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Professionalisierung als Aufgabe der dritten Ausbildungsphase 
in der Lehrerbildung zur Umsetzung der Bildungsstandards
Theoretische, methodologische und empirische Herausforderungen für die 
fachdidaktische Forschung zur Qualifikation von Geographielehrkräften  

Stefan Applis, Janis Fögele

Zusammenfassung:
Unter dem Begriff des Theorie-Praxis-Problems werden jene Herausforderungen verstanden, die 
sich bei der Überführung fachdidaktischer Innovationen in die schulische Praxis ergeben. Im vor-
liegenden Beitrag werden mit dem kognitionspsychologischen Expertenansatz und dem praxeo-
logischen Ansatz der dokumentarischen Methode zwei Theoriestränge vorgestellt und anhand 
von empirischen Beispielen aus fachdidaktischen Forschungsprojekten zur Professionalisierung 
von Geographielehrkräften diskutiert. Beide eignen sich zur theoretischen und empirischen Be-
arbeitung von Herausforderungen bei der Umsetzung der Kompetenzorientierung auf Seite der 
Lehrkräfte. Innerhalb der theoretischen und empirischen Diskussion wird geprüft, ob und wie ein 
Zugriff auf die Überzeugungen von Lehrkräften erfolgen kann. Hierbei wird der Fokus auf die Be-
standteile des Professionswissens und der als schwer veränderbar geltenden Überzeugungen von 
Lehrkräften sowie deren Rolle für das Lehren und Lernen im Geographieunterricht gelegt. Auf 
diese Weise sollen theoriegeleitet Erfahrungswerte geschaffen werden, die zur Implementation 
fachdidaktischer Ansätze im Zuge von Lehrerfortbildungen beitragen können. 

Schlüsselwörter: Bildungsstandards Geographie, Lehrerbildung, empirische Unterrichtsfor-
schung, dokumentarische Methode

Summary:
The term „theory practice problem“ denotes the challenges which emerge in the transfer of sub-
ject-didactic innovations to school practice. Reversely, the low integribility of theoretical reflections 
to the logics of practice is being criticised. This paper introduces and discusses two theoretical ap-
proaches using empirical examples from subject-didactic research projects on the professionalisa-
tion of geography teachers: the expert approach from cognitive psychology and the praxeological 
approach of the documentary method. Both are suitable for theoretical and empirical research on 
challenges in the implementation of competence orientation with teachers. In the framework of 
the discussion of theory and empirical analysis we examine if and how the convictions of teachers 
can be accessed. In doing so we focus on the components of professional knowledge and of 
convictions of teachers which are considered to be difficult to be modified as well as on their role 
for teaching and learning in the geography classroom. In this way we aim at building experience 
values led by theory which can contribute to the implementation of subject-didactic approaches in 
the framework of continuing teacher education. 

Keywords: educational standards in geography, continuing teacher education, convictions of 
teachers, empirical classroom research, documentary method  
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1 Anlass der Untersuchung – Das 
Theorie-Praxis-Problem

In den Erziehungswissenschaften ist eine 
bereits länger anhaltende, intensive Debat-
te über die Professionalisierung von Lehr-
kräften festzustellen (vgl. Baumert & Kun-
ter,  2006; Helsper, 2011). In Ergänzung zu 
den Standards, die damit für die Lehrerbil-
dung ausgearbeitet wurden, sind auch im 
nationalen und internationalen Rahmen 
für die Ausbildung von Geographielehrkräf-
ten derartige Vorgaben vereinbart worden. 
In der International Charter in Geographi-
cal Education werden beispielsweise erfor-
derliche Fähigkeiten der Unterrichts- und 
Stundenplanung, fachliche Kenntnisse und 
Werte bzw. Einstellungen zum Bildungs-
auftrag des Faches Geographie beschrieben 
(vgl. IGU, 1992, 17-19). In ähnlicher Weise 
werden in landesweiten Empfehlungen 
sowie im nationalen KMK-Papier zu den 
Rahmenvorgaben für die Lehrerausbildung 
Kompetenzen von Geographielehrern for-
muliert, die als Zieldimensionen der Leh-
rerausbildung gelten. Auf diese Weise wird 
angestrebt, den hohen Anforderungen an 
die beru,iche Praxis im Allgemeinen und 
den didaktischen Herausforderungen im 
Geographieunterricht im Speziellen (vgl. 
Hof & Hennemann, 2013; Kanwischer, 
Köhler, Oertel, Rhode-Jüchtern & Uh-
lemann, 2004) gerecht zu werden.

Gleichzeitig 6ndet sich häu6g eine Kri-
tik am zu geringen Transfer pädagogischer 
und didaktischer Innovationen in die schu-
lische Praxis, der als Hemmnis der Profes-
sionalisierung identi6ziert wird (vgl. Van 
Driel, Beijaard & Verloop, 2001). Als eine 
Ursache dieses 8eorie-Praxis-Problems 
(vgl. Neuweg, 2007, 8) wird etwa die relativ 
große Veränderungsresistenz von Lehrer-
überzeugungen identi6ziert (vgl. Kunter 
& Pohlmann, 2009, 273; Pajares, 1992). 
Insbesondere die dritte Ausbildungsphase 
gerät im Zuge der Bemühungen, diesem 

Missstand entgegenzuwirken, zunehmend 
in den Fokus (vgl. Krauss et al., 2008, 145). 
Nachdem lange Zeit die Weiterbildungs-
kultur, nicht zuletzt im Bereich der Geo-
graphiedidaktik, nur gering ausgeprägt war 
und diese dritte Ausbildungsphase ihr Da-
sein als die für Lehrer „harmloseste Form“ 
(vgl. Reinhardt, 2009, 29) der Berufsqua-
li6zierung fristete, sind es die wiederholt 
belegten positiven Ergebnisse zur Wirk-
samkeit von Fortbildungen auf das Wissen 
und Handeln von Lehrern (und in der Folge 
von Schülern), die hier ein Umdenken evo-
zieren (vgl. Krauss et al. 2008, 245). Dies 
führt, zusammen mit der Erkenntnis, dass 
in einer sich rasch wandelnden Gesellschaft 
(mit allen Implikationen für die Schule, das 
Fach Geographie etc.) die Erstausbildung 
nicht ausreichend ist für eine qualitativ 
hochwertige Ausübung des Lehrerberufs 
über eine ganze Berufslaufbahn, zu der For-
derung nach einem Quali6kationsprozess, 
der sich über die gesamte Laufbahn der 
Lehrenden erstreckt (vgl. OECD, 2005, 9).

Um Maßnahmen für diese Ausbildungs-
phase fruchtbar konzipieren zu können, ist 
eine theoretische und empirische Klärung 
der Zieldimensionen erforderlich. Daher 
wird im Folgenden kurz skizziert, wie die 
Lehrerprofessionalität bzw. -professionali-
sierung operationalisiert werden kann, d.h. 
auf welche Weise die in den Rahmenvorga-
ben genannten Fähigkeiten und Wissens-
ressourcen der Lehrkräfte theoriebasiert 
geordnet werden können. Daran knüpft die 
Untersuchung der Veränderbarkeit dieser 
Ebenen an, woraus Schlüsse für die Fortbil-
dungspraxis möglich werden. 

Zur Veranschaulichung der Ausfüh-
rungen werden Gruppendiskussionsaus-
schnitte aus einer geographiedidaktischen 
Studie angeführt, die Möglichkeiten der 
Anbahnung von Kompetenzen auf Seite 
von Geographielehrerinnen und Geogra-
phielehrern in den Kompetenzbereichen 
Beurteilung und Bewertung mit der doku-
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mentarischen Methode (Bohnsack, 2014; 
2006) untersucht. Im Zentrum der Studie 
stehen drei in der Geographiedidaktik ak-
tuell umfangreich rezipierte Lehr-Lern-
Methoden: Lebenslinienmethode (Schu-
ler, 2013), Mystery-Methode (Leat, 1998; 
Vankan, 2003; Schuler, 2005; Applis, 
2012; Ohl, 2013), Dilemmadiskussions-
methode (Rhode-Jüchtern, 1995; Lind, 
2003; Wilhelmi, 2010; Applis, 2013; Ap-
plis & Ulrich-Riedhammer, 2013).

Auf Basis der dargelegten empirischen 
Ergebnisse sollen Möglichkeiten und He-
rausforderungen der geographiedidakti-
schen Fortbildungspraxis diskutiert wer-
den. Dabei werden insbesondere die als 
schwer veränderbar thematisierten aber 
handlungsrelevanten Überzeugungen von 
Lehrkräften in den Blick genommen.

2 Professionalisierung von Geo-
graphielehrkräften

2.1 Der kognitionspsychologische 
Expertenansatz und die Dimensio-
nen professioneller Kompetenz

Da vornehmlich unterrichtsbezogene, fach-
spezi6sche Aufgaben einzelner Lehrkräf-
te analysiert und die dabei erforderlichen 
Kompetenzen als Zieldimensionen gesehen 
werden sollen, dient als theoretische Grund-
lage der Professionalisierung der in der kog-
nitionspsychologischen Tradition stehende 
Expertenansatz (vgl. Krauss, 2011). 

Im Rahmen des Expertenparadigmas, 
das in der Folge der vorangehenden Per-
sönlichkeits- und Prozess-Produkt-Para-
digmen zu sehen ist, wird das professio-
nelle Wissen und Können von Lehrkräften 
betrachtet (vgl. Helmke, 2012, 47; Brom-
me, 1997, 186). Dabei fällt der Blick insbe-
sondere „auf die mentale Innenseite des 
Könnens: auf Denken und Wissen, Pläne 
und Schemata“ (Neuweg, 2011: 451). Ge-

genstand der empirischen Forschung sind 
dabei die Denkprozesse und das Handeln 
einzelner Lehrkräfte. Die Perspektive auf 
die Professionalisierung von Lehrern fo-
kussiert auf das Bestreben nach einer aus-
geprägten Expertise von Lehrern durch 
die Ausbildung professioneller Wissens- 
und Könnensbestände, wobei auch fach-
spezi6sche Bedingungen berücksichtigt 
werden. Das Interesse gilt also der Frage, 
welche Lehrerkognitionen für die Ge-
staltung lernwirksamer fachspezi6scher 
Lerngelegenheiten erforderlich sind (vgl. 
Bromme & Haag, 2008, 805). Auf Grund 
dieser verschränkten Untersuchung von 
Gestaltungselementen des Unterrichts 
und professionellen Kompetenzen  von  
Lehrkräften eignet sich der Expertenansatz 
der Lehr-Lern-Forschung in besonderem 
Maße als theoretische Rahmung für fach-
didaktische Betrachtungen.

Entsprechend der De6nition Weinerts 
ergeben sich kognitive, motivationale, vo-
litionale und soziale Bestandteile der Kom-
petenz (vgl. Weinert, 2001, 27-29). Daran 
anknüpfend konzeptualisiert ein häu6g 
rezipierter Ansatz die pädagogische, pro-
fessionelle Handlungskompetenz als Zu-
sammenspiel aus den Dimensionen Profes-
sionswissen, selbstregulative Fähigkeiten, 
motivationale Orientierungen sowie Über-
zeugungen und Werthaltungen (vgl. Bau-
mert & Kunter, 2006; Krauss et al. 2008). 
Da im Hinblick auf die unten besprochenen 
Studien vornehmlich die Dimensionen des 
Professionswissens und der Überzeugun-
gen und Werthaltungen von Bedeutung 
sind, wird an dieser Stelle nur auf diese 
Ebenen ausführlicher eingegangen.

Für die weiterreichende innere Di;e-
renzierung der Dimensionen wird zurück-
gegri;en auf theoretische Vorarbeiten. Für 
das Professionswissen wird beispielsweise 
auf die Topologie Shulmans Bezug genom-
men, der dieses als Konglomerat aus den 
Bestandteilen content knowledge, curricular 
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knowledge (die zusammen das Fachwissen 
der Lehrkräfte ergeben), pedagogical con-
tent knowledge (fachdidaktisches Wissen) 
und pedagogical knowledge au;asst (Shul-
man, 1986, 9-11). Diese Systematik wird für 
den  deutschsprachigen Raum adaptiert 
und durch Bromme um die Philosophie des 
Fachinhaltes (Bromme, 1992, 97) erweitert. 
Bereits durch einen ersten Blick ist die Nähe 
dieser Ordnung ersichtlich zur Systemati-
sierung der oben genannten Rahmenvor-
gaben für die Geographielehrerausbildung 
und zu den in den Studienordnungen vor-
zu6ndenden Unterscheidung zwischen pä-
dagogischen, fachwissenschaftlichen und 
fachdidaktischen Bestandteilen. 

Neben den Wissensressourcen werden 
v.a. subjektive, berufsbezogene Überzeu-
gungen (engl.: beliefs)  als  weitere  zen-
trale  Komponente  der  professionellen  
Kompetenz  von  Lehrkräften angesehen 
(vgl. Reusser, Pauli & Elmer, 2011, 478). 
Sie beziehen sich in intentionaler Weise 
auf Unterrichtsgegenstände, -phänomene 
und -prozesse und implizieren a;ektiv-
bewertende Komponenten (vgl. Kunter & 
Pohlmann, 2009, 267). Für den Kontext des 
Lehrerberufs nahm erstmals Pajares (1992) 
eine Systematisierung dieses Kompetenz-
bereichs vor. Anders als für das Professions-
wissen liegt bislang aber kein weitreichend 
akzeptiertes Modell vor. Da zudem das 
Lernen (von Wissen) im Zuge der Aus- und 
Weiterbildung immer im Kontext subjek-
tiver Überzeugungen statt6ndet und die-
se die Funktion eines Filters einnehmen 
können, dass also ggf. nur mit den beliefs 
vereinbares Wissen übernommen wird, ist 
eine eindeutige funktionale Trennung der 
beiden Dimensionen professioneller Hand-
lungskompetenz nicht möglich (vgl. Riese 
& Reinhold, 2010, 171). Unter dem Über-
begri; der schul- und unterrichtsbezoge-
nen Überzeugungen werden insbesondere 
subjektive 8eorien, Vorstellungen und 
epistemologische Überzeugungen thema-

tisiert (vgl.  Blömeke, Müller, Felbrich & 
Kaiser, 2008; Dann, 2000).

Subjektive 8eorien als langfristig entwi-
ckelte individuelle Elemente der Wissens-
organisation beein,ussen beispielswei-
se die Zielvorstellungen von Lehrkräften 
oder deren Unterrichtsführung (vgl. Dann, 
2000, 87). In Form von subjektiven 8eori-
en können unterschiedliche Konzepte zum 
Lehren und Lernen vorliegen, wie z.B. das 
Lernen nach dem construction view oder 
dem transmission view (vgl. Dubberke, 
Kunter, McElvany, Brunner & Baumert, 
2008, 194). Beispielsweise geht mit kon-
struktivistischen Überzeugungen (const-
ruction view) von Lehrern deren Präferenz 
einher, verständnisevozierende Aufgaben 
zu formulieren und das Lernen als interak-
tiven Diskurs mit subjektiven Problemlö-
seprozessen zu sehen, was sich bis auf die 
Ebene des Schülerlernens fortwirken kann 
(vgl. Baumert & Kunter, 2006, 500). Epi-
stemologische Überzeugungen umfassen 
individuelle  Vorstellungen  und  8eori-
en  von  Personen  zur  „Struktur  des  Wis-
sens“ (Helmke,  2012, 113),  zum  Prozess  
des  Wissenserwerbs  im  Allgemeinen  (vgl. 
Baumert & Kunter, 2006, 498) sowie be-
zogen auf domänenspezi6sche Lerninhal-
te (vgl. Reusser et al., 2011, 485). Damit 
bilden epistemologische Überzeugungen 
mit den Ansichten zu „Wesen und Struktur 
von Fächern“ (ebd., 486) einen wichtigen 
Bestandteil des individuell verfügbaren 
Fachverständnisses  ab, strukturieren die 
Art der Weltbegegnung vor und sind somit 
von großer handlungsleitender Relevanz 
für das pädagogische Handeln im Geogra-
phieunterricht (vgl. Helmke, 2012, 113).

Im Folgenden soll anhand der Inter-
pretation eines Diskussionsausschnittes, 
der im Anschluss an eine Fortbildung mit 
Geographielehrerinnen und Geographie-
lehrern zur Kompetenzorientierung in den 
Bereichen Beurteilung und Bewertung er-
hobenen wurde, veranschaulicht werden, 
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inwiefern sich epistemologische Überzeu-
gungen sowohl auf Lerninhalte als auch 
auf Prozesse des Lehrens und Lernens 
beziehen (vgl. Transkriptionshinweise in 
Abb. 1). Individuelle Vorstellungen über 
Wissen und Wissenserwerb spiegeln sich 
direkt in den bevorzugten und als geeignet 
angesehenen Arten der Vermittlung wider 
(vgl. Müller, Paechter & Rebmann, 2008, 
1). Entsprechend stellt Eckert (2013) fest, 
würde sich z.B. die Vorstellung eines Leh-
rers von Wissen als „einzelne Bausteine 
eher in der Vermittlung von reinem Fakten-
wissen statt in der Darstellung von komple-
xen, vernetzten Sachverhalten ausdrücken“ 
(Eckert, 2013, 105).

Auf expliziter Ebene werden die inner-
halb des Treatments bearbeiteten Unter-
richtsmethoden von D(m) als „interessante 
Abwechslung“ und als „sehr interessant“ 
bezeichnet - möglicherweise würde er 
dies in einer quantitativen Fragebogener-
hebung ebenso angeben -, „weil die Schü-
ler persönlich angesprochen werden“. Zur 
Unterstützung seiner Propositionen wird 
die Verbreitung von Lebenslinienmethode, 
Mystery-Methode und Dilemmadiskussi-
onsmethode im Geographieunterricht und 
in Schulbüchern angeführt. Ihre Eignung 
wird damit  begründet, dass sie „viel[e] Ka-
tegorien“ abprüfen und „Vernetzung“ und 
Komplexität aus der äußeren Welt in den 
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D(m):	 Also	 ich	 find	 ja	 diese	 Methoden	 auch	 ne	 interessante	
Abwechslung.	Teilweise	werden	sie	ja	auch	in	Geographie	
im	Unterricht	immer	wieder	praktiziert	aber	jetzt	nicht	
ganz	so	ausführlich	und	intensiv	wie	wirs	jetzt	heute	
gemacht	 haben.	 Des	 war	 ja	 die	 Zeit	 schon	 sehr	 knapp	
selbst	in	einer	Stunde	des	zu	machen.	Jetzt	gerade	diese	
Lebenslinienmethode	find	ich	sehr	interessant.	Des	gibts	
auch	teilweise	in	Schulbüchern	also	des	wird	teilweise	
eingesetzt.	Des	is	interessant	weil	die	Schüler	persönlich	
angesprochen	 werden	 und	 dann	 //äh//	 werden	 sehr	 viel	
Kategorien	 abgeprüft	 //äh//	 wie	 also	 von	 Gesetzen	
Migration	Topographie	undsoweiter	Vernetzung	also	n	ganz	
komplexes	System	und	dann	wenn	mans	bewerten	muss	dann	is	
des	Anforderungsniveau	je	nach	Jahrgangsstufe	dann	schon	
ziemlich	hoch	würd	ich	sagen.	Ja	beim	Bewerten.	Und	jetzt	
bei	der	Mystery-Methode	da	is	mer	jetzt	aufgefallen	also	
jetzt	dann	is	(.)	gut	je	nachdem	nachdem	wie	komplex	das	
Thema	ist	(.)	aber	es	is	kann	dann	auch	irgendwie	zur	
Beliebigkeit	führen	weil	man	//äh//	das	so	und	so	sehen	
kann	(.)	dann	(.)	das	geht	dann	hin	bis	zum	Recht	auf	
freie	Meinungsäußerung	oder	Bewertung	und	je	nachdem	wies	
in	der	Politik	oder	im	Leben	is	(.)	man	hat	die	Meinung	
dafür	oder	dagegen	und	da	kann	man	leicht	wieder	sagen	
(.)	Ja	was	lernt	der	Schüler	jetzt	daraus?	(.)	gut	(.)	
diskutieren	bewerten	oder	aber	jetzt	(.)	sagn	wir	jetzt	
(.)		um	mit	dem	Mathematiker	zu	sprechen	vielleicht	(.)	
dann	wieder	des	Lernziel	konkret	halt	hat	er	mit	einer	
solchen	Methode	dann	nicht	konkret	den	Stoff	jetzt	//
äh//	gelernt	(2)
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schulischen Unterricht transferieren, das 
„Anforderungsniveau [sei] je nach Jahr-
gangsstufe [so][...] schon ziemlich hoch“ 
- damit werden im Lehrgangsprogramm 
explizit diskutierte Unterrichtsziele ange-
führt, wie sie z.B. in den Bildungsstandards 
formuliert sind: Schülerinnen und Schüler 
sollen befähigt werden mit komplexen Ent-
wicklungen, z.B. in den Phänomen- und 
Prozessbereichen Globalisierung, Klima-
wandel, Bevölkerungsentwicklung oder 
Disparitäten umzugehen, indem sie lernen, 
kompetent an ö;entlichen Diskursen teil-
zunehmen oder in möglichen beru,ichen 
Arbeitsfeldern später einmal selbst einen 
Beitrag leisten zu können zur Anpassung 
bisheriger Verhaltensweisen und Hand-
lungsstrategien (vgl. DGfG, 72012, 5). 

Auf impliziter Ebene werden hingegen 
davon abweichende „subjektive 8eorien“ 
deutlich, die darauf hinweisen, dass D(m) 
die thematisierten Unterrichtsmethoden 
eher als hemmend einschätzt, um zu dem 
zu gelangen, was er als zentrales Ziel von 
Unterricht zu sehen scheint - die Transmis-
sion von Wissensbeständen im Sinne von 
Wissen als „einzelne Bausteine“. Lebensli-

nien-, Mystery- und Dilemmadiskussions-
methode seien nach D(m) zunächst „ja […] 
ne […] Abwechslung“: Das Einschränkende 
wird u.a. deutlich in der Wiederholung der 
Attribuierung des Einsatzes als „teilweise“ 
und an der Einschätzung, dass die Metho-
den im Geographieunterricht „nicht ganz 
so ausführlich und intensiv wie […] heute“ 
Anwendung fänden, wobei selbst dann „die 
Zeit schon sehr knapp“ gewesen sei, „selbst 
in einer Stunde“. Das Anforderungsniveau 
wäre zwar hoch, doch führe die Komple-
xität „beim Bewerten“, in der das 8ema 
im Unterricht behandelt wird, „dann auch 
irgendwie zur Beliebigkeit [...] weil man //
äh// das so und so sehen kann (.) dann (.) 
das geht dann hin bis zum Recht auf freie 
Meinungsäußerung“, so dass man fragen 
müsse, „Ja was lernt der Schüler jetzt da-
raus?“. D(m) schließt die Antwort auf die 
Frage ,ießend an: Das Lernziel, das mit 
dem zu lernenden Sto; gleichgesetzt wird, 
„hat er mit einer solchen Methode dann 
nicht konkret […] gelernt“.

Müller, Paechter und Rebmann (2008) 
weisen darauf hin, dass epistemologische 
Überzeugungen der Lehrerinnen und Leh-
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Abb. 1: Auswahl der wichtigsten Zeichen und Abkürzungen der Transkription (eigene 
Zusammenstellung)

Transkriptionshinweise

L Markierung zum Beginn einer Überlappung im Sprechen, oder   
 fließender Anschluss, fließendes Ergänzen beim Sprecherwechsel

ja-ja	 schneller Anschluss innerhalb eines Sprechaktes;    
 Zusammenziehung

(4) Pause; Dauer in Sekunden

(.)	 Kurzes Absetzen; kurze Pause

nein Betonung

@	Text	@	 Text wird lachend gesprochen

°Text°	 Text wird leise gesprochen

(mehrere		 Anmerkung zu auffälligen Vorgängen
stimmen	zu)	



rer bedeutsame Prädikatoren für Lernpro-
zesse und Lernerfolge der Schülerinnen 
und Schüler darstellen in dem Sinne, dass 
„reifere, d.h. weiter entwickelte epistemo-
logische Überzeugungen in engem Zu-
sammenhang stehen mit der Anwendung 
geeigneter Lernstrategien und damit bes-
seren Lernerfolgen“ (Müller et al., 2008, 
1). Darüber hinaus seien epistemologische 
Überzeugungen auch ein Bildungsziel: 
„Weit entwickelte epistemologische Über-
zeugungen spiegeln ein Verständnis von 
Wissen wider, das notwendig ist für eine 
aktive Teilnahme des Individuums an der 
Wissens- und Technologiegesellschaft“ 
(ebd., 2). In der fallübergreifenden Kompa-
ration konnten die aus den Ausführungen 
von D(m) rekonstruierten Überzeugungen 
validiert werden: Lehrerinnen und Lehrer 
wollen der Kontingenz der Erscheinungen 
der äußeren Welt Ordnung entgegenset-
zen. Es fällt ihnen schwer umzusetzen, was 
Rhode-Jüchtern (2007, 74) angesichts der 
Komplexität von Welterscheinungen und 
der Vielperspektivität der Betrachtung die-
ser als Zieldimension in der Lehrerbildung 
formuliert: Lehrerinnen und Lehrer sollen 
„Di;erenzen und Unsicherheiten in der 
Deutung und [einen] […] urteilende[n] und 
wertende[n] Umgang damit [zulassen]“. Vor 
dem Gegenhorizont von „Politik“ und „Le-
ben“ konstruiert D(m) ein Bild von Schule, 
das im innerschulischen Leben ordnet, was 
im außerschulischen Leben oft nicht zu 
ordnen ist. Die Fortbildung dürfte deshalb 
die bestehenden epistemologischen Über-
zeugungen von D(m) in ihren inneren Logi-
ken eher gefestigt als erweitert haben, auch 
wenn sich auf expliziter Ebene Hinweise für 
einen Erfolg der Fortbildung 6nden. 

Aus der fallübergreifenden Komparation 
von expliziten und impliziten Wissensbe-
ständen sind nun im Weiteren empirie- und 
theoriegestützte Überlegungen anzustellen 
darüber, wie Geographielehrer_innen, die 
u.a. über starke Vorstellungen von „Wissen 

als Bausteine“ verfügen, unterstützt werden 
können, Sicherheit im Umgang mit diskur-
siven Formen des Unterrichtens zu gewin-
nen, um so auch den Erwerb von o;enen 
Formen des Bewertens und Beurteilens 
sowie die Bewältigung sachlich komplexer 
Problemstellungen auf Schülerinnenseite 
unterstützen zu können. Es wird anhand 
einer weiteren Fortbildungsstudie der Au-
toren im Kontext der geographischen Basis-
konzepte, auf die unten kurz eingegangen 
wird, zudem geprüft, ob und im positiven 
Fall wie zur Modi6kation dieser Überzeu-
gungen von Lehrkräften beigetragen wer-
den kann.

2.2 Zur Notwendigkeit der Berück-
sichtigung expliziter und implizi-
ter Überzeugungen in der geogra-
phiedidaktischen Forschung zur 
Fortbildung von Geographielehr-
kräften

Dem hier gewählten theoretischen Rah-
men entsprechend, wird im Rahmen der 
Fortbildungen angestrebt zur Modi6kation 
von Lehrerkognitionen (Wissen und Über-
zeugungen) als Vorbereitung für eine ver-
änderte Unterrichtspraxis beizutragen. Wie 
bereits angedeutet, sind allerdings episte-
mologische Überzeugungen und subjektive 
8eorien als relativ veränderungsresistent 
anzusehen (vgl. Baumert & Kunter, 2006, 
505), womit einige Herausforderungen für 
deren intendierte Bearbeitung im Zuge 
von Fortbildungen einhergehen. Dennoch 
konnten bereits einige empirische Studien 
erfolgreich einen E;ekt auf diese kogniti-
ven Bestandteile der professionellen Hand-
lungskompetenz von Lehrkräften belegen 
(vgl. Möller, Hardy, Jonen, Kleickmann 
& Blumberg, 2006). Dieser Befund zur po-
tenziellen Wirksamkeit von Fortbildungen 
wird mit Blick auf den Wissenszuwachs 
von Lehrpersonen im Zuge großer Meta-
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studien ebenfalls bestätigt. Beispielsweise 
wird in der Hattie-Studie eine E;ektstärke 
von d=0.90 ausgewiesen, womit eine sehr 
hohe Wirksamkeit von Fortbildungen auf 
das Lernen der Lehrkräfte zum Ausdruck 
kommt (vgl. Hattie 2013, 143). Auch auf 
das Handeln der Lehrkräfte (d=0.60) und 
das Schülerlernen können E;ekte festge-
stellt werden (vgl. ebd., siehe auch Zielebe-
nen von Fortbildungen in Abschnitt 4). 

Durch eine tiefergehende Lesart dieser 
Metastudien können Einblicke in die mehr 
oder weniger wirksame Gestaltung von Wei-
terbildungssettings gewonnen werden. Für 
die Geographiedidaktik haben Fögele und 
Mehren (2015, i.V.) den Forschungsstand 
zu den Gestaltungsmerkmalen wirkungsvol-
ler Lehrerfortbildungen auf Grundlage von 
Metaanalysen und weiteren Studien aufge-
arbeitet. Beispielsweise wird so ersichtlich, 
dass theoriebasierte Re,exionen von Über-
zeugungen und weitere strukturelle (z.B. zur 
Verfügung stehende aktive Lernzeit) und 
didaktische (z.B. Fachlichkeit, curricularer 
Bezug) Merkmale der Maßnahmen wir-
kungsvoll unterstützt werden können. Die 
eingangs erwähnte Studie zur Erprobung 
geographischer Basiskonzepte fußt auf ei-
nem Fortbildungsdesign, das als praktische 
Umsetzung dieser Gestaltungsmerkmale 
gesehen werden kann. Im folgenden Diskus-
sionsausschnitt (siehe S. 9) wird deutlich, 
wie wichtig es für Lehrerinnen und Lehrer 
in Fortbildungen ist, dass auch Hinweise auf 
den Umgang mit strukturellen oder kontex-
tuellen schulischen Rahmenbedingungen 
gegeben werden, weil davon ihre kontextu-
ellen Überzeugungen berührt werden, die 
in inneren Logiken eng verbunden mit ihren 
epistemologischen Überzeugungen sind.

D(m) führt zu Beginn des Ausschnittes 
an, dass Stellungnehmen und Bewerten „ja 
schon in den Lehrplänen“ stehe und damit 
belegbar „wirklich gefordert“ sei. Das Cur-
riculum gilt den Diskutierenden als zent-
raler Referenzrahmen und wird im gesam-

ten Diskussionsausschnitt entsprechend 
an mehreren Stellen explizit genannt. Erst 
an zweiter Stelle werden von D(m) auch 
personenbezogene Überzeugungen an-
geführt, die einen Gegenhorizont zu den 
Anforderungen des Curriculums zu bilden 
scheinen und von A(m) und C(w) bestätigt 
werden: Die Schüler_innen werden durch 
die behandelten Methoden „alle aktiviert 
und werden herausgefordert nicht nur indi-
viduell sondern auch in Teams“. Lehrer_in-
nen) können damit „auch noch was andres 
trainieren […] [z.B.,] dass den Schülerinnen 
und Schülern klar wird dass es für manche 
Probleme einfach keine Lösungen gibt“. 
Dass sie trotzdem ein „Ergebnis […] formu-
lieren (.) und dazu […] stehen [müssen] und 
des dann auch […] präsentieren oder […] 
erklären“, wird als positiv herausgehoben. 
Dafür „bieten die [Methoden] sich wunder-
bar an“. Konstruktivistische Überzeugun-
gen (construction view) scheinen hier eher 
personen- und förderbezogen zu sein, d.h. 
ausgerichtet auf Lernen als interaktiver Dis-
kurs. Einen Gegenhorizont zu dieser perso-
nenbezogenen Perspektive der Ebene des 
Schülerlernens scheinen die Erwartungen 
des Curriculums (transmission view) zu bil-
den, die hier weniger als Erwartung an die 
Schülerinnen und Schüler formuliert wer-
den und eher Erwartungen an die Lehrerin-
nen und Lehrer darstellen: Diese „geballte 
Information die ja in den Lehrplänen auch 
drinsteckt […] [muss] vermittelt werden“, 
die Lehrkraft muss „Wissen weitergeben 
[…] (.) Wissen vermitteln“ können, „auch 
Wissen (.) relativ schnell (.) rüberbringen“ 
und zum „nächsten Level“ gelangen. Hier-
für sei, stellt B(w) fest, die Mystery-Metho-
de nicht geeignet, da man dadurch lediglich 
„vielleicht n bisschen mehr“ wisse. In den 
Ausführungen von B(w) und A(m) werden 
an keiner Stelle die Lernenden genannt, es 
scheint, als vollziehe sich unterrichtliches 
Handeln ausschließlich in der Relation zwi-
schen Curriculum und Lehrer und Lehre-
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rin. Im vorliegenden Diskussionsausschnitt 
6ndet sich die Vorstellung der Autorität des 
Curriculums als naive Sicht, dass es eine all-
wissende Autorität gebe, dass Wissen ein-
fach strukturiert und sicher sei; diese steht 

di;erenzierteren Sichtweisen entgegen, die 
Lernen (zumindest auch) als Prozess in der 
Auseinandersetzung mit komplexen und 
sich verändernden Wissensbeständen kon-
struieren.
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D(m):	 Des	 steht	 ja	 schon	 in	 den	 Lehrplänen	 dass	 die	
Stellungnahme	und	Bewertung	//äh//	aus	einer	bestimmten	
Sicht	das	ist	wirklich	gefordert	und	man	(.)	bei	solchen	
Methoden	werden	die	Schüler	ja	alle	aktiviert	und	werden	
herausgefordert	nicht	nur	individuell	sondern	auch	in	
Teams	 dann	 (.)	 irgendein	 (.)	 Ergebnis	 zu	 formulieren	
(.)	und	dazu	zu	stehen	und	des	dann	auch	zu	präsentieren	
oder	zu	erklären

B(w):	 	 	 L	 aber	 ich	 kann	 aber	 nicht	 nur	 so	
arbeiten	 (.)	 weil	 ich	 dann	 immer	 wieder	 zwischendrin	
so	 Phasen	 brauch	 wo	 ich	 dann	 tatsächlich	 eben	 auch	
Wissen	weitergeben	kann	(.)	Wissen	vermitteln	kann.	Das	
passiert	hier	indirekt	in	nem	(.)	gewissen	Umfang	(.)	also	
wenn	ich	mal	mit	den	einzelnen	Texten	bei	der	Mystery-
Methode	beschäftigt	hab	dann	weiß	ich	daher	vielleicht	
n	bisschen	mehr	über	bestimmte	Zusammenhänge	über	das	
//äh//	was	ich	jetzt	da	//äh//	an	bestimmten	Rohstoffen	
fürn	 Handy	 brauch	 aber	 ich	 hab	 nicht	 diese	 geballte	
Information	die	ja	in	den	Lehrplänen	auch	drinsteckt	und	
die	vermittelt	werden	muss	damit	ich	dann	hinterher	(.)	
auf	dem	nächsten	Level	wiederum	dann	mit	soner	Methode	
n	gewisses	Bewusstsein	schaffen	kann	(.)	also	ich	muss	
auch	 (.)	 Wissen	 (.)	 relativ	 schnell	 (.)	 rüberbringen	
damit	ich	danach	wieder	die	Zeit	hab	um	sowas	zu	machen	
(2)	also	nur	solche	Methoden	klappt	nicht.

A(m):	 Ja	aber	des	ist	durchaus	möglich	halt	für	für	Aspekte	
wo	ich	halt	(.)	nicht	unbedingt	n	abprüfbares	Ergebnis	
brauch

C(w):  L	 Richtig.	 ja.	 Ich	 kann	 auch	 noch	 was	 andres	
trainieren	 ich	 kann	 auch	 trainieren	 //ähm//	 dass	 den	
Schülerinnen	und	Schülern	klar	wird	dass	es	für	manche	
Probleme	einfach	keine	Lösung	gibt	//ja//	dass	man	nicht	
unbedingt	(3)	dass	die	Schüler	nicht	immer	erwarten	dass	
man	fertige	Lösungen	lernt	und	sie	dann	hat	(.)	dieses	
Wissens	gibts	auch	muss	man	auch	vermitteln	aber	nicht	
nur	und	je	höher	man	raufkommt	ich	denk	um	so	häufiger	
wirds	 nötig	 sein	 dass	 man	 tatsächlich	 auch	 an	 Punkte	
geht	wo	man	sagt	(.)	jetzt	red	mer	mal	drüber	wir	ham	
keine	Lösung	aber	wir	reden	mal	drüber	.	Und	das	sind	da	
bieten	die	sich	wunderbar	an.



202

Institutionelle Rahmenbedingungen 
(hier: verbindliche Anforderungen in den 
Lehrplänen, Prüfungsordnungen, Stellen-
wert von Prüfungen, Art der zu beurtei-
lenden Quali6kation, vgl. Ingenkamp & 
Lissmann, 2008, 16) fokussieren den Un-
terrichtsprozess hin auf den Akt des Prü-
fens und prägen tief angelegte implizite 
8eorien der Lehrerinnen und Lehrer über 
Lernen von Schülerinnen und Schülern, 
Unterrichten und Beurteilungsverfahren. 
Dadurch wird die Ausbildung z.B. diagnos-
tischer Kompetenzen auf Seite der Geo-
graphielehrerinnen und Geographielehrer 
behindert. Diese aber sind gefordert beim 
Einsatz o;ener, peerorientierter und dis-
kursiver Verfahren, die sich als wirksam er-
wiesen haben zur Förderung von Beurtei-
lungs- und Bewertungskompetenz und von 
kommunikativen Kompetenzen (Applis, 
2012). 

Unter Berücksichtigung der oben dar-
gelegten theoretischen Grundlagen zu 
subjektiven 8eorien, epistemologischen 
und kontextuellen Überzeugungen und 
der bislang im Rahmen von geographiedi-
daktischen Untersuchungen vorliegenden 
empirischen Erkenntnisse müssen Weiter-
bildungen zur Umsetzung der Kompeten-
zorientierung, wie diese in den Bildungs-
standards (DGfG, 72012) grundgelegt sind, 
also in mehrerer Hinsicht komplexe Anfor-
derungen erfüllen, um von Geographieleh-
rer_innen zugleich als herausfordernd und 
unterstützend wahrgenommen werden zu 
können.

3 Ansätze erziehungswissenschaft-
licher Forschung zu Lehrerprofessi-
onalität und Lehrerbildung

Für Studien zur Erforschung der Lehrer-
kompetenzen in den oben angeführten 
Bereichen erscheint es, um den Bereich 
der Lehrerüberzeugungen - entsprechend 

der  Problemstellungen - in angemessener 
Weise zu berücksichtigen, notwendig, auf 
komplexe 8eorien Bezug zu nehmen, die 
es ermöglichen die benannten Praxisfelder 
annähernd adäquat zu beschreiben und 
auf Basis empirischer Ergebnisse entspre-
chende Fördermaßnahmen zu entwickeln. 
Zudem ist der Befund ernst zu nehmen, 
„dass die Logik der Praxis der wissenschaft-
lichen Re,exion dieser Praxis schon immer 
einen Schritt voraus ist. Wir kommen also 
nicht umhin, eine rekonstruktive empiri-
sche Forschung zu betreiben, welche die 
Verhältnisse aus verschiedenen Perspekti-
ven beleuchten kann“ (Vogd, 2006, 1). Im 
Folgenden werden die für solche Studien 
zentralen Metatheorien zu Lehrerhabitus, 
professionsbezogenen Überzeugungen 
von Lehrern und dem damit verbundenen 
Erhebungsinstrument kurz dargestellt. 

3.1 Habitus-Theorie und Theorie 
sozialer Felder

Der Ansatz Bourdieus (Bourdieu, 1979) 
stellt gegenwärtig sicher eine der meist 
diskutiertesten und zugleich für die rekon-
struktive empirische Sozialforschung be-
deutsamsten Metatheorien dar. Der Habi-
tus eines sozialen Akteurs oder Menschen, 
hier eines Lehrers, setzt sich nach Bourdi-
eu zusammen aus Wahrnehmungs-, Denk 
und Handlungsschemata, die bestimmen, 
wie ein Akteur seine Umwelt wahrnimmt, 
welche Alltagstheorien, Klassi6kations-
muster, ethische Normen und ästhetische 
Maßstäbe er vertritt und welche indivi-
duellen und kollektiven Praktiken oder 
Handlungen der Akteur hervorbringt. Ein 
Habitus formt sich im Zuge der Verinner-
lichung der äußeren Bedingungen des ge-
sellschaftlichen Lebens durch die Stellung, 
die ein Akteur einnimmt. Der Akteur ist 
hierbei nicht vollkommen determiniert, 
der Habitus stellt nur die Grenzen mög-

ZGD 3 t14Applis, Fögele



licher und unmöglicher Praktiken oder 
Handlungen und der damit verbundenen 
Wahrnehmungen dar (vgl. Bourdieu 1979, 
137-139.). Soziale Felder sind Räume, die 
einerseits durch Praktiken des Habitus ge-
scha;en werden und andererseits mögli-
che Praktiken des Habitus auf Grund ihrer 
Bedingungen hervorbringen. Der soziale 
Raum ist jedoch per se nicht das Territori-
um von Individuen oder der Lebensraum 
einer Gruppe. Sozialer Raum ist im Sinne 
Bourdieus zunächst nichts, was irgendwie 
als Struktur auf der Erdober,äche zu 6nden 
wäre. Bei Bourdieus sozialem Raum geht 
es um die soziale Welt, die Bezeichnung 
„Raum“ fungiert dabei als eine Metapher. 
Gleichwohl können theoretische Parallelen 
zur konstruktivistischen Perspektive der 
New cultural Geography gezogen werden, 
da sich Praktiken nur in Räumen vollzie-
hen können und in kommunikativen Akten 
Räume erscha;en werden. 

Der Begri; des Lehrerhabitus ist entspre-
chend mehrdeutig und kann mit Bezug auf 
die obigen Überlegungen u.a. auf dreierlei 
Weise verstanden werden (vgl. Helsper, 
Kramer, Thiersch 2014, 7): (a) als umfas-
sender Habitus von Lehrern, hier Geogra-
phielehrern, wie er sich auch außerhalb 
des schulischen Zusammenhanges zeigt in 
Familie, Freundeskreis oder verschiedenen 
gesellschaftlichen Institutionen, in denen 
Lehrer als Privatpersonen tätig sind, (b) als 
strukturierende Struktur von auf den schuli-
schen Raum bezogenen Praktiken im Sinne 
eines professionellen Teil-Habitus, der das 
unterrichtliche Tätigsein von Geographie 
Lehrenden umfasst, oder (c) als Ausdruck 
aller Praktiken, die als Umsetzung von in-
stitutionellen Normen und Anforderungen 
beschrieben werden können und insofern 
einen feldspezi6sch idealen Lehrerhabitus 
innerhalb des schulischen Feldes de6nie-
ren. Der Begri; des Lehrerhabitus teilt alle 
theoretischen und empirischen Probleme, 
die für den Habitusbegri; insgesamt gelten. 

Gleichwohl erlaubt er einen di;erenzierten 
Blick auf die besonderen Problemlagen, die 
für Geographielehrkräfte im Bereich des 
wertorientierten Unterrichtens entstehen. 
Denn damit sind in der Regel ein Berührt-
werden mit eigenen Wertvorstellungen und 
Erfahrungen von Kontingenz verbunden, 
etwa damit, dass es nicht das eine richtige 
Raumverhalten gibt (vgl. Rhode-Jüchtern, 
2007, 74, 79). Während bei unterrichtlichen 
Tätigkeiten von Schülern wie dem Über-
tragen von Daten in eine Karte oder dem 
Analysieren von Klimadaten geringe Über-
lagerungen zwischen (a), (b) und (c) auf 
Seiten der Lehrkräfte auftreten, solange die 
Schüler diese Arbeiten verrichten, ohne 
den Unterrichtsverlauf zu behindern, ist es 
möglich, dass es beim ergebniso;enen Dis-
kutieren von 8emen wie Ressourcenver-
brauch oder Klimawandel zu erheblichen 
Brüchen und Dissonanzen im Unterricht 
auf Seiten der Akteure kommt. Denn diese 
8emen besitzen eine hohe gesellschafts-
politische Relevanz und sind zugleich der-
art komplex, dass sie auch unter Experten 
kontrovers diskutiert werden, so dass häu-
6g nicht von eindeutigen Wahrheiten oder 
gesicherten Erkenntnissen ausgegangen 
werden kann. Zudem sind sie mit subjek-
tiven und kollektiven Wertvorstellungen, 
Orientierungen und Emotionen verbunden 
und wirken damit stark auf strukturierende 
Strukturen des Habitus.

3.3 Wissenssoziologie und doku-
mentarische Methode als Bezugs-
theorie

Bei der Betrachtung des professionellen 
Wissens und Könnens von Lehrkräften soll 
der Blick im Folgenden insbesondere auf 
die Rekonstruktion tiefer liegender Orien-
tierungsschemata gerichtet werden, wie sie 
im Habitus-Begri; Bourdieus und im Kon-
zept des Orientierungsrahmen Bohnsacks 
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gefasst sind Gegenstand der empirischen 
Forschung sind dabei die expliziten Denk-
prozesse und die impliziten Orientierungen 
einzelner Lehrkräfte.

Im Forschungsansatz der dokumenta-
rischen Methode wird im Anschluss an 
Mannheim (1964; 1980) und Luhmann 
(1997) davon ausgegangen, dass „Bewer-
tungen“ auf der theoretisch-re,exiven 
Ober,ächenebene expliziter (theoreti-
scher) Wissensbestände statt6nden und in 
ihrem ‚wörtlichen Sinngehalt‘ der empi-
rischen Forschung leicht zugänglich sind. 
„Werthaltungen“ jedoch gehören zu den 
impliziten (handlungspraktischen) Wis-
sensbeständen und bleiben als tiefer in die 
Handlungspraxis eingelassene Ebene im-
plizit. In der Art und Weise, wie implizite, 
konjunktive (die Lehrkräfte verbindende) 

Erfahrungen zum Ausdruck gebracht wer-
den (z.B. metaphorisch, im Entwerfen von 
Gegenhorizonten, im interaktiv-dichten 
Austausch), lässt sich ein Zugang scha;en 
zu dem, was hinter den expliziten Äußerun-
gen, wie etwa Urteilen oder Bewertungen, 
steht (vgl. Abb. 1). Dieses „Dahinter“ wird 
als Dokumentsinn bezeichnet, weil dieser 
aus dem Text als Dokument erst rekonst-
ruiert werden muss (formulierende Inter-
pretation, re,ektierende Interpretation, 
komparative Analyse, sinngenetische und 
soziogenetische Typenbildung) und zwar 
unter Bezugnahme auf die Handlungspra-
xis des Diskurses zwischen den Beteiligten 
an der Gruppendiskussion (vgl. zu 8eorie 
und Praxis dokumentarischer Evaluations-
forschung Bohnsack, 2014; 2006; Bohn-
sack & Nentwig-Geeseman, 2010). Die 
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Abb. 1: Rekonstruierender Forscherzugriff auf explizite und implizite Wissensbestände 
(Professionswissen von Geographielehrerkräften) im Rahmen der dokumentarischen 
Methode



Methode darf deshalb als besonders geeig-
net gelten, subjektive berufsbezogene 8e-
orien und Überzeugungen von Lehrerin-
nen und Lehrer im oben dargelegten Sinne 
zu rekonstruieren, um auf der Basis dieser 
Ergebnisse empirie- und theoriegeleitete 
Schlussfolgerungen zu ziehen bezüglich 
der Konstruktion von Weiterbildungen, die 
auf eine Bearbeitung dieser als relativ ver-
änderungsresistenten Bereiche der profes-
sionellen Handlungskompetenz von Lehre-
rinnen und Lehrer abzielen.

In Erweiterung zur bisherigen Verwen-
dung der Begri;e explizite und implizite 
Wissensbestände, wie sie in Anlehnung 
an Mannheim, Luhmann und Bohnsack  
in die Geographiedidaktik durch Applis 
(2012, 2013) in Zusammenhang mit der 
dokumentarischen Methode eingeführt 
wurden, wird in den vorliegenden Studi-
en ein dynamischer Begri; expliziten und 
impliziten Wissens nach Schindler (2011) 
verwendet. In diesem kommt schärfer ge-
fasst zum Ausdruck, dass ein bedeutender 
Teil des Lernens darin besteht, explizite 
Wissensbestände in implizite Wissens-
bestände zu überführen, also in Bereiche 
des Könnens und Handelns oder hier des 
professionsbezogenen Tätig-Seins. In die-
sem steht dieses auf Praxis bezogene und 
in Praxis wirksam werdende Wissen unre-
,ektiert zur Verfügung, um Anforderungen 
der Praxis quasi leicht und schnell zu be-
wältigen. Der Übergangsbereich zwischen 
expliziten und impliziten Wissensbestän-
den kann also als ein Kontinuum gesehen 
werden, in dem Dynamiken des Wanderns 
und des Austausches vor sich gehen. Eben 
diese Dynamiken müssen bei der geogra-
phiedidaktischen Forschung zur Weiter-
bildung von Lehrkräften verstärkt in den 
Blick genommen werden, da das Ziel der 
Weiterbildungen ja darin besteht, implizite 
Wissensbestände (z.B. starke, unbewusst 
wirkende subjektive 8eorien und epis-
temologische Einstellungen) explizit und 

damit der Re,exion zugänglich zu machen. 
Damit soll die Möglichkeit erö;net wer-
den, dass die lernenden Lehrkräfte in einer 
kritisch-konstruktiven Auseinandersetzung 
innovative 8eorien und Praktiken wieder 
in implizite Wissensbestände überführen 
können. Durch das Referieren auf das Kon-
zept expliziter und impliziter Wissensbe-
stände geraten nach unserer Ansicht die 
Austauschprozesse von Wissen stärker in 
den Blick und sind genauer untersuchbar, 
als wenn man z.B. anstelle von implizitem 
Wissen von Können oder Fertigkeiten spre-
chen würde. Damit ist die Wahl der 8eorie 
vom Erkenntnisinteresse bezüglich des un-
tersuchten Phänomens her geleitet. Wir ge-
hen mit Schindler (2011)  davon aus, dass 
es kein Wissen außerhalb von Praxis gibt 
und richten den Blick auf Konstellations-
analysen, Austausch- und Konvertierungs-
prozesse. 

4 Diskussion der vorgestellten 
Ergebnisse zur Wirksamkeit von 
Fortbildungen auf unterrichtsbezo-
gene Überzeugungen von Lehrern

Wie sich in den oben interpretierten Tran-
skriptbeispielen zeigt, wird z.B. die im 
Rahmen von Weiterbildungen entwickel-
bare Re,exionsfähigkeit von Geographie-
lehrkräften an Grenzen stoßen, vor allem, 
was die nachhaltig und tief angelegten 
berufsbezogenen Überzeugungen angeht. 
Damit wird mit einer deutlich ausgepräg-
ten Schwelle für Veränderungen der Un-
terrichtspraxis zu rechnen sein. In Konse-
quenz  der hier vorgestellten empirischen 
Ergebnisse wird es demzufolge vor allem 
auch darum gehen, Überzeugungen und 
Haltungen von Geographielehrkräften her-
auszuarbeiten – auch über die Entwicklung 
von sinngenetischen und möglicherweise 
soziogenetischen Typiken -, die der Imple-
mentation von Innovation (z.B. Basiskon-
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B(m):	 Man	 muss	 halt	 auch	 mal	 Meinungen	 akzeptiern	 auch	 wenn	
(.)	 von	 Schülern	 (.)	 also	 dass	 man	 jetzt	 sagt	 (.)	 ja	
(3)	des	is	jetzt	nich	meine	Meinung	so	denk	ich	da	jetzt	
nicht	(.)	also	klar	darfs	jetzt	nicht	gegen	irgendwelche	
Verfassungen	oder	so	verstoßen	aber

C(m):    L	 Das	 passiert	 doch	
ständig	auch	so	im	Deutschunterricht	(.)	Tempo	Tempolimit	
130	auf	deutschen	Autobahnen	@wenn	man	die	jetzt	fragt	@	
(mehrere	lachen)

D(w):   L	@	Selbst	wenn	sie	keinen	Führerschein	haben	@	
(mehrere	lachen	lauter)

A(w):       L	 (	 )	 ist	 die	 Schule	 dann	 nicht	 manipulativ	
wenn	 die	 Schüler	 wenn	 der	 Lehrer	 draußen	 ist	 (.)	 noch	
weiterdiskutiern	(2)	dann	bilden	sich	//äh//	die	Kinder	
sich	ihre	eigene	Meinung

D(w):   L	Auch	wenn	man	im	Vorfeld	schon	
manipuliert	haben	könnte	also

E(w):			 L	 Aber	 des	 is	 die	 Frage	
inwiefern	ist	es	(.)	das	wohin	ich	sie	bringen	will	(.)	
also	ich	will	ihnen	ja	was	beibringen	(.)	also	ich	hab	
ein	Ziel	(klopft	mit	der	Hand	auf	den	Tisch)	da	will	ich	
sie	hinbringen	(2)	also	wo	ist	dann	da	der	Unterschied	zur	
Manipulation?	(4)

C(m):	Ja	es	Wissen	manipultiert	doch	immer.	Ich	darf	nur	nicht	
einseitig	Wissen	//äh//	vorenthalten	(5)

E(w):		Aber	des	is	dann	die	Frage	(.)	es	gibt	ja	vielleicht	gutes	
und	schlechtes	Wissen	(.)	also	also	in	unseren	Augen	also	
was	wir	als	Lehrer	sehn	(.)	manipula	manipulieren	heißt	ja	
immer	in	die	(.)	also	etwas	Negatives	(.)	also	es	is	ja	
nega	negativ	(mehrere	stimmen	zu)	besetzt	(2)	und	is	es	dann	
schlecht	wenn	ich	sie	zum	Guten	hin	manipulier?

D(w):   L	 Aber	 des	
is	ja	dann	auch	sehr	subjektiv

B(m):			 L Des	is	subjektiv	was	gut	
ist

D(w):   L	ich	find	was	gut	ist	is	ne	Definition°(	)°
E(w):			 L	 Aber	 gut	 wenn	

wir	jetzt	mal	von	den	Grundwerten	ausgehn	(.)	des	sind	
ja	nur	positive	gute	Sachen	(.)	da	wolln	wir	ja	unsere	
Schüler	hinhaben.	Is	es	dann	jetzt	schlecht	wenn	ich	sie	
manipulier	um	sie	da	hinzukriegen?	(.)	Die	Grundwerte	als	
ihre	eigenen	Werte	zu	akzeptieren?

A(w):   L	Nein
E(w):		Also	 kann	 man	 per	 se	 nicht	 sagen	 also	 is	 es	 jetzt	

Manipulation	oder	nicht	oder	(.)	oder	schlecht?
A(w):		Und	des	is	ja	auch	die	Aufgabe	eigentlich	eines	Lehrers	

Werte	zu	vermitteln	
E(w):			 L	Ja	eben
A(w):		also	die	Werte	die	wir	haben	(5)



zepte/Verfahren zur Förderung der Kompe-
tenzbereiche Beurteilung und Bewertung) 
im Wege stehen. Weiterhin wären auf Basis 
der Ergebnisse Konzepte zu entwickeln, die 
eine Modellierung dieser Überzeugungen 
ermöglichen. Anhand des folgenden Dis-
kussionsausschnittes wird deutlich, dass 
bereits auf der Ebene des Professionswis-
sens De6zite bei der untersuchten Gruppe 
der Seminarlehrer und Fachbetreuer für 
Geographie auszumachen sind, die, da sie 
auf der Wissensebene liegen, relativ leicht 
innerhalb von Weiterbildungen bearbeit-
bar sein dürften.  

Aus dem vorliegenden Transkriptaus-
schnitt können wiederum starke Vorstel-
lungen von geographischem „Wissen als 
Bausteine“ rekonstruiert werden, die mit 
epistemologischen Grundüberzeugungen 
hinsichtlich der Vermittlung von schu-
lischen Wissensbeständen korrelieren 
(transmission view; vgl. Dubberke et al., 
2008, 194). Die Diskursanalyse zeigt, dass 
die Teilnehmerinnen und Teilnehmer ihre 
Vorstellungen in interaktiv dichter Form 
vortragen und sich dabei ,ießend wechsel-
seitig ergänzen. Der gemeinsam konstru-
ierte Orientierungsrahmen beinhaltet die 
Überzeugung, dass man als Lehrerin und 
Lehrer „auch mal Meinungen von [Schüle-
rinnen und Schülern] akzeptiern“ müsse, 
die nicht der eigenen Meinung entsprechen 
und z.B. trotz eines Mangels an Lebenser-
fahrung auf Schülerseite vorgetragen wer-
den – insofern also nur eingeschränkt rich-
tig oder gar falsch sind: „Tempolimit 130 
auf deutschen Autobahnen […] (mehrere 
lachen) […] Selbst wenn sie keinen Führer-
schein haben @ (mehrere lachen lauter)“. 
Ungeachtet des Zulassens von Meinungen 
von Schüler_innen habe man aber „das wo-
hin [man] […] sie bringen will […] ein Ziel“, 
das man ihnen beibringen wolle, denn es 
sei „ja auch die Aufgabe eigentlich eines 
Lehrers Werte zu vermitteln“. Die damit 
verbundenen Wissensinhalte und Haltun-

gen werden wiederum unter der Perspekti-
ve des transmission view als „positive gute 
Sachen“, als z.B. „Grundwerte“ und „die 
Werte die wir haben“ bezeichnet, die Schü-
lerinnen und Schülern „als ihre eigenen 
Werte […] akzeptiern“ sollen, damit ihre 
„Meinungen […] nicht gegen irgendwelche 
Verfassungen oder so verstoßen“.   

Die darin zum Ausdruck kommenden 
epistemologischen Überzeugungen können 
als stark unterkomplex bezeichnet werden, 
da in ihnen implizit zum Ausdruck kommt, 
dass Lehrende einen methodischen Zugri; 
auf das Bewusstsein der Lernenden hätten. 
Im Diskurs zur Förderung moralischer, so-
zialer und demokratischer Kompetenzen in 
Moralpsychologie und Moralpädagogik 6n-
det sich die Abkehr vom transmission view  
bereits seit den 1970ern im Übergang von 
traditionellen lerntheoretischen Positionen 
(Lernen durch Bekräftigung und Nachah-
mung und Ansätze der Charaktererziehung, 
die sich auf Wissen, Werteorientierung und 
Fertigkeiten beziehen) hin zu kognitivis-
tisch-konstruktivistische Positionen Kohl-
bergs und Selmans in der Tradition Piagets; 
beide Ansätze mündeten schließlich Ende 
der 1990er in ebenfalls stark konstruktivisti-
sche handlungstheoretische Positionen ein 
(construction view), die sich an der Schulung 
kommunikativer, emotionaler und hand-
lungsstrukturierender Kompetenzen orien-
tieren und die dem Ansatz des Konzeptler-
nens im Zuge der Basiskonzepte zugrunde 
liegen (für Deutschland z.B. Beutel & Fau-
ser, 2001; Edelstein & Fauser, 2001; vgl. 
zusammenfassend Becker, 2008, 61-97).

Zudem stehen die innerhalb der Gruppe 
zum Ausdruck kommenden Orientierun-
gen im Gegensatz  zum „Überwältigungsge-
bot“, wie es z.B. im Beutelsbacher Konsens 
zur politischen Bildung gefasst ist. Nach 
dem „Kontroversitätsprinzip“ muss Kontro-
verses auch kontrovers bleiben: „Es ist nicht 
erlaubt, den Schüler - mit welchen Mitteln 
auch immer - im Sinne erwünschter Mei-
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nungen zu überrumpeln und damit an der 
Gewinnung eines selbständigen Urteils zu 
hindern […]. Was in Wissenschaft und Poli-
tik kontrovers ist, muss auch im Unterricht 
kontrovers erscheinen […]. Bei der Konsta-
tierung dieses zweiten Grundprinzips wird 
deutlich, warum der persönliche Stand-
punkt des Lehrers, seine wissenschafts-
theoretische Herkunft und seine politische 
Meinung verhältnismäßig uninteressant 
werden“ (vgl. Beutelsbacher Konsens; für 
die Geographiedidaktik  Ohl, 2013). Die 
vorliegenden Forschungsergebnisse aus 
Moralpsychologie und Moralpädagogik 
(vgl. zum Überblick Applis, 2012) legen 
zudem nahe, dass es, will man den Kom-
petenzbereich Beurteilung und Bewertung 
auf der Basis werte- und normorientier-
ter Leitbilder wie denen der Nachhaltigen 
Entwicklung und des Globalen Lernens 
fördern, wenig lohnt, Schülerinnen und 
Schüler inhaltlich zu unterweisen oder sich 
Zugang zu ihren Einstellungen im Sinne gut 
gemeinter moralischer Indoktrination zu 
verscha;en zu suchen - d.h. in erster Linie 
Kenntnisse zu vermitteln und sie mit mo-
ralischen Erwartungen zu konfrontieren. 
Vielmehr muss - als methodische Strategie 
-  handlungsorientiert moralische Urteils-
fähigkeit in sozialen Kontexten gefördert 
werden, die das Erleben und die re,ektie-
rend-diskursive Auseinandersetzung mit 
moralischen A;ekten unter Gleichaltrigen 
ermöglichen. Auf diese Weise kann die Aus-
bildung eines re,ektierten Selbstkonzeptes 
gefördert werden, das sich bewusst von sei-
nem Selbstbild her über das Einbeziehen 
von Werten und Normen in Entscheidungs-
prozessen versteht. 

Diese Spannungen werden innerhalb 
der Diskussionsgruppe auch wahrgenom-
men, da sich aus der Gruppe heraus eine 
nicht-konfrontative Auseinandersetzung 
darüber ergibt, wie dem Vorwurf der Ma-
nipulation entgegnet werden könnte. Zu-
gleich sind sich die Teilnehmerinnen und 

Teilnehmer nämlich einig darüber, dass 
man „nicht manipulativ“ sein dürfe, dass 
anzustreben sei, dass „die Schüler wenn 
der Lehrer draußen ist (.) noch weiterdis-
kutiern (2) [und sich] dann […] ihre eigene 
Meinung [bilden]“. Es treten aber letztlich 
keine Rahmeninkongruenzen auf. Das aus 
der Gruppe heraus entstandene Problem 
wird damit gelöst, dass zwischen gutem 
und „schlechte[m] Wissen“, zwischen ne-
gativen und „guten Sachen“ unterschieden 
wird – damit wird der gemeinsame Orien-
tierungsrahmen wieder hergestellt.

Anhand dessen können mit dem ange-
führten Beispiel für die Kompetenzberei-
che Beurteilung und Bewertung mehrere 
De6zite beschrieben werden, die dem Be-
reich des Professionswissens zuzuordnen 
wären. So fehlt es z.B. an ethischem Basis-
wissen und der damit verbundenen Argu-
mentationen, die zur Beurteilung von im 
Unterricht behandelten 8emen herange-
zogen werden könnten. Generell scheint 
ein Mangel an Kenntnissen zu pädagogi-
schen und didaktischen 8eorien zur För-
derung moralischer und demokratischer 
Kompetenzen bestehen. Durch genaue 
Analysen und Komparation der Ergebnisse 
verschiedener Gruppendiskussionen kön-
nen auf Basis eines komplexen Befundes 
empirisch begründete Schlussfolgerungen 
für die Konstruktion von Weiterbildungen 
gezogen werden.

5 Schlussfolgerungen und Ausblick

Im Fokus der vorgestellten Studien liegen 
keine dualistischen Statusanalysen zu ex-
pliziten und impliziten Wissensbeständen, 
sondern Konvertierungs- und Konstella-
tionsanalysen (vgl. Schindler, 2011). In-
teressant für die geographiedidaktische 
Forschung zu Professionswissen und pro-
fessionsbezogenen Einstellungen ist die 
Frage danach, wie starke implizite Vorstel-
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lungen oder Orientierungen transferiert 
werden und mit dem Ziel der fachdidakti-
schen Innovationseinführung im Rahmen 
von Weiterbildungen transferierbar ge-
macht werden können. Hierzu sind Analy-
sen dazu notwendig, in welchen sozialen 
Dynamiken implizite Wissensbestände 
wirksam werden, denn erst da, wo sie wirk-
sam werden, sind sie auch untersuchbar. 
Auf diese Bereiche und Dynamiken von 
Untersuchbarkeit sollten geographiedidak-
tische Studien zur Lehrkräftebildung der 
sogenannten dritten Phase ausgerichtet 
werden, um die Bedingungen der Transfe-
rierbarkeit innovativer theorie- und praxis-
bezogener didaktischer Wissensbestände 
zu eruieren. 

Eine Möglichkeit, den oben heraus-
gearbeiteten Herausforderungen im Zu-
sammenhang mit Maßnahmen der drit-
ten Ausbildungsphase von Lehrkräften zu 
begegnen, könnte der Ansatz der Basis-
konzepte sein - sofern er eingebettet ist in 
ein entsprechendes Fortbildungsdesign 
(Fögele & Mehren, 2015, i.V.). Ziel sol-
cher Fortbildungen könnte neben der Ver-
mittlung von Wissen die Modi6kation von 
epistemologischen Überzeugungen und 
subjektiven 8eorien sein. So kann etwa 
der Au;assung geographischer Lerninhal-

te als additive Bausteine entgegengetreten 
werden und ein Verständnis der „8emen“ 
als miteinander durch fachliche Konzepte 
und geographische Ideen in Verbindung 
stehende Phänomene unterstützt werden. 
Basiskonzepte tragen dazu bei, Wissen 
nicht als Toolbox vorgefertigter Rezepte 
zur Problemlösung zu begreifen (Krauss 
et al., 2008, 247), sondern als konzeptio-
nelles Instrument zur fachlich begründe-
ten Aushandlung und Analyse im Kontext 
herausfordernder Fragestellungen- auch 
im Hinblick auf den schulischen Kompe-
tenzbereich des Beurteilens und Bewer-
tens. Das von einem Teilnehmer der Grup-
pendiskussion formulierte Bedürfnis zur 
Wissensvermittlung folgt dort einem trans-
missiven Lernverständnis und der Vorstel-
lung der Vermittlung von Faktenwissen. 
Gleichzeitig wird vermehrt die Bedeutung 
konzeptionellen Verständnisses hervorge-
hoben. Der Ansatz der Basiskonzepte birgt 
das Potenzial beiden Forderungen zu genü-
gen. Diesem didaktischen Konzept zufolge 
wird das Lernen mit dem Ziel geographi-
schen Denkens als konstruktiver Prozess 
verstanden, der konzeptuelles Verständnis 
(Konzeptwissen) hervorhebt aber auch 
Faktenwissen berücksichtigt (Kontextwis-
sen) (Uhlenwinkel, 2014, 28).
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