen und Lésungen zu entwickeln. Weiterhin zu bildende induk-
tive Kategorien sollen dartiber hinaus sicherstellen, dass theoretische Konstrukte
nuancierter erfasst werden. Um zu Uberprifen, inwiefern die beschriebenen
Effekte aus der mehrfachen Betrachtung des zu analysierenden Videos resultieren
kénnen, wird eine Kontrollgruppe herangezogen, die kein Treatment erhalt, jedoch
den Unterrichtsausschnitt im gleichen zeitlichen Rhythmus analysiert.

Die aktuellen Ergebnisse dieser Studie sprechen dafiir, dass die Intervention posi-
tive Effekte auf die Entwicklung einer unterrichtsbezogenen Analysekompetenz
besitzt. Unterrichtspraktische Erfahrungen kénnen dieses Wissen anschlieRend
sicherlich weiterentwickeln, aufwerten und so zur Uberwindung des anfangs
beschriebenen Theorie-Praxis-Problems gewinnbringend beitragen. Besonders
vielversprechend ware dabei eine gezielte Verzahnung der unterschiedlichen
Phasen der Lehrerbildung, wie sie in dieser Intervention schon ansatzweise
erprobt wird.
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Melissa Meurel und Michael Hemmer

Videobasiertes Lernsetting zur Férderung
der professionellen Unterrichtswahrnehmung
bei angehenden Geographielehrkraften —
erste Ergebnisse einer empirischen Studie

1. Einleitung

Die professionelle Kompetenz von Lehrpersonen ermdoglicht die Bewaltigung
professionsspezifischer Anforderungen des Lehrerberufs und wird mehrheit-
lich als Pradiktor fir erfolgreiches unterrichtliches Handeln verstanden (TERHART
2009). Fur die Anwendung von theoretischem Wissen in konkreten Handlungssitu-
ationen im Unterricht spielen Wahrnehmungsprozesse eine entscheidende Rolle
(BLOMECKE, GUSTAFSSON, SHAVELSON 2015). Die Fahigkeit, Unterricht professionell
wahrzunehmen, beinhaltet die gezielte Aufmerksamkeitslenkung, theoriegelei-
tete Analyse und Reflexion von Lehr-Lernprozessen im Unterricht (SEIDEL, STURMER
2014). Bildungswissenschaftliche Studien bestatigen, dass die Fahigkeit der profes-
sionellen Unterrichtswahrnehmung hinsichtlich verschiedener Unterrichtsfacetten
geférdert werden kann (z. B. BROPHY 2004). Fiir den Geographieunterricht exis-
tieren bislang keine differenzierten Forschungsvorhaben zur Forderung der profes-
sionellen Unterrichtswahrnehmung. Das im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrer-
bildung der Westfalischen Wilhelms-Universitdt Minster in einer interdisziplindren
Arbeitsgruppe entwickelte und fachspezifisch prazisierte Lehr-/Forschungsprojekt
setzt an dieser Stelle an. Ein inhaltlicher Schwerpunkt wird dabei auf den Einsatz
von lernunterstiitzenden MaRBnahmen in heterogenen Lerngruppen gelegt.

Im Folgenden wird die Konzipierung, Durchfiihrung und Evaluation des videoba-
sierten Lernsettings zur Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung
von angehenden Geographielehrkréften vorgestellt.

2. Theoretische Grundlagen

2.1 Professionelle Kompetenz von Lehrkraften

Bezogen auf den Lehrerberuf existieren unterschiedliche konzeptuelle Herange-
hensweisen, Professionalitat zu definieren. Im Kompetenzmodell von BLOMEKE,
GUSTAFSSON und SHAVELSON (2015) wird die professionelle Kompetenz von Lehr-
personen als Kontinuum deklariert, welches den schrittweisen Transformations-
prozess von der Disposition zur Performanz von Lehrpersonen beinhaltet (siehe
Abb. 1). Eine bestimmte Disposition flhrt nicht zwangsldufig zu einer gewiinschten
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Performanz, sodass situationsspezifische Fahigkeiten als weitere Facette der
professionellen Kompetenz erforderlich sind. Diese werden als Interpretation,
Entscheidungsfindung und Wahrnehmung konkretisiert. Folglich fungiert die
professionelle Wahrnehmung von Unterricht als Vermittler zwischen dem Profes-
sionswissen und dem professionellen Handeln einer Lehrkraft (SCHWINDT 2008).
Dabei werden die Wahrnehmungsprozesse durch Schemata, ergo kognitive
Strukturen, die das konzeptuelle Wissen mit der Praxis verknipfen, unterstitzt
(ebd.). Durch das Wahrgenommene entwickeln die Lehrkrafte Reprasentationen
von Handlungsabfolgen, die in bestimmten Unterrichtssituationen angewendet
werden kénnen (SHERIN, VAN ES 2009). Dementsprechend kénnen routinierte Lehr-
krafte kompetenter in bestimmten Unterrichtssituationen agieren und reagieren
als unerfahrene Lehrkrafte (SEIDEL et al. 2015). Die professionelle Wahrnehmung
von Unterricht bedingt somit das adaptive Handeln einer Lehrkraft (JAHN et al.
2014) und kann als zentraler Teil von Lehrerprofessionalisierung ausgewiesen
werden (SEIDEL, STURMER 2014).

() B

Disposition Situationsbezogene Fahigkeiten Performanz

Interpretation

Beobachtbares

Verhalten

y Entscheidungs-
| Wahrnehmung O findung

\

Affektion
&

Motivation

QA — J

Abb. 1 | Modellierung professioneller Kompetenz als Kontinuum (BLOMEKE et al. 2015).

2.2 Das Konstrukt der professionellen Unterrichtswahrnehmung

Dem Konzept der professionellen Unterrichtswahrnehmung (PUW) liegt der
Ansatz der Professional Vision nach GOODWIN (1994) zugrunde. Dieser umfasst die
Fahigkeit der professionsinharenten Wahrnehmung von relevanten Merkmalen
oder Situationen (ebd.). SHERIN und VAN Es Ubertragen dieses Konzept auf den
schulischen Kontext. Demnach wird die professionelle Unterrichtswahrnehmung
als “the ability to notice and interpret significant features of classroom interac-
tions” definiert (2009, S. 22). Die Lehrkrafte greifen auf ihr Professionswissen
sowie ihr Verstandnis von Lehren und Lernen zurtick (BARTH 2017), um lernrele-
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vante Situationen im komplexen Unterrichtsgeschehen zu erkennen und zu analy-
sieren (SHERIN, VAN ES 2009). So zahlt die professionelle Unterrichtswahrnehmung
als Indikator fiir die Anwendung des Professionswissens in der schulischen Praxis
(SEIDEL, STURMER 2014). In der Fachliteratur existieren diverse Konzeptualisie-
rungen der professionellen Unterrichtswahrnehmung (BARTH 2017). Das vorlie-
gende Forschungsprojekt orientiert sich an den Ansatzen von SANTAGATA et al.
(2007) und SEIDEL et al. (2010), welche den Ansatz von SHERIN und VAN Es (2009)
fiir den deutschsprachigen Raum adaptiert haben.

Im Zuge der professionellen Unterrichtswahrnehmung interagieren die Prozesse
des Noticing und des Knowledge-based-reasoning wechselseitig miteinander
(siehe Abb. 2). Noticing meint, dass die Lehrkrafte zwischen einer Vielzahl von
Eindriicken jene Unterrichtssituationen herausfiltern missen, die fir den weiteren
Unterrichtsverlauf sowie fur den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler relevant
sind (BARTH 2017). Das Knowledge-based-reasoning umfasst das wissens- und
theoriegeleitete Verarbeiten der identifizierten Ereignisse und wird in vier Schritte
(Beschreiben, Interpretieren, Bewerten und Handlungsalternativen entwickeln)
gegliedert. In den Beschreibungen werden die beobachteten relevanten Unter-
richtsmerkmale verbalisiert. Im Zuge des Interpretierens wird eine Verbindung
zwischen der konkreten Unterrichtssituation und den zugrundeliegenden theore-
tischen Konzepten hergestellt. Das Bewerten umfasst die theoriegeleitete Beurtei-
lung, auf dessen Grundlage im letzten Schritt mogliche Handlungsoptionen entwi-
ckelt sowie Vorhersagen zu moglichen Auswirkungen auf weitere Lernprozesse der
Schilerinnen und Schiler prognostiziert werden (SEIDEL, STURMER 2014).

Noticing
Das selektive Erkennen von lernrelevanten Ereignissen im kom-
Noticing plexen Unterrichtsgeschehen

Knowledge-based-reasoning

Knowledge- Die theoriegeleitete Verarbeitung selektiver Ereignisse:
based- 1. Schritt:
reasoning 2. Schritt:
3. Schritt:
4. Schritt:

Abb. 2 | Prozesse der professionellen Unterrichtswahrnehmung
(eigene Darstellung in Anlehnung an SHERIN, VAN ES 2009).

In der Wahrnehmung von Unterricht zeigen sich qualitative Unterschiede zwischen
Expertinnen und Experten und Novizinnen und Novizen (BERLINER 2001). Lehramts-
studierende sind ohne Instruktionen haufig nicht in der Lage, im komplexen Unter-
richtsgeschehen ihre Aufmerksamkeit auf relevante Lehr-Lern-Komponenten zu
richten (STAR, STRICKLAND 2008). Schnell verfallen sie ihren intuitiven Vorstellungen
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sowie Alltagsbeobachtungen von Unterricht und laufen Gefahr, schnelle Bewer-
tungen und Ubergeneralisierungen vorzunehmen (SCHWINDT 2008). Werden ange-
hende Lehrkrafte dagegen in der Entwicklung der professionellen Unterrichts-
wahrnehmung geschult, wirkt sich dies insbesondere positiv auf den Lernerfolg
der Schulerinnen und Schuler (KERSTING et al. 2012) sowie die Weiterentwicklung
und Reflexion des eigenen Lehrerhandelns aus (KRAMMER et al. 2016).

Die Forderung der domanenspezifischen Fahigkeit liegt in der Verantwortung
der einzelnen Fachdidaktiken (MOLLER, STEFFENSKY 2016). Fir den Geographie-
unterricht sind die Fahigkeit der professionellen Unterrichtswahrnehmung sowie
verkniipfte hochschuldidaktische Lehrkonzepte zu dessen Forderung weitestge-
hend unerforscht.

2.3 Der Einsatz von Unterrichtsvideos in der Lehrerbildung

Fiir die Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung von Lehramts-
studierenden existieren diverse videobasierte Interventionsstudien im Bereich der
hochschuldidaktischen Lehre (u. a. GOLD et al. 2013; SEIDEL 2010; HELLERMANN et
al. 2015; SUNDER et al. 2015; BARTH 2017). Diese unterscheiden sich insbesondere
hinsichtlich der Lange, der verwendeten Unterrichtsaufnahmen sowie der inhaltli-
chen Analyseschwerpunkte (BLOMBERG et al. 2013). Speziell fur die Geographiedi-
daktik liegen bislang keine Forschungsvorhaben zur Ausgestaltung videobasierter
Lehrkonzepte vor.

Die bestehenden Forschungsstudien propagieren den Einsatz von Unterrichtsvi-
deos als innovative Moglichkeit, die professionelle Unterrichtswahrnehmung von
Lehramtsstudierenden zu férdern. Videobasierte Lernarrangements werden als
wirksamer fiir die Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung dekla-
riert als konventionelle Lehrformate (HELLERMANN et al. 2015). Unterrichtsvideos
,...convey the complexity and immediacy of teaching with a richness that appro-
ximates that experienced by observers actually present in the classroom” (BROPHY
2004, S. 4). Dementsprechend kénnen Videos die Komplexitat, Situativitdt und
Authentizitat von Unterricht darstellen (KRAMMER et al. 2016) und eine inhaltsfo-
kussierte Analyse von Unterricht erméglichen (GAUDIN, CHALIES 2015). Mithilfe von
Unterrichtsvideos kdnnen Lehr-Lern-Prozesse aus unterschiedlichen Perspektiven
wiederholt betrachtet werden, ohne, dass die Studierenden mit einem unmittel-
baren Handlungsdruck, wie er im eigenen Unterricht besteht, konfrontiert sind
(GoLp et al. 2013). Einhergehend wird die Arbeit mit Videos von den Studierenden
als kognitiv belastender empfunden als die Arbeit mit Texten, gleichwohl aber mit
mehr Engagement und Freude verbunden (SYRING et al. 2015; MORENO, VALDEZ
2007). Die Verknlipfung von Theorie und Praxis bei der Analyse von Unterrichtsvi-
deos ermoglicht, deklaratives Wissen liber Lehr-und Lernprozesse konkret an Unter-
richtssituationen aus der Praxis (Rule-Example-Strategie) zu erarbeiten (SEIDEL et al.
2010). Fiir das fallbasierte Lernen kdnnen Videoaufnahmen aus dem eigenen Unter-
richt sowie fremder Lehrpersonen genutzt werden. Eigene Unterrichtsaufnahmen
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kénnen von den Lernenden unter Riickbezug auf konkrete Kontextinformationen
zu den Schiilerinnen und Schilern, Inhalten sowie Rahmenbedingungen gezielt
reflektiert werden (BORKO et al. 2008). GroRtenteils empfinden die Lernenden
die Arbeit mit eigenen Unterrichtsvideos als authentischer und motivierender,
gleichzeitig wird ihr Urteilungsvermogen durch Emotionen gelenkt (KLEINKNECHT,
SCHNEIDER 2013). Die Analyse von Unterrichtsvideos fremder Fachlehrkrafte eignet
sich insbesondere fiir den Erwerb fachlichen sowie fachdidaktischen Wissens
(SEAGO 2004) und zeichnet sich dabei durch eine kritisch distanzierte Analyse-
haltung der Studierenden aus (SEIDEL et al. 2010). Des Weiteren kdnnen gestellte
oder authentische Unterrichtsaufnahmen eingesetzt werden. Entsprechend einer
jeweiligen Intention des Lernarrangements missen die darin einzusetzenden
Unterrichtsvideos ausgewahlt werden.

3. Zielsetzung, Material und Methode

Zielsetzung

Das Ziel des Forschungsprojekts ,Videobasierte Lehrmodule als Mittel der Theo-
rie-Praxis-Integration” ist die Uberpriifung der Wirksamkeit des konzipierten
videobasierten Lernsettings, das im Rahmen eines geographiedidaktischen
Seminars zur Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung von Lehr-
amtsstudierenden eingesetzt wird. Die der Untersuchung zugrundeliegende
Forschungsfrage lautet demnach, ob die professionelle Unterrichtswahrnehmung
der angehenden Geographielehrkrafte durch das videobasierte Lernsetting gezielt
gefordert werden kann. Orientiert an dem vierschrittigen Analyseschema der
professionellen Unterrichtswahrnehmung (siehe Kapitel 2) kdnnen folgende vier
Leitfragen fir die Begleitforschung der Seminarintervention aufgestellt werden:

Kénnen die Studierenden der Experimentalgruppe im Anschluss an die Seminar-
intervention im Geographieunterricht...
(1) ...die lernunterstiitzenden Mafinahmen erkennen und diese im Beschrei-
bungstext verbalisieren?
(2) ...identifizierte lernunterstiitzende Mafsnahmen der Lehrkraft theoriebasiert
unter Einbezug von Fachtermini aus dem MafSnahmenkatalog nennen?
(3) ...situationsspezifisch das Handeln der Lehrkraft unter Riickbezug auf theore-
tisches Wissen liber den Einsatz lernunterstiitzender Mafsnahmen bewerten?
(4) ... begriindete, konkrete Handlungsalternativen fiir die Lehrkraft generieren?

Untersuchungsdesign

Das Forschungsvorhaben wurde als quasi-experimentelle Studie im Pra-Post-De-
sign angelegt. Hierzu wurde ein standardisiertes text- und videobasiertes Mess-
instrument entwickelt, in dem die Studierenden lernunterstiitzende MaBnahmen
mithilfe einer ausgewahlten Videovignette erarbeiten sollen. Die Videoanalyse
erfolgt selbsterklarend in schriftlicher Form in einer 70-minitigen offenen Online-
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befragung. Zunachst erhalten die Studierenden eine Einleitung zur Nutzung des
Instruments sowie eine theoretische Einflihrung zum Einsatz von Lernunterstt-
zungen im Unterricht. Bei der Konstruktion der Aufgaben wird auf das vierschrittige
Analyseschema der professionellen Unterrichtswahrnehmung (Beschreiben, Inter-
pretieren, Bewerten, Handlungsalternativen entwickeln) zurtickgegriffen. Dieses
segmentiert einerseits die Aufgabenstellung, lernunterstiitzende MalRnahmen im
Testclip zu analysieren, andererseits konnen auf diese Weise individuelle Beob-
achtungs- und Erklarungswege der Studierenden expliziert werden. Die Auswahl
des Unterrichtsausschnittes wurde kriterienbasiert in einem mehrstufigen Exper-
tenverfahren vorgenommen. Dieser reprasentiert sowohl eine Vielfalt von lern-
unterstitzenden MalRnahmen als auch Unterrichtssituationen, in denen diese
notwendig gewesen waren (MESCHEDE 2014). Zudem ist dieser fiir die Teilneh-
menden motivierend und erflllt gleichzeitig eine angemessene Komplexitat.

An der Studie nahmen bisher insgesamt 71 Lehramtsstudierende im Master of
Education im Fach Geographie fiir die Schulformen Gymnasium und Gesamt-
schule in Nordrhein-Westfalen teil. Neben der Pilotierung im Sommersemester
2017 wurden bislang Durchlaufe im Sommersemester 2018 und im Winterse-
mester 2018/19 realisiert. Weitere Seminardurchliufe sind geplant. Die Teilneh-
menden der Experimentalgruppe (n=40) nahmen am videobasierten Lernsetting
teil. Die Kontrollgruppe (n=31) rekrutierte sich aus an der Studie interessierten
Lehramtsstudierenden, die ebenfalls im Master of Education im Fach Geographie
fir die Schulformen Gymnasium und Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen sind.
Die Studierenden der Kontrollgruppe erhielten keine Seminarintervention und
anstelle der Studienleistungen eine Entschadigungszahlung fur die Studienteil-
nahme in H6he von 20€.

Konzept des videobasierten Lernsettings

Im Lernsetting werden Unterrichtsaufnahmen von fremden Geographielehr-
kraften eingesetzt. Die Unterrichtsvideos wurden in Kooperation mit dem
Servicepunkt Film der Westfdlischen Wilhelms-Universitat Miinster (WWU)
aufgenommen.! Die Planung respektive Durchfihrung erfolgten eigenstandig
von den Fachlehrkraften, um moglichst authentische Lehr-Lern-Situationen im
Geographieunterricht zu dokumentieren. Im Gegensatz zu Best-Practice-Auf-
nahmen mindern diese die Angst der Studierenden vor der Schulpraxis und
fordern eine kritische Auseinandersetzung (BARTH 2017). Die Auswahl von
geeigneten Unterrichtsszenen fiir das videobasierte Lernsetting erfolgte schritt-
weise in einem Event-Sampling-Verfahren, in dem zusammenhangende Unter-
richtssituationen identifiziert wurden, die lernunterstiitzende MalRnahmen bein-
halten oder in denen entsprechende MaRnahmen wiinschenswert waren (PETKO
et al. 2003).

! Die videographierten Geographiestunden und geographischen Schilerexkursionen sind samt Begleitma-
terial auf dem Videoportal ProVision der WWU Minster (www.uni-muenster.de/ProVision) fur die Fach-
offentlichkeit kostenlos zugdnglich.
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Das Lernsetting wird als Wahlpflichtseminar ,Geographieunterricht professionell
wahrnehmen“ seit dem Sommersemester 2017 mit zwei Semesterwochenstunden
durchgefiihrt. In Abb. 3 wird das Konzept des videobasierten Lernsettings darge-
stellt.

= Umgang mit = Theoretische = Selbstlerneinheit mit = Potentiale und
Heterogenitat Grundlagenvon Peer-Reviewam Grenzen der

= Diagnosekompetenz  Lernunterstiitzungen Beispiel einer Professionellen

= Professionelle = Analyse von geographischen Unterrichts-
Unterrichts- Praxisbeispielen Schiilerexkursionzum wahrmehmung
wahrnehmung = Analyse von Miinsteraner = Stellenwert im

Videovignetten Stadthafen Rahmen der eigenen
Lehrerprofessionalitét
Videoanalyse
mit OAT-Tool

Abb. 3 | Konzept des videobasierten Lernsettings (eigene Darstellung).

Resultierend aus der Zielstellung der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung werden im
Seminar den Studierenden zunachst theoretische Grundlagen fiir den Umgang
mit Heterogenitat und die daraus resultierende Notwendigkeit der individuellen
Forderung im Unterricht thematisiert. Insbesondere werden die Potenziale des
Geographieunterrichts fir Individualisierung herausgestellt. Da die Diagnose indi-
vidueller Lernvoraussetzungen die Basis fir eine individuelle Forderung darstellt,
erarbeiten die Studierenden Grundlagen der padagogischen Diagnostik an fach-
spezifischen Anwendungsbeispielen. Anschliefend lernen die Studierenden das
Konzept der professionellen Unterrichtswahrnehmung kennen und werden mit
dem Vier-Schritt (Beschreiben, Interpretieren, Bewerten und Handlungsalterna-
tiven entwickeln) vertraut gemacht. Dieser wird als Gliederung fiir die folgenden
Videoanalysen festgelegt.

In der folgenden Erarbeitungsphase erhalten die Studierenden zunachst einen
Uberblick iber die theoretischen Grundlagen von Lernunterstiitzungen im Geogra-
phieunterricht, welche den Schwerpunkt der Videoanalysen ausmachen. Fokus-
siert werden die MalRnahmen innere Differenzierung, inhaltliche Strukturierung
sowie kognitive Aktivierung, da diese facheriibergreifend als elementare Facetten
fiir einen lernférderlichen Unterricht im Umgang mit heterogenen Lerngruppen
gelten (HELMKE 2017). Die Erarbeitung erfolgt schrittweise mit dem Einsatz von
Videoaufnahmen sowie konkretem Unterrichtsmaterial aus dem Geographie-
unterricht. Hierbei wird die Videoanalyse zunachst lehrendenzentriert demonst-
riert, um die Studierenden anschlieBend — im Sinne des Cognitive Apprenticeship
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Ansatzes — mit zunehmender Selbststandigkeit die Videos autonom analysieren
zu lassen (CooLINS, BROWN, NEWMAN 1989). Zu den jeweiligen Videovignetten
erhalten die Studierenden Kontextinformationen sowie Begleitmaterial in Form
von Transkripten, Verlaufsplanen und Arbeitsblattern. Bei den Videoanalysen
haben die Studierenden die Mdoglichkeit, das Opencast Annotation Tool (OAT) zu
nutzen, welches ermoglicht, Unterrichtssituationen im Video zu markieren und
mit Kommentaren zu versehen, um diese anschlieBend im Seminarplenum verglei-
chen zu kénnen.

In der sich anschlieBenden Anwendungsphase erhalten die Studierenden die
Moglichkeit, ihr erlerntes Wissen eigenstandig in einer Selbstlerneinheit am
Beispiel einer videographierten geographischen Schilerexkursion zum Miins-
teraner Stadthafen anzuwenden. Diese begutachten die Studierenden mithilfe
eines gemeinsam erstellen Bewertungsrasters zunachst in einem Peer-Review
und abschlieBend gemeinsam im Seminar. Dabei werden die Besonderheiten des
Einsatzes von Lernunterstiitzungen an auBerschulischen Lernorten im Geographie-
unterricht herausgearbeitet. Zum Abschluss des Lernsettings werden gemeinsam
die Potenziale und Grenzen der professionellen Unterrichtwahrnehmung disku-
tiert, um Impulse fir das Handeln im eigenen Geographieunterricht abzuleiten.
Umrahmt wird das videobasierte Lernsetting von dem Pra- und Posttest der Evalua-
tionsforschung in Form der Videoanalyse einer ausgewahlten Unterrichtsvignette.

Auswertungsmethodik

Die Studierendenantworten der Videoanalyse werden gesammelt und entspre-
chend des vierschrittigen Analyseschemas der professionellen Unterrichtswahr-
nehmung ausgewertet. Dazu werden die Analysetexte der Studierenden im Sinne
der qualitativen Inhaltsanalyse (KuckARTz 2012) in einer deduktiven Vorgehens-
weise mit dem validierten Antwortenraster einer Expertengruppe (Masterra-
ting) verglichen und anschlieRend quantitativ ausgewertet. Durchgefiihrt wird
die Kodierung parallel von zwei geschulten Ratern mithilfe eines entwickelten
Kodiersystems. Die Kodierregeln werden in einem Kodiermanual festgelegt und
fortlaufend erganzt. In Tab. 1 wird das Kodiersystem dargestellt. Die Skalenwerte
der vier Analyseschritte der professionellen Unterrichtswahrnehmung sind unter-
schiedlich. Die Kriterien flr die Vergabe der Werte ist vereinfacht dargestellt. Mit
zunehmendem Wert steigt die Qualitat der Bearbeitung des Analyseschritts der
professionellen Unterrichtswahrnehmung.

4. Ergebnisse und Diskussion

Die Analyse der Studierendenantworten zeigt im Pra-Test vergleichbare Werte
der Experimental- und Kontrollgruppe in Hinblick auf die Schritte Beschreiben,
Bewerten und Handlungsalternativen entwickeln. Insgesamt erzielen alle Teilneh-
menden ein geringes Ausgangsniveau. Die Beschreibungstexte beinhalten lediglich
rund drei Viertel der wahrzunehmenden Unterrichtsevents (EG=78 %, KG=66 %).
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Tab. 1 | Kodiersystem zur Auswertung der Studierendenantworten (eigene Darstellung).

Schritt der Werte
PUW
0 1 2 3 4 5
Beschreiben Event nicht Event
beschrieben beschrieben
Interpretieren nicht interpretiert, interpretiert, interpretiert, interpretiert,
interpretiert keine Uberein- mit Uberein- mit Uberein- mit Uberein-
i mit i i mit i mit
Expertennorm ohne Begriin- Begriindung, Begriindung,
dung ohne Fachter- mit Fachter-
mini mini
Bewerten keine Bewertung Bewertung mit Bewertung mit
Bewertung ohne Begriin- Begriindung Begriindung
dung ohne Fachter- mit Fachter-
mini mini
Handlungs- keine Handlungs- begriindete Ver Di:
alternativen Handlungs- alternative Handlungs- auf Themen von wissen- von moglichen
entwickeln alternative genannt alternative des Seminars schaftlichen Handlungs-
Fachbegriffen alternativen

Im Schritt des Interpretierens weist die Experimentalgruppe einen hoheren Mittel-
wert als die Kontrollgruppe auf (EG=1,21, KG=0,80). Dabei stimmen die interpre-
tierten MalRnahmen groRtenteils in beiden Gruppen nicht mit dem Masterrating
Uiberein. Die Mittelwerte im Schritt des Bewertens liegen bei der Experimental-
gruppe bei 0,60 und bei der Kontrollgruppe bei 0,67. Die Bewertungen der einge-
setzten MaBnahmen werden ohne die Nutzung fachsprachlicher Termini gebildet
und bleiben haufig unbegriindet. Anstelle von theoretischen Konzepten werden
Erfahrungen der Studierenden als Begriindungsvorlage genutzt. Das Generieren
von Handlungsalternativen findet bei der Gesamtkohorte in der Videoanalyse
kaum Anwendung (Mittelwert EG= 0,46, KG=0,40).

Ein Vergleich der Experimental- und der Kontrollgruppe zwischen Pra- und Post-
Test (siehe Tab. 2) zeigt deutliche Unterschiede in den vier Schritten der profes-
sionellen Unterrichtswahrnehmung. Insbesondere in den drei Schritten Interpre-
tieren, Bewerten und Handlungsalternativen entwickeln kénnen hoch signifikante
Unterschiede in der Entwicklung der Experimentalgruppe zwischen Pra- und Post-
Test verzeichnet werden. Folgend wird konkret entlang der vier Leitfragen die
Entwicklung der Experimentalgruppe durch die Seminarintervention vorgestellt.
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Tab. 2 | Ergebnistabelle gepaarter T-Test (eigene Darstellung).

Mittelwert- Standard- Effektstarke Signifikanz-

differenz Abweichung Cohens d niveau p
Schritt der PUW Prétest-Post-

test

EG KG EG KG EG KG EG KG
Beschreiben ,80 ,08 ,24 ,26 ,47 ,40 ,05% ,10
Interpretieren -,61 -10 ,68 o) 1,05 ,23 ,00* ,34
Bewerten -,59 01 52 ,48 1,50 ,04 ,00* ,87
Handlungsalternativen  -,71 -,06 ,45 ,40 1,84 ,19 ,00* ,40
entwickeln

Leitfrage (1)

In Hinblick auf den ersten Schritt der professionellen Unterrichtswahrnehmung
ist ein Riickgang der beschriebenen lernunterstiitzenden MaBnahmen sowohl
in der Experimentalgruppe (um 7%) als auch in der Kontrollgruppe (um 8 %) zu
verzeichnen. Gleichzeitig sind die vorhandenen Beschreibungstexte der Studie-
renden der Experimentalgruppe praziser formuliert. In den Videoanalysen
verschriftlichen die Studierenden wertneutral einzelne Unterrichtssituationen.
Dabei beziehen sie sich konkreter auf das verbale sowie nonverbale Verhalten der
Lehrkraft im Unterrichtsvideo.

Leitfrage (2)

Die Studierenden der Experimentalgruppe zeigen im Pra-Post-Test-Vergleich eine
Verbesserung ihrer Leistung im Rahmen eines groRen Effekts (d=1,05), wahrend
sich die Studierenden der Kontrollgruppe lediglich im Rahmen eines kleinen Effekts
verbessern (d=0,23). Die Studierenden der Experimentalgruppe ordnen zuneh-
mend lernunterstiitzende MalRnahmen aus dem Unterrichtsvideo entsprechend
des MaRnahmenkatalogs zu. Dies offenbart sich durch eine steigende Verwendung
von zentralen Fachtermini theoretischer Konzepte und dessen begriindete Identi-
fikation in den Studierendenantworten.

Leitfrage (3)

Die Bewertung der erkannten lernunterstiitzenden MaRRnahmen der Lehrkraft
nimmt bei der Experimentalgruppe im Rahmen eines groRen Effekts zu (d=1,50).
Die Studierenden beziehen sich starker auf konkrete Unterrichtskomponenten des
Unterrichtsvideos. Insbesondere begriinden die Studierenden ihre Bewertungen
auf Basis der Seminarinhalte und der eingefiihrten Fachbegriffe. Die Bewertungs-
leistung der Studierenden der Kontrollgruppe nimmt nur in einem praktisch irrele-
vanten Mal} zu (d=0,04).
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Leitfrage (4)

Im Schritt des Generierens von Handlungsalternativen wird der groRte Effekt
(d=1,84) in der Experimentalgruppe verzeichnet. Die Leistungssteigerung der
Studierenden der Kontrollgruppe liegt im Bereich eines kleinen Effekts (d=0,19).
Die Studierenden der Experimentalgruppe entwickeln Handlungsoptionen fiir
die Lehrkraft unter Riickbezug zu Praxisbeispielen aus dem Seminar. Gleichzeitig
konnen die Handlungsalternativen als elaborierter charakterisiert werden, da die
Studierenden zunehmend eingefiihrte Fachbegriffe verwenden und ihre vorge-
schlagene Handlungsalternative begriinden. Vereinzelt wird ein Abwagen unter-
schiedlicher Handlungsmoglichkeiten fiir die Lehrkraft fiir konkrete Situationen im
Unterrichtsvideo vorgenommen.

Forschungsfrage

Auf der Grundlage der Evaluationsergebnisse lasst sich insgesamt eine posi-
tive Interventionswirkung in Hinblick auf die Entwicklung der Fahigkeit der
professionellen Unterrichtswahrnehmung konstatieren. In den Teilschritten
Bewerten, Interpretieren und Handlungsalternativen entwickeln kann eine
hoch signifikante Fahigkeitsentwicklung der Seminarteilnehmenden verzeichnet
werden. Der quantitative Riickgang der Erkennensleistung im ersten Schritt der
professionellen Unterrichtswahrnehmung ist offenkundig kein Resultat der durch-
gefiihrten Seminarintervention. Die Antworten der Studierenden beider Gruppen
legen nahe, dass es sich hier im Rahmen des Testsettings um ein Zeitproblem
handelt, da in der Experimentalgruppe ein qualitativer Leistungszuwachs in den
Beschreibungstexten erfasst werden kann. Dementsprechend kann das Testset-
ting fiir die Zukunft dahingehend optimiert werden, es zeichnet sich jedoch durch
die 6kologische Validitat aus, indem es sich in groBem Malie fiir das angestrebte
Erkenntnisinteresse eignet. Eine optionale Weiterentwicklung des Lernsettings
ist durch die zusatzliche Einbindung eigener Unterrichtsaufnahmen moglich.
HELLERMANN et al. 2015 verweisen darauf, dass die Kombination aus eigenen und
fremden Unterrichtsvideos den groBten Lernerfolg verspricht.

5. Fazit und Ausblick

Die Evaluationsergebnisse bestatigen bisherige Studien zur gezielten Forderung
der professionellen Unterrichtswahrnehmung durch videobasierte Lernsettings
(u. a. GoLD et al. 2013; SEIDEL 2010; HELLERMANN et al. 2015; SUNDER et al. 2015;
BARTH 2017). Das Potenzial dieses Lernsettings liegt im Wesentlichen darin, den
Studierenden eine angeleitete Strukturierungshilfe zur professionellen Wahr-
nehmung von Unterricht zu geben. Im Seminar lernen die Teilnehmenden, das
Handeln fremder Fachlehrkrafte theoriebasiert zu analysieren. Ziel ist es, dass die
Studierenden das vierschritte Analyseschema fiir die Wahrnehmung von Geogra-
phieunterricht automatisiert in der eigenen Unterrichtspraxis abrufen konnen.
Basierend auf ihrem Professionswissen konnen sie auf diese Weise ihr eigenes
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Lehrerhandeln reflektieren und weiterentwickeln. So kann das videobasierte Lern-
setting einen Teil zur Professionalisierung von angehenden Geographielehrkraften
leisten.

Wiinschenswert sind anknipfende Studien, welche die Gelingensbedingungen
des Lernsettings untersuchen, um herauszustellen, welche konkreten Lernele-
mente lernforderlich fiir die Entwicklung der professionellen Unterrichtswahr-
nehmung sind. Zudem gilt es, das Transferpotential des Lernsettings fiir weitere
inhaltliche Analyseschwerpunkte auszuloten. Weiter kann das vorgestellte
Forschungsvorhaben den Ankniipfungspunkt fir weitere Studien bilden, die die
generelle Entwicklung der fachspezifischen professionellen Wahrnehmung von
Geographieunterricht innerhalb des berufsbiographischen Prozesses fachspezi-
fisch beleuchten.
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Marco Adamina?

Wie sich Kompetenzen von Lernenden der Primarstufe
zur raumlichen Orientierung entwickeln und was dies fiir
die Unterrichtsentwicklung und die Professionalitat der
Lehrpersonen bedeutet

1. Einleitung

Die starkere Ausrichtung des Lernens auf die Férderung von Kompetenzen, wie
dies mit den aktuellen Lehrpldnen und Bildungsstandards angelegt ist, hat zu
neuen Herausforderungen fiir die fachdidaktische Forschung gefiihrt, so z. B. im
Zusammenhang mit der Kompetenzmodellierung und -diagnostik, der Konzep-
tion und Entwicklung von Lernaufgaben und Beurteilungssituationen oder der
erweiterten Erforschung von Lernprozessen und von Kompetenzentwicklungen
der Lernenden. Es stellen sich insbesondere Fragen, wie und wie unterschiedlich
Kompetenzentwicklungen bei Lernenden Uber langere Zeitraume verlaufen, was
sie beeinflusst und wie sie im Unterricht durch entsprechende Lernarrangements
und Lernunterstitzung geférdert werden konnen.

In Lehrpldnen und Bildungsstandards mit Kompetenz- und Kompetenzstufenbe-
schreibungen (z. B. D-EDK 2015, DGfG 2014, GDSU 2013) wird meist von einer
kontinuierlichen Kompetenzentwicklung und von Kompetenzerwartungen bzw.
-anspriichen am Ende einer Schulstufe ausgegangen. Demgegeniiber konnte
bereits in friiheren Studien (z. B. WEINERT, HELMKE 1997) aufgezeigt werden, dass
Kompetenzverldufe bei Lernenden sehr unterschiedlich ausgepragt sein kdnnen
und nicht modellierten, normativ festgelegten Stufungen von Kompetenzentwick-
lungen entsprechen. Bei Kompetenzmessungen, wie sie z. B. im Rahmen der inter-
nationalen Schulleistungstests TIMMS, PISA und PEARLS erfolgen, werden momen-
tane Leistungsstande erfasst, die keine Rickschlisse und Hinweise erlauben,
aufgrund welcher Lernvoraussetzungen und Lerngelegenheiten diese Performanz
zustande kommt. Aus dieser Situation heraus zeigt sich der Bedarf fur die fachdi-
daktische Forschung, Kompetenzmodelle empirisch zu validieren und Verldufe von
Kompetenzentwicklungen der Lernenden und die sie beeinflussenden Faktoren zu
untersuchen. Fir den Grundschul- und Primarstufenbereich fehlen entsprechende
Studien bisher ganzlich.

Es war das primare Ziel des vorliegenden Projektes, Fragen der Kompetenzmo-
dellierung und deren Validierung sowie Kompetenzentwicklungsverldufe von
Lernenden Uber einen langeren Zeitraum hinweg zu untersuchen. Gegenstands-

! Wissenschaftliche Mitarbeit im Projekt: Dr. Andrea Erzinger.
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bezogen wurde dabei der Bereich der raumlichen Orientierung in den Jahrgangs-
stufen 3 bis 6 (in der Deutschschweiz Primarstufe) in den Fokus genommen. Im
Rahmen eines explorativen Forschungs- und Entwicklungsprojektes wurden ein
Kompetenzmodell zur rdaumlichen Orientierung in der Primarstufe erarbeitet, in
einer Langs- und Querschnittstudie die Kompetenzentwicklungen zur raumlichen
Orientierung von Lernenden in der Primarstufe (3. bis 6. Schuljahr) untersucht
und die Lernenden zu ihren Erfahrungen und ihrer Einschatzung von férdernden
MalRnahmen zur Kompetenzentwicklung im Bereich der raumlichen Orientierung
und des raumlichen Denkens befragt (ADAMINA 2017a). Das Design der Studie wird
in Abb. 2 dargestellt; es orientiert sich an Grundlagen und bisherigen Forschungs-
ergebnissen, wie sie in verschiedenen Studien zur Kompetenzmodellierung und
der Validierung von Kompetenzmodellen entwickelt wurden (z. B. HARTIG et al.
2007; MAYER, WELLNITZ 2014).

2. Kompetenzmodellierung und Erhebungen
zu Kompetenzentwicklungen im Bereich der raumlichen
Orientierung der Primarstufe

Das vor den Erhebungen konzipierte, normativ festgelegte Kompetenzstruktur-
und -niveaumodell wurde theoriegestiitzt entwickelt und basiert weitgehend auf
Arbeiten in der Geographiedidaktik im deutsch- und englischsprachigen Raum
(HEMMER et al. 2010; HEMMER 2012; WIEGAND 2006) sowie zum raumlichen
Denken (z. B. QUAISER-POHL et al. 2004).

Dimension | Kompetenzbereiche MaRstabsebe-
jnen

Raumliche | Raumliche Orientierungsmuster, -raster und Ordnungssysteme; Topogra- [lokal, regional,

Orientie- | phische Kenntnisse und Orientierung (ROTO) national, global
rung Orientierungsmittel, Umgang mit Orientierungsmitteln: Plane, topographi- flokal, regional,
(ggogra- sche und thematische Karten, Luft- und Satellitenbilder, Panoramakarten [national, global
phische, | und —bilder; Orientierungsmittel lesen und interpretieren (ROMI)

raumbezo- Orientierung in Realrdumen — sich im Realraum ohne und mit Orientie- lokal

gene _Per- rungsmitteln orientieren, Erfahrungen zur Orientierung anwenden, Trans-

spektive)

formationen Orientierungsmittel — Realraum und umgekehrt (RORE)

Raumliche Wahrnehmungen und Vorstellungen, Mental-Maps, Reflexion flokal, national,
zu Vorstellungen, zu Reprasentationen, zu Raumkonstruktionen (ROVO) iglobal

Raumvor- | Raumliche Orientierung: Fahigkeiten zur Einordnung der eigenen Person bzw. der eigenen
stellungs- | Betrachtung in und zu raumlichen Situationen, Fahigkeiten zur Identifikation von Richtun-
fahigkeit gen sowie der Horizontalen und Vertikalen im Raum

(Raumli- Raumliche Vorstellung und (innere) Veranschaulichung: Fahigkeiten, Beziehungen von
ches Den- | objekten im Raum sowie Bewegungen und Verinderungen von Objekten wahrzunehmen
ken) und sich vorzustellen, sowie sich Objekte, Lagebeziige u.a. aus unterschiedlichen Perspek-

tiven vorzustellen, mentale Rotation

Abb. 1 | Grundstruktur des Kompetenzmodells zur Rdumlichen Orientierung, Primarstufe.
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Es umfasst die beiden Dimensionen raumliche Orientierung aus geographischer,
raumbezogener Perspektive und Raumvorstellungsfahigkeit (raumliches Denken),
die in vier bzw. zwei Kompetenzbereiche gegliedert werden (siehe Abb. 1; ADAMINA
2017a).

Fir die Erfassung und ErschlieBung der Kompetenzauspragungen von Lernenden
am Anfang des 3., am Ende des 4. und am Ende des 6. Schuljahres wurden zu allen
Kompetenzbereichen Aufgaben entwickelt. Fiir den Kompetenzbereich Orientie-
rung im Realraum z. B. wurde je ein Parcours auf dem Schulareal und im Wohn-
quartier konzipiert. Unterbreitet wurden Aufgaben zum Auffinden von Orten und
Objekten im Raum mittels Beschreibungen und mithilfe von Angaben in Karten und
Planen, zum Eintragen von Orten, Objekten und Wegverldaufen aus dem Geldande
auf Karten sowie zur Arbeit mit dem Kompass, zum Richtungszeigen im Geldnde
und zum eigenstandigen Aufzeichnen begangener Wegverlaufe.

Aufgaben zum Kompetenzbereich Raumwahrnehmungen und Raumvorstellungen
umfassten insbesondere das Zeichnen von Mental-Maps zur eigenen Umgebung,
zur Schweiz, zu fernen Rdumen und zur Erde sowie einzelne Aufgaben zur Refle-
xion und Dekonstruktion von Karten.

Insgesamt wurden fiir die vier Kompetenzbereiche der raumlichen Orientierung
83 Aufgaben entwickelt. 29 Aufgaben wurden im Langsschnitt zu allen drei Zeit-
punkten eingesetzt, 29 Aufgaben am Ende des 4. und am Ende des 6. Schuljahres.
Samtliche Aufgaben aus den Erhebungen sind Gber die Projektwebseite zugdnglich
(ADAMINA 2017b).

Alle Aufgaben wurden im Zuge der Entwicklung mit Lernenden erprobt und es
wurde ein Expertenrating durchgefiihrt, in dem die Konsistenz mit den Kompe-
tenzbeschreibungen und die Zuweisung zu den Kompetenzbereichen tberprift
und die Aufgaben entsprechend liberarbeitet oder teilweise ersetzt wurden.

Die Lernenden gaben zudem im Rahmen einer schriftlichen Befragung Auskunft
Uber ihre auBerschulischen Erfahrungen, ihre Interessen, die auflerschulische
Unterstlitzung und sie schatzten ihre Kompetenzen zur raumlichen Orientierung
ein. Im Rahmen einer Vertiefungsstudie wurden mit einem Teil der Lernenden (n =
32) im Langsschnitt zu allen Zeitpunkten Interviews gefiihrt, in denen sie tiber ihr
Vorwissen und bisherige Erfahrungen sowie tber ihr Vorgehen und ihre Strategien
bei der Aufgabenbearbeitung Auskunft gaben.

Die Querschnittuntersuchung erfolgte im Jahre 2011 in insgesamt 23 Klassen mit
total 453 Schiilerinnen und Schiilern. Mit den neun Klassen des 3. Schuljahres
erfolgte die anschliefende Langsschnittuntersuchung an insgesamt drei Zeit-
punkten mit den gleichen Lernenden (Anfang 3., Ende 4. und Ende 6. Schuljahr).
Fir die Erhebungen wurden nach raumstrukturellen und sozio-okonomischen
Gesichtspunkten neun Schulstandorte in der Agglomeration Bern ausgewahlt.
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Abb. 2 | Ubersicht zum Design und zur Anlage der Studie.

Waéhrend der Langsschnittuntersuchung fand der Unterricht in den Fachbereichen
Natur — Mensch — Gesellschaft, Mathematik, Gestalten und Bewegung — Sport
gemal der Planung und dem Arrangement der Lehrpersonen statt. Eine spezi-
fische Intervention zur rdumlichen Orientierung wurde nicht durchgefihrt. Die
Lehrpersonen gestalteten Unterrichtsanldsse zum geografischen Lernen und zur
raumlichen Orientierung, wie sie das gemal ihren Konzepten und ihrer Orientie-
rung am Lehrplan vorsahen. Im Rahmen der Langsschnittuntersuchung wurde fir
alle beteiligten Klassen auf der Basis eines Fragerasters festgehalten, an welchen
Kompetenzen im Bereich des raumbezogenen, geografischen Lernens gearbeitet
wurde. Eine systematische Auswertung des Zusammenhangs zwischen den Lern-
gelegenheiten im Unterricht und den Ergebnissen der Aufgabenbearbeitung
konnte bisher noch nicht vorgenommen werden. Aufgrund der Erhebungsergeb-
nisse und der Aussagen der Lernenden in den Interviews kénnen Einflisse des
durchgefiihrten Unterrichts auf die Kompetenzentwicklung der Lernenden ledig-
lich in zwei Bereichen festgemacht werden, wobei sich dabei auch deutliche Unter-
schiede zwischen den Klassen zeigen: (1) die Entwicklung des topographischen
Orientierungswissens zur Schweiz im Rahmen des Themas , Geografie Schweiz”
5./6. Schuljahr und (2) in einzelnen Klassen zum Orientierungslaufen im Gelande
und dabei auch zum Umgang mit Karten im Realraum. Lerngelegenheiten zur
Orientierung im Realraum oder zum Umgang mit Orientierungsmitteln wurden in
den meisten Klassen nicht oder nur marginal angeboten.
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3. Ergebnisse: Kompetenzen und
Kompetenzentwicklungsverldufe der Lernenden zur
rdumlichen Orientierung und zum rdumlichen Denken

Kompetenzentwicklungen insgesamt: Die Ergebnisse aus der Langsschnittunter-
suchung zeigen u. a., dass sich die Entwicklung der Kompetenzen zur raumlichen
Orientierung und zum rdumlichen Denken lber die drei Zeitpunkte hinweg als
statistisch hoch signifikant erweist. Dies bezieht sich auf die rdumliche Orientie-
rung insgesamt, auf die vier Kompetenzbereiche der raumlichen Orientierung und
auf den Bereich des raumlichen Denkens. Die Kompetenzen entwickeln sich aller-
dings teilweise deutlich weniger ausgepragt, als dies erwartet wurde.

Sehr unterschiedlich zeigt sich die Entwicklung der Bearbeitung zwischen einzelnen
Aufgaben. Wahrend einige Aufgaben am Ende des 6. Schuljahres deutlich besser
gelost werden als am Anfang des 3. Schuljahres, sind bei anderen Aufgaben
Entwicklungen kaum feststellbar. Flr einige Aufgaben zeigt sich ein ausgepragterer
Entwicklungsverlauf zwischen Ende 4. und Ende 6. Schuljahr als zwischen Anfang
3. und Ende 4. Schuljahr; bei anderen Aufgaben ist es umgekehrt.

Lernende mit guten Leistungen bzw. mit weniger guten Leistungen bleiben tber
die Zeitpunkte hinweg bezlglich der Kompetenzentwicklungen meist stabil; deut-
liche Unterschiede sind allerdings beziiglich der relativen Stabilitdten der vier
Kompetenzbereiche der raumlichen Orientierung erkennbar.

Grof3e Unterschiede der Kompetenzauspragungen und -entwicklungen zeigen sich
innerhalb der Klassen und zwischen den Klassen der Langsschnittstudie. Es gibt
z. B. einzelne Aufgaben, die in einer Klasse am Anfang des 3. Schuljahres im Durch-
schnitt besser bearbeitet und gelost wurden als in einer anderen Klasse am Ende
des 6. Schuljahres.

Bei der Raschskalierung zeigte sich, dass die Passung der Aufgabenschwierig-
keit und der Losungswahrscheinlichkeit durch die Lernenden fiir einen Teil
der Aufgaben zutreffend und andere — teilweise Uberraschend im Vergleich zur
Einschatzung bei der Entwicklung und zum Expertiserating — zu anspruchsvoll sind.

Kompetenzverldufe der Lernenden: Die detaillierte qualitative Betrachtung und

Analyse der Kompetenzentwicklungen ausgewahlter Lernender von Anfang des 3.

bis zum Ende des 6. Schuljahres zeigt, dass diese Entwicklungen bereichsspezifisch

und intra-individuell z. T. sehr unterschiedlich verlaufen. Keine zwei Lernenden

weisen gleiche Verldaufe der Kompetenzentwicklung auf.

Tendenzmassig zeigen sich im Wesentlichen vier unterschiedliche Muster von

Kompetenzverldaufen:

e Profile mit eher progressiven bis stark progressiven Kompetenzentwick-

lungen und einem insgesamt recht homogenen und kontinuierlichen Verlauf
(z. B. ZZ3110).
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Die Linien zeigen die Entwicklung der Kompeten-
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Abb. 3 | Kompetenzprofile von ausgewahlten Lernenden zur rdumlichen Orientierung
und zum raumlichen Denken.

e Profile mit eher progressiven bis vereinzelt hoch progressiven Kompetenzent-
wicklungen sowie mit einem regressiven Verlauf in einem Bereich zwischen
zwei Zeitpunkten. Die Kompetenzverlaufe sind tendenzmassig eher diskonti-
nuierlich, lediglich in einzelnen Bereichen kontinuierlich. Sowohl die Anfangs-
kompetenzen als auch die Kompetenzen am Ende der Primarstufe sind
bereichsspezifisch unterschiedlich (z. B. SP3202).

¢ Profile mit (sehr) unterschiedlichen Kompetenzverlaufen und -entwicklungen,
von stark progressiv bis regressiv fiir einzelne Bereiche und Zeitabschnitte,
die Kompetenzverlaufe erfolgen eher diskontinuierlich. Die Anfangskom-
petenzen und die Kompetenzen am Ende der Primarstufe sind recht unter-
schiedlich ausgepragt (z. B. BE3209).
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e Profile mit (sehr) unterschiedlichen Kompetenzverlaufen und -entwicklungen,
von stark progressiv bis regressiv fir mehrere Bereiche und Zeitabschnitte.
Die Kompetenzverldufe erfolgen meist diskontinuierlich (z. B. BR3105).
Damit wird deutlich, dass Kompetenzentwicklungen von sehr unterschiedlichen
Vorverstandnissen und Erfahrungen ausgehen, bereichsspezifisch unterschiedlich
erfolgen und dass Kompetenzverlaufe und die Bearbeitung von Lernaufgaben in
hohem MaRe von eigenen Konstruktionen, Strategien, Lernerfahrungen, Denk-,
Arbeits- und Handlungsweisen sowie Interessen und Einstellungen der Lernenden
gepragt sind. Fur das Angebot von Lerngelegenheiten im Unterricht bedeutet dies,
dass diese progressiv offen angelegt werden (Lernen in der Zone der nachsten
Entwicklung; Vygotsky 1978), verschiedene Zugangs- und Herangehensweisen
ermoglichen und je nach individuellem Lernstand strukturierte Hilfen angeboten
werden bzw. zur Verfligung stehen.

Differenz Kompetenzerwartungen und effektive -leistungen: Zwischen den Kompe-
tenzanspriichen von Kompetenzmodellen, Bildungsstandards und Lehrplanen und
den Kompetenzauspragungen und -entwicklungen der Lernenden zeigen sich in
den Ergebnissen der Quer- und Langsschnittstudie teilweise grofle Unterschiede.
Der Diversitat und Heterogenitdt des Vorwissens und der Kompetenzentwick-
lungen wird in curricularen Grundlagen kaum Rechnung getragen.

Einschdtzungen der Lernenden: Aus den Ergebnissen der vertiefenden Interview-
studie wird nach Aussagen der Lernenden deutlich, dass fiir sie wenig sichtbar
wird, wie sich ihre Kompetenzen entwickeln. Es war fir alle in den Interviews das
erste Mal, dass sie Vergleiche zu eigenen Lernstdanden anstellten und Auskunft
gaben, was sie im Vergleich zu einem friiheren Zeitpunkt besser wissen und
kénnen und was diese Entwicklung nach ihrer Einschatzung beeinflusst. Lern-
entwicklungen werden nach ihren Auskinften im Unterricht nicht dokumentiert
und ausgetauscht. Es war flr die meisten Lernenden deshalb herausfordernd,
zu beschreiben, wie sie bei der Bearbeitung von Aufgaben vorgehen und welche
Strategien zur Orientierung mit Hilfe von Karten oder im Realraum sie anwenden.
Deutlich wurde durch den Vergleich der Interviewergebnisse zwischen Anfang
3. und Ende 6. Schuljahr, dass ihnen dies zunehmend besser gelingt und viele
vertiefter und differenzierter reflektieren und argumentieren kénnen.

Strategien der Lernenden: Die interviewten Schilerinnen und Schiler gaben zu
allen Zeitpunkten mehrheitlich an, dass sie bei der Bearbeitung der Aufgaben stark
von ihren bisherigen Erfahrungen und Vorstellungen ausgehen und dass ihnen vor
allem hilft, wenn sie moglichst eigenstandig handelnd und nachdenkend lernen
kénnen. Dies zeigt sich auch daran, dass ihnen aus den Erhebungen insbesondere
Aufgaben mit einem hohen situierten und maoglichst nahen (originalen) Bezug zum
Lerngegenstand, hoher kognitiver Anregung und Handlungsintensitat (z. B. auch
die Arbeit mit Karten auf verschiedenen MaRstabsebenen) in Erinnerung sind.
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Bei der deutlichen Mehrheit der Lernenden spielen auRerschulische Erfahrungen
eine bedeutendere Rolle als schulische. Sie verweisen in den Interviews mehr-
heitlich auf Situationen zur raumlichen Orientierung, die mit Erfahrungen beim
Unterwegs Sein mit der Familie, in der Freizeit oder zum Umgang mit Orientie-
rungsmitteln wie Globus, Weltkarte, Karten der Wohnregion oder von Reise- und
Feriengebieten im Zusammenhang stehen. Insbesondere in den Interviews Anfang
3. und Ende 4. Schuljahr weisen viele Lernende auf die Bedeutung von ,,Schlissel-
erlebnissen und -begegnungen” hin, z. B. ihr eigener Globus oder ihre Weltkarte,
wie sie mit Erwachsenen mit einem Kompass unterwegs waren, wie sie sich mit
ihrer Mutter in einer fremden Stadt orientiert haben. Sie weisen auch darauf hin,
dass dies bei ihnen besonderes Interesse geweckt habe. Keine oder nur wenige
Ansatze von Aussagen in den Interviews auf allen Stufen beziehen sich darauf, wie
sie selber Raume wahrnehmen und konstruieren und wie Raume konstruiert bzw.
in Orientierungsmitteln reprasentiert werden (dazu auch ADAMINA 2018).

Relevante Einflussfaktoren: Die statistischen Auswertungen der Aufgabenbearbei-
tung zur raumlichen Orientierung und der schriftlichen Befragungen zeigen hochst
signifikante Zusammenhange zwischen den Kompetenzen zur raumlichen Orien-
tierung und dem raumlichen Denken. Lernende mit ausgepragten Kompetenzen
im Bereich des raumlichen Denkens I6sen insbesondere Aufgaben zur Orientierung
im Realraum, zur rdumlichen Wahrnehmung und Vorstellung und zum Umgang
mit Orientierungsmitteln deutlich besser als Lernende mit weniger ausgepragten
Kompetenzen zum rdumlichen Denken.

Signifikante Zusammenhange ergeben sich zudem insbesondere zwischen den
Leistungen bei der Bearbeitung der Aufgaben zur rdumlichen Orientierung und
dem eigenen Unterwegs-Sein zu FuB, mit dem Scooter oder dem Fahrrad (z. B.
auf dem Schulweg oder zu Freizeitaktivitaten), der Verfuigbarkeit von Blchern
und Karten zu Hause, dem Unterwegs-Sein mit der Familie auf Wanderungen und
beim Velofahren sowie dem Austausch mit Erwachsenen, z. B. zu aktuellen Ereig-
nissen, Uber die in Medien berichtet wird. Ebenfalls als signifikant erweisen sich
die Zusammenhange zwischen den Kompetenzen der raumlichen Orientierung
insgesamt und der Selbsteinschatzung der Kompetenzen und dem Selbstkonzept
der Lernenden. Andererseits besteht gemall den Ergebnissen dieser Studie kein
signifikanter Zusammenhang zwischen dem allgemeinen Interesse sowie der
Selbstintentionalitat und den Leistungen bei der Bearbeitung der Aufgaben, wohl
aber ein solcher zwischen dem spezifischen Interesse fiir Bereiche der raumlichen
Orientierung und den entsprechenden Leistungen.
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4. Folgerungen aus den Ergebnissen fiir die
Unterrichtsentwicklung und die Professionalisierung
der Lehrpersonen im Bereich rdaumliche Orientierung

Im Hinblick auf eine Unterrichtsentwicklung, die sich an ein kognitiv-konstruie-
rendes Lehr- und Lernverstdandnis und an grundlegende Merkmale der Kompe-
tenzorientierung anlehnt, kdnnen ausgehend von den Ergebnissen der Studie
einige Folgerungen gezogen werden.

Die wichtigste Folgerung bezieht sich auf die zwingende zweiseitige Orientierung
bei der Planung und beim Arrangement von Unterricht: zum einen auf die Orien-
tierung an den Kompetenzbeschreibungen in Lehrpldanen, um den Blick darauf zu
scharfen, worum es in diesem Unterricht geht und in welcher Ausrichtung Kompe-
tenzférderung erfolgen soll und zum anderen auf die Orientierung am Vorwissen,
den bereits aufgebauten Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen und den bishe-
rigen Erfahrungen der Lernenden. Eine diesbeziiglich moglichst optimale Passung
ist Voraussetzung, dass Lernen in der Zone der néchsten Entwicklung (VYGOTSKY
1978) erfolgen kann. Dies bezieht sich in hohem Male auch auf die entsprechende
Konzeption von Lernaufgaben, die Lernunterstiitzung im Unterricht sowie das
forderorientierte Begutachten, Beurteilen und Riickmelden.

Mit dem Modell der didaktischen Rekonstruktion (KATTMANN et al. 1997) steht
diesbezliglich in den Fachdidaktiken bereits ein vielfach erprobtes Instrument zur
Verfligung. Allerdings muss dieses noch starker bis auf die Ebene der genannten
Aspekte wie Lernaufgaben adaptiert und fir die konkrete Planung und das Arran-
gement von Lerngelegenheiten konkretisiert werden.

In Abb. 4 werden zusammenfassend sechs Aspekte fir die Unterrichtsentwick-
lung aufgefiihrt. Diese stimmen weitgehend mit grundlegenden Merkmalen eines
kompetenzorientierten, fachbezogenen Unterricht (iberein (z. B. ADAMINA et al.
2015, D-EDK 2015).

Kontinuierliches, wiederkehrendes Be- Kumulatives Lernen - ankniipfend, ver-

wusstmachen, Austauschen und Reflektie-
ren von Vorstellungen, Erfahrungen, Ein-
stellungen; Einbringen eigener Ressourcen

(Lern-)Entwicklungen dokumentieren und
sichtbar machen (,Visible Learning”); Aus-
tausch und gegenseitige Rickmeldungen;
Aufbau metakognitiver Strategien

Wechsel der Reprasentationsformen; refle-
xiver Umgang mit verschiedenen Reprasen-
tationen (z.B. Karten, Bilder), mit Analogien,
Metaphern, Modellen

knupfend (nicht episodisch, additiv); auf-
bauende, vernetzte Lerngelegenheiten (ex-
plorieren, tiben, anwenden u.a.)

Anknipfen, Vergleichen, Abgleichen, Aus-
tauschen, Zusammenstellen, Einordnen als
strukturierende Hilfen im Unterricht (Scaf-
folding)

Wechselseitige Verbindungen zwischen
dem schulischen und dem auBerschuli-
schen Lernen; Ressourcen der Lernenden
gezielt im Unterricht aufnehmen

Abb. 4 | Aspekte der kompetenzorientierten, fachbezogenen Unterrichtsentwicklung
ausgehend von den Ergebnissen der Langsschnittuntersuchung.
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Dies fiihrt auch zu Uberlegungen und Vorschligen, hinsichtlich welcher Aspekte
der Professionalierung von Lehrpersonen Anstrengungen und FordermaBnahmen
im Rahmen der Aus- und -weiterbildung angestrebt werden sollen. Ausgehend von
den Bereichen zum fachlichen und fachdidaktischen Wissen und Kénnen, wie sie
in Professionalisierungsmodellen aufgenommen sind (z. B. Borowski et al. 2010),
sind aus der Perspektive des Lerngegenstandes ,Raumliche Orientierung” und
mit Bezug zu den oben aufgefiihrten Folgerungen Kompetenzentwicklungen in
folgenden Bereichen erforderlich:

e Erweitertes Wissen und Koénnen fir den schulischen Kontext (WOEHLECKE et
al. 2017) im Bereich der rdumlichen Orientierung: Grundlagenwissen zu den
Bereichen der rdaumlichen Orientierung und zum raumlichen Denken sowie
zum reflexiven Umgang mit Orientierungsmitteln,

e Wissen zu den Dimensionen und Kompetenzbereichen der raumlichen Orien-
tierung und des raumlichen Denkens sowie dessen curricularer Konzeptio-
nierung,

e Wissen Uber Vorstellungen, Erfahrungen, Einstellungen und Interessen der
Lernenden im Kontext der raumlichen Orientierung (Wahrnehmungs- und
Orientierungsmuster, Orientierung im Realraum, Umgang mit Orientierungs-
mitteln),

e Wissen liber Kontextualisierung und Situierung von Unterrichtssettings sowie
Uber fachdidaktische Prinzipien und Zugangsweisen im Kontext der Forde-
rung der raumlichen Orientierung (z. B. Aufbau und Weiterentwicklung von
Strategien zur Orientierung im Realraum, zum Lesen und Interpretieren von
Orientierungsmitteln, zur Verflechtung thematischer Aspekte mit der Forde-
rung von raumlichen Orientierungskompetenzen),

e Wissen Uber sach- und lernendenbezogene Reprasentationen und den
Umgang mit Orientierungsmitteln auf verschiedenen MaRstabsebenen sowie
zu einem reflexiven Umgang mit Raumkonstruktion und mit Orientierungs-
mitteln,

e Wissen Uiber die Analyse und Konstruktion von Lernaufgaben, um MalRnahmen
einer adaptiv-konstruktiven Lernunterstiitzung und tber die Beurteilung und
Bewertung von Kompetenzauspragungen und -entwicklungen im Bereich der
raumlichen Orientierung, z. B. in Anlehnung an die Aufgaben und Lerngele-
genheiten im Kontext der vorliegenden Studie.

Da die Quer- und Langsschnittstudie nicht als Interventionsstudie in Bezug auf
die Wirksamkeit unterrichtlicher Angebote und MaBnahmen ausgerichtet war,
sind keine Aussagen beziiglich des Einflusses von unterschiedlichen Unterrichts-
konzeptionen, dem Angebot von Lernaufgaben im Unterricht, der Anwendung
von verschiedenen MaRnahmen der Lernunterstiitzung, der formativen und
summativen Beurteilung u. a. moglich. Diesbezlglich ergeben sich verschiedene
Desiderate fiir Folgeprojekte, bei denen starker fachdidaktisch abgestitzte Unter-
richtsarrangements, unterrichtliche Lernprozesse und entsprechende Erhebungen
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zu Kompetenzentwicklungen und -verldufen untersucht werden. Insbesondere
sollten dabei Aspekte der Entwicklung professioneller Kompetenzen der Lehrper-
sonen, z. B. in Bezug auf das fachliche und das fachdidaktische Wissen und Kdnnen
(siehe oben), die Unterrichtswahrnehmung und die Kompetenzdiagnostik, in den
Fokus genommen werden.
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Alexandra Budke und Miriam Kuckuck

Kartenbasierte Argumentationen in der
Geographielehrerbildung — eine empirische Untersuchung
zur Effizienz von Strukturierungs- und Formulierungshilfen

1. Einleitung

»Auf die Geographielehrkraft kommt es an”, damit komplexe Themen im Geogra-
phieunterricht fachlich und sprachlich richtig und vielperspektivisch thematisiert
werden konnen. Der Geographieunterricht zeichnet sich durch eine Vielzahl an
gesellschaftlich relevanten, aktuell diskutierten und hoch komplexen Themen, wie
z. B. der Klimawandel, Nutzungskonflikte um Ressourcen oder Migrationsbewe-
gungen, aus. Diesbeziigliche Diskurse werden u. a. in Medien verbreitet — dort
vertreten verschiedene Akteurinnen und Akteure ihre unterschiedlichen Stand-
punkte. Haufig werden diese mit Hilfe von Karten untermauert. Neben dem Text
sollen insbesondere die Karten die vertretenen Thesen belegen. Ein kritischer
Umgang mit Medienberichten, in denen Karten enthalten sind, ist daher eine
wichtige Medienkompetenz, die im Geographieunterricht erlernt werden sollte.
Um die Kompetenzen der Schilerinnen und Schiiler, kartenbasierte Argumenta-
tionen zu verstehen und selbst zu entwickeln, zu fordern, miissen die Lehrkrafte
selbst liber diese Fahigkeiten verfligen. Dies ist die Voraussetzung dafir, dass sie
didaktische Materialien zur Férderung dieser Kompetenzen bei den Schiilerinnen
und Schilern selbst entwickeln kénnen, deren Argumentationstexte in Bezug auf
ihre Qualitat beurteilen und an diese qualifizierte Riickmeldung geben kénnen.
Erste Untersuchungen zu Argumentationskompetenzen mit Karten bei Studie-
renden des Lehramtes Geographie haben allerdings gezeigt, dass diese kaum
Karten als Konstruktionen erfassen und in Argumentationen nicht korrekt als
Belege verwenden (BUDKE, Kuckuck 2017a). Daraus hat sich als Konsequenz
ergeben, dass Studierende im Rahmen ihres Studiums besser auf diese fachspezi-
fische Sprachhandlung vorbereitet werden miissen.

In einem von der DFG geférderten Forschungsprojekt wurde nicht nur untersucht,
ob und welche Probleme angehende Lehrkrafte bei Argumentationen mit Karten
haben, sondern auch, wie Argumentationskompetenzen mit Karten bei Studie-
renden gefordert werden kdnnen.

Dieser Beitrag stellt die Ergebnisse der Evaluationen zu den eingesetzten Forder-
instrumenten vor. Die Daten wurden in einem Design Based Research-Ansatz
(DBR) erhoben und quantitativ wie qualitativ ausgewertet. Insgesamt konnten von
52 Studierenden die ausgefillten Forderinstrumente sowie daran anschlieRend
verfasste schriftliche Argumentationen mit Karten ausgewertet werden.

1 Im Rahmen der Excellenzinitiative der Universitdt zu Kéln (https://www.portal.uni-koeln.de/index.
php?id=11562), gemeinsam mit Prof. Dr. Magdalena Michalak und Dr. Beatrice Miiller.
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2. Argumentationen mit Karten

Dass fachliches und sprachliches Lernen einhergehen, wird immer wieder von den
Fach- und Sprachdidaktikerinnen und -didaktikern sowie Lehrkraften betont. Fach-
unterricht muss auch immer sprachsensibel gestaltet werden, um das erwiinschte
fachliche Lernen zu ermdglichen (BUDKE, Kuckuck 2017b). Das bedeutet, dass
bereits bei der Planung von Unterricht die fachsprachlichen Herausforderungen
durch die Lehrperson identifiziert werden mussen und komplexe Sprachhand-
lungen im Unterricht immer wieder zu Uben sind. Lehrkrafte werden auch aufgrund
der zunehmend heterogenen Schiilerinnen und Schiiler angehalten, den eigenen
Unterricht sprachsensibel zu gestalten. Diesen Anforderungen wird zunehmend
auch in der Lehramtsausbildung in fast allen Bundeslandern entsprochen, indem
Module oder Schwerpunktbereiche zu Deutsch als Zweitsprache/Fremdsprache
(Daz/DaF) fur alle Lehramter eingerichtet wurden (BAUMANN, BECKER-MROTZEK
2014). Neben allgemeinsprachlichem Ristzeug, welches angehende Geographie-
lehrkrafte in ihrer Ausbildung flr einen sprachsensiblen Unterricht erwerben
sollten, missen auch die fachsprachlichen Kompetenzen und Wissen diesbe-
ziiglicher didaktischer Fordermoglichkeiten im Rahmen der ersten Ausbildungs-
phase gefestigt und ausgebaut werden. Das Fach Geographie fordert aufgrund
der komplexen, zum Teil sehr aktuellen Diskurse von angehenden Lehrkraften ein
hohes MaR an sprachbezogenen Kompetenzen, um diese in ihrem spateren Berufs-
alltag an die Schilerinnen und Schiler zu vermitteln. Welche fachspezifischen
sprachlichen Kompetenzen im Geographieunterricht vermittelt werden sollen,
wurde von BUDKE, WEISS (2014) untersucht. Sie haben deutsche Geographielehr-
plane aller Bundeslander und aller Schulformen bezogen auf die sprachbezogenen
Anforderungen untersucht und haben sieben Bereiche identifizieren kdnnen, die
in fast allen Lehrplanen zu finden waren: Neben der Informationsaufnahme aus
Geomedien, dem Erwerben des Fachwortschatzes, Befragungen durchzufihren,
gesellschaftliche Diskurse zu entschlisseln, Ergebnisse zu prasentieren, Inhalte
kritisch zu reflektieren, sollen die Schilerinnen und Schiiler im Geographieunter-
richt auch Diskussionen fiihren und Argumentationen entwickeln kénnen.
Argumentationen sind komplexe Sprachhandlungen. Schilerinnen und Schiler
sollten im Geographieunterricht immer wieder aufgefordert werden, ihre eigene
Meinung zu begriinden, das Fir und Wider von raumbezogenen Entscheidungen
zu beurteilen, Diskussionen zu fiihren oder Begriindungen anderer zu analysieren.
Argumentationen kommen in den Dimensionen Rezeption, Interaktion und Produk-
tion vor und werden sowohl im Mindlichen als auch im Schriftlichen formuliert
(BUDKE, SCHIEFELE, UHLENWINKEL 2010). Seit einigen Jahren finden sich zu diesem
Themenbereich einige Forschungsarbeiten (BUDKE 2012; Kuckuck 2014; BUDKE et
al. 2015; HOOGEN 2016; MULLER 2016; LEDER 2018; MAIER 2018). Alle diese Studien
haben den Fokus auf die Schiilerinnen und Schiiler und die Praxis des Geographie-
unterrichts gelegt. Dagegen gibt es kaum Arbeiten, die die Argumentationskompe-
tenzen von angehenden Geographielehrkraften untersuchen.
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Als Voruntersuchung zum vorliegenden Artikel haben BUDKE, Kuckuck (2017a)
die Kompetenzen von 89 Lehramtsstudierenden des Faches Geographie zum
Verstandnis von kartenbasierten Argumentationen erhoben. Die Ergebnisse dieser
Untersuchung zeigen, dass Studierende groRe Probleme haben, eine Karte in
einem Kommunikationszusammenhang zu sehen, die These zu erkennen und die
Karte als Beleg zu identifizieren. Ebenso fiel es fast der Halfte der Studierenden
schwer, zu der Karte kritisch Stellung zu nehmen. Diese Studie konnte zeigen, dass
die untersuchten Studierenden bei der Rezeption und Produktion von kartenba-
sierten Argumentationen grofRe Defizite haben, woraus sich das Ziel ergab, wirk-
same didaktische Forderinstrumente flr die Hochschulbildung zu entwickeln.

Bei einer kartenbasierten Argumentation wird davon ausgegangen, dass Karten
immer in einem bestimmten Kommunikationszusammenhang stehen. Karten
werden wie alle anderen Texte auch, von einem Menschen, einer Kartographin
bzw. einem Kartographen erstellt. Eine Karte hat verschiedene kartographische,
piktoriale und sprachliche Ausdrucksmoglichkeiten. Karten werden eingesetzt,
um Adressaten zu informieren und Wissen zu verbreiten. Neben Karten lesen und
auswerten konnen, missen angehende Geographielehrkrafte auch den spezifi-
schen Kommunikationskontext der Karte identifizieren und bewerten kdnnen: Wer
hat die Karte erstellt? Wo ist diese erschienen? In welchem Zusammenhang nutze
ich die Karte in meinem Unterricht? usw. Bei Argumentationen mit Karten haben
diese meistens eine bestimmte Funktion: Die Karte dient als Beleg. Argumenta-
tionen haben nach TouLMIN (1996) grundsatzlich drei Bestandteile: eine strittige
Behauptung, einen Beleg und eine Geltungsbeziehung zwischen Behauptung und
Beleg. Die Karte soll also die strittige Behauptung belegen, zwischen den beiden
muss also eine giiltige Geltungsbeziehung stehen.

Die von TOULMIN (1996) spezifizierte Struktur der Argumentation wurde von
einer Vielzahl empirischer Studien im Bildungskontext erfolgreich zur Datenana-
lyse eingesetzt. Wichtig ist zudem, dass jede Argumentation in einem fachlichen
Kontext stattfindet, der bestimmt, was strittig ist und was als Beleg und was als
Schlussfolgerung akzeptiert wird. Argumentationen sollten auch verschiedene
Perspektiven miteinbeziehen, um die Multiperspektivitat der strittigen Behaup-
tung zu verdeutlichen (BUDKE et al. 2015). Bei geographischen Argumentationen
ist auch ein Raumbezug eine ausschlaggebende Bedingung, denn nicht alle Belege
gelten Uberall und zur selben Zeit. Die Bedingungen und der Kontext sind daher
immer heranzuziehen. Argumentationen mit Karten stellen hohe Anforderungen
in fachlicher, methodischer und fachsprachlicher Hinsicht. Kompetenzen zu ihrem
Verstandnis und zur Produktion sollen daher in der Lehramtsausbildung von
Geographielehrkraften gefordert werden.
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3. Methodik

Fiir die Forderung der schriftlichen Argumentationskompetenzen mit Karten von
angehenden Geographielehrkraften wurden in einem mehrstufigen Verfahren im
Sinne des Design Based Research-Ansatzes (DBR-Ansatz) insgesamt drei verschie-
dene Forderinstrumente entwickelt, getestet, evaluiert und modifiziert. Ziel eines
DBR-Forschungsansatzes ist es, in einem praktischen Kontext Lernumgebungen zu
gestalten und parallel Lerngegenstande zu prifen, zu entwerfen und zu modifi-
zieren. Der Entwicklungsprozess wird zum Forschungsgegenstand in einem zykli-
schen, iterativen Vorgehen zwischen Forscherinnen bzw. Forschern und Anwende-
rinnen bzw. Anwendern (in unserem Fall Studierende). Der DBR-Ansatz durchlauft
drei Phasen: Vorprifung, Prototypenentwicklung und Beurteilung mit verschie-
denen Evaluationsmethoden (REINMANN 2005, PLomP 2013).

Als Grundlage fur den Einsatz und den Test der drei Forderinstrumente wurde
immer die gleiche Karte eingesetzt. Dazu diente die Karte aus dem Schulatlas von
Diercke zum Thema ,,Rheinisches-Braunkohlerevier-Landschaftswandel” (DIERCKE
WELTATLAS 2009, S. 51). Diese Karte wurde gewahlt, weil das Thema des Abbaus
der Braunkohle gesellschaftlich kontrovers diskutiert wird, Raumnutzungskon-
flikte bestehen und es ein Thema des Geographieunterrichts in verschiedenen
Jahrgangsstufen darstellt. Auch die Aufgabenstellung war in allen drei Phasen die
gleiche und lautete: ,Beurteilen Sie den Landschaftswandel bedingt durch den
Braunkohletagebau. Beziehen Sie sich dabei auf die Karte. lhre Beurteilung soll
sich an den zustdandigen Minister der Landesregierung in NRW richten.” Durch
diese Aufgabenstellung war sowohl der Adressat der Argumentation, die Textform
(Brief) als auch der Bezug zur Karte deutlich.

Im Rahmen des DBR-Ansatzes erfolgte zunachst eine Vorprifung. Die Ergebnisse
dazu sind bei (BUDKE, Kuckuck 2017a) zu finden (siehe hierzu Kapitel 2). Als erster
Prototyp wurde ein Férderinstrument entwickelt, das sich stark an der Argumenta-
tionsstruktur nach TOULMIN (1996) orientierte (siehe hierzu Kapitel 2). Die Studie-
renden erhielten im ersten Schritt eine Ubersicht iiber die einzelnen Bestandteile
einer Argumentation mit Erklarungen (Fakten, Geltungsregel, These, Kontext
und Schlussfolgerung). Im zweiten Schritt sollten Sie mithilfe dieses Schemas ihr
Hauptargument fir die Aufgabenstellung der Beurteilung formulieren und die
einzelnen Bestandteile in die vorbereiteten Vorgaben des Argumentationsschemas
eintragen. Dieses sollte als Grundlage fiir die Erstellung eines Textes in Briefform
(siehe Aufgabenstellung) dienen. Insgesamt haben 13 Studierende dieses Forder-
instrument getestet.

Als zweites wurde als Forderinstrument zur Argumentation mit Karten ein
Frageleitfaden entwickelt. Die Fragen, die die Studierenden vor der Produktion
des Textes beantworten sollten, lauteten: An wen richtet sich ihre Beurteilung
des Braunkohletagebaus im Rheinischen Revier? Welche geographischen Aspekte
des Themas werden in der Karte dargestellt? In welchem geographischen Kontext
ist die Karte zu betrachten? Wie lautet lhre Hauptthese fir die Beurteilung?
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Inwiefern stiitzt die Karte Ihre These? Welche Kartenelemente unterstitzen lhre
These? Welche Aspekte der Karten schranken Ihre These ein? Welche Kernpunkte
kénnen abschlieRend herausgestellt und welche Zukunftsaussichten kénnen in
Betracht gezogen werden? Hierzu liegen Daten von insgesamt 31 Studierenden
vor.

Beide Instrumente wurden evaluiert und auf der Grundlage der Ergebnisse wurde
in Form einer Tabelle ein drittes Férder- und Strukturierungsinstrument entwickelt
(BUDKE et al. 2016). Mithilfe der Tabelle konnen die Studierenden ihre Argumen-
tation vorbereitend gut strukturieren. Die Tabelle umfasst neben den Elementen
einer Argumentation nach TouLMIN (1996) die Bedingungen, unter denen eine
Argumentation gultig ist nach WOHLRAPP (1995), die Perspektivitdt nach BUDKE et
al. (2015) sowie den Raum- und Kartenbezug, der fiir geographische Argumenta-
tionen (mit Karten) unabdingbar ist (siehe Abb. 1). Dieses Forderinstrument wurde
von insgesamt 18 Studierenden verwendet.

In jeder Erhebung wurden zusatzlich Informationen zu den Studierenden, wie
Studiengang, Alter, Geschlecht, aufgenommen und im Vorfeld C-Tests zur Einschat-
zung sprachlicher Fahigkeiten durchgefiihrt. Die Daten wurden im Rahmen von
90-mindtigen Seminarsitzungen erhoben. Die Texte der Studierenden sowie deren
Nutzung der Forderinstrumente wurden zum einen quantitativ ausgewertet,
indem die Argumente und Kartenbeziige codiert und gezahlt wurden. Zum anderen
wurden die geschriebenen Texte nach ihrem fachlichen und sprachlichen Gehalt
analysiert. Der Textanalyse wurden die Gutekriterien flir geographische Argumen-
tationen (Multiperspektivitat, Raum- und Kartenbezug, Komplexitat, Gultigkeit der
Belege, Relevanz der vertretenen Thesen und Eignung der formulierten Geltungs-
beziehungen) zugrunde gelegt (BUDKE et al. 2015). Der Methodenmix erméglichte
eine detaillierte Auswertung der geschriebenen Daten (KUCKARTZ 2014).

Auswirkun- | Perspekti- Kartenbe- These Bewertung | Bedingung
gen ven/Akteure | zug
Welche Wen betrifft | Inwiefern Welche Ist diese | Unter welchen
Auswirkun- | diese Aus- | wird diese | These in Be- | Auswirkung | Bedingungen
gen hat der | wirkung? Auswirkung | zug auf die | positiv/ ne- | (Raum, Zeit,
Abbau der auf  dem | Thematik gativ/neut- | etc.) gilt diese
Braun- Kartenaus- vertreten ral in Bezug | Bewertung
kohle? schnitt Sie? auf die | bzw. gilt sie
deutlich? These? nicht?
z.B. Relief- | Landwirte, Westlich Hat far | Negativ zu | So lange die
verédnde- Anwohner von Kéln Landwirte bewerten Fruchtbarkeit
rungen negative des  Bodens
Folgen nicht wieder
hergestellt ist.

Abb. 1 | Beispiel fur Férder- und Strukturierungsinstrument
(verandert nach BUDKE et al. 2016, S. 55).
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4. Ergebnisse

Insgesamt wurden, wie bereits beschrieben, drei unterschiedliche Forderinst-
rumente getestet, welche die Studierenden dabei unterstitzen sollten, karten-
basierte Argumentationen schriftlich zu verfassen. Zunachst wurde untersucht,
inwiefern die Studierenden, die an sie ausgeteilten Forderinstrumente Giberhaupt
nutzen und sinnvoll ausfillen konnten.

4.1 Nutzung der Férderinstrumente

Betrachtet man Abb. 2, erkennt man die Anteile der Studierenden, welche die drei
Forderinstrumente zur Vorbereitung einer eigenen schriftlichen Argumentation
nutzten. Dabei fallt auf, dass der Frageleitfaden und das Argumentationsschema
nur teilweise von den Studierenden ausgeflllt wurden. Besonders haufig haben
die Studierenden bei diesen Forderinstrumenten keine Angaben zum Kartenbezug
der Argumentation, zur von ihnen vertretenden These, zu Bedingungen, unter
denen ihre Argumente glltig sind und zu Schlussfolgerungen gemacht. Dies konnte
darauf hindeuten, dass es den Studierenden nicht moglich war, die Férderinstru-
mente sinnvoll zur Vorbereitung ihrer Texte zu nutzen. Moglicherweise haben sie
den Aufbau und die Logik der didaktischen Hilfestellungen nicht verstanden.
Demgegeniber steht die Argumentationstabelle, welche von fast allen Studie-
renden tatsachlich vollstandig ausgefillt wurde. Auch die Qualitat der eingetra-
genen Inhalte war groRtenteils sehr gut. Es kamen nur einzelne nicht sinnvolle
AuRerungen vor. Es konnten alle Studierenden auf der Grundlage der Karte eine
relevante Auswirkung des Braunkohletagebaus im Rheinischen Revier nennen. Bis
auf eine Person konnten alle angeben, welche Akteurinnen und Akteure von der
selbst gewdhlten Auswirkung betroffen sind. Ebenso konnten alle Studierenden
einen Bezug zur Karte herstellen und sinnvolle Thesen zur Beurteilung des Kohle-
abbaus formulieren. Alle bis auf eine Person konnten die Auswirkung in Bezug auf
die Thesen beurteilen und alle bis auf zwei Personen konnten sinnvolle Bedin-
gungen nennen, unter denen (Raum, Zeit, etc.) diese Bewertung gilt bzw. nicht
gilt. Damit waren die ,,Bausteine” wie Thesen und Belege vorhande