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Geographielehrende, Reflexivitat und Geomedien.
Zur Konstruktion einer empirisch begriindeten Typologie

Inga Gryl

Geography teachers, reflexivity, and geomedia. The construction of an empirically-
based typology

Spatial information and decisions are increasingly modeled with the help of geomedia.
Likewise the access to geomedia and tools for geomedia production is democratized
as part of the web2.0. Thus, reflexive geomedia competence is a fundamental skill for
everyday life. Reflexive geomedia competence is the critical consumption of geomedia
and the awareness of the social construction of spaces displayed in geomedia, while be-
ing self-reflexive towards one’s own performance with geomedia as well. Basing on an
interview study conducted by the author this paper answers the question, if secondary
school teachers are able and willing to promote reflexive geomedia competence in ge-
ography education at school and how this ability and willingness can be supported. The
results indicate that the implementation of reflexive geomedia competence in education
is closely linked to the teachers’ general willingness to critical thinking and pedagogi-
cal reflexivity. The data leads to a typology of teachers, ranging from high reflexivity to
complete aversion to reflection regarding the usage of geomedia. These types point to
different opportunities to further reflexive geomedia competence at school.

Keywords: geomedia, reflection, reflexive geomedia competence, teacher competences,
typology, qualitative research

1 Beispiel und Einfiihrung - reflexive
Geomedienkompetenz im Unterricht

Der Einsatz von Geomedien!, wie Atlas-
karten, WebGIS oder digitale Globen (z.B.
Google Earth), ist im Geographieunterricht
alltdglicher Standard, um rdumliche Struk-
turen und Prozesse zu analysieren.

Ein Beispiel ist der Einsatz von Wirt-
schaftskarten aus dem Schulatlas, wie z.B.
die Karte ,Deutschland Wirtschaft (DIERCKE
2008, S. 26-27). Fiir den Einsatz im Unter-
richt erdffnet diese Karte ein breites Spek-
trum an Differenzierungen, abhéngig von
Klassenstufe und thematischer Anbindung.

"In der klassischen Lesart sind nahezu samtliche Medien des Geographieunterrichts als Geomedien zu verste-
hen auf Grund ihres Bezuges auf raumliche Phanomene (Klein 2008, S. 10, und hierzu auch Brucker 1986, Kock
1986, S. 247-286). Die explizite Abgrenzung des Geomedienbegriffs ist eine Notwendigkeit, um die vermehrte
Prasenz verorteter bzw. georeferenzierter Information im Alltag (insbesondere als tragendes Element der Verbin-
dung des web2.0 mit der Lebenswelt) als neues Phanomen zu wiirdigen und von Information ohne Raumbezug
abzugrenzen. Die Begrifflichkeit des Geomediums verdient vor dem Hintergrund der Komplexitat insbesondere
des Medienbegriffs eine tiefergehende Betrachtungsweise als hier zu leisten ist (Stichworte: Interindividualitat,
Externalisierung/Internalisierung, Materialitat). Unter Geomedien sollen hier (bei gleichzeitiger Bewusstheit tiber
einen relationalen Raumbegriff) samtliche materiellen oder digitalen Reprasentationen des Raums einschlieBlich
bildhafter und textueller Medien wie verortbare Fotografien und Wegbeschreibungen summiert werden (Gryl et
al. 2010, S. 2). Diese Studie engt die Untersuchung auf kartographische Produkte als wesentliches und zentrales
Arbeitsmittel des Geographieunterrichts ein (Rinschede 2003, S. 356), behalt sich aber den Begriff ,reflexive
Geomedienkompetenz’ vor, da die gemeinsamen Prinzipien der Reprasentation von Rdumen unabhéngig von
ihrer Darstellungsgart immer eine entsprechende reflexive Haltung notwendig machen.
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Die Wirtschaftskarte kann klassisch gele-
sen, das heifdt dekodiert und beschrieben
werden (RINSCHEDE 2003, S. 357):

- Welche Rohstofflagerstédtten befinden
sich in einer bestimmten Region?

- Welche verarbeitenden Gewerbe sind
wo lokalisiert?

- Fiir welchen Dienstleistungssektor ist
diese oder jene Grof$stadt bekannt?

Dariiber hinaus konnen Zusammenhénge
im Sinne einer Karteninterpretation ermit-
telt werden (RINSCHEDE 2003, S. 357):

- Wie hidngen Rohstofflagerstdtten und
verarbeitendes Gewerbe zusammen?

- Gibtes Beziehungen zwischen Industrie-
ansiedlungen und Transportwegen?

Hiermit erschopfen sich allerdings die In-
formationen, die die Karte bietet. Sie ver-
ortet demnach den primédren und sekun-
diren Sektor, differenziert in verschiedene
Kategorien. Die Ausweisung dariiber hin-
aus von Dienstleistungszentren allerdings
wirkt vor dem Hintergrund, dass der terti-
dre Sektor oftmals eine gewisse Reichweite
besitzt und seine Verortung problematisch
ist, stark vereinfachend. Die Karte spiegelt
die heutige Bedeutung des tertidren und
vor allem quartidren Sektors in keiner Wei-
se wider (DICKEN 2007). Das Kartenbild
verbleibt scheinbar in einer Zeit, in der
der Begriff Industriestaat noch angebracht
war. Absolut-rdumliche Verortung verdeckt
schwer Verstidndliches mit scheinbarer Si-
cherheit, wobei auch ein Blick auf die glo-
bal iibergreifenden raumlichen Beziige, die
ungleichen raumzeitlichen Schrumpfun-
gen und die immateriellen Handelsstrome
der Borsen und die Riume des Cyberspace
als Bestandteile der Wirtschaft angebracht
wire und mehr zu einem alltagsrelevanten
Verstdndnis und einer miindigen Hand-
lungsdisposition in Zeiten von Finanzkri-

sen, Mitbestimmung iiber Konsument-
scheidungen und globaler Arbeitsmobili-
tdt beitragen wiirde. Vor dem Hintergrund
aktueller Visualisierungsmoglichkeiten ist
eine Darstellung dieser Komplexitit als ver-
einfachtes Modell durchaus denkbar; ein
Verhaften in einem einst bewédhrten, lang
tradierten (vgl. zur aktuellen Wirtschafts-
karte recht dhnliche Darstellungen bereits
z.B. in Diercke 1957), aber der Welt nicht
(mehr) angemessenen Darstellungsmodus
hingegen stellt den Geographieunterricht
schlimmstenfalls in den Dienst des Vergan-
genen - oder stellt zumindest die Lehren-
den und Lernenden vor besondere Heraus-
forderungen. Denn natiirlich kann die klas-
sische Wirtschaftskarte aus dem Schulatlas
im Unterricht genutzt werden: Sie dient
aber nur dem Betrachten vorrangig des pri-
maéren und sekundédren Sektors einer Regi-
on. Dariiber hinaus kann die Karte, in Dif-
ferenz zu zusitzlichen Informationen, zum
Denken anregen und Ausgangspunkt fiir
Hypothesen sein, sobald ihre Erklarungen
nicht weit genug reichen. Diese bewuss-
te Defizitanalyse wirft Fragen auf, die den
Weg fiir neue Erkenntnisse ebnen. Beglei-
tend werden hierfiir den Lernenden iiber
die Karte hinausgehend Eindriicke iiber die
Komplexitdt von Wirtschaftssystemen, iiber
Dienstleistungs- und Informationsgesell-
schaften, Finanzmadrkte und globalisierte
Warenstrome, Machtverhéltnisse und Be-
ziehungsgeflechte vermittelt. Ein problem-
orientiertes Fallbeispiel wie der Weg eines
T-Shirts bis in den Einzelhandel hilft hier-
bei, die Komplexitdt des abstrakten Begriffs
Wirtschaft in all dieser Vielfalt fassbar zu
machen - nicht simplifiziert, aber fokus-
siert. So vorbereitet, wird eine Diskrepanz
zwischen Wirtschaftskarte und Komplexitat
der Wirtschaft ersichtlich und zugleich kon-
struktiv genutzt.

Das eigene Kartenlesen stets zu hinter-
fragen, diese Grenzen der Karte zu erken-
nen, dariiber hinaus zu denken und sich
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jenseits der Grenzen zu informieren soll
als reflexive Geomedienkompetenz be-
zeichnet werden (GRYL 2010, S. 34). Hier-
bei handelt es sich um eine spezifische, re-
flektierte und reflexive Herangehensweise
an samtliche Geomedien. Alle Geomedien
reduzieren die Komplexitédt der rdiumlichen
Lebenswelt, um sie darstellbar zu machen
(CramPTON 2001). Es muss daher stets ge-
fragt werden, ob die (reduzierte) Komple-
xitdt des Geomediums fiir die aktuelle Auf-
gabe und fiir das zu erlangende Verstehen
ausreicht oder ob zusitzliche Denkleistun-
gen und Informationen notwendig sind.

Die Relevanz reflexiver Geomedien-
kompetenz wird insbesondere dann er-
sichtlich, wenn die zunehmende Bedeu-
tung und Komplexitdt rdumlicher Ent-
scheidungen in Augenschein genommen
werden, die eine Nutzung von Geomedien
fiir Planung, Modellierung und Kommuni-
kation notwendig machen. In einer Studie
des BMWi (IMAGI 2004, S. 9) wird bereits
im Jahr 2004 geschitzt, dass ,circa 80 Pro-
zent aller Entscheidungen im 6ffentlichen
und privaten Leben einen rdumlichen Be-
zug haben® Auch heute wird die weiter-
hin hohe Bedeutung von Geoinformation
als Wirtschaftsgut hervorgehoben (IMAGI
2011, S. 9). Zugleich nimmt im web2.0 der
Bezug auf Geomedien deutlich zu: Effizi-
ente und nutzerfreundliche Kartierungs-
tools machen eine digitale Laienkartogra-
phie (rneogeography) moglich. Diese fools
potenzieren damit einerseits die Menge
an verfiigharen Geomedien, andererseits
die Moglichkeiten des Einzelnen, eige-
ne rdaumliche Deutungen zu publizieren
(GooDcHILD 2007).

Der Geographieunterricht steht als Ort
der Vermittlung einer Kartenkompetenz
(RINSCHEDE 2003, S. 356) in der Verantwor-
tung, die Herausbildung einer reflexiven
Geomedienkompetenz zu fordern. Es stellen
sich diesbeziiglich auch Fragen im Hinblick
auf die Lehrenden:

- Sind Lehrende fihig und bereit, reflexive
Geomedienkompetenz in ihren Unter-
richt zu integrieren?

- Welche verschiedenen Typen der Befdhi-
gung lassen sich identifizieren?

- Welcher verschiedenen unterstiitzenden
MafSnahmen bediirfen verschiedene Ty-
pen, um reflexive Geomedienkompetenz
zu vermitteln?

- Wie kann die Fahigkeit zur Vermittlung
reflexiver Geomedienkompetenz, bezug-
nehmend auf die Erfahrungen besonders
befdhigter Typen, bereits in der Lehr-
amtsausbildung gefordert werden?

Mit diesen Fragen ist der Ausgangspunkt des
Beitrages markiert. Um sie zu beantworten,
werden zundchst die theoretischen Grund-
lagen der begrifflichen Setzung und der in-
haltlichen Differenzierung einer reflexiven
Geomedienkompetenz erldutert (2). Darauf
aufbauend wird die Rolle von Lehrenden in
diesem Problemfeld, insbesondere im Hin-
blick auf ihre eigene Kompetenzentwick-
lung, konkretisiert (3). Der ndchste Punkt
widmet sich der Methodik der Studie (4),
deren Ergebnisse im folgenden Punkt pré-
sentiert werden (5). Abschlieffend werden
Uberlegungen hinsichtlich moglicher An-
satzpunkte zur Forderung der reflexiven
Geomedienkompetenz durch Lehrerausbil-
dung, -fortbildung und Materialentwicklung
diskutiert (6).

2 Theorie - normative Begriindung einer
reflexiven Geomedienkompetenz

2.1 Geomedien als (soziale) Konstruktio-
nen

Geomedien als eine der zentralen Begriff-
lichkeiten des Fachs Geographie sind als
Reprédsentationen des Raums wirkmaéchtige
Instrumente in der Kommunikation iiber
Raum, insbesondere, weil sie Bedeutungen
an das sinnhaft wahrnehmbare Physisch-
Materielle binden und damitim als real emp-
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fundenen Umfeld glaubwiirdig verorten. Da
Raum demzufolge als relationales Konzept
zu verstehen ist, dienen Geomedien der
Produktion sozialer Raumkonstruktionen?.
HARLEY (1989, S. 8, 12) weist diesbeziiglich
darauf hin, dass Geomedien als Aussagen
in raumbezogenen Diskursen fungieren, die
durch stindige Kommunikation und zirku-
ldre Bestdtigung zur Wahrheit der Diskurs-
teilnehmer werden; die Grenzen der Aus-
sagekraft der Geomedien werden damit zu
den Grenzen des Diskurses. Diese Grenzen
sind bei unkritischer Herangehensweise an
Geomedien zugleich die Grenzen von Den-
ken und Handeln des Konsumenten (DORE-
LER 2005, S. 75). Im Eingangsbeispiel sind
die Grenzen des Diskurses jene tradierten
Bilder dariiber, wie schulische Wirtschafts-
karten auszusehen haben; dies wiederum
kann die Unterrichtspraxis bei der Behand-
lung der Thematik Wirtschaft beeinflussen.
Ein Perspektivenwechsel im Sinne einer De-
konstruktion (angelehnt an DERRIDA 1992)
kann jene diskursiven Grenzen offenlegen.
Die Critical GIScience schliefst daran an und
zeigt auf, dass die so genannten Ontologien,
genau definierte Settings von Objekten samt
ihrer Relationen als Bausteine von Geoinfor-
mationssystemen (GIS), nie an die Komple-
xitdt einer raumbezogenen Lebenswelt her-
anreichen (SCHUURMAN 2004, S. 31). Diese
Praxis des Hinterfragens wird, sowohl im
Hinblick auf traditionelle Karten als auch auf
neue Geomedien, als Reflexion von Geome-
dien verstanden (vgl. ausfiihrlich Gryl 2010,
Gryl et al. 2010).

2.2 Reflexion und Reflexivitiit - eine not-
wendige begriffliche Differenzierung

Im Hinblick auf reflexive Geomedienkom-
petenz ist es essentiell, zwischen Reflexion

und Reflexivitdt zu unterscheiden (SCHNEI-
DER 2010, S. 6). Der Begriff der Reflexion,
situiert in Erkenntnistheorie wie auch pa-
dagogischer Psychologie, bezeichnet nach
AEBLI (1980, S. 21-22) das Hinterfragen
eines Gegenstandes. Er ist in unterschied-
lichem Ausmaf etwa in der klassischen
(Geo-)Medienkritik (MONMONIER 1996),
in der Kartenkritik (HOTTERMANN 1998,
S. 124-126) und der (geographiedidakti-
schen) Medienerziehung (BIRKENHAUER
1997, S. 248-249) zu erkennen. Reflexion ist
erreichbar iiber Perspektivenwechsel iiber
den Kontext des Mediums hinaus (Woop
1993, S. 104-105). Der Begrift der Reflexivi-
tat (SIEBERT 1991, S. 19-20) lenkt den Blick
auf das eigene Agieren und somit auf eine
metakognitive Ebene. Reflexivitdtist Selbst-
Reflexion und bedeutet, eigenes Denken,
Fiihlen und Handeln durch Wechsel der
eigenen Perspektive zu hinterfragen. Hier-
mit erdffnet sich ein bewusster Blick auf die
Subjektivitdt jeglicher Medienkonsumpti-
on und Erkenntnisproduktion, der gerade
zum Verstdndnis in Zeiten der web2.0-
gestiitzten Deutungsvielfalt sinnvoll ist.
In der jlingeren kritischen Kartographie
wird dieser Aspekt aufgegriffen: Geome-
dien sind trotz ihrer diskursiven Grenzen
keine festgesetzten Botschaften, sondern
bleiben stets individuell wahrnehmbar; sie
sind immer Ausgangspunkt von durch den
Leser gebildeten Hypothesen iiber ihren
Gegenstand (CRAMPTON 2001, S. 245). Ein
Bewusstsein dieser subjektiven Lesart von
Geomedien ist damit reflexiver Art, eben-
so wie das Bewusstsein der Auswirkungen
dieser Lesart auf alltdgliches rdumliches
Handeln und Geographie-Machen (WER-
LEN 2008, S. 336). Reflexivitdt im Umgang
mit Geomedien ist auch angesichts der

2 Geomedien sind damit hinsichtlich der Kommunikation von Raumkonstruktionen analog zu verstehen zu den
symbolic shapes in Paasis wegweisender Schrift The institutionalization of regions (1986, S. 125-126) und zu
den Reprasentationen des Raums bei Lefebvre (zit. in: Schmid 2005, S. 216-221). Die Raumkonstruktion durch
Geomedien kann zudem als Beispiel des informativ-signifikanten Geographiemachens bei Werlen (2008,

S. 346-351) gedeutet werden.
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Innovationen digitaler Kartographie von-
noten, da ein Bewusstsein des Nutzers als
Prosument und digital earth citizen (STRO-
BL 2008, S. 134) iiber die Konsequenzen
seiner Produktion und Kommunikation
von und mit Geomedien wiinschenswert
ist. Reflexivitdt ist demnach nur die konse-
quente Weiterfithrung von Reflexion. Re-
flexion erfordert den Perspektivenwechsel
iiber die Gegenstandsperspektive hinaus,
Reflexivitit den Perspektivenwechsel des
eigenen Weltbildes und stellt somit erh6h-
te Anforderungen. Reflexivitédt ist durch das
Hinterfragen eigener statt fremder Welt-
bilder mit noch stérkerer Verunsicherung
scheinbar fester Standpunkte verbunden
als Reflexion (RHODE-JUCHTERN, SCHNEI-
DER 2009, S. 148). Als Weiterfithrung von
Reflexion inkludiert im Folgenden der Be-
griff der Reflexivitdt stets auch Reflexion
und daher wird der Begriff reflexive Geo-
medienkompetenz fiir einen reflexiven
und reflektierten Umgang mit Geomedien
gewdhlt.

2.3 Reflexive Geomedienkompetenz
Reflexive Geomedienkompetenz folgt dem
WEINERTschen Kompetenzbegriff (2002,
S. 27-28) insofern, als dass transferierbare
Fahigkeiten gemeint sind, basierend auf
kognitiven, emotionalen und volitionalen
Dispositionen. Gerade vor den komplexen
Hintergriinden dieses weiten Kompetenz-
begriffes ist die Bedeutsamkeit der Perfor-
manz als situative Umsetzung und einzig
wahrnehmbare Ausprdgung von Kompe-
tenz jedoch mit angedacht (vgl. GRyL, KaN-
WISCHER 2012).

Reflexive Geomedienkompetenz ist
demnach die Féhigkeit, Geomedien im Sin-
ne einer didaktisch reduzierten Variante
der Dekonstruktion unter Bewusstsein der
sozialen Konstruktion des Raumes zu re-

flektieren und hierbei reflexiv hinsichtlich
des eigenen Konsumierens von Geomedi-
en, des Handelns auf der Basis von Geo-
medien und des Schaffens von Geomedien
sowie der sich daraus ergebenden Konse-
quenzen zu sein. Reflexive Geomedien-
kompetenz kann in Niveaustufen model-
liert (vgl. GRYL, KANWISCHER 2011) und in
der Bildungskonzeption spatial citizenship
fiir eine schulpraktische und lebensweltli-
che Umsetzung sinnhaft gemacht werden.
Spatial citizenship beschreibt die Einbet-
tung reflexiver Geomedienkompetenz in
die Konsumption und Visualisierung von
Geomedien iiber einfache kartographische
Tools des web2.0 mit dem Ziel der aktiven
Teilhabe an Raumkonstruktionen. Dies
ist ein Weiterdenken der Idee der counter
maps * als Mittel zu empowerment in raum-
planerischen Entscheidungsprozessen (JE-
KEL et al. 2010; GRYL et al. 2010; GRYL, JEKEL
2012). Durch nutzerfreundliche neogeogra-
phy kann counter mapping direkt durch die
Betroffenen wettbewerbsfihig, weil dsthe-
tisch ansprechend, erfolgen und iiber die
Kandle des web2.0 weitreichend verbreitet
zur Aushandlung mit anderen Akteuren ge-
stellt werden.

Wihrend Reflexion und mitunter auch
Reflexivitédt bereits in verschiedenen Fach-
didaktiken Beriicksichtigung finden, wer-
den sie in der Schulgeographie, speziell im
Hinblick auf Geomedien, bisher nur in An-
sdtzen diskutiert (zusammenfassend GRYL,
KANWISCHER 2011). Reflexive Geomedien-
kompetenz ist ein Vorhaben, mit dem der
Standard 16 im Kompetenzbereich Rdum-
liche Orientierung der Bildungsstandards
Geographie, ,anhand von Karten verschie-
dener Art erldautern, dass Raumdarstellun-
gen stets konstruiert sind“ (DGFG 2010, S.
18), theoretisch, empirisch und didaktisch
zu fiillen ist.

3 Turnbull (1998) beschreibt hierbei als wegweisendes Beispiel die Kartierung der Traumpfade australischer
Ureinwohner als Gegenentwurf zur Besitzaufteilung des Landes in offiziellen, durch die Siedlernachkommen

dominierten Karten.
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Der normativ gesetzte und begriindete
Ansatz reflexiver Geomedienkompetenz
wurde bereits mehrfach in Lehrerfortbil-
dungen und Schiilerprojekten erfolgreich
erprobt und durch Materialentwicklung
(u.a. GRYL 2010) fiir eine schulische An-
wendung vorbereitet. Im Hinblick auf Leh-
rende ist jedoch eine weitere Perspektive
einzubeziehen: Nicht nur deren reflexive
Geomedienkompetenz zur Einbringung in
den Unterricht ist erforderlich - Lehrende
miissen kompetent sein in dem, was sie
vermitteln - sondern auch eine fachdidak-
tische reflexive Geomedienkompetenz,
die eine Vermittlung reflexiver Geomedi-
enkompetenz erst moglich macht. Hierzu
ist eine umfassende Empirie notwendig,
zu der dieser Aufsatz einen Beitrag leisten
mochte.

3 Lehrende - aktive Konstrukteure ihrer
Kompetenzentwicklung

Lehrende an Schulen eignen sich ihre Kom-
petenzen nach und nach in unterschiedli-
cher Intensitdt, in verschiedenen Episo-
den und Kontexten, unter verschiedenen
Schwerpunktsetzungen und Perspektiven
und unter Durchlaufen diverser Status-
passagen an (TERHART 2011, S. 339-341).
In der Komplexitdt der formellen und in-
formellen (Aus-)Bildungsginge - Lernen
am Modell der eigenen Lehrer, Lernen im
universitdren Kontext, Lernen in Praxisan-
teilen und Referendariat, Lernen im Beruf,
Lernen in Fortbildungen und der zusitz-
lichen doppelten Sozialisation (HANDLE
1998, S. 291-302) zwischen Beruf und Priva-
tem - sind Einflussfaktoren auf die Kompe-
tenzentwicklung Lehrender selten eindeu-
tig zu identifizieren. Personelle Faktoren,
obgleich entwickelbar, tragen ihr Ubriges
zu einer hohen Variabilitdt der moglichen
Lernwege und Unterrichtsstile von Lehren-
den bei (HORN, SCHWEIZER 2010; HIRSCH
1990, S. 10). Statt blof3 sozialisiert zu wer-
den, konstruieren Lehrende bewusst und

unbewusst ihre berufliche Identitit (TER-
HART et al. 1993, S. 21). Dabei machen die
sich stdndig dndernden gesellschaftlichen
Herausforderungen ein lebenslanges Ler-
nen notwendig; andererseits miissen auch
die Rahmenbedingungen innovationsfor-
derlich sein. Gerade die Identifikation von
Mustern, die zu Verdnderungen von Ein-
stellungen bei Lehrenden fiihren, kann du-
Berst aufschlussreich fiir die Optimierung
an verschiedenen Stellen der Lehreraus-
bildung sein (HERRMANN 2002b, S. 12), was
auch fiir die Bedeutsamkeit der Untersu-
chung von Lehrerbiographien spricht.
Einige grundlegende Aspekte und He-
rausforderungen des Kompetenzerwerbs
von Lehrenden sind hinreichend bekannt:
Im System Schule besteht stets die Gefahr
von Selbstreferentialitdt und damit oft ein
Mangel an Innovationsfihigkeit (HERR-
MANN, HERTRAMPH 2002a, S. 142). Univer-
sitdre Ausbildung und zweite Phase greifen
wenig ineinander, so dass im Referendari-
at oftmals eine eher monoperspektivische
Meisterlehre zum Tragen kommt, flankiert
von einer prasenten Bewertungs- statt Be-
ratungskultur, miindend in ein ,Uberle-
benstraining durch Problemvermeidung”
(HERRMANN 1999, S. 421). Empirische Un-
tersuchungen zeigen, dass die Innovati-
onsfreude von Lehramtsanwédrtern nach
Eintritt in den Vorbereitungsdienst zuneh-
mend reduziert wird (DANN et al. 1981).
Einerseits ist es positiv zu werten, wenn
Lehrende Lehrmaterial fiir Lehrende ent-
wickeln und sich gegenseitig fortbilden,
da durch Kooperation und Erfahrungs-
austausch die Kompetenzen der Beteilig-
ten und des Umfeldes wachsen (STEINERT,
KLIEME 2007). Andererseits ist Innovation
auf Perspektivenwechsel und damit Erwei-
terung des Blickwinkels iiber Systemgren-
zen hinaus angewiesen. Dabei mangelt es
nicht an normativen Erwartungen an das
System, denen allerdings oftmals mit rein
systemimmanenten Mitteln begegnet wird
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(z.B. zur kompetenzorientierten Wende:
LERSCH 2010, S. 3). Dabei scheitert die Kom-
petenzentwicklung der Lehrenden oft bereits
an einfachen Praktiken, wie einer Institutio-
nalisierung des Feedbacks etwa in Form von
kollegialer Hospitation und Beratung. Leh-
rende sind in vielen Aspekten Einzelkdmpfer
und Autodidakten (HERRMANN 1999, S. 422;
HERMANN, HERTRAMPH 2002c, S. 108).
Idealerweise werden dennoch spezifische
Kompetenzen und Haltungen im Zuge die-
ser Lernwege entwickelt. Hierbei verlduft
die Entwicklung entlang einer Dialektik von
Verstérung und Konsolidierung wéhrend
der gesamten Berufslaufbahn (TERHART et
al. 1993, S. 15), so dass die Schule ebenfalls
ein Lernort fiir Lehrende ist.

Die Kompetenzen eines Lehrenden
umschreiben BROMME et al. (2006, S. 314-
318) als fachliches Wissen, curriculares
Wissen, Wissen um die Philosophie des
betreffenden Schulfachs, allgemeines péa-
dagogisches Wissen und fachspezifisches
pddagogisches Wissen; dariiber hinaus ist
diagnostische Kompetenz von Relevanz.
Individualitidt im Lehren ist jedoch nicht
nur durch Differenzen im Wissen, sondern
auch durch unterschiedliche Einstellun-
gen zum Beruf bedingt (TERHART 2007, S.
34). Das Konzept der Selbstwirksamkeit(-
siiberzeugung) (BANDURA 1997), im Sinne
einer Bewusstheit eigenen Handelns, eige-
ner Handlungsoptionen und -konsequen-
zen, ist ebenfalls fiir den Lehrerberuf von
Bedeutung (SCHMITZ, SCHWARZER 2002).
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung  schafft
Zutrauen in das Wagen unterrichtlicher In-
novationen und ist zugleich eng verbunden
mit der Fahigkeit zur Reflexion. Die Refle-
xion der eigenen Berufserfahrung mit Fa-
higkeit zur selbststindigen Handlungsop-
timierung ist eine notwendige Eigenschaft
von Lehrenden (HERRMANN 1999, S. 420-
421), die u.a. durch Handlungsdruck redu-
ziert und durch Feedback gesteigert wird
(HErRTRAMPH 2002, S. 124, 131). Auch au-

tomatisiertes Expertenwissen basiert idea-
lerweise auf zugrundeliegender Reflexivitét
(TERHART et al. 1993, S. 213). Kompetenzen
sind damit auch Ergebnis der Reflexivitit
von Lehrenden. Zugleich bediirfen (Leh-
rer-)Kompetenzen einer zusitzlichen Ebe-
ne der Reflexivitdat, da sie nicht universell
einsetzbar, sondern jeweils an bestimmte
performative Situationen oder Kontexte
gebunden sind (WINTHER 2007), die eine
bewusste Beurteilung auf Passung und
Auswahl der entsprechenden Handlungs-
potentiale notwendig machen.

Reflexion und Reflexivitdt sind demnach
Bestandteil wichtiger Lehrerkompetenzen
fiir ein Gelingen des Unterrichtens. Vor dem
Hintergrund der zunehmenden Prédsenz
von Geomedien im web2.0 ist (fachdidakti-
sche) reflexive Geomedienkompetenz eine
folgerichtige Konkretisierung reflexiver
Kompetenz fiir unterrichtliches Handeln
und inhaltliche Kompetenzvermittlung.

4 Methodik - Vorgehensweise der Unter-

suchung

In explorativen Studien (GRYL 2011) wurde

untersucht,

- inwiefern Lehrende und Lehramtsstu-
dierende des Fachs Geographie refle-
xive Geomedienkompetenz aufweisen
(durch Kartenauswertung vor und nach
Intervention),

- welche Lernanldsse es zur Erlangung
einer reflexiven Geomedienkompetenz
potentiell fiir sie gab (durch Interviews
und offene Fragebdgen),

- und inwiefern sie die Vermittlung einer
reflexiven Geomedienkompetenz reali-
sieren konnen (durch Untersuchung von
durch die Teilnehmenden konzipierten
Unterrichtsreihen vor und nach Inter-
vention, Hospitationen und Interviews).

Reflexive Geomedienkompetenz wurde

hierbei von den Studienteilnehmern fast

ausschlieflich erst nach diesbeziiglicher

Intervention als Notwendigkeit entdeckt
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und entwickelt und eine didaktische Um-
setzung folgte nicht automatisch aus dem
schliefdlich erlangten fachlichen Konnen.
Die defizitdre Praxis scheint damit auch in
weiteren fiir eine Implementierung not-
wendigen Aspekten begriindet zu sein,
die neben den fachlichen Kompetenzen
auch diagnostische und fachdidaktische
Kompetenzen, insbesondere eine fachdi-
daktische reflexive Geomedienkompetenz
sowie Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
und Einstellungen, umfassen.

Wihrend eine Unterrichtsbeobachtung
vor diesem Hintergrund eher eine Defizit-
beschreibung darstellen wiirde, eignet sich
das problemzentrierte Interview als Erhe-
bungsmethode (FLick 2009, S. 210-214) zur
Ergriindung von Aspekten,die einflussreich
auf reflexive Geomedienkompetenz und
ihre unterrichtliche Einbringung sein kén-
nen. Flankiert wird diese Vorgehensweise
von theoretischen Heuristiken - allgemeine,
durch Theorie und Vorstudien (vgl. 2 und 3)
konkretisierte Konzepte - statt fester Hypo-
thesen (BLUMER 1940, S. 712). Auf dieser Ba-
sis werden die Varianz des Unterrichts aus
Lehrerperspektive ebenso wie Beweggriinde
fiir Forderung oder Nicht-Forderung von re-
flexiver Geomedienkompetenz ohne vorhe-
rige Einengung offengelegt. Die Studie trifft
damit keine Aussage iiber die tatsdchliche
Auspragung reflexiver Geomedienkompe-
tenz im Unterricht jenseits der Perspektive
der Lehrenden. Dies ist insofern legitim, als
dass vor einer Beobachtung der Performanz
der Lehrenden im Unterricht als Gesamtpa-
ket ihre grundlegende Kompetenz und wei-
tere einflussreiche Faktoren im Gesprédch
differenziert beleuchtet werden miissen,
um Griinde fiir moégliche Defizite zu identi-
fizieren. Die Problematik von Diskrepanzen
zwischen sozialer Erwiinschtheit, eigenem
Wunschbild des Lehrenden und seinen Zie-
len auf der einen Seite und seiner tatsédch-

lichen Unterrichtspraxis auf der anderen ist
bekannt (ScHOLL 2003, S. 219-225; BROMME
et al. 2006, S. 307-309). Demgegeniiber bie-
tet eine Interviewstudie trotz der Absenz re-
flexiver Geomedienkompetenz in den Hos-
pitationen und Unterrichtsvorschldgen der
Exploration eine rare Moglichkeit, verschie-
dene Ansatzpunkte zur Férderung - ausge-
hend von Selbstbeschreibungen, artikulier-
ten Bediirfnissen und Deutungsmustern
der Lehrenden - ausfindig zu machen.

Die Untersuchung zielt analog zur For-
schungsfrage darauf ab, eine hohe Band-
breite des Herangehens an reflexive Geome-
dienkompetenz im Unterricht in Form ei-
ner differenzierten Typologie abzubilden®.
Entsprechend dieser Zielstellung, der ge-
wiahlten Methode und dem aus der Explo-
ration abgeleiteten zeitlichen Umfang der
Interviews von jeweils 1,5 bis 2,5 Stunden
erfolgte die Auswahl der Probanden durch
bewusste, kriteriengesteuerte Fallauswahl
im Sinne des theoretical sampling (GLASER,
STRAUSS 2009, S. 45-77). Auf diese Weise
wurde die Inklusion theorierelevanter Fille
sichergestellt. Neben den angesprochenen
theoretischen Heuristiken lenkten hierbei
bereits aufgenommene Fille die weitere
Fallauswahl und konkretisierten die Heu-
ristiken, indem Unterschiede in verschie-
denen Merkmalen zwischen den Fillen in
variabler Auswahl und Kombination mini-
miert und maximiert wurden, beginnend
bei einem ersten extremen Fall (GLASER,
STRAUSS 2009, S. 55). Zugleich werfen Fol-
gefille neue Kategorien mit potenziellem
Einfluss auf. Daher wurde jeder Fall direkt
im Anschluss an die Datenaufnahme einer
grundlegenden Analyse zur Identifikation
interessierender Kategorien der Fallaus-
wahl unterzogen mit Hilfe einer Kodierung
des Materials in Anlehnung an MAYRING
(2008) und ergédnzender Analysen einzelner
Absitze mittels der Methode der objektiven

4 Begrenzend wirkt vor allem die Freiwilligkeit der Teilnehmenden, die haufig mit ihrem generellen Engage-

ment korreliert (Hertramph 2002, S. 121-122).
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leitende Strategien
zur Gewinnung potentieller neuer Falle und Abschatzung
ihrer Merkmalsauspragungen fiir die Selektion nach den
leitenden Kategorien

</;\ )
- gezieltes Anschreiben/ Ansprechen von Institutionen h - Schulart
- Empfehlungen - Alter bzw. Dienstalter
- personliche Vorgespréache - Sozialisationsbesonderheiten (DDR-Biographie,
- Unterrichtsbesuche Reiseerfahrungen etc.)

- Lektiire von durch potentiellen Interviewpartner
erstelltem Unterrichtsmaterial und ggf. seiner
Publikationen

leitende Konzepte

abgeleitet aus theoretischen Heuristiken und dem
Datenmaterial, Kombination und Variation der Merkmals-
auspragungen nach GLASER & STRAUSS (1967/2009)

- Engagement neben dem Kernberuf (besondere
Funktionen, Position als Fachberater etc.),

- Geomedieneinsatz im Unterricht (auch im Hinblick auf
digitale Geomedien)

- Aktualitdt des Fachverstandnisses Geographie

- Grad der Schiilerorientierung

- Grad der Reflexivitat bzgl. Unterricht und Lehrertatigkeit,

- Grad der Innovation der Lehr- und Lernmethoden (im
Sinne von Lerntheorieorientierung, Variation der
Sozialformen, Verstandnisintensivierung etc.)

Abb. 1: Ubersicht iiber die leitenden Strategien und Kategorien der Fallauswahl

Hermeneutik (OEVERMANN et al. 1979) im
Sinne des interpretativen Paradigmas (GID-
DENS 1984, S. 62-64). Abbildung 1 zeigt die
leitenden Kategorien und Strategien zur
Gewinnung von Féllen in dieser Studie auf.
Die Erweiterung des Sample durch geziel-
tes Ansprechen und Selektieren dauerte bis
zur theoretischen Sattigung (KELLE, KLUGE
1999, S. 46) an. Die theoretische Sattigung
liegt in dieser Studie bei 28 Interviews, da
nun keine weiteren relevanten Merkmale
mehr aus dem Material emergieren und
sich empirisch gehaltvolle Beziehungen
in geniigender Dichte zwischen Merk-
malsauspriagungen und der Forschungsfra-
ge herausgebildet haben.

Die Interviews wurden zur Vergleichbar-
keit und Hinfiihrung auf die Forschungs-
frage an einem Leitfaden orientiert, der auf
den theoretischen Voriiberlegungen, der
Literaturbasis zur Kompetenzentwicklung
von Lehrenden (vgl. 3) und schlussendlich,
iiberpriifend, auswédhlend und revidierend,
auf der Exploration (und hierbei insbeson-
dere auf den explorativen Interviews) fufst.
Die Kategorien, aus denen die Fragestel-
lungen abgeleitet werden, sind in einer Ma-
trix miteinander verschnitten (Abb. 2). Sie
dienen dazu, bestitigte und potenzielle Zu-
sammenhidnge zwischen fachdidaktischer
wie auch allgemeiner reflexiver Geomedi-
enkompetenz und weiteren interessieren-

den Kategorien zu spezifizieren, die Auf-
schluss iiber Maf, Ursachen und Chancen
der Forderung reflexiver Geomedienkom-
petenz geben. Insbesondere der Lernbio-
graphie der Lehrenden wird in Anlehnung
an die Biographieforschung Gewicht beige-
messen (ALHEIT, BRANDT 2006).

Die Inhalte der Zeilen werden im Hin-
blick auf die Thematiken der Spalten erfragt.
Die Fragen konnen, je nach Anfangspunkt
der Zeile, allgemeine Handlungsfelder und
Medien, Geomedien und digitale Geome-
dien oder ausschlieilich Medien, Geome-
dien und digitale Geomedien betreffen.

Die Variabilitit der Interviewfiihrung
bei konstantem Leitfaden wurde durch un-
terschiedliche Vertiefungen, basierend auf
Narrationen des Interviewpartners, reali-
siert. Insbesondere im Hinblick auf Ergriin-
dung einerseits des Grades der Reflexion
und Reflexivitdt des Interviewpartners und
andererseits seiner Haltungen zum unter-
richtlichen Einsatz war eine Differenzie-
rung notwendig. Sie wurde mittels graduell
anspruchsvollerer oder vereinfachender
Impulse vorgenommen, die geeignet wa-
ren, als Stimuli vorhandene Ideen und Er-
fahrungen der Lehrenden hervorzubrin-
gen, ohne soziale Erwiinschtheit zu provo-
zieren, sowie durch Metakommunikation
im spéteren Verlauf, orientiert am Verstand-
nis des Konzepts durch den Interviewpart-
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Interviewleitfaden

Lernbiographie

Engagement

Unterricht

praktische Kompetenzen
der Lernenden

reflexive Kompetenzen
der Lernenden

praktische Kompetenzen
des Lehrenden

reflexive Kompetenzen
des Lehrenden

Bildungsziele

allgemein Medien ‘ ‘ Geomedien

Geomedien

{ digitale

Schulzeit, Berufswahlmotivation, Hochschulausbildung, Praxisanteile, Referendariat,
Berufstéatigkeit, Fortbildungen

innerhalb und auBerhalb der Schule und in mit Lehrerbildung verbundenen Institutionen,
fachliche und uberfachliche Interessen

Einfihrung von Konzepten, Versténdnisintensivierung, Problemorientierung, Methodenwahl

Medienwahl, Medienanalyse, Férderung des (Geo-)medien-
versténdnisses, Orientierung

technische Kompetenzen, Verstehen, Transfer und Anwendung
Medienkritik, Reflexion, Reflexivitat, Hemmnisse, Forderungs-
mdglichkeiten

technische Kompetenzen

Manipulation, Glaubwiirdigkeit (u.a. von Medien), Kategorie Richtigkeit/ Wahrheit, soziale
Konstruktion, Reflexion, Reflexivitat

Dekonstruktion, Reflexivitat im Hinblick auf (Geo-)Mediennutzung
und Unterrichten mit (Geo-)medien

Uberfachliche und fachliche Bildungsziele des Unterrichts

Abb. 2: Leitthemen des Interviewleitfadens

ner und hierbei ausgeprégt von konkreter
unterrichtspraktischer Anwendung bis hin
zu abstrakter Reflexion iiber Reflexion (vgl.
Textfeld 1).

Zur Vorbereitung des Materials auf eine
Typisierung (KELLE, KLUGE 1999; WEBER
1951) wurden die Interviewtranskripte ko-
diert. Die hierbei praktizierte offene Ent-
wicklung der dazu notwendigen Kategorien
aus dem Datenmaterial heraus (vgl. ground-

ed theory: GLASER, STRAUSS 2009) wurde zur
Orientierung auf die Forschungsfrage hin
durch sensitizing concepts (BLUMER 1954, S.
7) in Form der der Studie zu Grunde liegen-
den theoretischen Heuristiken und damit des
Interviewleitfadens sowie der Kodierung im
Zuge der Fallauswahl ergdnzt (KELLE, KLUGE
1999, S. 19). Das resultierende Kategorien-
system umfasst schlief’lich eine thematische
Indizierung des Materials in verschiedene

Textfeld 1: Metakommunikation tliber Reflexion nach erfolgter Hinfilhrung zu Geome-

dienreflexion am Beispiel einer Wirtschaftskarte des Schulatlas.

Frage: ,Ist das Schilern vielleicht sogar aufgefallen, dass da irgendwo [in der Wirt-
schaftskarte im alteren Schulatlas] ein Sektor fehlt?”

Antwort: ,Nein. Wenn der Lehrer die nicht drauf aufmerksam macht, dann merken die
das auch nicht. Das ist es. Und das ist das Handicap im Moment, dass die Lehrer selber
nicht das wissen. {(...)"

Frage: ,Und wie kénnte man das férdern?”

Antwort: ,Ja z.B. so, wie du das jetzt mit mir gemacht hast. ,Das ist eine Wirtschafts-
karte und was wird denn von der Wirtschaft abgebildet?’ Bis du dann stutzig wirst: Da
fehlt doch was!”
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fiir die Forschungsfrage potenziell aussage-
fahige Kategorien und darauf aufsetzende

wertende Kategorien im Hinblick auf Grade
der Reflexivitit (Abb. 3, obere Hilfte).

Katgeorienentwicklung aus Voriiberlegungen und Datenmaterial ‘

Kategorisierung des Materials mit inhaltlichen Kategorien mit Subkategorien \

L _\ | Biographie | institutio- Geogra- Medien |[Geomedien|| Methodik |[Methodik d.|[ Lernende || Lehrende Liicken
und Alltag nelle phie- allgemein allgemein Geome-
Rahmung || unterricht dienarbeit
Neigungen & Lehrplan Fachliche U-  didaktische didaktische Unterrichts-  Topographie Lernende padagogische Neuigkeits-
Inspiration berzeugungen Medien Medien beschreibung Kompetenzen wert
Zeit Orientierung & Selbstver-
Engagement Inhalte digitale didak- digitale didak- Exkursion standnis Bedarf
Finanzen & tische Medien tische Medien Einfiihrung
Schulzeit Ausstattung ~ Raumbegriff Technik-
sonstige sonstige Kartenlesen & zugang
Ausbildung medien- Landerkunde Medien Medien -auswertung
Hochschule  didaktischer & Kulturerd- Kollegen
X . Unterricht teile digitale son-  digitale son- Karten
Praxisanteile stige Medien  stige Medien erstellen
& Referen- Problem-
dariat orientierung & empower-
Exemplaritét ment
Berufsalltag
. Verstandnis-
Fortbildung intensivierung mn
Dienstalter
]
l Kategorisierung des Materials mit wertenden Kategorien mit Subkategorien
Grad der Reflexivitat des Interviewpartners Grad der vom Interviewpartner von Grad der Reflexivitat anderer in Wertung
anderen erwarteten Reflexivitat durch Interviewpartner*
keine keine keine

technische Konstruiertheit &
map communication model

Reflexivitat & Verstehen von
Handlungskonsequenzen

Manipulation & Wahrheitskonstruktion

Reflexion ohne Konsequenzenabschatzung

technische Konstruiertheit &
map communication model

Manipulation & Wahrheitskonstruktion

Reflexion ohne Konsequenzenabschatzung

Reflexivitat & Verstehen von
Handlungskonsequenzen

I

technische Konstruiertheit &
map communication model

Manipulation & Wahrheitskonstruktion

Reflexivitat & Verstehen von
Handlungskonsequenzen

Reflexion ohne Konsequenzenabschéatzung
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sténdige Arbeit am Datenmaterial und Revision der ordnenden Systeme (Kategorien, Merkmale)

Nutzung des Materials unter

folenden Kategorien:

Medien allg.

Reflexivitat
Interview-
partner

&

Reflexivitat
allgemein

Geomedien  Methodik Lehrende Methodik allg.
allg. & Geo- & Geomedien-

Reflexivitast  medien- Lernende arbeit

Interview- arbeit . .

partner Geographie- Geographie-
Geomedien unterricht unterricht
Geographie- institutionelle ’C\;A:g:wewgdaig?{ &
unterricht Rahmung
Reflexivitat  Reflexivitat ~ Heciioxitat
alle Kate-  alle Kate- nterview-
gorien gorien partner

& & R g
reflexive refl. Geo- padago- | Unterrichts-
Geome- | |medienkom. gische methodik

dienkompe. |i. Unterricht || Reflexivitat

1

Entwicklung von Unterscheidungsmerkmalen aus kategorisiertem Material

Geographie-
unterricht

Reflexivitat
alle Kate-
gorien

Xyt

Bildungs- | Biographie/ || institutio- Bedarf u.

ziele/ Fach-
versténdnis

Biographie institutionelle Neuigkeits-
und Alltag Rahmung wert

Reflexivitait ~ Lehrende Bedarf

Interview-
partner Reﬂe)_(lvnat Methodik allg.
Inferview- ¢ Geomedien-
partner arbeit
Reflexivitat
Interview-
partner
JL JL JU

Lern- nelle Bewusst-
biographie || Rahmung || sein Bedarf

Auswahl und Gruppierung relevanter Merkmalsausprégungen zur Typisierung

\ / Reflexivitat reflexive 'reﬂexive Geome- || padagogische Unterrichts-
\ / allgemein Geomedien- dienkompetenz Reflexivitat methodik
4 kompetenz (im Unterricht)**

Bildungsziele/ Biographie/
Fachverstandnis || Lernbiographie
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Abb. 3: Darstellung des fertig entwickelten Kategoriensystems zur Kodierung des Ma-
terials und der aus dem kodierten Material abgeleiteten Merkmale als relevante Ver-
gleichsdimensionen der Typenbildung
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Textfeld 2: Screenshot der Kodierung eines Interviewausschnitts in MAXQDA 10

259

Ja, Klar. Und wenn ich jetzt kurz fragen darf, was wird eigentlich den Schiilern als 'gute Quelle’ nahegelegt? Also, es
ging ja eben um die Lexika zum Beispiel, aber was macht eigentlich so eine 'gute Quelle’ aus? Wie kann man die
abheben gegeniiber anderen? Es ist ja jetzt auch die Frage, was erklirt uns sozusagen die Welt?

Ja. klar. Gute Quellen, ist kiar. Also, im Internet ist klar, da geben wir also immer den Hinweis, nicht alles, was thr da

+.Manipulation, Wahrl

Es ist zu betonen, dass samtliche Inter-
viewinhalte damit im Sinne der grounded
theory zundchst Quelle fiir Kategorien und
anschlieflend Gegenstand einer Katego-
risierung (bzw. Kodierung) sind. Die mit
dem entstandenen Kategoriensystem er-
folgende Kodierung schliefst die vielfaltige
Einordnung der einzelnen Textpassage in
verschiedene Kategorien gleichzeitig ein
(Textfeld 2). Dies verdeutlicht, dass die blo-
e Einordnung in eine Kategorie keine Zu-
weisung zu einem Typus moglich macht,
sondern der Vergleich der Inhalte bzw.
Merkmalsausprdagungen innerhalb einer
Kategorie und im Zusammenspiel mit an-
deren Kategorien iiber Unterschiede und
Gemeinsamkeiten die Typenbildung vo-
rantreibt. Merkmale entstehen damit aus
der Kombination spezifischer Kategorien;
Typen resultieren aus dem Zusammenwir-
ken spezifischer Merkmalsauspréagungen.

Durch sich wiederholende, falliibergrei-
fende Zusammenhinge und Uberschnei-
dungen zwischen den thematischen Kate-
gorien wurden diese zu Merkmalen grup-
piert. Leitend war bei der Konstruktion und
Auswahl von Merkmalen (bzw. Vergleichs-
dimensionen der zukiinftigen Typen) die
Parallelitdt verschiedener Grade der Re-
flexivitdt (wertende Kategorien) innerhalb
und zwischen den Fillen. Im Zusammen-
spiel mit den thematischen Kategorien und
den aus ihnen konstruierten Merkmalen-
kénnen sie Zusammenhinge und Abhén-
gigkeiten beziiglich reflexiver Geomedi-
enkompetenz im Unterricht spezifizieren

Aber das sind halt einfach gute Quellen, wo wir eigentlich in der Regel dann wirklich sagen. ein Lexikon, irgendwelche
Ergiinzungen zum Schulbuch, also irgendwas... Ja, wie soll man sagen... Was dann wirklich von entsprechend
qualifizierten Personen oder auch Verlagen rausgegeben wurde, kann man dann schon recht vertrauen. Oder
Fﬂcizzeitschrefc}m die dann auch in der Bibliothek liegen, und dass sie auf diese Informationen vertrauen kénnen, aber
dass halt das im Internet kritisch zu bewerten ist. Wobei ich's nicht schlimm find, wenn sie sich dann mal eine falsche
Information rausziehen, so lang man da driiber spricht. Weil ansonsten merken sie’s nie.

260
i I findet, muss stimmen. Es kann viel Gutes dabei sein, klar. Es sind auch sicherlich durchaus mal hilfreiche Sachen drin.

(Abb. 3, untere Hilfte). Mittels verschiede-
ner Kombinationen der dabei auftretenden
Merkmalsauspriagungen wurden die Fille
gruppiert. Uber die Analyse inhaltlicher
Sinnzusammenhdnge und Abgrenzungen
der spezifischen Merkmalsauspragungen
untereinander wurden schliefilich Typen
differenziert und konstruiert und im An-
schluss idealtypisch (WEBER 1951, S. 190-
191) an Hand der sich als differenzierend
erweisenden Merkmalskonstrukte cha-
rakterisiert (Kelle, Kluge 1999, S. 81-82).
Im Sinne des Idealtypus definieren jeden
Typus klar abgegrenzte Kombinationen
aus Merkmalsausprdagungen, die auf eine
mit der Fragestellung vereinbarte wie mit
der intendierten Anwendung der Typolo-
gie handhabbare Anzahl an Typen abstra-
hiert sind. Die Typenbildung einschlief3-
lich der Identifikation der Merkmale bzw.
Vergleichsdimensionen erfolgte hierbei
im stdndigen Abgleich mit dem kodierten
Material als zirkulérer, sich wiederholender
und revidierender Prozess von der Identi-
fikation der Vergleichsdimensionen bis zur
Differenzierung der Typen, bevor die not-
wendige Abgrenzung und Konsistenz der
Typen erreicht war.

Kodierung und Typologie wurden einer
stindigen Validierung unterzogen. Zum
einen fand im Verlauf des gesamten For-
schungsprozesses immer wieder eine kol-
legiale Validierung der Interpretationen
durch Experten in wechselnden Kleingrup-
pen statt. Zum anderen wurden die Ein-
zelfélle durch Kreuzvergleiche zwischen
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Textfeld 3: Ausschnitt der Konsistenzpriifung eines Falls, aufgezeigt an exemplarischen

Zitaten

Wertschatzende Haltung zum Lernenden (Merkmal: padagogische Reflexivitat): ,Voraussetzung
ist immer noch, dass ich das Kind liebe. Dass ich das Schulkind, das mir anvertraut ist, mag und
dass ich dort [in die Schule] gerne hingehe.” Gegenprobe (Merkmal: Bildungsziele/ Fachver-
stdndnis): Traut den Lernenden komplexes Denken zu, vermittelt hierzu Fahigkeiten und Uber-
lasst ihnen Entscheidung Gber Anwendung: ,(...) wollte ich den Schiilern eine Uberzeugung
mitgeben und an einem Punkt die Mdglichkeit sich zu entscheiden. Ich habe gesagt: ,So wie es
in Philosophie ist, bei diesem Punkt jetzt kannst du einen materialistischen oder einen idealisti-
schen Weg gehen. Die Entscheidung hast du.”” Gegenprobe (Merkmal: Unterrichtsmethodik):
berichtet (iberzeugend von Schiileraktivierung und Kompetenzvermittlung im Unterricht: ,Die
Kinder dazu zu bringen, wo hinzugehen und zu fragen, ja. (...) Das war dann méglich indem
ich gesagt habe: ,Ihr misst euch vorstellen, die sind flr euch da, fiir uns, nicht umgekehrt.””
Gegenprobe (Merkmal: Biographie/ Lernbiographie): Berichtet, dass er sich diese Haltung des
Unterrichtens erst aneignen musste: ,Es hat schon gedauert. Es hat, wenn ich zurlckblicke und

mich also kritisch betrachte, gedauert.”

verschiedenen Merkmalen unter Vergleich
von Selbstbeschreibungen mit latenten
Sinnstrukturen, identifiziert durch objek-
tive Hermeneutik ausgewdhlter, durch Ka-
tegorien und sensitizing concepts identifi-
zierter Interviewsequenzen, auf Konsistenz
im Hinblick auf die in der Typologie ange-
wandten Erklarungsmuster tiberpriift (KEL-
LE, KLUGE 1999, S. 57) (vgl. Textfeld 3).

5 Ergebnisse - Lehrende und reflexive
Geomedienkompetenz

Bei der Analyse der Interviewdaten wird
ersichtlich, dass reflexive Geomedienkom-
petenz, im Hinblick auf die Fahigkeiten der
Lehrenden ebenso wie im Hinblick auf de-
ren Einsatz(-bereitschaft) im Unterricht,
eng mit anderen Kategorien der Reflexivitat
zusammenhingt, erwartungsgemafd mit
allgemeiner Reflexivitit und im Zusam-
menhang mit pddagogischem Handeln mit
dem Hinterfragen der eigenen Unterricht-
spraxis und der Haltung zum Lernenden.
Mafigeblich ist hierbei die Unterscheidung
von Reflexivitit als Hinterfragen des eige-
nen Agierens und Reflexion als Hinterfra-
gen eines Gegenstandes insofern, da nur
erstere dem Lehrenden die notwendige
Flexibilitdt des Denkens und das Bewusst-
sein von Bedeutsamkeit ermdglicht, um

eine sinnhafte unterrichtliche Anwendung
zu produzieren. Dies wird umso deutli-
cher, weil Geomedienreflexion, wie die Er-
gebnisse zeigen, als rein medienkritisches
Hinterfragen nur bei Vorhandensein eines
gewissen Mafles an Reflexivitdt umfassend
ausgepragt ist. Prinzipiell ist reflexive Geo-
medienkompetenz auch bei reflexiv einge-
stellten Lehrenden kein Selbstverstindnis
per se, aber als eine inklusive Spielart von
Reflexivitdt weitestgehend intuitiv und
spontan erschliefSbar, wahrend dies bei
generellem Mangel an Reflexivitit nicht zu
beobachten ist. Wenn durch kaum reflexive
Lehrende Ansitze zur Geomedienreflexion
gezeigt werden, verbleiben diese in einer
simplifizierten Form. Reflexivitdt scheint
eine Bedingung fiir durchdachte und um-
fassende Reflexion (u.a. von Geomedien)
zu sein. Reflexivitét ist damit sowohl in Pré-
senz als auch in Absenz eine iibergreifende
und auf das gesamte Handeln einflussrei-
che Haltung.

Insgesamt ist, referierend auf die werten-
den Kategorien (Abb. 3), eine Spannweite
von Reflexivitit als tibergreifende Haltung
bis hin zu vollkommener Reflexionsaver-
sion festzustellen. Vier spezifische Kombi-
nationen von Ausprdgungen der aus dem
Kategoriensystem abgeleiteten Merkmale
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bzw. Vergleichskategorien (Abb. 3, ganz
unten) konnen mit hinreichender Trenn-
schérfe identifiziert werden und sind damit
als Idealtypen beschreibbar: 1) der reflexiv-
reflexive Lehrende mit dem hochsten Grad
(fachdidaktischer) reflexiver Geomedien-
kompetenz, 2) der reflexiv-reflektierende
mit noch ausbaufdhigen, aber ausgeprig-
ten Fahigkeiten im Bereich der (fachdidak-
tischen) reflexiven Geomedienkompetenz,
3) der bedingt reflektierte Lehrende® und
4) der reflexionsaverse Lehrende. Abbil-
dung 4 stellt die konkreten Merkmalsaus-
pragungen und Abgrenzung der Typen
im Detail dar. Deutlich konnen die ersten
beiden Typen durch Reflexivitdt als (im
unterschiedlichen Mafe) vorhandene Ei-
genschaft von den letzteren beiden Typen
abgegrenzt werden®. Dies hat auch Folgen
fiir die Fahigkeit zur Reflexion von Geome-
dien. Wihrend der reflexiv-reflektierende
Lehrende Geomedien umfassend kritisch
hinterfragen kann, ist das Hinterfragen des
bedingt reflektierenden (nicht reflexiven)
Lehrenden stark verkiirzt. Zu Reflexivitdtim
Hinblick auf geomediale Arbeit, insbeson-
dere im Unterricht, ist wiederum nur der
reflexiv-reflexive Typus befdhigt.

Die Ursachen des jeweiligen Grades der
Reflexivitdt lassen sich allerdings weniger
eindeutig den Typen zuordnen. Einerseits
ist eine Vielfalt an Lernanldssen zu erken-
nen: Die Haltung des reflexiv-reflexiven

Lehrenden kann beispielsweise auf eine
spezifische fachliche, fachdidaktische,
iiberfachlich-medienkritische =~ und/oder
reflexiv-pddagogische Sozialisation zuriick-
gefithrt werden. Andererseits werden nicht
alle Lernanldsse und Handlungsoptionen
gleichermafien von allen Beteiligten als sol-
che wahrgenommen und genutzt, was sich
mit anderen Untersuchungen im Bereich
der Lehrerforschung deckt (z.B. HERR-
MANN, HERTRAMPH 2002c, S. 115). Abbil-
dung 5 summiert Faktoren, die als {ibergrei-
fende Kategorien ohne Einfluss scheinen,
die aber in der Auseinandersetzung und In-
wertsetzung durch das Subjekt zu individu-
ell verschiedener Bedeutung und Einfluss
gelangen kénnen.

Je mehr Reflexivitiat zur selbstverstand-
lichen Haltung, zum Habitus wird, desto
mehr werden weitere Anregungen zu Re-
flexion und Reflexivitdt als solche wahrge-
nommen, in Wert gesetzt und aufgesucht.
Analog zu HERRMANN und HERTRAMPH
(2002a, S. 144) geht es ,nicht darum, ,ir-
gendwelche’ Erfahrungen zu machen,
sondern es geht um reflektierte Erfahrun-
gen! Insbesondere bei den reflexiv-refle-
xiven Lehrenden ist eine Potenzierung der
Anregungen feststellbar, wihrend reflexi-
onsaverse Lehrende seltener in irritieren-
de, potenziell anregende Situationen in-
volviert sind.

Die in dieser Studie aufgestellte Typolo-

5 Bedingte Reflexion von Geomedien duf3ert sich in unterschiedlich ausgepragter Kombination und Auswahl
folgender Merkmale: ausschlieRlich punktuelles Verstandnis sozialer Konstruiertheit von Geomedien (Mangel
an Transfer), Simplifizierung sozialer Konstruiertheit durch Ausblenden ihrer Konsequenzen bei gleichzeitigem
Verstandnis von Konstruktion im Sinne der Wahrnehmungsgeographie (mental maps: Gould, White 1974),
Simplifizierung sozialer Konstruiertheit durch Reduktion auf Geomedienmanipulation und Klassifizierung von
Geomedien in Kategorien von wahr und falsch (Monmonier 1996), Ausblenden sozialer Konstruiertheit durch
Reduktion auf Optimierung von Geomedien im Sinne eines map communication model (Robinson 1952) und/
oder Ausblenden sozialer Konstruiertheit durch Reduktion auf technische Konstruktion von Geomedien.

6 Hieraus ergibt sich auch die begriffliche teilweise Ubereinstimmung zwischen den ersten beiden Typen:
Der erste Ausdruck der zusammengesetzten Typenbezeichnung, in beiden Féllen reflexiv, deutet an, dass
allgemeine Reflexivitat bei beiden Typen vorhanden ist. Die Abweichung im zweiten Ausdruck macht deutlich,
dass im Hinblick auf Geomedienarbeit differenziert werden muss nach der Fahigkeit zur Reflexion und deren
schulischer Férderung einerseits (reflexiv-reflektierender Lehrender) und der umfassenderen und Reflexion
inkludierenden Reflexivitat und deren Férderung andererseits (reflexiv-reflexiver Lehrender).
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| Alter und
Dienstalter

Schulart

DDR-
Sozialisation

Kein regelhafter Zusammenhang, Ausnahmen:

Referendare (Abhangigkeiten, Unsicherheiten in
Lehrerkompetenzen, vgl. Storr 2006). Zuwachs
Reflexivitat moglich im Hinblick auf Berufslaufbahn
Lehrender (vgl. Huberman 1989). Allerdings:
Spannweite der Reflexivitat unter Referendaren
(reflexionsavers bis reflexiv-reflektierend) bereits fast
so hoch wie bei ausgebildeten Lehrenden, spricht fir
gewisse Persistenz unabhangig vom Dienstalter.

Spate Lernanldsse. Wahrscheinlichkeit zu Lernanlass
im Berufsleben und darliber hinaus steigt mit
Dienstzeit.

Kein regelhafter Zusammenhang, Ausnahmen:

Einzelfalle der Anregung zu Reflexion und Reflexivitat
durch besonders engagierte Lernende (Spezialschule)
und schulexternes Auditorium (Lehrbeauftragung an

Hochschule)

Kein regelhafter Zusammenhang, Differenzierung:

Durch Fokus auf physische Geographie in der

Ausbildung von Geographielehrenden in der DDR bei
einzelnen Interviewpartnern Mangel an Einsicht in die
Notwendigkeit der Reflexion sozialer Konstruktionen.

Selektive Information und Manipulation in der
Informationspolitik der DDR als Anstol fiir Reflexivitat

| im Umgang mit Medien.

Reise-
erfahrungen
(géangig unter Geo-
graphielehrenden)

| externes
Engagement

Kein regelhafter Zusammenhang, Differenzierung:

Einige Interviewpartner sehen im Reisen die Chance
auf aktiven Perspektivenwechsel und Reflexivitat,
andere festigen hierbei selektiv kulturelle Stereotype.

Bedingter Zusammenhang:

Tatigkeiten z.B. als Fachleiter, Schulbuchautor,
Lehrbeauftragter kein Garant fiir hohes MaR an
Reflexivitat in Alltag und Unterricht, aber begleitet von
zumindest bedingtem Maf an Reflexion bzw. reflexiver
Geomedienkompetenz. Mégliche Ursache: Engage-
ment als Mittel zur Erlangung von Feedback (Herr-
mann & Hertramph 2002b, S. 218) und Perspektiven-

| | wechsel durch Bedirfnisse eines neuen Auditoriums.

“Aber der Schritt liegt fiir mich in der zweiten
Phase [Referendariat]. (...) Es tiberleben nur die,
die im Prinzip mutig genug sind, (...) ihre eigenen
Ideen durchzusetzen.”

“(...) aber so sind wir Jahrzehnte ausgebildet
worden und die, die unsere Lehrer ausgebildet
haben, sind auch so ausgebildet worden (...) Zum
GroBteil unreflektiert und das werfe ich ihnen ja
vor. (...) Aber ich bin dann doch darauf gekommen
beim Nachdenken: Du wirfst es lhnen vor, aber
selbst bist du ja zehn Jahre auch in dem Wasser
geschwommen (...)”

“Das liegt auch an den Schiilern, die wir bei uns
haben, weil die einfach von ihren ganzen
Herangehensweisen viel kritischer sind als
durchschnittliche Schiiler, wiirde ich mal sagen.”

“(...) und wenn (...) du Christa Wolf gelesen hast,
(...) du hast zwischen den Zeilen gelesen. Du hast
die Blicher nicht gelesen wie sie geschrieben
waren, sondern du hast die Botschaften, die da
drin versteckt waren, gesucht. (...) Ich glaube, das
ist dann das Elternhaus zuhause gewesen, was
einen immer wieder darauf hingewiesen hat (...)
‘Hey guck mal, das ist ein politisches System, {(...)
du musst dazwischen lesen.”

“(...) durch das Reisen (...) das hat mir z. B.
unheimlich geholfen auf mein eigenes Leben oder
auf meine eigene Umgebung und auf meine
eigene Welt einen ganz anderen Blick (...) zu
werfen.”

“Ja, bei mir hdngt das jetzt vielleicht damit
zusammen, dass ich 1973 auf die Pddagogische
Akademie gekommen bin. (...) und mit dem habe
ich mich ein bisschen auseinandergesetzt und
habe mir dann tberlegt: ‘Ja, was brauchen die
Leute?’ Und das hat sich nattirlich auch
umgekehrt ausgewirkt auf mein Tun in der
Schule.”

Abb. 5: Differenzierung von situations- und deutungsabhangigen Faktoren im Zusam-
menhang mit Reflexivitat und reflexiver Geomedienkompetenz von Lehrenden, er-
ganzt um exemplarische Interviewausschnitte

gie weist eine hohe Ubereinstimmung mit
anderen Typologien im Bereich der theore-
tischen und empirischen Lehrerforschung
auf. Das Leitbild des Lehrenden in EULe
(Entwicklungsprogramm fiir Unterricht
und Lernqualitét) nach FAUSER (2008) ent-
spricht insbesondere im Hinblick auf Re-
flexivitdt bzgl. des eigenen unterrichtlichen
Handelns und der Haltung zum Lernenden
dem reflexiv-reflexiven und reflexiv-reflek-
tierten Typus. Der engagierte, berufszufrie-
dene Lehrer in Studien von HERTRAMPH

(2002, S. 132-133) ist durch Perspektiven-
wechsel ebenfalls zu Reflexion und Refle-
xivitdt fahig, unterrichtet schiilerorientiert
und innovativ, nutzt Freirdume und sucht
Riickmeldungen aktiv auf. Die normative
Setzung des Lehrenden als professional
oder Unterrichtsexperte bei HERRMANN
(1999, S. 426-427) ist gekennzeichnet durch
Reflexion und Fdhigkeit zur Selbstkritik,
Korrektur eigener Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen und Erzeugung von Selbst-
wirksamkeit bei Schiilern durch Anregung
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zu Reflexion. Auch die von TERHART et
al. (1993, S. 148-149) normativ gesetzten
wiinschenswerten Eigenschaften von Leh-
renden sind mit Reflexion und Reflexivitat
verbunden. Graduelle Unterschiede zeigt
SIEBERT (1991, S. 22-23) durch die Diffe-
renzierung zwischen Selbstreflexion (im
Sinn von Reflexivitit bzw. umfassender
reflexiver Geomedienkompetenz) und
Problemreflexion (analog zur dezidierten
Geomedienkritik) auf. Reflexionsaverse
Lehrende weisen wiederum Parallelen zu
den von HirscH (1990, S. 80-81) in einer
Studie zu Lebensldufen von Lehrenden
entwickelten Typen Stabilisierung und Re-
signation auf. Analog zur gesamten Typo-
logie dieser Studie zeigt das Modell meta-
kognitiver Kompetenzen nach SCHNEIDER
und WILDT (2007) Lehrertypen von naiver
Reflexionslosigkeit bis hin zur Reflexivitit
gegeniiber eigenen Handlungen auf. Auch
die Differenzierung HERTRAMPHS (2002, S.
127-128) zwischen der Zielvorgabe it works
(entspricht eher reflexionsaversen Lehren-
den) und Engagement auf der Basis von
Reflexivitdt ist als Referenz zur Typologie
dieser Studie zu verstehen.

Die Typologie ist damit anschlussfihig
an die aktuelle padagogische Forschung.
Dies verdeutlicht, dass reflexive Geomedi-
enkompetenz im hohen Zusammenhang
mit einer generellen Reflexivitdt im Lehrer-
beruf steht und dariiber hinaus Reflexi-
vitdt eine normativ erwiinschte wie auch
erfolgreiche und daher férderungswiirdige
Eigenschaft von Lehrenden ist. Zugleich
zeigen sowohl Typologie als auch die Re-
ferenzliteratur, dass Reflexivitat als Lehrer-
kompetenz eine Voraussetzung fiir Kompe-
tenzentwicklung der Lernenden im Bereich
Reflexivitdt ist. Der enge Zusammenhang
zwischen reflexiver Geomedienkompetenz
und Reflexivitédt in allen Lebensbereichen
zeigt auf, dass reflexive Geomedienkom-
petenz als selbstverstdndlicher Bestandteil
einer iibergreifenden Reflexivitdt, ergénzt

um spezifische, auf das Medium zuge-
schnittene Praxisfille, zu vermitteln ist.
Da Reflexivitdt im Lehrerberuf gleichzeitig
ein Desideratum ist, ist ein Ansetzen in der
Lehrerbildung zwingend notwendig.

6 Konsequenzen - Ansiitze fiir Lehreraus-
und -fortbildung

Die in dieser Untersuchung identifizierten
individuellen Zugidnge zu Reflexivitdt las-
sen einerseits vermuten, dass Reflexions-
anlédsse nicht von allen Lehrenden gleicher-
maflen als Lernanldsse fiir sie selbst aufge-
nommen werden, dass aber andererseits
eine Vielzahl an moglichen Anldssen zu
Reflexivitdt leiten kann. Folgende Hinweise
zur Forderung von Lehrenden hinsichtlich
reflexiver Geomedienkompetenz ergeben
sich aus der Studie:

6.1 Konkrete Bediirfnisse und Wiinsche
der Lehrenden

Konkrete Bediirfnisse und Wiinsche wur-
den vor allem im Merkmal ,Bedarf und Be-
wusstsein des Bedarfs’ gesammelt. Direkt
geduflerte Wiinsche der Lehrenden sind
vor allem an konkrete Herausforderungen
des Alltags gebunden und nur bei reflexi-
ven Typen abstrakter Art, da sie vom Grad
der Reflexivitdt abhdngig sind. Haufig wird
die berechtigte Kritik an der mangelhaften
technischen Ausstattung der Schulen gedu-
Bert, obgleich diese nur zum gewissen Teil
zur Erkldrung begrenzter reflexiver Geome-
dienarbeit im Unterricht taugt. Geeigneter
zur expliziten Implementation reflexiver
Geomedienkompetenz ist das von Lehren-
den in dieser Studie héufig geforderte kon-
kret einsetzbare Unterrichtsmaterial. Die
Produktion von Material, thematisch ange-
passt an Lehrpléne fiir den direkten Unter-
richtseinsatz, diirfte ein niederschwelliges
Angebot sein, das fehlende Kompetenzen
von Lehrenden zum Teil kompensieren
und ihnen dariiber hinaus eine gewisse
nachhaltige Sicherheit im reflexiven Um-
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gang mit Geomedien im Unterricht geben
kann. Einige Lehrende dufiern dariiber hi-
naus den Wunsch nach vor allem praxisori-
entierter Fortbildung im Bereich reflexiver
Geomedienarbeit. Dies ist ebenso wie der
Wunsch nach Materialbereitstellung nahe-
liegend.

6.2 Erkenntnisse im Zusammenhang mit
der Untersuchung reflexiv-reflexiver und
reflexiv-reflektierender Lehrender

Die Verfolgung von (verschiedenen) Wer-
degidngen der Lehrenden, die iiber Reflexi-
vitdt verfiigen und diese (im unterschiedli-
chen Mafie) in den Unterricht einbringen,
kann Aufschluss iiber biographische und
gegebenenfalls in die Lehrerbildung iiber-
tragbare Anldsse zur Herausbildung und
Festigung von Reflexivitédt geben. Dies wird
insofern erleichtert, als dass diese Typen
in eine Metakommunikation iiber Refle-
xion/Reflexivitdt eingetreten sind und so
zumindest einen Teil der Reflexionsanlédsse
bewusst darlegen konnen. Einen Zirkel-
schluss auf die Relevanz der Vermittlung
von Reflexivitdt in der Lehrerausbildung
stellen die Berichte iiber Anregung durch
reflexive Lehrende in der eigenen Schul-
zeit und in Praxisanteilen der Ausbildung
dar. In der Ausbildung ist Reflexivitdt durch
eine auf konstruktivistischen Prinzipien,
Multiperspektivitit und Perspektiven-
wechsel beruhende Fachdidaktik forder-
bar, die den state of the art des Fachs und
begriindete Bildungsziele im Blick hat. Im
Falle eines fachfremd unterrichtenden
Interviewpartners hat eine reflexive me-
diendidaktische Ausbildung diese Rolle
iibernommen. Reisen als Bestandteil der
Geographielehrerausbildung lassen sich
durch entsprechende Aufgabenstellungen
und Anleitung als Anreize zum Perspekti-
venwechsel ausbauen. Im durch konkre-
te Anwendungsvorbilder besonders ein-
flussreichen Referendariat erweisen sich
eine konstruktive Fehlerkultur, Beratung,

Wertschédtzung, ein innovatives Klima, eine
engere Verkniipfung zwischen universi-
tdrer Ausbildung und Schulpraxis und die
Moglichkeit zur Reflexion eigener Lerner-
fahrungen als sinnvoll. Feedback als Refle-
xionsanreiz im Unterrichtsalltag ist durch
Intensivierung und Verbesserung kolle-
gialer Zusammenarbeit realisierbar oder
aber auch durch Videographie zur Selbst-
beobachtung (HERRMANN 2002a, S. 282).
Weitere Anregungen sind durch Lektiire,
Fortbildungen und Engagement neben der
eigentlichen Lehrtédtigkeit mdéglich, wobei
insbesondere Austausch und Verantwort-
lichkeiten zur Reflexivitdt anregen. Dies
spiegelt sich in der Aussage FULLANS (1999,
S. 187) wider, dass , Lehrer [...] ihren Schii-
lern aufregende und produktive Lerner-
fahrungen vermitteln, wenn sie selbst auf-
regende und produktive Lernerfahrungen
machen.” Expliziten Zugang {iber Reflexivi-
tdt im padagogischen Handeln haben zwei
Interviewpartner durch eine langfristig
angelegte Fortbildung im EULe-Programm
(FAUSER 2008) in Auseinandersetzung
mit biographischer Reflexion, Uberden-
ken des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses und
Hinterfragen des eigenen pédagogischen
Handelns erlangt. EULe steht damit im
Einklang zur Forderung nach lebenslan-
ger, reflexiver Personlichkeitsbildung im
Lehrerberuf (HERRMANN 1999, S. 424). Die
hierzu im Potsdamer Modell vorgeschlage-
nen Reformen der Lehrerausbildung stel-
len eine Analogie zur EULe-Fortbildung
fiir die erste und zweite Phase sowie den
Berufseinstieg dar (HERRMANN, EDELSTEIN
2002). Da in den Interviews deutlich wird,
dass oft das Zusammenspiel mehrerer
giinstiger Bedingungen ausschlaggebend
ist, wird eine derartige breite Implemen-
tation reflexionsfordernder Faktoren not-
wendig sein. Im Bereich der Fortbildung
kann die freiwillige Teilnahme nur durch
iiberzeugende Angebote gefordert werden.
Da insbesondere reflexiv-reflexive Lehren-
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de einerseits sich viele Aspekte reflexiver
Geomedienkompetenz durch punktuellen
Input selbststdindig und transferierbar er-
schliefden, andererseits aber sehr bewusst
iiber die konkreten Grenzen ihres autodi-
daktischen Vermogens reflektieren, kann
sehr zielgerichtet auf ihre Bediirfnisse als
Ergdnzung zu ihren vorhandenen Fihig-
keiten (z.B. etwa zum Ausbau der Idee des
empowerment durch Geomedien) einge-
gangen werden.

6.3 Erkenntnisse im Zusammenhang mit
der Untersuchung reflexionsaverser und
bedingt reflektierender Lehrender

Reflexionsaverse und bedingt reflektieren-
de Lehrende sind ebenfalls eine aufschluss-
reiche Quelle zur Foérderung reflexiver
Geomedienkompetenz im Unterricht. Ers-
tens konnen Hindernisse deutlich werden,
die der Herausbildung von Reflexivitdt im
Wege stehen, und zweitens konnen die be-
wussten und unbewussten Bediirfnisse der
Interviewpartner Ansatzpunkte fiir eine
Forderung reflexiver Geomedienkompe-
tenz in Form von Fortbildungen aufzeigen.
Die Erkenntnisse beruhen hierbei mangels
expliziter Reflexion dieser Typen vorran-
gig auf interpretativer Analyse, abgesichert
durch objektive Hermeneutik ausgewdhlter
Interviewsequenzen und kollegiale Vali-
dierung. Hauptgrund fiir Reflexionsaversi-
on oder -simplifizierung ist ein Mangel an
Anregungen. Innovations- und reflexions-
averse Umfelder wirken insbesondere im
mit Zwédngen und Abhingigkeiten aufge-
ladenen Referendariat hinderlich, wie der
Fall der Desillusionierung eines Referen-
dars nach eigentlich auf Reflexivitit abzie-
lender universitdrer Ausbildung zeigt. Der
Fokus des Lehrenden auf sein zweites Fach
kann die Tendenz zu mangelhafter reflexi-
ver Geomedienkompetenz verstdrken, ist
aber nie alleinige Ursache, da Reflexivitit
ein iibergreifendes Konzept ist. Vielmehr
sind teilweise deutliche Mdngel in Lehrer-

kompetenzen ausschlaggebend wie das
Ubernehmen unreflektierter, stereotyp
erwarteter Lehrerrollenbilder oder im Ex-
tremfall eine nur ungeniigend vollzogene
Statuspassage zum Lehrenden. Im Fortbil-
dungsbereich scheinen insbesondere fiir
reflexionsaverse Lehrende niederschwel-
lige Angebote wie konkrete, konzeptionell
aufbereitete und thematisch in klassische
Unterrichtsthemen eingepasste Beispiele
und schrittweise Hinfiihrung zur reflexi-
ven Geomedienkompetenz, gepaart mit
Belegen fiir die erfolgreiche Erprobung
im Unterricht, sinnvoller als ein ohnehin
abgelehntes Abzielen auf allgemeine Re-
flexivitdt. Direkter sind bedingt reflexive
Lehrerende erreichbar, da mit Blick auf die
konkreten Einschrdnkungen ihrer reflexi-
ven Geomedienkompetenz diese Grenzen
schrittweise mit konkreten Beispielen er-
weitert werden kénnen, hin zur Erkenntnis
iiber Handlungsrelevanz von Geomedien
und damit im Ansatz zu Reflexivitat.

7 Fazit

Die Untersuchungsergebnisse zeigen auf,
dass reflexive Geomedienkompetenz eine
Spielart umfassender reflexiver Kompe-
tenz ist und erst im Zusammenhang mit
jener allgemeinen Reflexivitdt fundiert er-
langt werden kann. Reflexivitit bedarf der
Forderung als nicht selbstverstdndliche,
aber - am Mafistab eines verstdndnisin-
tensiven und selbstbewussten schulischen
Lehrens und Lernens - notwendige Leh-
rerkompetenz fiir péddagogisches Han-
deln wie auch inhaltliches Unterrichten.
Erst wenn die Kompetenz der Lehrenden
gewdhrleistet ist, sind sie in der Lage, Re-
flexivitdt an die Lernenden als lebens-
praktische und handlungsleitende Kom-
petenz zu vermitteln. Die grundlegende
Bedeutung und Durchdringung weiterer
Kompetenzen durch Reflexivitdt macht es
sinnvoll, den Hinweis KESTLERS (2002, S.
300), dass ,Kartenkritik als durchgehen-
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des Unterrichtsprinzip zu verstehen“ sei,
auszuweiten auf ein Unterrichtsprinzip
(Kock, ScHWAN 2000) der Reflexivitit. Re-
flexive Geomedienkompetenz ist vor dem
Hintergrund einer zunehmend geomedi-
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