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Schwachstelle Lehrerbildung: empirische Be-
funde zum Fach- und Lehrverstandnis Thurin-
ger Geographielehrer?

Detlef Kanwischer

Summary

Weak point teacher education: empirical results on geography teach-
ers’ understanding of discipline and teaching methods in Thuringia
The first OECD PISA-study has shown alarming results in relation to German
school education system. These results have attracted a number of criti-
cal statements from different institutions regarding the education of school
teachers. This also included critical examinations of institutions responsible
for teacher trainings. The aim of this text is to show, how the reform tar-
gets established within the post-PISA debate can be implemented into the
German school teacher training system. It presents empirical primary data
based on a survey conducted on Geography teachers in Thuringia. The main
focus of this survey was placed on teacher’s own thinking on discipline and
teaching methods. A key finding of the survey has been that although it
remains difficult to change the ways of thinking and teaching Geography
in short-to-mid-term periods, a general transition of the teaching content
and methods can be achieved. This demands a teacher’s training based on
positive educational experiences with new thinking and methods. In addi-
tion, these positive educational experiences can be enhanced by taking the
teacher’s individual professional biography into account.

1 Lehrerbildung: Wohin soll die
Reise gehen?:

sich das System Bildung am Anfang
eines Transformationsprozesses. Als

Seit den alarmierenden Ergebnis-
sen der ersten PISA-Studie befindet

1 Dieser Aufsatz baut auf einer Studie auf,
die am Institut fir Geographie der Friedrich-
Schiller-Universitat Jena entstanden ist und
an der Peter Koéhler, Hannelore Oertel, Til-
man Rhode-Jlichtern und Kerstin Uhlemann
mitgearbeitet haben. Die Studie wurde un-
ter dem Titel ,Der Lehrer ist das Curricu-
lum!? Eine Studie zu Fortbildungsverhalten,
Fachverstéandnis und Lehrstilen Thiiringer
Geographielehrer" im Heft 108 der Reihe
Materialien des Thiringer Instituts fiir Leh-
rerbildung, Lehrplanentwicklung und Medien
verdffentlicht. Die Studie kann beim Autor
angefordert werden.

Kerngeschaft des Bildungssystems
steht die Neustrukturierung der
Lehrerbildung ganz oben auf der
politischen und gesellschaftlichen
Agenda. Positionspapiere, Leitsatze,
Empfehlungen und Standards zur
Lehrerbildung werden von nahezu
jeder bildungspolitisch interessier-
ten Organisation, wie z.B. Arbeit-
geberverband, Hochschulrektoren-
konferenz, Kultusministerkonferenz,
Wissenschaftsrat, Deutsche Gesell-
schaft fir Erziehungswissenschaft,
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veroffentlicht. Selten zuvor ist an so
vielen Baustellen, die alle drei Pha-
sen der Lehrerbildung betreffen,
gleichzeitig gearbeitet worden.

Ich moéchte nicht naher auf die
derzeitigen allgemeinen Diskus-
sionsstrange zum Thema Lehrer-
bildung eingehen, sondern die
fachdidaktische Sicht in den Mittel-
punkt rticken. Entscheidend fir die
Argumentation aus geographiedi-
daktischer Perspektive sind hierftir
drei Gesichtspunkte: a) Inhalte, b)
Lernformen und ¢) Neue Medien.
Welche Anpassungsvorgange wer-
den diesbeziiglich aus disziplinarer
und padagogischer Sicht von dem
Fach erwartet? Dies werde ich im
Folgenden skizzieren.

a. Inhalte

Im Zuge des cultural turn ist es in
den letzten Jahrzehnten zu einer
Erweiterung in der Forschungspers-
pektive der Kulturgeographie ge-
kommen. Der Rolle der Menschen
als Gestalter ihrer Lebenswirklich-
keit wird verstarkt Aufmerksamkeit
geschenkt. Dies hat auch direkte
Auswirkungen auf den Geographi-
eunterricht: Raume werden nicht
mehr nur als Container oder als Sys-
tem von Lagebeziehung betrachtet,
sondern auch ihre (individuelle)
Wahrnehmung und ihre soziale
Konstruiertheit sollen thematisiert
werden (vgl. Arbeitsgruppe Curri-
culum 2000+ der DGfG 2002 und
WarDEnGA 2002). Diese neue Sicht
der Welt erfordert eine erweiterte
und damit auch neue Art des fach-
didaktischen Zugriffs. Damit ein-
hergehend stellt sich ebenfalls die
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Frage, welche Lernformen geeignet
sind, um im Unterricht die neuen in-
haltlichen Aspekte zu thematisieren.
Diese Frage leitet zu dem zweiten
Gesichtspunkt tber.

b. Lernformen

Durch das groBe Interesse an Prak-
tiken des alltaglichen Lebens und
der Bericksichtigung subjektiver
Erfahrungen bietet die neue Kultur-
geographie gunstige Bedingungen,
um die Lernprozesse der Schiler
anzuregen und eine subjektive An-
schlieBung zu gewahrleisten. Hierfir
ist es aber notwendig, dass bei der
Gestaltung von Lernumgebungen
Aspekte wie Authentizitdat, Koope-
ration und multiple Perspektiven
und Kontexte berticksichtigt wer-
den. Damit einhergehend kommt
es auch zu einer Erweiterung der
Lernformen. Die Schiler kdnnen
nicht mehr nur als passive Rezipi-
enten behandelt werden, sondern
mussen auch als aktive Konstruk-
teure agieren koénnen (vgl. DickeL,
KanwiscHER 2006). Aber nicht nur
aus fachlicher Sicht kommt es zu
einer Erweiterung der Lernformen.
Die grundsatzliche Forderung des
lebenslangen Lernens ist auch mit
einem Wandel der Lernkulturen ver-
bunden (vgl. Sieert 2001). Dieser
Wandel bezieht sich nicht nur auf
die Lernformen, sondern auch auf
die Neuen Medien, womit ich zu
dem dritten Gesichtspunkt komme.

c. Neue Medien

Sich problemlos des Computers und
des Internets bedienen zu koénnen,
gehort in Zukunft zu den erforder-
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lichen Alltagskompetenzen in der
Informationsgesellschaft.  Damit
einher geht auch eine Digitalisie-
rung des Lernens. Die gegenwar-
tige Diskussion zum Thema E-Lear-
ning ist von einer Begeisterung
Uber die Mdglichkeiten der Com-
putertechnik gepragt und wird als
Forderung an jedes einzelne Fach
herangetragen (vgl.  KaNwISCHER
2004, ScHieicHER 2004). Dies setzt
im Umkehrschluss voraus, dass die
Geographielehrer tber die notwen-
digen Kompetenzen verfiigen und
die Schiler im Unterricht an die
Neuen Medien heranflihren.

Diese knappen Ausfiihrungen ver-
weisen darauf, dass das Schulfach
Geographie am Anfang eines Mo-
dernisierungsprozesses steht, der
sich sowohl auf die Inhalte wie
auch auf die Lernformen und Me-
dien bezieht. Soweit die Analyse.

Damit sind die Probleme bei der

Umsetzbarkeit in der Schule aber

noch nicht gel6st. Es stellen sich

vielmehr die Fragen:

e Wie lassen sich die neuen Ziele
erfolgreich in der Schulpraxis
umsetzen?

e Welche Schwierigkeiten treten
hierbei auf?

Die Lehrer nehmen zur Beantwor-

tung dieser Fragen die Schllssel-

stellung ein. Es geht um die Ab-
schatzung der Tragfahigkeit und

Nachhaltigkeit des Modernisie-

rungsprozesses in der Praxis. Daftir

brauchen wir genauere Erkennt-
nisse davon, welche fachlichen und
padagogischen Einstellungen die

Geographielehrer haben und wel-

che Winsche geduBert werden.

Mit diesem Anspruch ware der Aus-
gangspunkt dieses Beitrages mar-
kiert. Im Folgenden werden ausge-
wahlte Ergebnisse einer Studie zur
geographischen Lehrerbildung vor-
gestellt (vgl. KanwiscHer u.a. 2004).
Dies dient einerseits dazu, mogliche
Problemstellungen bezliglich der
Tragfahigkeit des beschriebenen In-
novationsprozesses zu identifizieren
und andererseits Forschungspers-
pektiven fiir die Geographiedidaktik
aufzuzeigen.

2 Untersuchungsaufbau und
ausgewahlite Ergebnisse

Fir die Entwicklung eines regio-
nalen adressatenbezogenen Fort-
bildungskonzeptes wurden die Thi-
ringer Geographielehrer untersucht.
Die Studie ist im Zusammenwirken
zwischen universitarer Fachdidak-
tik, Fachleitern und dem Thuringer
Landesinstitut flr Lehrplanentwick-
lung, Lehrerfortbildung und Medien
(ThILLM) entstanden.

2.1 Untersuchungsdesign

Das methodische Vorgehen der Un-
tersuchung gliederte sich in flnf
Phasen, die aufeinander aufbauten
(vgl. Abb.1).

Die Phasen 1 bis 3 dienten der
explorativen Anndgherung an den
Untersuchungsgegenstand und
an die Zielgruppe. Um die unter-
richtspraktische Problemlage des
Faches Geographie in Thiringen
zu veranschaulichen, haben wir
zu Beginn der Untersuchung Ge-
sprachssequenzen aus einem Nach-
gesprach zu einer mundlichen Exa-
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@ Fallbeispiel einer miindlichen
Staatexamenspriifung

dh
dh

@ Explorative Interviews

@ Unterrichtsdokumentation:
Beobachtung der Beobachtung der Beobachtung (Matroschka-Methode)
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@ Totalerhebung
Standardisierte Fragebogen

@ Fokussierte Interviews

Abb. 1: Untersuchungsaufbau der Studie
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mensprifung interpretiert. Diesen

Aspekt haben wir im Rahmen einer

Unterrichtsfallstudie weiter vertieft.

Es gab folgendes Projektarrange-

ment:

1. Eine Unterrichtsstunde wurde
von einem Lehrer durchgefihrt
und von Lehramtsstudenten und
einem Fachdidaktiker von der
Universitat beobachtet.

2. Die Unterrichtsstunde wurde di-
rekt im Anschluss besprochen,
zunachst mit den Lehramtsstu-
denten und danach — in Anwe-
senheit der Studenten — mit dem
Fachdidaktiker.

3. Diese beiden Nachgesprache wur-
den ihrerseits von einem professi-
onellen Unterrichtsforscher beob-
achtet.

Alle Phasen wurden auf Video do-
kumentiert.
Da Kommunikationsaspekte flir eine
kooperative und konstruktive Lehr-
erfortbildung von Bedeutung sind,
wurden bei der Analyse der Unter-
richtsfallstudie neben dem Fachver-
standnis und den Lehrstilen auch
Aspekte der Kommunikationsstruk-
tur beleuchtet. AbschlieBend haben
wir sechs explorative Interviews mit
Geographielehrern durchgefihrt. Di-
ese dienten insbesondere dazu, un-
terschiedliche Sichtweisen zu expli-
zieren und Fragestellungen fir die
Hauptuntersuchung zu konkretisie-
ren. Unter Berlcksichtigung der Er-
gebnisse der qualitativen Vorstudien
und der theoretischen Erkenntnisse
wurden im Rahmen der Hauptunter-
suchung eine Fragebogenerhebung
und Interviews durchgeflhrt.

Thematischer Schwerpunkt der quan-

titativen Fragebogenerhebung war
vor allem die Lehrerfortbildung, de-
ren Formen und Umfang sowie Pro-
bleme und Winsche. Die anderen
Themenkomplexe beschaftigten sich
mit Leitbildern und Fachkonzepten
der Geographie, mit Lehr- und Lern-
prozessen sowie mit Bildung, Erzie-
hung und Schilerorientierung im All-
gemeinen. Neben Faktfragen wurden
Meinungs- und Verstandnisfragen
gestellt, bei denen Mehrfachantwor-
ten mdéglich waren. Im Frihjahr 2003
wurden alle Thiringer Geographieleh-
rer (N=1300) mit einem Fragebogen
angeschrieben. Die Ricklaufquote
der Fragebdgen betrug 35,4%. Die
Stichprobe stimmte in ihrer Struk-
tur mit den vorliegenden Daten, wie
Geschlecht, Alter und Schulart, aus
den 13 Schulamtsbezirken Thirin-
gens Uberein. Neben der Grundaus-
wertung wurden im Wesentlichen
vier statistische Verfahren zur Da-
tenauswertung angewendet: Chi-
Quadrat-Test auf Unabhangigkeit
(Kreuztabellen), Korrelationsberech-
nungen, Faktorenanalyse und Clus-
teranalyse.

Nachdem wir das quantitative Da-
tenmaterial ausgewertet hatten,
haben wir noch einmal sechs leit-
fadengestitzte Interviews durchge-
fuhrt. Hierbei wurden die Proban-
den mit den Ergebnissen der Frage-
bogenerhebung konfrontiert. Bei der
Auswahl der Probanden wurde die
Technik des theoretischen Samplings
angewandt. Im Sinne des Komple-
mentaritats- und Konvergenzmo-
dells (vgl. Kee, Erzeerger 2000)
haben wir mit dieser abschlieBen-
den Erhebungsphase insbesondere
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zwei Ziele verfolgt. Einerseits sollte
die Kontrastierung der Ergebnisse
der quantitativen Erhebung mit je-
nen der qualitativen Erhebung dazu
fuhren, die vollzogene Interpretati-
on der Ergebnisse der quantitativen
Erhebung zu validieren. Anderer-
seits sollten durch die qualitativen
Interviews noch einmal zusatzliche
Informationen Uber die flir die Leh-
rer relevanten Alltagstheorien erho-
ben werden?.

An der Konzeptualisierung der Stu-
die und der Erhebung und Auswer-
tung der Daten waren die Kollegen
Hannelore Oertel, Peter Kéhler und
Kerstin Uhlemann aktiv beteiligt, die
schon zu DDR-Zeiten in der Unter-
richtspraxis und Referendarsausbil-
dung tatig waren. Hiermit wollten
wir sicherstellen, dass jede Hege-
monie vermieden wird und alle Be-
teiligten ihre Vorstellungen und In-
teressen einbringen.

2.2 Implementation
fachlicher Inhalte
Beziiglich der Identifizierung mdg-
licher Problemstellungen bei der
Implementation neuer fachlicher
Inhalte in den Geographieunterricht
dienen die Ergebnisse zum Fachver-
standnis. Hierbei lautete eine Frage:
Welchen Grundcharakter des Faches
Geographie halten Sie fiir wichtig?
Die Antworten zeigen, dass die Ge-

neuer

2 Aufgrund des eingeschrankten Umfangs
dieses Beitrags kann die methodische Umset-
zung nicht in allen Einzelheiten beschrieben
werden. Der Fragebogen der quantitativen
Erhebung und der Leitfaden der qualitativen
Interviews sowie eine detaillierte Beschrei-
bung der Erhebungs- und Auswertungsstra-
tegie ist in der umfassenden Verdffentlichung
der Studie zu finden (siehe FuBnote 1).
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ographie von fast allen Lehrern als
Naturwissenschaft angesehen wird.
Nur zwei Drittel der Lehrerschaft
sieht die Geographie auch als eine
Gesellschaftswissenschaft an. Der
Prozentsatz der Lehrer, welche die
Geographie auch als Wirtschaftsfach
ansehen, liegt bei knapp tber 40%.
Flr nur noch jeden dritten Lehrer ist
die Geographie auch Gesellschafts-
kunde bzw. politische Bildung. Der
Aussage, dass die Geographie ein
Zentrierungsfach ist, wird von jedem
zweiten Lehrer zugestimmt. Breite
Zustimmung unter den Probanden
fand die Aussage, dass die Geogra-
phie viele Verbindungen zu anderen
Fachern hat (vgl. Abb. 2).
Unterschiedliche Einstellungen hin-
sichtlich des Geschlechtes, des Ar-
beitsortes, der Schulart, der Unter-
richtserfahrung oder der Wochen-
stundenzahl wurden kaum offen-
sichtlich.

Dieser Befund spiegelt sich auch in
den Ergebnissen einer weiteren Fra-
ge zum Grundcharakter des Faches
wider. Die Frage lautete: Das Fach
Geographie wird mancherorts im
Verbund mit Geschichte und Sozial-
kunde als Gesellschaftslehre unter-
richtet. Welche Position nhehmen Sie
dazu ein? Die Antworten zu dieser
Frage verdeutlichen, dass nur 15%
der Lehrer dies als sinnvoll anse-
hen. Es wird von fast allen Lehrern
beflirchtet, dass solch eine Aus-
richtung zu einer Geféahrdung des
physischen Anteils der Geographie
fuhrt. Als ein weiterer Grund fir die
Ablehnung des Konzeptes wird die
Unvereinbarkeit der Fachlogik der
einzelnen Facher gesehen. Jeder
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Zentrierungsfach

Yerbindung zu anderen
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Abb. 2: Prozentuale Verteilung der Ansichten Uber den Grundcharakter der Geographie

zweite Lehrer ist dieser Ansicht. Nur
27% der Lehrer stimmen der Aus-
sage zu, dass Probleme erst in der
Kombination der Facher richtig er-
fasst werden kdnnen.

Insgesamt werden eine starke Pola-
risierung zugunsten der Geographie
als Naturwissenschaft und der hohe
Stellenwert der Facherverbindung
deutlich. Dies verwundert auf den
ersten Blick, da die Lehrpldne zu
DDR-Zeiten sowohl die naturgesetz-
liche wie auch die gesellschaftliche
Bedingtheit der Entwicklung der
Geosphare betonen. Ein Interpre-
tationsangebot bezliglich des ge-

genwartig hohen Stellenwertes der
physischen Geographie kann da-
hingehend gemacht werden, dass
die Probanden erkennen, dass die
indoktrinierende Funktion des hu-
mangeographischen Unterrichts der
DDR nicht mit dem padagogischen
Leitbild der Bundesrepublik verein-
bar ist. Dass gerade im Bereich Ge-
sellschaftslehre Defizite bestehen,
verdeutlichen die Aussagen eines
dlteren Interviewpartners:

Interviewer: Inwiefern ist flir Sie
die Geographie ein Wirtschaftsfach?
Welche Leistungen kann die Geogra-
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Abb. 3: Prozentuale Verteilung der Ansichten Uber die Geographie als Gesell-
schaftslehre

phie als Wirtschaftsfach erbringen?
Lehrer: Die Geographie ist flir mich
eigentlich nicht unbedingt ein Wirt-
schaftsfach. Ich bevorzuge die na-
turwissenschaftlichen Themen der
Geographie. Okonomische Geogra-
phie ist in meinen Augen notwen-
dig, sollte aber nicht (berbewertet
werden, denn vieles, was die Schu-
ler liber Wirtschaftsbereiche wissen
mlissen, kénnen sie auch in ande-
ren Fachern erlernen, z.B. in Sozial-
kunde und dem Fach Wirtschaft und
Recht.

Interviewer: Kénnen Sie sich vor-
stellen, dass die Geographie im
Verbund mit Geschichte und Sozial-
kunde als Gesellschaftslehre unter-
richtet wird?

Lehrer: Geographie im Verbund
mit Geschichte und Sozialkunde
als Gesellschaftslehre zu unterrich-
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ten kénnte ich mir vorstellen, sehe
aber ein Problem in der Ausbildung
unserer Generation, die dazu nicht
stattgefunden hat. Deswegen wiirde
ich von meiner Seite auch erst mal
diese Gesellschaftslehre ablehnen.

In dieser Aussage wird deutlich, dass
es fehlende Traditionen im Bereich
der Gesellschaftslehre gibt. Vor die-
sem Hintergrund ist die starke Polari-
sierung der Geographie als Naturwis-
senschaft auf berufsbiographische
Aspekte zurlickzufiihren. Hiermit
wird deutlich, wie schwierig es ist,
eine einmal angenommene fachliche
Identitat zu revidieren. Lehrer ar-
beiten mit einem festen Bestand an
fachlichem Wissen, das nicht einfach
zur Disposition steht, auch wenn der
Lehrplan dies erfordert.
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Abb. 4: Prozentuale Verteilung zu Items des lehrerorientierten Unterrichtsset-
tings

2.3 Gelebte Lernkultur in Thii- wickelnden Verfahrens (78%).
ringen Entsprechend haufig werden die
Die Analyse der Lehrstile hatte diesen Konzepten nahe stehenden
zum Ziel herauszufinden, welche Unterrichtsmethoden Lehrervortrag
Mischformen von unterrichtsorga- (64%), Textarbeit (90%) und Un-
nisatorischen Settings innerhalb der terrichtsgesprach (99%) bevorzugt
Thiringer Geographielehrer beste- angewendet.

hen. Hierflir sind im Rahmen einer Dieses Ergebnis spiegelt sich auch
Faktorenanalyse 27 Items aus den bei dem lernerorientierten Setting
beiden Fragenkomplexen ,Unter- wider. Die Gruppen- und Partnerar-
richtskonzepte™ und ,Unterrichts- beit wird nur von 57% bzw. 67% der
methode" eingeflossen. Lehrer sehr oft oder regelmaBig im
Das Ergebnis war, dass die Un- Unterricht angewendet. Der Schiler-
terrichtskonzepte und -methoden vortrag kommt nur bei knapp Uber
des lehrerorientierten Settings am einem Drittel der Lehrer im Unter-
haufigsten von den Probanden an- richt zum Tragen (41%). Stationen-
gewendet werden. Mehr als drei lernen bzw. Lernzirkel und Projekt-
Viertel der Lehrer verwenden sehr lernen werden nur von 16% bzw.
haufig oder regelmaBig die Unter- 15% der Lehrer sehr oft oder regel-
richtskonzepte des Frontalunterrichts maBig im Unterricht verwirklicht.
(91%), des wissensorientierten Ler- Die Ergebnisse verdeutlichen, dass
nens (88%) und des fragend-ent- nur eine geringe Anzahl von Geo-
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Abb. 5: Prozentuale Verteilung zu Items des schilerorientierten Unterrichtssettings

graphielehrern Lernformen wie Sta-
tionenlernen, Lernzirkel oder Pro-
jektlernen sehr oft oder regelmaBig
in seinen Unterricht integriert.
Statistisch signifikante Unterschiede
bezliglich bestimmter Lehrergrup-
pen sind weder bei dem lehrerorien-
tierten Setting noch bei dem schi-
lerorientierten Setting aufgetreten.
Auch die jungen Lehrer bevorzugen
Methoden, die sie von friher her
kennen und die einen rezeptiv-leh-
rerorientierten Charakter haben.
Damit reproduzieren sie eine Lern-
kultur, deren methodische Planung
sich als eine lineare ,Input-Output-
Didaktik" charakterisieren lasst.

Ein Lehrer mittleren Alters hat sich
diesbeziiglich wie folgt geduBert:

Interviewer: Warum werden (ber-
wiegend traditionelle Unterrichts-
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konzepte eingesetzt?

Lehrer: Aus der Gewohnheit sicher-
lich heraus. Da hat sich eine gewisse
Routine entwickelt. Da hat man Er-
fahrung auf dem Gebiet. Es gibt
Probleme, Zugang zu Neuem zu fin-
den. Dann ist es vom Aufwand, von
der Vorbereitung geringer. Nattirlich
ist es bequemer, das Bisherige zu
nutzen (...).

Interviewer: Warum verwenden
auch jiingere Kollegen vorwiegend
diese Konzepte?

Lehrer: Das heiBt auch, an diesen
Methoden muss was dran sein. (...)
Sie kénnen auch von dem jewei-
ligem Schulklima und den Mentoren
beeinflusst werden. Ein Problem ist
auch die Frage: wie bekomme ich
das mit der Disziplin bei den Kin-
dern hin. Schaffe ich es mit dieser
Klassensituation eine Gruppenarbeit



KANWISCHER

GuiD 3/2008

Rollenspiele

paychosoziale Methoden
Simulationsspiele

Moderation

Exemplarisches Lernen
Kleingruppenarbeit

Erprobung durch Selbsttatigheit
Infor mationsver mittiung mittels Medien
Yortrage

Erarbeitung von Unterrichtsmaterial
praktische Ubungen

Exkursion

|
|
|
|
NN N (N N S
n 0

1 in 0 3 in m 0
prozentuale Yerteilung {ich bevorzuge)

o0

o

Abb. 6: Prozentuale Verteilung der Wiinsche bezliglich der Arbeits- und Vermitt-

lungsformen

erfolgreich durchzufiihren? Oder bin
ich nur in der Lage, das frontal ru-
hig Uber die Blihne zu bekommen?
Wenn du als Neuer reinkommst in
die Schule und es wird bei den Ge-
ographen nicht viel gemacht, dann
stehst du verloren auf deinem Pos-
ten. Die Grundregeln einer Gruppen-
arbeit, die miissen eben von vielen
Kollegen und in verschiedenen F&-
chern angewendet werden.

Dieses Ergebnis lenkt den Blick zum
Einen auf die universitare Ausbil-
dung, deren Praxisdefizit und Lern-
kultur sichtbar wird, und zum Ande-
ren auf die Mentoren und Kollegien,
von denen anscheinend viele immer

wieder die Wiederholung eines leh-
rerorientierten Unterrichts erwarten
und jede Abweichung als irritierend
erleben.

Aber nicht nur die erste und zweite
Phase der Lehrerbildung ist hiervon
betroffen, auch in der dritten Phase
werden diese Lernformen erwiinscht.
Zu den von den Lehrern am meisten
bevorzugten Arbeits- und Vermitt-
lungsformen in der Fortbildung zahlen
Exkursionen, praktische Ubungen,
Erarbeitung und Bewertung von Un-
terrichtsmaterial und Vortrage mit
Diskussion. Die Kleingruppenarbeit
oder das Erproben durch Selbst-
standigkeit wird nur von jedem
zweiten Lehrer bevorzugt.
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Dass die Bevorzugung von bestim-
men Lehr- und Lernmethoden in der
Fortbildung auch eng mit den im Un-
terricht bevorzugten Lehr- und Lern-
methoden zusammenhangt, wurde
in einem Interview mit einem alteren
Geographielehrer offensichtlich:

,Die traditionellen Arbeitsformen
bevorzuge ich auch, weil sie mir
in der Fortbildung mehr geben als
die Formen der Kleingruppenarbeit,
Rollenspiele u.a., die ich im Unter-
richt nur sehr selten anwende, weil
ich doch den lehrerzentrierten Un-
terricht bevorzuge".

Diese gelebte Lernkultur scheint
ein nahezu homogenes und her-
metisches System zu sein, indem
neue Lernformen kaum Chancen
haben, einzudringen, auch wenn der
Lehrplan neben der Vermittlung der
Sachkompetenz unbedingt die Ver-
mittlung von Methoden-, Selbst- und
Sozialkompetenz verlangt. Einschat-
zungen dieser Art werden auch von
anderen Autoren geduBert: Nach
SieBerT (1994) bevorzugen Lernende
meist Methoden, die sie von friher
her kennen und die einen rezeptiv-
lehrerzentrierten Charakter haben.
MEeueLER (1994) kommt sogar zu dem
Schluss, dass dies zur Folge hat,
»dass immer wieder ihre Wiederho-
lung erwartet und jede Abweichung
als irritierend erlebt wird" (Meue-
LER 1994, S. 627). Faulstich ist der
Ansicht: ,Zu lange war statt eines
lernorientierten ein lehrzentriertes
Denken Uublich, und es beherrscht
noch die Képfe der Lehrenden, aber
auch der Lernenden selbst" (FauL-
sticH 2001, S. 314). Auch in Bezug
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auf die Lehrerbildung stellen Ar-
NoLb und ScHussLErR (1998) fest, dass
nicht die Lehrerbildung an sich das
Problem ist, ,sondern auch in die-
sem Bereich ist es die Lernkultur
einer toten, frontalunterrichtlichen
Wissensmast, die unser Bildungs-
system und auch die Lehrerbildung
durchdringt® (ArRNOLD,  SCHUSSLER,
1998, S. 49).

2.4 Implementation von E-Lear-
ning

Beziiglich der Identifizierung mog-
licher Problemstellungen bei der
Implementation von E-Learning
dienen die Ergebnisse zum Stellen-
wert der unterschiedlichen Medien
im Unterricht. Hierbei ging es dar-
um herauszufinden, welchen Stel-
lenwert bestimmte Medien im Un-
terricht der Lehrer haben.

Die Arbeit mit dem Computer oder
dem Internet bindet nur jeder zehn-
te Lehrer in den Unterricht ein. Si-
gnifikante Unterschiede traten nur
beziglich der Unterrichtserfahrung
auf. Jingere Lehrer nutzen den
Computer und das Internet hdu-
figer. Flr etwas mehr als ein Drittel
der Lehrer haben Videos, Zeitungs-
artikel und Nachschlagewerke einen
sehr groBen oder groBen Stellen-
wert im Unterricht. Flr viele Lehrer
(mehr als 60%) hat die Arbeit mit
Folien, Fotos und Arbeitsblattern
und —heften einen sehr groBen oder
groBen Stellenwert. Das Lehrbuch
und der Atlas sind die beliebtesten
Medien. Fir fast alle Lehrer haben
sie einen sehr groBen oder groBen
Stellenwert.

Wir haben in den Interviews die Pro-
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Abbildung 7: Prozentuale Verteilung zum Stellenwert der unterschiedlichen Medien

banden nach Grinden hierflir be-
fragt. Ein alterer Lehrer hat sich wie
folgt geduBert:

Interviewer: Welche Griinde sehen
Sie fir den starken Einsatz traditio-
neller Medien?

Lehrer: Die traditionellen Medien
spielen auch bei mir die gréBte Rol-
le. Lehrer arbeiten wahrscheinlich
damit sehr gern, da sie auch me-
thodisch gut gestaltet sind. Sie sind
zur Erarbeitung von Wissen einzu-
setzen, sie sind als Mdglichkeit einer
Hausaufgabengestaltung einzuset-
zen, sie kénnen den Unterrichtsstoff
vertiefen und es ist auch mdglich,
hin und wieder, bestimmte Seiten
von Arbeitsheften zur Bewertung
von Schlilerleistungen heranzuzie-
hen. Bei Lernsoftware und Internet
sehe ich das Problem darin, dass

der Einsatz dieser Medien relativ
schwierig ist, da sie an der Schu-
le noch nicht in dem MaBe vertre-
ten sind, dass man ohne Probleme
das Internet oder Lernsoftware am
Computer einsetzen kann. Zu den
Ergebnissen der Lernsoftware kann
ich nichts sagen, da mir zurzeit eine
solche nicht bekannt ist. Arbeit im
Internet kann sehr stark zu zeit-
lichen Problemen fiihren, um erst
einmal entsprechendes Wissen aus
dem Internet herauszubekommen.
Man ,verklickt" sich oft und erreicht
nicht immer gleich die Seiten, die
man eigentlich braucht. Auch auf
Grund der Tatsache, dass man ent-
sprechende Internetadressen nicht
immer kennt.

Die in dieser Gesprachssequenz ge-
auBerten organisatorischen und tech-
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nischen Probleme beim Einsatz neuer
Medien wurden auch in einer offenen
Frage zu den Hindernissen beim Ein-
satz der Medien an der Schule von
allen Probanden am haufigsten ge-
nannt. Erstaunlich war, dass hierbei
nur 5% der Lehrer als ein weiteres
Problem den eigenen Qualifikati-
onsbedarf angegeben haben. Dass
dieser Qualifikationsbedarf vielleicht
auch gar nicht wahrgenommen
wird, darauf weist die Gesprachs-
sequenz hin. Der hohe Stellenwert
der traditionellen Medien kann nicht
nur durch die Hindernisse beim Ein-
satz neuer Medien erklart werden.
Er liegt auch darin begriindet, dass
sich mit dem Lehrbuch und Arbeits-
blattern ohne gréBeren Aufwand
Unterrichtsstunden planen lassen,
da die Lehrplaninhalte hier schon
didaktisch aufbereitet sind und
dass mit diesen Materialien schon
weit reichende Erfahrungen vorlie-
gen. Das wiederum verweist auf die
fehlende Auseinandersetzung mit
Computer und Internet.

Diese Befunde zeigen auf, dass
E-Learning kurz- und mittelfristig
nicht den gewiinschten Stellenwert
im Geographieunterricht erlangen
wird, der von den Bildungspoliti-
kern gefordert wird. Wenn E-Lear-
ning zu einer Chance fir die Lehrer
und nicht zu einer Uberforderung
werden soll, dann sind negative Er-
fahrungen in einem solch sensiblen
Feld auf Dauer schadlich. Es muss
vielmehr darum gehen, die bisher
gemachten positiven Erfahrungen
zu optimieren und sicherzustellen,
dass auch die organisatorischen
Hindernisse beseitigt werden.
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3 Diskussion

Nach dieser Bestandsaufnahme aus
Thiringen stellt sich die Frage: Was
bedeuten diese Ergebnisse hinsicht-
lich der Tragfahigkeit des eingangs

beschriebenen Innovationspro-
zesses in der geographischen Leh-
rerbildung?

Diese Frage kann mittels der thirin-
gischen Pilotstudie nicht pauschal
fur die gesamte geographische Leh-
rerbildung beantwortet werden, da
sich die Ergebnisse nur auf ein Bun-
desland beziehen. Die Ergebnisse
haben jedoch gezeigt, dass die
Lehrerschaft nicht automatisch zum
gentil organisateur einer neuen
Lernkultur wird, nur weil das von ihr
verlangt wird. Es ist vielmehr eine
kontextabhangige Betrachtungswei-
se notwendig. Gerade in Bezug auf
das Fachverstandnis und die Lern-
formen wurde offensichtlich, dass
neben der fachlich-didaktischen
und der strukturell-systemischen
Ebene der entscheidende Referenz-
punkt die personale Ebene ist. Die
Befunde verweisen darauf, dass
die Bildungsbiographie ein wich-
tiger Baustein im Mosaik der Leh-
rerbildung ist. Auch Forneck (2002)
stellt fest: Auf dieser Ebene sind
.wesentliche Selbstlernfahigkeiten
auf gesellschaftlich standardisierte
Bildungsbiographien  zurtickzuftih-
ren® (Forneck 2002, S. 256). Erst
die Berticksichtigung dieser Zusam-
menhange macht es mdglich, Kon-
zepte zu entwickeln, die auch eine
Akzeptanz in der Lehrerbildung er-
zeugen.

Um eine Transformation vom alten
Denken zu einem neuen Denken
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(vgl. Mutius 2004) in Gang zu set-
zen, ist es notwendig, die Beteilig-
ten dort abzuholen, wo sie stehen,
und darauf aufbauend eine frucht-
bare Wechselbeziehung zwischen
Theorie und Praxis herzustellen.
Auch Bromexe (2003) kommt zu dem
Schluss: ,Fortbildungen in Form von
Prasentation von neuen Handlungs-
weisen unabhangig von den subjek-
tiven Theorien und ohne Anknip-
fung an die bestehenden Hand-
lungsroutinen der Lehrerinnen und
Lehrer haben sich nicht bewahrt"
(BLomeke 2003, S. 77).

Wie kann vor diesem Hintergrund
die Erwartungshaltung der Lehrer
hinsichtlich des outputs des Mo-
dernisierungsprozesses  befriedigt
werden? Hier ist die Fachdidaktik
gefordert. Durch vielfaltige Hand-
reichungen muss den Lehrern plau-
sibel werden, dass die Neuerungen
ein Mehr an Erkenntnispotenzial
entfalten, aber kein Mehr an Arbeits-
einsatz, sondern nur einen anders-
artigen verlangen. Zudem konnte in
einer starkeren Vernetzung der drei
Phasen der Lehrerbildung ein Mittel
daflir gefunden werden, Vorurteile
abzubauen und eine Innovations-
Inflation unterschiedlicher Vorge-
hensweisen zu vermeiden.

Aus didaktischer Sicht stellt sich die
Aufgabe, dass den Beteiligten in
allen Phasen der Lehrerbildung die
Mdglichkeit gegeben werden muss,
das neue Denken selbst auszupro-
bieren, zu trainieren und zu reflektie-
ren. Dies bedeutet aber auch, dass
die Lernenden selbst aktiv werden
mussen. Die Befunde zu den Ver-
mittlungsformen von Fortbildungs-

veranstaltungen haben ergeben,
dass die Lehrer bei Fortbildungen
traditionelle ~ Vermittlungsformen
favorisieren. Der unvermittelte Ver-
such einer einfachen Ubertragung
aktiver Lernformen ware also zum
Scheitern verurteilt. Es ist deshalb
sinnvoll, die Lernenden sanft in
andere Lernkonzepte einzuftihren,
um die Lernbarrieren so niedrig wie
moglich zu halten. Hierflir eignen
sich methodisch-didaktische Ler-
narrangements, die eine begrin-
dete Vereinbarkeit zwischen ins-
truktionaler Anleitung und dem Ziel
eines aktiv-konstruierenden Ler-
nens beinhalten, wie z.B. das pro-
zessorientierte Lernen nach Simons
(1992), das Staged Self-Directed
Learning Modell von Grow (1991)
und der Ansatz des Cognitive App-
renticeship von CoLLins, Brown, Ho-
LuM (1991). Durch die Kombination
verschiedener  Vorgehensweisen
und die Pluralitat von Lernmetho-
den unterstiitzen diese integrierten
Ansatze eine Férderung des aktiven
Lernens.

Wenn sich nicht nur bezlglich der
fachlichen Einstellungen der Lehrer,
sondern auch beziglich der Arbeits-
und Vermittlungsformen etwas ver-
andern soll, dann sind vor allem die
Aus- und Fortbildner gefragt. Sie
missen in der praktischen Arbeit
mit den Lehrern zeigen, dass ne-
ben lehrerorientierten Vermittlungs-
formen auch andere Lernformen
effektiv sind. Die Lernprozesse
mussen sich auch qualitativ, nach
den oben beschriebenen Kriterien,
verbessern. Hierbei gibt es jedoch
eine Reihe von offenen Fragen, wie
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z.B. die Zertifizierung von Veranstal-
tungen und die Qualifizierung der
Ausbildungslehrer und der Aus- und
Fortbildner.

Diese offenen Fragen leiten abschlie-
Bend zu einigen blinden Flecken in
der geographischen Lehrerbildung
Uber, die in Zukunft analysiert wer-
den sollten. Generell ist festzuhal-
ten, dass gerade bezlglich der
Modernisierung des Faches, wo zu-
nachst die Lehrpersonen und nicht
die Schiler die Akteure sind, diese
auch in den Mittelpunkt der fachdi-
daktischen Forschung geriickt wer-
den missen. Aufféllig ist jedoch,
dass in der geographiedidaktischen
Forschung die Lehrpersonen stief-
mtterlich behandelt werden. Fir
die fachdidaktische Forschung be-
deutet dies, dass sie sich verstarkt
den Lehrern zuwenden muss und
zwar sowohl in der Lehreraus- und
-weiterbildung als auch hinsichtlich
des Lehrerhandelns in konkreten
Unterrichtssituationen.

Die vorgestellte Studie aus Thrin-
gen ladt erst einmal zu Vergleichen
ein. Die relative Bedeutung allgemei-
ner organisatorischer und institutio-
neller Einfliisse sowie der Einfluss
der Fach- und Schulsozialisation zu
DDR-Zeiten lassen sich erst durch ei-
nen Landervergleich feststellen.

Die Befunde haben auch gezeigt,
dass biographisch erworbene Fach-
und Lehrvorstellungen sehr stabil
sind und sich nur schwer beein-
flussen lassen. Fir die Fachdidak-
tik bedeutet dies, dass sie sich dem
Feld der Biographieforschung 6ffnen
muss, um herauszufinden, welchen
Einfluss die berufsbiographische Pra-
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gung auf die fachspezifischen Vor-
stellungen hat, um darauf aufbauend
Handlungsempfehlungen zu gene-
rieren. In den letzten Jahren hat die
Biographizitét zunehmend Eingang
in die Lern- und Bildungstheorien
gefunden. ,Biographizitat bedeutet,
dass wir unser Leben in den Kon-
texten, in denen wir es verbringen
(missen), immer wieder neu aus-
legen kénnen und dass wir diese
Kontexte ihrerseits als ,bildbar’ und
gestaltbar erfahren™ (AitHerr 2003,
S. 16). Dieses Zitat verweist darauf,
dass Fach- und Lehrvorstellungen
im Laufe einer Berufsbiographie
nicht ein flir alle Male gleich bleiben
mussen, sondern auch je nach Le-
bensphase und beruflicher Status-
anderung variieren kdnnen.

Vor diesem Hintergrund ist es Erfolg
versprechend die unterschiedlichen
Statuspassagen in der geogra-
phischen Lehrerbildung zu untersu-
chen. Hier bietet sich insbesondere
die Phase der Referendarszeit an,
die vermutlich den groBten Ein-
fluss auf die angehenden Lehrer
hat. Zum Einen kann die habituelle
Pragung der angehenden Lehrer
durch die Ausbildungslehrer unter-
sucht werden. Hierbei konnte z.B.
die Ubernahme von Rollenmustern
vor dem Hintergrund der padago-
gischen Meisterlehre (Cognitive
Apprenticeship) analysiert werden.
Zum Anderen koénnten die Ausbil-
dungslehrer im Allgemeinen unter-
sucht werden. Diese sind, meines
Wissens nach, noch nie untersucht
worden, obwohl sie den Anfangern
zeigen what works. Die geographie-
didaktische Forschung kénnte hier-
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mit eine Vorreiterrolle einnehmen.
Ein weiteres Forschungsfeld der ge-
ographiedidaktischen Lehrerbildung
eroffnet sich in der Erforschung der
unterschiedlichen Handlungsmuster
von Lehrerinnen und Lehrern in kon-
kreten Unterrichtssituationen. Nach
Buomeke (2003) liegen dem Lehrer-
handeln spezifische subjektive Theo-
rien zugrunde, die sich nach BromME
(1997) in das fachliche Wissen, das
fachspezifisch-padagogische  Wis-
sen, das padagogische Wissen und
das curriculare Wissen ausdifferen-
zieren. ,Damit stellt sich die Aufga-
be, (...) im Unterricht die subjek-
tiven Theorien jeweils in den darge-
stellten Facetten nach Bromme zu
rekonstruieren und im Hinblick auf
ihre Bezlige zu fachwissenschaft-
lichen, fachdidaktischen und pada-
gogisch-psychologischen Theorien
und Konzepten zu untersuchen®
(Bromeke 2003, S. 77).

Durch die Zuwendung zu den auf-
gezeigten neuen Forschungsfeldern
bekommt die Geographiedidaktik
eine wichtige Integrationsfunktion
zwischen Fachwissenschaft und Er-
ziehungswissenschaft in Fragen der
Lehrerbildung. Zudem werden die
Ergebnisse Entscheidungshilfen ge-
ben, welche Interventionen in der
geographischen Lehrerbildung Gber-
haupt sinnvoll sind. Befunde hierftr
sind auch fir zukinftige Herausfor-
derungen und Innovationen von re-
levanter Bedeutung.
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