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Geographielehrerinnen und -lehrer im Spannungsfeld zwischen
erworbenen und geforderten Kompetenzen. Eine empirische
Studie zur zweiphasigen Lehramtsausbildung

Sandra Hof, Stefan Hennemann

Geography teachers in Germany: An empirical study about acquired and required
competences

Teacher training is increasingly becoming a subject of debate in Germany. Unlike in
most other countries, the German system consists of two consecutive phases. In the
first phase, the teacher-to-be acquires knowledge and skills at a university. This training
includes general subject-specific content (e.g. geomorphology, economic geography)
and general skills (e.g. statistics), which are not primarily condensed for school edu-
cation purposes. To a lesser extent, teaching-specific geography skills are also taught
(e.g. media, teaching strategies). The subsequent teacher trainee phase takes place in
schools, with a part-time pedagogical training segment (,Studienseminar”). This aims to
add practical teaching skills to the trainees’ expertise. This two-stage education offers
unique possibilities to assess distinctively the competences acquired and relate them
to the required competences in the day-to-day work of teachers in schools. We draw
on an empirical study that was conducted in summer 2011 in Germany which covered
179 randomly recruited teachers. The results suggest a considerable mismatch between
acquired and required competences. While the first stage mainly provides theoretical
knowledge barely used in school classes directly, it lacks sound pedagogical skills useful
for transferring knowledge to the students. This lack of pedagogical skills cannot be com-
pensated for by the subsequent practical training, leaving a gap in the highly relevant
ability to learn how to teach complex content.

Keywords: Teacher training, teaching competences, geography education, theoretical
knowledge, pedagogical skills

1 Einleitung und Problemstellung

Nicht nur in der Fachliteratur, sondern
auch in der Offentlichkeit ist die Lehramts-
ausbildung in Deutschland verstirkt in
den Blickpunkt gelangt. Dies liegt an dem
zundchst nur mittelméfligen Abschneiden
deutscher Schiilerinnen und Schiiler bei
der ersten PISA-Erhebung im Jahr 2000, das
die Frage aufwarf, wie eine gute Lehramts-
ausbildung in Deutschland zu gestalten sei.
Im Jahre 2008 wurden als , Lindergemein-
same inhaltliche Anforderungen fiir die
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in
der Lehrerbildung“ Standards fiir die Lehr-

amtsausbildung beschlossen (KMK 2008).
In diesen Anforderungen werden fachbezo-
gene Kompetenzen beschrieben, die kiinf-
tige Lehrkrifte im Studium und im Vorbe-
reitungsdienst (Referendariat) erwerben
sollen. Im Studium sollen Lehramtsstudie-
rende Kompetenzen in den Bereichen Fach-
wissen, Erkenntnis- und Arbeitsmethoden
und fachdidaktisches Wissen erwerben.
Im Studienseminar sollen Kompetenzen
in den Bereichen Gestaltung und Planung
von fachlichem Lernen, Bewiltigung von
Unterrichtssituationen, Forderung von
Nachhaltigkeit des Lernens und Leistungs-
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beurteilung erworben werden (KMK 2008,
S. 3-4, 25). Es wird also deutlich, dass schon
im Studium nicht nur umfangreiche Kennt-
nisse im Bereich der Fachwissenschaft,
sondern auch im Bereich Didaktik der Geo-
graphie erworben werden sollen.

Die von der KMK gesetzten Standards fiir
das Fach Geographie wurden von der Deut-
schen Gesellschaft fiir Geographie (DGFG
2010) aufgegriffen und weiter ausdifferen-
ziert, um die Professionalisierung der Geo-
graphielehrkrifte sicherzustellen. In den
Rahmenvorgaben werden Anforderungen
fir die Studieninhalte in den Lehramts-
studiengdngen im Bereich der Geographie
gemacht. Diese Vorgaben werden an spite-
rer Stelle (vgl. 2.2) eingehend erldutert, da
sie die Grundlage der Erhebung darstellen.
Parallel zur Einfithrung von Standards fiir
die Lehramtsausbildung an den Universi-
titen und in den Studienseminaren erfolgt
eine Umstrukturierung vieler universita-
rer Standorte mit Lehrerausbildung im
Rahmen der Bolognareform. Die Studi-
enginge schlieflen an einigen Standorten
nicht mehr mit dem ersten Staatsexamen,
sondern mit dem Bachelor bzw. Master of
Education ab (z. B. Universitit Hamburg,
Ruhr-Universitdt Bochum). Andere Stand-
orte behalten das Staatsexamen weiter (z.B.
Bayern, Baden-Wiirttemberg, Hessen). An
den Universitdten wird zudem das Span-
nungsfeld zwischen Fachausbildung und
Lehramtsausbildung deutlich. Es zeigt sich,
dass gerade in den Fachwissenschaften
eine hohe Spezialisierung im Fach- bzw.
Forschungsgebiet erfolgen muss, um nati-
onal wie international konkurrenzfihig zu
bleiben. Diese Spezialisierung hat aber oft
zur Folge hat, dass nicht die Inhalte gelehrt
werden, die tatsachlich im Schuldienst be-
notigt werden.

Trotz aller Modifikationen ist die (Geo-
graphie-)Lehrerausbildung in Deutschland
nach wie vor zweiphasig. In der ersten Pha-
se, der universitdren Phase, werden grund-
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legende fachinhaltliche und fachdidakti-
sche Studieninhalte thematisiert, die in der
zweiten Phase, im Studienseminar, durch
unterrichtspraktische = Aspekte ergidnzt
werden. Und trotz einiger Meldungen, die
positive Effekte der zahlreichen Reformen
berichten, stellt sich die Frage, ob diese Mel-
dungen objektiv beobachtbar sind, ob diese
fiir alle Facher gleichermafien gelten und
wie eine gute Lehramtsausbildung auch im
Fach Geographie zu gestalten ist. Um eine
Qualitéatssicherung in der Lehramtsausbil-
dung im Fach Geographie zu gewéhrleis-
ten, ist es zentral, dass die Ausbildungsin-
halte in den beiden Phasen aufeinander
abgestimmt werden und sich somit ergin-
zende Inhalte ergeben (vgl. 6). Weiterhin
sollen die vorhandenen Standards (DGEFG
2010; KMK 2008) eine addquate Umsetzung
dahingehend finden, dass alle fiir die Geo-
graphie relevanten Ausbildungsinhalte ab-
gedeckt werden.

Aktuell liegen fiir den Geographieun-
terricht keine verldsslichen empirischen
Daten vor, die einen differenzierten Ein-
blick in die Anforderungen an den aktuel-
len Erdkundeunterricht aus der Sicht der
aktiven Lehrerschaft wiedergeben und mit
den erworbenen Kompetenzen abgleichen.
Mit der vorliegenden Studie wird diese For-
schungsliicke aufgegriffen. Anhand einer
umfangreichen Erhebung unter Erdkunde-
lehrern aus Hessen wird untersucht, wel-
che fachinhaltlichen und fachdidaktischen
Kompetenzen aktuell im Erdkundeunter-
richt ausihrer Sicht erforderlich sind. In den
Analysen werden diese von den Lehrkrif-
ten als bedeutsam erachteten fachlichen
und fachdidaktischen Kompetenzen mit
den in den Dokumenten zur Lehramtsaus-
bildung festgelegten Kompetenzen fiir bei-
de Phasen der Ausbildung (Universitdt und
Studienseminar) abgeglichen. Als Grund-
lage fiir die Erhebung werden die von der
DGFG (2010) herausgegeben Standards fiir
die Lehrerausbildung verwendet, die einen
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differenzierteren Blick auf die Ausbildungs-
inhalte werfen. In Abschnitt 2.2 werden die-
se erlautert.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Einordung in die aktuelle Forschung
Die Motivation hinter den Reformmaf$nah-
men der jlingsten Vergangenheit liegt ins-
besondere im mittelméafliigen Abschneiden
der Schiilerinnen und Schiiler bei interna-
tionalen Bildungsvergleichen. Aus diesen
Ergebnissen Anforderungen fiir die fachin-
haltliche und fachdidaktische Ausgestal-
tung von Lehramtsstudierenden im Fach
Geographie abzuleiten, greift jedoch zu
kurz (vgl. z. B. GREK 2009 fiir den Diskurs im
internationalen Kontext). Vielmehr muss es
von Interesse sein, durch welche Faktoren
das mittelméfsige Abschneiden begriindet
ist. Eine Antwort kann nur unter Bertick-
sichtigung der Lehramtsausbildung und
der kritischen Reflektion mit den aktuellen
Anforderungen aus der Sicht der aktiven
Lehrer gefunden werden.

Im Kern der aktuellen, eher theoretisch
gefithrten Debatte wird der Ubergangspha-
se vom Studium in die Praxis besondere
Bedeutung beigemessen (vgl. INTRATOR
und KuNzMAN 2009). Eine Ursache dafiir
ist nicht alleine der oftmals kritisierte zu
geringe Praxisanteil bis zum Abschluss der
ersten Ausbildungsphase, sondern zusitz-
lich die auf der Ebene sowohl der fachin-
haltlichen als auch der fachdidaktischen
Ausbildungsthemen herrschenden grofien
Wahrnehmungsunterschiede zwischen der
Hochschul- und der Schulgeographie (HILL
und JoONES 2010). Ziel muss daher sein,
diese unterschiedliche Wahrnehmung zu-
nachst zu messen, um anschliefSend effekti-
ve MafSnahmen zur Anpassung des curricu-
laren Aufbaus des Lehramtsstudiums sowie
der konkreten Ausgestaltung der Lehrpldne
einleiten zu kénnen.

Interessanterweise liegen trotz der um-
fassenden konzeptionellen Problemcha-

rakterisierung kaum empirische Belege fiir
die fehlende Kongruenz zwischen Studium
und Praxis vor, die tiber anekdotenhafte Be-
lege deutlich hinaus gehen. Dieser Mangel
an empirischen Daten zur Lehramtsausbil-
dung wird vielfach kritisiert (z.B. LARCHER
und OELKERS 2004; CHE 2012). Zwar gibt
es eine Reihe von Studien, die sich mit der
Wirksamkeit der Lehrerausbildung befas-
sen. Diese sind aber aufgrund des breiten
Facherspektrums und der regionalen Viel-
falt (national und international) nur einge-
schrankt vergleichbar und fiir die sinnvolle
Ausgestaltung weitreichender Reformmafs-
nahmen nur selten nutzbar. Tatsidchlich
scheint es eher so, dass anfdnglich viele Re-
formen und Reformvorschldge nicht unter
Beriicksichtigung empirischer Erkenntnis-
se durchgefiihrt wurden, mit zunehmenden
Forschungsbemiihungen zur Wirksamkeit
der Lehrerausbildung im Zuge der grofsen
internationalen Schulleistungsstudien wie
TIMSS, PISA und IGLU aber der Ruf nach
einer stirkeren Integration praktischer Er-
kenntnisse in die zukiinftige Ausgestaltung
grofier wird.

Speziell aus der Sicht der Geographie
besteht nach wie vor ein Forschungsdefi-
zit, da sich die meisten Erkenntnisse auf
die naturwissenschaftlichen Bereiche be-
ziehen. Neben einer Vielzahl kleinerer Stu-
dien ist fiir das Fach Mathematik TEDS-M
zu nennen, eine grofle Vergleichsstudie,
die in 20 Landern im Zeitraum 2005-2010
durchgefiihrt wurde. Hier wurden das ma-
thematische, mathematikdidaktische und
erziehungswissenschaftliche Wissen sowie
die professionellen Uberzeugungen und
die Lerngelegenheiten angehender Mathe-
matiklehrkréfte der Primarstufe und der Se-
kundarstufe I untersucht (BLOMEKE ET AL.
2010). Ebenfalls im Fach Mathematik wurde
mit dem Projekt COACTIV (KUNTER ET AL.
2011) das Fachwissen und das fachdidak-
tische Wissen der Lehrkrifte untersucht.
Beim fachdidaktischen Wissen unterschei-
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det COACTIV drei Dimensionen (KUNTER
ET. AL. 2011): Wissen tiber das didaktische
und diagnostische Potenzial von Aufgaben,
Wissen {iiber Schiilervorstellungen, Wis-
sen iiber multiple Reprdsentations- und
Erklarungsmoglichkeiten.  Entsprechend
dem Theoriemodell von COAKTIV, das
eine Differenzierung zwischen fachlichen
und fachdidaktischen Dimensionen vor-
nimmt, erfolgt in der vorliegenden Studie
bei der Konstruktion des Fragebogens die
Aufteilung in fachliche und fachdidaktische
Kompetenzen. Eine weiter gehende Uber-
tragung des Modells bietet sich nicht an, da
bei der vorliegenden Studie eine stidrkere
Fokussierung auf die Lehramtsausbildung
erfolgen soll. Auch international finden sich
insbesondere in naturwissenschaftlichen
Fachern (science education) umfangreiche
konzeptionelle Umsetzungen und empiri-
sche Evaluationen (vgl. PENUEL ET AL. 2007;
GESS-NEWSOME 1999). Diese erstrecken
sich dabei neben der Bewertung des eigent-
lichen Ubergangs zwischen Universitit und
Schuldienst auch auf verschiedene berufs-
begleitende FortbildungsmafSnahmen.

Die wenigen Studien, die sich speziell mit
dem Bereich Geographie auseinanderset-
zen, liegen meist als Fallstudien vor, be-
ziehen sich oftmals nicht auf die deutsche
Situation und sind teilweise schon vor der
Kompetenzdebatte erschienen. RYNNE und
LAMBERT (1997) befassen sich im Rahmen
einer Kleinstudie mit der Diskrepanz zwi-
schen den erworbenen Erfahrungen der
Studierenden bis zum Ende des ersten Aus-
bildungsabschnitts und den Anforderun-
gen im Klassenraum. Die zweiphasige Er-
hebungin England erreichte einen Riicklauf
von n=31 und operationalisierte die Mes-
sung der Diskrepanz iiber die Frage nach
dem Zutrauen (feelings of competence) der
jungen Lehrerinnen und Lehrer in die eige-
nen Fahigkeiten, bestimmte fachliche In-
halte zu unterrichten. Im Ergebnis fiihlten
sich die Befragten nur in 25 von 59 thema-

50 |

tischen Bereichen ausreichend kompetent.
Auf der Grundlage einer Intensivbefragung
von sechs Erdkundelehrern bewerten Hoz
AND ET AL. (1990) schon Anfang der 1990er
Jahre, dass sich insbesondere das zu Beginn
des Berufslebens als Lehrer noch fehlende
pddagogische Wissen mit zunehmender
Erfahrung nicht nennenswert verbessert. In
Bezug auf das fachinhaltliche Wissen haben
Jiingere sogar Wissensvorteile gegeniiber
denen, die schon ldnger im Lehrerberuf
tdtig sind. Diese Erkenntnis zeigt anschau-
lich, dass nicht nur die Ausbildung selbst
fiir eine hinreichende Kompetenz sorgen
kann, sondern dass auch eine kontinuierli-
che Weiterbildung fiir den Erhalt der pad-
agogischen und insbesondere inhaltlichen
Kompetenz sorgen muss.

Die berufsbegleitende Weiterbildung
von Erdkundelehrern in England wird bei
JEFFREY (2003) thematisiert, der rund 30
Teilnehmer einer Lehrerkonferenz zu ih-
ren Erfahrungen befragte. Hierbei wurden
thematische Workshops von Hochschul-
geographen organisiert, an denen sich
Lehrkrifte beteiligen konnten. Die Form
der Weiterbildung und die angebotenen In-
halte wurden insgesamt als wenig hilfreich
fiir den Einsatz im Schulunterricht bewer-
tet. Hieraus kann abgeleitet werden, dass es
zum einen ein grundsitzlich unterschiedli-
ches Verstandnis zwischen Hochschul- und
Schulgeographie zu geben scheint (vgl.
auch HiLL, JONES 2010). Zum anderen gibt
es aktuell nur in Ansétzen eine Diskussion
iiber geeignete Formen der berufsbeglei-
tenden Lehrerbildung. In einem aktuellen
Beitrag greift KoLENC KOLNIK (2010) die
Problematik der Weiterbildung fiir Erd-
kundelehrer im slowenischen Kontext auf.
Thre Ubersicht bezieht mehrere Erhebun-
gen ein, die einerseits die Notwendigkeit
von professionellen Weiterbildungsmaf3-
nahmen betonen, andererseits aber zu der
erniichternden Erkenntnis gelangen, dass
der Alltag im Lehrerberuf eine konsequente
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Teilnahme aufgrund hoher Arbeitsbelas-
tungen verhindert.

Der kiirzlich erschienene Beitrag iiber
Reformen im portugiesischen Schulsystem
von ESTEVES (2012) erkennt eine fehlende
Kompetenz bei Geographielehrern, auf An-
derungen im Curriculum zu reagieren. Da-
bei spielen nicht nur Defizite in der Ausbil-
dung eine Rolle. Viel entscheidender sind
demnach unzureichende begleitende Maf3-
nahmen bei der Einfiihrung neuer inhaltli-
cher und didaktischer Erkenntnisse, die mit
den Reformen in den Schulunterricht etab-
liert wurden. Auf der Basis einer Befragung
von mehr als 100 Lehrerinnen und Lehrern
lassen sich einige relevante Erkenntnis-
se fiir den deutschen Kontext ableiten, da
sich sowohl der Reformzeitraum (etwa seit
2000) als auch die grundlegende Umfeld-
struktur (z. B. relativ geringe Relevanz des
Erdkundeunterrichts, Fokus auf die Mittel-
stufe/Alter 12-15 Jahre) dhneln. Aus den
Ergebnissen ldsst sich ablesen, dass sich
die Anforderungen, die sich aus den Rah-
menrichtlinien ergeben, nur mit umfassen-
den Verdnderungen der inhaltlichen und
insbesondere = pddagogisch-didaktischen
Kompetenzen der Lehrer realisieren las-
sen. Problematisch ist, dass es an offiziellen
flankierenden Mafinahmen mangelt und
sich die Lehrkréfte zumeist im Selbststudi-
um diese Kompetenz rudimentér aneignen.

Neben diesen Studien, die sich direkt mit
dem Fach Geographie/Erdkunde befassen,
wurden einige Studien mit einem interdis-
ziplindren Ansatz verOffentlicht, die sich
thematisch mit geographienahen Fachin-
halten und entsprechenden padagogischen
Ansédtzen befassen. Da die Themen in der
Geographie zukiinftig noch stdrker aus ei-
ner komplexen Systemsicht geprédgt sein
werden (z. B. Globalisierung, Klimawandel,
landliche Entwicklung), sind Erkenntnis-
se dieser Studien von hoher aktueller und
zukiinftiger Relevanz. SUMMERS, CHILD
(2007) untersuchen den Kompetenzerwerb

mit dem Schwerpunkt auf die nachhaltige
Entwicklung aus der Sicht der Naturwissen-
schaften. Diesistein Thema, dasin Deutsch-
land unter anderem im Erdkundeunterricht
behandelt wird, fiir den angelsdchsischen
Raum aber dem allgemeinen naturwissen-
schaftlichen Unterricht (science education)
zugeordnet wird. Die vergleichsweise um-
fassende Erhebung greift auf die Antworten
von 127 Lehramtsabsolventen zuriick und
bewertet deren Verstdndnis fiir Aspekte der
nachhaltigen Entwicklung. Der Abgleich
mit den Rahmenrichtlinien zum Thema er-
gab eine mittlere Ubereinstimmung der er-
worbenen Kompetenz mit den inhaltlichen
Vorgaben der Richtlinien. Da in der Unter-
suchung jedoch kein Abgleich der erworbe-
nen Kompetenzen mit der Relevanz fiir den
spateren Einsatz im Schulunterricht vor-
genommen wurde, bleiben die Ergebnisse
unvollstindig bzw. kénnen keine Auskunft
tiber die Relevanz der in den Rahmenricht-
linien vorgegebenen Aspekten in der Schul-
praxis geben.

Mit Blick auf den deutschen Sprachraum
sind die Anregungen von HAUBRICH (1985)
und die Erhebungen von HEMMER und
HEMMER (2000) sowie HEMMER und OBER-
MAIER (2003) zu nennen, die sich insbeson-
dere mit der Zufriedenheit und der unter-
schiedlichen Wahrnehmung der einzelnen
Ausbildungsphasen befasst. Die Ergebnisse
der Befragung von HEMMER und OBERMAI-
ER (2003) von knapp 100 Lehrerinnen und
Lehrern, die sich zum Befragungszeitpunkt
seit maximal fiinf Jahren im Schuldienst be-
fanden, wurden vor dem Hintergrund der
Diskussion um die Abstimmungsdefizite
zwischen erster und zweiter Ausbildungs-
phase gefiihrt. Allerdings bezog sich die
Erhebung auf die Zeit vor der von der KMK
eingefithrten und von der DGFG weiter
spezifizierten Standards fiir die Lehreraus-
bildung und sind deshalb auf die aktuellen
Rahmenbedingungen nur in begrenztem
Mafle iibertragbar. Insbesondere die Stu-
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dien von HEMMER und HEMMER (2000) so-
wie HEMMER und OBERMAIER (2003) sind
in ihrer Fragestellung immer noch aktuell,
was sich auch an der hohen Ubereinstim-
mung mit dem in dieser Studie verwende-
ten Fragebogen zeigt. In der Erhebung von
HEMMER und OBERMAIER (2003) stand in
einem der drei Bereiche die erdkundliche
Ausbildung an den Studienseminaren im
Fokus, die mittels einer Likert-Skala von 1
(= gar nicht wichtig) bis 5 (= sehr wichtig)
erhoben wurde. Als besonders relevant fiir
die Ausbildung wurden von den Referenda-
ren die Bereiche offene Unterrichtsformen
(4,57), Lehrerpersonlichkeit, aufderschuli-
sche Lernorte, Exkursionen, Gruppen- und
Partnerarbeit und Unterrichtsplanung ge-
nannt. Gleichzeitig wurden auch besondere
Defizite benannt: Unzureichende Ausbil-
dung in offenen Unterrichtsformen, Grup-
penarbeit, Computereinsatz, Exkursionen,
zu starke Betonung von Frontalunterricht.
KANWISCHER (2008) befasste sich mit dem
Fach- und Lehrverstdndnis thiiringischer
Geographielehrer. Im Rahmen dieser Studie
wurde der Fokus auf Frage- und Problem-
stellungen eines Modernisierungsprozesses
im Fach Geographie hinsichtlich Inhalten,
Lernformen und Digitalen Medien gelegt. In
einer nicht auf Lehramtsstudierende bezo-
genen, umfassenden empirischen Untersu-
chung bewerten HENNEMANN und LIEFNER
(2010) die Kompetenzen, die im Geogra-
phiestudium an einer deutschen Universi-
tat erworben wurden, und stellen diese den
professionellen Anforderungen gegeniiber.
Da es sich jedoch nicht explizit um eine
Lehrerbefragung handelt, ldsst sich hieraus
nur allgemein ableiten, dass es teils drama-
tische Diskrepanzen zwischen der Hoch-
schulausbildung und den erforderlichen
professionellen Kompetenzen im allgemei-
nen Arbeitsmarkt fiir Geographen gibt.

Insgesamt muss festgehalten werden, dass
systematische empirische Untersuchungen
aktuell nicht in der Form vorliegen, in der
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sie Erkenntnisse fiir notwendige curriculare
Verdnderungen in der Erdkundelehreraus-
bildung in Deutschland liefern konnten, die
mit den Rahmenrichtlinien zur Ausbildung
im Fach Geographie vorgestellt wurden.

2.2 Rahmenvorgaben zur Lehrerausbil-
dung im Fach Geographie

Fiir den Bereich Geographie/Erdkunde
liegen zwei zentrale Leitdokumente fiir
normative Vorgaben in der Lehrerausbil-
dung vor: Zum einen die Standards fiir die
Lehrerbildung, die 2008 von der Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK 2008) beschlossen
wurden und in denen zentrale Standards
fiir eine gute Lehrerausbildung im Fach
Geographie fiir die erste und zweite Phase
verankert sind, zum anderen die Rahmen-
vorgaben fiir die Lehrerausbildung im Fach
Geographie an deutschen Universitdten
und Hochschulen, die 2010 von der Deut-
schen Gesellschaft fiir Geographie (DGFG)
verabschiedet wurden. Diese umfassen und
schirfen alle relevanten Vorgaben von 2008.
In den Rahmenvorgaben sind Standards in
drei Bereichen enthalten: Fachliche, fach-
didaktische und bildungswissenschaftliche
Kompetenzen. In der vorliegenden Erhe-
bung werden die fachlichen und fachdi-
daktischen Studieninhalte betrachtet, da
diese beiden die grofite Bedeutung fiir das
Fach Geographie haben. Zu den fachlichen
Inhalten, die im Studium erworben wer-
den sollen, gehoren Grundlagen, die sich
an der Struktur allgemeingeographischer
Grundlagen orientieren, z.B. Inhalte in
den Bereichen Physische Geographie, An-
thropogeographie, Regionale Geographie,
Fachmethoden und Wechselwirkung Um-
welt-Mensch. Die fachdidaktischen Aspek-
te, die im Studium erworben werden sollen
(vgl. DGFG 2010), umfassen Inhalte, die
sich an den fachdidaktischen Grundlagen
orientieren. Diese sind die Verwendung
traditioneller und digitaler Medien, Ver-
wendung von fachgeméfien Arbeitsweisen,
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fachiibergreifendes Arbeiten, die Kenntnis
von Unterrichtsprinzipien, Bildungsstan-
dards und Kompetenzen der Unterrichtsge-
staltung. Diese in den Rahmenvorgaben ge-
nannten fachlichen und fachdidaktischen
Studieninhalte bilden den konzeptionellen
Uberbau der vorliegenden Studie.

3 Fragestellungen und Zielsetzung der
Studie

Ziel dieser Studie ist es, aktuelle Defizite
in beiden Phasen der Lehrerausbildung in
der deutschen Geographie zu identifizie-
ren. Im Fokus steht dabei ein Abgleich zwi-
schen fachlichen und fachdidaktischen Er-
fordernissen, die an Geographielehrkrifte
gestellt werden, und den in der ersten und
zweiten Phase der Ausbildung erworbenen
Kompetenzen. Daraus werden Vorschlidge
zur Modifikation der Ausbildungsphasen
abgeleitet. Die Vorstellung der internatio-
nalen Beitrdge in Abschnitt 2.1 hat vielfal-
tige Defizite aufgezeigt, die offenbar in den
betrachteten Lindern vorhanden sind. Die
Zusammenstellung hat aber auch belegt,
dass insbesondere fiir Deutschland keine
aktuellen empirischen Daten fiir Diskre-
panzen zwischen vemittelten und erwor-
benen Fihigkeiten vorliegen. Um fiir die
Diskussion der Rahmenvorgaben in der
deutschen Geographie eine belastbare
Grundlage zu schaffen, wurde ein Unter-
suchungsdesign entwickelt, das die gegen-
wartig in den Rahmenvorgaben geforder-
ten fachinhaltlichen und fachdidaktischen
Kompetenzen im Lehrerberuf ermittelt
und mit den erworbenen Kompetenzen
aus dem Studium und dem Studienseminar
vergleicht. Auf diese Weise sollen einerseits
gute Aspekte und andererseits Missverhalt-
nisse im Verlauf der Ausbildung aufgedeckt
werden. Die gewonnenen Erkenntnisse las-
sen anschlieflend eine erste Einschédtzung
der Akzeptanz und Relevanz der kiirzlich
eingefiihrten Rahmenrichtlinien im Fach
Geographie zu.

Aus der Zielsetzung ergeben sich die fol-
genden konkreten Fragestellungen:

® Welche fachlichen und fachdidakti-
schen Kompetenzen haben aktuell im
Lehrberuf aus der Sicht der Lehrkréfte
eine hohe Relevanz?

® Welche fachlichen und fachdidaktischen
Kompetenzen wurden den befragten
Lehrkriften im Studium vermittelt?

® Welche Kompetenzen werden im Ver-
lauf der zweiphasigen Ausbildung (erste
und zweite Phase) angemessen vermit-
telt und welche nicht?

® Welche Empfehlungen kénnen aus
den vergleichenden Ergebnissen fiir
die Anpassung der Lehrerausbildung
abgeleitet werden, um a) eine hohere
Passgenauigkeit zwischen universitdrer
Ausbildung und Studienseminar gegen-
tiber der Schulpraxis zu gewéhrleisten
und b) um generell eine bessere Qualitat
der Ausbildung zu erzielen?

4 Forschungsmethodik
4.1 Die Stichprobe
Die Stichprobe (Tab. 1) umfasst 179 Lehr-
krafte, von denen 99 mannlich und 75 weib-
lich sind. Das Durchschnittsalter liegt bei
42 Jahren (SD=11,8). Die hdufigsten ange-
gebenen Ficherkombinationen sind Geo-
graphie/Englisch (13,4%), Geographie/Ma-
thematik (12,3%) und Geographie/Deutsch
(10,6%). Betrachtet man die Schulform,
in der die Lehrkrifte tdtig sind, ergibt sich
folgendes Bild: 43% unterrichten an Haupt-
und Realschulen, 42% an Gymnasien. Von
den 179 befragten Lehrkriften gaben 85%
an, dass sie Geographie/Erdkunde als Un-
terrichtsfach studiert haben, wohingegen
die restlichen Befragten (15%) angaben,
Geographie/Erdkunde fachfremd zu unter-
richten.

Bei der Stichprobe handelt es sich aus-
schliefdlich um Lehrkréfte aus dem Bundes-
land Hessen.

I
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Tab. 1: Struktur der Stichprobe

schulform Haupt- und Realschule Gymnasium Sonstige / k.A. Gesamt
77 43% 75 42% 27 15% 179 100%

Geschlecht weiblich mannlich k. A. Gesamt
75 42% 99 55% 5 3% 179 100%

Erdkunde Ja Nein Gesamt
studiert? 152 85% 27 15% 179 100%

Alter <30 30-39 40-49 50-59 60+ k. A. Mean Median Min Max
28 16% 54 30% 35 20% 39 22% 15 8% 8 4% 42 40 23 63

Um eine Zufallsstichprobe zu erhalten
und spezifische Unterschiede (z.B. Agglo-
merationsrdaume/landliche Rdume, Schu-
len mit hohen oder niedrigen Schiilerzah-
len, Schulen unterschiedlicher Schulform)
zu bertiicksichtigen, wurden jeweils pro
Schulamtsbezirk (Landkreis oder Stadt)
Schulen entsprechend der Schiilerdichte
zufdllig per Losverfahren ausgewdhlt.

4.2 Untersuchungsdurchfiihrung

Bei der Erhebung zur Aus- und Weiter-
bildung der Lehrkréfte in Hessen handelt
es sich um eine einmalige Erhebung der
Gruppe der befragten Lehrkrifte, d.h. ein
deskriptives Design bzw. in der padago-
gisch-psychologischen Forschung auch
vor-experimentelles Design zur einmaligen
Erhebung von Variablen um eine zufillig
gezogene Stichprobe (vgl. RosT 2007). Die
Erhebung fand im Sommer 2011 statt. Da-
bei wurden die befragten Lehrkréfte zufillig
einem der Befrager zugeordnet, damit auch
der Befragerfehler moglichst gering gehal-
ten wird. Die 400 standardisierten Frage-
bogen wurden personlich in den Schulen
abgegeben und entweder auf dem pos-
talischen Weg zuriickgesendet oder nach
einer vereinbarten Zeit wieder personlich
vom Befrager eingesammelt. Mit dem per-
sonlichen Kontakt zwischen Befrager und
Befragtem konnten zudem zusitzliche
Hinweise zum Hintergrund der Befragung
gegeben werden. Durch dieses vergleichs-
weise aufwindige Verfahren konnte eine
hohe Riicklaufquote von ca. 40% (n= 179)
erreicht werden.
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4.3 Messinstrumente und Methodik

Der erste Teilbereich (A) des Fragebogens
widmete sich den allgemeinen Angaben
der befragten Lehrkréfte hinsichtlich ihrer
Ausbildung. Er umfasste Angaben zum Stu-
dium, dem Studienseminar, den Examens-
noten und den Studienfachern.

Im zweiten Teilbereich (B) wurden die
subjektiven =~ Kompetenzeinschidtzungen
erfasst, die in verschiedene geographische
Fachgebiete (B1) und fachdidaktische Be-
reiche (B2) unterteilt wurden. Die dort ver-
wendeten Kategorien stammen aus den
Standards fiir die Lehramtsausbildung im
Fach Geographie (vgl. 2.2). Hierunter fal-
len folgende fachliche Inhaltsbereiche mit
unterschiedlicher Ausdifferenzierung, die
entsprechend in das Messinstrument iiber-
nommen wurden:

o Physische Geographie: Hydrogeogra-
phie, Geomorphologie, Bodengeogra-
phie, Klimageographie, Vegetationsgeo-
graphie und Mineralogie

o Anthropogeographie: Stadtgeographie,
Bevolkerungsgeographie, Politische
Geographie, Raumplanung, Wirtschafts-
geographie, Verkehrsgeographie, Agrar-
geographie/Landlicher Raum und Tou-
rismusgeographie

« Regionale Geographie: Nahraum (Hes-
sen), Deutschland, Europa, Nordame-
rika, Stidamerika, Australien, Afrika,
Stidostasien, China/Indien, Restliches
Asien

e Fachmethoden: Kartographie, Statistik,
Geographische = Informationssysteme
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(GIS), Angewandte Methoden: Boden-
proben, Feldmethoden

e Wechselwirkung Mensch und Raum:
Klimawandel, Naturrisiken, Nachhaltig-
keit, Nutzungskonflikte, Entwicklungs-/
Industrieldnder, Globalisierung.

Exemplarisch wird dies am Beispiel Physi-
sche Geographie in Abb. 1 verdeutlicht.

Abb. 1 zeigt einen Ausschnitt aus den
fachinhaltlichen Bereichen, hier wurde
das Inhaltsfeld Physische Geographie auf-
gegriffen. In den beiden linken Spalten ist
der Grad der erworbenen Kompetenz auf
einer Likert Skala von 1 (sehr wenig erwor-
ben) bis 5 (sehr viel erworben) dargestellt.
In der Spalte (A) soll dies fiir das Studium
eingeschétzt werden, in der Spalte (B) fiir
das Studienseminar. In der rechten Spalte
(C) soll eingeschitzt werden, wie die er-
worbene Kompetenz derzeitig im Schul-
dienst gefordert ist.

Analog zu den geographischen Fach-
gebieten wurden die didaktischen Fach-
gebiete aufgefiihrt, die ebenfalls aus den
Rahmenrichtlinien abgeleitet wurden. Fol-

gende sieben Inhaltsbereiche wurden aus-
differenziert abgefragt:

e Verwendung traditioneller Medien:
Schulbuch, Karten (z. B. Wandkarten,
stumme Karten), Atlas, Globus/Tellu-
rium, Arbeitsblatt (und dessen Gestal-
tung), Grafiken, Bilder, Karikaturen u.
a., Originale Gegenstdnde, Modelle, Zei-
tungsartikel,

e Verwendung Digitaler Medien: Geo-
graphische Informationssysteme (GIS),
Digitale Wandkarten, Satellitenbilder,
Fachspezifische Internetnutzung (z. B.
virtuelle Exkursion), Tageszeitung/On-
lineressourcen,

e Anwendung fachgemaifler Arbeitswei-
sen: Projektarbeit, Erhebungen/Befra-
gungen, Experimentieren, Arbeiten im
Geldnde (z. B. Kartierung, Bodenpro-
ben), Exkursionen,

e fachiibergreifendes Arbeiten: Umwelt-
bildung, Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung, Interkulturelles Lernen, Kon-
fliktbewdltigung, Globales Lernen,

e Kenntnis von Unterrichtsprinzipien:
Schiilerorientierung, Handlungsorien-

B - Fragen zum Kompetenzerwerb

Kompetenzen erworben?

B1: In welchem MaRe haben Sie im Studium (A) bzw. im Studienseminar (B) die folgenden fachinhaltlichen

(C) Inwieweit sind diese Kompetenzen in |hrer derzeitigen Tatigkeit gefordert?

Bewerten Sie bitte von 1 - sehr wenig bis 5 - sehr viel

Kompetenz erworben... Fachinhaltliche Kompetenz in... gefordert...
(B) im
(A) im Studium Studienseminar (C) im Lehrerberuf
1 5 1 s Physische Geographie 1 5
OO0O00a0n O O O O O Hydrogeographie 1 1 | I [
O000a0 O O O O O Geomorphologie O000a0
O000O0 O O O O O Bodengeographie al ol (o (mfo(m
O00a0ao O O O O O Klimageographie OO0O0ooaog
O0O00O0 O O O O O Vegetationsgeographie ] [ (] A ]
o) (@ (m) {op o O 0O O O O Mineralogie o) (@ (o) o) @
Abb. 1: Ausschnitt aus dem Messinstrument
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tierung, Aktualitdtsbezug, Problemori-
entierung, Wissenschaftsorientierung,

 Bildungsstandards im Fach Geographie:
Kenntnisse/Wissen iiber die Standards,
Umsetzung der Standards, Kompetenz-
bereiche in Geographie, Kompetenzmo-
delle, Kompetenzorientiert Unterrichten,

e Unterrichtsgestaltung: Unterrichtspla-
nung (allgemein), Sachanalyse, Didak-
tische Analyse, Stundenaufbau, Sozial-
formen.

Grundsitzlich orientiert sich der Aufbau
des vergleichenden Teils B an etablierten
Erhebungen des Netzwerks fiir Absolven-
tenstudien, das vom INCHER-Kassel koor-
diniert wird (vgl. auch HENNEMANN, LIEE-
NER 2010). In vergleichbarer Form sind die
Messinstrumente auch im internationalen
EU-CHEERS Forschungsprojekt aufgebaut
(KELLERMANN 2007).

Trotz der allgemein benutzten Konzepti-
on des Messinstruments wird die Validitat
und Reliabilitdt von Selbsteinschdtzungen
zum Wissenserwerb kontrovers diskutiert,
vermutlich auch, weil diese Form der Be-
fragung zum Standardinstrumentarium
der empirischen Forschung gehort. Wah-
rend etwa BELL und FEDERMAN (2010) oder
PORTER (2011) noch viel Forschungsbedarf
sehen und die Nutzung von Selbstevaluati-
onen entsprechend skeptisch einschitzen,
stufen WALKER ET AL. (2009) oder LEACH
(2012) die Validitdt und Reliabilitdt von
Selbstbewertungen als brauchbar ein. Da
es hier nicht um eine absolute Messung
der Leistung, sondern um die relative Be-
wertung zwischen Ausbildungsinhalten
und Jobrelevanz geht, ist die Tendenz der
Ergebnisse weniger in Zweifel zu ziehen (z.
B. ist die Konstruktvaliditdat des Messinstru-
ments vergleichsweise hoch). Es ist jedoch
nicht Ziel dieses Beitrags, eine grundlegen-
de Diskussion zur Eignung von Selbstbe-
wertungen in empirischen Forschungsar-
beiten zu fithren. Interessierte Leserinnen
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und Leser seien an den Uberblicksartikel
von SITZMANN ET AL. (2010) und die darin
zitierten Arbeiten verwiesen. Unabhingig
vom Stand der Diskussion sollten die pra-
sentierten Ergebnisse wie bei allen empiri-
schen Erhebungen mit der gebotenen Zu-
riickhaltung interpretiert werden.

Im letzten Teilbereich (C) konnten Anga-
ben zur Person sowie Angaben zur Schul-
form, in der die Lehrkraft derzeit unterrich-
tet, gemacht werden. Hierunter wurde auch
der Umfang des Unterrichts, die unterrich-
teten Facher und das Beschéftigungsver-
héltnis erfragt.

Neben der deskriptiven Auswertung
der einzelnen Angaben werden die Ein-
schitzungen zur Ausbildung und den situ-
ativ benotigten Inhalten mittels gepaarter
Stichprobentests (T-Test) auf signifikante
Unterschiede hin analysiert. Die Likerts-
kalen (insbesondere 5- oder 7-stufige Ska-
len) kénnen dabei als quasi-metrische
Skalen behandelt werden, da die Annai-
herung an das Gebot der Abstandsgleiche
ausreichend gegeben ist und bei der sta-
tistischen Bewertung keine zusitzlichen
Fehler entstehen, wie Simulationsstudien
ergeben haben (JACCARD, WAN 1996, S. 4;
DAWES 2008). Zur Beurteilung der internen
Konsistenz der Angaben wurden Reliabili-
tdtsanalysen fiir die Konsistenz der Teil-
bereiche durchgefiihrt. Die erhobenen In-
formationen aus Teil A und C dienten der
Absicherung und der Kontrolle der in Teil
B erhobenen und mithilfe univariater pa-
rametrischer Testverfahren (T-Test) analy-
sierten Selbsteinschédtzungen zur Deckung
der Ausbildungsinhalte mit den aktuellen
Jobanforderungen.

5 Ergebnisse

5.1 Relevanz der fachinhaltlichen und
didaktischen Inhaltsbereiche

Als Einstieg in die Vorstellung der Ergebnisse
wird zundchst mit Abbildung 2 die Relevanz
der fachinhaltlichen und fachdidaktischen
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Neue Medien
Theorie und Mensch-Umwelt- Unterrichts-
Geschichte Wechselwirkung “ gestaltung
der 13,9] FEEgInEls [4,1]
. Arbeitsweisen
Geographie [3,1]
Methoden .
[2,5] GR eglonarlf Fachiiber- Unterrichts-
eogrgp 1 greifendes prinzipien
[3,3] Arbeiten [4,1]
[3,5]
Physische
Geographie Human- Bildun ”
; gs- Traditionelle
12,8] geo%r;phle standards Medien
3.2 [3.5] [4.0]

Abb. 2: Relevanz der fachinhaltlichen und didaktischen Inhaltsbereiche im Schulunter-
richt (mittlere Einschatzung des Inhaltsbereiches auf einer Skala von 1 (nicht relevant)
bis 5 (sehr relevant). Eigene Darstellung in Anlehnung an DGfG 2010, S. 10.

Hinweis: In der Darstellung ist die GroRe des Kreises abhangig von der jeweiligen Relevanz des
Inhaltsbereiches: je grol3er der Kreis, desto relevanter der Inhaltsbereich.

Ausbildungsbereiche im Schulunterricht be-
trachtet. Dargestellt ist jeweils die mittlere
Einschdtzung des Inhaltsbereiches.

Die Abbildung zeigt im linken Teil die
fachlichen und im rechten Teil die fach-
didaktischen Studieninhalte. Der Maxi-
malwert auf der Skala (hochstmogliche
Relevanz) ist 5,0, der Minimalwert 1,0. Im
Detail der fachinhaltlichen Inhaltsbereiche
(linker Teil) wird die besondere Relevanz
der Mensch-Umwelt-Wechselwirkung ( =
3,9) deutlich, gefolgt von der Regionalen
Geographie (=3,3), der Humangeographie
(=3,2), der Physischen Geographie (=2,8)
und den Methoden (=2,5).

Bei den fachdidaktischen Inhaltsberei-
chen zeigen sich ebenfalls Unterschiede
im Detail: Die hochste Relevanz wird dem
Inhaltsbereich Unterrichtsgestaltung zu-
gesprochen (=4,1). Ebenfalls von hoher
Relevanz fiir die Unterrichtspraxis sind
die Inhaltsbereiche Unterrichtsprinzipien
(=4,1), gefolgt von den traditionellen Medi-
en (=4,0) und den Bildungsstandards sowie

dem Fachiibergreifenden Arbeiten (beide
=3,5). Mit einem Mittelwert um drei wird
den Fachgemiflen Arbeitsweisen (=3,1)
und den Digitalen Medien (=2,9) eine mitt-
lere Relevanz zugeschrieben. Insgesamt
wird die hohere Relevanz der fachdidak-
tischen Inhaltsbereiche gegeniiber den
fachinhaltlichen Inhaltsbereichen deutlich.

5.2 Vergleich von erworbener Kompetenz
und thematischer Relevanz
In weiteren Analysen wurden die fachin-
haltlichen und fachdidaktischen Inhaltsbe-
reiche hinsichtlich ihrer aktuellen Relevanz
im Lehrberuf differenziert analysiert und
mit der tatsdchlich erworbenen Kompetenz
in Universitdt und Studienseminar abge-
glichen. Diese Ergebnisse wurden in einer
Vierfelder-Matrix aufgetragen (vgl. Abb. 3),
in der die aktuelle Relevanz der erworbe-
nen Kompetenz gegeniibergestellt ist.

In dieser Kompetenzmatrix erfolgt eine
Gegeniiberstellung zwischen hoher Rele-
vanz eines Inhaltsfeldes im Vergleich zu der



e |

Hor, HENNEMANN

GuiD 2/2013

1. Quadrant

hohe Relevanz - geringer Erwerb

Gegeniiberstellung von aktueller Relevanz und erworbener Kompetenz

l. Quadrant

hohe Relevanz - hoher Erwerb

Relevanz im Lehrberuf
w

Ill. Quadrant

niedrige Relevanz - geringer Erwerb

IV. Quadrant

niedrige Relevanz - hoher Erwerb

3 4 5

erworbene Kompetenz

Abb. 3: Kompetenzmatrix

im Studium oder Studienseminar erworbe-
nen Kompetenz. Dabei wird jeder Teilbe-
reich der fachlichen und fachdidaktischen
Kompetenzen iiber die erworbene Kompe-
tenz und die aktuelle Relevanz in einem der
vier Felder verortet: Eine hohe Relevanz im
Lehrberuf bei gleichzeitig geringer erworbe-
ner Kompetenz aus der Ausbildung (zweiter
Quadrant, links oben) zeigt eine hohe Hand-
lungsnotwendigkeit an. In diesem Quad-
ranten werden diejenigen Kompetenzen,
die als besonders relevant im Schuldienst
angesehen werden, zu wenig im Verlauf
der Ausbildung vermittelt. Gleichermafien
von relevantem Handlungsdruck gekenn-
zeichnet ist die Situation, in der eine hohe
erworbene Kompetenz einer geringen Rele-
vanz im Lehrerberuf gegeniibersteht (vierter
Quadrant, rechts unten). In beiden Fillen
muss von einer Fehlanpassung (mismatch)
ausgegangen werden. Eine hohe Relevanz
im Lehrberuf bei gleichzeitig einer hohen
erworbenen Kompetenz (erster Quadrant,
rechts oben) spricht fiir eine addquate Aus-
bildung. Gleiches gilt fiir die Erkenntnis,
dass einer geringen Relevanz im Lehrerbe-

ruf geringere Anforderungen an die Ausbil-
dungskompetenzen entgegen gestellt wer-
den konnen (dritter Quadrant, links unten).

5.2.1 Fachinhaltliche Kompetenzen
Entsprechend der Grundmatrix zeigt Abb. 4
den Abgleich der in der ersten Phase der Aus-
bildung erworbenen fachinhaltlichen Kom-
petenzen mit den aktuellen Anforderungen
im Lehrerberuf.

Zunéchst zeigt sich ein durchaus ausge-
wogenes Bild, bei dem Kompetenz und An-
forderung grundsitzlich im Einklang ste-
hen (Verlauf der Streuung im Wesentlichen
zwischen dem ersten und dritten Quadran-
ten). Dies ist z.B. im Inhaltsbereich Anthro-
pogeographie der Fall und wird im Folgen-
den exemplarisch erldutert. Hier befinden
sich die meisten Items im ersten Quadran-
ten - sie haben also eine hohe Relevanz
im Lehrberuf bei einer gleichzeitig hohen
erworbenen Kompetenz in der Universi-
tdt. Dies gilt insgesamt fiir die Fachinhalte
Stadtgeographie, Bevolkerungsgeographie,
Raumplanung, Wirtschaftsgeographie und
Agrargeographie. Die Wechselwirkungen
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Fachinhaltliche Inhaltsbereiche (Universitat - Lehrberuf)
5
II. Quadrant .- Quadrant
Naturrisiken
Klimawandel . o
Entwicklungs- /Industrielander

4 QO g o
- Nachhaltigkeit Stadtgeographie
5 O
@ H
2
33 = 0 n
c D Bevolkerungsgeographie
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N . <> grargeographie
g - o
L5 =
& o

11l. Quadrant V. Quadrant
1 I T
1 2 3 4 5
erworbene Kompetenz an der Universitat

() Physische Geographie E] Anthropogeographie Regionale Geographie [l Fachmethoden () Wechselwirkung Mensch und Raum

Abb. 4: Vergleich der fachinhaltlichen Kompetenzen aus der Universitat mit den Anfor-

derungen im Lehrerberuf

zwischen Mensch und Raum weisen im
Detail insgesamt eine hohe Bedeutung auf.
Dabei werden die Bereiche Naturrisiken,
Nutzungskonflikte und Entwicklungs-/In-
dustrielinder angemessen in der universi-
tdren Ausbildung beriicksichtigt, wihrend
Globalisierung, Nachhaltigkeit oder auch
das Thema Klimawandel nur unzureichend
in der Ausbildung behandelt werden (zwei-
ter Quadrant). Einen &dhnlichen Verlauf,
wenn auch mit einer leichten Verschie-
bung, zeigt der Inhaltsbereich Physische
Geographie, allerdings werden die einzel-
nen Items im Schulalltag unterschiedlich
relevant eingeschétzt. Eine hohe Relevanz
bei gleichzeitig entsprechender Kompetenz
in den Bereichen Geomorphologie, Kli-
mageographie und Vegetationsgeographie
steht eine niedrigere Relevanz bei gleich-
zeitig niedriger erworbener Kompetenz bei
Bodengeographie, Hydrogeographie und
Mineralogie gegeniiber. Insgesamt weniger
relevant fiir den Lehrberuf wird die Kompe-
tenz von Fachmethoden (z. B. Statistik oder
GIS) eingeschitzt.

Ganz anders stellen sich die Relevanzen
bei den Inhaltsbereichen Regionale Geo-
graphie und Wechselwirkung Mensch und
Raum dar, die sich durch eine grofiere Dif-
ferenzierung auszeichnen. Im Detail zeigen
sich deutliche Unterschiede: Eine hohe Re-
levanz bezieht sich auf die Themen Nahr-
aum (Hessen), Deutschland und Europa.
Diese drei Regionen werden im universi-
tdren Bereich ausreichend vermittelt. Mit
einigen Abstrichen, aber immer noch rela-
tiv relevant folgen China/Indien, Nordame-
rika und Afrika. Im Gegensatz zu den ers-
ten drei Regionen werden diese allerdings
nicht in angemessenem Umfang in der uni-
versitdren Ausbildung vermittelt (zweiter
Quadrant). Andere GrofSregionen wie zum
Beispiel Australien oder Asien (ohne Chi-
na und Indien) spielen im Erdkundeunter-
richt tendenziell eine untergeordnete Rolle.
Diesen Regionen kommt auch in der Aus-
bildung keine herausragende Rolle zu, so-
dass immer noch von einer angemessenen
Vermittlung (dritter Quadrant) gesprochen

werden kann.
69
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5.2.2 Fachdidaktische Kompetenzen
Abb. 5 zeigt die fachdidaktischen Kompe-
tenzen auf. Im Vergleich mit den aktuellen
Anforderungen im Lehrerberuf fillt die sehr
starke Hiufung im zweiten Quadranten auf,
der sich durch hohe Relevanz im Lehrberuf
bei gleichzeitig gering erworbener Kom-
petenz aus der universitiren Ausbildung
auszeichnet. Fiir diesen Bereich ergibt sich
eine hohe Handlungsnotwendigkeit.
Hierbei sind insbesondere die Inhalts-
bereiche Fachiibergreifendes Arbeiten, Un-
terrichtsgestaltung und Bildungsstandards
zu nennen, in denen alle Items in diesem
zweiten Quadranten - hohe Relevanz bei
geringem Erwerb - liegen. In diesen Qua-
dranten sind auch alle Items zur Kenntnis
von Unterrichtsprinzipien (mit Ausnahme
der Wissenschaftsorientierung) einzuord-
nen. Bei den iibrigen Ausbildungsberei-
chen der Fachdidaktik ist weiterhin die
Verwendung traditioneller Medien von
hoher Relevanz fiir den Schuldienst. Hier
sind jedoch deutliche Unterschiede bei der

universitir erworbenen Kompetenz fest-
stellbar (angemessene Vermittlung bei den
Items Atlas und Karten, zu geringe Vermitt-
lung bei allen anderen Items, u.a. Schul-
buch, Arbeitsblatt, Globus/Tellurium). Die
Anwendung fachgemifier Arbeitsweisen
sowie die Verwendung digitaler Medien
sind vergleichsweise weniger relevant im
Schulalltag, wobei deren Vermittlung sehr
heterogen ausgepragt ist.

5.3 Vergleich des Kompetenzerwerbs im
zweiphasigen Ausbildungssystem

In Tabelle 2 und 3 sind die Mittelwerte der
Items fiir die Relevanz im Schuldienst (erste
Spalte), ihre Vermittlung an der Universitat
(zweite Spalte) und ergdnzend zu Abb. 4
und 5 auch ihre Vermittlung im Studiense-
minar (dritte Spalte) aufgetragen.

Diese Daten (erworbene Kompetenz in
Universitdt und Studienseminar) werden in
den beiden folgenden Abbildungen (Abb. 6
und 7) mit der aktuellen Relevanz im Schul-
dienst graphisch gegeniiber gestellt. Anders

Fachdidaktische Inhaltsbereiche (Universitat - Lehrberuf)
5 -
Il. Quadrant S I. Quadrant
=, 9 © o
Globales O

4 Kompetenzbereiche Lernen —
- \ iBNE —
2 DX
o
2 - = <>\ % O
§ 3 D Globus
c O
& O O
©
>
Q
£ -

1ll. Quadrant IV. Quadrant
1 T 1
1 2 3 4 5
erworbene Kompetenz an der Universitat

<{> Verwendung traditioneller Methoden [[] verwendung Neuer Medien Anwendung fachgemaRer Arbeitsweisen
B Fachiibergreifendes Arbeiten () Kenntnis von Unterrichtsprinzipien Bildungsstandards
== Unterrichtsgestaltung

Abb. 5: Vergleich der fachdidaktischen Kompetenzen aus der Universitat mit den An-

forderungen im Lehrerberuf
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Tab. 2: Mittlere Einschatzung der erworbenen Kompetenz aus Studium und Studiense-
minar sowie die Relevanz im Lehrerberuf bei Fachinhalten (eigene Berechnungen)

Hydrogeographie
Geomorphologie
Bodengeographie
Klimageographie
Vegetationsgeographie
Mineralogie
Stadtgeographie
Bevélkerungsgeographie
Politische Geographie
Raumplanung
Wirtschaftsgeographie
Verkehrsgeographie
Agrargeographie
Tourismusgeographie
Nahraum (Hessen)
Deutschland

Europa

Nordamerika
Stidamerika

Australien

Afrika

Sudostasien
China/Indien
Restliches Asien
Kartographie

Statistik
Geographische Informationssysteme
Angewandte Methoden

Physische Geographie

Anthropogeographie

Regionale Geographie

Fachmethoden

Klimawandel
Naturrisiken
Wechselwirkung Nachhaltigkeit
Mensch und Raum Nutzungskonflikte

Entwicklungs-/Industrielander
Globalisierung

Relevanz erworbene Kompetenz
im Lehrberuf an der Universitat im Studienseminar
2,19 2,67 1,57
3,04 3,91 2,00
2,41 3,16 1,75
3,93 3,82 2,29
3,35 3,33 2,01
1,77 2,32 1,50
3,39 3,95 2,38
3,42 3,57 2,34
3,01 2,73 2,01
2,93 3,19 2,15
3,23 3,30 2,25
2,84 2,91 2,02
3,15 3,27 2,22
3,42 2,80 2,26
4,09 3,09 2,60
4,28 3,34 2,72
4,24 3,20 2,57
3,38 2,55 2,07
2,86 2,48 1,88
2,57 2,12 1,66
3,32 2,90 2,06
2,96 2,50 1,83
3,41 2,49 2,05
2,57 2,26 1,67
3,36 4,04 2,42
2,33 2,88 1,85
2,30 2,18 1,91
2,08 3,22 1,96
4,10 2,95 2,47
4,06 3,40 2,60
3,82 2,88 2,39
3,59 3,14 2,46
4,03 3,61 2,58
4,02 2,86 2,32

als bei den vorangegangenen Abbildungen
wird hier noch eine weitere Komponente
einbezogen, der Abgleich mit den im Studi-
enseminar erworbenen Kompetenzen. Dies
hat zum Ziel, eine Aussage iiber erworbene
Gesamtkompetenzen aus der zweiphasigen
Ausbildung zu erhalten, um Vorziige bzw.
ggf. Defizite in beiden Phasen der Ausbil-
dung aufzudecken. Unter Beriicksichtigung
der zweiphasigen Ausbildung (erworbene
Kompetenzen in Universitdt und Studiense-
minar) zeigt sich ein klares Ungleichgewicht
beim Kompetenzerwerb. Dies gilt zwar stér-
ker fiir die Fachinhalte (Abb. 6), aber leider
auch fur die Fachdidaktik (Abb. 7).
Fachinhalte werden vor allem im ersten
Teil der Ausbildung bis zum Ersten Staats-
examen in der Universitdt erworben, folg-
lich entstammen die Kompetenzen bei den
fachlichen Kompetenzen auch dem uni-

versitdren Teil der Ausbildung. Dies betrifft
alle Inhaltsbereiche. Exemplarisch fiir die
fachlichen Inhalte wird der Inhaltsbereich
Wechselwirkung Mensch und Raum dar-
gestellt (Abb. 6). Die Gesamtkompetenz,
mit der die zweiphasige Ausbildung abge-
schlossen wird, ist in diesem Inhaltsbereich
vergleichsweise gering. Zundchst wird auch
hier deutlich, dass die fachlichen Kompe-
tenzen vor allem im universitdren Bereich
der Ausbildung erworben werden, am
hochsten fiir den Bereich Entwicklungs-/
Industrieldnder (=3,6). Den geringsten Mit-
telwert in diesem Inhaltsbereich weisen die
Bereiche Nachhaltigkeit (=2,9) und Globali-
sierung (=2,9) auf. Das Studienseminar als
zweiter Ausbildungsabschnitt bleibt hier in
allen Bereichen unterhalb des erworbenen
Anteils aus der Universitdt. Hier liegen die
Mittelwerte alle im Bereich zwischen 2 (we-

KR
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Tabelle 3: Mittlere Einschatzung der erworbenen Kompetenz aus Studium und Stu-
dienseminar sowie die Relevanz im Lehrerberuf bei fachdidaktischen Inhalten (eigene

Berechnungen)

Schulbuch

Karten

Atlas

Globus/Tellurium

Arbeitsblatt

Grafiken, ...

Originale Gegenstande

Modelle

Zeitungsartikel

Geographische Informationssysteme
Digitale Wandkarten
Satellitenbilder

Fachspezifische Internetnutzung
Tageszeitungen/ Onlineressourcen

Verwendung traditioneller
Methoden

Verwendung Neuer Medien

Projektarbeit
Anwendung fachgemaBer Erheby ng/Befragungen
Arbeitsweisen Experimentieren
Arbeiten im Gelande
Exkursionen

Umweltbildung

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
Interkulturelles Lernen
Konfliktbewaltigung

Globales Lernen
Schlerorientierung
Handlungsorientierung
Aktualitatsbezug
Problemorientierung
Wissenschaftsorientierung
Kentnisse/ Wissen tiber die Standards
Umsetzung der Standards
Kompetenzbereiche in Geographie
Kompetenzmodelle
Kompetenzorientiert Unterrichten
Unterrichtsplanung (allgemein)
Sachanalyse

Didaktische Analyse
Stundenaufbau

Sozialformen

Fachiibergreifendes
Arbeiten

Kenntnis von
Unterrichtsprinzipien

Bildungsstandards

Unterrichtsgestaltung

Relevanz erworbene Kompetenz
im Lehrberuf an der Universitat im Studienseminar
4,40 2,44 3,65
4,35 3,44 3,63
4,45 3,22 3,43
3,27 2,49 2,78
4,52 2,35 3,62
4,32 2,82 3,54
3,39 2,77 3,00
3,40 2,72 3,04
3,59 2,10 2,99
2,58 1,96 1,82
2,61 1,43 1,69
2,92 2,43 2,10
2,97 1,67 1,99
3,36 2,07 2,20
3,90 2,47 3,01
2,79 3,07 2,14
2,93 2,54 2,48
2,62 3,68 2,14
3,19 3,94 2,76
3,61 2,35 2,50
3,61 2,26 2,40
3,37 2,16 2,21
3,44 1,94 2,32
3,46 2,02 2,26
4,37 2,42 3,88
4,26 2,62 3,87
4,40 2,95 3,77
4,34 2,78 3,97
3,34 3,62 3,21
3,69 1,73 2,70
3,43 1,63 2,63
3,61 1,89 2,86
3,22 1,78 2,61
3,71 1,71 2,83
4,49 2,56 4,24
3,77 2,77 3,86
3,97 2,63 4,19
4,41 2,53 4,26
4,28 2,54 4,05

nig erworben) und 3 (teils-teils erworben),
z.B. Globalisierung (=2,3) oder Naturrisiken
(=2,6). Demgegeniiber steht die Relevanz,
die aktuell in diesen Bereichen im Schul-
dienst gefordert ist: Hier zeigt sich in allen
Bereichen eine hoch Relevanz, z.B. (Klima-
wandel =4,1, Naturrisiken =4,1, Globalisie-
rung =4,0). Entsprechend dieser Ergebnisse
zeigt sich fiir den Inhaltsbereich Mensch
und Raum eine starke Diskrepanz zwischen
geforderten und erworbenen Kompeten-
zen. Obwohl an dieser Stelle nur der Inhalts-
bereich Wechselwirkung Mensch und Raum
dargestellt ist, ergeben sich fiir weitere In-
haltsbereiche bzw. Teile daraus dhnliche Er-
gebnisse. Fiir einige (wenige) Bereiche zeigt
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sich aber auch, dass die Kompetenzen in an-
gemessener Weise im Rahmen der zweipha-
sigen Ausbildung vermittelt werden: Dies
gilt z.B. fiir den Inhaltsbereich Anthropogeo-
graphie oder fiir einige Bereiche der Physi-
schen Geographie oder der Fachmethoden.
Im Bereich der fachdidaktischen Inhalte
ist das Bild deutlich heterogener. Insgesamt
ist hier die zweite Phase der Ausbildung
(Studienseminar) deutlich relevanter fiir die
Kompetenzbildung in den fachdidaktischen
Inhalten. Exemplarisch ist der Inhaltsbereich
Bildungsstandards dargestellt (vgl. Abb. 7).
Fiir den Inhaltsbereich Bildungsstan-
dards zeigt sich &hnliches, allerdings mit
einem Schwerpunkt bei der Vermittlung im
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Wechselwirkung Mensch und Raum

Globalisierung

Entwicklungs-/
Industrielander N\

Nutzungskonflikte

Nachhaltigkeit

Naturrisiken

@im Studienseminar

an der Universitat

_ Relevanz im Lehrberuf

Klimawandel mmm __________ _T
1 2 3 ! ’

Abb. 6: Mittlere Einschatzung der erworbenen Kompetenz aus Studium und Studien-
seminar sowie die Relevanz im Lehrerberuf bei Fachinhalten, exemplarisch dargestellt
fur die Wechselwirkung Mensch - Raum (eigene Berechnungen)

Studienseminar. Im universitdren Bereich
sind Kompetenzen iiber die Bildungsstan-
dards kaum Bestandteil der Ausbildung (alle
Mittelwerte zwischen 1,6 und 1,9). Diese
Kompetenzen werden am meisten im Stu-
dienseminar gelehrt. Mit einem Mittelwert
zwischen 2 (wenig erworben) und 3 (teils-
teils erworben) werden diese Kompetenzen,
verglichen mit den Anforderungen (durch-
gingig hohere Relevanzen, z.B. Kompeten-
zorientiert unterrichten =3,7 oder Kenntnis-
se/Wissen iiber die Standards =3,7), in zu

geringem MafSe gelehrt. Auch in den Inhalts-
bereichen Unterrichtsgestaltung und Kennt-
nis von Unterrichtsprinzipien erlangen die
angehenden Lehrkrifte vor allem im Studi-
enseminar eine vergleichsweise hohe Kom-
petenz . Beide Bereiche stellen nach wie vor
eine Kernkompetenz des Studienseminars
dar, aber auch in diesen Bereichen kann und
muss die Universitdt erste Inhalte zur Kom-
petenzbildung beitragen. Die fachgemafien
Arbeitsweisen sowie die Verwendung digi-
taler Medien sind hingegen eher eine Sache

7
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Abbildung 7: Mittlere Einschatzung der erworbenen Kompetenz aus Studium und Stu-
dienseminar sowie die Relevanz im Lehrerberuf fiir den Bereich Fachdidaktik, exempla-
risch dargestellt fiir die Bildungsstandards (eigene Berechnungen)

der Universitiat, was mit der fehlenden oder
geringeren (technischen) Ausstattung in den
Studienseminaren zusammenhéngen kann.
Neben diesen Inhaltsbereichen, in denen
die geforderten Kompetenzen zumindest in
einer Phase der Ausbildung erworben wer-
den konnten, existieren Bereiche, in denen
weder die Universitdt noch das Studiense-
minar die geforderten Ausbildungsimpulse
setzen konnten. Dies ist vor allem bei fach-
ibergreifenden Arbeitsweisen (z.B. Bildung
fiir Nachhaltige Entwicklung oder Globales
Lernen) der Fall, in denen am wenigsten
Kompetenzen erworben wurden. Weder
die Universitdt noch das Studienseminar
konnten hier offensichtlich erforderliche
Ausbildungsimpulse setzen.
Zusammenfassend lassen sich folgende
Ergebnisse festhalten: Sowohl fachliche als
auch fachdidaktische Inhaltsfelder haben
fiir den Lehrberuf eine hohe Relevanz, die
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Bedeutung der fachdidaktischen Studienin-
halte liegt noch tiber der Relevanz der fach-
lichen. Bei den fachlichen Inhaltsfeldern
sticht besonders die Relevanz der Mensch-
Umwelt-Wechselwirkung hervor. Im Ab-
gleich mit den in den beiden Ausbildungs-
phasen erworbenen Kompetenzen wird
deutlich, dass fiir beide Ausbildungsberei-
che (fachliche wie fachdidaktische) (Teil-)
Bereiche existieren, in denen eine Kongru-
enz zwischen erworbenen und geforderten
Ausbildungsinhalten existiert. Dies ist z.B.
bei der Anthropogeographie oder auch
bei einzelnen Bereichen wie Umgang mit
Atlas und Karte der Fall. In anderen Berei-
chen existiert eine starke Diskrepanz von
geforderten und erworbenen Fahigkeiten.
Dies trifft fiir die Bereiche Wechselwirkung
Mensch und Raum (fachliche Ausbildungs-
inhalte) und Bildungsstandards (fachdi-
daktische Ausbildungsinhalte) zu.
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6 Diskussion

Die Ergebnisse spiegeln in vielfdltiger Hin-
sicht die aktuelle konzeptionelle Diskus-
sion um den Erwerb von Kompetenzen in
der Ausbildung wider, die auf ein zuneh-
mend flexibleres und in Bezug auf das er-
forderliche Wissen sehr dynamisches pro-
fessionelles Umfeld vorbereiten soll. Die
verdnderten Bedingungen sind nicht nur
in auflerschulischen Arbeitsmérkten (HEN-
NEMANN, LIEFNER 2010) sondern auch im
Lehrberuf zu bemerken. Die Studie wurde
im Bundesland Hessen durchgefiihrt. Auf-
grund des Auswahlverfahrens (vgl. 4.1) sind
die Ergebnisse fiir Hessen reprédsentativ.
Einschrankend muss erwahnt werden, dass
die Befunde durch die nach wie vor vorhan-
dene Heterogenitédt im féderalen Bildungs-
system im Detail jedoch nur eingeschrankt
auf die Situation in anderen Bundesldndern
oder gar aufierhalb Deutschlands tibertrag-
bar sind. Ergebnisse sowohl aus fritheren
nationalen Studien (z. B. HEMMER und
OBERMEIER 2003) als auch aus aktuelle-
ren internationalen Studien (z. B. ESTEVEZ
2012) zeigen von der Tendenz aber eine
gute Ubereinstimmung mit den hier vorge-
stellten Ergebnissen. Bei allen Schwierig-
keiten, die im Zusammenhang mit Selbst-
bewertungen zum Lernerfolg diskutiert
werden (SITZMAN ET AL. 2010), wird doch
deutlich, dass die relativen Einschdtzung
und Tendenzen eine hohe studieniibergrei-
fende Validitat aufweisen.

Die festgestellten Fehlentwicklungen
sind einer unzureichenden Vorbereitung
auf den Lehrerberuf unter anderem der
fehlenden Fdhigkeit des akademischen
Systems, auf Verdnderungen zu reagieren
geschuldet (VAN MORRIS 2007). Dies zeigt
sich in der wiederkehrenden Diskussion
der Ausbildungsdefizite, ohne dass sich
im Zeitablauf eine positive Verdnderung
einstellen wiirde. Gerade die Aktivitdten
der KMK, der DGFG und das jlingst gestar-
tete Projekt Monitor Lehrerbildung CHE

(2012) verdeutlichen den Blick fiir die Not-
wendigkeit eines systematischeren Vorge-
hens. Die Rahmenvorgaben weisen einen
moglichen Weg, der nun zeitnah von den
beteiligten Ausbildungsphasen umgesetzt
werden sollte.

Offenkundig sollte dabei der fachdidak-
tische Bereich im Vergleich zu den Fachin-
halten den gréfieren Raum einnehmen, wie
die hohere Relevanz und die grofSere Dis-
krepanz zwischen Ausbildung und Praxis
aufzeigen. Dies adressiert direkt die in den
Rahmenvorgaben gemachten Vorschlige
zur Ausrichtung der Inhalte (DGFG 2010;
vgl. auch 2.2). Die Kompetenzbildung steht
dabei zu Recht im Zentrum der Betrach-
tung; denn nur mit einem immer schneller
veralteten Fachwissen ldsst sich den An-
forderungen an eine systemische Proble-
me betrachtende Lehre nicht umsetzen.
Ein problemzentrierter Ausbildungsansatz
kann dabei die entscheidende Diskrepanz
zwischen den zu gering vermittelten di-
daktischen Kompetenzen in der Universitét
verringern helfen. Es sollte den zukiinftigen
Lehrkréften nicht nur das Wissen iiber di-
daktische Konzepte vermittelt werden, son-
dern vielmehr gelehrt werden, selbst diese
Erkenntnisse zu erarbeiten.

Wiinschenswert und hilfreich gleicher-
maflen wire in diesem Zusammenhang
eine stdarkere Abstimmung zwischen den
einzelnen Phasen (CHE 2012; HEMMER
UND OBERMAIER 2003; KANWISCHER 2008).
Grundlegend dafiir ist die Vermittlung
fachinhaltlicher und fachdidaktischer As-
pekte, die den Lehramtsstudierenden das
sichere Agieren im Unterrichtsalltag ermo6g-
lichen. In Bezug auf die unterschiedliche
Akzentuierung in den beiden Ausbildungs-
phasen (Universitdt: eher Grundlagen/
Theorie; Studienseminar: eher Praxis/kon-
krete Ausarbeitung; vgl. HEMMER, OBER-
MAIER 2003, S. 105) ist eine stdrkere Ver-
zahnung etwa durch die Einladung von
Referendaren in die Universititsseminare
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oder durch Arbeitskreise von Ausbildern
und Hochschullehrenden sowie gemein-
samen Projekten zu erreichen (HILL, JONES
2010; HEMMER, OBERMAIER 2003 ). Ein der-
art intensivierter Austausch wird langfristig
erwartungsgemifd zu einer besseren Ab-
stimmung fithren. Obwohl durch die Um-
strukturierungen der Lehrerausbildung an
vielen universitdren Standorten ein Schritt
in diese Richtung erfolgt ist, scheint vor
dem Hintergrund der Ergebnisse zur ersten
Phase nicht nur ein , Einblick in die Praxis“
(HEMMER, OBERMAIER, S. 105) zu fehlen,
sondern vielmehr eine umfassende Grund-
lage fiir den Bereich Fachdidaktik der Geo-
graphie vermisst zu werden.

Aus den Ergebnissen der hier vorgestell-
ten Studie wurde auflerdem eine geringe
Kompetenz in dem Bereich Fachmethoden
ersichtlich. Zwar zeugt die vergleichswei-
se geringe Relevanz im Schulalltag nicht
unmittelbar von einem hohen Handlungs-
druck, eine solide Methodenausbildung
hilft aber erfahrungsgemafd dabei, sich
selbst spdter kompetent weiterzubilden,
Erkenntnisse kritisch zu hinterfragen und
unbekannte Sachverhalte systematisch zu
bewerten (HENNEMANN, LIEFNER 2010).
Dies wird vor dem Hintergrund der immer
komplizierteren Zusammenhinge in der
Welt zukiinftig wesentlich bedeutsamer fiir
die Professionalitdt im Lehrerberuf. Ein ers-
ter Losungsansatz konnte eine verstarkt for-
schungsbasierte Lehre beinhalten.

Diese Forderungen stehen in direktem
Zusammenhang mit den Anforderungen,
die sich zukiinftig aus der Formulierung von
Bildungsstandards ergeben; es geht darum,
Prozesse zu strukturieren und mogliche Lo-
sungsstrategien zu vermitteln, anstatt sche-
matisch eine Losung fiir ein komplexe The-
matik zu prasentieren. Der prozessuale Weg
der Losungskompetenz muss ein zentraler
Bestandteil der Lehramtsausbildung sein,
denn nur so kann es iiberhaupt gelingen,
Schiilerinnen und Schiilern diese notwen-
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digen Kompetenzen beizubringen.

Konkret wird dies anhand der Befra-
gungsergebnisse, die insbesondere ein De-
fizit in den stark interdisziplindr ausgerich-
teten Kompetenzen aufgedeckt haben. Die
Themen, die die Schnittstelle zwischen den
Gesellschafts- und den Naturwissenschaf-
ten bilden wie etwa die Globalisierung, der
Klimawandel und Nachhaltigkeit in der ge-
sellschaftlichen Entwicklung, sind schwer
zu fassen und in kein géngiges Schubladen-
konzept einzuordnen. Vielmehr ist es erfor-
derlich, die didaktischen Mdglichkeiten zu
erkennen, die solche Themen bieten und
diese losungsorientiert mit fachlichen As-
pekten zu verkniipfen. Nur wenn eine Lehr-
kraft aus ihrer Ausbildung weif3, welche
fachlichen und didaktischen Methoden es
gibt, kann eine umfassende Bewertung vor-
genommen werden, die dabei hilft, die in-
haltlichen Aspekte zu vermitteln und zwar
nicht nur bezogen auf ein heute aktuelles
Thema, sondern auch auf zukiinftige vollig
anders gelagerte Problemfelder. Diese all-
gemeine Erwartung, die eigene Tatigkeit im
Laufe des Berufslebens kompetent weiter
zu entwickeln (HENNEMANN, LIEFNER 2010,
S. 219), wird aktuell sowohl im Curriculum
als auch von den angehenden Lehrkréften
selbst unterschétzt.

Ein weiteres Ziel sollte es sein, dass ins-
besondere im Schuldienst bendétigte, zent-
rale Fachinhalte curricular im universitdren
Ausbildungsteil verankert werden und dort
einen entsprechenden Stellenwert erhal-
ten. Dies gilt in besonderer Weise fiir alle
Bereiche der Anthropogeographie und der
Wechselwirkung von Mensch und Raum.
Fiir mehr schulrelevante Stoffvermittlung
in den Fachwissenschaften sprechen sich
auch HEMMER, OBERMAIER (2003) aus.
Hierfiir notwendige Kapazititen kénnten
aus Bereichen verlagert werden, denen eine
untergeordnete Relevanz im Schulalltag
beschieden wurde. Dies setzt am bereits
angesprochenen Verhiltnis von Fachaus-
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bildung und Lehramtsausbildung an und
greift den andernorts (zumeist aufSeruni-
versitdr) ganz normalen organisationalen
Wandel auf. Ein Wechsel in der inhaltlichen
Ausrichtung ist dabei in der Regel eher eine
grofie Chance als ein Verlust - Reaktion
und Verdnderung auf den stetigen Wandel
bedeutet vielmehr den Erhalt der Kreativi-
tat und der Innovationskraft (JACKSON ET
AL. 2006). Die Umsetzung ist naturgemaf3
schwierig und aufgrund der Heterogenitét
der Ausbildungsstandorte auch nicht allge-
mein l6sbar. Dennoch muss sich die Geo-
graphie (Didaktik und Fachwissenschaft
gleichermafien) diesen Verdnderungen
wie viele andere Facher zuvor auch stellen
(BRIDGES 2000). Denkbar sind gemeinsam
geplante Veranstaltungen von Vertretern
der Fachausbildung und der Lehramtsaus-
bildung.

Neben der fachspezifischen Didaktik
sollten vor dem Hintergrund der beschrie-
benen verdnderten Rahmenbedingungen
auch {ibergreifende Module angedacht
werden, da rein fachbezogene Losungs-
ansdtze angesichts der skizzierten Verdn-
derungen in Kompetenzorientierung und
steigender systemischer Komplexitédt im In-
halt zu kurz greifen. Dies soll ausdriicklich
kein Plddoyer fiir eine integrative Didak-
tik (z.B. im Sinne des Schulfaches Gesell-
schaftslehre) sein, sondern eine Initiative
fiir einzelne fachiibergreifende Module, in
denen die unterschiedlichen Perspektiven
der einzelne Facher erhalten werden, in de-
nen jedoch inhaltlich ein Thema bearbei-
tet wird. Anschaulich kann dies am Thema
Klimawandel dargestellt werden . Bei einer
sinnvollen Bearbeitung dieser Thematik
sind natur- und gesellschaftswissenschaft-
liche Facher beteiligt. Hier konnen z.B. die
Fiacher Biologie, Chemie, Physik, Politik
und Wirtschaft und Geographie zunéchst
ihren spezifischen Beitrag aus ihrer jeweili-
gen Perspektive leisten. Diese Erkenntnisse
konnen dann in einem fachiibergreifen-

den Modul bzw. einer Lehrveranstaltung
zusammen gefiihrt werden, wodurch sich
ein perspektiveniibergreifendes Bild auf
die komplexe Thematik ergibt. Im vorge-
schlagenen interdisziplindr ausgerichteten
problemorientierten Ansatz kommt der
Verkniipfung der theoretischen und unter-
richtspraktischen Fdhigkeiten (fachinhalt-
lich und fachdidaktisch) in der Praxis eine
enorme Bedeutung zu. Die angehenden
Lehrkrifte erhalten nur das notwendige
Zutrauen in die eigenen Fihigkeiten, wenn
sie, angeleitet durch Kollegen im zweiten
Ausbildungsabschnitt, diese Verbindungen
erfolgreich anwenden und diesen Erfolg re-
flektieren konnen. Eine erfolgversprechen-
de Variante ist dabei der verstdrkte Einsatz
reflexiver Elemente in beiden Ausbildungs-
abschnitten.

In Bezug auf die mogliche Ausgestaltung
diszipliniibergreifender Ausbildungsansat-
ze besteht erheblicher Forschungsbedarf
- dies gilt sowohl fiir die fachinhaltliche
Ausgestaltung als auch fiir eine fachiiber-
greifende Didaktik. Die hier formulierten
konkreten Vorschlédge sollen dabei lediglich
als Diskussionsanstof$ verstanden werden.
Ebenso besteht ein Erkenntnisdefizit in Be-
zug auf notwendige Anpassungen und eine
tragfdhige Ausgestaltung des zweiphasigen
Ausbildungssystems. An diesen beiden De-
fiziten sollten sich zukiinftige Forschungs-
vorhaben orientieren, um die Erkenntnisse
aus der vorliegenden Bestandsaufnahme in
ein konkretes und praktikables Handlungs-
konzept zu tiberfiihren. Ein Anstof$ fiir neue
Forschungsvorhaben, aber auch Ideen und
Konzepte in diesem Bereich kann die jiingst
erschienene Plattform zur Lehrerausbil-
dung, Monitor Lehrerbildung (CHE 2012),
liefern.

7 Fazit

Die vorgestellte empirische Untersuchung
zu den heutigen Anforderungen im Geo-
graphieunterricht im Abgleich mit den

Ea
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erworbenen Kompetenzen im zweiphasi-
gen Ausbildungssystem hat gezeigt, dass
vielfdltige Handlungsnotwendigkeiten
und Anpassungsschwierigkeiten vorhan-
den sind. Ganz allgemein betrifft dieses
zundchst das Zusammenspiel von Uni-
versitat, Studienseminar und Schule, das
noch besser auf einander abgestimmt zu-
sammenarbeiten sollten. Im Detail liefert
die vorgestellte Studie belastbare Erkennt-
nisse zu den konkreten Handlungsfel-
dern, die im Rahmen der Einfiihrung von
Bildungsstandards in das Curriculum des
Ausbildungssystems aufgenommen wer-
den sollten. Es hat sich gezeigt, dass dabei
die stidrkere Beriicksichtigung von Strate-
gien zur Problemlosefdhigkeit im Mittel-
punkt stehen muss, die es den angehenden
Lehrkréften ermoglicht, langfristig den Job
des Lehrers auf der Basis unbekannter
Problemzusammenhinge zu entwickeln
(Professionalisierung des Lehrerberufs).
Inhaltlich wurde dieses in der vorgestell-
ten Erhebung insbesondere an den Defi-
ziten bei komplexen Themen wie Globa-
lisierung oder Klimawandel deutlich, die
sinnvoll nur aus der jeweiligen Perspektive
aller beteiligten Facher in interdisziplina-
rem Kontext behandelt werden kénnen.
Die sich immer schneller @ndernden in-
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