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Der LehrprozeB im Geographieunterricht

Eine Analyse von Anfangerfehlern
von HELMUT SCHRETTENBRUNNER (Nirnberg)

Die Idealfigur einer fachdidaktischen Abhandlung iiber den Lehrprozefl im

Geographieunterricht wire der voll-ausgebildete Piadagoge und Geograph,

der groBles piddagogisches Talent und 20jihrige Schulerfahrung besitzt. Je

nach Schulart fehlt aber groBtenteils entweder die pddagogische oder
fachwissenschaftliche Ausbildung, oder im Falle des Anfdngers mangelt cs
an der praktischen Erfahrung (z. B. bei einer Schulerfahrung von weniger
als finf Jahren). Auch wenn wir fiir den Zweck dieses Artikels an der

Fiktion des optimal ausgebildeten Geographen festhalten wollen, so ergeben

sich fiir den Lehrer durch seine péddagogische Tatigkeit in der Klasse

noch geniigend Einfluifaktoren, die den Erfolg ciner Unterrichtsstunde
bestimmen.

CALDERHEAD (1987, S. 1 - 5) nennt als Merkmale der professionellen

Leistung eines Lehrers :

a. Spezialkenntnisse beziglich Lehrplan, Lehrmethoden, Sachgegenstand,
Verhaltensweisen von Kindern;

b. Zielgerichtetheit beziiglich der Arbeit mit Schillern, dartiber hinaus
aber auch bei der Zusammenarbeit mit Eltern, Schulleitung, Schulauf-
sichtsbehdrde, Lehrplankommission etc., wobei sehr hdufig unterschiedliche
Auffassungen auftreten;

c. Loésung komplexer und widerspriichlicher Probleme, die in einer konkreten
Unterrichtssituation mehr oder minder spontan herbeigefithrt werden mul.
Die Komplexitdt des Unterrichtsgeschehens kann dabel umrissen werden
durch
- multidimensionale Schwierigkeit (z. B. piddagogisch + fachlich +

medientechnisch etc.),

- simultan auftretende Probleme (disziplinarische + inhaltliche),

- Schwierigkeiten, die sofortige Losungen verlangen (Entscheidungen
in Bruchteilen von Sekunden),

- Unvorhersehbarkeit von Ereignissen (Abhédngigkeiten von Schiller-,
Lehreraktionen, von vorhergegangenen Schulsituationen, von Erwar-
tungen),

- Offentlichkeit des Handelns (das Agieren vor der Klasse, mit moglicher
Riickmeldung ans Elternhaus oder an die Offentlichkeit),

d. Erfahrung und Routine bei der Unterrichtsfithrung, da fast nic Zeit
bleibt, die akuten Probleme zu reflektieren, zu analysieren und mit
friheren zu vergleichen. Die Handlungsweise mull vielmehr schnell und
spontan sein.

Die angesprochenen Merkmale des professionellen Agierens eines Lehrers
sind #blicherweise nicht Gegenstand fachdidaktischer Reflexion, da sic
nicht auf einen speziellen fachlichen Inhaltsbereich beschriankt sind, oder
es ist zumindest noch nicht untersucht worden, ob etwa das Arbeiten mit
Atlanten besondere péddagogische Voraussetzungen beim Lehrer bendtigt.

Bei der Ausbildung von Lehrern wird aber besonders deutlich, daBl diese
mehr paddagogischen Aspekte am besten am konkreten Beispiel einer
Unterrichtsstunde und eines Faches erlautert werden koénnen, also in die
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fachdidaktische Arbeit einbezogen werden sollen, nachdem eine allgemeine
Grundlage schon vorher vermittelt worden ist. Auch bei der Einfithrung
von Neuerungen in den Geographieunterricht kommi man selbst bet
erfahrenen Lehrern eigentlich sehr bald auf diese Fragen. (Z. B.. Wic
bezieht man den Unterricht mit cinem Computer-Programm in den normalen
Ablauf ein? Wie sollen Schiiler, Schillergruppen oder der Lehrer mit dem
Computer umgehen? Wie verarbeitet man dic Ergebnisse im anschlicBenden
Unterricht?)

1. Wie denken und agieren Lehrer?

Die Ausfihrungen des einleitenden Abschnittes sollten verdeutlichen, dab
- vorgelagert vor jeder fachdidaktischen Analyse - sehr wichtige Bereiche
des Lehrens zu beriicksichtigen sind, die vor allem dem Anfanger im
Lehrberuf nitzlich werden kénnen. Oder anders formuliert: Wenn wir
nicht weiterhin von der Fiktion des ideal ausgebildeten oder begabten
Lehrers ausgehen wollen, missen wir Verhaltens- und Lehrstrategien
analysieren, die entscheidend fir das Gelingen oder MiBilingen cincer
Geographiestunde sein konnen.

Diesbeziiglich ist es interessant festzuhalten, daB sich die Pddagogische
Psychologie - wohl aufgrund der Enttiuschung mit allzu rigiden behavio-
ristischen Ansidtzen in den 60er Jahren - mit der Thematik "Wie denken
Lehrer?" intensiv beschaftigt. Der Lehrer wird dabei verstanden als
Spezialist, der sich durch sein Tun immer mehr Erfahrung aufbaut und
alternative Routinen erschliefit, der Entscheidungen t(rifft, die cine
Lehrsituation stenern, und der dadurch seine Rolle als selbstdndig wund
verantwortungsbewuft Agierender erlebt und professionell komplexc
Situationen meistert,

Im folgenden sollen Forschungsergebnisse aufgelistet werden ( v. a. des

Sammelbandes von CALDERHEAD (1987), Punkte 1 - 4), vor allem unter

dem Gesichtswinkel, ob sie fir eine bessere Gestaltung des Geographic-

unterrichts brauchbar sind.

A Erfahrene Lehrer haben (im Gegensatz zu Lehramtsreferendaren) cinen
grofien Fundus von Routinen, durch welche sie die Klasse organisicren
und zum Arbeiten bringen konnen (BERLINER 1987, §. 71 - 73).

b. Professionelles Problemldsen in der Lehrsituation besteht darin, dal
der Lehrer ein groBes Repertoire praktischer Kenntnisse hat, das thm
sehr schnell Illustrationen liefert (Paradebeispiele, konstruicrte oder
echte Fille, treffende Beschreibungen oder Vergleiche), um den Schilern
ein neues Phinomen zu erschlieBen (CLARK/YINGER 1987, S. 99).

c. Eine groBe Schwierigkeit bei der Vermittlung eines Lerninhaltes besteht
fiir den unerfahrenen Lehrer darin, die fachlichen Vorkenntnisse, die
allgemeinen Erfahrungen und die Interessen der Schiiler richtig in
seine Unterrichtsplanung einzubezichen und dann darauf in der Unter-
richtssituation zu reagieren (WILSON/SHULMAN/RICHERT 1987, S. 112
- 115).

d. Ein handlungskompetenter Lehrer verfiigt @ber ecin breites Handlungs-
spektrum, greift Beitrage auf (prdzisiert, fithrt weiter, bringt sie in
die Diskussion ein, umschreibt etc.) und gestaltet Situationen [lissig,
spontan, flexibel (BECKER 1983, S. 38).

e. .."es wire ein schwerer Fehler, wenn man den ganzen Unterrichtsverlauf,
alle AuBerungen des Lehrers und die Beitrdge der Schiler wortlich
vorbereiten wollte (wie das Anfidnger wiinschen). Lehrdarstellungen im
Frage- Antwort-Schema verraten eine Fehlauffassung von der Aufgabe

und dokumenticren Unsicherheit des Lehrers, machen ihn unbeweglich



und fithren mit groBer Wahrscheinlichkeit zum MiBerfolg (GLOCKEL
1989, MS S§. 31).

Fassen wir die Hinweise der eben angefithrten finf Punkte zusammen, so

ergibt sich eine Handlungsanleitung, die ein guter Lehrer (unter anderem)

beherrscht:

- er weill, wie er die Vorkenntnisse, die Erfahrung und das Interesse
seiner Schiiler ermitteln kann,
er verfiigt iiber Routinen zur Handlungsgestaltung im Gespriach ("Ball
aufnehmen, weitergeben, abwandeln, auf ein Ziel richten"),

- er hat ein breites Wissen, um Neues, Unbekanntes oder Unstrukturiertes
an schon bekannte Inhalte zu binden,

- er verfolgt einen (theoretisch) vielfach-verzweigt angelegten Lehrweg,
der auf Alternativen zuriickgreifen kann,

- und er kennt Routinen, um die Schiller zum (Mit-)Arbeiten zu bringen.

2. Wic plant der Lehrer einen Unterrichtsverlauf?

Anleitungen zur praktischen Unterrichtsplanung sind nicht héufig und
geraten oft in die Gefahr, allzu mechanistisch interpretiert zu werden,
vor allen Dingen von Lehramtsanfdngern, die oft nur das &duflere Schema
sehen. Die folgenden drei Beispiele sollen zeigen, dafl die unterschiedlichen
Autoren verschiedene Darstellungsformen gewdédhlt haben, die alle die
Gestaltung einer komplexen Lehrsituation mittels moglichst flexibler
Methoden des Lehrers zum Inhait haben.

GLOCKEL u. a. (1989) stellen grafisch dar, auf welche Weise eine multi-
dimensionale Situation entstehen kann, und filgen im Text dazu, welche
praktischen MaBnahmen der Lehramtsanfinger ergreifen konnte: Auswahl,
Begrindung und Operationalisierung der Ziele, Berticksichtigung der
Individuallage der Schiller, methodische Entscheidungen, Unterrichtsformen,
Unterrichtsmittel etc.

ZERLIN/EGGER (1981, S. 141; in Anlehnung an R. Fuchs) zeigen auf, wie
dann in einer konkreten Lehrsituation (Lehrer-Schiller-Gesprdach) Entschei-
dungen durch den Lehrer getroffen werden, je nachdem, welcher Typ von
Antwort durch den Schiler (die Klasse) geleistet wird. Erzielt der Lehrer
auf Anhieb eine Rickmeldung, die ihm signalisiert, dafl die Schiller seiner
geplanten Abfolge von Lehrschritten richtig folgen, kann er sehr rasch
vorwiarts schreiten. Andernfall deutet das Diagramm an, in welch differen-
zierter Form der nach dieser Anleitung arbeitende Lehrer mogliche
Alternativen bereithdlt, um die auftretenden Lehrschwierigkeiten flexibel
zu meistern: Der Lehrer wird nicht durch einen ’Storfall’ iiberrascht,
sondern rechnet von vornherein damit und kann dadurch schneller, sicherer
und direkter reagieren.

KLAUER (1985, S. 12) formuliert die bislang praktischen bzw. systematischen
Hinweise in Form eines Modells ("allgemeiner Lehralgorithmus"), das der
Lehrer bei jedem Schritt gestalten muB, und stellt ihm zur Uberpriifung
seiner Tatigkeit folgende Fragen:

a. Ist der Schiler motiviert?

b. Hat der Schiller die notwendige Information erhalten?

c. Hat er alles verstanden?

d. Hat er die Information behalten?

¢. Kann der Schiller die Information anwenden?

Da diese Reihenfolge ecine notwendige Bedingung fir effektives Lehren
ist, gibt KLAUER jeweils zu den Schlisselfragen an, was im Zweifelsfall
zu tun ist, um den betreffenden Teilschritt des Lehralgorithmus erfolgreich
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abzuschliefen:

Bei der Uberpritfung des Verstiandnisses wird so zum Beispiel geraten, die
Information ins BewuBtsein des Schillers zu heben, da ja meist schon
unbewullt und vage ein Vorwissen vorhanden ist, die Information dann an
Vorbedingungen anzukniivien, Beziehungen zu anderem Wissensbereichen
aufzuzeigen oder Folgen zu beschreiben. Um diese Leistung zu vollbringen,
sollen gegebenenfalls noch weitere Hilfestellungen gegeben werden (s.
Kasten ganz rechts in Abb. 3): Reduzierung der Schwierigkeit durch
kieinere Lernschritte, Strukturierung der Information, Zusammenfassen in
Uberblickseinheiten.

GILOCKEL, ZERLIN/EGGER und KLAUER zeigen also jeweils in unterschied-
lichem Abstraktheitsgrad auf, wie der Lehrer seine Lehrziele und Lehrinhalte
organisieren soll, um moéglichst effektiv zu arbeiten. Dic Auswirkungen
auf das Unterrichten im Erdkundeunterricht sollen im folgenden aufgezeigt
werden.

3. Protokoll einer Erdkundestunde {cines Lchramiskandidaten)

Die Videoaufzeichnung und Wortprotokollierung einer (sehr) guten Unter-
richtsstunde zeigen normalerwelse einen geradiinigen Ablauf, ber dem es
sich kaum lohnt, uber alternative Gestaltungen zu diskutieren. Ganz
anders ber einer miflgliickten Stunde: Hier lassen sich die entscheidenden
Stellen als Bruchstiicke erkennen, bet denen eine andere Gestaltung des
Unterrichts notwendig erscheint. Das folgende ungekiirzte Protokoll eines
Lehramtsstudenten =zeigt mehrfach solche kritischen Stellen auf, die
anschlieend erldutert werden sollen.

L: Also gestern, da war ich bet einem Bauern und habe mir Eier
geholt, und dann haben wir uns unterhalten, und auf c¢inmal meint
er: "Also, wenn bis Dreikénigstag kein Winter mehr kommi, dann
kommt keiner mehr".

Was 1st denn das, wenn er das da so sagt?

Ich meine, ich konnte jetzi auch sagen: "Gehst du im April bei
Sonnenschein aus, dann {all den Regenschirm nicht zu Haus”.

Was ist denn das? Ja, Manfred!

S: Sprichwérter.

10 L Hm, Sprichworter, jal
Die beziehen sich doch auf etwas besonderes.

S: Vielleicht sind das Gedichte oder sol

i Gedichte?

Wenn er jeizt z. B. sagl: "Du gehst bei Sonnenschein aus, dann lal
den Regenschirm ..." - das bezieht sich doch auf den Aprill

Frank!

S: Sind das sowas wie Bauernregein?

L: Ja, genau. Bauernregeln. Wie kann man noch dazu sagen?
Wetterregeln, ganz einfach!
20 ... Und wie kann man sich jetzt, wenn man sich nicht gerade nach den
Bauernregeln richten will, obwohl die ja auch oft stimmen, wie kann
man sich da noch ibers Wetter informieren?
Ganz einfach!
Ja, Thomas?
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- atiractive activities,

— stimulating objectives,

— stimulating atmosphere, etc.
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needed?
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Provide readiness for information via

— directing attention,

— giving advance organizers, ——

- gctivating/supplying necessary
preinformation, ete.

Provide information via
- guided discovery,

— materials / peers,

— tgacher,

}

‘ Has learner
understood
everything?

N/

L

J
Provide structuring of
Make imphcitly given information —— information via
explicit {interconnections, — analyzing into
refationships, prerequisites, smaller units,
presuppositions, consequences, etc.) | g — synthesizing into
larger units.
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|
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via relating, comparing, — practice.

integrating, etc.)

Can lsarner

transfer
information?

Provide scanning of common and

ditferent feotures/relationships

— whan comparing with similar
objects,

- when applying a principle.

}

Abb. 3. Allgemeiner Lehralgorithmus (Klauer 1985, S. 12)



L: Nachrichten.
Und.

Uwel
S: Fernsehen!

30 L: Fernsehen. Ralph!
St Wettervorhersagen.

L. Wettervorhersagen, genau, ganz allgemein,
Wir wollen uns heute auch die Wettervorhersage anschauen.
(Schreibt an die Tafel)
Und zwar die Wettervorhersage, Teile, was da alles dazukommt, als
ihre Elemente und ihre Moglichkeiten.
Konnt thr meine Schrift lesen? Ich werde mich bemithen, besser zu
schreiben.

Was kann jetzt auch

40 S: Eh, ich wollte nur sagen, bei der Wettervorhersage haben
Sie
L: Ah, die t-Siriche habe ich vergessen, vielen Daunk!
Was gehdrt dann jetzt alles zum Wetter dazu?
Was steckt denn da alles drin?
Ja?

1]

Regen.
L. Regen, jawohl. Eh - Harald!
S: Sonnenschein.

I: Sonnenschein. Ich schreib es mal an.
50 Regen - da kann man auch Niederschlag ganz cinfach dazu sagen,
weill
es gibt ja nicht nur Regen, sondern auch Schnec.
Also: Niederschliage.
fhr koénnt mir schon mal weiter diktieren.
Was war denn noch?

S: Bewdlkt.

L: Bewdlkung.
Ja, was haben wir vorhin noch gehabt? Uwe?

S: Sonnenschein

60 L: Sonnenschein, jawohl.

So, und was gibt’s noch? Ralph?

in Hoch.

5
L: Ein Hoch!
Ja, und wie kann man jetzt das
... da gibt’s noch ecinen bestimmten Ausdruck, wie kann man jetzt
das Hoch messen?
Weill das jemand?
Da gibt’s so einen bestimmten Ausdruck dafir.
... Hat etwas mit Luft zu tun!
70 ... Ja, ich glaub, ich hab’s schon gehort, da vorne irgendwo!

S: Luftwiderstand.



L: Nicht Luftwiderstand, aber
. Hans-Dieter, weillt du es vielleicht?

S: Lufthohe und so!

L: Lufthohe?
Luftdruck, was haltet ithr denn davon?
Und dann gjzbt s noch was, und zwar die Luftfeuchtigkeit, die kann
man auch messen in der Luft.
Es ist z. B.,
80 ... also jetzt schreib ich’s erst mal an.
Die Luftfeuchtigkeit ist jetzt der Gehalt an Wassergas.
Thr wiBlt ja, was das ist: Wasserdampf, Wassergas.
Wenn jetzt eure Mutter kocht, dann steigt dber dem Topf der
Wasserdamp{ auf, und das ist der Gehalt an Wasserdampf, den die
Luft aufnehmen kann.
Der geht dana also in die Luft, und je mehr Wasser in der Luft
ist, um so grofer ist die Luftfeuchtigkeit. Und dann ...,
die kann man in Prozenten ausdriicken.
Da steht dann also in einem Wetterbericht drin: z. B.
90 Luftfeuchtigkeit 95 %.

Und dann kann man noch sagen, dann gibt’s,
wenn die Temperatur steigt, dann wird die Luftfeuchtigkeit immer
grofer.
Und wenn die Temperatur falle,
ja, wie wird dann die Luftfeuchtigkeit?

. Weifl das niemand?

. Wenn jetzt die Temperatur steigt,
... und die Luftfeuchtigkett

. Ja, bitte?

100 S: Dann sinkt sie!

L: Ja, genau, dann sinkt sie.
Also kdnnen wir hinschreiben bel der Luftfeuchtigkeit,
.. ¢h, wer kann mir mal die ., .7
... Na, das habt ihr jetzt doch alle gehort!
. Heike!

ch,

Je groBer die Temperatur

»voow

Je groBer die Temperatur, desto grofer die Luftfeuchtigkeit.

Mhm,
110 und da habt ihr jetzt noch etwas drin, was auch zum Wetter gehdrt
und was auch noch wichtig ist.
. In dem Satz da oben!
Die kann man auch messen!

.

S: Die Temperatur.

L: Mhm, genau. Die ist sehr wichtig!
Ja, jetzt wollen wir uns dazu noch einmal mit dem Luftdruck
bcschaftxgcn
. Weill jetzt da schon jemand irgend etwas dariiber,
. dber den Luftdruck?
120 Was kann denn das sein, der Luftdruck?
Thomas!

10



S: Also das ist unterschiedlich, wenn jetzt z. B. hier unten
irgendein Luftdruck herrscht, dann muf bei 2000 - 3000 Meter der
Luftdruck grofler sein.

L. ... grdofer?
S: ... kleiner sein.
L: ... kleiner sein, genau,

und zwar, das kann man sich so vorstellen,
dall die Luft,

130 ... die hat ja auch ein bestimmtes Gewichg,
... das kann man kaum glauben, weil wir das Gewicht der Luft
nicht spliren.
Aber das kann man messen, und zwar, wenn man da blofl einen
Zentimeter von der Erdoberfliche nimmt und man miflt dann die
Luft da, dann sind das 1033 g ungefédhr.
... Was die Luft da unten wiegt, da unten auf dem Erdboden.
... Wenn man jetzt natiirlich, wie der Thomas gesagt hat, in dic
Hohe geht, wird die Luft immer weniger. Und jetzt gibt’s da ja
auch bestimmte Instrumente, mit denen man die Luft, den

140 Luftdruck messen kann.
Kennt da vielleicht jemand eines?
... Ganz bekannt!

. Thomas!

S: Den Luftdruck, eh ...

L: Ja, den Luftdruck wollen wir messen, aber den Luftdruck kann
man nicht mit dem Luftdruck messen!

Da gibt’s ein Instrument dafir,

Michael!

S: Luftdruckmesser.

150 L: Ja, Luftdruckmesser, der heil3t,
. in der Pachsprache von den Metereologen heillt der Barometer,
das habt ihr bestimmt schon alle mal gehdrt. Und zwar
. Barometer
das schreib ich mal hin.
Das werde ich euch mal erkliren, wie er funktioniert,
daBl man den Luftdruck, den man ja eigentlich gar nicht spliren
kann, wie man den dann messen kann.

Lubtolewch : amittleresr Wert am Meeresstramd 1013 m far
Gueckailbeiborometer

P
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der @ueck/nﬁ@&rsdw&

NN
&m

7

Abb. 4 Tafelanschrieb zum Luftdruck (Original der Planung)
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Und zwar hat man da eine Schale, und in der Schale unten, da ist
Quecksilber drin. Das ist Quecksilber. Und jetzt stilpt man in
160 die Schale so ein Rohr hinein und jetzt kommt der Luftdruck dazu.
Der trifft also von da oben,
kommt der Luftdruck,
und trifft auf das Quecksilber drauf, an beiden Seiten da.
Und jetzt, wenn der Luftdruck da runter kommt,
was wird dann mit dem Quecksilber passieren?
Manfred?

S: Es wird steigen!

L: Sehr richtig, jawohl. Das klettert dann also da hoch. Was passiert,
wenn der Luftdruck zunimmt?
170 ... Frank!

S: Dann fdllt’s wahrscheinlich.
L: Wenn der Luftdruck zunimmt, fallt das Barometer?
S: Eh - dann steigt’s!

L: Ja, also, wenn jetzt da noch mehr Druck kommt, dann steigl’s, wenn
der Druck weniger wird.
4. Analyse des Stundemprotokolls
Einige der markantesten Stellen des Protokolls sollen auf dem Hintergrund
der in den Kapiteln 1 und 2 angefiibrten Anleitungen zum Unterrichten

jetzt auf den Geographieunterricht bezogen werden {in Klammern die
Verweise auf die Zeile des Protokolls).

4.1 Ermittlyng von Vorkenntnissen, Erfahrung und Interesse der Schiller

Die Lehrkraft versucht durch die Wahl einer Geschichte, die themennah
und assoziativ (Bauer - Bauernregel/Wetterregel) ausgewdahlt ist, schnell
zum geographischen Ziel der Stunde zu kommen. Moglicherweise ist der
Kontext "Bauer", "persdnliche Erfahrung" und "Wetter" als kindgemal
erachtet worden (kinder-, volkstimeinde Haltung}.

Der Lehrkraft ist damit schon zu bestitigen, dall sie eine allgemeine
Lehranleitung kennt und anwendet. Dieses Wissen ist offenbar aber zu
vage, zu unpréazise, zu generell. So ist zu beméangeln, dafl nicht die Erfahrung
der Schiiler {(sondern die des Lehrers) und auch nicht deren Interesse
angesprochen wurden.

ZugegebenermalBBen kann aber der schwache Impuls des Einstiegs der
vorliegenden Stunde durchaus genitigen, um ein Unterrichtsgeschechen
anzubahnen.

Die Ermittlung des begrifflichen Vorwissens wird von der Lehrkraft gezielt
eingesetzt (z. B. Zeile 43: Was gehort denn jetzt alles zum Wetter dazu?
Zeile 68 Da gibt’s so einen bestimmten Ausdruck dafir.). Diese Technik
fithrt auch anfidnglich zu brauchbaren Erfolgen (genannt werden die
Begriffe: Regen, Sonnenschein, Bewdlkung, Hoch, Temperatur); doch stellt
sich heraus, dafl einige Begriffc unbekannt sind: Luftdruck, Luftdruckmesser,
Luftfeuchtigkeit. Dies hédtte der Lehrkraft Hinweis genug sein milssen,
dort in der spidteren Erarbeitungsphase (und mnicht zu Beginn der Stunde
in der Sammelphase) ein Schwergewicht zu legen. Statt dessen wird der
Fehler begangen, eine verfrihte (und damit improvisierte) Erkldrung zu
geben (Zeile 80 und folgende),
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Vielleicht hédtte ecine "Faustregel” gentgt, um als wirksame Handlungs-
anweisung fiir den Lehrer zu dienen, etwa dergestalt: In der Sammelphase
sprechen vor allem die Schiiller und nicht der Lehrer, - oder: Die erkannten
Wissensliicken werden fiir die spatere Erarbeitung vorgemerkt, aul sie
wird nicht sofort eingegangen.

Die Schwiéache dieses Einsticges liegt aber nicht nur an der Wahl der
schwachen Geschichte (Bauernregel) und an der teilweise verungliickten
Sammlung von Begriffen.

4.2 Verfiigen iiber Routine zur Handlungsanleitung im Gesprich

In der protokollierten Phase des Beginns dieser Erdkundestunde wird
mehrfach deutlich, daf die Lehrkraft nicht weiBl, wie sie mit unerwiinschten
(Zeile 10, 12: Gedichte, Sprichwdrter statt: Wetterregel), halbwegs brauch-
baren (Zeile 29: Fernschen statt: Wetterkarte im Fernschen) oder falschen
Antworten (Zeile 71, Luftwiderstand statt Luftdruckmesser bzw. Barometer)
umzugehen hat. Die Reaktionen der Lehrkraft sind zu langsam, wobeci
meist die Antwort wiederholt wird (Lehrerecho), zu unentschlossen (Zeile
13, Gedichte? statt: nein, das ist nicht gemeint) oder zu wenig normativ
(Zeile 75, Lufthdohe, hm statt: falsch).

Das im Kapitel 1 gewidhlte Bild vom routinierten Gespriachsleiter, der
"Bille aufnimmt, weitergibt, abwandelt oder auf ecin Ziel richtet”, kommt
in Erinnerung, weil es auf die protokollierte Stunde absolut nicht zutrifft.
So werden also richtige Beitrdge zwar gelobt (Zeile 47, Regen, jawohl,
oder Ja, genau), aber nicht-ergicbige und falsche nicht so aufgenommen,
dall sie positiv hitten einbezogen werden kénnen (Zeile 72, nicht Luft-
widerstand, aber, statt: das ist der falsche Begriff, davon konnen wir nur
den ersten Teil "Luft" verwenden).

4.3 Anbinden von Neuem, Unbekanntem oder Unstrukturiertem an schon
bekannte Inhalte

Als Handlungsanleitung ist der Lehrkraft offensichtlich bekannt, dald in
der Einstiegsphase das Vorwissen der Schiler ermitteit werden soll, damit
eine gemeinsame Wissensbasis geschaffen werden kann. Praktische Beispiele,
das Sammeln von Begriffen und Konzepten dienen dazu (in unserem Fall:
Wetterregeln, Wetterkarte, Elemente der Wettervorhersage: Niederschlag,
Sonnenschein, Druck, Temperatur).

Das Anbinden an bekannte Inhalte miuBte apschlieBend erfolgen und konnte
in Teilen sicherlich durch die Schiller geleistet werden und solite nicht
unbedingt im Lehrervortrag erfolgen (siche die Monologe von Zeile 127
bis 143 bzgl. Luftdruck und Zeile 150 bis 167 bzgl. Luftdruckmesser).
Die Lehrkraft hidtte das Beispiel der dampfenden Kiche von den Kindern
abverlangen sollen und Erlauterungen erwarten konnen.

Die Lehrkraft hatte einen Teilbegriff (Zeile 50, Regen) durch die Schiler
erweitern lassen koénnen und durch den Oberbegriff (Niederschlag) ersetzen
lassen miissen.

Und schlielich hatte das Fachwissen so sicher sein missen, dall ein ganz
entscheidender Satz der Klimatologie nicht falsch présentiert (Zeile 92:
wenn die Temperatur steigt, dann wird die Luftfeuchtigkeit immer groBer),
falsch (vom Schiiler) diktiert und (von der Lehrkraft) an dic Tafel
geschrieben wird (Zeile 108: Je groBer die Temperatur, desto grofier die
Luftfeuchtigkeit).

Als Fazit ist an dieser Stelle zu ziehen:

Die Lehrkraft ist aufgrund des hoch-komplexen Lehrprozesses nicht mehr
ganz in der Lage, die eigene Vorbereitung zu iberblicken und f{ibernimmt
Schilleraussagen unkritisch (als Tafelanschrieb). Dabei ist besonders
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bemerkenswert, daB in der uns vorliegenden schriftlichen Vorbereitung
der Text korrekt eingeplant war:

"Je hdher die Temperatur, um so mehr Wassergas kann die Luft aufnchmen” .
Daraus kann der SchiuB gezogen werden, daB fir den Anfanger bereits
eine Uberfordemng eingetreten ist, weil er simultan eine Gesprdchsfiithrung
(mit Korrekturen an den Schilern), ecine Zielrichtung (alle Elemente des
Wettergeschehens zu sammeln) und eine Ausfihrung einer Tafelanschrift
bewerkstelligen mufite.

4.4 Verfolgen eines theoretisch vielfachverzweigten Lehrwegs mit moglichen
Alternativen

Bei der Sammlung der einzelnen Elemente der Wettervorhersage darf man
annehmen, daB die Lehrkraft eine belicbige Reihenfolge akzeptieren und
dann erst ordnen wollte. Dies ist dann bei der Gestaltung nicht ganz
geglickt (Zeile 50: "Regen" wird zu "Niederschlag" umdefiniert, als bereits
das zweite Element, ndmlich Sonnenschein, genannt war).

Bei den Begriffen "Hoch" bzw. "Luftdruck” sowie "Luftdruckmesser” wurde
jedoch nicht nur ‘gesammelt’, sondern wohl aus der Vermutung groflerer
Wissensliicken heraus mit Lehreinschitben ergénzt. Diese sind wohl als
miflverstandene alternative Wege zu interpretieren, als Lehrhilfen, die
sich aus der spontanmen Situation ergeben haben. Gut gemeint - aber
milllungen, weil das fachliche Wissen nicht (sofort) parat war und die
sprachliche Gestaltung (fast nur Lehrervortrag, sprachliche Schwiéchen)
Mingel zeigt.

Besser wire es gewesen, die Lehrkraft hatte an dieser Anfangsstelle
registriert, dall bei bestimmten Begriffen Schwierigkeiten auftreten und
hdtte sich diese in der Phase der dann vorgesehenen Erarbeitung intensiv
vorgenommen. Gerade ein Anfinger scheitert an ‘spontanen’ oder ’flexiblen’
Einschiitben, wenn er diese nicht vorher fachlich und methodisch intensiv

vorbereitet hat. Nur dann kann er geldulig darauf zuriickgreifen.

4.5 _Anwenden von Routinen, um Schiiler zum (Mit-)Arbeiten zu bringen

Das Repertoire der Lehrkraft, Schiler zum Mitarbeiten zu bewegen, ist
recht gering:

Was ist denn das? Gedichte?

Frank! Ganz einfach! Ja? Und?

Ihr kénnt mir schon mal diktieren!

Was war denn noch? Weill das jemand?
Ein Problem wird dabei deutlich: Ein Anfanger kann kaum prizise Fragen
stellen, er kann bei zu hoher Schwierigkeit einer ersten Frage keine
leichteren Fragen anfiigen oder erlduternde Beispicle anbieten. Damit
verliert er sehr schneil seine geplante Linie, muB sich mit vagen oder
danebenliegenden Antworten qudlen, die er gar nicht brauchen kann.
Peinlich werden Fragen und Aufforderungen auch dann, wenn sic fir dic
Schiler unerwartet nach cinem Lehrermonolog kommen (Zeile 96, weil
das niemand? ... Ja bitte).

5. Zusammenfassung

Die fachdidaktische Forderung berithrt kaum den Bereich, der sich mit
pddagogischen, psychologischen und geographischen Uberschneidungen
beschidftigt, da hier nicht das Schwergewicht geographiedidaktischer
Analysen angesiedeit ist.

Bei der Ausbildung von Lehrern wird aber immer wieder deutlich, daB die
eigentlichen Probleme der Lehramtsanfanger genau in diesen Uberschnei-
dungsbereichen liegen. Bei der Betreuwung von Praktika und in der Seminar-
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praxis wird hierauf ein Hauptaugenmerk zu richten sein; es konnte durch
das Protokoll der analysierten Unterrichtsstunde gezeigt werden, dal
fachliche Kenntnisse (Klimatologie, Wetterkunde) und fachspezifische
Methoden (Skizze mit Erlduterungen, Tafelgestaltung mit Merksatz), dic
ja beide noch von fachdidaktischer Seite vermittelt werden, daran scheitern,
daB der Anfinger wichtige (und ihm bekannte) Verhaltensregeln sowie
schnelles Reagieren wegen der Komplexitdt oder Lehrersituation nicht
beherrscht.

Microteaching oder Stilltraining kdnnten (im Sinne einer eher behavioristisch
ausgerichteten Interpretation) sicherlich Verbesserungen fiir die Lehr-
amtsanfanger bringen. Geht man aber von der o. g. Literatur aus, soO
belegen die Einzelbeispiele, dab dem Anfinger die notwendigen komplexen
Wissensbestinde noch fehlen, die in dem Uberschneidungsbereich piadago-
gisch-fachdidaktischer Art liegen.

Eine Ausbildung in diesem komplexen Bereich ist aber an der Universitat
nicht iblich und an den Seminaren (an den Schulen) wohl auch nur in
seltenen Fillen Realitat.
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