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Zusammenfassung

Ziel dieser Studie war, Vorstellungen von Geographielehrkréften {iber Schiilervorstellungen zu
erfassen und Einblicke in den Umgang mit ihnen in der Unterrichtspraxis zu erhalten. In einer
explorativen Studie wurden 17 Geographielehrkrafte bayerischer Realschulen und Gymnasien
befragt. Das Modell der Professionellen Kompetenz von Lehrkraften nach BAUMERT und KUNTER
(2006) bildete den theoretischen Rahmen dieser Studie. Zur Datenauswertung wurde die qualitati-
ve Inhaltsanalyse eingesetzt. Die Ergebnisse zeigen u.a., dass Lehrkrafte hauptsachlich aufgrund
ihrer Berufserfahrung und weniger auf der Basis ihres Professionswissens Vorstellungen {iber
Schiilervorstellungen entwickelt haben. Die Untersuchungsergebnisse sollen einen Beitrag zur
besseren Verkniipfung von Fachdidaktik und Schulpraxis leisten.

Abstract

This study primarily aimed at capturing ideas of Geography teachers about students’ concep-
tions. Its second objective was to gain insight into the handling of students’ conceptions in teach-
ing practice. In an exploratory study, we interviewed 17 Geography teachers from Bavarian lower
and upper secondary schools. The model of general action competence according to Baumert and
Kunter (2006) formed the theoretical framework of this study. Qualitative content analysis served
to analyze data. The results show—among others—that teachers have developed theory-like ideas
about students’ conceptions mainly of their professional experience and less on the grounds of
their professional knowledge. Th study, thus links research in Geography education with school
practice

Resumen

Este estudio tuvo como objetivo principal obtener las ideas de los profesores de Geografia
sobre las concepciones de los estudiantes. Su segundo objetivo fue recabar informacién sobre el
manejo de las concepciones de los estudiantes en la prdctica docente. En un estudio explorato-
rio, entrevistamos a 17 profesores de Geografia de secundaria y primaria de Baviera. El modelo
de competencia de accion general segiin Baumert y Kunter (2006) constituye el marco teérico de
este estudio. El andlisis cualitativo sirvié para analizar los datos. Los resultados muestran, entre
otros, que los docentes han desarrollado ideas similares a la teoria sobre las concepciones que
tienen los estudiantes, principalmente sobre su experiencia profesional y menos sobre la base
de su conocimiento profesional. El estudio, por lo tanto, vincula la investigacién en educacién en
Geografia con la prdctica escolar.
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1 Anlass der Untersuchung

Im Zusammenhang mit dem PISA-Schock und der da-
mit auflebenden Debatte iiber die Bildungsqualitat
wird derLehrerprofessionalisierungsforschung wieder
verstarkt Aufmerksamkeit gewidmet (vgl. BAUMERT &
KUNTER, 2006). Spatestens mit der Einfiihrung des
LehrplanPLUS (BSTMUK, 2017) in Bayern, in dem der
Kompetenzerwerb durch die Schiilerinnen und Schii-
ler mit der Implementierung der Bildungsstandards im
Fach Geographie fiir den Mittleren Bildungsabschluss
(DGFG, °2017) als Kernaufgabe dieser Fachlehrkrifte
manifestiert wurde, geht die Frage einher, inwieweit
ihre Professionalitdt und Expertise ausreichend sind,
um diese Aufgabe anforderungsadaquat erfiillen zu
kénnen. Beispielhaft fiir das Auseinanderklaffen von
Lehrplanintentionen zum nachhaltigen Kompeten-
zerwerb und der Unterrichtsrealitdt stehen sich hart-
nackig haltende Schiilervorstellungen zur Entstehung
der Jahreszeiten auch nach dem Unterrichten dieses
Themas (bspw. Interview 1, 2, 5, 11, eigene Lehrerfah-
rung). Eine mogliche Ursache fiir diese nachunterricht-
lichen, fachlich immer noch nicht angemessenen Vor-
stellungen konnte in der fehlenden Expertise der Lehr-
kraft in Bezug auf Schiilervorstellungen und den Um-
gang mitihnen im Unterrichtsalltag zu finden sein. Die
reflektierende Offenlegung von subjektiven Theorien
der Lehrkrafte {iber das Lehren und Lernen allgemein
und ihrer eng damit verkniipften Strategien zur Veran-
derung von Schiilervorstellungen kann dabei helfen,
erfolgreiche oder nicht erfolgreiche Lernergebnisse
auf Seiten der Lernenden zundchst zu erklaren, um

2 Theoretischer Rahmen

sie anschliefend zu optimieren. Die Abhdngigkeit des
Kompetenzerwerbs der Schiilerinnen und Schiiler von
der Professionalitdt und Kompetenz der Lehrkraft wird
in den Rahmenvorgaben fiir die Lehrerausbildung im
Fach Geographie der Deutschen Gesellschaft fiir Geo-
graphie (DGFG, 2009) deutlich hervorgehoben: Geo-
graphielehrkrafte miissen ,[...] tiber fachlich fundierte
und zukunftsorientierte Fahigkeiten und Fertigkeiten
verfligen [...] und addquate und aktuelle Formen der
Vermittlung beherrschen“ (DGFG, 2009, S. 5). Wah-
rend gerade in den letzten Jahren viele Forschungsar-
beiten iiber Schiilervorstellungen zu geographischen
Themenbereichen (z.B. SCHUBERT, 2012; FELZMANN,
2013; CONRAD, 2014; DRIELING, 2015; BELLING, 2017)
durchgefiihrt worden sind und die Conceptual-Chan-
ge-Theorie Teil der Ausbildung an den meisten Univer-
sitaten und Hochschulen geworden ist, liegen bislang
keine empirisch belegten Erkenntnisse {iber die Leh-
rerprofessionalitat im Zusammenhang mit Schiiler-
vorstellungen im Geographieunterricht vor (vgl. Kap.
3). Als Beitrag zur Schlieung dieser Forschungsliicke
wurden 17 Lehrkrdfte bayerischer Realschulen und
Gymnasien in einer qualitativen Interviewstudie be-
fragt. Die Auswahl beschrdnkte sich auf Lehrkrafte
dieser Schularten, weil das Fach Geographie hier von
Lehrkrdften mit einer expliziten Ausbildung in dieser
Fachrichtung unterrichtet wird. Im vorliegenden Arti-
kel werden im Kapitel 4 die wesentlichen Ergebnisse
der Studie vorgestellt.

2.1 Lehrerexpertise und professionelle Handlungskompetenz

Der Kompetenzansatz in der Lehrerprofessionalisie-
rungsforschung versucht, die professionelle Hand-
lungskompetenz ausgehend von den Aufgaben, die
eine Lehrkraft zu bewiltigen hat, zu strukturieren.
BAUMERT und KUNTER (2006) nehmen im allgemei-
nen Modell der professionellen Handlungskompetenz
einen solchen Strukturierungsversuch vor. Ziel in-
nerhalb des Professionalisierungsprozesses soll die
optimale Kompetenzentwicklung in den einzelnen Be-
reichen bis hin zur Expertise im Sinne von Leistungs-
exzellenz sein, welche sich durch spezifische Unter-
scheidungsmerkmale eines Novizen gegeniiber einem
Experten auszeichnet. Expertise wird aber auch als
der lang andauernde Prozess einer meist beruflichen
Entwicklung verstanden, dessen Resultat exzellente

Leistungen sind, die nicht nur einmalig, sondern ste-
tig erbracht werden (vgl. BERLINER, 2001; BERLINER,
2004; GRUBER, **2014). Nach GRUBER und ZIEGLER
(1996) komme es bei Leistungsexzellenz nicht nur auf
dieintensive Vernetzung von Wissen und Kénnen, son-
dern auf Flexibilitat, Strukturiertheit und den Einsatz
schneller und angepasster Problemlosestrategien bei
der Aufgabenbewadltigung an. Das bedeutet, dass ins-
besondere Lehrkrdfte in der Lage sein miissen, ihre
Wahrnehmung von unterrichtlichen Ereignissen - hier
den Schiilervorstellungen — kategorial einordnen zu
konnen, um situativ eine optimale Handlungsalterna-
tive einsetzen zu kénnen, ohne dass die Unterrichts-
ziele aus den Augen verloren werden (vgl. DuBs,
2008; BESSER & KRAUSS, 2009; KUNSTING, BILLICH
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& LIPOWSKY, 2009; PAULI & REUSSER, 2009). Eine
Orientierung fiir die Erklarung von Expertiseentwick-
lung geben entsprechende Phasenmodelle (FULLER
& BROWN, 1975; DE JONG & FERGUSSON-HESSLER,
1986; PATEL & GROEN, 1986). In dieser Studie bildet
das Stufenmodell der Five Stages of Skill Acquisition
nach DREYFUsS und DREYFUSS (1980) und seine Ad-
aption durch BERLINER (2001, BERLINER, 2004) das
Geriist. Dieses Modell ist an die Kognitionspsycholo-
gie angelehnt und differenziert den Expertiseentwick-
lungsprozess in fiinf Stufen aus: Novice (Berufsanfan-
ger), Advanced Novice (fortgeschrittener Anfanger),
Competent (kompetente Fachkraft), Proficient (ge-
wandte, erfahrene Fachkraft) und Expert (Meisterstu-
fe). BERLINER (2004) nennt als wesentliche Ergebnis-
se von Expertiseentwicklung neben der intensiveren
Vernetzung von Wissen und Konnen auch die sich
erfahrungsbasiert verdndernde Wahrnehmung von
Unterrichtssituationen und die Zunahme an Einsatz-
flexibilitat und Variationsbreite an unterrichtlichem
Know-how.

Auf der Grundlage von WEINERTS (2001) Kompe-
tenzdefinition wird im metatheoretischen Modell von
BAUMERT und KUNTER (2006) das Zusammenwirken
des Professionswissens mit affektiv-motivationalen
Aspekten dargestellt. Auf eine ausfiihrliche deskripti-
ve Darstellung des Modells wird bewusst verzichtet,
da sie bereits von AppPLIS und FOGELE (2014) fiir die
arbeitsrelevanten Bereiche Professionswissen und
Uberzeugungen/Werthaltungen an dieser Stelle aus-
fuhrlich vorgenommen wurde. Die drei Bereiche des
Professionswissens Fachwissen, fachdidaktisches
Wissen und pddagogisches Wissen sind das Funda-
ment einer erfolgreichen Lehrtatigkeit, machen aber
allein noch keine Lehrerexpertise aus. Die Komple-
xitat dieser Wissensbereiche erfordert eine Ausdif-
ferenzierung in jeweils fachspezifische Kernkompe-
tenzen (Facetten). Diese weisen in ihren inhaltlichen
Schwerpunktsetzungen ficheriibergreifende Ahnlich-
keiten auf, unterscheiden sich aber in ihren Ausfor-
mulierungen und Schwerpunktsetzungen. Da fiir die
Geographie bisher kein Handlungskompetenzmodell
existiert, das Unterrichtsfach aber eine grof3e Ndhe
zu den rein naturwissenschaftlichen Unterrichtsfa-
chern aufweist, wird im Rahmen dieser Forschungs-
arbeit auf die modifizierten Kompetenzfacetten der
ProwiN-Studie (TEPNER et al., 2012) zuriickgegriffen.
Entscheidungsrelevant hierfiir war die passgenaue
Formulierung der Kompetenzfacette fachdidaktisches
Wissen iiber fachspezifische Schiilerkognitionen.

2.2 Lehrervorstellungen

Der Terminus Lehrervorstellungen wird im Handlungs-
kompetenzmodell nicht explizit sichtbar. Zudem gibt
es keinen Konsens iiber seine einheitliche Definition.
PAJARES (1992) fasst zu Lehrervorstellungen zusam-
men, dass ,[...] difficulty in studying teachers* beliefs
has been caused by definitional problems, poor con-
ceptualizations, and differing understandings of be-
liefs and belief structures* (PAJARES, 1992, S. 307).
Wie der Begriff Lehrervorstellungen verstanden wird,
ist stark vom Kontext der jeweiligen Forschung und der
Auffassung der/des Forschenden abhingig. Weitge-
hend Einigkeit besteht dariiber, dass Wissen und Kon-
nen einer Lehrkraft auf das Engste mit ihren Uberzeu-
gungen/Werthaltungen verkniipft (vgl. RICHARDSON,
1996), die Uberginge jedoch kaum erkennbar sind.
Nach KUNTER und POHLMANN (2009, S. 267) sind Leh-
rervorstellungen ,,subjektive Erklarungssysteme”. Re-
cherchen KIRCHNERS (2016) zeigen, dass die Termini
Uberzeugungen, subjektive Theorien, Vorstellungen,
Werte und Einstellungen in der deutschsprachigen
Forschung tendenziell sogar synonym verwendet wer-
den und es bisher nicht gelungen ist, eine deutliche
Trennschdrfe (BAUMERT, 2006) herzustellen. Gewis-
sermafien als Losung der Problematik hat sich die Ver-
wendung des aus der englischsprachigen Forschung
stammenden Begriffs ,teachers‘ beliefs“ (PAJARES,
1992, S. 307) fiir Deutungen des Begriffs Uberzeu-
gungen etabliert. Gegen diese Substitution spricht
nach KIRCHNER (2016) allerdings, dass beliefs eher
wertneutral verstanden werden im Vergleich zu Uber-
zeugungssystemen, die sich durch liberdauernde, er-
fahrungsbasierte Wertorientierungen, subjektive The-
orien und Einstellungen auszeichnen und als stabile
kontext- und situationsabhdngige Haltungen perso-
nenbezogen sind. Das heifit in domdnenspezifischem
Kontext, dass jede Lehrkraft ihrem Unterricht eine un-
verwechselbare Handschrift verleiht; selbstverstand-
lichauch im Zusammenhang mit Schiilervorstellungen
im Geographieunterricht. Aus diesem Grunde wird
KIRCHNERS (2016) Definition gefolgt und die Begrif-
fe Lehrervorstellung und Uberzeugung werden nicht
synonym verwendet: ,Lehrervorstellungen sind sub-
jektive, relativ stabile, wenngleich erfahrungsbasiert
veranderbare, zum Teil unbewusste, kontextabhangi-
ge Kognitionen von Lehrpersonen. Sie umfassen die
theoriedhnlichen, wenn auch nicht widerspruchsfrei-
en Gedanken zu verschiedenen facheriibergreifenden
und fachspezifischen Gegenstandsbereichen der Pro-
fession von Lehrpersonen® (KIRCHNER, 2016, S. 100).
Dieser definitorische Ansatz fasst Vorstellungen von
Lehrkréften als eine Art iibergeordneten Kompetenz-
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bereich auf, der erst durch das Zusammenspiel des
Professionswissens mit den Uberzeugungen/Werthal-
tungen entsteht. Gleichsam werden Lehrervorstellun-
gen von motivationalen und selbstregulativen Fahig-
keiten der Lehrkraft beeinflusst.

2.3 Lehrervorstellungen und Lehrerhandeln

Grundsatzlich wird davon ausgegangen, dass Zusam-
menhdnge zwischen den Vorstellungen und dem Han-
deln von Lehrkréften bestehen (u.a. GROEBEN, WAHL,
SCHLEE & SCHEELE, 1988; HERAN-DORR, WIESNER
& KAHLERT, 2007). Zum einen beeinflussen die Vor-
stellungen das unterrichtliche Handeln; es werden
aberauch Riickkopplungseffekte des Handelns auf die
subjektiven Theorien vermutet (BLOMEKE, EICHLER &
MULLER, 2005). Erklart wird dies mit der zunehmen-
den Unterrichtspraxis und dem daraus resultierenden,
stetig wachsenden Erfahrungsschatz der Lehrenden.
Dies setzt allerdings Reflexionsfdhigkeit seitens der
Lehrkraft voraus. Die Komplexitdt und Vielschichtig-
keit von Unterrichtsprozessen erschwert nicht nur die
Nachweisfiihrung eines Zusammenhangs {iberhaupt,
sondern erst recht einer bestehenden Kongruenz
von Lehrervorstellungen und Lehrerhandeln (FIves
& BUEHL, 2012). KUNTER und POHLMANN (2009)
sprechen von ,,Uberzeugungskonflikten” (KUNTER &
POHLMANN, 2009, S. 267) und meinen damit, dass
Lehrkréfte beispielsweise die konstruktivistisch aus-
gerichtete Lehr- und Lerntheorie durchaus verinnerlicht
haben und von ihr auch {iberzeugt sein kénnen, diese
sich aber aufgrund mannigfaltiger anderer Einfliisse auf
eine Unterrichtssituation nicht immer umsetzen ldsst.
Das Konzept eines konstruktivistischen Umgangs mit
Schiilervorstellungen kdnnen Lehrkréfte beispielswei-
se zwar mental gespeichert haben und verbal auch
nach auflen vertreten, externe Variablen wie Zeitknapp-
heit, Unterrichtstakt, Unterrichtsstérungen jedoch als
Hemmnis empfinden, mit Schiilervorstellungen stetig
in konstruktivistischem Sinne umzugehen. Lehrervor-
stellungen sind aber nicht nur fiir die Unterrichtsdurch-
fihrung relevant, sondern steuern auch die hierfiir not-
wendigen Planungsprozesse. Die Erkldarung, warum der
Einfluss von Lehrervorstellungen auf unterrichtliches
Handeln so schwer zu erfassen ist, soll durch die Dar-
stellung der Verkniipfung von Vorstellung und Hand-
lung verdeutlicht werden. Es erscheint zundchst not-
wendig, vom Begriff der mentalen Reprdsentation aus
kognitionspsychologischer Sicht auszugehen.
»Mentale Vorstellungen bzw. Konzepte von Wirk-
lichkeit entwickeln sich als ,verinnerlichte Strukturen*
in der Regel aus ,aufleren‘ konkreten gegenstandli-
chen Handlungen in der Auseinandersetzung mit Ge-

genstdanden in Alltagssituationen“ (FISCHER, 2008,
S. 231). Sie werden als duBere Einwirkungen der Um-
welt auf Personen verstanden, von denen wiederum
ein inneres Abbild, welches personenbezogen enco-
diert und kognitiv akkomodiert wird, geschaffen wird
(GERRIG & ZIMBARDO, **2008). OSER und BAERISWYL
(2001) sprechen von psychologischen Prozessen, wel-
che die kognitive Tiefenstruktur beeinflussen. Das
Dilemma besteht nun darin, dass die Tiefenstruktur
keine zwangsldufige Kongruenz zur Sichtstrukturebe-
ne des Unterrichts aufweist und ihre Identifizierung
erschwert wird. Demzufolge muss zwischen hand-
lungsleitenden Kognitionen und tatsachlichem un-
terrichtlichen Handeln differenziert werden. Die die
Tiefenstruktur beeinflussenden subjektiven Theori-
en einer Lehrkraft bilden sich aus Erfahrungserleben
und Beobachtungen im Unterricht heraus und stel-
len zundchst individuelle mentale Reprdasentationen
dar. Aus ihnen entwickeln sich im Zuge der Berufser-
fahrung mentale Skripts (vgl. BLOMEKE et al., 2005;
HERAN-DORR et al., 2007), die in situationsspezifi-
sche, zielgerichtete, routinisierte Handlungsmuster
(BLOMEKE, 2006) strukturiert und als handlungs-
leitende Kognitionen bezeichnet werden (FISCHER,
2008; LINSNER, 2009). Nach HERAN-DOGRR et al.
(2007) sind Skripts ,,Ereignisschemata”, da sie ,,er-
eignis- und situationsbezogene Kognitionen” sind im
Unterschied zu subjektiven Theorien, die von ihnen
als ,gegenstandsbezogene Kognitionen” (HERAN-
DORR et al., 2007, S. 162-163) bezeichnet werden.
Subjektive Theorien wiederum kénnen zum einen die
mentalen Skripts, die in der kognitiven Tiefenstruktur
verankert sind, beeinflussen, zum anderen mitunter
auch einen situationsbezogenen, direkten Einfluss
auf das Handeln im Unterricht ausiiben, wenn bei-
spielsweise schnelle, nicht planbare Entscheidungen
innerhalb des Unterrichtsgeschehens getroffen wer-
den miissen und passende Handlungsmuster ad-hoc
nicht abgerufen werden kdnnen. Handlungsmuster of-
fenbaren sich also auf der Sichtstrukturebene in den
Unterrichtsskripts der Lehrkrdfte. Dies betrifft den
gesamten Unterrichtsverlauf und kann zur Herausbil-
dung sogenannter prototypischer Routinen fiihren, die
LINSNER (2009) als ,kurze, routinierte fachspezifische
Sequenzen von Lehrerhandlungen mit wesentlicher
Funktion innerhalb der fachlichen Lehr— und Lernpro-
zesse einer Unterrichtsstunde” (LINSNER, 2009, S.
63) definiert. Sie sind ,Teilsequenzen eines [ganzen]
Unterrichtsskripts” (LINSNER, 2009, S. 63). Gemeint
sind beispielsweise Einstiege, Erarbeitungs- oder
Sicherungsphasen. Unterrichtsskripte sowie prototy-
pische Routinen kdnnen wiederum Riickschliisse auf
mentale Skripts zulassen und somit ein Zugangsweg zu
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den Vorstellungen einer Lehrkraft {iber das Lehren und
Lernen und natiirlich auch {iber Schiilervorstellungen
sein.

2.4 Umgang mit Schiilervorstellungen

Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion nach
KATTMANN, DuUIT, GROPENGIESSER und KORMOREK
(1997) hat Eingang in die Schiilervorstellungsforschung
der Geographiedidaktik gefunden (vgl. REINFRIED,
MATHIS & KATTMANN, 2009; FELZMANN, 2013;
CONRAD, 2014; DRIELING, 2015; BELLING, 2017). Es
setzt sich aus drei aufeinander bezogenen Aufgaben-
bereichen zusammen, mit denen sich eine Lehrkraft
in der Unterrichtsvorbereitung auseinandersetzen
sollte. In der fachlichen Klarung werden wissenschaft-
liche Inhalte mit Fokus auf die jeweilige Vermittlungs-
absichtim Unterricht analysiert. Schiilervorstellungen
werden erfasst um zu erfahren, welche Vorstellungen
zum Thema vorhanden sind, welche Vorerfahrungen
zu ihrer Herausbildung gefiihrt haben und wie sie er-
klart werden. Die Ergebnisse beider Aufgaben sind un-
ter wechselseitigem Blick miteinander zu verkniipfen
und gehen in die didaktische Strukturierung ein.

Dies ist notwendig, um Lernangebote zu entwickeln,
die nicht nur durch die fachwissenschaftliche Brille
betrachtet werden, sondern fiir die Lernenden lebens-
nah und damit bedeutungsrelevant sind.

Fiir eine nachhaltige Konzeptverdanderung von All-
tagsvorstellungen der Lernenden hin zu fachwissen-
schaftlich angemesseneren Konzepten ist die Didak-
tische Rekonstruktion ein geeignetes Mittel. Dabei
ist von entscheidender Bedeutung, dass die Schii-
lervorstellungen neben der fachwissenschaftlichen
Sichtweise angemessen beriicksichtigt werden. Die

Didaktische Rekonstruktion beruht auf einer konst-
ruktivistischen Sichtweise auf das Lernen (RIEMEIER,
2005). Der signifikante Unterschied zwischen didakti-
scher Reduktion und der Didaktischen Rekonstruktion
besteht darin, dass bei der Unterrichtskonzeption zur
Ermoglichung eines angemessenen Lernerfolgs nicht
nur an der Sichtstruktur von Unterricht (zum Beispiel
am Inhalt und dessen methodischer Umsetzung) gefeilt
wird. Vielmehr erfolgt auch eine (Vorab-)Auseinander-
setzung der Lehrkraft mit den in der Tiefenstruktur der
einzelnen Schiilerin oder des Schiilers fest verankerten
Kognitionen ihres bzw. seines Weltverstandnisses, die
sie/er letztendlich als Alltagsvorstellung in den Unter-
richt einbringen wird. Diese Prakonzepte werden als
wesentlicher Arbeitsgegenstand in didaktische Re-
konstruktionsprozesse eingebunden. Sie konnen nicht
einfach durch neues Wissen ersetzt werden. Unterricht
zielt vielmehr auf ihre Modifizierung im Sinne von Er-
weiterung und Veranderung hin zu einer fachwissen-
schaftlich angemesseneren Sichtweise ab. Theoreti-
sche Basis fiir diese Herangehensweise bilden die Er-
kenntnisse der Conceptual-Change-Forschung (vgl. u.a.
KRUGER, 2007; REINFRIED, 2010). Gemaf3 der klassi-
schen Conceptual-Change-Theorie (POSNER, STRIKE,
HEwSON & GERTZOG, 1982) miissen im Unterricht vier
Bedingungen erfiillt werden, die eine Veranderung der
Lernervorstellungen wahrscheinlicher machen:
1. Der Lernende muss unzufrieden sein mit seiner
alten Vorstellung.
2. Die neue Vorstellung muss verstandlich sein.
3. Die neue Vorstellung muss plausibel sein.
4. Die neue Vorstellung muss fruchtbar sein.
ABB 1 zeigt, in Anlehnung an Wipopo und DuIT
(2005), in welche Schritten ein Conceptual Change ge-
plant und durchgefiihrt werden kénnte.

@

@

Umstrukturieren
Umgang mit SV in
einer konkreten

@)

Erkunden der SV Lernumgebung,

Aktivieren und Verstdindlichkeit

Diskutieren der und Plausibilitdt
©) verschiedenen erreichen

SV,

Unzufriedenheit
mit der Alltags-
vorstellung er-
zeugen

Orientierung
Hinflihren zum
Thema, Bewusst-
machen der
Alltagsvorstellung

Anwenden,
Uberpriifen,
Bewerten
der Vorstel-
lungsveran-
derung,
Fruchtbarkeit

ABB 1 Ein (Referenz-)Modell zum Verlauf
konstruktivistischer Lehr-Lern-Sequenzen

(nach BARTHMANN 2018, verdndert nach Wipobo

und DulIT, 2015, S. 135)
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3 Forschungsstand und Forschungsfragen

3.1 Forschungsstand

Vorstellungen von Geographielehrkraften tiber Alltags-
theorien ihrer Schiilerinnen und Schiiler sind sowohl
national als auch international noch weitgehend uner-
forscht. In Folge des Paradigmenwechsels in der Leh-
rerprofessionsforschung, der Kompetenzdebatte sowie
aufgrund der PISA-Ergebnisse des Jahres 2001 erbrach-
ten vor allem die COACTIV-Studie und die TEDS-M-Stu-
die profunde Erkenntnisse zum Professionswissen von
Lehrkraften (vgl. BARTHMANN, 2018). KRAUSS et al.
(2008) konnten beispielsweise durch die COACTIV-Stu-
die bei Mathematiklehrkraften keinen expliziten Zu-
sammenhang zwischen Professionswissen und Be-
rufserfahrung feststellen, sodass sie vermuten, dass
Professionswissen in allererster Linie durch Ausbil-
dung erworben wird und in der spateren Berufspraxis
keine wesentliche Erweiterung/Verdnderung erfahrt.

Die Untersuchungen von BLOMEKE, KAISER
und LEHMANN (2010) im Rahmen der TEDS-M-Stu-
die ergaben, dass es am Ausbildungsende im We-
sentlichen zwei Typen von Lehrkrdften gibt: die
konstruktivistisch und die transmissiv orientierte
Lehrkraft (KAISER et al., 2012). Erstere betrachten
Lernen als aktiven Konstruktionsprozess, in dem Vor-
erfahrungen der Lernenden eine zentrale Rolle spie-
len. Transmissiv orientierte Lehrkrdfte vertreten die
Ansicht, dass das Wesen des Lehr-Lern-Prozess grof3-
tenteils in der Wissensweitergabe von Wissenden an
Nicht-Wissende besteht. In beiden Studien spielen Leh-
rervorstellungen insgesamt als Forschungsgegenstand
jedoch eine marginale Rolle. Explizit thematisiert wer-
den sie in einer Studie von WILHELM (2008), in der fiir
die Konzeption einer Fortbildungsmafinahme vorab ein
Fragebogen an gymnasiale Physiklehrkréfte verschickt
wurde, in dem nach Lehrervorstellungen zu Schiilervor-
stellungen zum Regenbogen gefragt wurde. WILHELM
(2008, S. 1) gelangt zu der Erkenntnis, dass Lehrkrafte
zwar ,,[...] kaum Vorstellungen von den Schiilervorstel-
lungen haben, [...], es aber sehr wichtig finden, wenn
sie davon horen®.

Einige Studien und Projekte konzentrieren sich
auf die Erhebung der Auswirkungen von doma-
nenspezifischen subjektiven Theorien auf das Lehren
und Lernen und ihren Einfluss auf die Unterrichts-
gestaltung und Schiilerleistungen (vgl. FISCHLER,
SCHRODER, TONHAUSER & ZEDLER, 2002) und die
Auswirkungen von Fortbildungsmafinahmen auf ei-
ne Vorstellungsveranderung der Lehr- und Lernthe-
orien bei Physiklehrkriften (HERAN-DGRR et al.,
2007). Hier konnten positive Zusammenhdnge fest-

gestellt werden. JELEMENSKAs (2012) Studie zur
Vorstellungsverdanderung bei Lehrkrdften durch
langfristiges fachdidaktisches Coaching einer Bio-
logielehrkraft verzeichnete ebenfalls positive Ergeb-
nisse. HORN und SCHWEIZER (2015) verweisen im
Zusammenhang mit ,,Ansichten von Lehrkraften zum
kompetenzorientierten Unterricht und [...] epistemolo-
gischen Uberzeugungen“ (HORN & SCHWEIZER, 2015,
S. 71) auf weiteren Forschungsbedarf zu Uberzeugun-
gen von Lehrkraften im Zusammenhang mit kompeten-
zorientiertem Unterricht. Bereits 2014 monieren OHL
und RESENBERGER (2014) Defizite in der Lehrerprofes-
sionalisierungsforschung innerhalb der Geographiedi-
daktik.

GRYL (2012) beriicksichtigte in ihrer Dissertation
zur reflexiven Geomedienkompetenz von Geogra-
phielehrkraften deren Vorstellungen indirekt; FOGELE
(2016) setzt sich mit jenen Uberzeugungen von Lehr-
kraften auseinander, die ausschlaggebend fiir die Ent-
wicklung von Fortbildungskonzepten im Sinne einer
basiskonzeptionellen Ausrichtung des Geographieun-
terrichts sind.

3.2 Forschungsfragen

Das Erkenntnisinteresse dieser Studie ist sowohl
auf das fachdidaktische Professionswissen als auch
auf kognitionspsychologische Einflussfaktoren, ins-
besondere auf handlungsleitende Uberzeugungen,
ausgerichtet. Daraus generiert sich die zentrale For-
schungsfrage: Welche Vorstellungen haben Geogra-
phielehrkrdfte tiber Schiilervorstellungen und iber
den Umgang mit ihnen in der Unterrichtspraxis?

Fiir diesen Artikel wurden aus der Studie folgende

Teilfragen ausgewahlt:

1. Welche Vorstellungen haben Geographielehr-
krafte iber die Theorie zu Schiilervorstellungen?

2. Welche Bedeutung messen die Lehrkrédfte Schiiler-
vorstellungen in der Unterrichtspraxis bei?

3. Inwiefern lassen sich Erkenntnisse der Conceptu-
al-Change-Forschung im Umgang der Lehrkréfte
mit Schiilervorstellungen erkennen?

Dieser Beitrag gibt Aufschluss iiber die professionelle

Handlungskompetenz von Geographielehrkréften, in-

dem er sich mit deren Vorstellungen als eine der Kom-

petenzdimensionen auseinandersetzt. Wahrend die

Teilfrage 1 sich hauptsdchlich auf Vorstellungen zum

Professionswissen bezieht, spielen bei den Teilfragen

2 und 3 die subjektiven Theorien und epistemologi-
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schen Uberzeugungen insofern eine Rolle, als dass sie
Riickschliisse auf den Umgang mit Schiilervorstellun-
gen ermoglichen. Anzumerken ist, dass eine strikte
Trennung von Professionswissen und kognitionspsy-
chologischen Einflussfaktoren aufgrund der starken

4 Methodisches Vorgehen
4.1 Methode der Datenerhebung

Um die Komplexitat der Vorstellungswelten von Geo-
graphielehrkrédften iiber Schiilervorstellungen und
die individuellen Handlungsmuster im Umgang mit
diesen zu erforschen und sie zu verstehen, insbeson-
dere um Riickschliisse aus den expliziten Auerungen

1. Was ist fiir Sie guter Geographieunterricht

2. Wie stehen Sie zur Lenkung der Schiiler im Unterricht?

Vernetzung beider Bereiche innerhalb der Handlungs-
kompetenz nicht moglich ist. Das Professionswissen
von Lehrkraften liegt als individuelle mentale Repra-
sentation vor, auf die wiederum subjektive Theorien
und epistemologische Uberzeugungen einwirken.

auf implizite Denkstrukturen ziehen zu kénnen, er-
scheinen qualitative Forschungsmethoden geeignet.
Als Erhebungsinstrument wurde das problemzentrier-
te, leitfadengestiitzte Einzelinterview (WITZEL, 2000)
eingesetzt.

3. Indenvergangenen Jahren tauchte vermehrt der Begriff Schiilervorstellungen auf, kennen Sie ihn?

Wenn nicht, beschreiben Sie bitte, was Sie darunter verstehen.

4. ImZusammenhang mit dem Thema ,, Entstehung der Jahreszeiten“ taucht immer wieder eine bestimmte Schiilervorstellung auf,

kennen Sie da aus Erfahrung eine?

5. Was glauben Sie, woher haben die Schiilerinnen und Schiiler die Vorstellung
»Im Sommer ist die Erde ndher an der Sonne deshalb ist es widrmer und im Winter ist sie weiter weg, deswegen ist es kdlter“?

Warum? Wie?

© o™ N oo

10. Wann wollen Sie Schiilervorstellungen wissen, wann nicht?

Rufen Sie diese gezielt ab? Wollen Sie die iiberhaupt wissen?

Legen Sie Wert darauf, die unterschiedlichen Alltagstheorien ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu thematisieren und auch offenzulegen?

Wann und wie nehmen Sie Schiilervorstellungen in ihren Stunden wahr?

11.  Welche Methoden, Strategien haben Sie fiir das Erfassen, Hervorlocken der SV?

12.  Wovon hdngt Ihre Entscheidung ab, ob Sie diese abrufen oder nicht?

13. Wie gehen Sie mit den Alltagsvorstellungen in Ihrer Stunde zur Entstehung der Jahreszeiten um? Wie arbeiten Sie mit denen
in ihren Stunden? Ablauf, Methoden, Strategien Unterrichtsverfahren...? (Bericht zu anderen Stunden auch mdéglich)

14. Lassen Sie den einzelnen Schiiler/die einzelne Schiilerin die Verdnderung seiner/ihrer Vorstellungen selbst reflektieren?

15.  Wie iiberpriifen Sie, ob und inwieweit die Verdnderung der Vorstellungen durch Ihren Unterricht stattgefunden hat?

16. Welche Griinde gibt es dafiir, dass Sie so mit den Schiilervorstellungen so umgehen und nicht anders?

17.  Inwiefern hat sich diese Strategie fiir Ihren Unterricht bewdhrt?

18. Was istihnen denn wichtig, dass die Schiiler aus der Stunde zur Entstehung der Jahreszeiten mitnehmen?

19. Woher haben Sie Ihr Fachwissen?

20. Wie halten Sie sich fachdidaktisch auf dem Laufenden?

21. Wie bewerten Sie den Stellenwert/ die Bedeutung von Schiilervorstellungen insgesamt in lhrem Unterricht?

22. Wie empfinden Sie das: Sind SV eher Lernchancen oder Barrieren und warum?

23. Zdhlen Sie bitte weitere SV auf, denen Sie erfahrungsgemdpf begegnen.

24. Inwieweit spielen Schiilervorstellungen in Ihrer Unterrichtsvorbereitung eine Rolle?

25. Unterhalten Sie sich mit Ihren Kollegen liber Schiilervorstellungen? Wird das im Schulalltag thematisiert?

26. Kennen Sie die Begriffe ,,Conceptual Change*“ und ,,Didaktische Rekonstruktion“?

27. Inwiefern ist lhnen denn wichtig, die SV ihrer Schiiler*innen zu kennen?

28. Wiirden Sie sich gern mit dem Thema intensiver befassen?

ABB 2 Interviewleitfadenfragen (BARTHMANN, 2018, A1, Transkripte in Mundart)
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Der in Anlehnung an die theoretischen Schwerpunkte
entwickelte Interviewleitfaden soll gleichzeitig fiir die
Interviewpartnerinnen und -partner transparent, und
den Erzadhlfluss unterstiitzend, jedoch situativ modi-
fizierbar sein.

DerLeitfaden beinhaltet drei Schwerpunkte: das Pro-
fessionswissen zur Theorie von Schiilervorstellungen,
die Bedeutung und Bewertung von Schiilervorstellun-
gen sowie Vorstellungen zum Umgang mit Schiilervor-
stellungen in der Unterrichtspraxis. Weiterhin wurden
die didaktischen Grundeinstellungen erfragt, auf die
in der Auswertung aber nicht naher eingegangen wird.
Aussagen hierzu ergaben sich beispielsweise aus
Fragen nach der personlichen Auffassung von gutem
Geographieunterricht und nach dem Verstandnis der
Rolle und der individuellen Wahrnehmung von Ins-
truktion und Konstruktion im eigenen Unterricht zu
Beginn des Interviews sowie durch Interventionen
im Gesprdchsverlauf. Diese scheinbar nicht mit dem
Untersuchungsgegenstand in Verbindung stehenden
Aussagen sollen in der Auswertungsphase helfen,
eventuelle Widerspriiche in der Selbstwahrnehmung
und der tatsdchlichen Unterrichtsgestaltung expli-
zit zu machen. Sie sollen Riickschliisse auf die lehr-
und lerntheoretischen Uberzeugungen erméglichen,
die wiederum in engem Zusammenhang mit der Ein-
stellung zur Arbeit mit Schiilervorstellungen gesehen
werden. Die Befragung zu den Schwerpunkten folg-
te dem natiirlichen Gesprachsverlauf, wobei beson-
ders auf situativ angepasste Interventionen bei der
Darlegung und Metareflexion tiber die Strategien des
Umgangs geachtet wurde, da hier Schwierigkeiten bei
der zusammenhdngenden Darlegung vermutet wur-
den.

Als Leitthema fiir diese Untersuchung wurde die
Entstehung der Jahreszeiten ausgewadhlt, da alle Pro-
bandinnen und Probanden in der Sekundarstufe Il
unterrichten und deshalb mit dem Thema vertraut
sein miissten. Somit ist die Wahrscheinlichkeit grof3,
dass die meisten Probandinnen und Probanden iiber
Erfahrungen zum Unterrichten dieses klassischen Un-
terrichtsthemas berichten kdnnen. Ein weiteres Aus-
wahlkriterium beruht auf der Annahme, dass sich die
befragten Lehrkrdfte mit der Schiilervorstellung, dass
die Erde mal ndaher und mal ferner von der Sonne ist
und es deshalb die Jahreszeiten gibt — von SCHULER
und FELZMANN (2013, S. 148) als ,,Distanztheorie”
bezeichnet — bereits konfrontiert sahen. Der Leitfaden
wurde in einer mehrstufigen Pilotphase (MAYRING,
52002) mit Lehrkraften getestet und anschlieend op-
timiert.

4.2 Sampling

Die Auswahl der 17 Interviewpartnerinnen und -part-
ner erfolgte nach dem Prinzip der Varianzmaximie-
rung (MAYRING, 52002; PATTON, 32002) sowie kriteri-
engeleitet (vgl. KELLE & KLUGE, >2010).

Ein bedeutsames Auswahlkriterium ist das
Dienstalter der Lehrkrdfte. Hier wurde auf eine maxi-
male Streuung Wert gelegt, dennin den theoretischen
Darlegungen (vgl. Kap. 2) zum Forschungsgegenstand
wurde bereits auf eine moégliche Relevanz der Be-
rufserfahrung fiir die Handlungsschemata der Lehr-
krafte im Unterricht hingewiesen. Es wurden Lehrper-
sonen mit wenigerals fiinf Jahren, mit fiinf bis fiinfzehn
Jahren und mehr als fiinfzehn Jahren Berufserfahrung
interviewt, wobei darauf geachtet wurde, dass hier
auch Lehrkrdfte sehr hohen Dienstalters einbezogen
werden. Die Einteilung (vgl. Kap. 2) orientiert sich
grob am Stufenmodell von DREYFUSS und DREYFUSS
(1980) und BERLINER (2001; BERLINER, 2004) und
soll in dieser Studie Aufschluss dariiber geben, ob
und inwieweit sich Berufserfahrungen aufgrund des
Dienstalters der Geographielehrkrafte auf ihre pro-
fessionelle Handlungskompetenz auswirken. Dabei
werden fiir diese Studie beziiglich der Berufserfah-
rung die ersten drei Stufen (Kap. 2) zusammengefasst
und als Berufsanfanger (o-5 Dienstjahre) verstanden.
In der Stufe einer erfahrenen Fachkraft (6-15 Dienst-
jahre) befinden sich im Zeitraum der Interviewdurch-
fiihrung zehn Lehrkréfte. Rein nach Berufserfahrung
—nicht nach Qualitat ihres Unterrichts — befinden sich
vier Lehrkréfte in der Expertenstufe (mindestens 16
Dienstjahre, Kap 2).

Es ist anzunehmen, dass auch die jeweilige
Facherkombination die mentalen Konstrukte von Geo-
graphielehrkraften beeinflusst (vgl. SCHLICHTER,
2012). Das Streben nach einer maximalen Streuung
der Facherkombinationen beziehungsweise die Be-
riicksichtigung einer gleichméafiigen Verteilung auf
naturwissenschaftliche und gesellschaftswissen-
schaftliche Facher wird durch institutionelle Vorga-
ben seitens des Bayerischen Staatsministeriums fiir
Unterricht und Kultus eingeschrankt. Die bayerische
Lehramtsausbildung fiir Gymnasien sieht die Facher-
kombinationen von Geographie mit Chemie, Physik,
Deutsch, Englisch und Franzosisch vor (BSTMUK,
2018a), in der Realschule kann Geographie in Kom-
bination mit Wirtschaft, Deutsch, Englisch und Fran-
zosisch studiert werden (vgl. BSTMUK, 2018b). Be-
trachtet man die Dominanz der Verbindung des Fa-
ches Geographie mit sprachlichen Fachern, ergeben
sich Einschrdankungen in der Varianz fiir die Auswahl
der Probandinnen und Probanden. Es konnten fiir die
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Interviews sieben Lehrkrafte mit dem anderen Fach
Deutsch, vier mit Englisch, eine Lehrkraft mit Sozial-
wissenschaften, eine mit Sport, eine mit der Kombi-
nation Physik und drei mit Wirtschaftswissenschaften
gewonnen werden. AuBBerdem wurde auf eine relativ
ausgewogene Verteilung der Interviews auf neun Pro-
banden und acht Probandinnen Wert gelegt. Die von
Barthmann selbst durchgefiihrten Interviews fanden
in der jeweiligen Schule der Lehrkraft, in einer ihnen
vertrauten Umgebung, statt. Als vorteilhaft fiir ein of-
fenes, vertrauensvolles Gesprdach wurde beiderseits
empfunden, dass die Interviewerin zum Zeitpunkt der
Durchfiihrung selbst noch als schulische Lehrkraft ak-

TaB 1 Ausziige aus dem Kategoriensystem (BARTHMANN, 2018, A2)

Kategorienbezeichnung

Beschreibung

tiv war. Eine theoretische Sattigung trat bereits bei 17
Interviews ein, weil keine weiteren neuen Informatio-
nen aus den Gesprdachen gewonnen werden konnten.

4.3 Methode der Datenauswertung

Die Aufbereitung und Auswertung der grof3en Daten-
menge erforderte ein regelgeleitetes, verfahrens-
dokumentierendes und gegenstandsangemessenes
Vorgehen und erfolgte schrittweise mittels der qua-
litativen Inhaltsanalyse in Anlehnung an MAYRING
(52002). Nach GLASER und LAUDEL (2010, S. 200)
wird dadurch eine ,von den Ursprungstexten ver-

Ankerbeispiel

OK Lehrervorstellungen zur fachdi- Alle Aussagen, die das
1 daktischen Theorie tiber Schii- fachdidaktische Wissen zu
lervorstellungen (SV) SV betreffen
Fiir die Forschungsfrage 1 mit
Schwerpunkt Professionswissen
zur Theorie iiber Schiiler-
vorstellungen
UK Wissen iiber den Begriff SV Alle Aussagen, die eine wis- , Alltagsweisheiten vielleicht oder was die so beobachten
1.3 senschaftsnahe Erklarung und sich selbststandig dann erklaren, egal, ob es richtig
anbieten oder diese mit oder falsch ist, aber dass es halt Sinn fiir sie macht.“
eigenen Worten beinhaltet (17, 24-24)
OK Bewertung von Schiilervorstel- Alle Aussagen, die Vorstel-
2 lungen Fiir die Forschungsfrage 2  lungen enthalten, ob SV
mit Schwerpunkt Bedeutung als Chance, Barriere oder
und Bewertung von Schiiler- beides bewertet wird
vorstellungen
UK SV sowohlals Chance als auch »Es ist ein guter Ankniipfungspunkt zu sagen, hier an der
2.1 Barriere Stelle ist euer Wissen erweiterbar und ich habe, weil ich mich
ja damit beschaftigt habe, durchaus gelesen, dass diese
Vorstellungen trotzdem bestehen bleiben, obwohl man das
im Unterricht dann gemacht hat. Ich glaube, gerade diese
Wiistenvorstellungen besprochen, obwohl man dann auch
andere Formen von Wiisten und Oasen besprochen hat, aber
das bleibt natiirlich bestehen®. (1, 22-22)
OK Vorstellungen zum Umgang mit Alle Aussagen zu Vorstel-
3 SVin der Unterrichtspraxis lungen, die den Umgang mit
Fiir die Forschungsfrage mit SV aus individueller Sicht
Schwerpunkt Vorstellungen beschreiben, erkldren, ana-
zum Umgang mit SV in der lysieren, rechtfertigen usw.
Unterrichtspraxis
UK Lernangebote zur Entstehung Unterrichtsstrategien, um »Das klingt jetzt ein bisschen negativ, aberich glaube, ich
3.1 derJahreszeiten Vorstellungsveranderun- konfrontiere sie mit den Fakten, die ich fir richtig halte, [...],
gen bei den Lernenden zu ich konfrontiere sie, indem ich ihnen Fragen stelle“.
erreichen (7; 64—-64)
UK Metareflexion iiber Strategien Alle Aussagen, die Begriin- ,Wenn ich sehe, dass die in die falsche Richtung laufen,
3.3 desUmgangs mit SV dungen enthalten, warum dann gehe ich drauf ein vor Ort, weil sonst ist es ja eventuell

welche Strategie angewen-

det wird

schon fest und die denken noch in diesen Vorstellungen.“ (14,
32-34) ,Weil ich Angst habe, dass durch wenig Lenkung das
trotz alledem noch bleibt.“ (11, 68-68)

OK = Oberkategorie UK = Unterkategorie

86



Barthmann, K., Conrad, D., Obermaier, G.

ZGD 3|19

Vorstellungen von Geographielehrkrdften iiber Schiilervorstellungen

schiedene Informationsbasis geschaffen, die nur noch
Informationen enthalt, die fiir die Beantwortung der
Forschungsfrage relevant sind“. Die Transkription
als Vorarbeit wurde unter der Pramisse der Nachvoll-
ziehbarkeit und Vergleichbarkeit der iibertragenen
Audiodateien vorgenommen, wobei das Redigieren
der Aussagen sehr zuriickhaltend erfolgte. Dies wird
damit begriindet, dass die Sprache in Regionen, in
denen die interviewten Lehrkrafte beruflich tatig sind,
teilweise deutlich dialektgefarbt ist. Damit bleiben
durch den Dialekt gefarbte, bedeutungstragende Hin-
weise erhalten. Ebenso bleiben Eigenheiten in Syntax
und Grammatik im Transkript erhalten. Alle Namen
und Ortsangaben, die nicht der Anonymisierung der
Interviews entsprechen, wurden gedndert. Das fiir
die Beantwortung der Forschungsfragen zwingend
notwendige Ordnungsraster basiert auf der Entwick-

lung naeines deduktiv-induktiven Kategoriensystems.
Inihm spiegeln sich die Inhalte der Forschungsfragen,
die gleichzeitig der Schwerpunktsetzung entspre-
chen, wieder. Das Ordnungsraster bildet die Grundla-
ge fiir die deduktiv entwickelte Struktur, die sukzessi-
ve induktiv anhand des Textmaterials ausdifferenziert
wurde (vgl. TAB 1). Aus der Codierung des Interview-
materials (BARTHMANN, 2018) ergab sich die Notwen-
digkeit der Einrichtung einer weiteren Oberkategorie,
um metareflexive Aussagen der Lehrkrafte iiber ihre
Grundeinstellung differenzierter erfassen zu kénnen.
Unter diese Kategorie fallen auch Aussagen dariiber,
welche Inhalte die Schiilerinnen und Schiiler in der
Stunde zur Entstehung der Jahreszeiten (optional auch
in anderen Stunden) grundsiétzlich lernen sollen.

Lehrervorstellungen iiber den Begriff Schiilervorstellungen

Jeder Mensch hat Bilder im Kopf (8—8)

»lch verstehe darunter, dass es einfach ein Bild ist, was die Schiiler im Kopf haben, wenn sie einen bestimmten geographischen Be-
griff horen. Also zum Beispiel der Tropische Regenwald oder auch abstraktere Sachen —ich glaub, ich hab ja auch bestimmte Bilder
im Kopf und die Schiiler erst recht und das wiirde ich einfach mal unter dieser Schiilervorstellung verstehen®.

Richtige und falsche Alltagsvorstellungen zur Entstehung der Jahreszeiten (62-62)

»Hier [bei der Entstehung der Jahreszeiten — Anm. d. Verf.] wiirde ich sagen mehr Lenkung, weil es fiir mich auch ein naturwissen-
schaftliches Thema ist, wo es halt einfach richtig und falsch gibt [...]“.

Umgang mit Schiilervorstellungen

Stunde Entstehung der Jahreszeiten (48-50)

»Jetzt mussich nur iberlegen, ,Entstehung der Jahreszeiten* [...]. Anfang der 8. Klasse hab ich das gemacht, genau Anfang des
Schuljahres. Wie hab ich das denn gemacht? Also in dem Fall war es so, ich glaube, wir hatten da mit dem Globus gearbeitet, also

Globus und Taschenlampe, ist ja der Klassiker.

Damit haben wir das Ganze angeschaut, allerdings erst am Ende, dann, wie das wirklich alles funktioniert. Und vorher? Ich glaub ich
hatte mir das schon angehdrt, wer schon weif3, wie das alles entsteht und das Ganze und dann hatten wir das einfach besprochen,
diskutiert in der Stunde*“.

Keine Uberpriifung der Vorstellungsénderung (56-58)

»Nein [das Experiment — Anm. d. Verf.] ist wirklich zur Uberpriifung und dass sie auch sehen, dass das, was wir jetzt die Stunde hier
so doch recht theoretisch gemacht haben, dass das auch alles stimmt und dass man es halt vielleicht sich noch besser merken kann,
wenn man am Ende dieses Experiment einsetzt. Also man konnte sicherlich auch das zum Einstieg gleich nehmen und sagen wo, war-
um ist das so? Wdre auch moglich oder zur Sicherung. Aberich hab es am Ende genommen. So zum Ausklang®.

Metareflexion iiber den Umgang mit Schiilervorstellungen
Lehrerzentrierter Unterricht bei Entstehung der Jahreszeiten nétig (62-62)

»Hier wiirde ich sagen mehr Lenkung, weil es fiir mich personlich auch ein naturwissenschaftliches Thema ist, wo es halt einfach
richtig und falsch gibt und in der Stunde [Entstehung der Jahreszeiten] haben wir eben auch keine Gruppenarbeit und keine so Arbeit,
auBler das war wie eine Diskussion und dann haben wir es im Tafelbild festgehalten, das war eigentlich eher so eine klassische Stun-
de. Recht stark gelenkt“.

Kein Umgang mit Schiilervorstellungen im Unterricht (26—26)

»Ansonsten so im Unterricht, dass man konkret auf die Schiilervorstellungen eingeht — eher weniger muss ich sagen, aufier beim
Brainstorming®.

ABB 3 Auszug aus den geordneten Aussagen, Interview 17 (BARTHMANN, 2018)



Barthmann, K., Conrad, D., Obermaier, G.

ZGD 3|19

Vorstellungen von Geographielehrkrdften iiber Schiilervorstellungen

Im ersten Schritt der zusammenfassenden Inhalts-
analyse wurden die Aussagen durch Redigieren kom-
primiert, um Kernaussagen pointiert herausstellen
zu konnen. Danach wurden die gréftenteils duBerst
ausfiihrlichen und komplexen Aussagen geordnet,
zum Zweck der Uberschaubarkeit mit einer prégnan-
ten Unteriiberschrift betitelt und fiir die Nachvollzieh-
barkeit mit der Abschnittsnummer aus MAXQDA ver-
sehen. Die sich anschlieBende Kurzexplikation soll
das Gesamtverstdandnis des Einzelfalls transparent
widerspiegeln; die Abschnittsgliederung entspricht
den Leitfadenschwerpunkten/Hauptbereichen des

5 Ergebnisse

Bezugnehmend auf die im Kapitel 3 vorgestellten For-
schungsfragen werden zundchst Erkenntnisse zum
Professionswissen der Lehrkrdfte zur Theorie iiber
Schiilervorstellungen sowie zur ihrer Bewertung und

Kategoriensystems (BARTHMANN, 2018). In den als
FlieRtext verfassten Kurzexplikationen sollen u.a.
Zusammenhdnge und/oder Briiche — beispielsweise
Asynchronitdt der Lehrervorstellung iiber den Um-
gang mit Schiilervorstellungen und der berichteten
Unterrichtsrealitdt — offengelegt werden. Im nachsten
Schritt wird die Ebene der individuellen Lehrervor-
stellungen verlassen und es erfolgt ein horizontaler
Vergleich der Einzelexplikationen mit dem Ziel der in-
terpersonalen Konzeptualisierung der Vorstellungen,
z.B. der Aufdeckung von Handlungsmustern im Um-
gang mit Schiilervorstellungen.

Bedeutung aufgezeigt. Ob und inwiefern ein Concep-
tual Change durch die berichteten Vorstellungen zum
Umgang mit Schiilervorstellungen ermdglicht wird,
wird anschlieend dargestellt.

5.1 Welche Vorstellungen haben Geographielehrkrifte iiber die Theorie

zu Schiilervorstellungen (Schwerpunkt 1)?

Schiilervorstellungen (SV) sind noch kein fester Be-
standteil des Professionswissens der befragten Lehr-
krafte. Ihren ad-hoc-Erklarungen zum Begriff bzw. zu

ihrem Wesen scheinen jedoch Denkmuster zugrunde
zu liegen, von denen einige nachfolgend vorgestellt
werden.

TaB 2 Denkmuster der befragten Lehrkrafte zur Entstehung von Schiilervorstellungen (BARTHMANN, 2018)

Denkmuster naive SV

Erklarung der Probanden und
Probandinnen

SV beruhen auf nicht institutionalisiertem
Wissen, sie entstehen aus lebensweltlichen,
personlichen Erfahrungen.

nicht naive SV

SV beruhen auf schulischem Vorwissen.

Charakteristische Formulierungen Hrealitatsfern,

in den Lehrervorstellungen (Beispiele)
»Alltagsweisheiten®,
»Eigenwissen*,

»Grundahnungen®,

,Bilder im Kopf, die da drin sind“,

Lvorkenntnisse“,
»Grundwissen®,
»Grundwissensnetze“

»Vorstellungen, die sie sich irgendwie selber
gemacht haben, wo Schule nicht unbedingt
einen Einfluss drauf hat*

TaB 3 Denkmuster der befragten Lehrkréfte zum Begriff Schiilervorstellungen (BARTHMANN, 2018)

nicht direkt als falsch

naive SV zu bezeichnende SV

Denkmuster

Erklarung der Probanden
und Probandinnen

Falsche SV gibt es immer bei
physisch-geographischen Themen.

Im Zusammenhang mit human-
geographischen Inhalten sind die SV nicht
direkt falsch.

»,vage“, ,pauschal,
»wvereinfachend,

»wenig differenziert*,
»Klischees“,
Lvorurteile“,
»Stammtischmeinungen®

Charakteristische Formulierungen
in den Lehrervorstellungen (Beispiele)

»Fehlvorstellungen®,
»Missverstandnisse“,
Hlrrtum®,

»komplett falsch*

88
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TaB 4 Denkmuster der befragten Lehrkrafte zum Umgang mit Schiilervorstellungen (BARTHMANN, 2018)

Denkmuster SV beseitigen

Erklarung der Probanden
und Probandinnen

Mit falschen SV bei physisch-
geographischen Themen kann man
nicht arbeiten; der Lehrkraft obliege

die Aufgabe, diese zu beseitigen und die
neue Vorstellung richtig beizubringen.

SV nutzen

An den nicht direkt falschen SV im
humangeographischen Bereich kann man
mit den Lernenden durchaus arbeiten.
Diese SV kann man im Unterricht immer
mal wieder aufgreifen.

Charakteristische Formulierungen Lentgegenwirken®,

(v.a. Verben) in den Lehrervorstellungen Lersetzen®,
(Beispiele) »korrigieren®,
sausmerzen®,

,andocken“,

»aufgreifen,

»weiterentwickeln*

»Man muss sie teilweise verandern®.

»Mitihnen muss man aufraumen®.

Beziiglich der Bestdndigkeit decken sich Lehrerfah-
rung und wissenschaftliche Sichtweise: Alltagsvor-
stellungen der Lernenden werden als mithsam ver-
danderbar und derart tief verwurzelt wahrgenommen,
sodass ihre Persistenz als schwer {iberwindbar gilt.
Probandinnen und Probanden betonen auch, dass es
beispielsweise zu medial kaum prdasenten Themen
wie Kindersoldaten (vgl. BARTHMANN, 2018) gar kei-
ne Schiilervorstellungen geben kénne. Weiterhin be-

richten sie, dass sie weder in ihrer Aus- noch in Fort-
bildungen mit dem Thema Schiilervorstellungen in
Beriihrung gekommen seien. Dies sei fiir sie etwas,
wovon sie zuvor noch nie gehort hdtten. Eine Lehrkraft
besuchte vor dem Interview eine institutionelle Fort-
bildung zu Schiilervorstellungen, eine andere berich-
tet von der Thematisierung von Schiilervorstellungen
in ihrer Ausbildung — allerdings in ihrem anderen Fach
Physik.

5.2 Welche Bedeutung messen die Lehrkrafte Schiilervorstellungen

in der Unterrichtspraxis bei?

5.2.1 Bedeutung von Schiilervorstellungen

In der folgenden Uberischt (TaB 5) wird deutlich, dass
die Bedeutung von Schiilervorstellungen fiir die Pro-
bandinnen und Probanden kontextabhdngig ist. In In-
terviews zeigte sich zudem, dass sich die befragten
Lehrkrdfte — unabhdngig von der Anzahl ihrer Dienst-

jahre — hinsichtlich der Bedeutung des Umgangs mit
Schiilervorstellungen auf ihre Berufserfahrung als
schlagkraftiges Argument berufen. Man wisse des-
halb, wann es sich lohnen wiirde, sie zu beriicksich-
tigen.

TaB 5 Bedeutung von Schiilervorstellungen fiir die befragten Lehrkréfte (BARTHMANN, 2018)

Bedeutung

SV bedeutsam

ist“,

»um facheriibergreifende Aspekte
beriicksichtigen zu kénnen*

In der Unterrichtsvorbereitung

»in den gedanklichen Vorausplanungen*,
»zum Abchecken, was fiir Vorwissen da

In der Unterrichtsstunde
(hier: Entstehung der Jahreszeiten)

»um Neugier zu wecken*,

»um an sie anzukniipfen®, um

» SV zu verifizieren oder zu falsifizieren®,
,»um den Falschheitsgrad im Unterrichts-
verlauf zu priifen,

Lumrichtige Vorstellungen zu nutzen“,
»meist nurim Einstieg*,

»um mit den Schiilern kommunizieren

zu kdnnen*.

SV nicht bedeutsam

»l...] da sind sie nicht relevant.,
»Das mache ich spontan.*,

»,Das ist abhdngig vom Thema.*,
,Der Arbeitsaufwand ist sehr hoch.“

»Wir haben ohnehin schon so wenig Zeit
im Geographieunterricht.

»Der Arbeitsaufwand ist schon sehr hoch.“
»Das kommt auf die Klasse drauf an®.

Ihre nachrangige Bedeutsamkeit zeigt sich auch
im kollegialen Kontext: Schiilervorstellungen sind
flir Geographielehrkrdfte offensichtlich bisher kein
bewusster Kommunikationsanlass.
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5.2.2 Bewertung von Schiilervorstellungen
Obwohl die befragten Lehrkrafte betonen, dass sie
sich immer wieder mit der Hartnackigkeit von Schiiler-

vorstellungen auseinandersetzen miissen, stehen sie
ihrer Veranderbarkeit durch Unterricht weitestgehend
positiv gegeniiber.

TaB 6 Bewertungvon Schiilervorstellungen durch die befragten Lehrkrafte (BartHmANN, 2018)

Bewertung von SV Chance

Beispielaussagen »Also auf jeden Fall als Chance.
Weilich glaube, dass ich da
den Schiiler auch packen kann.
Also der stellt mir etwas vor —
eine Theorie meinetwegen zur
Entstehung der Jahreszeiten —
und stellt dann fest, hoppla
das stimmt ja gar nicht meine
Vorstellung, wie ist es denn
wirklich. Also ich kann da so
ein bisschen am eigenen
Interesse, an der Neugierde
vielleicht packen*.

(5, 44-46)

Barriere Sowohl als auch

»Kann beides sein,

ich glaube das hangt vom
Schiiler ab“.

(11, 40-40)

»Nein, weil ich denke, es ist
ja unter Umstdnden nicht das
Richtige, wie es fachwissen-
schaftlich funktioniert und
wenn ich das jetzt noch
verschriftliche, dann haben
sie es janochmal vor Augen,
dann merken sie es sich ja
noch besser*.

(2, 90-90)

5.3 Inwiefern lassen sich Erkenntnisse der Conceptual-Change-Forschung im Umgang -
dargestellt am Beispiel zur Entstehung der Jahreszeiten — mit Schiilervorstellungen
in der Unterrichtspraxis erkennen? (Schwerpunkt 3)

Inwieweit und ob sich tberhaupt Erkenntnisse der
Conceptual-Change-Forschung in den berichteten
Stundenchoreographien wiederfinden, wird im Fol-
genden anhand der in Kapitel 2 aufgezeigten Schritte
zur Anbahnung einer Vorstellungsverdanderung nach
Wipobpo und DuIT (2005), unter Beriicksichtigung der
vier Bedingungen fiir einen erfolgreichen Conceptual
Change nach POSNER ET AL. (1982), dargestellt.

Vorangestellt sei, dass sich beziiglich der Leh-
rervorstellungen zu ihrem individuellen Umgang mit
Schiilervorstellungen zwei Konzepte identifizieren
lassen: das Konzept des Weiterreichens von Wissen
und das Konzept der ansatzweisen Konstruktion von
Wissen. Die Unterschiede werden fiir jeden Schritt ge-
trennt aufgezeigt. Anzumerken ist, dass das Konzept
der ansatzweisen Konstruktion von Wissen von ledig-
lich einer Lehrkraft vertreten wurde.

Orientierung/Erkunden der Schiilervorstellung —
Unzufriedenheit schaffen

Die Selbstberichte und die damit einhergehenden Me-
tareflexionen der Probandinnen und Probanden {iber
ihre Unterrichtsskripte lassen die Schlussfolgerung
zu, dass Schiilervorstellungen, wenn, dann in dieser
Phase thematisiert werden. Dabei greifen die befrag-
ten Lehrkrafte auf ihr bewahrtes methodisches Reper-
toire zuriick (Abfragen, gemeinsames Brainstorming,
visuelle Impulse, Entdeckenlassenvon Widerspriichen
zwischen Alltags- und fachwissenschaftlicher Vorstel-

lung (NIEBERT, 2010, S. 25), sowie das Weiterspinnen
von Schiilervorstellungen nach der Manier ,,Was aber
passiert, wenn [...]?%). Sie sind {iberzeugt davon, dass
diese, stets im Klassenverband eingesetzten Metho-
den dafiir geeignet seien, die Lernenden mit ihren
bisherigen Alltagsvorstellungen unzufrieden zu ma-
chen, obgleich auch kritisch reflektiert wird, dass dies
mitunter auch einmal nicht gelingen kdnne.

Vom Erreichen einer Unzufriedenheit mit der bis-
herigen Vorstellung bei den Lernenden durch diese
beschriebenen Vorgehensweisen konnte nur dann
gesprochen werden, wenn vernachldssigt wird, dass
Methoden, die im Plenum eingesetzt werden, zwar
eine kollektive, aber nicht zwangsweise eine indivi-
duelle Unzufriedenheit mit ihrer Schiilervorstellung
auslosen miissen. In dieser Phase unterscheiden sich
beide Konzepte zundchst nicht.

Umstrukturieren — Verstdndlichkeit und Plausibilitdt
ermdglichen

Spédtestens nach der Einstiegs-/Erfassungsphase fallt
auf, dass sich die Unterrichtsskripte bei den Probandin-
nenund Probanden, die das Konzept des Weiterreichens
von Wissen praferieren, sehr stark dahneln, sich aber
deutlich von derVorgehensweise des anderen Konzepts
unterscheiden. Wahrend die Probandinnen und Proban-
den, die Wissen weitergeben mochten, Schiilervorstel-
lungen nun nur noch sporadisch beriicksichtigen, wer-
den sie von der Lehrkraft, die das Konzept der Konstruk-
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tion von Wissen verfolgt, bewusst thematisiert. Ein ge-
meinsames Merkmal der Lehr- und Lernarrangements
des Konzepts, welches Wissen libertragen will, besteht
zundchst in einer deutlichen, von der Lehrkraft vorge-
planten didaktisch-methodischen Zergliederung der
Stunde. Wahrend einerseits berichtet wird, dass sich
fiir die weiteren Unterrichtsphasen ein eng gefiihrter,
fragend-entwickelnder Unterrichtsstil bewdhrt hatte,
weil dadurch das Wissen effizient und vor allem rich-
tig vermittelt werden kénne, wird andererseits betont,
dass trotzdem auch Unterbrechungen der stark instru-
ierenden Unterrichtsfiihrung eingeplant werden. Dies
seien auflockernde Phasen, in denen nach Meinung der
Probandinnen und Probanden sowohl Selbsttatigkeit
als auch Handlungsorientierung ermoglicht werden.
Als Beleg hierfiir wird immer auf den gemeinsam durch-
gefiihrten sogenannten Taschenlampen-Globus-Mo-
dellversuch verwiesen. Diesen diirften immer einige
Schiilerinnen und Schiiler vor der Klasse vorfiihren.

Die prototypischen Routinen der Probandinnen
und Probanden in der Umstrukturierungsphase (z.B.
der immer gleiche Versuchsablauf, lange Lehrerfra-
ge-Schiilerantwort-Phasen, viel Lehrervortrag) unter-
scheiden sich beziiglich der didaktischen Reihung und
der inhaltlichen Strukturierung fast nicht. Von den
Lehrkraften wird nicht angezweifelt (weil nicht hinter-
fragt), dass ihre unterrichtlichen Vorgehensweisen in
der Umstrukturierungs- also Erarbeitungsphase dafiir
geeignet sind, dass der individuelle Lernende eine
solche eigene neue, fachwissenschaftlich angemes-
sene Sichtweise zur Entstehung der Jahreszeiten ent-
wickeln kann. Die stark lehrerzentrierten Strategien,
mit denen sich lt. Erfahrung der Lehrkrdfte das neue
Wissen am effektivsten vermitteln lasst, unterstiitzen
ihrer Meinung nach das Durchdringen und Verstehen
der wissenschaftlichen (richtigen) Sichtweise auf die
Entstehung der Jahreszeiten.

Beim Konzept der ansatzweisen Konstruktion von
Wissen wird den Schiilerinnen und Schiilern hingegen
in der Umstrukturierungsphase zundachst Raum so-
wohl fiir die individuelle Auseinandersetzung mit der
eigenen Alltagsvorstellung gelassen als auch fiir den
Austausch dariiber gegeben.

Im Stationenlernen erhalten die Schiilerinnen und
Schiiler in Gruppen die Moglichkeit, den Modellver-
such selbststandig zu planen und durchzufiihren.
Sie sollen sowohl individuell als auch im Austausch
mit anderen weitgehend (Stationsvorgaben durch
Lehrkraft, kognitiv anregende Denkimpulse der Lehr-
kraft) selbstgesteuert (Arbeitstempo, Reihung der
Stationen) an ihrer Vorstellungsverdnderung arbeiten
und diese auch diskutieren. Auf diese Weise sind die
Voraussetzungen, einen individuellen Conceptual

Change anbahnen zu kdnnen, grofier. Hierbei ist Wert
darauf zu legen, dass alle Lernenden geniigend Zeit
haben, die eigene Vorstellung individuell und in Ko-
operation mit anderen zu erarbeiten. Auf diese Weise
ist es nach Ansicht der Lehrkraft, deren Unterrichts-
handeln diesem Konzept folgt, wahrscheinlicher, dass
die Schiilerinnen und Schiiler die neue Vorstellung auf
ihre eigene Weise verstehen konnen, sodass sie in-
dividuell verstandlich und plausibel ist. Der Einsatz
entdeckenlassender Unterrichtsfahren diene auch der
selbststindigen Uberpriifung sogenannter Fehlvor-
stellungen. ,,Die sollen sich iiber das zur Verfiigung
gestellte Material an die fachwissenschaftlich richtige
Sichtweise anndhern“ (2, 83-84).

Anwenden, Uberpriifen, Bewerten der neuen
Vorstellung — Fruchtbarkeit aufzeigen

Ein dhnliches Bild zeigt sich in der Schlussphase der
Stunde, deren Kern die Sicherung des neu Gelernten
bildet. Bei den befragten Lehrkraften, die Fachwissen
an ihre Schiilerinnen und Schiiler weitergeben wollen,
ist die Strategie nahezu homogen: Zusammenfassen
und Verschriftlichen der neuen Inhalte auf vorgefertig-
ten Arbeitsblattern, abschlieBende, wiederholende Be-
sprechung im Plenum, mitunter flankiert von Verstand-
nisfragen. Diese dienen allerdings nur zur Uberpriifung,
ob die neue Vorstellung verankert — im Sinne von richtig
wiedergeben - ist. Manchmal wird gemeinsam Riick-
schau gehalten, wie die Alltagsvorstellung war und wie
sie nun ist. Somit wird nach Meinung der Probandinnen
und Probanden den Lernenden sehr wohl die Méglich-
keit eingeraumt, die eigene Vorstellungsveranderung
ausreichend zu reflektieren. Von den befragten Lehr-
kraften wird in den Interviews allerdings offen ange-
merkt, dass ein Uberpriifen eigentlich nicht explizit Ge-
genstand ihrer Handlungsroutinen ist; eine Reflexions-
phase gibt es nicht. Selbstkritischer Weise rdumen sie
ein, dass die klassischen Rechenschaftsablagen zwar
ein Instrument zur Kontrolle des Lernzuwachses sind,
sich aber fiir die Reflexion und Bewertung der individu-
ellen Vorstellungsverdanderung oder -entwicklung nicht
eignen wiirden. Eine Anwendung der neuen Vorstellung
in anderen Kontexten findet nicht statt.

Bei der Lehrkraft, die dem Konzept der ansatz-
weisen Konstruktion von Wissen folgt, findet eine
Uberpriifung und Bewertung insofern statt, als dass
die Lernenden Gelegenheit erhalten, ihre Gruppener-
gebnisse gegenseitig zu prdsentieren und zu disku-
tieren. Dies bilde die Basis fiir eine Verifizierung oder
Falsifizierung der individuellen Schiilervorstellung
und sei fiir die Bewertung der eigenen Vorstellungs-
veranderung hilfreich. Die Lehrkraft hat die Vorstel-
lung, dass es ,,[...] nochmal besser hdangen bleibt [...],
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wenn sich Schiiler gegenseitig etwas erkldaren wiirden,
[...] als wenn das der Lehrer vorne alles runter erzahlt”
(2, 36—-36). Dies seien Informationen, die vermutlich
nur bis zur nachsten Stunde abgespeichert wiirden.
Die Lehrkraft tibernimmt nach ihren Aussagen in der
Prasentations- und Reflexionsphase lediglich eine
die Diskussion koordinierende und strukturierende
Moderation, nicht aber die Zusammenfiihrung der
Inhalte zu einer gemeinsamen (Klassen-)Erkenntnis.
Auf eine Anwendung der neuen Vorstellungen im An-
schluss an die Erarbeitung deutet allerdings auch bei
ihr nichts hin, obgleich sie die Meinung vertritt, dass,
wenn man die Schiilervorstellungen im Auge behalt
und als Lehrkraft entsprechende Maglichkeiten an-
bietet, es die Lernenden schaffen wiirden, die neuen
Vorstellungen zu einem spadteren Zeitpunkt in anderen

6 Diskussion

Zundchst muss erwdhnt werden, dass sich die befrag-
ten Geographielehrkrafte im Rahmen dieser Studie
mit einem Thema auseinandergesetzt haben, welches
ihnen zuvor weitgehend unbekannt war. Nach den
Interviews bekundeten sie — dhnlich wie die Physik-
lehrkréfte in der Studie von WILHELM (2008) - ein
deutliches Interesse daran, mehr iiber Schiilervorstel-
lungen zu erfahren.

Die erste Fragestellung der Studie sollte Auf-
schluss dariiber geben, welche Vorstellungen Geo-
graphielehrkrafte zur fachdidaktischen Theorie liber
Schiilervorstellungen haben. Es hat sich gezeigt, dass
die Thematik Schiilervorstellungen, unabhdngig von
der Berufserfahrung, noch kein integraler Bestand-
teil des fachdidaktischen Professionswissens von
Geographielehrkraften ist. Positiv auffallig ist, dass
die tdgliche Berufspraxis und die damit verbundene
Lehrerfahrung dennoch basales, anschlussfdhiges,
korrektes fachdidaktisches Professionswissen iiber
Schiilervorstellungen (z.B. Herkunft und Entstehung
von Schiilervorstellungen) generiert. Gleichzeitig wird
deutlich, dass noch fehlendes Detail- und Funktions-
wissen zu Schiilervorstellungen unbewusst durch
allgemeinpddagogische und andere fachdidaktische
Lehrerfahrung ersetzt wird. Diese reicht allerdings
nicht aus, um letztendlich konstruktivistische Lern-
umgebungen zu konzipieren. Eine mogliche Ursache
konnte sein, dass sowohl die Didaktische Rekonstruk-
tion (KATTMANN et al., 1997) als Planungsinstrument
fiir Unterricht als auch Erkenntnisse der Conceptu-
al-Change-Forschung (Wipopo & DuIT, 2005, S. 135)
fiir nachhaltiges Lernen noch unbekannt sind. Ein-
fliisse des noch wenig entwickelten fachdidaktischen

Kontexten anzuwenden. Die Lehrkraft verweist in die-
sem Zusammenhang auf eine sinnvolle und fruchtbare
facheriibergreifende Anwendung von Schiilervorstel-
lungen aus der Physik in der Geographie, beispiels-
weise zum Thema spezifische Warmekapazitat (vgl.
BARTHMANN, 2018).

Insgesamt ist fiir diese Phasen festzuhalten, dass
die Lehrkrafte nach der Umstrukturierungsphase fiir
die Reflexion des Lernprozesses und fiir die Anwen-
dung des neuen Wissens fast ausnahmslos keine Zeit
einplanen. Als Begriindung hierfiir wird die ohnehin
knapp bemessene Unterrichtszeit angefiihrt. Insofern
haben die Lernenden keine Mdéglichkeit zu erfahren,
dass das neue Wissen auch auf andere Kontexte iiber-
tragbar ist.

Professionswissens zeigen sich in den ambivalenten
Bedeutungszuweisungen zu Schiilervorstellungen.
In den Lehrervorstellungen werden sie durchaus als
Chance fiir das Lernen wahrgenommen; aus den be-
richteten Stunden geht aber auch hervor, dass ihre
Beriicksichtigung in der tdglichen Unterrichtspraxis
iiber den Stundenbeginn hinaus als zeitraubend und
arbeitsaufwendig empfunden wird und bei standiger
Anwendung die Lernenden {iberanstrengen wiirde.
Dass es, wie GROEBEN et al. (1988) (vgl. Kap. 2)
annehmen, einen Zusammenhang zwischen Lehrer-
vorstellungen und Lehrerhandeln gibt, wird in dieser
Studie deutlich. Fehlendes Professionswissen iiber
Schiilervorstellungen schldgt sich in den berichteten
Unterrichtsskripts nieder. Die dienstalterunabhdngi-
gen, einander sehr dhnlichen Handlungsmuster ent-
halten im Wesentlichen noch keine Strategien, die
einem Conceptual Change zutraglich sind. Der Prozess
der Vorstellungsverdanderung findet allenfalls bis zum
Induzieren eines kognitiven Konflikts innerhalb der
Stunde statt. Die weitere Unterrichtsgestaltung und
-durchfiihrung ist bis auf eine Ausnahme hauptsach-
lich durch die vorherrschende transmissive Grund-
einstellung der Lehrkrdfte geprdgt. In den meisten
berichteten Stunden wird allenfalls die Bedingung
der Unzufriedenheit fiir einen erfolgreichen Concep-
tual Change erfiillt. Verstandlichkeit, Plausibilitat und
Fruchtbarkeit kann mit den jeweils geduf3erten Vor-
stellungen, wie mit Schiilervorstellungen — zumindest
in der Stunde zur Entstehung der Jahreszeiten — gear-
beitet wird, kaum erreicht werden. Es wird deutlich,
dass es sich bei Lehrervorstellungen um erfahrungs-
basierte Konstrukte handelt, die als ein Gemisch aus
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Wissensbestdanden und Handlungsroutinen beschrie-
ben werden konnen. Riickkopplungseffekte von unter-
richtlichem Handeln auf die Uberzeugungen der Lehr-
krifte, sind — wie von BLOMEKE et al. (2005) (vgl. Kap.
2) vermutet — in dieser Studie durchaus zu erkennen.
Das ldsst sich aus den Begriindungen der Probandin-
nen und Probanden ableiten, warum sich ihr iiberwie-
gend fragend-entwickelnder Unterricht beim Thema
Entstehung der Jahreszeiten bewdhrt hat, deshalb im-
mer wieder zum Einsatz kommt und nicht hinterfragt
wird. Offenbar sind also Lehrervorstellungen genauso
persistent wie Schiilervorstellungen.

7 Fazit

Aufgrund der Ergebnisse sind Strategien zur Verdn-
derung von Lehrervorstellungen iiber Schiilervorstel-
lungen denkbar, die unterschiedliche Aspekte beriick-
sichtigen.

Zundchst geht es um die Erweiterung/Schar-
fung des fachdidaktischen Professionswissens
iber Schiilervorstellungen. Neben einem fachdidak-
tischen Input kdnnte nicht nur die Aneignung, sondern
insbesondere auch die intensive Auseinandersetzung
mit der Theorie zu Schiilervorstellungen der Aus-
gangspunkt fiir einen Professionalisierungsprozess
von Geographielehrkrdften hin zu einer Sensibilisie-
rungs- und Reflexionskultur beziiglich der eigenen
Arbeit mit Schiilervorstellungen sein. Ziel muss hier-
bei sein, die eigene lerntheoretische Uberzeugung
bewusst und bereitwillig auf den Priifstand zu stellen.
Bestenfalls fiihrt dieser Prozess zu einer dauerhaften
Verdnderung der Unterrichtsskripte, die dann Lernan-
gebote enthalten, in denen Schiilervorstellungen ei-
nen festen Platz einnehmen. Dieser Umgang mit Schii-
lervorstellungen in konstruktivistischem Sinne muss
eingeiibt und von den Lehrkréften vor allem auch posi-
tiv erlebt werden. Damit wdre bestenfalls vermeidbar,
dass es beim sogenannten und oft bemiihten Abholen
der Lernenden dort, wo sie stehen, bleibt.

Vorstellbar sind Ausbildungs- und Fortbildungs-
konzepte, die sowohl auf die inhaltliche Entwicklung/
Verdnderung des Professionswissens als auch tat-
sdchlich auf verstdndliche und produktive Reflexions-
und Lernprozesse ausgerichtet sind. Sie sollten zum
Ziel haben, den Studierenden/Lehrkréften Ideen und
Wege aufzuzeigen, die motivieren, mit Schiilervorstel-
lungen nachhaltiges Lernen zu ermoglichen. So sollte
bereits im ersten Ausbildungsabschnitt Wert auf eine
Kultur der Reflexion und des Bewusstmachens der
eigenen bisherigen lehr- und lerntheoretischen Uber-

Da hier eine qualitativ angelegte Studie vorliegt, die
darauf abzielt, in Interviews neue und tiefgreifende In-
formationen zu dem bisher weitgehend unbekannten
Sachverhalt Lehrervorstellungen iiber Schiilervorstel-
lungen zu erhalten und diese auch zu verstehen, las-
sen sich aus den vorliegenden Ergebnissen aufgrund
der Stichprobenzahl keine Riickschliisse und Verallge-
meinerungen auf die Gesamtheit der Geographielehr-
krafte ziehen. Dies bezieht sich auch auf die regionale
begrenzte Durchfiihrung der Studie. Ebenfalls zu be-
riicksichtigen ist, dass der Umgang mit qualitativ er-
hobenen Daten innerhalb des Forschungsprozesses
stets interpretativen Charakter hat.

zeugungen der Studierenden geachtet werden, die
spatestens in der Berufspraxis zur Selbstverstand-
lichkeit geworden sein sollte.

Fiir Lehrkrafte, die bereits im Berufsleben stehen,
miissen langfristige, wirksame Fortbildungskonzepte
entwickelt werden, in denen sowohl das fachdidakti-
sche Wissen auf konstruktivistische Weise erweitert
werden kann, als auch die Lehrerfahrungen der Lehr-
krafte im Zusammenhang mit Schiilervorstellungen
nicht nur eine marginale, sondern eine zentrale Rol-
le spielen. Denn auch wenn die befragten Lehrkrdfte
sich in dieser Studie noch nicht als Expertinnen und
Experten im Umgang mit Schiilervorstellungen zeigen
konnten, heifit dies nicht, dass ihr wertvoller beruf-
licher Erfahrungsschatz nicht in entsprechende Fort-
bildungsformate einflieBen kann.
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