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1 Anlass und Zielsetzung
Seit dem Bologna-Prozess ist in der deut-
schen Hochschullandschaft vieles in Bewe-
gung. Die teils berechtigten Klagen über die 
Implementierung sind allerorten zu ver-
nehmen, über die innewohnenden Chan-
cen hingegen hört man weniger. Dabei 
bietet eine solch grundlegende Systemum-
stellung die Möglichkeit, einzelne Studien-
gänge von Grund auf neu zu denken. Die 
strukturellen Voraussetzungen für die kon-
zeptionelle Neuorientierung der Lehrerbil-
dung sind günstig, haben doch die fachdi-
daktischen und praktischen Anteile an der 
Ausbildung von Lehramtsstudierenden in 
den letzten Jahren in vielen Bundesländern 
eine deutliche Aufwertung erfahren. 

Unabdingbar für das Gelingen eines sol-
chen Prozesses ist im Bereich der Fachdi-
daktik eine intensive Auseinandersetzung 
mit folgenden drei Fragen: a) Über welche 
geographiedidaktischen Kompetenzen soll 
ein Lehramtsstudierender am Ende der ers-
ten Phase der Lehrerbildung verfügen? b) 
Wo liegen die zentralen Defizite der bishe-
rigen universitären Ausbildung in der Fach-

didaktik? und c) Welche Strategien sind vor 
dem Hintergrund eines begrenzten Stun-
dendeputats zur Zielerreichung sinnvoll? 

Die Geographiedidaktiken der Standorte 
Erlangen-Nürnberg und Münster sind die-
sen Fragestellungen bei der Neuausrich-
tung ihrer Studiengänge nachgegangen und 
haben ein idealtypisches kompetenzorien-
tiertes Modell der geographiedidaktischen 
Lehrerbildung entwickelt, welches im Rah-
men dieses Aufsatzes präsentiert und zur 
Diskussion gestellt werden soll (siehe auch 
Heftbeilage). 

2 Herausforderungen für die fachdidakti-
sche Ausbildung 
Die empirische Datenbasis über die Leh-
rerausbildung und deren Wirksamkeit ist 
dünn (vgl. Terhart 2002, S. 4f, Oser 2004, 
S. 186, Blömeke 2004, S. 60, Miwft 2007, 
S. 13). Die Lehrerbildung ist bislang in 
Deutschland noch nicht im Blick auf ihre 
kurz- und langfristigen Wirkungen ernst-
haft evaluiert worden. Dennoch deuten 
die wenigen vorhandenden Untersuchun-
gen darauf hin, dass der Lehrer als Person 
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einen wichtigen Faktor für die Erklärung 
der Schülerleistungen darstellt (vgl. Ter-
hart 2006, Lipowsky 2006). So zeigt bei-
spielsweise die COACTIV-Studie unter der 
Leitung des Bildungsforschers Baumert 
für das Fach Mathematik eindrucksvoll 
eine hohe Korrelation des fachdidakti-
schen Wissens des Lehrers mit der Qualität 
seines Unterrichts und dem Lernerfolg der 
Schüler. Fachdidaktisches Wissen wirkt 
sich positiv auf das Ausmaß kognitiver Ak-
tivierung der Schüler und die individuelle 
Unterstützung im Unterricht aus (vgl. Bau-
mert 2009).

„Teachers teach as they were taught, not as 
they were taught to teach“ (Altmann 1983, 
S. 29). In der schulischen Praxis wird we-
nig auf das in der Aus- und Weiterbildung 
erworbene fachdidaktische Wissen zu-
rückgegriffen. An die Stelle dieses Wissens 
treten vielmehr Erfahrungen aus der eige-
nen Schulbiographie sowie die Peergroup 
Kollegium. Lehrer geben in der berufsbio-
graphischen Rückschau an, dass das Lehr-
amtsstudium kaum entscheidend für ihre 
pädagogischen Entscheidungen und ihr 
unterrichtliches Handeln ist (vgl. Havers 
2004). Kaiser (1999, S. 12) zeigt empirisch 
auf, dass junge Lehrkräfte ihren Unterricht 
in weitgehend gleicher Weise gestalten, 
wie sie ihn selbst als Schüler erlebt haben. 
Huber (2000) legt Untersuchungen dar, 
die zeigen, dass sich verschiedene Grup-
pen (Berufserfahrene, Lehramtsstudieren-
de und Jugendliche) in ihrem Verhalten in 
problematischen Unterrichtssituationen 
kaum unterscheiden. Nicht die in der Be-
rufsausbildung vermittelten wissenschaft-
lichen Theorien steuern das jeweilige Han-
deln, sondern vielmehr das Alltagswissen. 
Solche Alltagstheorien speisen sich eben 
unter anderem aus eigenen Erfahrungen in 
der Schulzeit und aus Gesprächen mit Kol-
legen (vgl. Obolenski 2001, S. 186). Lehrer 
führen die in der eigenen Schulbiographie 

erfahrenen didaktisch-methodischen Mus-
ter in ihre Handlungsroutine über und tra-
dieren sie damit (zit. nach Martschinke et 
al. 2007a, 2007b). Fachdidaktische Theori-
en hingegen haben bei der alltagsdidakti-
schen Konzeption von Unterricht kaum Re-
levanz (vgl. Harms, Breit 1990, S. 94, Klee 
2008, S. 233). Neue fachdidaktische Ansät-
ze und weiterführende Ausdifferenzierun-
gen werden in der Schulpraxis nur bedingt 
wahrgenommen. Zurstrassen (2009, S. 
39) konstatiert gar „Die Etablierung fach-
didaktischer Theorie als Instrument der 
Unterrichtsplanung und –reflexion bei den 
Lehrkräften ist gescheitert.“ So generieren 
Studierende im Rahmen ihrer universitä-
ren Ausbildung vielfach das, was man trä-
ges Wissen nennt (vgl. Gruber 2006). Zwar 
können sie während des Studiums sehr in-
novative Unterrichtsarrangements konzi-
pieren, aber mit Beginn des Referendariats 
und auch in der späteren Berufslaufbahn 
kehren sie wieder zu herkömmlichen Vor-
stellungen über Unterricht und Lernen zu-
rück; ein im Übrigen internationales Phä-
nomen (vgl. Lipowsky 2004).

„Studieren, nicht Lernen ist das Kernge-
schäft der Universität“ (Herrmann 2009, 
S. 34). Das Ziel, dass zukünftige Lehrer 
fachdidaktische Theorien als fruchtbares 
Instrument zur Unterrichtskonzeption 
und Reflexion einbringen, ist nicht einfach 
zu erreichen. Viele Studierende verfolgen 
häufig einen starken Praktizismus. Nicht 
selten reklamieren sie, dass die Praktika das 
Beste am Studium waren, oder wie Gra-
mes (2009, S. 7) es formuliert, „dass sie dort 
nicht studieren mussten, sondern handeln 
konnten.“ Studierende unterrichten gerne 
und sobald es sozial rund läuft, handelt 
es sich in ihren Augen um erfolgreichen 
Unterricht. Auf die Dekonstruktion der ei-
genen Überzeugungen und Einstellungen 
und die tiefgreifende Durchdringung un-
terrichtlicher Prozesse wird sich kaum ein-
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gelassen. Viele erwarten von der Universi-
tät vor allem die konsequente Fortführung 
schulisch angeleiteter Instruktion: Sie su-
chen nach fertigen Schemata und Definiti-
onen als kodifizierten Ergebnissen, die sie 
nach Hause mitnehmen und lernen kön-
nen. Der Wert des Lehrbuchs bemisst sich 
daran, wie leicht es mit ihm fällt, gut durch 
die Prüfungen zu kommen. Im Rahmen 
von Referaten dominiert im Übergang vom 
Gutenberg- zum Google-Zeitalter die Be-
reitschaft, das zu Referierende ohne eine 
tiefgreifende intellektuelle Durchdringung 
zu übernehmen. Referiert wird nicht Erar-
beitetes, sondern bloß medial Bearbeitetes 
(vgl. Gruschka 2009, S. 263ff). Beides, die 
verkürzte Hoffnung auf die Handlungs-
bedeutung praktischen Wissens (Motto 
„Praxis lernt von Praxis“) und jenes sich 
zu schnell zufrieden geben mit einfachen 
Erklärungsmustern, verkennen die Enge 
dieses Zugangs. In dem Maße, in dem das 
Fragen und Zweifeln sowie die Konfron-
tation mit wissenschaftlicher Argumen-
tation abnimmt, wuchert die Naivität als 
unbekümmerte Unwissenheit. Dies unter-
scheidet den professionellen Lehrer vom 
„Profi-Lehrer“. Ersterer benutzt theoreti-
sche fachdidaktische Konstrukte für die 
Gestaltung seines Unterrichts. Letzterer 
reproduziert sehr wohl erfolgreich Rou-
tinen, dies aber auf intuitiver oder einge-
übter Grundlage. Sein Handeln ist eher re-
zeptgesteuert und im Falle von Krisen (der 
Motivation, des Lernens o.ä.) der Distan-
zierung, der Reflexion und der Änderung 
kaum zugänglich. Erst das sich Einlassen 
auf Sinnfragen und theoretische Kontexte 
öffnet den Blick für ungewohnte Möglich-
keiten (vgl. Reinhardt 2009, S. 27). 

„Gute Theorie ist praktisch“ (Meyer 2010).
Keineswegs wird hier einer einseitigen 
Ausrichtung der universitären Lehrerbil-
dung auf die Theorie das Wort geredet. 
Czerwenka (2004, S. 24ff) stellt zu Recht 

fest, dass die analytische Durchdringung 
fachdidaktischer Theorien in der univer-
sitären Lehrerbildung zwar dringend ge-
boten, aber die Theorien mit anspruchs-
vollen Handlungssituationen angereichert 
werden müssen, um dauerhaft Eingang in 
das Handlungsrepertoire von Lehrern zu 
finden. Eine Begründung liefert die Cog-
nitive Load Theory, wonach die unterkom-
plexe Wissensvermittlung bei angehenden 
Lehrern in erster Linie mit der Überlastung 
des Reflexionsvermögens im Moment des 
Handelns begründet ist. Das bedeutet, 
dass der Handlungsdruck und die Auf-
gaben im Unterricht (Stoffvermittlung, 
Unterrichtsorganisation, pädagogisches 
Reagieren auf Unterrichtsstörungen etc.) 
die Handlungsalternativen auf erlebte Ver-
haltensmuster („Notfallreaktionen“) oder 
auf die Reflexionsstufe subjektiver Theo-
rie reduzieren, falls nicht der „Ernstfall“ 
im Studium geprobt wird (vgl. Czerwen-
ka 2004, S. 30, Blömeke 2006, S. 196). Alle 
Theorie ist unverbindlich, wenn sie nicht 
in der Praxis des Lehrens und Lernens er-
scheinen kann. Das Ziel der Bildung für 
die Lehrerprofession ist daher der Erwerb 
theoretischer Wissensbestände und prak-
tischer Handlungsrepertoires, in einem 
wechselseitigen Prozess der Vermittlung 
und Störung (= Reflexion) (vgl. Reinhardt 
2009, S. 27). Somit richtet sich der oben im-
plizit formulierte Vorwurf keineswegs aus-
schließlich an die Studierenden, sondern 
bezieht uns Dozenten gleichermaßen mit 
ein. Es gilt, dem Studierenden beim Finden 
und Gehen seines Weges zu unterstützen 
und ein Lernarrangement zu schaffen, in-
dem er die geforderten Kompetenzen ent-
wickeln kann. Studieren bedeutet Wechsel 
von der Fremderziehung zur Selbsterzie-
hung (vgl. Rost 1999, Schiek 1982). Ein 
Lehramtsstudent muss daher zunächst 
und vor allem sein eigener Lehrer werden 
und eine reflexive Lernhaltung einnehmen 
(vgl. Grammes 2009, S. 3). 
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Tab. 1: Zentrale Bezugsdokumente für die Konzeption einer kompetenzorientierten 
Lehrerbildung | 1997-2009
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3 Leitbilder eines erneuerten Ausbildungs-
konzeptes
Vor dem Hintergrund dieser Herausforde-
rungen haben die Geographiedidaktiken 
an den Standorten Erlangen-Nürnberg und 
Münster im Rahmen der Umstellung auf 
modularisierte Studiengänge versucht, die 
Lehramtsausbildung noch einmal grund-
sätzlich zu durchdenken. Grundlagen für 
die Neukonzeption waren die zahlreichen 
Strategiepapiere zur Lehrerbildung, die 
als Konsequenz aus der Bildungsmisere in 
Deutschland von unterschiedlichen Ak-
teuren vorgelegt wurden (s. Tab. 1). Her-
ausgekommen ist ein fünfstufiges Modell 
der Lehrerbildung, welches im Folgenden 
präsentiert werden soll (siehe Heftbeilage). 
Es konzentriert sich ausschließlich auf die 
Rolle der Geographiedidaktik und lässt die 
weiteren Bestandteile einer professionellen 
Lehrerbildung, Fachwissenschaft und Bil-
dungswissenschaft, außen vor. 

Als leitend bei der Neukonzeption der 

Lehrerbildung in der Geographiedidaktik 
gelten folgende Ansatzpunkte: 

Kompetenzorientierung: 
In Anlehnung an die jüngeren Dokumente 
zur Lehrerbildung ist die Kompetenzorien-
tierung eine zentrale Zielperspektive und 
Handlungsmaxime, die sich aus den Anfor-
derungen an das Handeln von Lehrkräften 
ableitet (vgl. Kmk 2008). Dies bedeutet a) die 
Lehrerbildung „vom Ziel her zu denken“, b) 
sich auf den Kern fachdidaktischer Kompe-
tenzen zu konzentrieren und c) Möglichkei-
ten einer institutionalisierten und persönli-
chen Kompetenzdiagnostik mitzudenken. 
Intensive Überlegungen wurden angestellt, 
welche Kompetenzen der zukünftige Geo-
graphielehrer braucht und in welchem 
Stadium des Ausbildungskonzeptes diese 
idealerweise schwerpunktmäßig vermittelt 
werden können. Mit Hilfe ausgewiesener 
Kompetenzen auf unterschiedlichen Pro-
gressionsstufen soll ermöglicht werden, 
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dass ein entsprechendes Lehrangebot 
passgenau konzipiert werden kann. Das 
bedeutet, dass die jeweils auf einer Stufe 
angesiedelten Veranstaltungen thematisch 
unterschiedlich sein können (z.B. Globales 
Lernen, Räumliche Orientierungskompe-
tenz etc.), jedoch im Ausbildungsgang auf 
die gleichen Kompetenzen abzielen. An die 
Stelle einer häufig redundanten Addition 
von Lehrveranstaltungen tritt in der Pro-
gression ein kumulativer Kompetenzauf-
bau. Um einen Lehramtsstudierenden im 
Rahmen seiner Ausbildung optimal fördern 
zu können, ist die Rückspiegelung seines 
jeweiligen Entwicklungsstandes auf der 
Grundlage transparenter Beurteilungsmaß-
stäbe im Sinne eines Stärken-Schwächen-
Profils konstituierend. Diese Rückmeldun-
gen erlauben dem Studierenden einerseits 
eine spezifische Schwerpunktsetzung in 
der eigenen Ausbildung vorzunehmen und 
geben dem Dozierenden andererseits ein 
Feedback über die Qualität der fachdidak-
tischen Ausbildung im Allgemeinen sowie 
der einzelnen Lehrveranstaltungen im Spe-
ziellen. Bei sich häufenden Defiziten an be-
stimmten Stellen besteht somit die Chance 
der Nachjustierung des jeweiligen Ausbil-
dungsangebots.  

Selbstreflexives Lernen: 
Selbstreflexives Lernen stellt gleicherma-
ßen eine zentrale theoretische Basis wie 
einen wichtigen methodischen Zugang für 
das Konzept dar.  Subjektive Theorien im 
Bezug auf die Lehrerprofession sind auf 
Seiten der Studierenden in Qualität und 
Quantität höchst unterschiedlich ausgebil-
det (vgl. Neubert et al. 2001, S. 262). Ler-
nen kann aber nur dann stattfinden, wenn 
der Lerner sich seiner Alltagsvorstellungen 
bewusst wird und mit wissenschaftlichen 
Theorien konfrontiert wird, um so seine 
subjektiven Theorien (Erfahrungswissen 
und Alltagsvorstellungen) anreichern oder 
modifizieren zu können. So führt idealer-

weise die Dekonstruktion zum einen zu 
pädagogisch wünschenswerten Denkmus-
tern, zum anderen zu einem Habitus des 
sich ständig selber Hinterfragens, was im 
Hinblick auf die zukünftige Lehrtätigkeit im 
Sinne des lebenslangen Lernens unabding-
bar ist. Ein Schlüsselinstrument zur Anbah-
nung von Dekonstruktionsprozessen ist 
dabei die Einführung eines studienbeglei-
tenden Portfolios.

Transparenter Lernprozess: 
Beide vorangestellten Kriterien dienen 
dazu, dem Studierenden eine Transparenz 
über seinen eigenen Werdegang zu er-
möglichen. Mittels Leistungsrückmeldung 
durch den Dozierenden einerseits und der 
Reflexion eigener Überzeugungen sowie 
Stärken und Schwächen andererseits, ist 
dem zukünftigen Lehrer der Stand seiner 
eigenen Professionalisierung bewusst. Dies 
ist Grundvoraussetzung, um ihn zum Ak-
teur (und nicht Reakteur) seines eigenen 
Bildungsganges werden zu lassen. Trotz 
der vermeintlich starren Form eines modu-
larisierten Studiums wird er so in die Lage 
versetzt, individuelle Schwerpunktsetzun-
gen in seinem Werdegang vorzunehmen, 
während sich der Dozent in der Rolle des 
Lernberaters findet. Dies führt automatisch 
dazu, dass er seitens der Ausbildungsinsti-
tution Angebote und Unterstützungssyste-
me einfordert, die ihm wichtig erscheinen. 
Ein solcher Prozess sollte nachhaltig un-
terstützt werden, macht er doch den Stu-
dierenden zu einem Partner im Bildungs-
prozess. Nur so kann der selber formulierte 
Anspruch „Gemeinsam den Geographie-
unterricht der Zukunft andenken“ auch 
umfassend eingelöst werden. 

Forschungsbezogene Studienanteile:
Alle wichtigen Dokumente bezüglich der 
Lehrerbildung, die in der jüngsten Zeit er-
schienen sind, betonen die hohe Relevanz 
von fachdidaktischen Forschungsanteilen 
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in der Ausbildung zukünftiger Lehrer („For-
schungsfähigkeit“, Hrk 2006, S. 6). Gerade 
das forschende Lernen stellt einen zentra-
len methodischen Zugang dar, um die De-
konstruktion von Erfahrungswissen und 
Alltagsvorstellungen bei Studierenden zu 
ermöglichen (vgl. Neubert et al. 2001, S. 
262). Die in den Naturwissenschaften all-
seits bekannte Grundidee experimentellen 
Unterrichts, dass „Erkenntnisse [auf Sei-
ten der Schüler] erst dann vollständig ver-
standen werden, wenn man weiß, wie sie 
zustande kommen“ (Lind et al. 1998, S. 4), 
kann deckungsgleich auch auf Studierende 
übertragen werden. So erfahren Studieren-
de nicht nur einen Zugang zu fachdidakti-
scher Forschung(-sliteratur), sondern wer-
den auch im Hinblick auf deren kritische 
Reflexion und Adaption gestärkt. 

Ausgewogenes Theorie-Praxis-Verhältnis: 
Wie oben ausgeführt, ist die zentrale Basis 
einer erfolgreichen Lehrerbildung die an-
spruchsvolle Verzahnung fachdidaktischer 
Theorie mit konkreten Handlungsoptionen. 
Die reine Addition von Theorie und Praxis, 
wie sie heute häufig passiert, in dem die 
Schulpraktika für sich alleine stehen und 
nicht auf die Inhalte von fachdidaktischen 
Lehrveranstaltungen bezogen sind, kann 
als Irrweg angesehen werden, der den Sta-
tus quo weiter zementiert. Es muss das Be-
streben sein, im Rahmen von Seminaren ein 
Bewusstsein für konkrete Fragestellungen 
im Hinblick auf fachdidaktische Theorien 
zu schaffen, dem sich anschließend in den 
Praxisphasen intensiv gewidmet wird. In 
der BLLV-Studie zur Qualität der universi-
tären Lehrerbildung in Bayern aus der Per-
spektive von Referendaren und Lehramts-
anwärtern (Sigel 2004) ziehen die Autoren 
im Hinblick auf die Sichtweise der Proban-
den folgendes Fazit: „Die Referendare und 
Lehramtsanwärter unterscheiden in ihrer 
Bewertung zwischen den allgemein theore-
tisch orientierten Themenbereichen (zum 

Beispiel Kennen von Lern- und Bildungs-
theorien) und eher anwendungsorientier-
ten Theorieinhalten (zum Beispiel Kennen 
von Methoden der Förderung und Wissen 
über den anforderungsgerechten Einsatz 
von Unterrichtsmethoden). Allgemein the-
oretisch orientierte Standards werden eher 
[im Hinblick auf den eigenen Kenntnis-
stand] positiv, eher anwendungsorientierte 
Inhalte negativ eingeschätzt.“ Daraus lässt 
sich die gefährliche Sichtweise ableiten, 
dass Theorie und Praxis bislang von Seiten 
der zukünftigen Lehrer (und wohl auch von 
vielen Dozenten) als Dichotomie und nicht 
als komplementär verstanden werden.      

Berücksichtigung bewährter Tradition: 
Last but not least stellen selbstverständlich 
die bisherigen guten und weniger guten Er-
fahrungen bei der Ausbildung von Studie-
renden in der Geographiedidaktik einen zen-
tralen Pfeiler bei der Neukonzeption dar. Das 
Modell greift in Teilen auf bewährte Konzep-
te zurück. So ist an nahezu allen geographie-
didaktischen Standorten in Deutschland in 
der Lehrerausbildung eine Progression ange-
legt. Diese konzentriert sich häufig auf zwei 
Stufen: Der Vermittlung der Grundlagen in 
Geographiedidaktik und Unterrichtsplanung 
sowie der Erarbeitung innovativer Unter-
richtskonzepte. Dieser Progressionsgedanke 
wie auch weitere Ideen werden aufgegriffen 
und vor dem Hintergrund von Forschungs-
ergebnissen zur Lehrerbildung und den neu-
eren fach- und bildungspolitischen Entwick-
lungen weitergedacht.     

4 Das Modell zur kompetenzorientierten 
Lehrerbildung in der Geographiedidaktik 
im Überblick
Dem Konzept liegt eine fünfstufige Progres-
sion zu Grunde, die bei einer persönlichen 
Standortbestimmung beginnt und bis in die 
Phase der Berufstätigkeit hineinragt. Jeder 
dieser fünf Stufen sind konkrete Kompeten-
zen zugewiesen, die der zukünftige Lehrer 
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in besonderer Weise am Ende dieser Phase 
erreicht haben soll. Komplementär dazu 
wird ein Lehrangebot aufgezeigt, welches 
auf die Anbahnung dieser Kompetenzen 
abzielt. Die entsprechende Kompetenzdia-
gnostik erfolgt einerseits durch Leistungs-
nachweise (Modulabschlussprüfungen, Se-
minarprodukte, Praktikumsberichte etc.), 
andererseits mittels des studienbegleiten-
den Portfolios. Die einzelnen Stufen cha-
rakterisieren sich wie folgt:    
 
Stufe 1: Standortbestimmung 
Am Anfang der geographiedidaktischen 
Ausbildung steht die Phase der Standort-
bestimmung. Den Ausführungen in der 
Einleitung dieses Aufsatzes folgend, be-
ginnt die Lehrerbildung schon in der eige-
nen Schulzeit (vgl. Dirks 2002, S. 69). Da-
her müssen hochschuldidaktische Wege 
gefunden werden, um die aus Erfahrung 
resultierenden Wissensstrukturen und 
Einstellungen zu dekonstruieren, so dass 
die Lernenden im Rahmen ihres Studiums 
diese aktiv und neu konstruieren können. 
Das angestrebte Ziel der Phase der Stand-
ortbestimmung liegt in der „Fähigkeit zur 
Reflexion des persönlichen Lehrerbildes 
und der eigenen Lernbiographie im Schul-
fach Geographie.“ Zu Beginn des Studiums 
stehen daher selbstreflexive Fragen wie 
z.B. „Was macht einen guten (Geographie-)
Lehrer aus?“, „Wie sollte der (Geographie-)
Unterricht der Zukunft aussehen?“ oder 
„Warum will ich (Geographie-)Lehrer 
werden?“ im Zentrum des Interesses. Den 
Studierenden werden dazu zwei Anlässe 
geboten: Der eine ist die intensive Refle-
xion der eigenen Lernbiographie anhand 
von Übungen, der andere besteht aus einer 
eintägigen Exkursion zu einer Schule, die 
eine Schulpraxis abseits des eigenen Er-
lebten zeigt. Dies ist in Erlangen-Nürnberg 
der Besuch der lokalen Montessori-Schu-
le, in Münster der Besuch der Laborschule 
Bielefeld. Bei beidem steht im Anschluss 

daran eine intensive Diskussion, die in 
das Hinterfragen liebgewonnener eigener 
Positionen und Sichtweisen münden soll. 
Der individuelle selbstreflexive Erkennt-
nisgewinn wird im studienbegleitenden 
Portfolio festgehalten. 

Darüber hinaus fokussiert sich die 
Phase auf die Eignung der Studierenden 
für den Lehrerberuf. Dazu werden sie 
ermuntert, einen anonymen Online ge-
stützten Lehrereignungstests (Fibel-Test, 
vgl. Böttcher 2007) durchzuführen, der 
ihnen eine Analyse im Hinblick auf eige-
ne Stärken und Schwächen offeriert und 
somit die Studierenden bei der individuel-
len Schwerpunktsetzung ihres zukünftigen 
Studiums unterstützt. 

Stufe 2: Grundlegung
Die Stufe der Grundlegung verfolgt die An-
bahnung zweier Kompetenzschwerpunkte. 
Zum Einen besteht die Zielsetzung in der „Fä-
higkeit zur Auseinandersetzung mit grund-
legenden geographiedidaktischen Theo- 
rien und Positionen sowie Zielen und Inhal-
ten des Faches.“ Dies wird vor allem in der 
Lehrveranstaltung „Einführung in die Geo-
graphiedidaktik“ anvisiert. Zentrale Inhalte 
sind unter anderem die Entwicklung des 
Faches, die Kennzeichen geographischer 
Bildung, pädagogische und lernpsycholo-
gische Grundlagen oder aber der Vergleich 
unterschiedlich ausgerichteter Lehrpläne 
im Fach Geographie. Am Ende der Lehrver-
anstaltung wird den Studierenden die Auf-
gabe gestellt, sich kreativ mit dem Begriff 
„Geographische Bildung“ auseinanderzu-
setzen, in dem diese beispielsweise eine 
Zeitungsseite (s. Abb. 1) entwerfen oder 
einen Brief an einen Schüler anfertigen. 
Bei dieser Aufgabe ist der Studierende ei-
nerseits gefordert, aufgrund des limitierten 
Platzes auszuwählen, welche Erkenntnisse 
wirklich zentral sind und andererseits, die-
se adressatengemäß darzustellen („kreati-
ver Schreibauftrag“). Beides fördert die in-
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Abb. 1:  Beispiel einer Zeitungsseite, die ein Student am Ende der Lehrveranstaltung 
„Einführung in die Geographiedidaktik“ angefertigt hat
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haltlich tiefergehende Durchdringung des 
Lerngegenstandes nachhaltig. 

Der zweite Teil der Grundlegung zielt 
auf die Entwicklung der „Fähigkeit zur be-
gründeten Auswahl und Strukturierung 
geographischer Inhalte und zu deren ad-
ressatengemäßen Vermittlung.“ Dieser 
Kompetenzschwerpunkt wird insbeson-
dere in dem Seminar zur grundlegenden 
Planung und Analyse von Geographieun-
terricht anvisiert. In dieser Veranstaltung 
geht es einerseits um die Vermittlung klas-
sischer Elemente des Unterrichts (Planung 
einer Unterrichtseinheit/-stunde, Prob-
lemorientierung, Gesprächsführung etc.). 
Andererseits wird die Frage nach „gutem 
Unterricht“ aus der vorherigen Phase wie-
der aufgegriffen, indem die eigenen Vor-
stellungen vor dem Hintergrund der „Zehn 
Merkmale guten Unterrichts“ von Meyer 
(2004, S. 23-132) diskutiert und reflektiert 
werden. Die Kompetenzdiagnostik erfolgt 
über die Erstellung eines ersten komplet-
ten Unterrichtsentwurfs. 

Am Ende der Phase Grundlegung sollte 
idealtypischerweise ein erstes Praktikum 
stehen, welches den Studierenden im Hin-
blick auf ihre Eignung für den Lehrerberuf 
Orientierung verschafft und ihnen die Op-
tion ermöglicht, erste unterrichtsprakti-
sche Schritte auf der Grundlage der erfolg-
ten Ausbildung auszutesten. Die erstellten 
Produkte dieser Phase (Zeitungsseite, 
Kennzeichen guten Unterrichts aus der 
eigenen Perspektive, erster Unterrichts-
entwurf etc.) wie auch die der folgenden 
Phasen wandern ins Portfolio. Der Studie-
rende kann somit in der Retrospektive sei-
nen eigenen Werdegang auf vielfältige Wei-
se reflektieren. Darüber hinaus dient das 
Portfolio auch dazu, zentrale Dokumente 
der Geographiedidaktik (Internationale 
Charta, Nationale Bildungsstandards etc.), 
die in die verschiedenen Lehrveranstal-
tungen thematisch eingeflochten sind, zu 
sammeln.  

Stufe 3: Professionalisierung
Nachdem die vorangegangene Phase im 
Groben das widerspiegelt, was Studieren-
de für gewöhnlich als „normalen Unter-
richt“ erfahren haben, soll in der Phase 
der Professionalisierung ein Schritt weiter 
in Richtung auf den Geographieunter-
richt der Zukunft gemacht werden (frei 
nach Goethe „Zwei Dinge brauchen zu-
künftige Lehrer – Wurzeln und Flügel“). 
So wird die „Fähigkeit zur reflexiven Re-
zeption aktueller geographiedidaktischer 
Fragestellungen und Forschungsergeb-
nisse“ als Kompetenzschwerpunkt aus- 
gewiesen. Grundlage für diese Kompetenz 
bildet eine Ringvorlesung zu aktuellen Fra-
gestellungen der Geographiedidaktik, die 
von den unterschiedlichen Mitarbeitern 
an den Standorten sowie Gästen getragen 
wird (s. Tab. 2). In jeder Sitzung werden 
in kompakter Form die zentralen fachdi-
daktischen Forschungsergebnisse sowie 
die konkreten didaktisch-methodischen 
Implikationen in dem jeweiligen Bereich 
präsentiert. Eine Besonderheit dieser Ver-
anstaltung besteht darin, dass sie für die 
zweite und dritte Phase der Lehrerbildung 
geöffnet ist. Referendare und etablierte 
Kollegen können nach Belieben von ih-
nen ausgewählten Sitzungen beiwohnen. 
Im Anschluss an jede Sitzung findet eine 
Diskussion über die Inhalte statt, die durch 
die Präsenz aller drei Phasen und deren 
teilweise sehr unterschiedlichen Perspekti-
ven auf schulische Realität gleichermaßen 
lebhaft wie interessant verläuft. Die Veran-
staltung ermöglicht den Studierenden so 
einen analytisch differenzierten Erkennt-
nisgewinn und gleichzeitig einen breiten 
Überblick über die Geographiedidaktik. 

In einem nächsten Schritt werden ver-
schiedene geographiedidaktische Semi-
nare angeboten, aus denen der Studieren-
de unterschiedliche Veranstaltungen frei 
wählen kann. Der durch die Vorlesung 
gewonnene Überblick hilft diesbezüglich 
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bei der individuellen Schwerpunktsetzung. 
Die Zielsetzung der verschiedenen Semi-
nare (Globales Lernen, Kompetenzorien-
tierter Geographieunterricht, Experimen-
telle Lehr-/Lernformen etc.) richtet sich 
dabei an der ausgewiesenen Kompetenz 
aus, die „Fähigkeit auf der Grundlage geo-
graphiedidaktischer Forschungsergebnisse 
innovative Unterrichtskonzepte und Inst-

rumente zur Kompetenzdiagnostik zu ent-
werfen und zu erproben.“ Dies bedeutet, 
dass der in der Vorlesung gegebene Über-
blick über ein geographiedidaktisches Ge-
biet im Rahmen des Seminars vertieft und 
die unterrichtliche Umsetzung mittels der 
Konzeption praktischer Beispiele stärker 
entwickelt wird. Die Seminare verfolgen 
korrespondierend mit den Erkenntnissen 

Tab. 2: Programm der Ringvorlesung „Aktuelle Fragestellungen der Geographiedidaktik“ 
im SS 2010
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aus Kapitel 2 dieses Aufsatzes jeweils den 
Dreischritt (s. Abb. 2): a) Auseinanderset-
zung mit fachdidaktischer Theorie → b) 
Entwicklung innovativer Unterrichtskon-
zepte → c) Erprobung und Evaluation in 
Handlungssituationen.  Zu der grundstän-
digen Unterrichtsplanung aus der Phase 
2 gesellt sich nun eine stärkere theoriebe-
zogene Bedingungskomponente. Konkret 
bedeutet dies, dass in Phase 2 der Arbeits-
auftrag lauten würde „Konzipieren sie eine 
Unterrichtseinheit zum Thema Bodenzer-
störung“, in der Phase 3 jedoch „Konzipie-
ren sie eine Unterrichtseinheit zum Thema 
Bodenzerstörung unter der besonderem 
Berücksichtigung der entsprechenden For-
schungserkenntnisse zu den Schülervor-
stellungen“.  

Im Rahmen der Seminare wird zudem 
versucht neue Wege zu gehen, die die Aus-
einandersetzung mit den fachdidaktischen 
Inhalten anregen soll. Als Beispiel kann hier 
das Seminar „Die Neue Kulturgeographie 
im Geographieunterricht“ angeführt wer-
den. Bei dieser Veranstaltung wird auf eine 
Präsenz der Teilnehmer in den ersten drei 
Sitzungen verzichtet. Stattdessen finden 
sich die Studierenden in Kleingruppen in 
privater Runde ein. Mittels eines virtuellen 
Klassenzimmers werden ihnen jede Woche 
theoriebezogene Aufsätze zur Verfügung 
gestellt, zu denen sie kreative Aufgaben lö-
sen (s. Tab. 3). Es geht darum, dass Studie-
rende wieder an Originaltexte herangeführt 
werden und sich auch an diesen manchmal 
nicht ganz einfachen reiben. Wie wichtig 
dies ist, zeigt Keiner (2000) in einer Unter-
suchung, in der er Pädagogikstudierenden 
einer stark und einer schwach regulierten 
Studienordnung an zwei unterschiedli-
chen Hochschulstandorten miteinander 
vergleicht. Er kommt zu dem Ergebnis, 
dass die Studierenden in stark regulierten 
Studiengängen am Ende ihres Studiums 
deutlich weniger forschungsbezogene Auf-
sätze gelesen haben. Der Grund liegt in den 

häufigen Prüfungen, die Studierende dazu 
verleiten respektive zwingen, nur noch ihre 
Veranstaltungsabschriften und die Power-
point-Präsentationen der Dozenten zu ler-
nen, um die Anforderungen bewältigen zu 
können (vgl. Giesecke 1994, S. 34ff). Diese 
Erkenntnis hat vor dem Hintergrund der 
Einführung der BA/MA-Strukturen noch 
einmal deutlich an Relevanz respektive 
Brisanz gewonnen.

Ergänzend zum Seminarangebot wer-
den Exkursionen mit klarem fachdidakti-
schen Profil angeboten  bei denen die Stu-
dierenden das Unterrichten mit Schülern 
vor Ort erlernen (vgl. Hemmer, Uphues 
2006, 2009). Komplettiert werden kann 
die Phase der Professionalisierung durch 
ein zweites Praktikum, bei dem auf der 
Grundlage des Erlernten die Fähigkeit zur 
Analyse und Reflexion eigener Unterricht-
stätigkeit und von Schülerlernprozessen 
gestärkt werden soll und welches eng mit 
den gewählten Seminaren verzahnt ist.   

Im Sinne der Kompetenzdiagnostik sind 
die Studierenden in den Veranstaltungen 
dazu aufgefordert, Handlungsprodukte zu 
erstellen (ausgearbeiteter Wochenplan, 
Exkursionsführer für Schüler, Praktikums-
bericht etc.). Im Hinblick auf das Portfolio 
werden sie u.a. angehalten, am Ende jeder 
dieser Veranstaltung Bilanz zu ziehen, in-
dem sie drei Aspekte formulieren, die sie 
persönlich für ihre weitere Studienplanung 
bzw. für ihre spätere Lehrtätigkeit mitneh-
men. Im Hinblick auf das Praktikum gilt es, 
die Stärken und Schwächen der eigenen 
Lehrerpersönlichkeit stärker in den Fokus 
zu nehmen. 
Stufe 4: Spezialisierung
Erst wenn zukünftige Lehrer selber durch 
eigenständige Forschungstätigkeit im 
adäquaten Rahmen Wege und Irrwege 
schulischen Lernens entdeckt haben, ent-
wickeln sie ein Bewusstsein für Optimie-
rungspotenziale im Geographieunterricht. 
Die Entwicklung der „Fähigkeit zur Ent-
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Tab. 3: Lesetagebuch aus dem Seminar „Die Neue Kulturgeographie im Geogra-
phieunterricht“   

1. WOCHE | Lektüre
GebHardt, H., reuber, p., WolkerSdorfer, G. (2003): Kulturgeographie – Leitlinien und 

Perspektiven. In: Gebhardt, H. et al. (Hrsg.): Kulturgeographie. Aktuelle Ansätze 
und Entwicklungen. Heidelberg, S. 1-27.

GebHardt, H., mattiSSek, a., reuber, p., WolkerSdorfer, G. (2007): Neue Kulturgeogra-
phie? Perspektiven, Potentiale und Probleme. Geographische Rundschau 59, Heft 
7/8, S. 12-20.

Aufgaben

1.	 Im Aufsatz heißt es über die Neue Kulturgeographie: „Raum ist hier … nicht in 
erster Linie „an sich“ bedeutsam, sondern als Konstruktion, d.h. als sozial, ökono-
misch und politisch interpretierter, als symbolisierter Raum.“ 

a)	Diskutieren sie, wie diese Aussage gemeint ist. Entwerfen sie anschließend 
ein gemeinsames Arbeitsblatt (Überschrift + Material + Arbeitsaufträge) für 
die Jahrgangsstufe 10, mit dessen Hilfe ein Schüler sich diese Sichtweise er-
schließen kann. 

b)	Ist unter einer solchen Maßgabe eine „Raumwissenschaft“ wie die Geographie 
überhaupt noch notwendig oder können diese Fragestellungen andere Diszipli-
nen (wie z.B. die Soziologie) nicht besser erörtern? Entwerfen sie ein Streitge-
spräch zwischen einem Sowi- und einem Geographielehrer. 

2.	 Definieren sie unter Einbezug eines konkreten Beispiels die Schlagwörter Cultural 
Turn, Linguistic Turn und Semiotic Turn. 

3.	 Erläutern sie die veränderte Ontologie (= Grundannahme über die Struktur der 
Realität) und Epistomologie (= Erkenntnistheorie) der Neuen Kulturgeographie. 

4.	 Entwerfen sie zwei Karikaturen, die folgende Zitate aus dem Aufsatz illustrieren:  
„Wissen ist ein Katalog historischer Konventionen“ &  „In den Geographien des 
Sozialen ist Macht kodiert“ 

2. WOCHE | Lektüre
WardenGa, U. (2002): Alte und neue Raumkonzepte für den Geographieunterricht. 

Geographie heute (200), S. 8-10.

Soja, e. (2003): Thirdspace – Die Erweiterung des Geographischen Blicks. In. Geb-
hardt, H. et al. (Hrsg.): Kulturgeographie. Aktuelle Ansätze und Entwicklungen. 
Berlin, S. 269-288.

köck, H. (2005): Der chorologische Raum - die Mitte der Geographie. In: HorSt, u., kan-
WiScHer, d., StratenWertH, d. (Hrsg.): Die Kunst sich einzumischen. Vom vielfältigen 
und kreativen Wirken des Geographen Tilman Rhode-Jüchtern. Berlin, S. 45-56. 
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Aufgaben

1.	 Diskutieren sie vergleichend die Raumkonzepte nach WardenGa und Soja. 

2.	 Schießen sie Fotos, die die jeweiligen Facetten der unterschiedlichen Raumkon-
zepte symbolisieren.

3.	 Welcher (Begriff von) Raum kann und soll die Mitte der Geographie sein?: 

a)	 Benennen sie drei Begriffe, die sie für das Verständnis des Textes für wichtig 
halten, deren Bedeutung ihnen aber nicht ganz klar ist. Schlagen sie deren Be-
deutung nach und definieren sie sie. 

b)	 Ist es notwendig, dass man sich auf einen Raumbegriff als Mitte des Faches 
verständigt oder ist die Pluralität (das gleichwertige Nebeneinander der Raum-
begriffe) eine Stärke unseres Faches? Entwerfen sie für eine der beiden Argu-
mentationen eine Werbeanzeige, die den entsprechenden Leser für die unter-
schiedlichen Sichtweisen zu gewinnen versucht. 

c)	 Überzeugt sie die Argumentation von Köck persönlich oder würden sie zu ei-
nem anderen Ergebnis  kommen? 

 

3. WOCHE | Lektüre
riemeier, T. (2002): Moderater Konstruktivismus. In: krüGer, d., VoGt, H. (Hrsg.): Theori-

en in der biologiedidaktischen Forschung. Ein Handbuch für Lehramtsstudierende 
und Doktoranden. Berlin, S. 69-79.

rHode-jücHtern, t. (2009): Handlung: Handlungszentrierte Geographie zwischen 
Push & Pull und Kontigenz. In: rHode-jücHtern, t. (Hrsg.): Eckpunkte einer moder-
nen Geographiedidaktik. Hintergrundbegriffe und Denkfiguren. Seelze-Velber, S. 
974-91.

rHode-jücHtern, T. (2006): Wo die grünen Ameisen träumen… Zur Bedeutungsvielfalt 
von Räumen. Praxis Geographie 4, S. 4-8.

Aufgaben

1.	 Finden sie einen Songtext einer ihrer Lieblingsbands, der die Bedeutung dieses 
Zitats inhaltlich wiedergibt:  „Aus einem „space“ wird aktuell ein „place“.“

2.	 Schreiben sie eine Fabel, in der folgende Begriffe vorkommen: Geographiema-
chen, Kontingenz &  Polyvalenz, Bedeutungszuweisung und Action Setting

3.	 Verdeutlichen sie die drei Aussagen anhand eines Beispiels aus dem Geogra-
phieunterricht.  

a)	 Konstruktion: „Wir sind die Erfinder unserer Wirklichkeit.“

b)	 Rekonstruktion: „Wir sind Entdecker unserer Wirklichkeit.“

c)	 Dekonstruktion: „Wir sind die Enttarner unserer Wirklichkeit.“ 
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wicklung und empirischen Überprüfung 
eigener geographiedidaktischer Fragestel-
lungen“ muss daher mit entsprechenden 
Lehrangeboten angebahnt werden. Im 
Rahmen dieser Stufe werden demnach 
Seminare angeboten, die alle Schritte ei-
nes begrenzten fachdidaktischen, empi-
risch ausgerichteten Forschungsprojekts 
an jeweils einem Beispiel (Interessenfor-
schung, Schülervorstellungen,…) mit den 
Studierenden theoretisch wie praktisch 
durchexerzieren, von der Entwicklung ei-
ner tragfähigen Fragegestellung und der 
literaturgestützten Generierung von Hy-
pothesen, über die Konzeption und Auste-
stung eines Messinstruments bis hin zur 
Auswertung und kritischen Analyse der 
Erkenntnisse im Hinblick auf Unterricht. 
Diese Seminarveranstaltungen kooperie-
ren im Idealfall mit einem dritten Prakti-
kum, das stärker forschungsbezogen aus-
gerichtet ist und münden häufig in der 
Anfertigung einer geographiedidaktischen 
Abschlussarbeit. Der fachdidaktische For-
schungsbezug während des Studiums sensi-
bilisiert zukünftige Lehrer für derartige Fra-
gestellungen in ihrer zukünftigen Praxis und 
fördert somit idealerweise einen zeitüber-
dauernden forschungsorientierten Habitus 
(vgl. Martschinke et al. 2007, S. 10). 

Am Ende dieser letzten Stufe der ersten 
Ausbildungsphase steht im Sinne Hartmut 
von Hentigs der Sokrates´sche Eid. Die 
Studierenden sind aufgefordert in der Re-
trospektive ihres geographiedidaktischen 
Studiums zehn Vorsätze zu formulieren, 
die sie in ihrer zukünftigen Lehrertätigkeit 
beachten und umsetzen wollen. Dabei 
werden die zukünftigen Lehrer dazu ange-
halten, dieses Dokument nach vier bis fünf 
Jahren eigener Berufserfahrung noch ein-
mal hervorzuholen und ihre Tätigkeit am 
eigenen Anspruch zu überprüfen. Überdies 
bildet der Sokrates´sche Eid häufig den 
Ausgangspunkt für spannende Diskussio-
nen während der abschließenden Modul- 

und Examensprüfungen.  
Komplettiert werden diese vier Stufen 

durch ein ergänzendes Angebot, wie z.B. 
das Einladen auswärtiger Wissenschaftler zu 
Gastvorträgen, Unterstützung beim Besuch 
geographiedidaktischer Tagungen und Sym-
posien und der Möglichkeit zum Erwerb von 
Zusatzqualifikationen (z.B. bilinguale Zu-
satzqualifikation, Multimedia-Master). 

Stufe 5: Weiterbildung
Das Modell ragt mit der fünften Stufe be-
wusst in die eigentliche Berufspraxis des 
Lehrers hinein. Eines der zentralen Proble-
me bei der Lehrerbildung in Deutschland 
besteht darin, dass wir unsere Lehrkräfte 
an Universität und Studienseminar zwar 
sehr umfassend ausbilden, jedoch im inter-
nationalen Vergleich kaum eine Weiterbil-
dungskultur entwickelt haben. Keine Erst-
ausbildung kann Professionalität für den 
ganzen beruflichen Lebenslauf garantieren 
(vgl. Hrk 2006, S. 15). Angesichts der zu-
nehmenden und wechselnden Herausfor-
derungen des Lehrerberufs ist ein lebens-
langes Lernen unabdingbar (vgl. Kmk 2004, 
S. 12). Daher gilt es während des Studiums 
bereits einen Alumnigedanken zu entwik-
keln, um mit den Absolventen langfristig in 
Kontakt zu bleiben und diese mit neuesten 
fachdidaktischen Forschungsergebnissen 
zu konfrontieren. Zu diesem Zweck wurde 
beispielsweise ein regelmäßiger Newsletter 
mit aktuellen Informationen aus den Berei-
chen Forschung, Praxis und Bildungspolitik 
für die Ehemaligen und interessierte Lehrer 
aufgelegt. Ebenso gibt es gemeinsame Lehr-
veranstaltungen wie z.B. die oben beschrie-
bene Vorlesung zu den aktuellen Frage-
stellungen der Geographie. Zudem stehen 
für die Praxis ausgewählte Materialkoffer 
(z.B. für Schülerexkursionen, Geocaching-
Touren etc.) zum Ausleihen bereit. Über-
dies wird im Rahmen von ausgewählten 
Forschungs- und Entwicklungsprojekten 
an beiden Standorten ein Forscher-Prakti-
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ker-Dialog mit ausgewählten Kollegen un-
terhalten (vgl. Höhnle et al. 2010). Sowohl 
die vielgestaltigen Lehrerfortbildungen als 
auch die Forscher-Praktiker-Dialoge die-
nen dazu, die „Fähigkeit und Bereitschaft 
zur steten reflexiven Überprüfung und Wei-
terentwicklung eigener Unterrichtspraxis“ 
sowie die „Fähigkeit zur Profilierung des 
Unterrichtsfachs Geographie im schuli-
schen und außerschulischen Kontext“ auf 
Seiten der Lehrer zu stärken. Gleichzei-
tig profitieren aber auch die universitären 
Strukturen von diesem Dialog, erhalten sie 
doch ein praxisbezogenes Feedback bezüg-
lich eigener Arbeiten und Impulse für zu-
künftige Forschungsansätze. 

5 Ausblick 
Das hier vorgestellte, zur Diskussion anre-
gende Ausbildungskonzept versteht sich 
als ein idealtypisches Modell. Selbstver-
ständlich bedarf es der Anpassung an die 
Gegebenheiten des jeweiligen Standor-
tes. Dass dies trotz unterschiedlicher Per-
sonalausstattung, differenter Bachelor/
Master-Strukturen und ähnlicher Faktoren 
möglich ist, indem sich auf die zentralen 
Ideen des Konzeptes fokussiert wird, zeigt 
die Umsetzung an den strukturell ganz un-
terschiedlich ausgerichteten Universitäten 
Erlangen-Nürnberg und Münster. Die Geo-
graphiedidaktiken beider Standorte imple-
mentieren seit geraumer Zeit dieses Modell 
schrittweise und erfahren seitens der Stu-
dierenden und der Studienseminare positi-
ve Rückmeldungen. 

Dennoch bleibt dieser Ansatz ausbau-
fähig. So wäre beispielsweise die Gliede-
rung der ausgewiesenen Kompetenzen in 
ein übergeordnetes Kompetenzmodell der 
Lehrerbildung ein lohnenswerter nächster 
Schritt. Ebenso bedarf es der Ausdifferen-
zierung der aufgezeigten Kompetenzen in 
konkretisierende Standards. Beide Ansätze 
machen das Lehrkonzept im Hinblick auf 
die Diagnostik und die damit einherge-
hende individuelle Förderung von Studie-
renden noch handhabbarer und sichern 
gleichzeitig die Kompatibilität der Ausbil-
dungsgänge an verschiedenen Standorten 
(vgl. Hrk 2006, S. 12). 

Überdies scheint es angebracht, das 
Konzept mit den Seminarlehrern der zwei-
ten Ausbildungsphase zu diskutieren und 
dieses gegebenenfalls weiterzuentwik-
keln. Die gegenseitige Verständigung und 
Offenlegung einzelner Kompetenzen und 
Standards würde die Progression der Leh-
rerbildung weiter stärken und gleichzeitig 
die oft geforderte Verzahnung der beiden 
Ausbildungsphasen nachhaltig fördern. 
Soll die Qualitätsentwicklung auf Dauer 
gelingen, muss die Verknüpfung in allen 
drei Phasen der Lehrerbildung eine zen-
trale Rolle spielen – mit je unterschied-
lichen Schwerpunktsetzungen (vgl. Gfd 
2007, S. 2f). 

Somit ist dieses Modell als ein Diskus-
sionsvorschlag zu verstehen, der zu einer 
breiten Auseinandersetzung über die zu-
künftige Ausrichtung geographiedidakti-
scher Lehrerbildung einlädt. 

Literatur

Altmann, H. (1983): Training foreign lan-
guage teachers for learner-centered 
instruction. In: Alatis, J. et al. (Hrsg.): 

 GURT. Washington DC, S. 19-26.
Baumert, J. (2009): COACTIV. Professionswis-

sen von Lehrkräften, kognitiv aktivieren-
der Mathematikunterricht und die Ent 

 

 wicklung mathematischer Kompetenz. 
 http://www.mpib-berlin.mpg.de/

coactiv/index.htm (Zugriff: 23.2.2009).
Blömeke, S. (2006): „Fast Fish – Looser 

Fish”: Internationale–vergleichende For-
schung zur Wirksamkeit der Lehrerbil-
dung. In: Hilligus, A. H., Rinkens, H. 



G. (Hrsg.): Standards und Kompetenzen 
– neue Qualität in der Lehrerbildung? 
Neue Ansätze und Erfahrungen in natio-
naler und internationaler Perspektive. 
Berlin, S. 189-213.

Blömeke, S. (2004): Empirische Befunde 
zur Wirksamkeit der Lehrerbildung. In: 
Blömeke, S., Reinhold, P., Tulodziek-
ki, G. et al. (Hg): Handbuch Lehrerbil-
dung. Kempten, 64-91.

Böttcher, W., Kanning, U.W., Herrmann, 
C., Brinkmann, G. (2007): Self-As-
sessment in der Lehrerbildung an der 
Westfälischen Wilhelms-Universität 
Münster. In: Bonnmann, J., Schoden, 
P. (Hrsg.): Reform der Lehrerbildung in 
NRW -Tagungsband. Forum Lehrerbild 
2006, ZfL-Text Nr. 17. Münster, S. 75-82.

Dirks, U. (2002): Der Beitrag von Aus- und 
Fortbildung zur LehrerInnenprofessio-
nalisierung. In: Dirks, U., Hansmann, 
W. (Hrsg.): Forschendes Lernen - Auf 
dem Weg zu einer professionellen Leh-
rerbildung und Schulentwicklung (Hil-
bert Meyer zum 60. Geburtstag). Bad 
Heilbrunn, S. 65-82.

Gfd (2007): Fachdidaktik und Qualitätsent-
wicklung von Schule und Unterricht. 
Berlin. 

Giesecke, H. (1994): Studium Pädagogik. 
Orientierungen und Hinweise für den 
Studienbeginn. Weinheim.

Grammes, T. (2009): Ausbildungsdidak-
tiken – Themen und Aufgaben einer 
Hochschulfachdidaktik der Sozial-
wissenschaften in der Lehrerbildung. 
Journal of Social Science Education. 
Volume 8, Number 2, S. 2-22. 

Gruber, H. (2006). Wie der Aufbau trägen 
Wissens vermieden werden kann. Per-
spektiven für das Lernen im 21. Jahr-
hundert. Zusammenfassung des gleich-
namigen Vortrags. Paradigma. Beiträge 
aus Forschung und Lehre aus dem Zen-
trum für Lehrerbildung und Fachdidak-
tik, Universität Passau, (1)1, S. 15–18.

Gruschka, A. (2007): Schule, Didaktik, Kul-
turindustrie. Vierteljahresschrift für wis-
senschaftliche Pädagogik, 2, S. 253-278. 

Harms, H., Breit, G. (1990): Zur Situati-
on des Unterrichtsfach Sozialkunde/
Politik und der Didaktik des politi-
schen Unterrichts aus der Sicht von 
Sozialkundelehrerinnen und –lehrern. 
Eine Bestandsaufnahme. In: Bundes-
zentrale für politische Bildung 
(Hrsg.): Zur Theorie und Praxis der po-
litischen Bildung. Bonn, 13-167. 

Havers, N. (2004): Forschungen zur Effek-
tivität des Lehramtsstudiums. Bayeri-
sche Schule, S. 111-114.

Hemmer, M., Uphues, R. (2009a): Zwischen 
passiver Rezeption und aktiver Kon-
struktion. Varianten der Standortarbeit 
aufgezeigt am Beispiel der Großwohn-
siedlung Berlin-Marzahn. In: Dickel, 
M., Glasze, G. (Hrsg.): Vielperspektivität 
und Teilnehmerzentrierung – Richtungs-
weiser der Exkursionsdidaktik. Praxis 
Neue Kulturgeographie. Berlin, S. 39-51.

Hemmer, M., Uphues, R. (2009b): Zwischen 
Kiez und Metropole - Geographische 
Schülerexkursionen in Berlin und Um-
gebung. 5. Auflage. Erlangen-Nürn-
berg/Münster.

Hemmer, M., Uphues, R. (2006): Geogra-
phische Schülerexkursionen in Berlin – 
Theoretische Grundlagen, Skizzierung 
und Ergebnisse eines Studienprojekts. 
In: Hennings, W., Kanwischer, D., 
Rhode-Jüchtern, T. (Hrsg.): Exkur-
sionsdidaktik – innovativ!? Erweiterte 
Dokumentation zum HGD-Symposium 
2005 in Bielefeld. Geographiedidakti-
sche Forschungen. Band 40. Weingar-
ten, S. 71-81. 

Herrmann, U. (2009): Lehre ohne Selbst-
studium? Studieren, nicht Lernen ist 
das „Kerngeschäft” der Universität. In: 
Forschung & Lehre 16, H. 1, S. 34-35.

Höhnle, S., J.C. Schubert, Uphues, R. 
(2010): The frequency of GI(S) usage in 

42

GuiD 1/2011Hemmer, upHueS



43

GuiD 1/2011Hemmer, upHueS

the geography classroom. Results of an 
empirical study in German secondary 
schools. In: Jekel, T., Koller, A., Do-
nert, K. (ed.): Learning with geoinfor-
mation V - Lernen mit Geoinformation 
V. Heidelberg, S. 148-158.

Hrk (2006): Empfehlungen zur Zukunft der 
Lehrerbildung in der Schule. Entschlie-
ßung des 206. Plenums am 21.2.2006. 
Bonn. 

Huber, A. (2000): Die Rolle Subjektiver 
Theorien für die Implementation ko-
operativer Lernmethoden. In Dalbert, 
C., Brunner, E. J. (Hrsg.): Handlungs-
leitende Kognitionen in der pädagogi-
schen Praxis. Hohengehren, S. 139–153. 

Kaiser, A. (1999): Anders lehren lernen. Ein 
Übungskurs für emotional fundierte 
Lehrkompetenz. Hohengehren.

Keiner, E. (2000): Leben, Lernen, Lesen 
– Erziehungswissenschaft im Aneig-
nungsverhalten von Studierenden. In 
Wigger, L. (Hrsg.): Beiträge zur Dis-
kussion um ein Kerncurriculum Erzie-
hungswissenschaft. Vechta, S. 7-20. 

Kmk (2008): Ländergemeinsame inhaltli-
che Anforderungen für die Fachwis-
senschaften und Fachdidaktiken in der 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung. (Be-
schluss der Kultusministerkonferenz 
vom 16.10.2008 i.d.F. vom 08.12.2008). 
Berlin/Bonn. 

Kmk (2004): Standards für die Lehrerbil-
dung: Bildungswissenschaften. – Er-
ziehungswissenschaft, Fachdidaktiken 
– Berlin/Bonn. 

Klee, A. (2008): Entzauberung des politi-
schen Urteils. Eine didaktische Rekon-
struktion zum Politikbewusstsein von 
Politiklehrerinnen und Politiklehrern. 
Wiesbaden.

Lind, G., Kross, A., Mayer, J. (1998): 
BLK-Programmförderung „Steige-
rung der Effizienz des mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterrichts“. 
Erläuterungen zu Modul 2 – Naturwis-

senschaftliche Arbeitsweisen im Unter-
richt. Kiel. 

Lipowsky, F. (2004). Was macht Fortbil-
dungen für Lehrkräfte erfolgreich? 
Befunde der Forschung und mögliche 
Konsequenzen für die Praxis. Die 
Deutsche Schule, 96, S. 462–480.

Lipowsky, F. (2006). Auf den Lehrer kommt 
es an. Empirische Evidenzen für Zu-
sammenhänge zwischen Lehrerkom-
petenzen, Lehrerhandeln und dem 
Lernen der Schüler. In: Allemann-
Ghionda, C., Terhart, E. (Hrsg.): 
Kompetenzen und Kompetenzent-
wicklung im Lehrberuf: Ausbildung 
und Beruf. 51. Beiheft der Zeitschrift für 
Pädagogik, S. 47–70.

Martschinke, S., Kopp, B., Hallitzky, M. 
(2007): Die Bedeutung von selbstrefle-
xivem und forschendem Lernen in der 
Ausbildung für Lehramtsstudierende. 
In: Zentrum für Lehrerbildung und 
Fachdidaktik (Hrsg.): Paradigma. Bei-
träge aus der Forschung und Lehre aus 
dem Zentrum für Lehrerbildung und 
Fachdidaktik. Passau, 6-16.

Martschinke, S., Kopp, B. (2007): Empi-
rische Befunde zur Veränderung der 
Selbstwirksamkeit von Lehramtsstu-
dierenden im Umgang mit Heteroge-
nität in der Grundschule. In: Zentrum 
für Lehrerbildung und Fachdi-
daktik (Hrsg.): Paradigma. Beiträge 
aus der Forschung und Lehre aus dem 
Zentrum für Lehrerbildung und Fach-
didaktik. Passau, 17-30. 

Meyer, H. (2010): Kompetenzorientie-
rung allein macht noch keinen guten 
Unterricht. Vortrag auf dem Sympo-
sium „Kompetenz-Orientierung als 
Qualitätsprofil modularisierter Leh-
rerbildung“ am 02. März 2010 an der 
Friedrich-Alexander-Universität Erlan-
gen-Nürnberg. 

Meyer, H. (2004): Was ist guter Unterricht. 
Berlin.



Miwft (Ministerium für Innovation, Wis-
senschaft, Forschung und Technolo-
gie des Landes Nordrhein-Westfalen) 
(Hrsg., 2007): Ausbildung von Leh-
rerinnen und Lehrern in Nordrhein-
Westfalen. Empfehlungen der Ex-
pertenkommission zur Ersten Phase. 
Düsseldorf. 

Neubert, S., Reich, K., Voss, R. (2001): 
Lernen als konstruktiver Prozess. In: 
Hug, T. (Hrsg.): Wie kommt Wissen-
schaft zu Wissen? Band 1: Einführung 
in das wissenschaftliche Arbeiten. Ho-
hengehren, S. 253–265.

Obolenski, A. (2001). Integrationspädago-
gische Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung. Grundlagen und Perspektiven für 
„eine Schule für alle“. Bad Heilbrunn.

Oser, F. (2003): Professionalisierung der 
Lehrerbildung durch Standards. In: 
Lemmermöhle, D., Jahreis, D. (Hrsg.): 
Professionalisierung der Lehrerbil-
dung. Die Deutsche Schule. Zeitschrift 
für Erziehungswissenschaft, Bildungs-
politik und pädagogische Praxis. 7. Bei-
heft 2003, S. 71-82.

Reinhardt, S. (2009): Gelingende Leh-
rerbildung – Professionstheorie und 
Fachdidaktik, Erfahrungen und Konse-
quenzen. Journal of Social Science Edu-
cation. Volume 8, Number 2, S. 23-31. 

Rost, F. (1999): Lern- und Arbeitstechniken 
für pädagogische Studiengänge. Opla-
den.

Schiek, G. (1982): Rückeroberung der Sub-
jektivität. Der selbstreflexive Ansatz 
in der Ausbildung von Sozialwissen-
schaftlern. Frankfurt.

Sigel, R. (2004): Qualität der universitä-
ren Lehrerbildung in Bayern aus der 
Perspektive von Referendaren und 
Lehramtsanwärtern. Studie des Bay-
erischen Lehrerinnen- und Lehrerver-
bands. München.  

Terhart, E. (2002): Standards für die Leh-
rerbildung. Eine Expertise für die Kul-
tusministerkonferenz, ZKL–Texte 24. 
Münster.

Terhart, E. (2006). Kompetenzen von 
Grundschullehrerinnen und -lehrern: 
Kontext, Entwicklung, Beurteilung. In 
Hanke, P. (Hrsg.), Grundschule in Ent-
wicklung. Herausforderungen und Per-
spektiven für die Grundschule heute. 
Münster, S. 233-248.

Zurstrassen, B. (2009): Kompetenzorien-
tierte Lehrerbildung in den sozialwis-
senschaftlichen Unterrichtsfächern: 
Blühende Landschaften in der sozial-
wissenschaftlichen Lehrerbildung von 
morgen? Journal of Social Science Edu-
cation. Volume 8, Number 2, S. 32-45. 

Autoren:

Prof. Dr. Michael Hemmer
Westfälische Wilhelms-Universität
michael.hemmer@uni-muenster.de

Prof. Dr. Rainer Uphues
Friedr.-Alexander-Universität Erlangen Nbg.
rainer.uphues@ewf.uni-erlangen.de

44

GuiD 1/2011Hemmer, upHueS


	ZGD 1 11 Hemmer & Uphues
	1_2011_2

