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Zusammenfassung:

Wesentliche Weiterentwicklungen innerhalb der Geographiedidaktik sowie die regelméal3ig
kritisierte, verzdgerte Diffusion didaktischer Innovationen in die Schulpraxis, verdeutlichen
zunehmend die Bedeutsamkeit der dritten Phase der Lehrerbildung. In diesem Zusammen-
hang werden die bislang geringe Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen und eine Kluft zwi-
schen Unterrichtspraxis und verfligbaren theoretischen Konzepten hervorgehoben. Im Rah-
men dieses Beitrags sollen Wege zur Bewiltigung dieser Herausforderungen aufgezeigt wer-
den. Dazu werden zunéchst vier mégliche Ebenen der Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen
systematisiert und in ein Rahmenmodell eingeordnet. Im Sinne eines Angebots-Nutzungs-
Modells spielen dabei neben den Gestaltungsmerkmalen der Fortbildungsmalsnahmen auch
die kontextuellen Bedingungen und individuelle Merkmale der Lehrkréfte eine Rolle. Kern der
vorliegenden Arbeit ist es, Mdéglichkeiten fiir die erfolgreiche Gestaltung von Lehrerfortbil-
dungsmaldnahmen aufzuzeigen. Auf Grundlage einer ausfiihrlichen Analyse empirischer Stu-
dien zur Lehrerbildung werden zehn evidenzbasierte Merkmale effektiver Lehrerfortbildungen
im Detail prdasentiert. Abschliel3end werden daraus einige Schliisse flir die geographiedidakti-
sche Forschung und die Praxis der Ausbildung von Geographielehrkréften abgeleitet.

Schliisselworter: Lehrerfortbildungen, Bildungsforschung, Theorie-Praxis-Problem, Design
Based Research

Summary:

Major changes within geography education and the frequently criticized slow diffusion of
teaching innovations into school educational practice are pushing the significance of the third
training phase of teachers steadily to the fore. Concurrently, its low effectiveness and a gap
between teaching practice and theoretical concepts are often stated. Thus, it becomes impe-
rative to propose ways to meet these challenges. The article systemizes four possible levels
of effectiveness of teachers’ in-service trainings in a first step. A framework model on the
effectiveness of teacher training courses is then presented. Here, contextual conditions and
characteristics of the individual teacher play as much a role as the arrangement of the training
courses itself. The present work focuses on the possibilities to exert influence on the success
of teacher training measures within the scope of the named features. Ten evidence-based
characteristics of effective teacher training courses are worked out in detail by means of an
extensive analysis of empirical teaching research studies. Finally, central conclusions for the
research as well as the teacher training practice in geography education are drawn.
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1 Die Notwendigkeit einer intensi-
vierten Lehrerfortbildungspraxis

Fiir das vergangene Jahrzehnt kénnen fun-
damentale Entwicklungen in der Geogra-
phiedidaktik identifiziert werden. Unter
anderem sind in diesem Kontext die Er-
weiterung des Raumverstindnisses (Ver-
offentlichung des Curriculum 2000+ im
Jahr 2002), das Aufkommen von Geoinfor-
mationssystemen im schulischen Kontext
(Veroffentlichung des ersten entsprechen-
den Geographie und Schule-Themenheftes
im Jahr 2002) sowie die Hinwendung zur
Kompetenzorientierung (Veroffentlichung
der Nationalen Bildungsstandards im Jahr
2006) anzufiihren. Alle drei Entwicklungen
sind im wissenschaftlichen Diskurs breit
rezipiert worden und implizieren sogar
epistemologische Auswirkungen auf das
Fachverstindnis. Gleichzeitig gibt es je-
doch empirische Hinweise darauf (vgl. u.a.
HOHNLE, SCHUBERT & UPHUES, 2010; BETTE
& SCHUBERT 2014; APPLIS 2014), dass eine
Dekade spiter eine substanzielle und fla-
chendeckende Implementierung in der un-
terrichtlichen Praxis nicht vollzogen wurde.
Die Geographiedidaktik als Disziplin hat
dhnlich wie andere Fachdidaktiken (vgl.
GFD-Initiative ,Praxisorientierte fachdi-
daktische Forschung”) beziiglich Neuerun-
gen eine unbefriedigend hohe Zeitspanne
der Dissemination in die Praxis.

Lehrkrifte als Akteure nehmen eine zen-
trale Rolle im Prozess der Umsetzung von
Innovationen im Schulkontext ein (vgl
BORKO, 2004). Gleichzeitig werden sie, etwa
aufgrund der als wenig ausgepragt wahrge-
nommenen Anbindung der professionellen
Entwicklung im Lehrerberuf an fachwis-
senschaftliche und fachdidaktische Theorie
(vgl. TERHART, 2001), als ,Nadelohr* fiir die
Implementierung fachdidaktischer Inno-
vationen thematisiert (LUCKEN, 2012, 145;
SIEGMUND, ULRICH & VOLz, 2011, 7). Eine
zentrale Ursache liegt dabeiin der schweren
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Verdanderbarkeit von Lehreriiberzeugungen
(vgl. KUNTER & POHLMANN, 2009, 273; Ap-
PLIS 0. J.). Als bedeutender Bestandteil der
professionellen Kompetenz von Lehrkrif-
ten (vgl. BAUMERT & KUNTER, 2006) wirken
sie in grofSem Maf3e unbewusst handlungs-
leitend (vgl. PAJARES, 1992). In Gestalt von
epistemologischen Uberzeugungen etwa
tiber das Wesen eines Faches und subjekti-
ven Theorien, beispielsweise mit Bezug auf
das Verstindnis des Lernens nach einem
construction view bzw. einem transmission
view (vgl. DUBBERKE, KUNTER, MCELVANY,
BRUNNER & BAUMERT, 2008, 193), konnen
Lehreriiberzeugungen auch als Filter fiir
die Umsetzung von Neuem und fiir den
Erwerb neuen Wissens wirken (vgl. RIESE
& REINHOLD, 2010, 171). Ein Schiissel zur
Steigerung der Disseminationsgeschwin-
digkeit liegt somit im Ansatz der Lehrerbil-
dung und -fortbildung. Insbesondere die
dritte Phase der Lehrerbildung muss zu-
kiinftig noch stédrker in den Fokus der Auf-
merksambkeit geriickt werden. Im Zuge der
TALIS-Studie, die erstmals einen internatio-
nalen Vergleich von Lehrerfortbildungssys-
temen vornahm, konnten in Abhéngigkeit
von ausgewdhlten Faktoren der Gestal-
tung deren grofie Potenziale nachgewiesen
werden (vgl. OECD, 2009). Die wachsende
Notwendigkeit zur Lehrerfortbildung liegt
nicht nur in dem immer schnelleren For-
schungsfortschritt und der damit verbun-
denen Akzeleration von geographischen,
geographiedidaktischen und bildungswis-
senschaftlichen Erkenntnissen begriindet,
sondern auch in dem Umstand, dass sich
der Generationswechsel der Geographie-
fachschaften an den Schulen in vielen Bun-
desldndern langsam dem Ende zuneigt (vgl.
KMK, 2013). Analog zu der Situation in den
1980er Jahren finden sich an den Schulen
zunehmend sehr junge Geographiefach-
schaften, die zukiinftig aufgrund von Ein-
stellungsstopps in einigen Bundesldndern
gemeinsam altern werden. Daher fordert
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etwa die OECD in ihren Papieren zur Leh-
rerprofessionalitédt einen Qualifikationspro-
zess, der die gesamte Laufbahn von Lehr-
kraften umfassen soll (vgl. OECD 2005, 9).
Auch die KMK-Standards fiir die Lehrerbil-
dung formulieren diese Erwartung fiir die
Bildungswissenschaften (KMK, 2004, 3).
Eine Erstausbildung ist nicht in der Lage,
die Lehrerprofessionalitdt iiber die ganze
Berufsbiographie zu gewihrleisten (vgl.
HEMMER & UPHUES, 2011, 40). Als Basis fiir
eine starkere Gewichtung des dritten Aus-
bildungsabschnitts wird die Notwendigkeit
geduflert, einen ,Rollenwechsel des Leh-
rers“ (HERRMANN & HERTRAMPH, 2002, 142)
anzubahnen und ihn im Sinne eines be-
rufsbegleitenden Prozesses als Lernenden
zu begreifen (vgl. GROSCHNER, 2013, 304).
Damit wird angestrebt, im Zuge der Profes-
sionalisierung zur Herausbildung von Leh-
rern als reflective practitioner (SCHON, 1987)
beizutragen.

Wie aber miissen Lehrerfortbildungen
gestaltet werden, damit sie im Aktionsraum
Schule Wirksamkeit entfalten? Zu dieser
Frage gibt es mittlerweile in den Fachdi-
daktiken und Bildungswissenschaften um-
fangreiche Forschungsarbeiten (vgl. auch
FOGELE, HOHNLE, MEHREN & SCHUBERT,
2015, FOGELE & MEHREN, 2015). Der vorlie-
gende Aufsatz hat sich zum Ziel gesetzt, den
entsprechenden Forschungsstand aufzuar-
beiten, indem er evidenzbasierte Merkmale
wirksamer Lehrerfortbildungen herausde-
stilliert. Unter Evidenzorientierung wer-
den im Sinne der aktuellen empirischen
Bildungsforschung ,durch empirische
Forschungsmethoden gewonnene Belege
oder Hinweise, die fiir die Wirksamkeit ei-
ner bestimmten Methode oder Mafinahme
sprechen” (Jornitz 2008: 207) verstanden.
Dabei liegt der Fokus auf Studien mit quan-
titativem Zugang, die die entsprechende
Wirksamkeit unter kontrollierten Bedin-
gungen nachgewiesen haben. Qualitative
Forschungsarbeiten, die in der Regel in
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ihrer Anlage abduktiv (= hypothesenge-
nerierend) ausgerichtet sind, werden nur
beriicksichtigt, wenn sie eine Dominen-
spezifitdt aufweisen. Aufbauend auf diesen
Erkenntnissen sollen zentrale Desiderata
fiir die geographiedidaktische Forschung
und Praxis aufgezeigt werden.

2 Ebenen der Wirksamkeit von
Lehrerfortbildungen

Um die Frage der Wirksamkeit von Lehrer-
fortbildungen zu klédren, ist es zunédchst not-
wendig aufzuzeigen, auf welchen Ebenen
sich diese manifestieren kann. In Anleh-
nung an die Gliederung nach WADE (1985)
und die Adaptionen durch REISCHMANN
(2003) und Lipowsky (2004) werden vier
Ebenen unterschieden:

Ebene 1 - Reaktionen der Teilnehmer:
Héufig finden im Anschluss an Fortbil-
dungsprogramme Evaluationen zur Zu-
friedenheit der beteiligten Lehrkrifte statt.
Dabei werden das Empfinden der Teilneh-
mer zur Qualitdt der Fortbildung, der Be-
fahigung der Fortbildner und die jeweils
zugeschriebene Relevanz der Inhalte erho-
ben (vgl. Lipowsky, 2012, 16). Es ist frag-
lich, ob Ergebnisse dieser Wirkungsebene
eine Aussage iiber dauerhafte Verdnderun-
gen auf den folgenden Stufen zulassen. So
konnten einige Studien keinen Zusammen-
hang zwischen den Einschdtzungen zur
Fortbildungsqualitdt durch Teilnehmende
und einem Zuwachs ihres inhaltlichen und
pddagogischen Wissens nachweisen (vgl.
GOLDSCHMIDT & PHELPS, 2007). Aus diesem
Grund ist es problematisch, dass haufig
nicht tiber diese Stufe der Evaluation hin-
ausgegangen wird (vgl. LIPOWSKY & RZEJAK,
2012). Gleichzeitig ist jedoch ein positiver
Zusammenhang mit der Motivation und
Teilnahmebereitschaft der Lehrkrifte fest-
stellbar und Wechselwirkungen mit den
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EBENE 1 | Die Reaktionen der Teilnehmer (Zufriedenheit, Vorbehalte,...) \]

EBENE 2 | Der Lernerfolg der Teilnehmer (professionelle Kognitionen, motivationale Haltungen, ...) W

EBENE 3 | Die Veranderungen im unterrichtspraktischen Handeln (Aufgabenkultur,...) W

EBENE 4 | Das Lernen der Schiiler (Performanz, Interesse,...) }

Abb. 1: Ebenen der Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen (eigener Entwurf nach Wape

1985, ReiscHMANN 2003 und Lipowsky 2004)

Einschitzungen zur Relevanz des Fortbil-
dungsinhalts mit entsprechenden Effekten
auf den Zuwachs von Wissen (Ebene 2) sind
anzunehmen (vgl. BOMER, KUNTER & HER-
TEL, 2011).

Ebene 2 - Lernerfolg der Teilnehmer: Das
Lernen der Lehrer ist Gegenstand der zwei-
ten Zielebene. Die erhobenen Lernbereiche
umfassen dabei sowohl kognitive als auch
affektiv-motivationale bzw. selbstregulative
Facetten- und damit auch die oben proble-
matisierten Uberzeugungen. Mithilfe empi-
rischer Studien konnte das grofSe Potenzial
von Fortbildungen zur Steigerung dieser
Ressourcen belegt werden (vgl. KLEICK-
MANN, VEHMEYER & MOLLER, 2010; LIPOW-
SKY & RZEJAK, 2012; TIMPERLEY, WILSON,
BARRAR & FUNG, 2007). Der Lernerfolg der
Lehrer besitzt potenziell eine hohe Wirk-
samkeit auf die Gestaltung von und das
Handeln im Unterricht sowie das Lernen
der Schiiler, insbesondere, wenn es gelingt,
Veridnderung von Uberzeugungen (beliefs)
der Lehrkrifte zu erreichen (vgl. Lipowsky
& RZEJAK, 2012, 465).

Ebene 3 - Verinderungen im unterrichtli-
chen Handeln: Die dritte Ebene fokussiert
auf die Frage, ob sich das Unterrichtsge-
schehen infolge einer Lehrerfortbildung
verdndert. Die Erfassung des unterrichtli-
chen Handelns und die aus Fortbildungen
resultierende Verdanderungen sind mit me-
thodischen Herausforderungen verbun-
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den. Beispielsweise wird eine wiederholte
Erfassung des Lehrerhandelns unter kont-
rollierten Kontextbedingungen betrieben,
etwa mit dem Einsatz von kontinuierlichen
Tagebucheintrdgen von Lehrern, durch die
Erfassung von Schiillerwahrnehmungen
oder durch Videoaufnahmen (vgl. CoRr-
RENTI, 2007). Durch die Beobachtung des
Handelns der an Trainings teilnehmen-
den Lehrer sowie den Abgleich mit dem
Unterrichtshandeln von Kontrollgruppen
wird auf den Ertrag der Fortbildungsmaf3-
nahmen riickgeschlossen (vgl. TAUSCH &
TAUSscH, 1977).

Ebene 4 - Lernen der Schiiler: Es konn-
te empirisch gezeigt werden, dass mittels
Lehrerfortbildungen auch fiir den am Ende
der Wirkungskette von Professionalisie-
rungsmafSinahmen stehenden Erfolg des
Schiilerlernens Verbesserungen mdoglich
sind (vgl. KLEICKMANN & MOLLER, 2007a;
LIPOWSKY, 2010; LIPOWSKY & RZEJAK, 2012;
TIMPERLEY et al. 2007; CREws, 2008). Die
Erfassung dieses Lernvorteils geschieht
auf verschiedenen Wegen. Beispielswei-
se wird mithilfe von Tests und Fragebodgen
erworbenes Fachwissen erfasst. Im Zuge
von Préa-Post-Designs werden iiber den
Vergleich von Schiilerprakonzepten sowie
erfolgten tiefgreifenden Weiterentwicklun-
gen (conceptual change) Riickschliisse auf
Lernprozesse gezogen, die als Folge verdan-
derten Lehrerwissens und -handelns im
Anschluss an Fortbildungen aufzufassen
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sind (vgl. KLEICKMANN, MOLLER & JONEN,
2006, 162). Dafiir ist die konzeptionelle Aus-
richtung der MafSnahmen entscheidend. So
sind Fortbildungen, die die Verdnderung
des Verhaltens von Lehrkréften selbst an-
streben, nur wenig in der Lage, eine Ver-
dnderung des Schiilerlernens zu bewirken
(vgl. KENNEDY, 1998). Werden dagegen Wis-
sensbestdinde und beliefs von Lehrern als
Zielebene identifiziert (z.B. fachliches Wis-
sen, fachdidaktisches Wissen, epistemolo-
gische Uberzeugungen), sind deutlich stér-
kere Wirkungen auf Schiilerleistungen ,vor
allem im Bereich des verstindnisvollen,
komplexeren Lernens (LIPOWSKY, 2004,
472) feststellbar. Um diese erfassen zu kon-
nen, ist es jedoch erforderlich, im Zuge von
Mehrebenenanalysen auch Merkmale der
Kontexte (Klassensituation etc.) und Lehrer
zu kontrollieren bzw. zu berticksichtigen
(vgl. LipowsKY, 2010, 47).

Im Rahmen seiner Metaanalyse weist
HATTIE (2013, 143) eine sehr hohe Effekt-
stirke von d= .90 fiir den Erfolg der Ver-
mittlung von Wissen und das Lernen durch
Erfahrungen in Fortbildungsmafinahmen
aus (Ebene 2, s. Abb. 1). Auf das tatsdchli-
che Lehrerhandeln wirkt sich dieses Lernen
mit einer Effektstirke von d= .60 aus (Ebene
3) und selbst auf der Ebene des Lernverhal-
tens der Schiiler ist noch ein beachtlicher
Effekt von d= .37 zu messen (Ebene 4). An
anderer Stelle wird fiir Stufe 2 der sehr hohe
Effekt von d=1,11 (vgl. HARRISON, 1980) und
fiir die vierte Ebene ein Gesamteffekt auf
das Schiilerlernen von d=0,66 ausgemacht
(vgl. TIMPERLEY et al., 2007). Damit besitzen
Lehrerfortbildungen bedeutsame Potenzia-
le als Instrument zur Entwicklung des Geo-
graphieunterrichts. Die Erreichung solcher
Effektstirken ist jedoch von der konkreten
Gestaltung der Fortbildungsmafinahmen
abhéngig. Nach dieser Kldarung der Ziele-
benen, gleichsam als die abhdngigen Va-
riablen, werden im Folgenden potenzielle
(unabhéngige) Wirkungsfaktoren heraus-
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gearbeitet, die fiir eine hohe Wirksamkeit
von Fortbildungen sorgen konnen.

3 Rahmenmodell zur Wirksamkeit
von Lehrerfortbildungen

Zur Systematisierung bisheriger Erkennt-
nisse aus empirischen Untersuchungen hat
Lipowsky (2010, 2011) auf der Grundlage
des viel zitierten Angebots-Nutzungs-Mo-
dellsvon HELMKE (2012) ein Rahmenmodell
zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen
entwickelt (s. Abb. 2). Eine solche Ordnung
ist erforderlich, bedenkt man die vielfalti-
gen Bedingungsfaktoren, die dem Handeln
und Lernen der Lehrkrifte vorausgehen,
aber auch den komplexen Rahmen des Un-
terrichts, in dem diese Faktoren einen Ef-
fekt auf das Lernen der Schiiler ausiiben. In
dem Modell wird als Voraussetzung fiir den
Erfolg von Weiterbildungsmafnahmen ihr
gesellschaftlicher und schulischer Kontext
beriicksichtigt. Die Angebote selbst tragen
durch ihre Charakteristika ebenso zu gro-
flerem bzw. geringerem Engagement der
Nutzung bei wie personale Eigenschaften
der teilnehmenden Lehrkrifte (vgl. Lipow-
SKY, 2010; 2011). Nachfolgend werden ei-
nige dieser Voraussetzungen und Kontexte
der Nutzung von Fortbildungsangeboten
kurz erlédutert.

Schulische Kontextbedingungen: Schuli-
sche Kontexte konnen sowohl als veranlas-
sende wie auch als erleichternde Faktoren
zur Teilnahme und Nutzung von Fortbil-
dungsmafinahmen gesehen werden (vgl.
KRAINER & PoscH, 2010, 482). Schulische
Leitbilder, finanzielle Moglichkeiten, eine
mehr oder weniger etablierte Weiterbil-
dungskultur oder bestehende Anforde-
rungsstrukturen des Berufsalltags konnen
veranlassende bzw. hinderliche Struktur-
bedingungen darstellen (vgl. LiPOWSKY,
2011, 400). Angelehnt an Einblicke aus der
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Kontextbedingungen:

=  schulische Anforderungen,
Schulprogramm

*  Klima und Konsens im Kollegium

*  finanzieller Rahmen

*  Orientderung des Kollegiums am
Lernen der Schiiler

A 4

Schulische

Kontextbedingungen

(nach der Fortbildung):

*  Nachbegleitung, Unterstiitzung
und Feedback durch Schulleitung
und Kollegium

*  Gelegenheit zur Anwendung des
Gelernten

*  Kooperationsklima im Kollegium

*  Klassenkontext

Fortbildungsangebot:
Ziele und Konzeption

Strukrurelle Merkmale:

Dauer; Organisationsform; Einbezug
von externen Experten

Inbaldiche Merkmale: curricularer

Bezug; Dominenspezifitat; Fokus auf

das Lernen und Verstehen der Schiiler;

tierung an evidenzbas

Lernumgebungen

fallbasiertes und forschendes Lernen,

Analyse von Lemprozessen und

Unterrichtsvideos), Feedback

Expertise der Referenten und

= Personlichkeit

Voraussetzungen der Lehrer:
= Zicle, Ziclorientierungen

s  Uberzeugungen, Wissen
*  Volition, Selbstregulationsfihig-

keiten
®=  private Lebensumstinde
Erfolgserwartung Subjektiver Wert
der erwarteten
Veranderung(en)

A 4

Wahrnehmung und
Nutzung des Angebots
durch die Lehrer:

* Intensitit aktiven und
engagierten Lernens

® Zufriedenheit und Akzeptanz
der Fortbildung

®= wahrgenommene Relevanz der
Fortbildung

.\\

v

4

Forderung und Erhalt der
< Teilnahmemotivation

A

y

Transferprozess
(Anwendung des Gelernten im Unterricht)

- Transfermotivation

a

Y

A

y v

Fortbildungserfolg: Verinderungen der Lehrerkognitionen (professionelles Lehrerwissen und Uberzeugungen),
Beeinflussung der affektiv-motivationalen Entwicklung der Lehrpersonen, Verinderung des unterrichtspraktischen 4
Lehrerhandelns und Beeinflussung des Schulerfolgs (Leistungen, Motivation etc.) der Schiler

Abb. 2: Rahmenmodell zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen in Anlehnung an das Angebot-Nutzungsmodell nach HeLMKE

2012 (Lirowsky 2010, 51)

O
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STRUKTURELLE MERKMALE

1. Dauer, Zeitbudget
Begleitung der Lehrkraft liber einen langeren Zeitraum statt one shot-Veranstaltungen; Schaffung
von Zeitbudgets fir die Lehrkraft (z.B. durch Entlastungsstunden) fiir ausreichend aktive Lernzeit

2. Professionelle Lerngemeinschaften
Bildung von schulinternen oder —(bergreifenden Kleingruppen, in denen die Lehrkraft gemeinsam
Sachlagen diskutieren, Unterrichtserfahrungen reflektieren etc. als Gegenentwurf zur isolierten
Berufsausiibung

3. Institutioneller Rahmen
Herstellung zentraler Rahmenbedingungen wie Freiwilligkeit der Teilnahme, Freistellung vom
Unterricht, Unterstiitzung durch die Schulleitung u.&. als wichtige Determinanten volitionaler und
motivationaler Haltungen der Lehrkraft

4. Integration unterschiedlicher Expertise
Einbindung von Experten aus Hochschule, Landesinstituten und Schulen, um Erkenntnisse aus der
Lehr-Lernforschung, Wissen um politisch-administrative Intentionen und praktische Expertise zur
Handhabbarkeit im Unterricht koharent zu verknipfen

DIDAKTISCHE MERKMALE

5. Fachlichkeit, curricularer Bezug
Fokussierung auf fachspezifisches Lernen mit einem konkreten Curriculumsbezug, anstelle
von allgemeindidaktischen Fortbildungsinhalten, u.a. zur Erhéhung des subjektiven
Relevanzempfindens

6. Orientierung an Erkenntnissen der Unterrichtsforschung
Verkniipfung des Fortbildungsthemas mit domdnenspezifischen (z.B. inquiry based learning,
Schiilervorstellungen) und  domaneniibergreifenden  (z.B.  kognitive  Aktivierung)
Anforderungen an guten Unterricht

7. Mitgestaltungsmdglichkeiten
Integration von Optionen zur Mitgestaltung des Fortbildungsprogramms durch die Lehrkraft,
um eine starkere Situierung zu gewahrleisten

AKTIVITATEN

8. Phasen von Input, kooperativer Entwicklung, Erprobung & Reflexion
Verbindungen von Phasen des externen Inputs, der darauf basierenden gemeinsamen
Unterrichtsentwicklung in den Lerngemeinschaften, der anschlieBenden Erprobung im
eigenen Unterricht sowie der intensiven Reflexion der Erfahrungen wiederum in den
Lerngemeinschaften

MERKMALE WIRKSAMER LEHRERFORTBILDUNGEN

9. Erleben der eigenen Wirksamkeit
Bereitstellung von Assessment-Tools, die die Lehrkraft im Unterricht einsetzen kann,
um die Wirksamkeit des im Zuge der Fortbildung erlernten eigenen Lehrerhandelns auf
das Schilerlernen zu erleben; Analyse von Videovignetten zur Erfahrung eigener
Diagnosekompetenz

10. Feedback, Coaching
Riickmeldung lber Lehr-/Lernprozesse z.B. im Rahmen von Unterrichtsbesuchen/-
videographie in kooperativer Weise und Konzeption von Entwicklungsplénen.

Abb. 3: Empirisch gesicherte Merkmale zur Gestaltung wirksamer Fortbildungsange-
bote (eigener Entwurf)
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Organisationsentwicklung und dem dort
verorteten Change-Management wird dem
Handeln der Schulleitungen in diesem
Kontext eine zentrale Rolle zugeordnet (vgl.
SCHUMACHER, 2008). Relevant fiir die tat-
sdchliche Nutzung sind kooperative Struk-
turen innerhalb von Schulen, die Raum fiir
die explorative Anwendung neuer Konzep-
te bieten (vgl. WATSON & MANNING, 2008).
Dazu trégt ein offenes Klima ebenso bei wie
ein innovationskraftiges Kollegium (vgl. Li-
POWSKY, 2009, 349).

Voraussetzungen der Lehrer: Personenbe-
zogene Variablen innerhalb dieser modell-
haften Rahmenvorstellung sind sowohl ko-
gnitiver (Prakonzepte, Wissensbestdnde),
volitionaler (Ausdauer) als auch familidr-
sozialer Natur. Neben individuellen Hal-
tungen und Zielvorstellungen wird insbe-
sondere die ({iberdauernde) Motivation zur
Teilnahme als bedeutsam angesehen (vgl.
LiPOWSsKY, 2012, 16).

Wahrnehmung und Nutzung des Ange-
bots: Analog zur Thematisierung der Schii-
lermotivation auf Grundlage von Erwar-
tungs-Wert-Modellen wird die Bereitschaft
der Lehrkrifte zur Teilnahme an Fortbil-
dungen mit der Erwartung praktischer Ver-
besserungen und Vorteile, denen Wert bei-
gemessen wird, zu erkldren versucht (vgl.
LiPOwsKy, 2011, 399ff).

Im Rahmen dieses Aufsatzes wird eine Fo-
kussierung auf das Feld des Fortbildungs-
angebots vorgenommen (hervorgehobener
Rahmen in Abb. 2), da dieses mafigeblich
von den Geographiedidaktiken an den
Hochschulen beeinflusst werden kann.

4. Qualitditsmerkmale eines Lehrerfort-
bildungsangebots

Ausgehend von den Ergebnissen der empi-
rischen Forschung werden Merkmale von
Lehrerfortbildungsangeboten  abgeleitet,
die zu deren wirkungsvoller Gestaltung
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beitragen konnen. Dies geschieht zuvor-
derst auf der Grundlage von Metaanalysen
(vgl. TIMPERLEY ET AL., 2007; HATTIE, 2009;
LIPOWSKY 2009, 2011; LIPOWSKY & RZEJAK,
2012; KENNEDY 1998). Zu einigen Gelegen-
heiten werden diese Erkenntnisse erganzt
und illustriert mit den Erkenntnissen be-
reichsspezifischer quantitativer Studien
(u.a. BERKEMEYER, JARVINEN, OTTO & BOS,
2011; GARET, PORTER, DESIMONE, BIRMAN
& YOON, 2001; GRASEL, PARCHMANN, PUHL,
BAER, FEY & DEMUTH, 2004; LUCKEN, 2012)
und konzeptionellen Uberlegungen. Bis-
lang sind nur sehr wenige Evidenzen in
Bezug auf die generelle Gestaltung von
Lehrerfortbildungen durch die empirische
Forschung der Geographiedidaktik gene-
riert worden, weshalb auf diese Studien nur
punktuell zuriickgegriffen wird. Insgesamt
lassen sich so zehn Kennzeichen wirkungs-
voller Lehrerfortbildungen destillieren, die
bezugnehmend auf das Rahmenmodell
von LIPOWSKY (s. Abb. 2) den drei Berei-
chen strukturelle Merkmale (dufieren Rah-
menbedingungen), didaktische Merkmale
(innere Gestaltung) und Aktivititen (als
Formen der tatsdchlichen Lehrerbeteili-
gung) zugeordnet sind (s. Abb. 3).

4.1 Strukturelle Merkmale

1. Dauer, Zeitbudget: Uber die geringe
Wirksamkeit kurzfristig angelegter Fort-
bildungen besteht weitgehende Einigkeit
(vgl. TIMPERLEY ET AL., 2007; LIPOWSKY &
RzEJAK, 2012). Sogenannte one-shot-Ver-
anstaltungen umfassen in der Regel einen
halben oder ganzen Tag und stellen ein ein-
maliges Ereignis dar (vgl. GRASEL, FUSSAN-
GEL & PARCHMANN, 2006). Angesichts der
iber lange Zeit aufgebauten Routinen und
Uberzeugungen ist es wenig iiberraschend,
dass kurze Interventionen kaum erfolgreich
sind (vgl. LipowsKy, 2009, 351). Allerdings
ist auch der Schluss unzuléssig, eine linge-
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re Dauer der Fortbildung fithre automatisch
zu einem besseren Lernergebnis der Lehrer
(vgl. KENNEDY, 1998).

Diese Hinweise der Sekundarforschung
werden spezifiziert im Rahmen ausgewdihl-
ter Studien. Es ist anzunehmen, dass die fiir
die Mafinahme in Anspruch genommene
Zeit indirekte Wirkungen tiber die Verfiig-
barkeit aktiver Lernzeit erzielt (vgl. GARET
etal., 2001). Steht den Lehrern als Lernende
mehr Zeit zur Verfligung, Inhalte zu verar-
beiten, als Herausforderung anzunehmen
und mit eigenen Uberzeugungen abzu-
gleichen (z.B. durch Entlastungsstunden),
kann sich dies auf Wissen und Uberzeu-
gungen sowie Handlungsweisen der Lehrer
positiv auswirken (vgl. BOMER, KUNTER &
HERTEL, 2011; LUCKEN, 2012; KANWISCHER,
2008: 97; MCCLURG & Buss, 2007).

Vorgeschlagen werden Zeitrdume von
drei bis zwolf Monaten, wobei TIMPERLEY et
al. (2007) einen Zeitraum von mindestens
einem halben Jahr und YOooN, DUNCAN, LEE,
SCARLOSS & SHAPLEY (2007) sowie HEWSON
(2007) eine Gesamtdauer der Veranstaltung
von iiber 30 Stunden empfehlen.

2. Professionelle Lerngemeinschaften: Ne-
ben der verfiigbaren Zeit ist die kontinuier-
liche Arbeit, Begleitung und Entwicklung
in schulinternen und schuliibergreifen-
den Lerngemeinschaften ein bedeutendes
strukturelles Merkmal wirksamer Fortbil-
dungen (vgl. TIMPERLEY ET AL., 2007: 201;
LIPOWSKY, 2013).

Dieses empirisch bestétigte Merkmal ist
Gegenstand einer grofien Vielfalt konzepti-
oneller Uberlegungen zu kooperativen Ak-
tivitdten im Zuge von Weiterbildungsmafs-
nahmen (vgl. MAAG MERKI, 2009; TERHART
& KLIEME, 2006; BRYANT, 2010). Im Zuge der
Effektivitatsforschung gelten Kohision, Ko-
operation, Konsens, Kommunikation und
Kollegialitat als Charakteristika effektiver
Schulen (vgl. SCHEERENS & BOSKER, 1997,
161). Kooperative Praxis stellt einen Ge-

genentwurf zu der kritisierten isolierten
Berufsausiibung von Lehrern dar (vgl. TER-
HART, 2000), im Zuge der Deprivatisierung
des Unterrichts (vgl. DUFOUR, 2004) sollen
stattdessen gemeinsam Ziele und Werte
formuliert und eine Kultur des reflexiven
Dialogs iiber eigenes Unterrichten und das
Lernen der Schiiler im Rahmen von pro-
fessionellen Lerngemeinschaften instituti-
onalisiert werden (vgl. ebd.). Kooperation
gestaltet sich in unterschiedlichen Auspra-
gungen. Die Kooperation kann zundichst
einen blofSen Austausch von Erfahrungen
und Material bedeuten (Stufe 1). Im Sinne
arbeitsteiligen, synchronisierten Arbeitens
(Stufe 2) besteht ein umfassenderes, rezip-
rokes Verhiltnis, wahrend Kooperation als
kontinuierliche Ko-Konstruktion (Stufe 3)
eine sehr weitreichende Form kooperativen
Arbeitens darstellt (vgl. BERKEMEYER et al.,
2011, 227). Fiir die Arbeit in professionellen
Lerngemeinschaften ist diese hochste Form
der Kooperation anzustreben.

Die Wirksamkeit derartiger Lerngemein-
schaften konnte im Bereich der deutsch-
sprachigen Fachdidaktiken etwa im Rah-
men bedeutsamer Studien wie SINUS,
ChikK, BiK oder im oOsterreichischen IMST-
Projekt bestétigt werden (vgl. LUCKEN, 2012,
145; BERKEMEYER, BOS, MANITIUS & MUT-
HING, 2008; BERGMULLER-HAUPTMANN,
HOck & UPHUES, 2013, 35; BERGMANN &
ROLLETT, 2008; ACHTERMANN, MICHAELIS,
MOWKA & SCHMIDT, 2012; GRASEL & PARCH-
MANN, 2004) und auch fiir den Bereich der
Geographiedidaktik sind erste empirische
Auseinandersetzungen mit professionellen
Lerngemeinschaften verfiigbar (vgl. BERG-
MULLER-HAUPTMANN, HOCK & UPHUES,
2013, 35; FOGELE, HOHNLE, SCHUBERT &
MEHREN, 2015). Dariiber hinaus liegen
Hinweise auf positive Effekte dieser Lern-
gemeinschaften auf das Lernen der Schii-
ler vor (vgl. LipowsKy, 2011, 408) und es ist
anzunehmen, dass die Zusammenarbeit in
dieser Form zur Uberarbeitung von Hand-
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lungsroutinen und individuellen Uberzeu-
gungen beitragen kann (vgl. BERKEMEYER et
al., 2011, 230).

3. Institutioneller Rahmen: Mit dem Be-
griff der institutionellen Rahmenbedin-
gungen sollen organisatorische Facetten
der Fortbildungsstruktur erfasst werden.
Relevante Merkmale von wirkungsvollen
Fortbildungen sind beispielsweise die Frei-
willigkeit der Teilnahme, die Moglichkeit
zur Freistellung vom Unterricht, die unter-
stiitzende Haltung von Schulleitungen und
finanzielle Hilfestellungen (vgl. TIMPERLEY
et al., 2007; HATTIE, 2013, 145). Im Rahmen
des Chemie-im-Kontext-Programms konn-
ten diese Bedingungen als Determinanten
volitionaler und motivationaler Haltungen
der an Fortbildungen beteiligten Lehrkraf-
te beispielsweise bestdtigt werden (vgl.
SCHELLENBACH-ZELL, RURUP, FUSSANGEL
& GRASEL, 2008, 86).

4. Integration unterschiedlicher Expertise:
Die Integration unterschiedlicher Expertise
gilt als gewinnbringendes Strukturmerk-
mal von Fortbildungen (vgl. TIMPERLEY et
al., 2007, 203; LiPOowsKY, 2012, 411). In der
geographiedidaktischen Priméarforschung
konnte beispielsweise eine triadische
Struktur aus Schule/Studienseminar, Hoch-
schule und Landeseinrichtung als positives
Gestaltungsmerkmal herausgearbeitet wer-
den (vgl. KANWISCHER, KOHLER, OERTEL,
RHODE-JUCHTERN & UHLEMANN, 2004, 194).
Durch die Beteiligung von Experten die-
ser Doménen kann vor dem Hintergrund
komplementidrer beruflicher Expertise ein
fruchtbarer Austausch angenommen wer-
den. Erkenntnisse der Lehr-Lernforschung
und eine konzeptionelle Ubertragung the-
oretischer Konzepte (Fachdidaktik), das
Wissen um politisch-administrative Inten-
tionen und das Wissen um Herausforderun-
gen der Implementation (Landesinstitute)
ergidnzen sich mit der praktischen Expertise
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zur Handhabbarkeit im Unterricht (Lehr-
krafte) (vgl. LUCKEN, 2012, 146). Auf diese
Weise konnen Weiterbildungsmafinahmen
kohidrent zu weiteren beruflichen Anforde-
rungen gestaltet werden (vgl. GRASEL et al.,
2004, 134, GARET et al., 2001, PARCHMANN,
GRASEL, BAER, NENTWIG, DEMUTH & RALLE,
2006; KANWISCHER, 2008, 111).

4.2 Didaktische Merkmale

5. Fachlichkeit, curricularer Bezug: Fiir
die Professionalisierung in der dritten Aus-
bildungsphase wird die zentrale Rolle der
Fokussierung auf fachbezogene (anstelle
allgemeindidaktischer) Lernprozesse der
Schiiler bestatigt (vgl. SEIDEL & SHAVELSON,
2007; LIPOWSKY, 2009, 353). Dazu wird das
fachliche Verstdndnis der Lehrkrifte in Be-
zug auf die Themen des Unterrichts ebenso
zu vertiefen versucht wie deren Wissen um
Schiilerkonzepte (Prakonzepte) und Wege,
diese zu modifizieren (vgl. LipOowsKy, 2012,
16). Es hat sich als wirkungsvoll erwiesen,
fiir den fachlichen und curricularen Fokus
einen relativ engen thematischen Kontext
zu wahlen, wobei den Lehrkraften dabei
eine Mitsprachemoglichkeit eingerdumt
werden sollte (s. Punkt 7) (vgl. LiIPOWSKY,
2009, 352).

Diese metaanalytischen Untersuchungen
werden durch einige bereichsspezifische
Studien der Geographiedidaktik bestétigt,
wonach ein curricularer Bezug in den Fort-
bildungen sowohl zu einem gesteigerten
Relevanzempfinden der Lehrkrifte als auch
zur Vorbereitung fachlichen Lernens der
Schiiler beitragt (vgl. HEMMER & OBERMAI-
ER, 2003; KANWISCHER et al., 2004, 95; GRYL,
2012, 177). Dieser positive Zusammenhang
konnte dariiber hinaus in weiteren didakti-
schen Untersuchungen nachgewiesen wer-
den, etwa fiir naturwissenschaftliches Ler-
nen (vgl. KLEICKMANN, MOLLER & JONEN,
2006; KLEICKMANN & MOLLER, 2007b) oder
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im Bereich des Lesens und Schreibens (vgl.
ENGLISH, BARETA & WINTHROP, 2007).

6. Orientierung an Erkenntnissen der
Unterrichtsforschung: Eine naheliegende
und hédufig gedufSerte Forderung, die prak-
tisch jedoch bislang selten umgesetzt wird,
ist die Orientierung an den Ergebnissen der
Lehr-Lernforschung bei der Gestaltung von
Lehrerfortbildungen (vgl. LipowsKky & RzE-
JAK, 2012, 243). Die Ergebnisse der Unter-
richtsforschung konnen in zwei Gruppen
unterteilt werden: in fachiibergreifende so-
wie fachspezifische Variablen (vgl. HATTIE,
2009). Relativ fachunabhingig sind eine
effektive Klassenfithrung und eine Unter-
richtsgestaltung unter Einsatz von kognitiv
aktivierenden Aufgaben und der Einbezie-
hung metakognitiver Lernprozesse (vgl.
LipOowsKY, 2013). Sachbezogenes Feedback
an die Lernenden, die Beriicksichtigung
von Schiilervorstellungen und die Ermog-
lichung von selbstorganisiertem inquiry
based learning sind eher doméanenspezifi-
sche Gestaltungsmerkmale lernwirksamen
Unterrichts (vgl. HATTIE, 2009). Empiri-
schen Untersuchungen zufolge entfalten
nicht primér die sichtbaren Merkmale des
Unterrichts, wie die zeitliche Dauer von
Gruppenarbeiten, eine Wirksamkeit auf das
Lernen von Schiilern. Vielmehr ist die Tie-
fenstruktur des Unterrichts entscheidend.
Dazu zdhlt beispielsweise der von der Lehr-
kraft initiierte Aufbau der Lern- und Verste-
hensprozesse, also z.B. die Ankniipfung an
das Vorwissen der Lernenden, deren kogni-
tive Aktivierung oder die sach- und lernlo-
gische Strukturierung der Inhalte (vgl. Li-
POWSKY & RZEJAK, 2012, 243).

Zunehmend sind erweiternde Belege
dazu verfiigbar, dass im Zuge von Fortbil-
dungen die Neigung und Befihigung zur
kognitiven Aktivierung von Schiilern im
Unterricht gesteigert werden kann (vgl. DE-
SIMONE, PORTER, GARET, SUK YOON & BIR-
MAN, 2002).

Fogele, Mehren

7. Mitgestaltungsmaoglichkeiten: Die An-
wendung innovativer Konzepte im Unter-
richt setzt die Bereitschaft der Lehrkrifte
voraus. Diese ist mafSgeblich von der emp-
fundenen Relevanz und der entgegenge-
brachten Akzeptanz abhéngig (vgl. Lipow-
SKY, 2012).

Zwar ist im Rahmen ausgewdhlter Stu-
dien nur ein schwacher Zusammenhang
feststellbar zwischen der Relevanzwahr-
nehmung und beruflichem Handeln.
Vermittelt iiber die resultierende Teil-
nahme- und Transfermotivation (s. Rah-
menmodell, Abb. 2) konnte aber im Zuge
der Studie Chemie im Kontext ein Effekt auf
das Unterrichtshandeln belegt werden (vgl.
SCHELLENBACH-ZELL, RURUP, FUSSANGEL
& GRASEL, 2008). Aus diesem Umstand
folgt die Notwendigkeit, Moglichkeiten zur
eigenen Mitgestaltung zu schaffen und fiir
eine fortlaufende Erhebung der (jeweils
situativen) Bediirfnisse und Wiinsche der
Teilnehmer zu sorgen (vgl. CHVAL, ABELL,
PAREJA, MUSIKUL & RITZKA, 2008; TRAUT-
MANN & MCKINSTER, 2008). Die Gestaltung
des Fortbildungsprogramms muss damit
sowohl an die bestehenden Wissensbestéan-
de und Erfahrungen der Lehrpersonen an-
kniipfen (vgl. GRASEL & PARCHMANN, 2004)
als auch einen engen Bezug zu alltagsrele-
vanten, schulischen und unterrichtlichen
Herausforderungen besitzen (vgl. PUTNAM
& BORKO, 2000).

4.3 Aktivitaten

8. Phasen von Input, kooperativer Ent-
wicklung, Erprobung und Reflexion: Un-
terschiedliche Arten der Auseinanderset-
zung ermoglichen eine aktive Beteiligung
der Teilnehmenden (vgl. TIMPERLEY et al.,
2007; LiPowsKy, 2009) und eine reflektier-
te Verinnerlichung der Konzepte durch
begleitete Gelegenheiten der Ubung und
Anwendung (vgl. LIPOWSKY, 2011; LIPOWS-
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KY & RZEJAK, 2012). Reflexion und das Be-
wusstwerden expliziter und impliziter Kog-
nitionen spielen eine zentrale Rolle fiir das
berufliche Lernen, das auf diese Weise tiber
die Bildung deklarativer Wissensbestdnde
hinausgeht und zur Revision von Uberzeu-
gungen und weiteren handlungsleitenden
Kognitionen fithren kann (vgl. LipOwsKYy,
2011, 409).

Ausgehend von diesen empirischen
Evidenzen wird auf konzeptioneller Ebene
die folgende idealtypische Phasierung vor-
geschlagen, die als zentraler Bestandteil
fiir die Arbeit in erfolgreichen Lehrerfort-
bildungen eine zirkuldre Verschriankung
vorsieht (s. Abb. 4): Idealerweise wird mit
dem Input durch Experten die theoretische
Grundlage fiir eine innovative Schul- bzw.
Unterrichtspraxis gelegt, die zudem dafiir
sorgt, dass die Lehrer in ihrer Diskussion
nicht um sich selbst bzw. ihre Alltagstheori-
en kreisen. AnschliefSend erfolgt eine kon-
zeptionelle (Weiter-)Entwicklung der An-
regungen im Rahmen der professionellen
Lerngemeinschaft und eine Operationali-
sierung in Form konkreter Unterrichtsar-
rangements (,,Die Einheit von Theorie und
Praxis am Gegenstand erfahren‘, HEMMER
& UPHUES, 2011, 37). Die gleichberechtigte
Verkniipfung von Desideraten der Theorie
und der Praxis hilft bei der Vermeidung
eines ,affirmativ-pragmatischen Zirkels“
(CLOER, KLIKA & KUNERT, 2000, 21) auf
Seiten der Lehrer. Die Unterrichtsarrange-
ments werden von den einzelnen Lehrern
in ihrem eigenen Unterricht erprobt. Beim
darauffolgenden Treffen der Lerngemein-
schaft erfolgt ein Erfahrungsaustausch und
die intensive Reflexion bzw. Evaluation. Der
Umstand, dass die Lehrer gemeinsam den
Unterricht geplant haben, unterstiitzt die
angestrebte Deprivatisierung und somit die
Bereitschaft, iber die personlichen Unter-
richtserfahrungen zu berichten. Anschlie-
8end tritt die Gruppe in den zirkuldren Pro-
zess ein (vgl. GRASEL et al., 2004; LUCKEN,

92

ZGD 2-15

2012). Reflexion und das Bewusstwerden
expliziter und impliziter Kognitionen spie-
len eine zentrale Rolle fiir das berufliche
Lernen, das auf diese Weise iiber die Bil-
dung deklarativer Wissensbestidnde hinaus-
geht und zur Revision von Uberzeugungen
und weiteren handlungsleitenden Kogniti-
onen beitragen kann (vgl. GRyr, 2012). Im
Gegensatz zu den hiufig kritisierten geldu-
figen Fortbildungskonzepten wird auf diese
Weise das Problem des trigen Wissens ver-
mieden (vgl. NEUWEG, 2011, 463). Zudem
wird so ein forschender Habitus auf Seiten
der Teilnehmer initiiert, der unterstiitzend
bei der Entwicklung des Lehrers zu einem
reflective practitioner wirkt (vgl. SCHON,
1987). Auf diese Weise kann eine Fortset-
zung der kontinuierlichen (ggf. kooperati-
ven) Weiterentwicklung nach Beendigung
der Fortbildungsmafinahme unterstiitzt
werden. Fortbildungsdidaktisch wird ange-
strebt, dieses ,Verstehen zweiter Ordnung*
(FAUSER, HELLER, RISSMANN, SCHNURRE,
SCHWARZER & THIELE, 2010) auszubilden
als die Fihigkeit der professionellen Pers-
pektiviibernahme vom eigenen Verstehen
und Lernen der Lehrkraft auf das der Schii-
ler sowie mogliche Differenzen zwischen
diesen. Auf diese Weise soll die Befdhigung
der Beteiligten zur adaptiven Unterrichts-
fithrung gestarkt werden (vgl. ebd., 127).
Aus Lehrerbefragungen ergibt sich hédu-
fig der Wunsch nach konkret einsetzbaren
Anregungen und Materialien fiir den Fach-
unterricht und damit die Orientierung auf
die effiziente, kurzfristig erreichte Nutzbar-
machung von Fortbildungsinhalten (vgl.
KANWISCHER et al., 2004, 99, BERGMULLER-
HAUPTMANN, HOCK & UPHUES, 2013, 35; JA-
GER & BODENSOHN, 2007). Wie oben gezeigt
wurde, sind effektive Lerngelegenheiten fiir
Lehrer jedoch langfristiger Natur. Von einer
Wirksamkeit wird erst dann gesprochen,
wenn der Teilnehmer, iiber den blofSen Ein-
satz vorbereiteter Unterrichtsmodule hin-
ausgehend, das dahinter liegende Prinzip
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Input durch
externe Expertise

Kooperative konzeptionelle
(Weiter-)Entwicklung

Gemeinsame
Unterrichtsplanung

Fogele, Mehren

Erfahrungsaustausch,
Reflexion und Evaluation

Erprobung im
eigenen Unterricht

Abb. 4: Zirkulare Anordnung von Input-, Entwicklungs-, Erprobungs- und Reflexions-
phasen im Rahmen erfolgreicher Lehrerfortbildungen (GRASEL ET AL., 2004, 136)

des Beispiels durchdrungen hat und seinen
eigenen Unterricht generell in Bezug auf
das Fortbildungsthema reflektiert und neu
ausrichtet (vgl. GOLAY, REMPFLER & VETTIN-
GER, 2012, 7).

9. Erleben der eigenen Wirksamkeit: Mit
dem Fokus auf doménenspezifische Lern-
prozesse von Schiilern und der fachdidak-
tischen Aufbereitung bzw. Vermittlung von
Themen ist die Notwendigkeit verbunden,
Wirkungen des eigenen unterrichtlichen
Handelns erfassen zu kénnen (vgl. Lipow-
SKY, 2012, 404). Mit der Verdeutlichung der
Wirksamkeit des eigenen Handelns auf das
Schiilerlernen kann eine Verstdarkung die-
ses intendierten Handelns auf Seiten der
Lehrer erreicht werden (vgl. TIMPERLEY
et al., 2007). Dabei ist eine Reihe diagnos-
tischer Werkzeuge hilfreich. Als Daten-
grundlage dieser Assessment-Tools konnen
eigene Unterrichtsbeobachtungen, Tran-
skripte, Videographien von Unterricht oder
Schiilerfragebogen dienen, die im Rahmen
von Fortbildungen erlernt bzw. eingesetzt
werden kénnen (vgl. Lipowsky, 2009, 355).

10. Feedback, Coaching: Ein wesentliches
Gestaltungsmerkmal im Zuge der beschrie-
benen zirkuldren Phasen bzw. der Arbeit in

den Lerngemeinschaften wird in der Schaf-
fung von Feedbackstrukturen gesehen (Li-
POWSKY & RZEJAK, 2012). Fiir den Lernpro-
zess und fiir die Verdnderung der eigenen
Unterrichtspraxis sind Riickmeldungen ein
zentraler Bestandteil (vgl. Lipowsky, 2011,
405). Die oben beschriebene datengestiitz-
te Riickmeldung mittels Assessment-Tools
dient ebenso dem Feedback wie die Bil-
dung von Tandems, die mit einer koopera-
tiven Praxis einhergehen. Auch Coaching
und Mentoring setzen nah an den einzel-
nen Teilnehmern an und begleiten diese.
Im Anschluss an die praktische Umset-
zung solcher Coaching-Strukturen konn-
ten in ausgewdhlten Studien Hinweise fiir
die Wirkung dieser Fortbildungsaktivitdten
auf das Lehrerhandeln (vgl. GARET, CRO-
NEN, EATON, KURKI, LUDWIG & JONES, 2008;
KIDMAN & PALMER, 2006), aber auch auf die
Schiilerleistungen generiert werden (vgl.
LANDRY ANTHONY, SWANK & MONSEQUE-
BAILEY, 2009). Zur Weiterentwicklung von
Wissen und Uberzeugungen iiber das (na-
turwissenschaftliche) Lernen konnten tu-
torielle Partnerschaften erfolgreich erprobt
werden (vgl. KLEICKMANN, MOLLER & JO-
NEN, 2006, 126). Ein dhnliches Verfahren,
das die generische Modifikation der Pra-
konzepte von Lehrenden iiber das Lehren

93



ZGD 2-15

Fégele, Mehren

und Lernen anstrebt, hat sowohl Verande-
rungen der Uberzeugungen von Lehrern als
auch Leistungsvorteile aufseiten der Schii-
ler erreichen kénnen (vgl. MOLLER, HARDY
& JONEN, 2006, 186).

5 Ausgewahlte Konsequenzen fiir
die Geographiedidaktik

Die Umsetzung der zehn Gestaltungs-
merkmale wirksamer Lehrerfortbildun-
gen ist sehr herausfordernd. Gleichwohl
unterstreichen die eingangs angefiihrten
Missstdnde bei der Dissemination von For-
schungserkenntnissen -aber auch von the-
oriebasierten Konzepten- in den Geogra-
phieunterricht einerseits und das empirisch
nachgewiesene Potenzial der dargelegten
Merkmale andererseits die Notwendig-
keit einer stdrkeren Auseinandersetzung
mit diesen. Nachfolgend werden daher
einige Konsequenzen fiir die geographie-
didaktische Fortbildungspraxis und Fort-
bildungsforschung abgeleitet, um kiinftig
das Wissen um Gestaltungsmaoglichkeiten
wirkungsvoller Fortbildungsmafinahmen
starker nutzbar zu machen.

5.1 Konsequenzen fiir die geogra-
phiedidaktische Fortbildungsfor-
schung

Lehrerfortbildungen stirker in den For-
schungsfokus riicken: Die grundlegen-
de Konsequenz aus den oben stehenden
Ausfiithrungen ist zunédchst die Forderung
nach einer verstirkten Hinwendung geo-
graphiedidaktischer Forschung zum Feld
der Lehrerfortbildung. In Kapitel 1 ist dar-
gestellt worden, dass die dritte Phase der
Lehrerbildung zunehmend die zentrale
Stellschraube zur Implementierung geo-
graphiedidaktischer = Forschungserkennt-
nisse reprdsentiert. Es bedarf zukiinftig
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verstarkter Anstrengungen der Disziplin,
um Erkenntnisse zu generieren, wie dieser
Prozess erfolgreich zu gestalten ist.

Stirkere Rezeption des Forschungsstan-
des: Die wenigen bislang vorliegenden
Studien zur Lehrerfortbildung in der Geo-
graphiedidaktik fokussieren in ihrer Anla-
ge und Dokumentation iiberwiegend sehr
fundiert auf den inhaltlichen Gegenstand
der Vermittlung, lassen dabei aber hiufig
bei der Gestaltung der Intervention viele
der in Abbildung 3 aufgefiihrten Merkmale
vermissen. Exemplarisch kann der Punkt 9
das , Erleben der eigenen Wirksamkeit“ he-
rausgestellt werden. Die Bereitstellung von
Assessment-Tools fiir die Lehrer, um die
Wirksamkeit des im Zuge der Fortbildung
Erlernten auf Schiilerebene zu erheben, gilt
als ein zentraler Schliissel zur Verdnderung
der beliefs, wird aber nur marginal in den
bisherigen geographiedidaktischen For-
schungsprojekten beriicksichtigt. Im Zuge
der kompetenzorientierten Forschungsar-
beiten in den Fachdidaktiken und Bildungs-
wissenschaften der letzten Jahre stehen auf
diesem Feld mittlerweile zahlreiche Instru-
mente zur Verfiigung, die genutzt werden
sollten. Insgesamt ist es notwendig, dass
der Stand der Lehrerfortbildungsforschung
sowohl in den anderen Fachdidaktiken als
auch in den Bildungswissenschaften glei-
chermaflen national wie international in
Bezug auf geplante Fortbildungsmaf$nah-
men noch stirker rezipiert und bei der Kon-
zeption eigener Forschungsansétze bertick-
sichtigt wird.

Noch grofsere Sorgfalt beim Sampling:
Die Fortbildungsforschung zeigt, dass die
kooperative Praxis bei Lehrerfortbildun-
gen entscheidend zu ihrem Erfolg beitréagt.
Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen ist
ein gemeinsamer sozialer Habitus (pro-
fessionelle Lerngemeinschaft). Lehrer mit
ganz unterschiedlichen Uberzeugungen
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arbeiten wenig effektiv zusammen, da
hiufig die Diskussionen vom eigentlichen
Fortbildungsthema weg auf eine allgemei-
ne und grundsitzliche Ebene (z.B. iiber
Sinnhaftigkeit/-losigkeit von Unterrichts-
stilen, - methoden etc.) abdriften. Daher ist
die intensive Beschiftigung mit den Lern-
voraussetzungen der Teilnehmer im Sinne
eines Samplingverfahrens unabdingbar.
Deren Erkenntnisse sollten bei der konkre-
ten Ausgestaltung der Fortbildung ebenso
Berticksichtigung finden (z.B. bei der Ein-
teilung in Arbeitsgruppen etc.) wie auch im
Sinne einer kontrollierten Variable bei der
Interpretation der Ergebnisse.

Erforschung weiterer Ebenen der Wirk-
samkeit: Die Forschungsarbeiten im
Bereich der Lehrerfortbildungen in der
Geographiedidaktik fokussieren in ihrer
Fragestellung bzw. abhidngigen Variable
bislang fast ausschliefdlich auf die ersten
beiden Wirkungsebenen (s. Abb. 1). ,Ver-
dnderungen im unterrichtspraktischen
Handeln“ (z.B. durch die systematische
Analyse von Lehrtagebiichern, Videografie
oder Schiilerfragebdgen) und die Wirkung
auf das ,Lernen der Schiler” (z.B. durch
begleitende Testinstrumentarien zur Kom-
petenzentwicklung) in Folge von Fortbil-
dungsangeboten sind bislang weitgehend
unberiicksichtigt geblieben (Ebenen 3 und
4). Hier gilt es zukiinftig weiterreichende
Forschungssettings zu wihlen, wie sie z.B.
in den benachbarten Naturwissenschafts-
didaktiken bereits etabliert sind (vgl. u.a.
MOLLER, HARDY & JONEN, 2006).

Entwicklung von Forschungskooperati-
onen bzw. eines Forschungsprogramms:
Zur Entwicklung solcher komplexerer
Forschungsdesigns muss die Geographie-
didaktik zukiinftig noch stéarker in koope-
rativen und komplementdren Forschungs-
settings denken. Diese Forderung bezieht
sich nicht nur auf die fruchtbare Zusam-
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menarbeit mit den Vertretern der Bildungs-
wissenschaften. Sie richtet sich insbeson-
dere auch an die Promovierenden und
Habilitanden. Um Lehrerfortbildungen auf
unterschiedlichen =~ Wirksamkeitsebenen
beforschen zu konnen und dabei nicht die
Ausmafie einer wissenschaftlichen Qualifi-
kationsarbeit zu sprengen, wére es sinnvoll
gemeinsam eine Intervention zu gestalten
und dabei die Forschungsfrage jeweils ge-
trennt voneinander auf eine unterschiedli-
che Ebene zu fokussieren. Durch die dann
anschlieffende Bezugnahme auf die Er-
kenntnisse der anderen Teilstudien wird
ein emergenter Forschungsfortschritt er-
moglicht, der in einer singuldren Untersu-
chung nicht realisierbar wére (vgl. UPHUES,
2011). Ein herausragendes Beispiel fiir die-
sen Ansatz ist das Projekt ,Professionswis-
sen in den Naturwissenschaften“ (https://
www.uni-due.de/prowin/), welches durch
das interdisziplindre Graduiertenkolleg
und die Forschergruppe ,Naturwissen-
schaftlicher Unterricht“ an der Universitit
Duisburg-Essen in Kooperation mit vier
weiteren Universititen realisiert wurde.
Ansitze wie die Chemie im Kontext, Biolo-
gie im Kontext und Physik im Kontext sowie
SINUS, an denen sich jeweils auch mehrere
Forschungseinrichtungen beteiligt haben,
konnen der Geographie ebenfalls Orien-
tierungen liefern. Sie sind von vorneherein
nicht als singuldre Projekte, sondern als ein
in sich stimmiges Forschungsprogramm
beim BMBF beantragt worden.

Erforschung von impliziten Wissensbe-
stinden: Auf den Ebenen 1 und 2, der ,,Re-
aktionen der Teilnehmer einer Fortbildung*“
und dem , Lernerfolg der Teilnehmer®, soll-
te ein tiefergehendes Erkenntnisinteresse
verfolgt werden. Bislang beschrinken sich
die Studien fast ausschliefSlich auf deklara-
tive und verbalisierbare Wissensbestdande.
Ertragreicher ist es jedoch, implizite Uber-
zeugungen und Werthaltungen als zentrale
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Bestandteile professioneller Lehrerkogni-
tionen anzuvisieren (vgl. BAUMERT & KUN-
TER, 2006). Die mithilfe der Dokumentari-
schen Methode analysierbaren impliziten
Wissensbestinde gelten als handlungslei-
tend. Von ihnen kann indirekt auf die Ebene
3 der ,Verdanderungen im unterrichtlichen
Handeln“ geschlossen werden (vgl. dazu
ausfiihrlich AppLIS & FOGELE, 2014).

Prozessanalytische Forschungsansditze:
Lehreriiberzeugungen sind nur schwer ver-
dnderbar. Daher empfiehlt die Forschung,
Teilnehmer iiber einen ldngeren Zeitraum
fortzubilden (statt one shot-Veranstaltun-
gen). Diese Arrangements bieten fiir die
Begleitforschung die Moglichkeit, alterna-
tiv bzw. zusétzlich zur Outputorientierung
(z.B. Lernerfolg der Teilnehmer) die Prozes-
sanalyse in das Blickfeld zu nehmen. Durch
prozessbegleitende Erhebungsinstrumente
wie z.B. dem Portfolio, dem mehrfachen
Einsatz eines Messinstruments, wieder-
kehrenden Gruppendiskussionen oder der
stetigen Dokumentation des eigenen Un-
terrichtshandelns konnen tiefergehende
Erkenntnisse generiert werden, die wichti-
ge domdnenspezifische Aussagen iiber die
konkrete Ausgestaltung von Interventionen
zulassen und besonders wirksame Elemen-
te destillieren.

SchliefSung allgemeiner Forschungslii-
cken: Bei den Evidenzen zu den Merk-
malen wirksamer Lehrerfortbildungen
bestehen (unabhidngig von der Geogra-
phiedidaktik) weiterhin Forschungsdesi-
derata. LrpowsKy (2013) fiihrt in diesem
Kontext zwei Forschungsliicken an, deren
Bearbeitung fiir die geographiedidakti-
sche Forschung lohnenswert erscheint:
a) Ein zentrales Desiderat folgt aus dem
Umstand, dass bislang relativ wenig da-
ritber bekannt ist, welche Bedeutung die
Expertise von Fortbildnern, Moderatoren
und externen Experten auf die vier abhédn-
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gigen Variablen (s. Abb. 1) besitzt. b) Zu-
dem gilt es der Frage vertieft nachzugehen,
ob selbstgesteuertes Lernen in der geo-
graphiedidaktischen Fortbildung wirklich
erfolgsversprechender ist als préaskriptiv
vorgegebene Einheiten, die von den Lehr-
kriften eingesetzt werden sollen. Beide
Desiderata gilt es nicht nur qualitativ im
Rahmen von Lehrerinterviews, sondern
insbesondere auch in experimentellen
und quasi-experimentellen Studien unter
kontrollierten Bedingungen (der anderen
relevanten Einflussfaktoren) zu untersu-
chen.

Integrationder Lehrer in den Forschungs-
prozess: Um die Disseminationsgeschwin-
digkeit in der Disziplin zu erhohen, ist es
sinnvoll, die Lehrer als aktive Mitstreiter
stirker in den Forschungsprozess zu in-
tegrieren. Dies entspricht dem Befund
der Lehrperson als ,Nadel6hr, durch das
die forschungsbasierte Innovation hin-
durch muss. In den letzten Jahren hat
sich insbesondere der Ansatz des design
based research (vgl. REINMANN, 2005) als
interessanter Zugang fiir fachdidaktische
Forschung herauskristallisiert. Der An-
satz zielt auf die 6kologische Validitidt von
Forschungserkenntnissen, also die empi-
rische Giiltigkeit eines Forschungsbefun-
des, welcher in der Regel unter Laborbe-
dingungen zustande gekommen ist, fiir
das Alltagsgeschehen. Unter design based
research wird ein iterativer Forschungspro-
zess verstanden, der von Forschern und
Lehrern gemeinsam getragen wird. Dazu
wird in kooperativer Weise z.B. ein Unter-
richtsarrangement auf der Grundlage wis-
senschaftlicher Erkenntnisse entwickelt.
Dieses wird anschliefSend von der Lehr-
kraft in ihrer eigenen Lerngruppe erprobt.
Die Erkenntnisse werden wiederum vom
Wissenschaftler und Lehrperson gemein-
sam mit dem Ziel der Weiterentwicklung
des Unterrichtsarrangements analysiert.
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Dieser Forschungsprozess aus Design,
Erprobung, Analyse und Re-Design wird
mehrfach durchgefiihrt, um so schluss-
endlich Theorien des fachbezogenen Ler-
nens weiterzuentwickeln. Der Ansatz des
design based research entspricht in seiner
Anlage dem Merkmal der ,Phasen von In-
put, kooperativer Entwicklung, Erprobung
und Reflexion“ und ist beziiglich seiner
Wirksamkeit empirisch gut belegt.
Neben dem design based research bieten
sich auch responsive Evaluationsverfahren
(vgl. LAMPRECHT, 2012) an, um den Lehrer
starker in den Forschungsprozess zu inte-
grieren. Bei responsiven Evaluationsver-
fahren werden die gewonnenen Erkennt-
nisse mit den Beforschten diskutiert. Dies
geschieht als integraler Bestandteil des
Forschungsganges. So kénnen etwa im An-
schluss an die Lehrerfortbildung im Zuge
der Datengenerierung Gruppendiskussio-
nen mit den Teilnehmern gefiihrt werden,
die vom Forscherteam zum Beispiel mittels
Dokumentarischer Methode interpretiert
werden. Die Erkenntnisse dieser Interpre-
tation werden bei einem weiteren Treffen
den Beforschten selbst (den teilnehmen-
den Lehrern) prédsentiert und mit ihnen
diskutiert. Das Transkript dieser Diskussi-
on wird wiederum analysiert und zur noch-
maligen Interpretation der Forschungser-
kenntnisse herangezogen. Dies ermoglicht
eine Validierung bzw. Re-Interpretation
der Ergebnisse. Das responsive Evaluati-
onsverfahren dient demnach zur Priifung
der Anschlussfdahigkeit von empirisch er-
zielten Ergebnissen an Logiken der Praxis.
Die Integration der Lehrer in den For-
schungsprozess bei Fortbildungsmafinah-
men hilft nicht nur bei der Entwicklung
angemessener Implementierungsmafs-
nahmen, sondern fiithrt auch aktuelle geo-
graphiedidaktische = Forschungsarbeiten
wieder ndher an die Bediirfnisse der Praxis
heran, was wiederum nicht zuletzt deren
Akzeptanz bei Lehrern steigert.

Verschrinkung von Innovation und Im-
plementation: Die zuvor skizzierten Desi-
derata verbinden sich in der Forderung, die
innovative Forschungspraxis gemeinsam
mit den Anforderungen der praktischen
Umsetzung zu denken. Es geht damit also
das Erfordernis einher, im Zuge der geogra-
phiedidaktischen Forschung, Herausfor-
derungen der Implementation innovativer
Ansdétze stetig zu erfassen und deren kons-
truktive Wendung in Zusammenarbeit mit
den Akteuren der Schul- und Unterricht-
spraxis bereits in den Entwicklungsprozess
Zu integrieren.

5.2 Konsequenzen fiir die geogra-
phiedidaktische Fortbildungspraxis

Planung entlang der aufgezeigten empi-
risch validierten Kriterien: Die Planung
von geographiedidaktischen Fortbildungen
von Seiten der Hochschulen sollte sich zu-
kiinftig stirker an den in Abb. 3 aufgezeig-
ten Evidenzen der Fortbildungsforschung
orientieren, um nachhaltige Wirksamkeit
zu entfalten. In diesem Kontext kann unter
anderem noch einmal exemplarisch auf die
geringe Effektstirke von one shot-Inputs
verwiesen werden.

Intensivierung der Netzwerke und Koope-
rationen: Die konsequente Umsetzung der
Merkmale zeigt sich in der Praxis als durch-
aus herausfordernd. Daher ist es wichtig,
die Netzwerke mit den regionalen Geo-
graphieschulfachschaften an den einzel-
nen Universitdtsstandorten noch weiter zu
stiarken, um zur Schaffung kontinuierlicher
und intensiver Angebote beizutragen. Als
Vorbild kann hier die TUM School of Edu-
cation mit ihren Referenzschulen und den
TUM-Schulclustern gelten. Ebenso ist es
sinnvoll, die enge Kooperation mit iiberre-
gionalen Bildungstragern, wie den Landes-
instituten und Akademien fiir Lehrerfort-
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bildungen, aktiv zu suchen. Diese konnen
hiufig Rahmenbedingungen herstellen, die
die Umsetzung der Merkmale erleichtern.

Uberregionale Fortbildungsinitiativen:
Bei tiefgreifenden Umwdilzungen wie etwa
der Kompetenzorientierung oder zentra-
len Fragestellungen des Faches (z.B. die
neue Aufgabenkultur) wéren tiberregiona-
le Fortbildungsinitiativen, beispielsweise
durch den Hochschulverband fiir Geogra-
phiedidaktik, gewinnbringend. In diesen
konnten, durch auf dem jeweiligen Feld
ausgewiesene Experten, gemeinsam Fort-
bildungskonzepte und -inhalte konzipiert
werden. Diese werden anschliefSend von
regionalen Partnern (Universitdtsstandor-
te, Schulgeographenverbinde, Studiense-
minare, Lehrerfortbildungsakademien etc.)
tibernommen und durchgefiihrt. Dies wiir-
de einerseits die Qualitdt des Angebots
noch weiter steigern und andererseits die
Kollegen bei der Vorbereitung entspre-
chender Veranstaltungen entscheidend
entlasten.

Integration von Elementen zur Dissemi-
nation: Fortbildungen, die sich an den
ausgewiesenen Merkmalen orientieren,
sind durch einen hohen Aufwand gepragt.
Die Steigerung der Qualitdt fiihrt ange-
sichts hdufig gleichbleibender Ressourcen
fast zwangsldufig zur Verringerung der
Quantitdt. Die Summe der Fortbildungs-
veranstaltungen reduziert sich und damit
auch die Anzahl derjenigen Lehrer, die ein
solches Angebotin Anspruch nehmen kon-
nen. Daher ist es wichtig, dass die Teilneh-
mer angehalten und vor allem unterstiitzt
werden, die gewonnenen Erkenntnisse
im Rahmen schulinterner Fortbildungen
ihrer Fachschaft ndherzubringen, um die
Erkenntnisse weiter diffundieren zu las-
sen. Ein Unterstiitzungssystem kann ei-
nerseits aus einem Materialpool (z.B. die
im Rahmen der Fortbildung eingesetzten
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Kopiervorlagen, Prisentationen etc.) und
andererseits aus der Bereitschaft der Fort-
bildner, auch nach der Veranstaltung fiir
Riickfragen beratend zur Verfligung zu
stehen, bestehen. Auch die Anregung zur
Bildung von professionellen Lerngemein-
schaften innerhalb der Teilnehmerschaft,
die iiber die Veranstaltung hinweg beste-
hen, bietet sich zu diesem Zweck an.

Integration von Prozessanalysen mittels
Videovignetten: In den letzten Jahren hat
die videobasierte Lehr-/Lernforschung in
den Bildungswissenschaften und Fachdi-
daktiken unter anderem durch die vertie-
fenden Begleituntersuchungen der grofien
Vergleichsstudien wie TIMSS, DESI oder
VERA einen deutlichen Aufschwung erlebt.
Der Grund dafiir liegt neben den immer
besser werdenden technischen Mdoglich-
keiten insbesondere darin, dass auch die
klassische Interventionsforschung im Sin-
ne eines Pra-Post-Designs den eigentlichen
Lernprozess nur als Black Box behandelt.
Sie kann iiber den Grad der Verdnderungen
im Vergleich vorher - nachher sinnvoll Aus-
kunft geben, nicht jedoch iiber das Gesche-
hen wihrend der Intervention selbst (VON
AUFSCHNAITER, 2007). Die ablaufenden
Prozesse innerhalb eines Unterrichtsver-
suchs sind jedoch entscheidende Elemente,
um Lehrpersonen die Scheu vor Innovatio-
nen zu nehmen und deren Praxistauglich-
keit zu demonstrieren. Daher sollte im Rah-
men von Lehrerfortbildungen verstarkt mit
Videomaterial gearbeitet werden, an denen
die Lehrpersonen die Unterschiede bzw.
den Mehrwert der angestrebten Innovation
intensiv analysieren und diskutieren kon-
nen. Dies muss nicht zwangsldufig in einer
kollegialen Fallberatung miinden, bei der
Unterrichtsversuche der Teilnehmer video-
graphiert werden (Stichwort Deprivatisie-
rung), obwohl dies im Sinne des Merkmals
»Feedback, Coaching” eine grofie Wirksam-
keit entfalten wiirde. Stattdessen oder aber
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ergdnzend kann auch mit idealtypischen
Videovignetten gearbeitet werden, die im
Vorfeld unter Beachtung eines entspre-
chenden wissenschaftlichen Vorgehens er-
stellt worden sind.

Anbahnung eines ,Habitus des sich
stindig selbst Hinterfragens” bereits im
Studium: Im Rahmen der ersten Ausbil-
dungsphase muss die Zielsetzung darin
bestehen, auf Seiten der Studierenden ei-
nen Habitus des sich stindig selbst Hin-
terfragens zu entwickeln (im Gegensatz
zum Habitus des ,Profi-Lehrers‘ vgl. aus-
fuhrlich in HEMMER & UPHUES, 2011: 40).
Die kritische Auseinandersetzung mit
(eigenen) Unterrichtskonzeptionen und
Unterrichtserfahrungen auf der Grundla-
ge fachdidaktischer Theorie und Empirie
sowie die Integration von Anteilen eigen-
stindigen geographiedidaktischen For-
schens wihrend des Studiums hilft nicht
nur bei der Entwicklung hin zu einem re-
flective practitioner sondern verdeutlicht
den zukiinftigen Geographielehrern auch
die Notwendigkeit der steten individuellen
Weiterentwicklung anhand der Rezeption
aktueller Forschungserkenntnissen, wie
sie hdufig im Kontext von Lehrerfortbil-
dungen vermittelt werden.
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