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Prolog | Ein kurzer Überblick über das Forschungsprojekt  

Anlass und Gegenstand 

110901210769261204.  Das  Einprägen  dieser  Ziffernfolge  bereitet  einige Mühe. 
Aufgeteilt nach den Daten 11.09.01 – 21.07.69 – 26.12.04 gelingt diese Aufgabe 
schon besser. Erkennt man mit den Anschlägen vom 11. September, der ersten 
Mondlandung und dem Tsunami in Südostasien zusätzlich die dahinter verborge‐
nen  geopolitischen  Ereignisse,  fällt  die  Erschließung  und  Erinnerung  plötzlich 
leicht. Auf diese Art und Weise helfen auch geographische Basiskonzepte dabei, 
einen  systematischen Zugriff  auf die  zunächst unübersichtlich  komplex erschei‐
nende Vielzahl an Informationen zu erlangen, die mit zentralen Themen des Fachs 
verbunden sind. Migration, Flucht und Asyl, Globalisierung, Klimawandel, Urbani‐
sierung oder Syndrome des globalen Wandels: diese Problemfelder, die auch für 
den Geographieunterricht von großer Bedeutung sind, zeichnen sich durch kom‐
plexe Sachzusammenhänge aus und stellen damit hohe Anforderungen an die Be‐
arbeitung im Unterricht. Basiskonzepte als zentrale Leitideen des Fachs, die sich 
immer wieder  in den Themen des Fachs zeigen und erkennen  lassen  (beispiels‐
weise das Nachhaltigkeitsviereck, Interaktionen im Mensch‐Umwelt‐System oder 
die auf unterschiedlichen Maßstabsebenen identifizierbaren räumlichen Struktu‐
ren,  Funktionen  und  Prozesse),  dienen  als  analytische  „Scheinwerfer“  für  Ler‐
nende und Lehrkräfte zur gezielten Auswahl relevanter Informationen, die in der 
Folge in einen sinnvollen Gesamtzusammenhang gestellt werden können. Indem 
diese fachspezifischen Denkstrategien sukzessive durch die Lernenden erworben 
werden, bedient dieser didaktische Ansatz ein weiteres Desiderat des Schulfachs 
Geographie: die Förderung eines kumulativen Lernens. Als Kern des Kompetenz‐
bereichs Fachwissen betreffen Basiskonzepte mehrere Aspekte eines kompetenz‐
orientierten Geographieunterrichts. 
Der  fachdidaktische Ansatz geographischer Basiskonzepte steht  im Zentrum der 
vorliegenden Studie. Herausfordernd ist die Frage nach dem disziplinären Kern der 
multiparadigmatischen Geographie. In Abb. 2 (S. 21) werden die Ebenen, auf de‐
nen die Frage nach dem Wesen der Geographie typischerweise gestellt werden, 
systematisiert und strukturieren damit die Auswahl der  in dieser Studie berück‐
sichtigen Basiskonzepte vor. Abb. 5 (S. 73) enthält als Synthese die gegenwärtig 
zentralen  geographischen  Basiskonzepte  im  deutschsprachigen  Raum. Da  eine 
wesentliche Bedingung für einen konzeptionellen Geographieunterricht darin be‐
steht, dass Lehrkräfte in der Lage sind, mit diesen Leitideen des Fachs Unterricht 
zu  gestalten,  wurde  dieser  Ansatz  in  das  Zentrum  einer  insgesamt  einjährigen 
Lehrerfortbildung gestellt. Abb. 16 (S. 140) stellt dar, wie Basiskonzepte im Kon‐
text der professionellen Kompetenzen von Geographielehrkräften  zu  verorten 
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sind. Es zeigt sich dabei, dass sie zwischen fachlichem und fachdidaktischem Wis‐
sen, aber auch professionellen Überzeugungen zu verorten sind, womit wesentli‐
che  Herausforderungen  für  die Weiterentwicklung  professionellen  Unterrichts‐
handelns einhergehen. 

Design und Methodik 

Ausgehend von theoretischen Grundlagen zur Professionalität bzw. Professionali‐
sierung von Lehrkräften und von empirischen Erkenntnissen der Fortbildungsfor‐
schung wurden zehn evidenzbasierte Merkmale wirkungsvoller Lehrerfortbildun‐
gen destilliert (Abb. 18, S. 167). Diese dienen als Strukturierungsprinzipien für die 
Entwicklung der Fortbildungsmaßnahme. Die symbiotische Lehrerfortbildung bil‐
det den Kern der empirischen Untersuchungen dieser Studie. In diesem beidseiti‐
gen Lernen zwischen Theorie und Praxis, zwischen Universität bzw. Fachdidaktik 
und Schule wird einerseits mit den teilnehmenden Lehrkräften der Ansatz der Ba‐
siskonzepte erarbeitet und nach Wegen zur unterrichtlichen Förderung konzepti‐
onellen  Denkens  auf  der  Seite  der  Lernenden  gesucht.  Andererseits  liefert  die 
praktische Expertise der Lehrkräfte Hinweise für die Handhabbarkeit und zu be‐
stehenden Herausforderungen der alltäglichen Arbeit mit Basiskonzepten. 
Die empirische Begleitung der Fortbildungsreihe erfolgt mithilfe von regelmäßig 
stattfindenden Gruppendiskussionen, die prozessanalytisch und dokumentarisch 
ausgewertet werden, um davon ausgehend theoriebildende Erkenntnisse zu ge‐
nerieren. Dieses Design ermöglicht zunächst die Rekonstruktion  jener impliziten 
Orientierungen von Geographielehrkräften, die im Rahmen eines basiskonzeptio‐
nellen Geographieunterrichts handlungsleitend sind. D. h. es wird untersucht, wel‐
che Vorstellungen zum Lehren und Lernen oder zum Fach Geographie vorliegen 
und aufgrund welcher (impliziten) Logiken Lehrkräfte die Arbeit mit Basiskonzep‐
ten im Unterricht bewerten. Durch den Längsschnittcharakter der Studie können 
zudem erstmals im Rahmen einer geographiedidaktischen Studie Transformatio‐
nen professioneller Überzeugungen von Geographielehrkräften erfasst und typi‐
siert werden (Abb. 46, S. 262). Welche Veränderungen der Vorstellungen zeigen 
sich typischerweise bei den teilnehmenden Lehrkräften im Hinblick auf einen ba‐
siskonzeptionellen Geographieunterricht  im Verlauf der Fortbildungsreihe, d. h. 
wie verändern sich die Überzeugungen zum Lehren und Lernen, den Vorstellungen 
zum Kern und den Zielen der Geographie bei den Teilnehmenden? Aus dem Ma‐
terial hat sich mit der Innovationsbereitschaft der Lehrkräfte darüber hinaus ein 
zweites Themenfeld als zentral herausgestellt. Indem die hier rekonstruierten Ori‐
entierungen  im Kontext  von Fortbildungen und der Weiterentwicklung eigenen 
Unterrichts  in Beziehung gesetzt werden zu den rekonstruierten Transformatio‐
nen konzeptioneller Orientierungen, können Aussagen darüber getroffen werden, 
welche habituellen Muster von Lehrkräften die Weiterentwicklung zugunsten ei‐
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nes  basiskonzeptionellen  Geographieunterrichts  bedingen.  Neben  der  Pro‐
zessanalyse  und der  relationalen Typenbildung  (Abb.  57,  S.  416)  bildet  die  In‐
tegration  der  responsiven  Evaluation  in  das  Design  der  Studie  eine  dritte  for‐
schungsmethodische  Erweiterung  im  Rahmen  der  geographiedidaktischen  For‐
schung. Entsprechend der drei identifizierten Funktionen dieses Verfahrens wer‐
den empirische Ergebnisse durch die Beforschten validiert und erweitert, die Lehr‐
kräfte als Reflective Practitioner gefördert und Perspektiven für den Erkenntnis‐
transfer zwischen Theorie und Praxis erarbeitet (Abb. 59, S. 426). 

Ergebnisse und Konsequenzen 

Entsprechend der Systematik der Design‐Based‐Research  liefert die vorliegende 
Studie sowohl Entwicklungsprodukte als auch Grundlagenwissen. Die genannten 
Kriterien wirkungsvoller  Fortbildungsmaßnahmen,  das Design  der  Fortbildungs‐
reihe im Rahmen dieser Studie als Beispiel einer symbiotischen Fortbildung (Abb. 
23, S. 189) oder die in diesem Kontext entstandenen basiskonzeptionellen Aufga‐
benformate (Abb. 33, S. 214) sowie Lernplakate zu geographischen Basiskonzep‐
ten (Abb. 37, S. 220) können auch in weiteren Kontexten als didaktisch‐methodi‐
sche Instrumente genutzt werden. Dem gegenüber stellt beispielsweise die Typo‐
logie zu den Konzeptorientierungen von Geographielehrkräften (Abb. 52, S. 375) 
übertragbares Grundlagenwissen dar,  die  zentrale  implizite Orientierungen von 
Lehrkräften zu den Zielen des Unterrichts oder zum Lehr‐Lern‐Verständnis zu Ty‐
pen  verdichtet.  Im  Rahmen  dieser  Studie  konnten  vier  Lehrertypen  erarbeitet 
werden:  schematisierend‐lehrende,  strukturgebend‐vermittelnde,  entwickelnd‐
aufklärende  und  ko‐konstruierend‐moderierende  Lehrertypen.  Auf  diese Weise 
können unterschiedliche Formen der Nutzungen von Basiskonzepten durch Lehr‐
kräfte (als geographische Fachbegriffe, Modelle, Erklärungsmuster aber auch als 
Denkinstrumente) antizipiert und hilfreiche Maßnahmen zur Förderung einer kon‐
zeptionellen  Unterrichtsplanung  (im  Rahmen  der  drei  Ausbildungsphasen  von 
Lehrkräften) entworfen werden. 
Zentral ist darüber hinaus die Erkenntnis dieser Studie, die als schwer veränderbar 
geltenden Überzeugungen von Lehrkräften, die u. a. für die geringe Diffusion fach‐
didaktischer Innovationen in die Praxis verantwortlich gemacht werden (Theorie‐
Praxis‐Problem),  im  Rahmen  von  Fortbildungsmaßnahmen weiterentwickeln  zu 
können. Ein Ergebnis der prozessanalytischen Auswertung mit Blick auf die Kon‐
zeptorientierungen der Lehrkräfte  ist eine Reihe  typischer Transformationspro‐
zesse (Abb. 63, S. 463). Beispielsweise zeigt sich im Rahmen der einjährigen Aus‐
einandersetzung mit  geographischen Basiskonzepten  regelmäßig  eine Verände‐
rung  der  Überzeugungen,  die  als  Zweck‐Mittel‐Relationierung  bezeichnet wird. 
Statt Themen des Unterrichts implizit als Zweck zu betrachten, gelten sie zuneh‐
mend als notwendiges Mittel zur Entwicklung eines geographischen Verständnis‐
ses. In diesem Kontext erfährt auch die in den Themen liegende Komplexität eine 
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implizite Umdeutung von einem Hindernis für die Bewältigung der Themenvielfalt 
hin zu einer Lerngelegenheit, die mithilfe der Basiskonzepte systematisch bearbei‐
tet werden kann und zur Förderung geographischen Verständnisses beiträgt. 
Schließlich  stellen  die  prozessanalytische Rekonstruktion  und  theoretische Ver‐
dichtung, die explorativ  erprobte  relationale Typenbildung  (die Verbindung der 
Typologie zur Konzeptorientierung bzw. der Transformationstypen mit einer Ty‐
pologie  zur  Innovationsbereitschaft  von  Lehrkräften,  siehe Abb. 56,  S.  411 und 
Abb.  57,  S.  416)  sowie  das  Verfahren  der  responsiven  Evaluation  vielverspre‐
chende Ansätze für weitere geographiedidaktische Forschungen dar.  
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1. Problemstellung, Zielsetzung und Vorgehen der Arbeit 

1.1. Geography Matters! – What is Geography? 

„Geography  Matters!“  (DÜRR,  ZEPP  2012),  „The  Power  of  Geography“  (LAMBERT 
2004), „Why Geography matters‐ More than ever”  (BLIJ 2012): Wie die vorange‐
stellten Zitate und Titel  illustrieren, besteht  in einführenden Lehrbüchern  in die 
Wissenschaft der Geographie, in didaktischen Schriften zur Stellung der Geogra‐
phie im Schulcurriculum und in der populärwissenschaftlichen Literatur zur Rolle 
des Fachs für die Allgemeinbildung mündiger Bürger1 eine tiefe Überzeugung in 
den  Erklärungsgehalt  der Geographie  als wissenschaftliche Disziplin.  Komplexe, 
epochenprägende Probleme und Herausforderungen ‐ etwa klimatisch bedingte 
Naturkatastrophen, Nahrungsmittelversorgung, Migration oder die globale Urba‐
nisierung ‐ werden durch einen geographischen Zugang fassbar (GEBHARDT, GLASER, 
RADTKE & REUBER 2011b; MORGAN 2012), ein tieferes Verständnis in die Welt und de‐
ren Entwicklung kann erlangt werden (LAMBERT 2004). Scheinbar undurchsichtige 
Probleme werden so begreifbar gemacht. Der Geographie wird das Potenzial zu‐
geschrieben, unvorhergesehene Verbindungen zwischen den Strukturen und Ver‐
änderungen im Rahmen komplexer Themen aufzudecken und diese Befähigungen 
werden mit ganz konkreten Vorteilen für Entscheidungssituationen und das Han‐
deln im Raum bzw. in der Welt verknüpft (BLIJ 2012). Die Förderung raumbezoge‐
ner Handlungskompetenz gilt als weitgehend geteiltes Ziel geographischer Bildung 
(DGFG 2014, S. 5). 
Insbesondere Themen des Globalen Lernens oder Themen der Bildung für nach‐
haltige Entwicklung weisen eine hohe Komplexität auf. Es besteht eine große Dy‐
namik durch die Wechselwirkungen im Mensch‐Umwelt‐System, worin die Geo‐
graphie ihren originären Untersuchungsgegenstand sieht. Im Sinne der doppelten 
Komplexität  sind  darin  faktische  sowie  ethische  Dimensionen  eingeschlossen 
(OHL 2013, S. 5). Als Gegenentwurf zu Bestrebungen, Komplexität aufzulösen und 
dabei auch auf (zu große) Simplifizierung zurückzugreifen (KATTMANN 2003, S. 125), 
wird der Bildungswert komplexer Probleme für den Geographieunterricht hervor‐
gehoben. Die im Rahmen dieser Arbeit wesentliche faktische Komplexität, mit ihr 
gehen  Nicht‐Linearität,  multiple  Vernetzungen  und  Wechselwirkungen  einher, 
dient dazu, Lernprozesse anzuregen zur Entwicklung anwendungsfähigen Wissens 
(OHL 2013; BÖGEHOLZ, BARKMANN 2005). Mit dieser Verortung der Geographie geht 
die Überzeugung einher, durch die schulische Bildung im Fach Geographie eingrei‐

                                                            
1 Neben geschlechtsneutralen Bezeichnungen wird im vorliegenden Text aus Gründen der Lesbarkeit an 
einigen  Stellen  auf  das  generische Maskulinum  zurückgegriffen.  In  jedem  Fall  werden  damit  alle  Ge‐
schlechter eingeschlossen.  
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fen zu können und ein Umdenken bei den Menschen sowie ein Umlenken zur Be‐
wältigung von Problemen bewirken, zumindest aber ein elaboriertes Verständnis 
für diese Herausforderungen fördern zu können (DGFG o. J.; LAMBERT 2004).  
 
„Teaching […] geography as if the planet matters” (MORGAN 2012): Auch aus die‐
sem Titel spricht die Überzeugung in die Wirkmächtigkeit geographischer Bildung. 
Er beinhaltet ein über das reine Verstehen hinausgehendes normatives Ziel, das in 
einem nachhaltigen Handeln liegt und das eingebettet in spezifische Mensch‐Um‐
welt‐Facetten  tatsächlich  im zitierten Text behandelt wird. Der Titel korrespon‐
diert aber auch mit der Frage nach der Art und Weise guten Unterrichtens im Fach 
Geographie, die zur Realisierung der zuvor skizzierten Potenziale beitragen kann 
und hier im Fokus stehen soll. Daran schließen Überlegungen zur Qualität des all‐
gemeinen und fachlichen Lernens in Schule und Unterricht an und wie die geogra‐
phische Perspektive zu komplexem Denken befähigen kann (MORGAN 2012). Vor 
dem Hintergrund dieser angestrebten Fähigkeit auf Schülerseite (statt der ange‐
sprochenen Simplifizierung) und mit Blick auf die dafür verfolgte Bearbeitung von 
(faktischer) Komplexität werden Unterrichtsprinzipien vorgeschlagen, wie die För‐
derung von vernetztem Denken und Perspektivwechseln oder die Anwendung re‐
duktiv‐organisierender  Strategien,  damit  Inhalte  in  einen  „sinnvollen  Bezug  ge‐
setzt“ (OHL 2013, S. 7) werden können. Woran diese Sinnhaftigkeit aber gemessen 
werden, nach welcher Systematik eine Re‐Organisation von Phänomenen erfolgen 
kann und welche analytischen Strategien des Fachs tatsächlich vernetztes Denken 
fördern, das  ist eine sehr herausfordernde und oft unbeantwortete Frage. Viel‐
mehr sieht sich die Geographie mit der Herausforderung konfrontiert, wenig als 
konzeptionelle  Disziplin  und  eher  als  Themenfach  wahrgenommen  zu  werden 
(LEAT 1998). Konzeptionelles Verständnis, wie sie die genannten metakognitiven 
Strategien voraussetzen, wird demzufolge zu wenig gefördert (JACKSON 2006). Ent‐
sprechend weisen auch Vergleichsstudien wie Trends in International Mathema‐
tics and Science Study (TIMSS) auf fachübergreifende Defizite konzeptionellen Ver‐
ständnisses der Schüler in Deutschland hin (BAUMERT, BOS & LEHMANN 2000). Ange‐
regt durch derartige Befunde erfolgt eine Refokussierung auf die „Kernideen der 
Fächer“ (KLIEME, AVENARIUS, BLUM, DÖBRICH, GRUBER & PRENZEL 2003, S. 26), die im Rah‐
men von Bildungsstandards festgehalten werden. Ausdruck finden diese Ideen im 
Rahmen des didaktischen Ansatzes der fachspezifischen Basiskonzepte. Gefördert 
werden soll damit ein „understanding of a conceptual framework that helps stu‐
dents to see geography as an intellectual body of knowledge rather than as a set 
of disparate units of study“ (WALSHE 2007, S. 101). Welches aber sind die Konzepte 
des Fachs? Und wie können diese dazu beitragen, das geographische Verstehen 
im Kontext der oben genannten Problembereiche zu stärken? Wie muss Unterricht 
gestaltet sein, um dies zu fördern? 
Bevor MORGAN (2012) unter dem eingangs zitierten Titel Möglichkeiten zur eigent‐
lichen Gestaltung von Lerngelegenheiten bespricht, wirft er einen Blick auf einen 
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„battle  for  ideas“ (MORGAN 2012, S. 9), der einer Entscheidung für das fachliche 
Unterrichten vorausgeht und der die Herausforderung der Geographie impliziert, 
einen fachlichen Kern herauszustellen. Der Titel enthält damit neben einem Wie 
auch Überlegungen über ein Was: Welche Geographie soll unterrichtet, was ge‐
lernt werden und wie wird dieses Lehren und Lernen fachlich legitimiert?  
 
„What is Geography?“ (BONNETT 2008): Innerhalb der Geographie wird diese Frage 
auf diverse und teilweise kontroverse Weise beantwortet: als multiparadigmati‐
sches Fach (GEBHARDT ET AL. 2011b) fällt es schwer, eine weitgehend geteilte Veror‐
tung über den Gegenstand, die Verfahren und die Interessen der wissenschaftli‐
chen Disziplin vorzunehmen. Die für die Geographie prägenden Dualismen von All‐
gemeiner  und  Regionaler  Geographie,  von  Physischer  und  Humangeographie 
(BORSDORF 2007, S. 98f) sowie die Debatte um die Positionierung als Brückenfach, 
die  korrespondiert mit  unterschiedlichen  Bewertungen  des  aus  Überblick  oder 
Spezialisierung  resultierenden Erkenntnisgewinns  (WEICHHART 2008),  finden eine 
Fortsetzung in der Geographiedidaktik. Sollen originär geistes‐ oder naturwissen‐
schaftliche Perspektiven und Arbeitsweisen im Unterricht ausdrücklich betont, o‐
der zugunsten einer holistischen Rundumschau eher dienende Funktionen über‐
nehmen? Kritisch wahrgenommen wird  auch eine nur  durch Reduktion modifi‐
zierte Projektion der Fachwissenschaft auf das Unterrichtsfach (Stichwort: Abbild‐
didaktik; BÖHN 2013, S. 7). Das bedeutet aber auch, dass die mögliche Übertragung 
fachwissenschaftlicher Entwicklung auf das schulische Unterrichten nicht trivial ist 
‐ ebenso also auch nicht die Ableitung eines Bildungsauftrags im Kontext Schule 
aus einer universitären Disziplin. Worin  liegt der  analytische Gehalt des  (Schul‐
)Fachs, welche Leitideen sind derart prägend, dass sie als die zuvor angesproche‐
nen Basiskonzepte der Geographie gelten können? Wie  findet die Aushandlung 
dieser Konzepte statt und wie werden sie für das Unterrichtsfach festgehalten? 
 
„Schulgeographie – quo vadis?“ (HOFFMANN 2009a): Die Orientierung nach einem 
definierten Kern des Fachs als „Grundlage eines systematischen Wissensaufbaus“ 
(DGFG 2014, S. 12) bedeutet in der Folge die Notwendigkeit, über mögliche Neu‐
ausrichtungen des Geographieunterrichts nachzudenken. Was bedeutet es aber 
konkret für die Schulgeographie, für die Planung und Gestaltung von Geographie‐
unterricht, dass mithilfe einer Fokussierung auf den fachlichen Kern ein konzepti‐
onelles, fachspezifisches Denken gefördert werden soll? Antworten auf diese Fra‐
gen gibt es bislang allenfalls in benachbarten Fachdidaktiken, wie etwa der Biolo‐
gie‐ oder Physikdidaktik  (SCHMIEMANN, LINSNER, WENNING & SANDMANN 2012), erste 
Erfahrungen bietet auch die  internationale Geographiedidaktik. Mit einem Blick 
auf Lehrpläne oder die Ausbildung von Geographielehrkräften muss für den deut‐
schen Kontext  ein Defizit  festgestellt werden  (UHLENWINKEL  2013a,  S.  39). Umso 
wichtiger erscheint es, hier Wege aufzuzeigen. Es gilt aber auch, wie einige Studien 
nahelegen  (HOF, HENNEMANN  2013),  Lehrkräfte  darin  zu  unterstützen,  komplexe 



 

4 

Systeme zunächst selbst verstehen zu können und Kompetenzen zur Gestaltung 
von Geographieunterricht im Kontext komplexer Problemlagen und zugunsten ei‐
nes konzeptionellen Verstehens auf Schülerseite zu erwerben.  
 
„The  teacher makes  the difference“  (HATTIE 2009,  S. 108): Ein Geographieunter‐
richt, der Lernenden die Möglichkeit zur Entwicklung eines fachspezifischen Ver‐
ständnisses bieten soll, setzt Lehrkräfte mit entsprechenden professionellen Kom‐
petenzen voraus (BORKO 2004). Als Essenz der viel zitierten Hattie‐Studie „Visible 
Learning“ (2009) gilt die Feststellung, dass es auf die Lehrpersonen ankommt. Aus‐
gehend von den wahrgenommenen Anforderungen an einen zeitgemäßen Geo‐
graphieunterricht handelt es sich beim Ansatz der Basiskonzepte um eine zentrale 
didaktische Innovation (HOFFMANN 2009a, S. 75). Im schulischen Kontext nehmen 
Lehrkräfte bei der Implementation von Innovationen die Rolle eines Nadelöhrs ein 
(LÜCKEN  2012,  S.  145).  Neben  explizitem Wissen  zählen  zu  den  professionellen 
Kompetenzen  auch  implizite  Kognitionen.  Problematisiert  wird  regelmäßig  die 
Funktion solcher impliziter Lehrerüberzeugungen als Filter und damit als Hemm‐
nisse für die angestrebte Implementation (RIESE, REINHOLD 2010, S. 171), die auf die 
relative Veränderungsresistenz der sogenannten beliefs zurückzuführen ist (KUN‐
TER, POHLMANN 2009, S. 273). Da etwa implizite Fachverständnisse oder Auffassun‐
gen zum Lehren und Lernen in hohem Maße (unbewusst) handlungsleitend sind 
(DITTMER 2005), liegt hier ein wesentlicher Ansatzpunkt für die Weiterentwicklung 
des Geographieunterrichts. Vor dem Hintergrund eines angestrebten beständigen 
Qualifikationsprozesses über die gesamte Berufsbiographie von Lehrkräften hin‐
weg (OECD 2005, S. 9; KMK 2004, S. 3) sind auch Lehrkräfte als Lernende zu be‐
greifen und es gilt, mit der dritten Ausbildungsphase (als berufsbegleitende Phase 
der Qualifikation in Fort‐ und Weiterbildungen) die Möglichkeiten von Lehrerfort‐
bildungen  in  den  Blick  zu  nehmen.  Erste  empirische  Ergebnisse  bestätigen  die 
Möglichkeit  zur  Weiterentwicklung  von  Lehrerüberzeugungen  im  Rahmen  von 
Fortbildungen, sofern diese über das bislang übliche kurzfristig angelegte Format 
von One‐Shot‐Events hinausgehen (REUSSER, PAULI & ELMER 2011, S. 482). Insgesamt 
wurden Merkmale  wirksamer  Lehrerfortbildungen  noch  nicht  in  ausreichender 
Weise systematisiert und umgesetzt (LIPOWSKY, RZEJAK & DORST 2011, S. 38). Für den 
didaktischen  Ansatz  der  geographischen  Basiskonzepte  liegen  bislang  ebenfalls 
noch keine Erkenntnisse darüber vor, welche Überzeugungen auf Lehrerseite zu 
einem konzeptorientierten Geographieunterricht vorliegen, wie sie genutzt und 
weiterentwickelt werden können. Im Hinblick auf die zuvor skizzierten Herausfor‐
derungen einer Neuausrichtung des Geographieunterrichts ist eine intensive Aus‐
einandersetzung der Lehrkräfte mit ihrem Fach erforderlich: „Geography teachers 
need to re‐engage with their subject matter to enable them to improve how they 
teach geography“ (BROOKS 2006, S. 353).  
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„Educating the reflective practitioner“ (SCHÖN 1987): Für die Profession von Lehr‐
personen gilt in besonderem Maße die Feststellung einer hochgradig komplexen 
Berufspraxis (HELSPER 2011). Forderungen nach einem konzeptionellen Lernen im 
Geographieunterricht, Überlegungen zum fachlichen Kern und erforderliche Ver‐
änderungen  der Unterrichtsgestaltung  stellen  ebenfalls  hohe Ansprüche  an  die 
professionellen Kompetenzen von Lehrkräften. In diesem Rahmen wird die Fähig‐
keit zur Reflexion als zentral für die Weiterentwicklung beruflicher Expertise ange‐
sehen (ABELS 2011, S. 13). Es wird daher gefordert, Lehrkräfte als „Reflective Prac‐
titioner“ (SCHÖN 1983) bei diesem elaborierten Nachdenken zu unterstützen. Die 
zuvor thematisierte und für diese Studie relevante dritte Ausbildungsphase von 
Lehrkräften muss  demzufolge  neben der  Vermittlung  des  innovativen Ansatzes 
der Basiskonzepte einen Schwerpunkt darauf legen, Gelegenheiten zur Reflexion 
zu bieten.  
„Active,  persistent  and  careful  consideration  of  any  belief  or  supposed  form  of 
knowledge in the light of the grounds that support it and the further conclusion to 
which it tends constitutes reflective thought“ (DEWEy 1933, S. 9; Herv. i. O.). Die so 
durch Dewey klassischerweise definierte, auf den Unterricht bezogene Reflexion 
schließt ein Nachdenken über das den Lehrern eigene, geographische Fachwissen 
oder fachdidaktische Wissen (knowledge) ebenso ein, wie die individuelle Über‐
prüfung von Überzeugungen über das Wesen der Geographie oder das anzustre‐
bende Lehren und Lernen im Geographieunterricht (belief). Zentrale Eckpunkt die‐
ser Auseinandersetzung  sind dabei  die Herkunft  (grounds)  dieser Wissens‐  und 
Überzeugungsbestände und insbesondere daraus abgeleitete Handlungsentwürfe 
(conclusion). Der Versuch, sich diese Dimensionen des eigenen (professionellen) 
Denkens bewusst zu machen, ist ein wesentliches Merkmal eines Reflective Prac‐
titioners. In dieser „Reflexion‐in‐Action“ (SCHÖN 1987, S. 44) liegt ein bedeutender 
Schlüssel  zur Überwindung des hinter der  zuvor problematisierten  Innovations‐
hürde  stehenden  „Theorie‐Praxis‐Problems“  (NEUWEg  2007,  S.  8),  indem  beide 
Ebenen, Theorie und Praxis oder Wissenschaft und Schule, konstruktiv aufeinan‐
der bezogen werden (ABELS 2011, S. 55).  
Wie  müssen  also  Lehrerfortbildungen  im  Sinne  eines  „Educating  the  reflective 
practitioners“ im Kontext der Basiskonzepte bzw. der Förderung konzeptionellen 
Verstehens im Geographieunterricht aussehen? Gibt es außerdem im Kontext die‐
ses didaktischen Feldes Wissens‐ und v. a.  Überzeugungsbereiche von Lehrkräf‐
ten, die sich typischerweise unterscheiden? Benötigen also Lehrkräfte in Entspre‐
chung ihres Wissens und ihrer Überzeugungen jeweils unterschiedliche Unterstüt‐
zungen  in Fortbildungen für die skizzierte Reorganisation von Geographieunter‐
richt? Bislang ist außerdem nicht bekannt, ob eine so skizzierte Praxis der Lehrer‐
professionalisierung tatsächlich in der Lage ist, neben dem Wissen um den kon‐
zeptionellen Kern auch die Überzeugungen über einen entsprechenden Geogra‐
phieunterricht zur Förderung konzeptionellen Denkens auf Seite der Lernenden 
weiterzuentwickeln.  
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1.2. Vorgehen der Arbeit 

Die zuvor dargelegten Motive zur Entwicklung von Geographieunterricht enthal‐
ten einige Problemstellungen und Zielsetzungen, die im Rahmen dieser Studie auf‐
gegriffen werden. Nachfolgend werden sie in die Gesamtstruktur der Arbeit ein‐
geordnet.  
 
Theoretisch und empirisch fundierte Grundlagen (Kap. 2) 
Als  geographiedidaktisches  Instrument  steht  der  Ansatz  der  Basiskonzepte  im 
Zentrum der vorliegenden Arbeit (Kap. 2.1). Das Bemühen um die Förderung fach‐
spezifischer Denk‐ und Analysefertigkeiten beginnt mit der Aushandlung einer Dis‐
ziplin über einen (weitgehend) gemeinsam geteilten Kern fachlichen Erkenntnisin‐
teresses. Dabei ist eine analytische Distanz zu wahren, die essayistisch in Kapitel 
2.1.1  vorbereitet  wird.  Die  Ableitung  geographischer  Basiskonzepte  erfolgt  im 
Rahmen einer disziplininternen und auf mehreren Ebenen erfolgenden (u. a. fach‐
wissenschaftlichen  und  fachdidaktischen)  Metareflexion  über  das  Wesen  des 
Fachs (s. o. What is Geography?; BONNETT 2008), die in Kapitel 2.1.2 systematisiert 
wird und dabei genuin geographische Erkenntnisstrategien (also den analytischen 
Mehrwert des Fachs, s. o. Power of Geography; LAMBERT 2004) ins Zentrum rückt. 
Diese  Ableitung  bzw.  Entwicklung  geographischer  Basiskonzepte  systematisch 
nachvollziehen zu können ist bedeutsam für die Auswahl der als relevant erachte‐
ten Basiskonzepte dieser Studie. Es zeigt sich dadurch außerdem, dass damit zwar 
eine Entscheidung für einzelne Ansätze einhergeht, die aber zugleich weitere Kon‐
zepte  des  Fachs  nicht  ausschließt.  Ausgangspunkt  für  die  Förderung  fachlichen 
Denkens bilden die  bei  Lehrkräften und  Lernenden bestehenden Vorstellungen 
über das Fach (Kap. 2.1.3). Nach einer definitorischen Klärung der Basiskonzepte, 
der Einordnung in Entwicklungen der Kompetenzorientierung sowie mit dem An‐
satz einhergehende Vorstellungen zum Wissen und Lernen im Geographieunter‐
richt  (Kap. 2.1.4; s. o. Schulgeographie‐ quo vadis?; HOFFMANN 2009a) werden in 
Kapitel 2.1.5 Anleihen aus den benachbarten Didaktiken zur Arbeit mit Basiskon‐
zepten genommen. Auf diese Weise werden einige Eckpunkte für die Gestaltung 
eines  auf  Basiskonzepten  beruhenden Geographieunterrichts  herausgearbeitet, 
der in der Lage ist, konzeptionelles Denken zu fördern. In der Folge werden die im 
Rahmen  der  Studie  berücksichtigen  geographischen  Basiskonzepte  kurz  vorge‐
stellt (Kap. 2.1.6). Schließlich wird der Nutzen von Basiskonzepten aus Sicht von 
Schülern und Lehrern systematisiert (Kap. 2.1.7), auf wesentliche Facetten des An‐
satzes als Instrument der Unterrichtsplanung eingegangen (Kap. 2.1.8) und gegen‐
wärtig offene Fragen zum Einsatz der Basiskonzepte festgehalten (Kap. 2.1.9). 
Ein Geographieunterricht,  der  dem didaktischen Ansatz  der  Basiskonzepte  ent‐
sprechen  soll,  setzt  Lehrkräfte  voraus,  deren  professionelle  Kompetenzen  eine 
derartige  Ausrichtung  zulassen  (s.  o.,  The  teacher makes  the  difference;  HATTIE 

2009).  Im  Sinne  der  stetigen Weiterentwicklung  bzw.  Professionalisierung  von 
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Lehrkräften nehmen in diesem Kontext Fortbildungen eine zentrale Rolle ein, de‐
ren theoretisch‐empirische Grundlagen in Kapitel 2.2 aufgearbeitet werden. Die 
Frage danach, was die Profession von Lehrkräften auszeichnet, wird im Rahmen 
(teilweise)  divergierender  Theoriekonzepte  behandelt.  Aus  der  Gegenüberstel‐
lung bedeutender Professionalisierungsansätze (Kap. 2.2.1) wird eine für die vor‐
liegende Studie adäquate Operationalisierung der Lehrerprofessionalität abgelei‐
tet und entsprechende Modelle zur Strukturierung professioneller Kompetenzen 
von Lehrkräften werden vorgestellt (Kap. 2.2.2). Dabei treten besondere Heraus‐
forderung  für  die  Weiterentwicklung  von  Unterricht  zutage,  wie  etwa  die  er‐
schwerte  Veränderbarkeit  von  Lehrerüberzeugungen  (KUNTER,  POHLMANN  2009, 
S. 273) und das spannungsvolle Verhältnis zwischen dem Wissen und Handeln von 
Lehrkräften. Zusammen mit der Einordnung der Basiskonzepte in die Dimensionen 
der professionellen Kompetenz wird damit ein Verständnis für die Anforderungen 
an  die  Arbeit mit  diesem Ansatz  im  Zuge  von  Lehrerfortbildungen  vorbereitet. 
Grundlegende Erkenntnisse zur dritten Ausbildungsphase werden in Kapitel 2.2.3 
dargelegt. Es wird damit ein Rahmen bereitet für die Weiterentwicklung des Wis‐
sens und der Überzeugungen von Lehrkräften im Sinne eines basiskonzeptionellen 
Geographieunterrichts (s. o. Educating the reflective practitioner; SCHÖN 1987). Die 
für das Untersuchungsdesign der Studie zentrale Fortbildungsreihe zur Arbeit mit 
Basiskonzepten muss entsprechend einigen Anforderungen genügen. Als Synthese 
umfangreicher Metaanalysen  bzw.  empirischer  Studien werden  in  Kapitel  2.2.4 
mit dem symbiotischen Ansatz und der Ausarbeitung von zehn evidenzbasierten 
Kriterien wirksamer Lehrerfortbildungen Grundlagen für eine  innovative Fortbil‐
dungspraxis gelegt. Diese dienen als Strukturierungsprinzipien für das Design der 
Intervention bzw. der Fortbildungsreihe zu geographischen Basiskonzepten. 
 
 
Untersuchungsinteresse und Design der Studie (Kap. 3 ‐ 4) 
Wie können Geographielehrkräfte darin unterstützt werden, einen kognitiv akti‐
vierenden Geographieunterricht zu gestalten, in dessen Rahmen Schülern die Ge‐
legenheit  geboten  wird,  komplexe  Problemlagen  auf  geographische  Weise  zu 
durchdringen, um so ein fachlich‐konzeptionelles Denken entwickeln zu können? 
Das so zusammengefasste Motiv prägt die Gestaltung der Fortbildungsreihe. Diese 
bildet als Intervention den Kern des empirischen Teils der vorliegenden Studie. Sie 
soll Lehrkräften einen Erlebenszusammenhang und Erfahrungshintergrund in der 
Auseinandersetzung mit geographischen Basiskonzepten bieten. So wird die Basis 
dafür gelegt, die für Lehrkräfte entscheidenden, typischen Bedeutungszuweisun‐
gen im Umgang mit Basiskonzepten zu rekonstruieren. Die empirische Begleitung 
fokussiert dabei die Frage, wie Lehrkräfte mit den Ansprüchen und Möglichkeiten 
der Fortbildungsreihe bzw. des Ansatzes der Basiskonzepte umgehen, die sich mit 
Blick auf ihre professionelle Praxis bzw. ihren Geographieunterricht ergeben und 
welche Handlungsmöglichkeiten davon ausgehend entworfen werden. In Kapitel 3 
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werden die konkreten Forschungsfragen der Studie als Übersicht  zusammenge‐
fasst. Dabei dienten die  in Kapitel 1.1 aufgeworfenen Fragen zur  Identifizierung 
wesentlicher Desiderate für die Forschung in der Geographiedidaktik. Unklar  ist 
zunächst  das  Professionalisierungspotenzial  für  Lehrkräfte,  das mit  dem Ansatz 
der Basiskonzepte einhergeht. D. h. im Rahmen dieser Studie findet eine Fokussie‐
rung auf das Lernen der Lehrkräfte statt, die Seite der Lernenden wird dazu be‐
wusst  ausgeklammert.  Wenngleich  Basiskonzepte  in  Bildungsstandards  (DGFG 
2014),  Lehrplänen  (ISB  2015)  und  Schulbüchern  (KORBY,  KREUS &  VON DER RUHREN 
2015) zunehmend Berücksichtigung finden, sind die Ausgestaltung der praktischen 
Arbeit  und  dabei  erforderliche  Schritte  der  Weiterentwicklung  von  Unterricht 
weitgehend unklar und empirisch bislang nicht bearbeitet worden. 
Defizite der bisherigen Fortbildungspraxis, die mithilfe der theoretischen Grundla‐
gen aufgedeckt wurden, werden im Rahmen der Intervention der Studie konstruk‐
tiv gewendet. Bislang unbeantwortet ist für die Geographiedidaktik jedoch die zu‐
vor skizzierte und wesentliche Frage nach der Veränderbarkeit von Lehrerüber‐
zeugungen als Voraussetzung für die eigentliche Weiterentwicklung von Geogra‐
phieunterricht. Auch bisher bei Lehrkräften bestehende implizite Überzeugungen 
zum Lehren und Lernen im Geographieunterricht im Allgemeinen und mit Blick auf 
eine konzeptionelle Ausrichtung im Speziellen sind bislang nicht untersucht wor‐
den. Diese Aspekte stehen im Zentrum der empirischen Analyse. 
Das im Anschluss an die zuvor dargestellten theoretischen Grundlagen und in Ent‐
sprechung  dieser  Untersuchungsinteressen  entwickelte  Untersuchungsdesign 
(Kap. 4) wurde einem intensiven Expertenrating unterzogen (Kap. 4.1). Auf die Hin‐
weise zum Samplingprozess der Studie (Kap. 4.2) folgt die umfangreiche Vorstel‐
lung der Fortbildungsreihe (Kap. 4.3), wobei in Rückbezug auf die Theoriekapitel 
(Kap. 2.1 und 2.2) den erarbeiteten Kriterien wirksamer Lehrerfortbildungen und 
Anforderungen an einen basiskonzeptionellen Geographieunterricht entsprochen 
wurde  (Kap.  4.3.1).  Das  tatsächliche  Fortbildungsprogramm wird  chronologisch 
präsentiert und ergänzt um erste Reflexionen der praktischen Durchführung (Kap. 
4.3.2) sowie um ein erstes Zwischenfazit (Kap. 4.4). 
 
 
Forschungsmethodik (Kap. 5) 
Um einen Zugang zu den so definierten Untersuchungsgegenständen zu erlangen, 
werden Verfahren der qualitativen rekonstruktiven Sozialforschung genutzt (Kap. 
5.1). Indem mit der unterrichtspraktischen Implementation, der wirksamen Fort‐
bildungsgestaltung und Bestrebungen zur Generierung von Erkenntnissen über die 
Veränderbarkeit professioneller Kognitionen Fragen auf den Ebenen Entwicklung 
und Grundlagenforschung bearbeitet werden, kann die Studie im Kontext des De‐
sign‐Based‐Research  (REINMANN 2005) eingeordnet werden (Kap. 5.2). Als Instru‐
ment der Datengenerierung dient das Verfahren der Gruppendiskussionen, das in 
Kapitel 5.3 kurz skizziert wird. 
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Welche Perspektive haben die Beforschten auf die Ergebnisse der rekonstruktiven 
Interpretation, wie kann eine reflexive Auseinandersetzung im Sinne des Reflec‐
tive  Practitioners  in  geographiedidaktischen  Forschungskontexten bzw.  im Kon‐
text von Fortbildungsprogrammen zur Weiterentwicklung von Lehrerüberzeugun‐
gen beitragen und welche Erkenntnisse kann dies für die Implementation und Dis‐
semination fachdidaktischer Forschung in die Praxis zur Überwindung des Theorie‐
Praxis‐Problems einnehmen? Diese Fragen stehen im Fokus des Kapitels 5.4. Darin 
wird das Verfahren der Responsiven Evaluation besprochen, das als wesentliche 
Erweiterung des methodischen und methodologischen Repertoires geographiedi‐
daktischer Forschung vorgestellt und für die vorliegende Studie operationalisiert 
wird. 
Die  so  verfolgten  Forschungsinteressen  setzen  voraus,  Zugriff  auf  implizite  Be‐
standteile von Professionalität und deren prozessuale Veränderung in Erlebenszu‐
sammenhängen erhalten zu können. Der Blick wird verstärkt auf die „mentale In‐
nenseite des Könnens“ (NEUWEG 2011, S. 451) von Lehrkräften gerichtet. Zur Re‐
konstruktion der Logiken der Praxis dient das Verfahren der Dokumentarischen 
Methode  (BOHNSACK  2009;  Kap.  5.5),  deren metatheoretische  Grundlage  knapp 
skizziert  (Kap.  5.5.1),  deren  Passung  zum  Forschungsinteresse  begründet 
(Kap. 5.5.2)  und  deren  standardisiertes,  iteratives  Verfahren  vorgestellt  wird 
(Kap. 5.5.3). 
Eine  zweite und  für diese Arbeit  sehr  zentrale Erweiterung der  rekonstruktiven 
Forschungspraxis  für die Geographiedidaktik  im Rahmen dieser Studie stellt die 
empirische Begleitung einer fraglichen Transformation von impliziten Vorstellun‐
gen  bzw.  Überzeugungen  von  Lehrkräften  in  einem  Untersuchungsdesign  mit 
Längsschnittcharakter dar. Die prozessanalytische Begleitung des insgesamt ein‐
jährigen  Fortbildungsprogramms  ermöglicht  die  Erfassung  von  Veränderungen 
dieser handlungsleitenden Kognitionen. In Kapitel 5.6 wird zum einen die Metho‐
dik der prozessanalytischen Rekonstruktion vorgestellt und zum anderen die me‐
thodologische Passung zur gewählten Auswertungsstrategie begründet. 
Eine dritte Erweiterung der dokumentarischen Interpretation in der Geographiedi‐
daktik bezieht sich auf die mehrdimensionale Typenbildung (Kap. 5.7). Die Erfas‐
sung zweier (oder mehrerer) Gegenstandsbereiche, die sich aus dem Material her‐
aus ergeben und die in einen systematischen Zusammenhang gebracht werden, 
mündet in einer relationalen Typenbildung. Mit dieser für die Geographiedidaktik 
neuen  Vorgehensweise  können  typische  Beziehungen  zwischen  verschiedenen 
Überzeugungsbereichen von Lehrkräften hergestellt werden, womit wertvolle Er‐
kenntnisse für künftige Interventionen aber auch für die Entwicklung von Instru‐
menten zur Implementation fachdidaktischer Forschung gewonnen werden kön‐
nen. 
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Ergebnisse (Kap. 6‐8) 
In  einem  sukzessiven  komparativen  Vergleich werden  Lehrerorientierungen  re‐
konstruiert (Kap. 6). Das für diese Arbeit zentrale Themenfeld der Entwicklung von 
Konzeptorientierungen (Kap. 6.1) wird im Sinne der zuvor skizzierten Prozessana‐
lyse analysiert. Die Auswertung und Darstellung entlang der Erhebungsphasen er‐
folgt zunächst an kontrastreichen Kernfällen (Kap. 6.1.1) und wird mithilfe von Er‐
gänzungsfällen differenziert (Kap. 6.1.2), um daraus diejenigen Teilfragestellungen 
bzw. Ebenen zu rekonstruieren, die im Kontext der Konzeptorientierung im Geo‐
graphieunterricht für die an der Fortbildung teilnehmenden Lehrkräfte von Bedeu‐
tung sind (Kap. 6.1.3). D. h. es wird rekonstruiert, welche Rolle die Basiskonzepte 
für  Lehrkräfte  in  der  (Reflexion  über  die) Unterrichtspraxis  einnehmen, welche 
Ebenen des professionellen Habitus‘ die so aufgeschlüsselte Konzeptorientierung 
berührt und welche Orientierungen bei Lehrkräften hierbei vorliegen. 
Aus dem Material heraus hat sich darüber hinaus die Frage nach der Innovations‐
bereitschaft  der  Lehrkräfte  als  in  diesem  Rahmen  relevant  heraus  gestellt 
(Kap. 6.2). Entsprechend werden im Sinne der mehrdimensionalen Typenbildung 
mit der komparativen Analyse von Kern‐ und Ergänzungsfällen auch die für diese 
Typik relevanten Ebenen rekonstruiert. 
Davon ausgehend werden im Rahmen der theoretischen Verdichtung bzw. Theo‐
riebildung (Kap. 7) Typen gebildet. In Kapitel 7.1 erfolgt dies im Rückgriff auf die 
empirische Analyse aus Kapitel 6.1  für das Themenfeld der Konzeptorientierun‐
gen. Angewendet werden die so destillierten Typen auf den jeweils spezifischen 
Umgang mit dem Ansatz der Basiskonzepte im Unterricht. Die in Kapitel 7.1 ent‐
wickelte (und in der responsiven Evaluation überarbeitete, s. Kap. 8.2.1) Typologie 
wird in der Folge prozessanalytisch erweitert, um typische Entwicklungsmuster im 
Verlauf der Fortbildungsreihe zu erarbeiten, d. h. um die rekonstruierten Transfor‐
mationen von Lehrerüberzeugungen zu typisieren (Kap. 7.2). Es werden dazu Ent‐
wicklungsverläufe von Fällen zusammengefasst und typische Transformationspro‐
zesse der Entwicklung von Konzeptorientierungen destilliert. 
Auf Grundlage der Typenbildung  für das zweite Themenfeld der  Innovationsbe‐
reitschaft (Kap. 7.3) findet eine relationale Typenbildung statt, um Beziehungen 
zwischen der Konzeptorientierung und der Innovationsbereitschaft herstellen zu 
können (Kap. 7.4). Es wird damit also der Frage nachgegangen, ob ein systemati‐
scher Zusammenhang zwischen diesen beiden Bereichen  impliziter Orientierun‐
gen von Lehrkräften besteht. Dies wird schließlich erneut verschränkt mit einem 
Blick  auf  zuvor  rekonstruierte  Prozessverläufe  bzw.  Prozesstypiken,  um  daraus 
Aussagen  über  die  Bedingungen  der  Transformation  von  Lehrerüberzeugungen 
zur Konzeptorientierung in Fortbildungskontexten ableiten zu können. 
Kapitel 8 nimmt zunächst den Verlauf der Follow‐Up‐Sitzung der Fortbildungsreihe 
in den Blick (Kap. 8.1). Bei der dort erfolgten responsiven Evaluation wurden den 
Lehrkräften u. a. die Ergebnisse der  Interpretation gespiegelt. Entlang der oben 
(und in Kap. 5.4) skizzierten Funktionen der Responsivität werden Ergebnisse der 
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externen Validierung bzw. Erweiterung der empirischen Ergebnisse durch die Be‐
forschten (Kap. 8.2.1), die Bedeutung der responsiven Evaluation zur Förderung 
von Lehrkräften als reflective Practitioner (Kap. 8.2.2.) und die Möglichkeiten und 
Grenzen des Verfahrens als Instrument der Multiplikation der Forschungsergeb‐
nisse diskutiert  (Kap. 8.2.3). Schließlich werden zusammenfassend die Vor‐ und 
Nachteile  dieses  für  die Geographiedidaktik  neuen Verfahrens dargestellt  (Kap. 
8.2.4). 
 
 
Diskussion und Ausblick (Kap. 9) 
Auf der einen Seite ermöglichen die Ergebnisse der Studie Aussagen zur prakti‐
schen Handhabbarkeit und zu erforderlichen Maßnahmen für die Nutzung von Ba‐
siskonzepten  im Geographieunterricht. Zugleich können daraus Schlüsse  für die 
wirkungsvolle Gestaltung geographiedidaktischer Lehrerfortbildungen  in diesem 
Kontext gezogen werden. Entsprechend der Systematik des Design‐Based‐Rese‐
arch aber auch der  Intentionen eines symbiotischen Vorgehens  in Fortbildungs‐
maßnahmen sind also genauso Entwicklungsprodukte denkbar, wie die im Kontext 
der Fortbildungsreihe entstandenen Unterrichtskonzepte zur Förderung konzepti‐
onellen  Denkens  oder  basiskonzeptionellen  Arbeitsprodukte.  Auf  der  anderen 
Seite, und darin  liegt der Schwerpunkt dieser Arbeit, ermöglicht die empirische 
Analyse  bzw.  die  Theoriebildung  einige  generalisierbare  Aussagen.  Einblicke  zu 
den Fragen, wo und wie sich Lernen in der Fortbildungsreihe dokumentiert, auf 
welche habituellen Haltungen die Anforderungen der Fortbildungsreihe treffen, 
wie beide interagieren oder wie Lehrkräfte diese Impulse in ihren Habitus integ‐
rieren, münden in die zuvor erarbeiteten Typen von Lehrerorientierungen, die zur 
Erarbeitung inhaltlicher und methodischer Schlussfolgerungen für die Praxis geo‐
graphiedidaktischer  Lehrerfortbildungen  aber  auch  für  weitergehende  geogra‐
phiedidaktische Forschungen dienen können. Abschließend werden diese syste‐
matisiert und als konkrete Desiderate für anschließende Untersuchungen festge‐
halten.  
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2. Theoretische Grundlagen und Forschungsstand 

2.1. Basiskonzepte im Geographieunterricht 

Mit  den  Erfahrungen  in  PISA,  TIMSS  und weiteren  internationalen  Large‐Scale‐
(Vergleichs‐)Studien rücken mehrere Fragen zum Lehren und Lernen in der Schule 
in den Mittelpunkt eines breiten, öffentlichen Interesses. Es wird nicht nur über 
den tatsächlichen und den erwarteten Wissensstand der Schüler diskutiert, son‐
dern auch danach gefragt, welcher Art dieses Wissen ist bzw. sein sollte (HEMMER, 
HEMMER 2007). Als plakative Gegenpole dienen hier auf der einen Seite ein dekla‐
ratives, träges, aus Einzelfakten bestehendes Wissen und auf der anderen Seite 
auf die Anwendung in konkreten Problem‐ und Handlungssituationen gerichtete 
Fähigkeiten und Fertigkeiten. Ohne an dieser Stelle eine ausführlichere Analyse 
dieser Unterscheidung vorzunehmen, lässt sich mit dieser kurzen Erinnerung an 
die zurückliegenden Entwicklungen im Kontext Schule andeuten, dass sich die An‐
forderungen  an  den  Unterricht,  an  Lehrkräfte wie  Lernende,  verändert  haben. 
Kompetenzmodelle  und  Bildungsstandards  formulieren  nun  in  dimensionierter 
und gestufter Form jene Erwartungen an die Kompetenzen der Schüler, die dem 
schulischen Handeln einen Maßstab geben und für die Gestaltung von Unterricht 
eine leitende Funktion übernehmen.  
Für das Schulfach Geographie ergeben sich in diesem Zusammenhang eine Reihe 
von Herausforderungen. Zunächst findet sich das Schulfach in der kritischen Situ‐
ation wieder, keines der sogenannten PISA‐Fächer zu sein und so aus einer fachli‐
chen Initiative heraus selbst Bildungsstandards entwickeln zu müssen (ebd.). Dies 
verstärkt die kritische Reflexion der eigenen fachlichen Identität und der Stellung 
im  schulischen Curriculum. Unklar  erscheinen  in Anbetracht  einer  paradigmati‐
schen Vielfalt  zudem die  fachlichen  Konturen. Die  selbst  attestierte  öffentliche 
Wahrnehmung  ist die eines Themenfachs (MEHREN, MEHREN 2015, S. 60). Der Er‐
werb additiven (kontextuellen) Wissens statt der Aneignung einer konzeptionellen 
(abstrakteren,  de‐kontextualisierten)  Grundlage  (JACKSON  2006;  DEMUTH,  RALLE & 

PARCHMANN  2005)  oder  der  Befähigung  fachlich  geleitete  Fragen  zu  stellen  und 
durch deren forschende Beantwortung Sinn im Kontext komplexer, dynamischer 
Probleme zu generieren (MORGAN 2012) führe demzufolge zu einem Fremdbild des 
Fachs  als  Stadt‐Land‐Fluss‐Geographie,  als  Erwähnungsgeographie  
(Schultze 1996). Diese (Selbst‐)Diagnosen dienen als  Impulse für die Suche nach 
didaktischen  Innovationen  für  ein  neues  Lernen  im  Geographieunterricht.  Der 
oben  skizzierten  Perspektive  auf  das  anzustrebende Wissen  entsprechend,  das 
demzufolge zur denkenden und handelnden Bewältigung (raumbezogener) kom‐
plexer Sachverhalte und Situationen zu dienen habe (DGFG 2014), wird angestrebt, 
den Beitrag des Fachs zu diesem Bildungsziel herauszustellen und im Unterricht 
praktisch zu verankern. Doch ebendiese Bewältigung von Komplexität stellt auch 



 

13 

für Lehrkräfte eine Herausforderung dar  (HOF, HENNEMANN 2013, S. 73), bedenkt 
man die erforderlichen Leistungen der fachlichen Durchdringung, der adressaten‐
gemäßen  Restrukturierung  oder  den  Einbezug  von  aktuellen,  prägenden  und 
schwer zu erfassenden Themen wie die Migration, die Energiewende oder Frage‐
stellungen im Kontext einer kontrovers bearbeiteten Klimadebatte. Statt einer al‐
leinigen Fokussierung auf kontextuelles Wissen (persifliert, s. o.: Stadt‐Land‐Fluss‐
Geographie), soll zur Auseinandersetzung mit derartigen Problem‐ und Themen‐
stellungen von den Lernenden ein konzeptuelles Wissen und Können erworben 
werden können, das statt einer fortlaufenden Addition einen sukzessiven und ku‐
mulativen Entwicklungsprozess durchläuft. Im Zentrum der folgenden Betrachtun‐
gen steht mit den Basiskonzepten ein im internationalen geographiedidaktischen 
sowie naturwissenschaftsdidaktischen Kontext verfolgtes  Instrument, das als di‐
daktische Antwort auf die skizzierten Anforderungen dienen kann. 
Wenngleich im Rahmen der deutschen Bildungsstandards für das Fach Geographie 
(DGFG 2014) mit den Basiskonzepten eine im weiteren Verlauf dieser Arbeit näher 
erläuterte Selbstbindung über den fachlichen Kern verfügbar ist, kann dies nicht 
über die Schwierigkeit der Geographie und ihrer Didaktik hinwegtäuschen, die bei 
der Identifizierung bzw. Vereinbarung eines gemeinsamen fachlichen Kerns beste‐
hen. Nachfolgend werden nach einem kurzen essayistischen, metareflexiven Im‐
puls (Kap. 2.1.1) einige in diesem Kontext bestehende Positionen zum Wesen der 
Geographie  systematisch  besprochen  (Kap.  2.1.2)  und  den  Vorstellungen  des 
Fachs Geographie bei Lehrern, Schülern sowie in der Öffentlichkeit gegenüberge‐
stellt (Kap. 2.1.3). Daraufhin wird der bislang nur schlagwortartig gesetzte Begriff 
der Basiskonzepte sowie der mit dem Konzeptlernen korrespondierende Lernbe‐
griff erläutert und als didaktischer Ansatz in die skizzierte neue Orientierung nach 
den Bildungsstandards eingeordnet (Kap. 2.1.4). Nach einem Blick auf die Praxis in 
den Naturwissenschaftsdidaktiken (Kap. 2.1.5), die in diesem Kontext als Vorbilder 
dienen können, werden zentrale nationale und internationale Vorschläge zu den 
Basiskonzepten  der  Geographie  vorgestellt  (Kap.  2.1.6).  Im  Anschluss  an  einen 
Überblick  zu den postulierten Funktionen von Basiskonzepten  (Kap. 2.1.7) wird 
ausführlicher auf den Nutzen des Ansatzes und Möglichkeiten zur Umsetzung im 
Rahmen  der  Unterrichtsplanung  eingegangen  (Kap.  2.1.8),  um  auf  diese Weise 
eine Grundlage zur Beurteilung des unterrichtspraktischen und  lernförderlichen 
Potenzials von Basiskonzepten zu erarbeiten. Abschließend werden dabei beste‐
hende Herausforderungen und offene Frage festgehalten (Kap. 2.1.9). 
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2.1.1. Fachliche Metareflexion und Philosophien des Fachs 

 

 
 
 

 
In einer etwas direkteren Anlehnung an René Magrittes populäres Werk La trahi‐
son des images (Der Verrat der Bilder) müsste der Schriftzug in Abbildung 1 in etwa 
„Dies ist keine Erde“ lauten. Da als Symbolbild für die Geographie (aus dem Grie‐
chischen etwa: Erde‐ (be‐)schreiben) in der Regel die Erde ‐ nicht selten in der ab‐
gebildeten Weise ‐ verwendet wird, soll sie auch an dieser Stelle diese Funktion 
übernehmen. Es kann darüber diskutiert werden, ob von der Erdkugel  in dieser 
Funktion  nach  Peirce  nun  als  Ikon  oder  Symbol  gesprochen werden  soll  (REICH 
2009, S. 109). Symbole repräsentieren als Zeichen über konventionelle Beziehun‐
gen zum Bezeichneten eine Vorstellung desselben. Demgegenüber verweisen Iko‐
nen schon über die ihnen inhärente Ähnlichkeit auf das Bezeichnete (KJØRUP 2009), 
sodass eine solche Darstellung eine Mischung aus Ikon und Symbol darstellt. Die 
Erdkugel erfährt insofern eine Ikonifizierung in Bezug auf die Geographie, indem 
sie ‐ fragt man nach der korrespondierenden Disziplin in Wissenschaft, Berufspra‐
xis und Schule ‐ als Assoziationsimpuls auf das Fach dient, bzw. auf eine Beziehung 

Abb. 1 | Ceci n'est pas la géographie (Eigene Abbildung, Grafik aus: LEXAS 2014) 
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zur Geographie schließen  lässt  (KELLER 1995). Derart  legitimiert  lesen wir hier  in 
loser Analogie zu Magrittes Dies ist keine Pfeife: Dies ist nicht die Geographie.  
Oder mit einem anderen Bild gesprochen: Zwischen der Geographie (bzw. den Ge‐
ographien) als Wissenschaft oder berufliche Praxis und ihrer Beschreibung im Zuge 
von Lehrbüchern, Lehrplänen und Bildungsstandards verhält es sich wie mit dem 
Tier und dem Wort Hund, das auch nicht bellen kann. 
Mit diesen beiden Bildern wird auf die Semiotik verwiesen, die als erster Impuls 
für die Reflexion metatheoretischer Perspektiven auf das Fach Geographie dienen 
soll. Über Saussures populäre Dyade aus signifiant (Zeichen, Symbol, Ikon) und sig‐
nifié (Bedeutung) hinausgehend, tritt im semiotischen Dreieck als Referenz die Sa‐
che selbst hinzu (DOELKER 1996, S. 29f). An dieser Stelle verweist die Erde als Zei‐
chen (signifiant) auf den Begriff Geographie (signifié). Entscheidend ist, dass hier‐
mit (gebündelt in diesem Begriff) eine Vorstellung von der Sache selbst, der Geo‐
graphie (Referenz) als wissenschaftliche, berufliche und schulische Disziplin impli‐
ziert  ist. Die Betrachtung und Reflexion ebendieser Vorstellungen über die Geo‐
graphie stehen im Zentrum der nachfolgenden Ausführungen. 
Ziel der surrealistischen Vorlage Magrittes sowie der Anlehnung daran  in Abbil‐
dung 1 ist es, Denk‐ und Sehgewohnheiten aufzubrechen. Eine erste Interpretation 
dieser Bilder kann es also sein, dass auch eine noch so genaue (realistische) Abbil‐
dung einer Pfeife wie bei Magritte, oder ‐wie hier‐ einer akademischen Disziplin 
wie der Geographie, eben doch niemals selbst eine Pfeife, bzw. die Geographie, 
sein kann (PRANGE 2001). Damit soll angedeutet werden, dass sowohl eine detail‐
lierte Beschreibung des Fachs im Stile einer Disziplingeschichte unter Einbezug pa‐
radigmatischer Prägungen und aktueller Forschungspraxen sowie Denkhaltungen 
ebenso scheitern muss, wie der Versuch mithilfe von Selbstbindungen in Form von 
universitären Curricula, schulischen Bildungsstandards und Lehrplänen oder eben 
Basiskonzepten (s. u.) die fachliche Identität abzubilden. Das bedeutet nicht, dass 
der Versuch dieses zu unternehmen, an sich zu kritisieren ist. Vielmehr soll durch 
den scheinbaren Widerspruch wie in Abbildung 1 der Betrachter zu einer Reflexion 
darüber angeregt werden, welche fachliche Realität(en) in einzelnen Dokumenten 
(z. B. in Bildungsstandards und einführenden Lehrbüchern zur Geographie) und im 
eigenen Denken angenommen wird bzw. angenommen werden und dass diese, 
wie die genannten Beschreibungen des Fachs auch, nur als Ausschnitte oder als 
Momentaufnahmen verstanden werden sollten.  
Wie im vorangegangenen Abschnitt bereits angedeutet, ist dieser Schritt aus meh‐
reren Gründen angebracht. Zum einen fällt es insbesondere Vertretern der Geo‐
graphie  schwer,  einen  Konsens  über  die  fachliche  Identität  zu  erreichen  (HARD 

2003/1990,  S.  371).  Gleichzeitig  steht  auch  eine  Ableitung  des  Auftrages  eines 
Schulfachs aus seiner wissenschaftlichen Bezugsdisziplin unter dem Stichwort der 
Abbilddidaktik (BÖHN 2013, S. 7) in der Kritik (s. o.). Wie aber auch dargelegt wurde, 
gilt es als zentrales fachdidaktisches Desiderat, einen fachlichen Kern für das Leh‐
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ren und Lernen im Unterricht auszuweisen, um mit dem Erwerb fachlicher Kom‐
petenzen einen Beitrag zur schulischen Bildung zu leisten. Diese Eckpunkte zeigen 
das problematische Feld auf, das im Folgenden näher bearbeitet wird.  
 
Betrachtet man die Art und Weise,  in der eine wissenschaftliche Disziplin „eine 
geistige Ordnung“ (BORSDORF 2007, S. 13) in die Phänomene der Welt bringt, muss 
zunächst  spezifiziert  werden,  welcher  theoretische  und  praktische  Bereich  des 
Fachs betrachtet werden soll. Im Sinne einer inneren Struktur, kann nach den Ebe‐
nen Praxis und Methodik, Methodologie, Metatheorie und Philosophie einer Dis‐
ziplin gefragt werden (ABLER, ADAMS & GOULD 1972, zit. in: BORSDORF 2007, S. 15). Der 
Versuch, das Untersuchungsinteresse einer Disziplin aus ihrer Praxis und Methodik 
heraus zu beschreiben, wird nicht oder nur  in beschränktem Ausmaß deren zu‐
grundeliegenden Motive erklären können. Dieser Blick auf die logischen Systeme 
dahinter ermöglicht erst die Berücksichtigung metatheoretischer und philosophi‐
scher Perspektiven. Diese Ebene gilt es auch einzunehmen, bei der reflexiven Be‐
trachtung von Konzepten und Ideen, die als Kern des Fachs für die schulische Bil‐
dung diskutiert werden.  
Diese Reflexion verweist unmittelbar auf epistemologische und ontologische Axi‐
ome, die an dieser Stelle  jedoch nur  in aller Kürze umrissen werden können. In 
einem  ersten  kurzen  Vorgriff  auf  später  beschriebene  Ansätze  geographischen 
Denkens kann dazu exemplarisch auf die Raumkonzepte rekurriert werden, wie 
sie u. a. im Rahmen des Curriculum 2000+ formuliert wurden (CURRICULUM 2000+, 
DGFG 2002; WARDENGA 2002). Dem dort herausgearbeiteten Containerraum ent‐
spricht die wissenschaftstheoretische Haltung des Empirismus bzw. Positivismus. 
Dieser geht, verkürzt dargestellt, mit einem ontologischen Realismus einher (BORS‐
DORF 2007, S. 17). Eine denkunabhängige Realität ‐ greifbare, gegenständliche oder 
beobachtbare Phänomene ‐ kann durch Erfahrung erkannt und messbar gemacht 
werden, womit  bereits  die  entsprechende  epistemologische  Positionierung  des 
Realismus angedeutet wird. Anders verhält es sich bei den akteurs‐ und subjekt‐
bezogenen Raumkonzepten. Hier kann sowohl von einem skeptizistisch geprägten 
Zweifel  an  der  „Erkenntnisfähigkeit  bzw.  an  der Möglichkeit  sicheren Wissens“ 
(WEBER 2004, S. 84) als auch von grundsätzlich anderen ontologischen Prämissen 
gesprochen werden. Das Wissen, über das verfügt wird, sagt weniger etwas über 
das Sein der Dinge aus, als vielmehr darüber, „wie mit der Welt und den Dingen“ 
(WEBER 2004, S. 81) verfahren wird. Dies ist nicht vereinbar mit der oben festge‐
stellten Überzeugung einer denkunabhängigen Realität.  In vergleichbarer Weise 
können divergierende Annahmen auf ein weiteres, zentrales fachliches Konzept, 
das System (DGFG 2014; REMPFLER, UPHUEs 2011a), ausgemacht werden. Trotz der 
zentralen Stellung des Konzepts ist es in der Geographie möglich, gemeinsam über 
Systeme zu sprechen, ohne das Selbe zu verstehen (RHODE‐JÜCHTERN 2009, S. 92). 
Dies ist eine Schwierigkeit, die Hard auf das Sprechen über subjektive Geographie‐
verständnisse  im Allgemeinen  ausweitet, wenn man bedenkt,  dass  sich  „hinter 
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den nominell gleichen Vokabeln“ (HARD 2003/1990, S. 373) unterschiedliche Auf‐
fassungen über die zugrundeliegenden Konzepte verbergen können (ebd.). Je nach 
ontologischer und epistemologischer Haltung kann also im Falle des Systems das 
Bild eines regelhaften Schaltkreises (LESER 2005, S. 927f) oder das eines durch kom‐
munikative Prozesse zur Umwelt abgegrenzten sozialen Systems (REMPFLER, UPHUES 

2011a, S. 4) vorliegen. Beide Perspektiven führen zu einem jeweils eigenen fragen‐
den und forschenden Zugriff auf die fachlich als relevant erscheinenden Phäno‐
mene. 
An dieser Stelle soll mit dem Verweis auf die schrittweise Entwicklung (im Sinne 
einer Ergänzung), wobei auch ein paradigmatischer Wechsel im Kuhnschen Sinne 
erfolgen kann (KUHN 1976), am Beispiel der Raumkonzepte der Geographie sowie 
der divergierenden Perspektiven auf Systeme aufgezeigt werden, wie dem fachli‐
chen  Fragen,  Beobachten,  Erklären und Verstehen  (DÜRR, ZEPP 2012,  S.  69) me‐
tatheoretische  und  wissenschaftsphilosophische  Überzeugungen  vorausgehen, 
deren Berücksichtigung für das Verständnis der akademischen Haltungen der je‐
weiligen Disziplin (bzw. einzelner Vertreter) vonnöten ist. Diese kurzen Überlegun‐
gen deuten ebenfalls an, dass die später diskutierte Identifikation fachlicher Kon‐
zepte einher geht mit tiefer liegenden Annahmen und Überzeugungen zum Sein 
der Dinge sowie zu den Voraussetzungen, die für das Erlangen von Erkenntnis und 
Wissen erfüllt sein müssen. Wie später zu zeigen sein wird, werden diese Über‐
zeugungen mit der Berücksichtigung ausgewählter Konzepte aber  auch mit der 
Entscheidung für eine bestimmte Unterrichtsweise durch die Lehrkräfte in deren 
Unterricht hineintransportiert. Es wird des Weiteren im Verlauf dieser Arbeit dar‐
gestellt, dass diese Überlegungen im Kontext der Schule eine große Relevanz be‐
sitzen, da die hier skizzierten Überzeugungen in der alltäglichen Anwendung des 
Wissens im Handeln (etwa im Unterricht) auch und v. a.  auf implizite Weise ihre 
Wirksamkeit entfalten (u. a. NEUWEG 2011).  
 
„Ein Unterricht, der verstärkt auf die tiefgründige Entwicklung von Kompetenzen 
zielt, setzt ein hohes Maß an Selbstreflexivität auf Seiten der Lehrenden voraus“ 
(RHODE‐JÜCHTERN, SCHINDLER & SCHNEIDER 2008, S. 22). Die hier geforderte Selbstrefle‐
xivität bezieht sich zwar auch auf weitere Bereiche, sie soll an dieser Stelle jedoch 
konzentriert werden auf die  zuvor  skizzierten  tieferliegenden Vorstellungen zur 
fachlichen Identität und das metatheoretische Wissen über zentrale Konzepte o‐
der Arbeitsweisen eines Faches. Die oben wiedergegebene Frage, was unter der 
Geographie zu verstehen sei, ist damit erneut relevant und mit Herausforderun‐
gen der Beantwortung verbunden. Die Forderung an einzelne Lehrkräfte, aufgrund 
eines fehlenden allgemein anerkannten Schemas der Geographie, mittels eines in‐
dividuellen „reflektierten Fachverständnisses, die Charakteristika des Faches für 
den eigenen Unterricht  zu  klären“  (BETTE 2013,  S.  42)  ist, wenngleich die  ange‐
strebte Haltung zum eigenen Fach wie bereits angedeutet zu begrüßen  ist  (und 
zugleich, wie zu zeigen sein wird, ein Motiv der vorliegenden Studie darstellt), mit 
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Problemen verbunden, bedenkt man allein die Breite der zur Verfügung stehen‐
den Konzepte. Um neben einer Entlastung der Lehrkräfte auch aufseiten der Ler‐
nenden, die über ihre Schulzeit den Unterricht einer Reihe unterschiedlicher Geo‐
graphielehrer  durchlaufen werden,  eine Ordnung  fachlichen Denkens  zu unter‐
stützen, bedarf es innerhalb der (schulischen, fachwissenschaftlichen und –didak‐
tischen sowie beruflichen) Disziplin ausgehandelte Leitideen, um einen gemeinsa‐
men Orientierungsrahmen zu ermöglichen.  
Die gegenwärtige synchrone Vielfalt, die in historischer Perspektive um eine dia‐
chrone Heterogenität ergänzt wird (HARD 2003/1990, S. 372), gilt es dabei zu be‐
wältigen,  soll  mit  einer  weitreichenden  Einigung  über  Inhalte,  Fragestellungen 
(und  Frageweisen)  sowie Aufgaben  eines  Faches  deren  Philosophie  identifiziert 
werden (DÜRR, ZEPP 2012, S. 103). Sowohl als eine Anregung zur Selbstüberprüfung 
als auch als Hilfestellung in dieser Frage können die für die Geographie formulier‐
ten Bildungsstandards positioniert werden. Dem Anspruch, die Philosophie des Fa‐
ches zu erfassen und in Form von Kompetenzbereichen und Standards zu operati‐
onalisieren, wurde durch die Integration geographischer Verbände und mehrerer 
Experten mit einer je unterschiedlichen fachlichen Herkunft begegnet (RHODE‐JÜCH‐
TERN 2009, S. 126); die Erde als System kann als Essenz der so erarbeiteten Selbst‐
bindung des Faches Geographie gesehen werden. Diese Positionsbestimmung, die 
das Ziel verfolgt, den fachlichen Bildungsauftrag zu definieren, kann als ein Bezugs‐
dokument  für die zuvor geforderten reflexiven Prozesse herangezogen werden. 
Wie  im weiteren  Verlauf  anhand  der  Thematisierung  geographischer  Basiskon‐
zepte gezeigt wird,  ist damit aber auch ein wichtiges  Instrument  für die Unter‐
richtspraxis verbunden. Zu dieser Funktion einer reflexiven Haltung aufseiten der 
Fachlehrkräfte tritt eine weitere, in der Denktradition der Systemtheorie nach Luh‐
mann stehende, Perspektive zur Reflexion aufseiten der Geographie als Disziplin. 
Das Bemühen um eine Selbstbeschreibung bzw. –bindung kann als Form der Selbs‐
treferenz  gesehen werden.  Systemtheoretisch  betrachtet  ist  die  Selbstreferenz 
eine Operation, der die Annahme und Verdeutlichung einer Differenz  zwischen 
dem Selbst und der Umwelt zugrunde liegt. Durch diese Abgrenzung bewirkt die 
Selbstreferenz  eine  Identifikation  des  Selbst  (BOHN,  PETZKE  2013,  S.  137).  Diese 
Form der Selbstreferenz, die auf das ganze Kommunikationssystem gerichtet ist ‐ 
hier also auf die Geographie als Disziplin ‐ wird in der Semantik der Systemtheorie 
als  Reflexion bezeichnet. Die Aushandlung  von Bildungsstandards,  die  in  dieser 
Weise  auch  eine  Festlegung  auf  fachliche  Konzepte  und  einen  dezidierten  Bil‐
dungsauftrag des Faches formulieren (DGFG 2014), sind also zweierlei: erstens ein 
Produkt  einer  fachlichen  Selbstfindung  bzw.  ‐bindung,  das  Orientierung  bietet; 
zweitens ein Vehikel dafür, in einem Prozess von Ein‐ und Abgrenzung diese Iden‐
tität  auszubilden.  Indem  damit  aber  die  „Selbstbeschreibung  der  Geographie“ 
(HARD 2003/1990, S. 379) eine Systembeschreibung ist, die innerhalb des Systems 
selbst stattfindet, muss sie selbst Teil der Beschreibung werden. Damit geht die 
Forderung an selbstreferenzielle Prozesse einher, sich selbst und  ihre Aussagen 
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nicht aus ihrer reflexiven Betrachtung auszunehmen und verweist so auf die Un‐
vereinbarkeit der Frage nach dem Wesen der Geographie mit einer daraus folgen‐
den normativ motivierten oder letztgültigen Antwort (HARD 2003/1990, S. 371). Es 
sollten also auch in Bildungsstandards herausgearbeitete fachliche Konzepte nicht 
zuvorderst  als  normatives Maß  aufgegriffen  werden,  sondern  dezidiert  als  der 
fachlichen Reflexion dienende und jeweils auszuhandelnde Schlüsselideen. Diese 
Haltung gilt es bei den in den folgenden Abschnitten erfolgenden Betrachtungen 
der innergeographischen Selbstreferenz zu wahren.  
 
Die vorangegangenen Überlegungen verdeutlichen, dass Beschreibungen und Fas‐
sungen  zur  Identität  eines  Faches bzw.  dessen Philosophien  immer  eine  einge‐
schränkte Gültigkeit aufweisen müssen. Es wurde dargelegt, was es bedeutet, me‐
tatheoretisch nach dem Kern eines Faches zu suchen. Wie zu einem späteren Zeit‐
punkt gezeigt wird,  ist damit ein entscheidendes Moment der Denkhaltung vor‐
weggenommen, die dem Ansatz der Basiskonzepte zugrunde liegt. Die Reflexion 
der unterschiedlichen bestehenden Vorstellungen und (epistemologischen, sach‐
lichen,  ...) Überzeugungen zum Fach steht  im Rahmen dieser Studie vor der Be‐
gründung einer besseren Lösung. Entsprechend wird nachfolgend nicht der Ver‐
such unternommen, die Geographie oder den Kern des Faches zu formulieren, dies 
ist zudem bereits  in einigen Lehrbüchern geschehen (u. a. BORSDORF 2007; DÜRR, 
ZEPP 2012; GEBHARDT ET AL. 2011b; LESER, SCHNEIDER‐SLIWA 1999). Vielmehr werden 
einige als bedeutsam erachtete und mithilfe relevanter Bezugsdokumente begrün‐
dete Facetten des geographischen Denkens herausgegriffen und kurz beleuchtet. 
Um diesen Auswahlprozess zugunsten einer besseren Einordnung transparenter 
zu gestalten, wird nachfolgend eine Struktur  für Untersuchungen und Beschrei‐
bungen eines  fachlichen Kerns  vorgestellt  sowie  einige Aspekte daraus bespro‐
chen. 
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2.1.2. Welche Geographie? Was lernen? Ebenen der Was‐ist‐Geographie‐
Frage 

Mit den zuvor skizzierten Überlegungen wurde eine metatheoretische Perspektive 
auf das Fach eingenommen. Davon und von der zu verschiedenen Gelegenheiten 
erwähnten multiparadigmatischen Situation der Geographie ausgehend, wird im 
Folgenden der Frage nachgegangen, welche Geographie(n) unterrichtet bzw. was 
im Geographieunterricht gelernt werden soll. 2  
Auf  die  oben mehrfach  aufgeworfene  Frage,  was  Geographie  sei,  gibt  es  zwei 
beliebt  Repliken:  „Alles!“  und  „Die  Frage  ist  nicht  beantwortbar!“  (HARD 
2003/1990, S. 381). Beide Antworten tragen wenig zu der  im vorangegangenen 
Abschnitt besprochenen fachlichen Reflexion bei. Im Sinne der Selbstreferenz ist 
aber auch eine nicht näher geklärte Verwendung von Reflexionsformeln wie Sys‐
tem oder Raum problematisch. Hard bezeichnet derart weite, facettenreiche Kon‐
zepte als Vehikel zur Kosmisierung, die statt zu einer Schärfung, zu einer Entgren‐
zung des Selbst der Geographie als Disziplin führten (ebd.). Mit dieser Kritik wer‐
den die genannten Konzepte zwar nicht unbrauchbar, erfordern jedoch eine etwas 
eingehendere Betrachtung, die im weiteren Verlauf vorgenommen wird.  
Das Anliegen liegt im Folgenden vornehmlich darin, die in diesem Kontext vorge‐
nommenen Antwortversuche zu strukturieren. Aus diesem Grund erfolgt weniger 
eine detaillierte Beschreibung des Wesens des Fachs, als vielmehr eine Analyse 
der typischen Antwortstrategien auf diese Frage. Abbildung 2 stellt einen Versuch 
dar, die Ebenen, auf denen die „Was‐ist‐Geographie‐Frage“ üblicherweise behan‐
delt werden, zu ordnen und strukturiert damit die im vorangegangenen Abschnitt 
angeschnittenen  Bereiche  fachlicher  Reflexion.  Im  Folgenden wird  kurz  auf  die 
Antwortbereiche  eingegangen,  die  jeweils  wichtige Motive  der  innerfachlichen 
Debatte enthalten, wenn es um den Kern des geographischen Denkens und Ler‐
nens geht. Diese Untersuchungen stellen damit einen metatheoretischen Hinter‐
grund für das Verständnis der im Rahmen dieser Arbeit zentralen geographischen 
Basiskonzepte dar: Wo kommen sie her, wie sind sie begründet und was können 
sie leisten?  
 

   

                                                            
2 Es wird dabei keine normative Setzung vorgenommen, als vielmehr auf zentrale Selbstbeschreibungen 
des Faches Bezug genommen. 
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Abb. 2 | Ebenen der "Was‐ist‐Geographie‐Frage" (Eigene Darstellung)
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Geographie als Wissenschaft 
In einführenden Lehrbüchern wird in umfangreichen Referaten zu Praktiken und 
Methodiken die für die Geographie als Wissenschaft charakteristische Entwicklung 
des  fachlichen  Denkens  und  wissenschaftlichen  Arbeitens  nachgezeichnet  (vgl. 
Abb. 2, Ebene A; u. a. BORSDORf 2007). Ausgangspunkt ist eine gewachsene diszip‐
linäre Realität, die über den organisatorischen Rahmen der Praxis,  z. B.  an den 
Hochschulen,  erfasst  und  abgebildet wird.  In  beschreibender  Form wird darge‐
stellt, wonach in welchen Teildisziplinen geforscht wird und welche Arbeitsweisen 
dabei zur Anwendung kommen. Mit leicht variierenden Akzentuierungen wird zur 
Beschreibung der Genese der Disziplin auf zentrale paradigmatische Brüche und 
Weiterentwicklungen eingegangen. Über die Nennung herausragender Forscher‐
persönlichkeiten und ihrer Leistungen wird dabei die Ordnung der diachronen He‐
terogenität (vertikaler Pfeil in Abb. 2; HARD 1973) des Fachs angestrebt. Teilweise 
beginnend in der Antike oder mit der Herausbildung einer neuzeitlichen wissen‐
schaftlichen Disziplin um Varenius (BLOTEVOGEL 2011, S. 56; LESER, SCHNEIDER‐SLIWA 
1999, S. 20) und dem seither bestehenden Dualismus aus Allgemeiner und Regio‐
naler (dort: spezieller) Geographie (s. u.; BORSDORF 2007, S. 98), zumeist aber ver‐
bunden mit den Namen Alexander v. Humboldt und Carl Ritter sowie der Entste‐
hung der modernen Geographie (DÜRR, ZEPP 2012, S. 112f) wird die hier nur skiz‐
zierte Disziplingeschichte dargestellt. Auf die Arbeit Ferdinand von Richthofens, 
der als Begründer der wissenschaftlichen Physiogeographie gilt3, aus der zweiten 
Hälfte des neunzehnten Jahrhunderts und dessen Gliederung des geographischen 
Erkenntnisgegenstandes der Geosphäre  in deren  Teilsphären  geht  die Ordnung 
der Geographie zurück, wonach die Teilgebiete des Fachs den jeweiligen Teilsphä‐
ren zugeordnet werden (z. B. die Pedosphäre und die Bodengeographie, die Atmo‐
sphäre und die Klimageographie etc.; LESER, SCHNEIDER‐SLIWA 1999, S. 26).4 Die zum 
Ende  desselben  Jahrhunderts  erfolgte  Durchsetzung  einer  landeskundlich  nach 
dem Hettnerschen Schema forschenden Geographie mit der Analyse einzelner Ge‐
ofaktoren  innerhalb  eines  Raumausschnittes  sowie  einem  dominanten  Land‐
schaftskonzept und die dem entgegen tretenden Veränderungen infolge des Kieler 
Geographentages im Jahr 1969 mit der Forderung nach einer stärkeren Orientie‐
rung  nach  regelhaften  Gesetzmäßigkeiten  (Allgemeine  Geographie)  markieren 
zwei weitere Wendepunkte der disziplinären Realität und damit einhergehenden 
organisatorischen  Rahmungen  (DÜRR,  ZEPP  2012,  S.  192;  GEBHARDT  ET  AL.  2011b, 
S. 58).  Es  stehen  sich  damit  auch  zwei  grundlegende  Erkenntnisansätze  gegen‐
über, das idiographische und das nomothetische Verfahren. Diese Etappen wer‐

                                                            
3 Auf der anderen Seite wird  in Friedrich Ratzel der Begründer der Humangeographie gesehen  (LESER, 
SCHNEIDER‐SLIWA 1999, S. 26; BLOTEVOGEL 2011, S. 57). 
4 Wobei bei Richthofen noch von Erdhülle gesprochen und erst später durch eine Reihe von Autoren der 
Begriff Geosphäre eingeführt wurde. Dabei erlangte die auf Carol zurückgehende Definition und innere 
Ordnung des geographischen Realobjekts der Geosphäre eine große Popularität (KÖCK 2010, S. 19). 



 

23 

den an dieser Stelle aus dem Grund aufgeführt, da sie sinnbildlich für jene Dualis‐
men der Geographie stehen, die einen Wesenszug des Fachs begründen und Aus‐
gangspunkt sind für die in Abbildung 2 im Abschnitt B angedeuteten innerfachli‐
chen Debatten zur Einheit bzw. Spaltung des Fachs (s. u.). 
In dieser historischen Perspektive auf das Fach ist bereits ein Gerüst der synchro‐
nen Heterogenität (horizontaler Pfeil in Abb. 2; HARD 1973) des Faches angelegt. 
Damit wird die gegenwärtige paradigmatische Vielfalt umschrieben, die das Fach 
in Aufbau und innerer Struktur mit Blick auf Praxis und organisatorische Bedingun‐
gen aufweist. Die zuvor erwähnte Dyade aus Physio‐ und Anthropogeographie lie‐
fert auch hier die Grundstruktur, von der aus eine weitergehende innere Differen‐
zierung in die Teilbereiche (z. B. Geomorphologie, Bodengeographie und Bevölke‐
rungsgeographie,  Wirtschaftsgeographie)  vorgenommen  wird  (LESER,  SCHNEIDER‐
SLIWA 1999; BORSDORF 2007).  
Auf dieser Ebene (A) wird eine disziplinäre Praxis bzw. Realität beschrieben. Dies 
findet statt durch eine Betrachtung der  fachspezifischen Methodik, also der Ar‐
beitsweisen des Fachs zur Lösung wissenschaftlicher Probleme (LESER, SCHNEIDER‐
SLIWA 1999, S. 131) und der damit bearbeiteten Untersuchungsgegenstände. Un‐
tersuchungen, deren Ausgangspunkt das geographische Untersuchungsobjekt ist 
(z. B. die konstituierende Geosphäre), sind häufig verbunden mit einer Herausstel‐
lung der Bedeutsamkeit der Geographie, die durch dem Gegenstand implizite Her‐
ausforderungen als Schlüsselfach zur Bewältigung derselben positioniert wird (LE‐
SER, SCHNEIDER‐SLIWA 1999, GEBHARDT ET AL. 2011b). HARD (1973, S. 14) übt Kritik an 
diesem Vorgehen, da es die Gegenstände nicht vor den Disziplinen geben könne. 
Auch die Vereinbarung auf einen originären (und ewigen) Gegenstand eines Fachs 
wird  kritisiert,  da  in  diesem  Fall  „eine  Wissenschaft  ohne  theoretischen  Fort‐
schritt“  (ebd.) vorläge. Schließlich kommt es einem tautologischen Unterfangen 
gleich, die Praxis der Geographie etwa vom Untersuchungsobjekt der Geosphäre 
heraus zu begründen und gleichzeitig das Alleinstellungsmerkmal der Geographie 
aus  der  sachgerechten  Bearbeitung  der  Geosphäre  abzuleiten.  Dieses  logische 
Problem gilt es für die unten nachgezeichneten Selbstbeschreibungen des Fachs 
zu berücksichtigen. Hilfreich ist an dieser Stelle die Unterscheidung zwischen ei‐
nem Erfahrungs‐ und einem Erkenntnisobjekt. Die Erde kann beispielsweise einer 
Reihe von Disziplinen als Erfahrungsobjekt dienen. Diese weisen aber je eigene Er‐
kenntnisinteressen am Objekt Erde auf und fokussieren damit auf fachspezifische 
Erkenntnisobjekte (BORSDORF 2007, S. 31). Als das für die Geographie zentrale Er‐
kenntnisobjekt  zählt nun ebenjene Geosphäre, die als  „Gesamtbereich der Erd‐
oberfläche, konzeptionell gefaßt als Systemzusammenhang zwischen dem festen 
Untergrund der Gesteinsoberfläche, Boden, Wasser, Luft, Pflanzen‐ und Tierwelt 
sowie  dem  Menschen  und  den  von  ihm  geschaffenen  Artefakten“  (WEICH‐

HART 2001, S. 182) verstanden wird. 
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Betrachtet man die unterschiedlichen Erkenntnisinteressen  innerhalb des Fachs 
aus der Metaperspektive, begibt man sich in der Frage nach dem Wesen der Geo‐
graphie auf die in Abbildung 2 skizzierte Ebene B. Im Unterschied zu der vorange‐
gangenen  Beschreibung  einer  disziplinären  Realität  wird  auf  dieser  Ebene  ein 
Schritt zur Erklärung dieser Praxis unternommen. Mit der Frage, welcher Gegen‐
stand durch die Geographie beforscht werden soll, korrespondiert die Frage da‐
nach, was beforscht werden kann (HARD 1973, S. 28). Die oben angesprochenen 
epistemologischen und ontologischen Prämissen geben dabei einen Rahmen vor, 
der seinerseits reflektiert werden kann. Beispielsweise stehen sich hier innerhalb 
der Geographie hermeneutische wissenschaftstheoretische Positionen und eine 
Haltung nach dem kritischen Realismus oder Positivismus gegenüber (GEBHARDT ET 

AL. 2011b, S. 103/155; WEICHHART 2001, S. 189). Die daraus folgenden interpretati‐
ven,  verstehenden  bzw.  an  den  Naturwissenschaften  orientierten  analytischen 
Verfahren und deren Vertreter stehen nicht selten in einem konkurrierenden oder 
gar gegenseitig ablehnenden Verhältnis (WEICHHART 2005, S. 122). 
Damit rückt die Vielfalt der Paradigmen innerhalb der Geographie in den Mittel‐
punkt  (WEICHHART  2000).  Das  Paradigmen‐Konzept  dient  der  Beschreibung  von 
„methodologischen und erkenntnistheoretischen Hintergrundpositionen wissen‐
schaftlicher  Forschungsansätze“  (WEICHHART  2001,  S.  184), wobei  dieser  Hinter‐
grund vorliegt als „kognitives System, das von einer bestimmten Gruppe von Wis‐
senschaftlern als verbindliche und nicht näher zu reflektierende Ausgangsposition 
der spezifischen Problematisierung von ‚Wirklichkeit‘ akzeptiert wird“ (ebd.). Für 
die Humangeographie identifiziert Weichhart zwölf, für die Physiogeographie fünf 
parallel  existierende,  wenn  auch  nicht  zeitgleich  herausgebildete,  Paradigmen 
(WEICHHART  2001,  S.  186;  Übersicht  der  humangeographischen  Paradigmen  in 
WEICHHART 2001, S. 192).5 Darin finden sich bereits angeschnittene Ansätze wieder, 
wie zum Beispiel die klassische Landschaftskunde und die neopositivistische raum‐
analytische Geographie. In kritischem Rekurs auf die dort festgestellte geringe So‐
zialrelevanz  bilden  sich  marxistische  oder  emanzipatorische  Ansätze  heraus 
(WEICHHART 2001, S. 187); auf ähnliche Weise wendet sich das handlungstheoreti‐
sche Paradigma (WERLEN 1987) gegen die kritisierte verhaltenstheoretische Sicht 
auf das menschliche Verhalten, das dort nach festem Muster auf äußere Impulse 
reagiere, statt als bewusstes, zielgerichtetes Handeln begriffen zu werden. Zudem 
wird dem Raum das Ursachen erklärende Moment abgesprochen und stattdessen 

                                                            
5 Anders als nach dem Kuhnschen Paradigmenverständnis, hier befindet sich jeweils ein Paradigma in der 
„Normalwissenschaftlichen Phase“ (WEICHHART 2009, S. 66), sind also mehrere konkurrierende Paradig‐
men gleichzeitig denkbar. Für die Geographie  ist zudem keine vollständige Ablösung und Verdrängung 
von Paradigmen zu beobachten, als wissenschaftliche Revolution im Sinne Kuhns wird i. d. R. nur im Falle 
des Kieler Geographentages bezeichnet, viele weitere Paradigmen stehen eher in komplementärem denn 
in konkurrierendem Verhältnis zueinander (EGNER 2010, S. 99). Da die Paradigmen als axiomatische Sys‐
teme miteinander  rational unvergleichbar  sind,  fällt  eine Synthese  in einem gemeinsamen Theoriege‐
bäude, zumindest aus dieser Betrachtungsweise heraus, schwer (WEICHHART 2009, S. 68). 
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ein Fokus auf Sinnzusammenhänge menschlichen Handelns in der sozialen Welt 
gelegt (WEICHHART 2001, S. 193). Als eine Ursache für diese Paradigmenvielfalt der 
Geographie werden neben der hohen Komplexität des Erkenntnisobjekts die  in 
Abschnitt A  (Abb. 2) angedeuteten Unterschiede zwischen den beiden Kulturen 
(SNOW 1967) der Human‐ und Physiogeographie  in den Blick genommen (WEICH‐

HART 2001, S. 194). 
Die Frage, ob die Geographie über gemeinsame Erkenntnisobjekte verfügt, ob die 
dabei eingesetzten Untersuchungsmethoden miteinander vereinbar sind und wie 
mit diesen Herausforderungen verfahren werden soll, resultiert in einer intensiven 
innergeographischen Debatte zur Einheit bzw. Spaltung und deren mögliche Über‐
brückung, die im Folgenden kurz beleuchtet werden soll.  
 
 
Einheit, Trennung und die Dritte Säule 
Die beiden Kulturen als zentraler Dualismus der Geographie werden nicht selten 
als  Problem  ausgewiesen,  mit  denen  die  „Gefahr  einer  Spaltung“  (BORS‐
DORF 2007, S. 97) des Fachs einhergehe (LESER, SCHNEIDER‐SLIWA 1999). Zwischen Hu‐
man‐ und Physiogeographie oder zwischen Allgemeiner (nomothetisch) und Regi‐
onaler Geographie (idiographisch) werden unterschiedliche Gegenstände, Theo‐
rien,  Erkenntnisinteressen  und  Forschungsmethoden  wahrgenommen 

(KÖCK 2008, S. 32), die  zu einer divergierenden Entwicklung  führen können. Auf 
der einen Seite wird darauf reagiert, indem die Gegensätze herausgestellt werden, 
um die Eigenständigkeit der beiden Kulturen, einer natur‐ und einer sozialwissen‐
schaftlichen, sicherzustellen (WEICHHART 2003). Auf der anderen Seite wird für die 
Einheit der Geographie argumentiert (KÖCK 2010). Mit Blick auf die im Rahmen die‐
ser Arbeit angestrebte Auseinandersetzung mit geographischen Basiskonzepten 
als  Instrument  des  Geographieunterrichts  ist  es  erforderlich,  die  dahinter  ste‐
hende Debatte nachvollziehen zu können als Grundlage dafür, ob und inwiefern 
Konzepte der Geographie(n) herausgearbeitet werden können. 
 
Einheit  
Ausgehend von dem Verständnis von Geosphäre als dreidimensionaler Raum, als 
Wirkungsgefüge, „dessen Existenzweise durch natürliche und sozioökonomische 
Gesetzmäßigkeiten bestimmt wird“ (KLUG, LANG 1983, S. 163), in dem „physiogene 
und anthropogene Sachverhaltsklassen“ (KÖCK 2010, S. 21) vorliegen, wird auf das 
Alleinstellungsmerkmal  der  Geographie  verwiesen.  Diese Wissenschaft  „als  ein 
dementsprechend integriertes physisch‐ und anthropogeographisches, natur‐ und 
sozialwissenschaftliches Ganzes“ (ebd.) eigne sich daher in ihrer Gesamtheit zur 
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Bearbeitung dieses Erkenntnisobjekts.6 Dieses Motiv wird seit einiger Zeit als Al‐
leinstellungsmerkmal der Geographie zitiert. „Geography can ‚bridge one of the 
greatest of all gaps‘, namely that separating ‚the natural sciences and the study of 
humanity‘“ (MACKINDER 1887, zit. in: MORGAN 2012, S. 45). Zum Verständnis dieser 
Verhältnisse  zwischen Mensch  und  Umwelt  trage  die  Geographie  dezidiert  bei 
(MORGAN 2012, S. 44). Als Metapher für die Überwindung der geschilderten Dicho‐
tomie bzw. dieses Grabens dient die Zuschreibung einer Brückenfunktion der Ge‐
ographie.  Um  dies  zu  leisten,  sei  eine  Integration  der  natur‐  und  sozialwissen‐
schaftlichen Dimension  innerhalb einer Disziplin erforderlich  (KÖCK 2008, S. 32). 
Neben  dem  postulierten  Potenzial  für  eine  „transgeographische  Verknüpfung“ 
(KÖCK 2008, S. 33) der Forschung am Realobjekt Geosphäre (s. o.) und dem Verweis 
auf die darin bestehenden systemischen Bedingungen, die eine  integrierte Per‐
spektive zur Erklärung erforderten, wird dazu auf das „chorologische Paradigma“ 
(KÖCK 2008, S. 35) verwiesen. Innerhalb dieses Konzepts seien „physiogene wie so‐
ziogene  Merkmale  geosphärischer  Systeme“  (ebd.)  integriert.  Schließlich  wird 
dem Argument entgegengetreten, wonach eine Trennung zwischen Physio‐ und 
Humangeographie aus der dazwischen bestehenden methodologischen Heteroge‐
nität begründet würde. Mit der infinitesimalen Aufzählung der zahlreichen mit je 
eigenen  Forschungsgegenständen  ausgestatteten  Teilbereiche  innerhalb  dieser 
Teildisziplinen (Stadtgeographie, Agrargeographie, Wirtschaftsgeographie…) und 
der darin erneut denkbaren Differenzierung (historische und regionale Stadtgeo‐
graphie, verhaltensorientierte und angewandte Stadtgeographie, Global‐City‐For‐
schung, …) etc. wird der so vorgenommenen Trennung in Physio‐ und Anthropo‐
geographie die Sinnhaftigkeit abgesprochen (KÖCK 2008, S. 36).  
An anderer Stelle wird nach weiteren Konzepten gesucht, die eine „Theoretisie‐
rung der Einheit der Geographie“  (DIRKSMEIER 2008, S. 42) unterstützen können. 
Durch die „Amalgamierung von Natur und Kultur“ (ebd.) im Umwelt‐Begriff, wird 
dieser als Vehikel der Einheit gesehen. Dies könnten auch einzelne das Fach ei‐
nende fachliche Schulen wie die Humanökologie oder der „Begriff des Systems“ 
(DIRKSMEIER 2008, S. 44) und dessen theoretische Grundlegung, z. B. durch die Luh‐
mannsche Systemtheorie, gepaart mit der Adaption von Konzepten der Emergenz, 
Autopoiesis und Kontingenz komplexer Systeme, leisten. Da das zuletzt genannte 
System als Konzept sehr häufig als für die Geographie zentral herausgestellt wird, 
wird es im Verlauf dieses Kapitels etwas eingehender besprochen. Der Verweis auf 
die genannten Begriffe verdeutlicht, dass auf dieser Ebene der Selbstreferenz der 

                                                            
6 Nicht unproblematisch sind in solchen Kontexten vorgenommenen Beschreibungen dessen, was jeweils 
als Physio‐ bzw. Anthropogeographie verstanden wird. Wenn beispielsweise die (Physio‐)Geographie als 
naturwissenschaftliche Disziplin verstanden wird, insofern ihre Aussagen „Sachverhalte beschreiben, die 
ursprünglich auf natürliche Weise […] unabhängig vom menschlichen Handeln entstanden“ (KÖCK 2010, S. 
23) sind. Mit Blick auf die Zusammensetzung der Erdatmosphäre oder auf Marschböden, zwar in der Praxis 
unbestreitbar Gegenstände der Physiogeographie, aber ebenso zweifelsohne anthropogen beeinflusst, 
erscheint dieses Verständnis zweifelhaft. Zur Dichotomie Natur‐Mensch (Kultur) s.u.. 



 

27 

Geographie unterschiedliche Auffassungen  zur  fachlichen Weltbetrachtung  ver‐
handelt werden. Die Auffassung etwa, Kontingenz bilde ein wesentliches Charak‐
teristikum interessierender Systeme, bedeutet auch, dass nicht von einfachen Ur‐
sache‐Wirkungs‐Beziehungen ausgegangen werden kann. Vom Wesen eines Teils 
kann  nicht  auf  die  Merkmale  eines  Ganzen  geschlossen  werden  (DIRKS‐

MEIER 2008, S. 48). Die so festgestellte Komplexität ist nun aber nicht zu bewältigen 
mit einer geographischen Praxis, „die auf Abgrenzung, Isolierung und Kontrollie‐
rung  ihrer  Forschungsgegenstände  setzt“  (ebd.).  Es  zeigt  sich  also  erneut,  dass 
auch auf dieser Ebene (B) Versuche, das Fach zu beschreiben, immer mit Entschei‐
dungen verbunden sind. In dem hier zitierten Beispiel führt diese Entscheidung für 
ein bestimmtes Verständnis von der Komplexität von Systemen, das hier erneut 
geprägt ist durch ein Luhmannsches Begriffsverständnis, zurück zu einer Brücken‐
bildung, indem die fachlich originäre Beobachtung auf „die Ordnung der Natur und 
die Ordnung der Gesellschaft“ (DIRKSMEIER 2008, S. 49) sowie deren Beziehungen 
zueinander abzielt. Nach dieser Perspektive ist die Geographie also das Fach, „das 
Komplexität mittels der Beobachtung sich  im Raum konstituierender Natur/Kul‐
tur‐Verhältnisse  reduziert.  […]  Raum  ist  demzufolge  das  Differenzkriterium  der 
Geographie. […] Raum als Differenzkriterium selektiert [aber] (fast) keine Möglich‐
keiten. Das wissenschaftliche System ‚Geographie‘ internalisiert somit extrem viel 
Komplexität“ (DIRKSMEIER 2008, S. 50). 
In diesem Erklärungsversuch des geographischen Erkenntnisinteresses ist sowohl 
die  von  Lehrkräften  formulierte Herausforderung  vorweggegriffen,  die mit  den 
komplexen geographischen Themen des Unterrichts einhergeht (HOF, HENNEMANN 
2013), als auch der ebenfalls unten näher ausgeführte Begriff des Raums ange‐
sprochen. So wird der Raum als „epistemologische Mitte der Geographie“ (KÖCK 
2008, S. 35) bezeichnet und als solche als integrierende Größe behandelt (WEICH‐

HART 2005, S. 110).  
 
Trennung 
Auf der anderen Seite stehen Aussagen, die die Bemühungen um eine fachliche 
Einheit vor dem Hintergrund einer als bereits vollzogen wahrgenommenen Tren‐
nung als Reintegration bezeichnen (WEICHHART 2003, S. 19). Diese Trennung kommt 
dieser Perspektive zufolge der Spezialisierung zugute. Es wäre in diesem Sinne un‐
glaubwürdig, beide Kulturen selbst in gleicher Qualität vertreten zu wollen (RHODE‐
JÜCHTERN 2012). Es wird argumentiert, dass  inkompatible Denktraditionen vorlä‐
gen, also „fundamentale Unterschiede zwischen den Grundkategorien der Welt‐
beschreibungen“ (WEICHHART 2003, S. 22) bestünden. Beispielhaft wird Energie als 
Kategorie der Naturwissenschaften, oder werden Werte und Kommunikation als 
Konzepte der Sozialwissenschaften genannt. Die Unterschiede reichen dieser Ar‐
gumentationslinie zufolge bis hinein  in die oben angeschnittenen ontologischen 
Prämissen. In Anlehnung an die Drei‐Welten‐Theorie (POPPER 1973), hier wird zwi‐
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schen physisch‐materieller Außenwelt, existenten geistigen Inhalten und dem Be‐
wusstsein  unterschieden,  findet  eine  Betonung  der  „ontologischen  Differenz“ 
(WEICHHART 2003, S. 22) zwischen diesen Ebenen statt.7 Der tiefe Graben kann dar‐
über hinaus als Beleg der Zwei‐Kulturen‐Hypothese gesehen werden, wonach die 
geistes‐  und  naturwissenschaftlichen  Denkwelten  derart  divergieren,  dass  eine 
Verständigung nicht denkbar ist (SNOW 1967; RHODE‐JÜCHTERN 2013).  
Die auch in der klassischen Geographie übliche Ordnung der Welt nach kulturellen 
und natürlichen Aspekte entspricht dem in Alltagssprache und –wahrnehmung in‐
ternalisierten disjunkten Prinzip der Realitätsbeschreibung. In diesem Kontext ist 
die zuvor erwähnte Wahrnehmung der greatest of all gaps zu sehen. Es ist für das 
Denken der Moderne prägend, die Möglichkeit einer eindeutigen Unterscheidung 
zwischen Kultur und Natur anzunehmen. In einer damit verwandten Lesart wird 
die Natur als mit einem Wesen (essentia) ausgestattet begriffen, das in seiner ent‐
ropischen Ordnung liegt, sich in der Wirklichkeit in ihrer Substanz (substantia) aus‐
drückt (RHODE‐JÜCHTERN 2012, o. S.) und aus der Perspektive des Menschen als Un‐
ordnung wahrgenommen wird. Die so verstandene natürliche Ordnung wird durch 
kulturelle Prozesse, also zielgerichtete geistige Anstrengungen, deskriptiv und nor‐
mativ zu ordnen versucht. Auf diese Weise wird die Entropie reguliert und Sinn im 
zweckmäßigen Handeln generiert (ebd.). 
 
Es entspricht dem traditionellen Wissenschaftsverständnis, dass die Disziplinen als 
Spiegelbild  der  Seins‐Struktur  der Realität  im  Sinne einer  organisatorischen Ar‐
beitsteilung  aus  dieser  Struktur  logisch  hervorgehen  (WEICHHART  2005,  S.  113; 
WEICHHART 2008,  S.  60). Dies deutet erneut  an, wie die Ableitung einer Wissen‐
schaft  aus  dem konstituierenden Realobjekt  erfolgt.  Demzufolge  entspricht  die 
Teilung der Geographie in die Human‐ und die Physiogeographie den ‐ angenom‐
menen ‐ Vorgaben der Wirklichkeit. 
Bei  näherer  Betrachtung  bestehen  allerdings  Zuordnungsprobleme  zu  den  ge‐
nannten Kategorien der Weltbeschreibung (WEICHHART 2003, S. 26). Gerade die Ak‐
tivitäten der Moderne selbst führen mit LATOUR (1995) gesprochen zu einer „Pro‐
duktion von Hybriden“ (GEBHARDT 2011, S. 1083) aus Kultur und Natur, die gleich‐
ermaßen zu Fortschritt und Risiken führen können, wie das Beispiel der Gentech‐
nologie prototypisch andeutet (WEICHHART 2008, S. 60). Wie stehen die Welten mit‐
einander  in Beziehung? Ist von einer, zwei oder mehreren Welten auszugehen? 
Solange diese Fragen nicht eindeutig geklärt werden können, muss „die Entschei‐
dung  zwischen  [ontologischem] Monismus  und  Dualismus  oder  Pluralismus  als 
eine Frage der Prämissen behandelt werden“ (ZIERHOFER 1999, S. 3). Da außerdem 

                                                            
7 Es besteht hier eine Nähe zu der von Descartes getroffenen Unterscheidung des Gedanklichen, Geistigen 
(res cogitans) von dem Materiellen, Körperlichen (res extensa), die zur Verfestigung dieser Einteilung bei‐
trug (WEICHHART 2005, S. 111). 
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Popper zufolge die Beziehungen zwischen diesen Welten als bedeutsam angenom‐
men werden und daher keine prinzipielle Unvereinbarkeit und somit die Möglich‐
keit  zur  integrierenden  Gesellschafts‐Umwelt‐Forschung  besteht  (ZIER‐
HOFER 1999, S.  2),  ist  hiermit  der  Weg  zu  einer  Reintegration  offen  (WEICH‐

HART  2003, S. 22). 
Die Ursache für die dennoch diagnostizierte Trennung wird nicht selten durch ei‐
nen Blick zurück auf die Praxis gefunden. Zwar werde die Disziplin durch die Voll‐
institute an den Universitäten zusammengehalten  (s. organisatorischer Rahmen 
Ebene A, vgl. Abb. 2), die dortige Forschung vollziehe sich tatsächlich aber in zwei 
getrennten Fächern (WEICHHART 2005, S. 110). Die Einheitsrhetorik, polemisch auch 
als fachpolitische Verbandslyrik formuliert (WEICHHART 2009, S. 64), steht hier als 
Mythos  einer  unverbundenen  Forschungspraxis  gegenüber  (WEICHHART  2005,  S. 
110). Zwar werden von der geographischen Wissenschaft mit der Risikoforschung, 
mit  globalen Umweltveränderungen, Megastädten oder  der Umweltbildung  für 
die integrative Bearbeitung geeignete Problemfelder benannt, die tatsächliche Ko‐
operation ist dagegen sehr gering ausgeprägt und beschränkt sich auf einfache Zu‐
arbeit  oder  gemeinsame  Lehre  (GEBHARDT, GLASER, RADTKE & REUBER 2011a,  S.  75; 
STEINBRINK,  AUFENVENNE  2014).  Ursächlich  wird  dabei  eine  fehlende  gemeinsame 
Sprache genannt, ebenso wie methodische Differenzen und insbesondere eine ge‐
ringe gegenseitige Akzeptanz  (WEICHHART 2005, S. 128). Diese  ist wiederum v. a.  
auf erkenntnistheoretische Positionen zurückzuführen, die zwar  für die Akteure 
prägend, nicht immer aber reflexiv zugänglich sind. D. h. die zwar auf sozialer und 
emotionaler Ebene wirksam werdenden Bruchlinien verlaufen tatsächlich tiefer‐
liegend auf einer wissenschaftstheoretischen Ebene (WEICHHART 2005, S. 134).  
Die oben  zitierte dichotome Ordnung  in eine materielle und eine geistige Welt 
wird an anderer Stelle aufgegriffen und als Ausgangspunkt für eine integrative Be‐
trachtung innerhalb der Geographie genutzt, um so die strikte Trennung zwischen 
Natur  und  Kultur  aufzuheben:  „Das  zentrale  Erkenntnisziel  einer  integrativen 
Mensch‐Umwelt‐Forschung sei es, den Zusammenhang zwischen Sinn und Materie 
zu analysieren“ (WEICHHART 2003, S. 29). Bemühungen in diese Richtung werden 
teilweise unter dem Schlagwort einer Dritten Säule angestellt, die ‐ im Gegensatz 
zur Brückenmetapher ‐ die beiden Teilbereiche der Human‐ und Physiogeographie 
und  deren  Spezialisierung  dezidiert  beibehalten  will,  ihr  aber  eine  zusätzliche 
Säule hinzuzufügen sucht, innerhalb derer eine gezielte Bearbeitung von Problem‐
feldern  aus  der  Gesellschafts‐Umwelt‐Forschung  erfolgen  soll  (GEBHARDT  ET  AL. 
2011a, S. 76). 
 
Die Dritte Säule? 
Das lange populäre Länderkundeschema und die Untersuchung einer Landschaft 
als „synoptische Gesamtschau“ (GEBHARDT ET AL. 2011a, S. 74) gilt als  früher Ver‐
such, die Teilbereiche der Geographie in einer eigenständigen Säule zu integrieren. 
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Seit dem Umbruch im Rahmen des Kieler Geographentags sind eine Reihe von An‐
sätzen entwickelt worden, die hier  eine  konzeptionelle Weiterentwicklung  zum 
Ziel haben. Insbesondere im Kontext des globalen Wandels, von Ressourcenkon‐
flikten oder der Hazardforschung wird nach geeigneten Modellen gesucht, da hier 
die  Herausforderungen  als  so  groß  wahrgenommen  werden,  dass  eine  umfas‐
sende Sicht darauf angestrebt wird (GEBHARDT ET AL. 2011b, S. 1080). Die Themati‐
sierung einer Dritten Säule tritt der Vorstellung entgegen, dass die schlichte Kom‐
bination der human‐ und physiogeographischen Perspektiven ausreiche, um die 
genannten Felder zu bearbeiten. Wie zuvor mit einem Blick auf die Praxis deutlich 
wurde, wird diese Hoffnung bislang nicht erfüllt. Vielmehr wird dafür ein eigen‐
ständiges  Erkenntnisobjekt  mit  geeigneten  Hintergrundtheorien  benötigt 
(WARDENGA, WEICHHART 2011, S. 1087). Damit wird versucht, der oben genannten 
Vorstellung  ontologischer Hybriden  gerecht  zu werden. Dazu  könnte  das  ange‐
sprochene  Systemkonzept,  eingebettet  in  ein  systemtheoretisches  Verständnis 
unter Einbezug autopoietischer, selbstreferenzieller und kontingenter Charakte‐
ristika  dienen  (EGNER  2011,  S.  1088).  Als  geeignete  akademische  (Teil‐)Disziplin 
wird regelmäßig die Humanökologie mit ihrer transdisziplinären Perspektive ange‐
führt, deren Gegenstand „Interaktionen zwischen Gesellschaft, Mensch und Um‐
welt sind“ (WEICHHART 2011, S. 1088). Auch die Sozialwissenschaft wird als mögli‐
che Rahmung einer Dritten Kultur behandelt, die zu den Arten der Weltbegegnung 
von Natur‐ und Geisteswissenschaften hinzutreten und der Geographie als zusätz‐
liche Perspektive dienen könne (RHODE‐JÜCHTERN 2012, o. S.). Hier werden neben 
Phänomenen aus Natur und Kultur vornehmlich Aspekte der Gesellschaft unter‐
sucht, die als  logische Erweiterung der traditionellen Dualität gelten (ebd.). Das 
Bild von der Dritten Säule verweist auf die im Rahmen dieser Forschung verfolgten 
Fragestellungen, „die in dieser Form weder  in der Physiogeographie noch  in der 
Humangeographie bearbeitet werden“ (WEICHHART 2003, S. 29). „Ein spezifischer 
Bereich der Gesellschaft‐Umwelt‐Forschung“ (RHODE‐JÜCHTERN 2013, S. 29) bietet 
einen Rahmen zur Ableitung relevanter Fragestellungen für einen geographischen 
Untersuchungsgang. Dies, aber auch die Identifikation eines dieser Dritten Säule 
eigenen  Forschungsgegenstandes, wurde  bislang  jedoch  kaum geleistet  (WEICH‐

HART 2005, S. 113).  
 
 
Die Suche nach Kontinuitäten des fachlichen Denkens 
In dem Bemühen, Kontinuitäten im fachlichen Denken und Arbeiten zu destillieren 
‐ eine selbstreferenzielle Leistung, die, wie zuvor gezeigt wurde, auch identitäts‐
stiftende Wirkung entfalten kann ‐ wird auf die zuvor skizzierte Disziplingeschichte 
zurückgegriffen.  In Abbildung 2  ist dies Gegenstand des Abschnitts C. Reflektie‐
rend wird versucht,  in Verbindung mit der Betrachtung der synchronen Realität 
Konstanten herauszuarbeiten, die als die Geographie kennzeichnenden Merkmale 
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gelten sollen (DÜRR, ZEPP 2012). Welches „sind die besonderen Merkmale des Fra‐
gens, des Beobachtens, des Erklärens, des Verstehens, die für die wissenschaftli‐
che Arbeit von Geographen aller Art charakteristisch sind?“  (DÜRR, ZEPP 2012, S. 
69). Üblicherweise im Rahmen von einführenden Lehrbüchern zur Geographie als 
Wissenschaft oder von den Fachverbänden herausgegebenen Selbstbeschreibun‐
gen (z. B. DGFG o. J.: Geographie‐ eine Disziplin stellt sich vor) wird versucht, diese 
Konstanten herauszustellen, wobei eine Zusammenschau der in den Abschnitten 
A und B (vgl. Abb. 2) geschilderten Facetten der fachlichen Realität erfolgt. Dabei 
entstehen  Definitionsversuche,  Listen  von  Konzepten  und  prototypische  For‐
schungsfragen, die an dieser Stelle nur ausschnittsweise wiedergegeben werden 
können.  
Die folgende, exemplarisch zitierte Aufzählung umfasst Merkmale der Geographie 
und vor diesem Hintergrund repräsentative Untersuchungsinteressen des Fachs, 
die in vielen Aufstellungen regelmäßig wiederkehren und hier als erster Zugriff auf 
die Selbstinterpretationen der Disziplin herangezogen werden. DÜRR & ZEPP (2012, 
S. 70f) weisen darin zehn Leitprinzipien des Fachs aus, die sie umfassend erläutern. 
Einige Konzepte werden nachfolgend ausführlicher besprochen.8  
 

1. Topophilie: place, Örtlichkeit, Einzigartigkeit von Orten 
2. Chorologie: space, Räumlichkeit, räumliche Ordnungsmuster 
3. Vielfalt von Sachverhaltsklassen: physisch‐materielle sowie geistige Ob‐

jekte und Phänomene 
4. Natur‐Gesellschaft‐Interaktion:  Mensch‐Umwelt‐Subsysteme  und  ihre 

Beziehungen 
5. Absolute Lage: Lage von Orten und Räumen als Merkmalsausprägung 
6. Relative Lage und Konnektivität: Beziehungen zwischen Orten und Räu‐

men 
7. Maßstabsebenen:  scale,  Orte  und  Raummuster  auf  unterschiedlichen 

Ebenen untersucht 
8. Prozesse: Entstehung von Mustern und Verteilungen 
9. Systemansätze: komplexe Gefüge zur Erklärung von Sachverhalten kon‐

struieren 
10. Interdisziplinarität:  Fachwissen und Methoden aus Nachbardisziplinen 

nutzen 
 
 
Mensch‐ Umwelt 
Eine erste regelmäßig erarbeitete Konstante des Fachs, die etwas detaillierter be‐
sprochen werden soll, ist der geographische Fokus auf Mensch‐Umwelt‐Interakti‐

                                                            
8 Die kurzen Erläuterungen sind sinngemäße (stichwortartige) Erläuterungen des Verfassers. 
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onen. Zentrales Element ist hier erneut die Berücksichtigung natürlicher und anth‐
ropogener Facetten (DGFG o. J.; DE BLIJ 2012, S. 7). „Menschliches Leben ist an die 
Erde gebunden und auf die Bewältigung der Erdnatur (durch Technik) angewiesen.  
[…] Menschen nutzen Naturgegebenheiten aus, schützen sich gegen sie, vernich‐
ten sie“ (SCHULTZE 1996, S. 101f). Eine solche Lesart fügt der zuvor kritisierten star‐
ren Natur‐Kultur‐Dichotomie einen Antagonismus hinzu, der zwar klare Ordnungs‐
versuche unterstützt, gleichwohl vor dem Hintergrund hybrider Phänomene zu ei‐
nem unterkomplexen Denken  führt. Aus diesem Grund wird dieses Verständnis 
verworfen und durch eine Betrachtung der „Erde in erdräumlicher Perspektive als 
Mensch‐Umwelt‐System“ (REMPFLER, UPHUES 2011c, S. 22) ersetzt, die als zentrales 
Motiv geographischer Forschung ausgewiesen wird (LESER, SCHNEIDER‐SLIWA 1999). 
Auch bei der Suche nach einem geographischen Alleinstellungsmerkmal wird auf 
diese Zusammenhänge Bezug genommen (RHODE‐JÜCHTERN 2009, S. 94). 
Hier gelten als zentraler Gegenstand „die Wechselwirkungen zwischen den sozial‐
räumlichen und naturräumlichen Subsystemen“  (REMPFLER, UPHUES 2011c, S. 22). 
Diese Konkretisierung des Mensch‐Umwelt‐gegenstandes weist aber bereits da‐
rauf hin, dass der Umwelt‐Begriff häufig  in vereinfachter Form als synonym zur 
Natur, als alles, das außerhalb des Menschen liegt, aufgefasst wird. Die Umwelt 
als relationales Konstrukt ist tatsächlich aber komplexer zu konzeptualisieren. Die 
Ökologie begreift Umwelt dimensioniert als physiologische Umwelt (den Komplex 
wirksamer Außenfaktoren), als ökologische Umwelt (der unmittelbaren Beziehun‐
gen zwischen Lebewesen und Umwelt) und als psychologische Umwelt (der sub‐
jektiven Wirklichkeitswahrnehmung) (WEICHHART 2011, S. 1090).  In diesem Sinne 
zählen  beispielsweise  auch  die  unter  dem naiven Umweltbegriff  nicht  subsum‐
mierten kulturellen Artefakte zur kulturellen oder ideologischen Umwelt.  
Die  Selbstinterpretation  als  Disziplin  für  die  Mensch‐Umwelt‐Themen  beginnt 
häufig bei diesen Themen selbst und deren Einordnung in das geographische For‐
schungsfeld, wenn etwa festgestellt wird, dass sich die Geographie seit jeher als 
das Fach verstanden habe, „das natur‐ wie gesellschaftswissenschaftliche Geofak‐
toren  in  integrativer Weise betrachtet“  (GEBHARDT 2011,  S.  1079). Dazu werden 
Beispiele wie Umwelt‐ und Naturkatastrophen, Probleme der menschlichen  Le‐
bensgrundlagen und Lebensweisen herausgestellt. Entsprechend wird in der inte‐
grierten Bearbeitung dieser Themen ein Alleinstellungsmerkmal der Geographie 
gesehen (RHODE‐JÜCHTERN 2009, S. 94).  Im Verlauf der skizzierten genealogischen 
Entwicklung  geographischer  Untersuchungen  fand  diese  Mensch‐Umwelt‐Be‐
trachtung auf unterschiedliche Weise statt:  in schematischer Form  in der Land‐
schaftsökologie, konzeptionell unter den Prämissen der Ganzheit, der Idiographie 
oder  systemarer  Betrachtungen  (GEBHARDT  2011,  S.  1079).  Auch  im  schulischen 
Kontext zunehmend populär ist die gemeinsame Modellierung von Mensch‐Natur‐
Sphären im Rahmen des Syndromansatzes (RHODE‐JÜCHTERN, SCHINDLER & SCHNEIDER 
2008). Darin werden aus Wechselwirkungen zwischen einzelnen Symptomen re‐
sultierende typische Schädigungsmuster in Form von multifaktoriellen Syndromen 
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gebündelt (RHODE‐JÜCHTERN 2009, S. 123). Beispielsweise werden die degenerieren‐
den Folgen einer auf marginalen Standorten erfolgten landwirtschaftlichen Über‐
nutzung  als  Sahel‐Syndrom  zusammengefasst;  werden  Naturräume  großflächig 
umgestaltet und folgt dies zu massiven Umweltproblemen, dient etwa das Aral‐
see‐Syndrom zur Beschreibung dieser Prozesse  (CASSEL‐GINTZ, HARENBERG 2002, S. 
12). Die Syndrome dienen als Fundament einer systemanalytischen Beschreibung 
dynamischer  und  globaler  Veränderungen  (RHODE‐JÜCHTERN  2009,  S.  123).  Darin 
wird bereits auf einen weiteren Wesenszug des geographischen Denkens Bezug 
genommen, der im Folgenden dargelegt wird: die Untersuchung systemarer Zu‐
sammenhänge.  
 
System 
Insbesondere im Kontext dieser Themenkomplexe wird i. d. R. von einer systema‐
ren Perspektive ausgegangen, mit deren Hilfe Mensch‐Umwelt‐Interaktionen be‐
arbeitet werden  können  (REMPFLER, UPHUES 2011a,  S.  4). Dem  „Denken  in  Syste‐
men“ (RHODE‐JÜCHTERN 2013, S. 25) als Basistheorie der Geographie gehen unter‐
schiedliche Konzeptualisierungen dieser Systeme voraus. Eine klassische, v. a.  die 
Physiogeographie seit den 1960er Jahren prägende Definition begreift Systeme als 
„die Gesamtheit von Elementen, Charakteristika oder Teilen […], die aufeinander 
bezogen sind und miteinander wechselwirken, sodass sie gegenüber einer Umwelt 
abgegrenzt werden können“ (EGNER 2011, S. 1088) und somit eine funktionale Ein‐
heit bilden (REMPFLER, UPHUES 2011a, S. 4). Mit den internen Relationen zwischen 
den Elementen (also deren Wechselwirkungen) sowie der räumlichen Anordnung 
der  Elemente  zueinander  konstituiert  sich  eine  Systemstruktur  (HARD  1973,  S. 
120). Diese Struktur und Wechselwirkungen gedanklich zu erfassen ist eine zent‐
rale Leistung eines vernetzenden, in Systemen operierenden Denkens (KÖCK 2001, 
S. 9). Im Rahmen des darauf aufbauenden Landschaftsökosystembegriffs wird eine 
holistische, d. h. ganzheitliche Zusammenschau dieser Gegebenheiten gefordert 
(LESER 2005, S. 927f; RHODE‐JÜCHTERN 2009, S. 92). Dabei ist sowohl die Rekonstruk‐
tion von Prozessen und Kausalitäten des  jeweiligen Systems von Bedeutung als 
auch die „Abschätzung zukünftiger Entwicklungen, um die Planung von Maßnah‐
men“ (KÖCK 2001, S. 9) vornehmen zu können. Der Verweis auf diese Steuerung 
deutet das implizit kybernetische Verständnis dieser Auffassung von Systemen an, 
die  sich häufig  in  Schaltkreis‐Darstellungen von den Systemen einer  geographi‐
schen Realität ausdrückt (KÖCK 2001, S. 10; LESER 2005, S. 927f). Diesem Verständ‐
nis zufolge wirken soziale Einflüsse als äußere Störungen.  
Im Kontext der Geographie wird bei  Systemen üblicherweise von Geosystemen 
gesprochen (REMPFLER, UPHUES 2011a), die eine fachliche „Spezifikation des univer‐
sellen Systemkonstrukts“ (KÖCK 2011, S. 12) darstellen. Dabei ist die Frage, um was 
es sich bei den Systemen und ihren Elementen handelt, tatsächlich nicht unum‐
stritten (HARD 1973, S. 120). Die Entscheidung, was System und was Element ist, 
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ist vom Betrachtungsmaßstab abhängig. Entsprechend kann die Umwelt als Sys‐
tem einer höheren Ordnung gesehen werden,  innerhalb dessen das analysierte 
System selbst Element ist. Für die Geographie gilt i. d. R. die Geosphäre als System 
höchster Ordnung. Allerdings,  so  kritisiert HARD  (1973,  S.  121),  sollten die Geo‐
sphäre und ihre Subsysteme bzw. Elemente nicht als reale Entitäten, die es in einer 
Zusammenschau zu erfassen gelte, behandelt werden, sondern als abstrahierte, 
interpretierte und damit das untersuchte System erst konstituierende „Merkmale 
von Dingen“ (ebd.). Beispielsweise kann eine Häuserfassade von einem Kunsthis‐
toriker, einem Baustatiker oder einem Stadtgeographen untersucht werden ‐ da‐
bei eben mit einer je eigenen Interpretation der Merkmale der Fassade, welche 
sie zu einem jeweils spezifischen Element im untersuchten System werden lässt. 
Diese Reflexion dient dazu, ein System als „Reduktion und Akzentuierung zuguns‐
ten  intellektueller Transparenz“ (HARD 1973, S. 125) aufzufassen ‐ entsprechend 
gilt es die Perspektivität der Systembetrachtung zu berücksichtigen.9 
Während  zum einen  also der  zuvor  anvisierte Allzusammenhang  innerhalb  von 
Systembetrachtungen kritisiert wird (HARD 1973, S. 101), werden zugleich andere 
Systemkonzepte  vorgeschlagen;  beispielsweise  die Adaption  des  soziologischen 
Verständnisses  nach  Luhmann,  wonach  sich  soziale  Systeme  durch  spezifische 
Operationen der Kommunikation und Reflexivität von anderen Systemen abgren‐
zen (REMPFLER, UPHUES 2011a, S. 4). Das soziale System ist ausdifferenziert in ver‐
schiedene Teilsysteme, die jeweils Funktionen und Codes besitzen (z. B. Wissen‐
schaft, Wirtschaft, Religion), die anhand von Kommunikationsweisen beschrieben 
werden können (RHODE‐JÜCHTERN 2009, S. 98f).  
Durch  den  Vergleich  der  zuvor  skizzierten  Systemverständnisse  tritt  die  be‐
schränkte Kompatibilität dieser Systemkonzepte relativ offenkundig zutage. Kor‐
respondierend zu den Überlegungen über eine Dritte Säule der Geographie be‐
steht die Bestrebung, eine integrierte Konzeptualisierung von Systemen zu errei‐
chen und z. B. mit einem sozialökologischen Systemverständnis statt auf die di‐
chotome (und teilweise disjunkte) Struktur von Natur‐ und Kultur‐Systemen, nun 
auf  Gesellschaft‐Natur‐Wirksysteme  zu  fokussieren  (REMPFLER,  UPHUES  2011a,  S. 
4).10  In der nachfolgend wiedergegebenen Beschreibung der  in diesem Kontext 
angenommenen Systemmerkmale (kursiv hervorgehoben) zeigen sich zentrale da‐
mit einhergehende Vorstellungen zum Wesen von Systemen. Da es sich um offene 

                                                            
9 Dies verweist erneut darauf, dass eine Konstituierung der fachlichen Identität, die vom Untersuchungs‐
gegenstand der Geosphäre ausgeht, nicht unproblematisch ist. Die typischerweise im Rahmen der Geo‐
sphäre untersuchten sechs Sphären sind dieser Lesart zufolge in gewisser Weise ontologisiert, was trans‐
parent gehalten werden sollte (HARD 1973, S. 127). Entsprechend wird der Geosphäre auch ein axiomati‐
scher Rang zugeschrieben (CAROL 1963, S. 393; zit. in: KÖCk 2011, S. 16). 
10 An anderer Stelle werden derartige Systemkonzepte, die mit den oben erwähnten Systemmerkmalen 
der Autopoiesis, Selbstreferenz oder Komplexität arbeiten, als „Systemtheorien zweiter Ordnung“ (EGNER 
2011, S. 1088) bezeichnet, die statt einer Einheit eine Differenz zwischen Systemen und  ihrer Umwelt 
annehmen. Im Gegensatz zu der zuvor aufgeführten Systemdefinition nach Bertalanffy ergeben sich dar‐
aus und nicht durch eine gedankliche Leistung des Beobachters die Grenzen eines Systems.  
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Systeme handelt, gelangen Inputs in Form von Energie, Masse (Materie) oder In‐
formationen aus der Umgebung hinein, die in das Streben nach einem (dynami‐
schen) Gleichgewicht  integriert werden  (REMPFLER, UPHUES 2011a,  S.  6). Die  phy‐
sisch‐materielle,  soziale  oder  durch  die  Verschneidung  beider  Facetten  beste‐
hende Systemstruktur und die Abgrenzung zur Umwelt (z. B. nach dem Kriterium 
unterschiedlicher  Beziehungsdichten)  wird  durch  autopoietische  Prozesse  aus 
dem Angebot einer komplexen Umwelt herausgebildet (REMPFLER, UPHUES 2011a, S. 
6). Neben der auch  in anderen Systemtheorien behandelten Struktur und  ihrer 
quantitativen Komplexität, die aus einer gegebenen Anzahl von Systemelementen 
resultiert, wird hier vermehrt auch das Verhalten bzw. die Entwicklung als qualita‐
tive bzw. funktionale Komplexität in den Blick genommen (REMPFLER, UPHUES 2011a, 
S. 7). Im Sinne des aristotelischen Satzes, dass das Ganze mehr sei als die Summe 
seiner  Teile,  resultieren  aus  dieser  komplexen  Selbstorganisation  im  Sinne  der 
Emergenz neue „räumlich und zeitlich organisierte Strukturen und Eigenschaften“ 
(REMPFLER, UPHUES 2011a, S. 7), die zu einem qualitativen Sprung des Systems bei‐
tragen können. Diese Prozesse sind nur schwer vorherzusagen, weshalb auch nicht 
‐wie oben‐ von Steuerung, sondern bestenfalls von einem regulativen, adaptiven 
Management gesprochen werden kann (REMPFLER, UPHUES 2011a, S. 9).  
Die Geographie formuliert für sich nun den Anspruch, diese mit systemischen Zu‐
sammenhängen  gegebene  Komplexität  bewältigen  zu  können  (RHODE‐JÜCHTERN 
2009, S. 92). Dazu ist ein vernetztes bzw. vernetzendes Denken erforderlich (KÖCK 
2001), das die Erde als System erfasst und Ausschnitte daraus modelliert, um auf 
diese Weise Erklärungen, Prognosen und Handlungsmöglichkeiten abzuleiten (s. 
auch das Modell  zur  Systemkompetenz  in MEHREN, REMPFLER, ULRICH‐RIEDHAMMER, 
BUCHHOLZ & HARTIG 2015). Dies stellt sowohl ein zentrales Ziel der akademischen 
Disziplin, als auch des Geographieunterrichts dar. 
 
Raum 
Raum gilt  als weitgehend geteilte konstituierende Kategorie geographischer Er‐
kenntnis (BORSDORF 2007, S. 31). Als „Grundfrage der Geographie“ (ebd.) wird die 
Frage was „wo, wie, wann und warum im Raum“ (ebd.) sei angesehen, „räumliche 
Ordnung“ (RHODE‐JÜCHTERN 2013, S. 25) wird als Basistheorie des Fachs positioniert 
und „looking at the world spatially“ (DE BLIJ 2012, S. 9) wird als die originäre geo‐
graphische Perspektive formuliert. Geographisches Denken und Lernen führe in‐
nerhalb dieser Einordnung auch „immer zu verändertem Verhalten im Raum“ (MIT‐

TELSTÄDT 2006, S. 38), womit bereits ein Ziel geographischer Bildung (s. u.) impliziert 
ist. Dieser auf vielen Ebenen stattfindende Bezug zur Raumkategorie dient „auch 
immer der Selbstreflexion des Faches Geographie“ (EGNER 2010, S. 98).  
Innerhalb der Raumwissenschaft Geographie haben sich die Auffassungen zu die‐
ser Kategorie im Verlauf der Fachentwicklung regelmäßig verändert, was als Aus‐
druck der paradigmatischen Entwicklung gelesen werden kann. Dabei können Pa‐
rallelen zu den bisher besprochenen Konstanten, wie z. B. der Untersuchung von 
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Systemen, gezogen werden. Die Raumkonzepte gelten dabei als einander ergän‐
zend und fokussieren auf je unterschiedliche Phänomene bzw. folgen je eigenen 
wissenschaftstheoretischen Annahmen. Es hat sich, insbesondere für den schuli‐
schen Kontext, eine Differenzierung in vier Raumkonzepte etabliert (HEMMER, UP‐

HUES 2012, S. 23). Dabei wird unterschieden in die vier Konzepte Raum als Contai‐
ner, Raum als System von Lagebeziehung, Raum als Kategorie der Sinneswahrneh‐
mung sowie Räume als Konstruktionen (WARDENGA 2002; DGFG 2002, CURRICULUM 

2000+). Da diese Unterscheidung und die dahinter liegenden Konzepte an anderer 
Stelle bereits umfassend erläutert wurden (WARDENGA 2002; JENAER GEOGRAPHIEDI‐

DAKTIK o. J.; RHODE‐JÜCHTERN 2009), wird an dieser Stelle unter Verweis auf die dor‐
tige Darlegung lediglich ein kursorischer Überblick gegeben. 
Werden Räume als  fassbare,  tatsächlich  existierende Entitäten betrachtet,  ent‐
spricht dies der Metapher eines Containerraums. Darin werden Geofaktoren in ih‐
rem Wirkungszusammenhang untersucht, gebündelt unter dem Konzept der Land‐
schaft wird ein Raumausschnitt als einmalige, reale Ganzheit beschrieben und er‐
klärt unter der Annahme, dass objektives Wissen prinzipiell möglich sei (WARDENGA 

2002, S. 9; EGNER 2010, S. 28). Ein ebenfalls eher positivistisches Verständnis liegt 
dem zur Raumstrukturforschung zählenden Verständnis von Räumen als Systeme 
von Lagebeziehungen zugrunde. Auch hier liegt ein Schwerpunkt auf physisch‐ma‐
teriellen Elementen, wobei Lagerelationen, Distanzen und Standorte in den Blick 
genommen werden. Infolge der Umbrüche im Rahmen des Kieler Geographenta‐
ges und der Durchsetzung des chorologischen Paradigmas (quantitative Revolu‐
tion)  gilt  das  Interesse  vermehrt  der  Suche  nach  Raumgesetzlichkeiten  (EGNER 
2010, S. 94). Mit dieser nomothetischen Betrachtungsweise werden funktionale 
Verbindungen  zwischen  Raumelementen  sichtbar,  Prognosen  somit  ermöglicht 
(WARDENGA 2002, S. 10). 
Anknüpfend an verhaltenswissenschaftliche und konstruktivistische Ansätze  fin‐
det in dem Verständnis von Raum als Kategorie der Sinneswahrnehmung eine Hin‐
wendung zum Subjekt statt. Räume sind, ebenso wie Gesellschaft und Wirklich‐
keit,  als  potenziell  pluralisiert  und  wahrnehmungsabhängige  Größe  anzusehen 
(ebd.). Damit verbunden ist die Perspektive auf Räume als Artefakte gesellschaft‐
licher Konstruktionsleistungen (ebd.). Versteht man Räume als sozial konstruierte 
Entitäten, wird zum einen das Subjekt nun zum aktiv Handelnden (EGNER 2010, S. 
96),  zum anderen werden  in diesem Handeln sowie  in der Kommunikation zwi‐
schen Subjekten (z. B. kollektives Handeln in der Gesellschaft) Räume erst produ‐
ziert bzw. konstituiert (WARDENGA 2002, S. 11).  
Auf der einen Seite ist also die Beschreibung von Räumen, deren Inhalte und statt‐
findenden Prozesse und bezogen auf den Menschen die zu verortenden „Hand‐
lungen oder [die] Kommunikation im Raum“ (ebd.) von Interesse. Auf der anderen 
Seite wird  auf  den  Raumbezug  in  der  Kommunikation  von  Individuen  und  Kol‐
lektiven abgezielt sowie darauf, wie darin welche Räume zustande kommen. 
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Fachdidaktische Metareflexion 
„Before we rush into devising schemes of work and activities to ‘deliver’ […] cur‐
riculum aims, surely it is important that we understand how geographers them‐
selves conceptualise these topics” (MORGAN 2012, S. 2). Diese Konzeptualisierun‐
gen  der  akademischen  Disziplin  wurden  in  den  vorangestellten  Abschnitten  in 
Kürze skizziert. Davon ausgehend wird nun gefragt: „Was kann man in Geographie 
begreifen? Welche Einsichten lassen sich gewinnen?“ (SCHULTZE 1996, S. 101).  In 
Abbildung 2 ist diese Frage Gegenstand des Abschnitts D. Es ist die leitende Frage‐
stellung, die bei der Übersetzung (im Sinne einer reflektiert vollzogenen Bestim‐
mung für den Kontext Schule) der bisher diskutierten fachlichen Selbstinterpreta‐
tion (Abschnitt C) und der in den Abschnitten A und B beschriebenen fachlichen 
Realität auf die schulische Praxis dient. Dieser Schritt der geographischen bzw. ge‐
ographiedidaktischen  Metareflexion  geht  den  Überlegungen  der  Autoren  von 
Lehrplänen, Bildungsstandards und eben auch der Definition geographischer Ba‐
siskonzepte (s. u.) voraus. Das Ergebnis dient als Orientierung für die Formulierung 
dessen, was der Beitrag des Schulfachs zur geographischen Bildung sein soll (Ab‐
schnitt E in Abb. 2 und folgender Abschnitt). Dieser Prozess ist nicht als einfache 
Verkleinerung  oder  Reduktion  der  wissenschaftlichen  Disziplin  aufzufassen.  Im 
Sinne der  im weiteren Verlauf diskutierten Philosophie der Schulfächer und zur 
Vermeidung einer bloßen Abbilddidaktik folgt das Schulfach i. d. R. einer eigenen 
Logik (SANDER 2010, S. 43f), die jedoch eine deutliche Anbindung an ihre akademi‐
sche Bezugswissenschaft besitzt.11 Das ist auch daran zu erkennen, dass die zent‐
ralen Konzepte, die zuvor behandelt wurden (u. a. die Mensch‐Umwelt‐Interak‐
tion, Raum und System), hierbei ebenfalls einen zentralen Stellenwert einnehmen. 
Es wird etwa untersucht, worin sich das Leistungsvermögen des Fachs auszeich‐
net, wie das fachliche Denken zur Zukunftsbewältigung beitragen kann (KÖCK 2010, 
S. 19) und worin der Bildungswert für Schülerinnen und Schüler liegen kann. Durch 
die Identifikation zentraler Zukunftsprobleme, deren Charakterisierung (z. B. sys‐
temische  Fernwirkungen,  vertikal  verflechtet,  funktionale  Raumnutzungskon‐
flikte) und die Gegenüberstellung mit den Facetten des geographischen Erkennt‐
nisprofils  (z.  B.  räumlich,  systemar,  ökologisch,  komplex,  skalenniveauübergrei‐
fend) wird auf die Passung und damit Eignung der Geographie in diesem Zusam‐
menhang abgezielt (KÖCK 2010, S. 26). 
Es wird also angestrebt, den Kern des Fachs herauszuarbeiten, auf dessen Basis 
die Geographie einen „Beitrag für systemisch adäquates Verhalten für und in ge‐

                                                            
11 Teilweise wird eine dezidierte Anbindung gefordert. Die Frage, „can geography cross ‚the devide‘“ (BUTT, 
COLLINs 2013) meint  in diesem Fall die Kluft zwischen der universitären und schulischen Lehre  im Fach 
Geographie, die den Autoren zufolge möglichst gering gehalten werden sollte, das fachliche Verständnis 
beider Seiten müsse miteinander vereinbar sein. An anderer Stelle wird zugleich davor gewarnt, die the‐
matisierten multiparadigmatischen Bedingungen (und Brüche) auf den schulischen Kontext zu übertragen 
(RAWDING 2013).  
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genwärtige(n) und zukünftige(n) geosphärisch‐räumliche(n) Situationen und Ent‐
wicklungen“ (ebd.) beisteuern kann. Dem spezifischen Zugriff auf geographische 
Gegenstände, auf den mit den nachfolgend dargestellten Ansätzen abgezielt wird, 
liegen weitere zentrale Ziele geographischer Bildung zugrunde. So soll etwa erd‐
gerechtes Denken, Handeln und Verhalten durch die Fähigkeit zur räumlichen Ori‐
entierung, zur Befähigung, räumliche Strukturen und eine Ordnung in den Dingen 
zu  erkennen,  sowie  durch  geosystemisches  Denken  ermöglicht  werden  (KÖCK 
1997, S. 166‐170). 
 
 
Erkenntnisleitende Ansätze und die Suche nach Kontinuitäten aus der Perspektive 
der Didaktik  
Ähnlich wie im Fall der Selbstinterpretationen der Fachwissenschaft (Abschnitt C 
in Abb. 2) werden aus der Perspektive der Fachdidaktik über eine Metareflexion 
Kontinuitäten des fachlichen Denkens destilliert, die das fachliche Lernen sowie 
fachliche Bildungsziele (wie die angedeutete Raumverhaltenskompetenz) im Geo‐
graphieunterricht unterstützen können (Abschnitt D in Abb. 2). Durch ihre Ausar‐
beitung  einer  Reihe  erkenntnisleitender  Ansätze  liefern  KÖCK & REMPFLER  (2004) 
eine ergiebige Sammlung, die im Folgenden vorgestellt wird. Mit diesem auf den 
Kontext Schule übertragenen fachlichen Selbstverständnis wird u. a. angestrebt, 
im  Sinne  eines  fachpolitischen  Instruments  die  konzeptionelle  Grundlage  des 
Fachs zu stärken und das Leistungspotenzial der Geographie als Unterrichtsfach 
herauszustellen (KÖCK 1997, S. 163). Es handelt sich dabei um fachspezifische Aus‐
einandersetzungen mit dem Objekt (Y), die über „konstruktive bzw. schematisie‐
rend‐interpretatorische Aktivitäten“ (KÖCK, REMPFLER 2004, S. 9) des Subjekts (X) zu 
Erkenntnis (Z) führen können. Im Sinne des Schemas X erkennt Y als Z (ebd.), steht 
das Z für ein begründetes Für‐Wahr‐Halten, das in Form von Begriffen, Modellen 
und Kategorien ausgedrückt werden kann. Bei diesem Prozess dienen die disku‐
tierten Ansätze als „strategisches Wissen“ (KÖCK, REMPFLER 2004, S. 10), als Schein‐
werfer für das selbstständige Erkennen oder als „Schlüssel zu den hinter den Din‐
gen stehenden Zusammenhängen“ (KÖCK, REMPFLER 2004, S. 11). Die Strategien die‐
nen somit als Instrumente für das Weltverstehen auch und insbesondere für die 
Lernenden. Erneut bildet Raum die erkenntnistheoretische Grundlage, auf der Z 
konkretisiert wird. Die im Folgenden knapp vorgestellten und in drei Gruppen an‐
geordneten Ansätze dienen der Konkretisierung dieses geographischen Weltzu‐
griffs. Es wird dazu dargestellt, welche Facetten bei der Weltbetrachtung mit den 
Ansätzen jeweils fokussiert werden.  
 
1. Räumliche Strukturen, Prozesse und Systeme (KÖCK, REMPFLER 2004, S. 19)  
 
Strukturansatz: Das „räumliche zueinander der Elemente“ (ebd.), also Entfernun‐
gen,  Richtungen,  Verbindungen  sowie  das  Ordnungsprinzip  im  geosphärischen 
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Ausschnitt  (Geomer) steht  im Zentrum dieses grundlegenden Ansatzes. Mithilfe 
geographischer Hintergrundtheorien (z. B. Theorie der Zentralen Orte) als Brillen 
werden Strukturen als Konstrukt (als Z) sichtbar bzw. in den Raum hineingelesen. 
12  Damit wird ein Zugang zum „Wie und Warum erdräumlicher Strukturen“ (KÖCK, 
REMPFLER 2004, S. 26) ermöglicht  (vgl. s. o., chorologisches Axiom der Geographie; 
ABLER, ADAMS & GOULD 1972, S. 56).  
 
Prozessansatz: Strukturen sind  immer als gegenwärtige Manifestationen zu ver‐
stehen, die selbst eine Momentaufnahme innerhalb raumwirksamer prozessualer 
Veränderungen darstellen. Prozesse, verstanden als „a continuous change consis‐
ting of a connected and related series of events or acts“ (CLARK 1987, S. 496, zit. in: 
KÖCK, REMPFLER 2004, S. 39), führen zu Veränderungen von Beziehungen, erstrecken 
sich über eine bestimmte Zeit und bestimmte Räume, implizieren Wechselwirkun‐
gen zu anderen Prozessen und können anthropogen (sowie teilweise intendiert) 
oder durch gesetzliche Regelhaftigkeit gesteuert werden. Innerhalb dieser geneti‐
schen Erklärungsweise stellen sich geographische Prozesse typischerweise als Ver‐
lagerungen dar, die sowohl als abhängige Variablen aber auch zur Erklärung wei‐
terer Prozesse (selbst als raumwirksame Prozesse verstanden) herangezogen wer‐
den können (KÖCK, REMPFLER 2004, S. 35). 
 
Systemansatz: Die zuvor skizzierten Strukturen und Prozesse zählen zu den syste‐
maren Grundmerkmalen  (KÖCK, REMPFLER 2004,  S.  37).  Zwischen den  Systemele‐
menten liegen wechselseitige Wirkungsbeziehungen vor, durch deren Zusammen‐
spiel ein  funktionales Mehr emergieren kann, d. h. durch die  Integration dieser 
Einheiten kann etwas qualitativ Neues entstehen. Mit dieser Emergenz ist ein be‐
reits angeschnittenes, zentrales Merkmal von Systemen genannt (ebd.). „Systeme 
als  relative Gesamtheiten“  (ebd.) sind wiederum  in Teilsysteme gliederbar oder 
selbst als Bestandteil eines Systems höherer Ordnung denkbar und können je nach 
Fragestellung als Raum‐ oder Sachausschnitt im Verhältnis zu einer Umwelt abge‐
grenzt werden.  
 
 
2. Synergetische, fraktale und hierarchische Raumbeziehungen (KÖCK,  REMPFLER 

2004, S. 48) als Ansätze höherer Ordnung. 
 
Synergetische Raumbetrachtung: Ähnliche Ordnungsstrukturen, z. B. Konvektions‐
zellen, sind auf Objektseite in verschiedenen Bereichen relevant, etwa für die Plat‐

                                                            
12 Wobei in KÖCK & REMPFLER (2004) ausschließlich physisch‐materielle Elemente Nennung finden. An dieser 
Stelle wird auf eine Kritik im Einzelnen jedoch verzichtet, um zunächst eine Annäherung an die zugrude‐
liegenden Konzepte zu erreichen.  
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tentektonik und Windsysteme. Das Ziel dieses Ansatzes besteht darin, diese Ord‐
nungsprinzipien  aufzudecken  und  zu  erklären.  Als  Strukturmuster  können  bei‐
spielsweise  Hierarchien  (Stadt‐  und  Flusssysteme),  Gradientstrukturen  (radiale 
Abnahme der Bebauungsdichte um den Stadtkern) oder Zonalitäten (Abfolgen im 
Relief wie die glaziale Serie) identifiziert werden (KÖCK, REMPFLER 2004, S. 49‐52); 
ähnlich dem im Anschluss beschriebenen nomothetischen Ansatz. 
 
Fraktale  Raumbetrachtung:  Zur  Beschreibung  unregelmäßiger  Formen  werden 
skaleninvariante Figuren eingesetzt, sog. Fraktale. Diese in verschiedenen Größen‐
stufen wiederkehrenden Muster sind auf gemeinsame gesetzliche Ursachen zu‐
rückzuführen, beispielhaft werden Küstenformen und hierarchische Flusssysteme 
angebracht.  Unabhängig  vom  Betrachtungsmaßstab  lassen  sich  vergleichbare 
Muster (z. B. Mäanderstruktur) entdecken (KÖCK, REMPFLER 2004, S. 54‐59). 
 
Hierarchische Raumbetrachtung: Ähnlich dem  fraktalen Ansatz werden  in einer 
hierarchischen Betrachtungsweise Systeme, Prozesse und Strukturen so geordnet, 
dass  mehrere  rangniedrige  Einheiten  eine  höhere  Einheit  konstituieren  (KÖCK, 
REMPFLER 2004, S.  61). 
 
 
3. Idiographie oder/und Nomologie? (KÖCK, REMPFLER 2004, S. 68) 
 
Sollen geographische Sachverhalte als Singularitäten oder „als Elemente von Sach‐
verhaltsklassen“ (ebd.) betrachtet werden? Tatsächlich und in der Unterrichtspra‐
xis ist diese zuvor bereits aufgegriffene Dichotomie keine zwingende: idiographi‐
sche Sachverhalte können als Grundlage für eine empirisch unterlegte nomothe‐
tische Weltbetrachtung dienen, durch deren gesetzmäßigen Erklärungsgehalt die 
idiographischen  Sachverhalte wiederum  erklärt werden  können  (KÖCK, REMPFLER 

2004, S. 75). 
 
Idiographisches Weltverständnis: Zwar erschwert die Auffassung der Sachverhalte 
als Singularitäten die „Exemplarik und Transfer“ (KÖCK 2008). Durch die Möglich‐
keit,  die  bisher  genannten  Ansätze  hier  schrittweise  anzuwenden,  kann  ein 
Raumsachverhalt  dafür  umfassend erschlossen werden  (KÖCK, REMPFLER 2004,  S. 
69). 
 
Nomologisches  Weltverständnis:  Innerhalb  einer  ausgewählten  Sachverhalts‐
klasse werden  Einzelphänomene mit  dem  Fokus  auf  gesetzmäßige  Zusammen‐
hänge untersucht. Daraus resultierenden Erkenntnissen wird eine Gültigkeit über 
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den Fall hinaus zugeschrieben, ein Transfer auf andere Phänomene und Räume ist 
möglich (KÖCK, REMPFLER 2004, S. 70).13 
 
Diese erkenntnisleitenden Ansätze stellen eine direkte Vorarbeit für die in Lehr‐
plänen,  Curricula  und Bildungsstandards  formulierten Basiskonzepte  dar.  Beide 
Ansätze dienen als Scheinwerfer und Brillen auf die Welt und erdräumliche Sach‐
verhalte, helfen als metatheoretische Ansätze bei „einer sachgerechten geogra‐
phischen Welterschließung“ (KÖCK, REMPFLER 2004, S. 93) und stehen so als (meta‐
)kognitive Konstrukte  zur  selbstständigen und problemorientierten Bewältigung 
komplexer Raumsachverhalte zur Verfügung. Ebenso wie die skizzierten Selbstin‐
terpretationen der Fachwissenschaft treten sie explizit wie implizit in den nachfol‐
genden fachdidaktischen Selbstbindungen zu Tage.  
 
 
Selbstbindungen der Fachdidaktik für eine geographische Bildung 
Welchen Beitrag soll das Fach Geographie zur (schulischen) Bildung leisten? (DGFG 

2014, S. 5). Ausgehend von Überlegungen zum Wesen der Geographie, wie sie in 
den vorangegangenen Abschnitten angestellt wurden, ist es diese Frage, die den 
Selbstbindungen des Fachs im Kontext Schule vorangeht (Abschnitt E in Abb. 2). 
Was heißt es nun, die herausgearbeiteten fachlichen Kontinuitäten auf den Unter‐
richt zu übertragen bzw. als Ziel des Lehrens und Lernens für den Geographieun‐
terricht  auszuweisen?  Je  nach  bildungspolitischem  Kontext  werden  darin  Wis‐
senselemente, Lernziele und Kompetenzen mit ihren Teilbereichen festgehalten, 
die das fachliche Selbstbild bzw. die Philosophie des Fachs repräsentieren, als Leit‐
linie für die Gestaltung von Unterricht dienen und das fachliche Denken und Ler‐
nen im Fachunterricht unterstützen sollen (RHODE‐JÜCHTERN 2009, S. 126). Neben 
ausgewählten  fachdidaktischen Positionierungen werden nachfolgend v. a.   aus 
der Verbandsstruktur der Geographie und ihrer Didaktik hervorgegangene Selbst‐
bindungen besprochen,  die  ihrerseits  als Grundlage  für  die weitere  (politische) 
Umsetzung im Rahmen von landesweiten Lehrplänen dienen können (IGU 1992; 
DGFG 2002, CURRICULUM 2000+; DGFG 2014)14.  

                                                            
13 Die Orientierungen nach Modellen, Theorie, Prognosen und Technologien, die darüber hinaus als An‐
sätze einer vierten Gruppe zum Umgang mit den bisher genannten Ansätzen eingeführt werden (KÖCK, 
REMPFLER 2004, S. 79), werden an dieser Stelle aufgrund eines zu geringen geographiespezifischen Gehalts 
nicht näher besprochen. Dennoch stellen sie wichtige Operationen (auch) im geographischen Denken dar 
und können im Einzelnen bei KÖCK & REMPFLER (2004) nachgelesen werden.  
14 An dieser Stelle wären weitere Dokumente denkbar, wie etwa die Leipziger Erklärung oder der Grund‐
lehrplan Geographie des Verbandes Deutscher Schulgeographen (1999). Zugunsten einer besseren Fokus‐
sierung genügen die hier genannten Bezugsdokumente. Zudem wird im Folgenden im Sinne des Anliegens 
dieser Arbeit lediglich auf den Lehr‐Lern‐ bzw. Kompetenzbereich des Fachwissens näher eingegangen. 
Auf die angesprochenen landesweiten Lehrpläne kann aufgrund der bundesweiten Vielfalt eigenständiger 
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Internationale Charta der Geographischen Erziehung (IGU 1992) 
Die Darstellung des Bildungsbeitrags der Geographie beginnt in der Charta mit der 
Erinnerung an zentrale Gegenwartsprobleme wie Verstädterung, Armut, Bodene‐
rosion, Globalisierung und Klimawandel, die einen dezidiert geographischen Bezug 
aufweisen. Die Geographie wird als  jene Wissenschaft definiert,  „die die Eigen‐
schaften von Orten und Räumen sowie die Verteilung von Menschen, Erscheinun‐
gen und Ereignissen auf der Erde zu erklären sucht. Sie erforscht Mensch‐Umwelt‐
Interaktionen im Kontext spezieller Orte und Räume“ (IGU 1992, o. S.). Zum Ver‐
ständnis dieser Beziehung werden sowohl natürliche Faktoren untersucht als auch 
menschliches Handeln und subjektive Wahrnehmungen. Der  fachliche Bildungs‐
beitrag wird neben instrumentellen (z. B. geographische Arbeitsweisen im weite‐
ren Sinne) und affektiven Kompetenzen  (z. B. Normen und Werte bei Entschei‐
dungsfindungen)  insbesondere  im  Verständnis  von  Räumen  und  Orten  unter‐
schiedlicher Maßstabsebenen  gesehen. Natürliche  Systeme  (Wasserkörper,  Bö‐
den, Klimate etc.) werden ebenso untersucht wie Anthroposysteme. Zu diesem 
Zweck  sollen  der  Charta  zufolge  geographische  Lehrpläne  sowohl  regionale  als 
auch thematische Studien ermöglichen (IGU 1992, o. S.). In dieser Darstellung fin‐
den sich sehr viele der bisher beschriebenen Konzepte des Fachs, die aus diesem 
Grund hier nicht erneut hervorgehoben werden sollen. Zusammenfassend soll le‐
diglich auf die hier vorgeschlagene Verbindung von idiographischem sowie nomo‐
thetischem  und  dem  Miteinander  aus  physisch‐  sowie  humangeographischem 
Vorgehen hingewiesen werden.  
 
Curriculum 2000+ (DGFG 2002) 
Im Rahmen des Curriculums 2000+ wird ebenfalls die Bearbeitung von Schlüssel‐
problemen der Gegenwart als Ziel der Geographie als Unterrichtsfach ausgewie‐
sen. Neben dieser Selbstverortung verfolgt das Dokument das Ziel, einen konzep‐
tionellen Rahmen für die Erstellung von Lehrplänen zu liefern ‐ und insbesondere 
einen Konsens über die Interessen und Aufgaben des Geographieunterrichts her‐
zustellen (DGFG 2002, S. 5). Damit wird die oben getroffene Feststellung, wonach 
Selbstbeschreibungen eines Faches eng verbunden sind mit Versuchen zur Kontu‐
rierung des eigenen Profils, unterstützt. Entsprechend wird als Bezugspunkt  für 
das Schulfach die akademische Disziplin mit ihren Inhalten und Verfahrensweisen 
ausgemacht‐  ohne  allerdings  gesellschaftliche  Erwartungen oder  die  Interessen 
und Fähigkeiten von Lernenden zu vernachlässigen  (DGFG 2002, S. 6). Zentrales 
Motiv des Fachs ist das Verständnis räumlicher Zusammenhänge; zentrales Ziel ist 
die Unterstützung der Lernenden bei dem Erwerb raumbezogener Handlungskom‐
petenz (DGFG 2002, S. 8). Herausragende Bedeutung erlangt das Dokument durch 

                                                            
Vorgaben nicht eingegangen werden. Interessant sind in deren Kontexten insbesondere die jeweils aus‐
gewiesenen Fachprofile der Geographie, die große Überschneidungen mit den hier besprochenen Konti‐
nuitäten des Fachs aufweisen. 
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die Unterscheidung der vier Raumkonzepte der Geographie, die zuvor bereits skiz‐
ziert wurden. Durch deren Berücksichtigung im Geographieunterricht als zentrale 
Hilfestellung geographischer Erkenntnisgewinnung werden vier Blicke auf  (den) 
Raum ermöglicht. Die Geographie, die als Zentrierungsfach aus natur‐ und sozial‐
wissenschaftlichen Disziplinen gesehen wird, umfasst die Domäne der Umwelter‐
ziehung und soll Mehrperspektivität sowie das Verständnis von räumlichen Struk‐
turen fördern. Indem ein Verständnis für raumbezogene Prozesse in den Subsys‐
temen Mensch und Natur sowie für die Wechselwirkungen zwischen diesen auf 
mehreren Maßstabsebenen angestrebt wird und dabei die Mitverantwortung so‐
wie die Befähigung zum Handeln im Raum vermittelt werden soll, orientiert sich 
die  Geographie  dieser  Selbstbindung  zufolge  am  Leitbild  der  nachhaltigen  Ent‐
wicklung (DGFG 2002, S. 9). Diese inhaltlichen Kompetenzbereiche werden in den 
Lernfeldern der Geographie curricular konkretisiert (z. B. System Erde und deren 
Strukturen und Prozesse, Umweltschutz, Disparitäten etc.) (DGFG 2002, S. 11). U. 
a. mit der Benennung fachlicher Betrachtungsweisen, die an die oben besproche‐
nen erkenntnisleitenden Ansätze erinnern, denkbar sind beispielsweise physiog‐
nomische, prozessuale oder systemische Betrachtungsweisen (DGFG 2002, S. 12), 
sollen Hilfestellungen für die Festlegung von Themen im Rahmen der Lehrplanar‐
beit gegeben werden. 
 
Bildungsstandards im Fach Geographie (DGFG 2014) 
Infolge der internationalen Vergleichsstudien und der darauffolgenden Wahrneh‐
mung einer Krise des deutschen Bildungssystems, erfolgte eine Phase der Ausar‐
beitung von Bildungsstandards. Für das Fach Geographie entstand aus eigener Ini‐
tiative der Fachverbände heraus eine (repräsentative) gemeinsame Positionsbe‐
stimmung, die geordnet in sechs Kompetenzbereiche und operationalisiert in ein‐
zelnen Standards sowie im Rahmen von exemplarischen Aufgabenstellungen den 
Bildungsauftrag des Fachs formulieren soll (RHODE‐JÜCHTERN 2009, S. 127). Für diese 
Ausarbeitung dient  die  KMK‐Expertise  zur  Entwicklung nationaler Bildungsstan‐
dards als Orientierungsrahmen (KLIEME ET AL. 2003). Zu den zentralen Merkmalen 
von Bildungsstandards und dem damit angestrebten kompetenzorientierten Un‐
terricht  zählen danach u. a. Fachlichkeit, Fokussierung und Kumulativität. Wäh‐
rend das letztgenannte Merkmal später bedeutsam ist, wenn es um das im Kon‐
text von Bildungsstandards intendierte Lernverständnis geht, nehmen die erstge‐
nannten auf die hier besprochenen Anliegen Bezug. Es gilt die „Grundprinzipien 
der Disziplin“ (KLIEME ET AL. 2003, S. 24) bzw. „Kernideen der Fächer“ (KLIEME ET AL. 
2003, S. 26) und fachlichen Denkoperationen zu erfassen. Insofern helfen die Set‐
zungen der Bildungsstandards dabei, „Unterrichtsgegenstände auf ihren geogra‐
phischen Gehalt“ (HEMMER 2013a, S. 159) zu überprüfen und das Leistungspoten‐
zial des Geographieunterrichts aufzuzeigen (HEMMER, HEMMER 2013, S. 29). Davon 
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ausgehend  sollen  sie,  wenngleich  nicht  bildungspolitisch  verbindlich,  Lehrplan‐
kommissionen,  Lehrerbildungsinstitutionen,  Schulbuchautoren und Geographie‐
lehrkräften bei der reflexiven Analyse Unterstützung bieten (ebd.). 
Auch hier beginnt die Erarbeitung des  fachlichen Bildungsbeitrags mit der Nen‐
nung zeittypischer Schlüsselprobleme, deren Behandlung eine Aufgabe der Geo‐
graphie sei (DGFG 2014, S. 5). Da diese Probleme „ihre Dynamik aus den Wechsel‐
wirkungen zwischen naturgeographischen Gegebenheiten und menschlichen Ak‐
tivitäten  erhalten,  können  diese  Qualifikationen  insbesondere  durch  eine  Ver‐
knüpfung  von  naturwissenschaftlicher  und  gesellschaftswissenschaftlicher  Bil‐
dung aufgebaut werden. Gerade hier besitzt die Geographie ihr besonderes Po‐
tential“  (ebd.). Das Hauptaugenmerk gelte damit dem Verständnis von Räumen 
unterschiedlicher Art und den darin Ablaufenden Interaktionen zwischen den Sub‐
systemen von Gesellschaft und Natur, womit eine Positionierung als Brückenfach 
zwischen den Wissenschaftsbereichen einhergeht (ebd.). Zwar wird auch der regi‐
onalgeographischen Perspektive und der Behandlung von Regionen und Staaten 
Raum gewährt, der Fokus liegt dagegen auf dem allgemeingeographischen Ansatz 
und  dem  Interesse  an  einem mehrperspektivischen  und  systemischen  Denken, 
wobei idiographische Elemente eine dienende Funktion besitzen (DGFG 2014, S. 
10).  Während  zwar  die  skizzierten  vier  Raumbegriffe  integriert  werden  (DGFG 
2014, S. 6), zeigt sich gleichzeitig eine stärkere Orientierung an einem realistischen 
Raumbegriff. Den Bildungsstandards zufolge sollen Räume als Systeme aufgefasst 
und als solche einer geographischen Untersuchung unterworfen werden. Dem be‐
reits besprochenen Systemverständnis  entsprechend  ist  eine Beschreibung und 
Erklärung der (oft materiell verfügbaren) Raumelemente möglich. Ein verhaltens‐
geographischer Raumbegriff ließe demgegenüber nur die Analyse von Kommuni‐
kation über Räume zu. Diesen Annahmen der Bildungsstandards15 entspricht die 
Ausweisung der Geosphäre mit ihren Teilsystemen und Verflechtungszusammen‐
hängen als zentrales Erkenntnisobjekt der Geographie, wobei Geosphäre weitge‐
hend  synonym  zu  System  Erde  bzw.  Mensch‐Umwelt‐System  verstanden  wird 
(DGFG 2014, S. 10). 
 
Da die derart umrissenen Inhalte sehr komplex sind, wurden im Rahmen der Bil‐
dungsstandards Basiskonzepte formuliert, die zur Strukturierung des Fachinhalts 
ebenso beitragen wie zu dessen Komplexitätsreduktion. Allgemein wird mit den 
Basiskonzepten, die in 2.1.6 noch einmal vorgestellt werden, versucht, die „grund‐
legenden Vorstellungsbereiche zu identifizieren, die für das Wissen in einem Fach‐
gebiet prägend und strukturbildend sind“ (SANDER 2009, S. 58). Das System als das 
für die Geographie ausgewiesene Hauptbasiskonzept besteht aus den Komponen‐
ten Struktur, Funktion und Prozess (DGFG 2014, S. 11), die jeweils auf human‐ und 

                                                            
15 Wenn auch eine pauschale Einordnung dahingehend nicht möglich ist, so kann zumindest deren Ten‐
denz zum ontologischen Realismus festgestellt werden. 
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natur‐, aber auch regionalgeographische Bereiche des Mensch‐Umwelt‐Systems 
auf unterschiedlichen Maßstabsebenen anwendbar sind  (DGFG 2014, S. 12). An 
dieser Stelle werden diese Bestimmungen der deutschsprachigen Geographiedi‐
daktik inhaltlich nicht weiter erläutert. Für den Moment ist ihre Stellung im Kon‐
text der  fachlichen Metareflexion entscheidend. Die  in Abschnitt A  (Abb. 2) ge‐
schilderte disziplinäre, organisatorische Struktur des Fachs und die Dualismen aus 
Anthropo‐  und  Physiogeographie  sowie  aus  idiographischem  und  nomotheti‐
schem Interesse  (worauf  jedoch der Schwerpunkt  liegt)  finden sich auch  in den 
Bildungsstandards. Zwar findet eine explizite Reflexion der metatheoretischen An‐
nahmen  (Abschnitt  B,  vgl.  Abb.  2)  innerhalb  der  Bildungsstandards  nicht  statt, 
durch die Selbstbeschreibung als Brückenfach mit Referenz auf die Integration von 
natur‐ und gesellschaftswissenschaftlichem Wissen (DGFG 2014, S. 5) wird diese 
Frage implizit dennoch wiedergespiegelt. Weiterhin erkennbar sind zentrale Ele‐
mente der Selbstinterpretation der akademischen Disziplin (Abschnitt C, vgl. Abb. 
3), die als Begriffe im Rahmen der Basiskonzepte eine Rolle spielen: etwa Raum als 
Kategorie, die mithilfe der Basiskonzepte beschrieben werden soll (DGFG 2014, S. 
11) oder Mensch‐Umwelt‐Subsysteme. Bei der Betrachtung des Systemkonzepts 
und dessen Komponenten wird deren Nähe zu den erkenntnisleitenden Ansätzen 
als  Produkte  einer  geographiedidaktischen Metareflexion  offenkundig,  bedenkt 
man die dort aufgeführten Struktur‐,  Prozess‐ und Systemansätze  zur  gedankli‐
chen Bearbeitung geographischer Sachverhalte.  
Mit dem Ansatz der Basiskonzepte, der als didaktisches  Instrument  im Zentrum 
dieser Arbeit steht, sind weitreichende Implikationen für das Lehren und Lernen 
verbunden, die in den Kapiteln 2.1.5 bis 2.1.8 ausführlicher thematisiert werden. 
 
 
Systemisches Denken und Systemkompetenz als Kern geographischer Bildung 
Wie in den vorangegangenen Ausführungen erkennbar wurde, spielt das vernet‐
zende Denken in Systemen implizit und explizit für die Geographie als Unterrichts‐
fach eine große Rolle, weshalb an dieser Stelle ein kurzer Exkurs vorgenommen 
wird. Mit der Verständigung auf fachliche Strukturen mit den derzeit gültigen Bil‐
dungsstandards wird die Systemkompetenz als zentrales Ziel herausgestellt, wo‐
mit  „das  tiefgründige Verständnis der Komplexität erdräumlicher Sachverhalte“ 
(REMPFLER, UPHUES 2011c, S. 22) gefördert werden soll. Da das Verständnis von Sys‐
temen ‐ wie ebenfalls gezeigt wurde ‐ stark variieren kann, soll nachfolgend in ei‐
nem kurzen Exkurs gezeigt werden, auf welche Art und Weise innerhalb der Geo‐
graphiedidaktik das Systemkonzept definiert und wie ein kompetenter Umgang 
damit operationalisiert wird. Zugrunde liegt ein Systemverständnis, das am sozial‐
ökologischen Ansatz orientiert ist und zum Zielt hat, auf diese Weise über die di‐
chotome Auffassung von natürlichen und gesellschaftlichen Systemen hinauszu‐
gehen (REMPFLER, UPHUES 2011b, S. 38) und die oben beschriebenen Systemeigen‐
schaften (Autopoiesis, Emergenz, Komplexität, etc.) zu integrieren. 
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Systemkompetenz kann als die Fähigkeit verstanden werden, „einen komplexen 
Wirklichkeitsbereich als System zu beschreiben, zu rekonstruieren und zu model‐
lieren und auf der Basis der Modellierung Erklärungen  zu geben, Prognosen  zu 
treffen und Handlungsmöglichkeiten  zu entwerfen,  zu beurteilen und umzuset‐
zen“ (REMPFLER, UPHUES 2011c, S. 24). Dabei  liegt das geographiespezifische Inte‐
resse insbesondere auf den Wechselwirkungen zwischen natur‐ und humangeo‐
graphischen Subsystemen (REMPFLER,  UPHUES 2011b, S. 38). Herausfordernd für die 
menschliche Erkenntnis ist vornehmlich die zunehmende zeitliche, räumliche und 
soziale Interdependenz herausfordernder Problemlagen des 21. Jahrhundert, die 
auf  großen Maßstabsebenen wirksam  und  zudem  nicht  durch  einfache  lineare 
Kausalbeziehungen  zu  erklären  sind.  Der  Umgang mit  dieser  Schwierigkeit  soll 
durch einen systemischen Ansatz gefördert werden, durch gezielte und begrün‐
dete Selektion soll Komplexität bearbeitbar und zur Aufdeckung von Zusammen‐
hängen nutzbar gemacht werden (MEHREN, REMPFLER & ULRICH‐RIEDHAMMER 2014, S. 
5). 
Als Teilkompetenzen dieser Fähigkeiten werden in einem zu validierenden Kom‐
petenzmodell die Dimensionen Systemorganisation, Systemverhalten und System‐
adäquate Handlungsintention ausgewiesen (vgl. ebd.).16 Es sind darin einige Facet‐
ten  enthalten,  die  als  Kategorien  geographischer  (Mensch‐Umwelt‐)  Systembe‐
schreibungen regelmäßig auftreten, etwa die Struktur von Systemen, deren Dyna‐
mik und Emergenz sowie Beziehungen und Wirkungsbeziehungen innerhalb des 
Systems. Systemdenken, ebenso wie das konzeptionell naheliegende vernetzende 
Denken,  kann als analytische,  (meta‐)  kognitive Denkstrategie nicht  singulär als 
Thema des Unterrichts gefördert werden, sondern ist im Sinne eines Tools (insbe‐
sondere für die Lernenden) und einer Haltung als Unterrichtsprinzip der Bearbei‐
tung einer Vielzahl von geographischen Themen im Unterricht zugrunde zu legen 
(KÖCK 2001, S. 10; MEHREN, REMPFLER & ULRICH‐RIEDHAMMER 2014, S. 4).  
 
Die Was‐ist‐Geographie‐Frage im Unterricht? 
Unter dem Schlagwort der Nature of Science (STÄUDEL, REHM 2010; NEUMANN, KRE‐
MER 2013) bestehen in den Naturwissenschaften Ansätze zur Erfassung und Bear‐
beitung von Schülervorstellungen zu den jeweiligen wissenschaftlichen Disziplinen 
sowie zu deren Gegenständen und Erkenntnisprozessen (HÖTTECKe 2008, S. 7). Im 
Sinne einer Wissenschaftspropädeutik und vor dem Hintergrund einer scientific 
literacy (s. Kap. 2.1.4) soll die Auseinandersetzung der Schüler damit angestoßen 
werden, wie Naturwissenschaften Wissen schaffen, analytisch denken und Prob‐
leme lösen. Dieses metatheoretische Wissen soll daraufhin den Erwerb von (basis‐
)konzeptionellem Wissen (Kompetenzbereich Fachwissen) oder von instrumentel‐
len, methodischen Fähigkeiten (Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung) unter‐

                                                            
16 Zu den Ergebnissen dieser Validierung siehe MEHREN ET AL. 2015. 
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stützen. Dies kann beispielsweise erreicht werden, indem gefragt wird, welche Ob‐
jekte die Physik als real annimmt, welche Motive sie verfolgt, wie sie beobachtet, 
misst, ordnet, experimentiert und erklärt oder welche Funktion eine physikalische 
Theorie erfüllt  (HÖTTECKE 2008,  S. 8). Bereits  früh kann mit der Vermittlung von 
Vorstellungen  zur  Natur  der  Naturwissenschaften  begonnen werden,  beispiels‐
weise durch den Einsatz von Analogien mit dem Ziel den Schülern sukzessive einen 
Blick „‘hinter‘ die Phänomene“ (KIRCHER 2008, S. 12) bzw. einen metatheoretischen 
roten Faden des Fachs zu ermöglichen (GRYGIER 2007; KIRCHER 2008, S. 12). 
Für die Geographiedidaktik spielen derartige Überlegungen bislang eine sehr un‐
tergeordnete Rolle, wenngleich das Verständnis für die Natur des Fachs als „dis‐
tinctive form of enquiry“ (HOPWOOD 2009, S. 186) durchaus gefordert wird (MARS‐

DEN 1995). Ein jüngeres Konzept zum Lernen über Geographie sieht eine Doppel‐
stunde vor, die eine Vermittlung von Metawissen der Geographie anstrebt (BETTE 
2013). Dieses Metawissen soll zentrale Konzepte des Fachs umfassen, aber auch 
fachspezifische Methoden berücksichtigen (BETTE 2013, S. 41). Da keine allgemein‐
gültigen Fachkonzepte bestünden, sei es Lehreraufgabe, basierend auf der Refle‐
xion  des  eigenen  Fachverständnisses  den  geographischen  Kern  des Unterrichts 
herauszuarbeiten (BETTE 2013, S. 42). Dies ist problematisch aus zwei Gründen, wie 
bereits eingangs des Kapitels angedeutet wurde. Zum einen ist die Vorstellungs‐
änderung aufgrund einer Doppelstunde unwahrscheinlich,  zum anderen beruht 
das fachliche Unterrichten ohnehin auf den (eben teilweise impliziten) fachlichen 
Überzeugungen der Lehrkräfte.  
 „Keinen Schüler wird  interessieren, was  ‚Geographie an  sich‘  sei. Viele  Schüler 
wird aber interessieren, welche Probleme wie gelöst werden können“ (RHODE‐JÜCH‐
TERN 2012, S. 12). Diese pointierte Aussage stellt die Sinnhaftigkeit einer Behand‐
lung der Geographie als Gegenstand des Unterrichts sogar infrage und sich damit 
auch dem Ansatz der Nature of Science entgegen. Wie bereits angedeutet, kann 
dieses Vorgehen des Unterrichtens über Geographie nicht das Potenzial der Basis‐
konzepte ausschöpfen ‐ es widerspricht diesem Ansatz aber auch nicht. Vielmehr 
ist erforderlich, dass das Denken in und mit den Konzepten dem gesamten Fach‐
unterricht zugrunde gelegt wird. Mit der geäußerten Kritik soll an dieser Stelle aus‐
drücklich nicht das Potenzial des Lernens über ein Fach  im Allgemeinen  infrage 
gestellt werden‐ denn ein solches Wissen kann dazu beitragen, „a more coherent 
approach formed of big ideas and links between experiences“ (HOPWOOD 2009, S. 
186) zu erreichen. Eine Herausforderung besteht an dieser Stelle darin, dass die 
bei Lehrern vorhandene „Philosophie des Schulfachs“17 (BROMME 1992, S. 97) so‐

                                                            
17 An anderer Stelle wird auch von „epistemological awareness“  (ALEXANDRE 2009, S. 258) gesprochen. 
Diese beinhalte insbesondere dann kritisches Potenzial, wenn Überzeugungen nicht mit neuen Entwick‐
lungen des  Lehrens  und  Lernens  vereinbar  seien und  so  zum Hindernis  der  Implementierung werden 
könnten. Als diesem Grund genüge nicht die reine Präsentation neuer Instrumente und Programme, viel‐
mehr sei eine aktive Bearbeitung dieser Überzeugungen erforderlich (ebd.). 
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wohl schwer veränderbar (SCHEE, VAN DER 2013, S. 112) als auch impliziter Gegen‐
stand des Unterrichts ist und auf diese Weise Einfluss etwa auf die Wahl und Be‐
arbeitung von Themen hat. Damit ist ein Nachdenken über die Motive und Kon‐
zepte  geographischer  Bildung  aufseiten  der  Lehrkräfte  von  großer  Bedeutung 
(MEYER 2007, S. 130). Aus diesem Grund sind die bestehenden und in Kapitel 2.1.6 
vertieft besprochenen Basiskonzepte (als bisherige Übereinkünfte) zu nutzen, ge‐
meinsam mit Lehrkräften intensiv zu reflektieren und auf  ihre Praxistauglichkeit 
zu überprüfen, wie es eines der zuvor geschilderten Hauptanliegen dieser Studie 
und Gegenstand der Fortbildungsreihe dieser Studie ist. Dahinter verbirgt sich die 
Annahme, dass „teaching and learning of geography at school could benefit from 
an understanding of a conceptual framework that helps students to see geography 
as  an  intellectual  body of  knowledge  rather  than  as  a  set  of disparate units of 
study“ (WALSHE 2007, S. 101). Mit anderen Worten: “geography teachers need to 
re‐engage with their subject matter to enable them to improve how they teach 
the geography” (BROOKS 2006, S. 353). 
 
Ausblick 
Die zuvor systematisierten Selbstbindungen des Faches als Soll‐Setzungen werden 
häufig in Kontrast gesetzt zu Ist‐Zuständen des Geographieunterrichts und dessen 
öffentlicher Wahrnehmung (ROBERTS 2010, S. 112). Dabei wird die Konzentration 
auf Faktenwissen kritisiert, die der Geographie den Titel der Stadt‐Land‐Fluss‐Ge‐
ographie beschert hat (s. o.). Damit die zuvor geschilderten Ziele und Anliegen ge‐
ographischer Bildung besser erlangt werden könnten, werden bedeutungsvolles 
Lernen und geographische Denkfähigkeiten gefordert und der geschilderte Kern 
des Fachs solle eine größere Rolle im eigentlichen Unterricht spielen (SCHEE, VAN 
DER 2013, S. 105) ‐ mit dem Ziel geographisches Verständnis aufseiten der Schüler 
zu  fördern  (ROBERTS 2010,  S. 113). Der  im Rahmen der deutschen Bildungsstan‐
dards für Geographie angesprochene Ansatz der Basiskonzepte geht „über den ad‐
ditiven Umgang mit geographischen Themenfeldern“ (HEMMER 2013b, S. 100) hin‐
aus und ist in der Lage, durch die Bereitstellung metareflexiver Strategien die ge‐
nannten Ziele der geographischen Bildung zu unterstützen (ebd.). Ehe diese Be‐
mühungen theoretisch und konzeptionell vorgestellt werden, ist zunächst der Aus‐
gangspunkt zu klären. Welche Vorstellungen zum Fach bestehen bei Lehrern tat‐
sächlich? Deren Fachverständnis ist entscheidend für die Qualität des fachlichen 
Unterrichtens, aber auch für die Anwendung der vorgeschlagenen Basiskonzepte 
(WALSHE 2007, S. 102; BROOKS 2006, S. 356).18 Darüber hinaus werden die Vorstel‐

                                                            
18 Allerdings führt auch die Annahme zu weit, dass fachliche Vorstellungen eine direkte Übersetzung in 
das Unterrichtshandeln erlangen. Wie im Folgekapitel zur Professionalität gezeigt wird, spielen auch an‐
dere kognitive Ressourcen wie pädagogisches Wissen aber auch Vorgaben durch Lehrpläne eine entschei‐
dende Rolle (SHULMAN 1986b, S. 9; MORLEY 2012, S. 125; BROOKS 2006, S. 366). 
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lungen von Schülern und der Öffentlichkeit in den Blick genommen. Geographie‐
unterricht erzeugt auch da Vorstellungen über die Geographie, wo nicht über die 
Geographie unterrichtet wird. Sollen diese Vorstellungen irritiert und modifiziert 
werden (conceptual change, s. u.) ist zunächst erforderlich, diese zu erfassen bzw. 
zu antizipieren. 

 

	

2.1.3. Bilder der Geographie 

Die bereits erwähnten kritischen Selbstbetrachtungen der Geographie beziehen 
sich auf die (wahrgenommene) Neigung der Disziplin (insb. als Schulfach), in de‐
skriptiver Weise Einzelfakten aneinanderzureihen und eine geringe konzeptionelle 
Tiefe aufzuweisen (RHODE‐JÜCHTERN 2013, S. 91). Vorstellungen dieser Art, reprä‐
sentiert als bei Individuen verfügbare gedankliche Konstrukte (GROPENGIEßER 2007, 
S. 31), können den eigenen Alltagserfahrungen (in Schule und Unterricht, den Me‐
dien, Reiseerfahrungen etc.) aber auch  ‐ im Fall von Geographielehrkräften ‐ dem 
eigenen Studium des Fachs oder der unterrichtspraktischen Sozialisation entstam‐
men  (MORLEY 2012, S. 124; BROOKS 2006, S. 366). Sie enthalten neben methodi‐
schen und inhaltlichen auch die im vorangehenden Kapitel diskutierten ontologi‐
schen und epistemologischen Annahmen, die als Rahmentheorien die Integration 
neuen Wissens beeinflussen können (VOSNIADOU, BREWER 1992, S. 579). In diesem 
Sinne kommt den bestehenden subjektiven Bildern der Geographie (als individu‐
elle Überzeugungen über das Fach) eine zentrale Rolle sowohl für den Lernprozess 
von  Schülern  als  auch  für  den  angestrebten  Reflexionsprozess  von  Lehrkräften 
zu.19 Im Folgenden werden einige empirische Ergebnisse zu den bei Lehrern, Schü‐
lern und der Öffentlichkeit bestehenden Vorstellungen zum Fach betrachtet. 
 
 
 
Lehrkräfte 
 
Bei der Frage nach dem Grundcharakter des Fachs sieht eine große Mehrheit der 
befragten Lehrer die Geographie als Naturwissenschaft20, und zwei Drittel sehen 
das Fach darüber hinaus als Gesellschaftswissenschaft. Ein deutlich geringerer An‐
teil fasst die Geographie als Wirtschaftsfach oder Disziplin der politischen Bildung 

                                                            
19 Im Detail zur Funktion von Vorstellungen im Lernprozess für die Geographiedidaktik z. B. siehe SCHUBERT 
2012, S. 9f. 
20 Es handelt sich um eine quantitative Studie aus Thüringen, insofern ist dieses Ergebnis auch vor dem 
Hintergrund der in der DDR verfolgten Fokussierung auf naturwissenschaftliche Inhalte zu sehen. 
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auf  (KANWISCHER, KÖHLER, OERTEL, RHODE‐JÜCHTERN & UHLEMANN 2004, S. 133; KANWI‐

SCHER  2008,  S.  103).  Interdisziplinarität  und  das  Bild  des  Zentrierungsfachs  sind 
häufig genannte Kategorien. Problematisch wird die Situation in Fächerverbünden 
gesehen, etwa mit der Sorge um eine Vernachlässigung physisch‐geographischer 
Anteile oder aufgrund von widerstreitenden Logiken der integrierten Fächer (KAN‐
WISCHER ET AL. 2004, S. 135). Indem zudem die Schwierigkeit benannt wird, mit Brü‐
chen in den Fachverständnissen je nach Ausbildungsphase bzw.  im Kontrast zur 
Praxis umgehen zu müssen (KANWISCHER ET AL. 2004, S. 136), wird eine grundlegende 
Sensibilität für verschiedenartige Philosophien des Fachs sichtbar. 
Relativ ausgeprägt  ist der Stellenwert von Faktenwissen, entsprechend wird ein 
hoher Anteil der Unterrichtszeit für Topographiekunde aufgewendet. Gleichwohl 
strebt eine große Mehrheit der Befragten an, den Schülern Zusammenhänge ver‐
mitteln zu wollen (KANWISCHER ET AL. 2004, S. 139‐144). 
Im  internationalen Kontext beziehen sich viele Studien auf die Kategorien nach 
WALFORD (1996) und CATLING (2004), die verschiedene Bündel fachlicher Überzeu‐
gungen zu Typen aggregiert haben. Häufig anzutreffen sind demzufolge die folgen‐
den Typen: 
 

 globalists, deren Interesse auf der Erfassung des weltweiten Gefüges der 
Erde als Lebensraum liegt;  

 earthists, die auf die Entstehung & Formen anthropogener & physischer 
Facetten der Welt blicken; 

 interactionists, die auf Interdependenzen zwischen Menschen und de‐
ren Umwelt fokussieren;  

 synthesisers, die Wissen  zu Orten und deren anthropogenen & physi‐
schen Elemente aus mehreren Disziplinen integrieren; 

 spatialists, die auf räumliche Verteilungen, Beziehungen, Prozesse und 
die räumlichen Folgen der Mensch‐Umwelt‐Interaktion eingehen; 

 environmentalists, mit der Konzentration auf Belange der Nachhaltigkeit 
und  

 placeists, die Orte lokalisieren, beschreiben und in ihrer Genese erklären 
wollen. 
(MORLEY 2012, S. 125f; WALFORD 1996, S. 73‐76; CATLING 2004, S. 149‐158).  
 

Angewendet auf angehende Grundschullehrkräfte, die im Fall dieser Studie aller‐
dings in der Regel nicht über ein dezidiertes Fachstudium verfügen, überwiegt hier 
die Mensch‐Natur‐Fokussierung  (environmentalists  und  interactionists)  und  das 
Verständnis von Geographie als „global fact finder“ (MORLEY 2012, S. 128), mit ei‐
ner Geographie, die nach der Ausstattung der Länder der Welt fragt.  
Relativ  ausgeprägt  ist  die  Vorstellungsforschung  bei  Geographielehrern  im  tür‐
kischsprachigen Kontext, wobei in einigen Fällen an die genannten Kategorien an‐
geknüpft wird (ÖZGEN 2013; ALKIS, ÖZTÜRK 2009). Demzufolge dominieren bei den 
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befragten Grundschullehrkräften die Perspektiven earthist, placeist und  interac‐
tionist mit jeweils hohen aber absteigenden Anteilen (ALKIS, ÖZTÜRK 2009, S. 782).  
Bei der Suche nach den bei Lehrern repräsentierten „big concepts in geography“ 
(WALSHE 2007, S. 97) ergab eine explorative Studie eine Fokussierung auf „plan‐
ning, place and process“ 21 (ebd.) sowie einen deutlichen Zusammenhang zwischen 
den Fachverständnissen von Lehrkräften „and their professional training, acade‐
mic background and personal values“ (ebd.). Beispielsweise setze sich das Studium 
einer positivistischen, quantitativen Geographie fort in einem „‘factual‘ approach“ 
(BROOKS 2006, S. 366) im Rahmen der Unterrichtspraxis.  
 
 
Schüler 
Auch die Vorstellungen von Schülern zum Wesen der Geographie sind von Inte‐
resse und wurden im Rahmen einiger Studien untersucht (BETTE 2011; BETTE, SCHU‐
BERT 2012). Dabei dominieren holistische Mensch‐Umwelt‐Perspektiven, mit einer 
Akzentuierung physisch‐materieller Gegenstände und dem Wirken des Menschen 
auf die Natur (BETTE, SCHUBERT 2012, S. 46). Während die Kategorie des Raums kaum 
eine Rolle spielt, ist das Landschaftskonzept präsent (BETTE, SCHUBERT 2012, S. 47).22 
In  der  Tradition  der  Nature‐of‐Science‐Forschung werden  ebenfalls  Schülervor‐
stellungen erfasst, wobei es nicht um überlegene oder simplifizierte Vorstellungen 
geht. Vielmehr gilt es, einen Zugriff auf die zumeist inkohärenten, wenig veranker‐
ten und potenziell fluiden sowie teilweise unbewussten Vorstellungen zu erlangen 
(HOPWOOD 2006, S. 1f; HOPWOOD 2009, S. 185; BETTE, SCHUBERT 2012, S. 47). Auch im 
englischsprachigen Kontext rekurrieren Schüler (hier im Alter von etwa 13‐14 Jah‐
ren)  auf  anthropogene  und  physisch‐geographische  Facetten, Mensch‐Umwelt‐
Beziehungen, Zukunft, Nachhaltigkeit sowie die Rolle von Orten und deren Lage 
(HOPWOOD 2006, S. 3). Umweltschutz wird als Aufgabe der Geographie angesehen, 
der  eingebettet  in  eine  Mensch‐Natur‐Dichotomie  verhandelt  wird  (HOPWOOD 
2006, S. 4). Neben Naturgefahren mit ihrem Bedrohungspotenzial ist es die Ausei‐
nandersetzung mit nachhaltiger Entwicklung, die dieses Konzeptpaar fortsetzt. Da‐
bei wird Entwicklung teilweise als negative Einwirkung auf die Natur aufgefasst 
(HOPWOOD 2006, S. 5‐7), wobei die Geographie den Vorstellungen zufolge dabei 
helfen kann, diesen problematischen (Entwicklungs‐) Zusammenhang zu überwin‐
den. Weitere Schülerkonzepte beziehen sich auf die Behandlung unterschiedlicher 
Kulturen  und  Länder,  Verortung  und  räumliche  Muster  sowie  die  Bedeutung 
menschlicher Wahrnehmung  in Bezug auf  ausgewählte Orte  (HOPWOOD 2009,  S. 

                                                            
21 Die eruierten Konzepte korrespondieren mit Vorstellungen zur Entscheidungsfindung, Verantwortlich‐
keit und Intervention (planning), Ungleichheiten und Disparitäten (place) sowie der Funktionsweise und 
Veränderungen der Welt (process) (WALSHE 2007, S. 117).  
22 Zu Ergebnissen einer empirischen Studie zu den bei Schülern vorhandenen Einstellungen gegenüber 
Raumkonzepten der Geographie siehe BETTE & SCHUBERT 2015. 
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187‐193). Ergänzend sollen zudem kleinere Untersuchungen erwähnt werden, de‐
ren Fokus auf der Motivation von Schülern zur Wahl der Geographie als Schwer‐
punktfach liegt. Dabei treten die Vielperspektivität der Geographie und die Unter‐
stützung  der Meinungsbildung  (WEEDEN  2007,  S.  69)  sowie  die  Nützlichkeit  des 
Fachs für die spätere Berufswahl in den Bereichen Tourismus, Lehre oder Meteo‐
rologie in den Vordergrund (NIVEN 2012).  
 
 
Öffentlichkeit, Gesellschaft 
Im Rahmen zweier Studien wurde das in der deutschen Öffentlichkeit verankerte 
Bild  der Geographie untersucht,  jeweils  erfasst mit  dem  Image‐Konzept  als  die 
Summe  der  Einstellungen,  Vorstellungen,  Werthaltungen  und  Vorurteile  einer 
Person über ein Objekt (KÖCK 1997, S. 17; GANS, HEINRITZ, HEMMER, HEMMER, MIENER, 
NIENABER, PFALZGRAF & SCHOTE 2014,  S.  4).  Das  Image wird  dabei  als  umfassende, 
mehrdimensionale und subjektive, teils unbewusst, teils bewusst repräsentierte 
Grundlage verstanden, die kognitive und affektive Komponenten umfasst und die 
Einstellungen zu einem Gegenstand begründet (ebd.). Vor dem Hintergrund von 
Stundenkürzungen hat eine erste Untersuchung  jenen Teil  der Öffentlichkeit  in 
den alten Bundesländern im Blick, der als imagebildende Kraft potenziell auf die 
fachpolitische Stellung der Geographie an Schulen Einfluss üben kann, etwa Par‐
teien, Kirchen, Gewerkschaften und Medien  (KÖCK 1997,  S. 25).  Insgesamt  zeigt 
sich dabei ein uneinheitliches Bild. Zwar sehen 20% der Befragten die Erdkunde v. 
a.   als Disziplin des Topographieunterrichts,  insgesamt werde dieses Bild als Kli‐
schee aber mehrheitlich abgelehnt (KÖCK 1997, S. 259). Der Unterricht zum Ende 
der 1990er‐Jahre wird in Kontrast zu früheren Jahren (vor 1970) gesetzt und hat 
demzufolge eine Verbesserung (im Sinne der vom Fach intendierten Perspektiven, 
s.  o.)  erfahren:  beispielsweise  hinsichtlich  eines  anspruchsvolleren Wissens  bei 
aber leichtem Rückgang des wahrgenommenen Lernpensums (KÖCK 1997, S. 87). 
Gleichzeitig  wird  die  Geographie  im  Vergleich  zu  den  Naturwissenschaften  als 
leichter  und  auch  einfacher  durch  die Medien ersetzbar wahrgenommen  (KÖCK 
1997, S. 263). Insgesamt wird eine geringere Bedeutung länderkundlicher und ein 
größeres Gewicht allgemeingeographischer Anteile gewünscht (KÖCK 1997, S. 266). 
Ebenfalls mit dem Ziel, das Image der Geographie (zunächst zu erfassen und dann) 
verbessern zu können, soll das bereits aufgegriffene, kritische Selbstbild der Geo‐
graphie im Rahmen einer aktuellen repräsentativen Studie einem Fremdbild ge‐
genübergestellt werden (GANS ET AL. 2014, S. 4). Untersucht wurden spontane As‐
soziationen der Bevölkerung zum Begriff Geographie, das  Image des Schulfachs 
und der wissenschaftlichen Disziplin sowie der Geographie im Kontext des Arbeits‐
markts  (GANS,  HEMMER  2015).  Bedeutsame  Assoziationen  zur  Geographie  sind 
Landschaft  (mit  den  Begriffen  Welt,  Erde,  Boden),  Länder/Regionen/Grenzen, 
Karte/Globus/Atlas,  Schule/Studium  und  Stadt/Verkehr.  Insgesamt  dominieren 
Assoziationen  mit  physisch‐materiellen  Phänomenen  (GANS,  HEINRITZ  &  HEMMER 
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2015, S. 87). Das Schulfach erlangt der Studie zufolge gesellschaftliche Relevanz 
durch seinen Beitrag zur Allgemeinbildung, aber auch durch die Bearbeitung von 
Umweltthemen,  Naturkatastrophen  oder  von  Aspekten  des  Klimas  (GANS  ET  AL. 
2014, S. 6). 
Im Folgenden wird nun der für diese Studie zentrale Ansatz der Basiskonzepte um‐
fassend vorgestellt.  Im Anschluss an den hier vorgenommenen Blick auf Selbst‐ 
und Fremdbilder des Fachs soll noch einmal hervorgehoben werden, dass es damit 
nicht primär um die Korrektur von als falsch deklarierten Präkonzepten geht, son‐
dern vielmehr um eine Stärkung des fachlichen Gehalts eines modernen Geogra‐
phieunterrichts. Gleichwohl dienen die herausgearbeiteten Erkenntnisse als An‐
lass und Referenz für eine gezielte Auseinandersetzung mit dem Fach, wobei die 
fachliche Reflexion durch Geographielehrende im Mittelpunkt des Interesses ste‐
hen soll. Beispielsweise zeigen die zuvor besprochenen Bilder der Geographie an, 
dass Vorstellungen über ein sozialökologisches Systemverständnis oder mentale 
Raumkonzepte bislang keine oder eine nur sehr untergeordnete Rolle bei den Vor‐
stellungen zur Geographie spielen. Auch mit Blick auf andere Kontinuitäten des 
Fachs bestehen deutliche Ansatzpunkte  zur Schärfung des analytischen Gehalts 
bzw. zur Stärkung des fachlichen Denkens im Geographieunterricht. 
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2.1.4. Basiskonzepte: eine begriffliche und lerntheoretische Annäherung  

In den vorangegangenen Abschnitten wurde ausgehend von verschiedenen me‐
tatheoretischen Perspektiven auf das Fach den Fragen nachgegangen, woher geo‐
graphische Basiskonzepte kommen und wie sie fachlich begründet sind bzw. ab‐
geleitet wurden. Im Folgenden wird untersucht, wie die Konzepte als didaktisches 
Instrument im Kontext Schule verstanden werden, welche Intentionen für das Leh‐
ren und Lernen im Geographieunterricht mit ihrer Ausarbeitung verbunden sind, 
welche Leistungen sie im Fachunterricht erbringen sollen und welches Lehr‐Lern‐
verständnis mit der Ausrichtung nach Basiskonzepten verbunden ist.  

„Die Schule weiß alles. In der Schule stimmt alles. Auf jede Frage gibt es 
eine Antwort. Zu jeder Tatsache gibt es die richtige Frage. Die Tatsachen 
werden in der Schule festgestellt. Alle Tatsachen zusammen heißen Stoff. 
Die Wirklichkeit der Welt wird in der Schule zu Stoff. Der Stoff wird in der 
Schule durchgenommen. Je öfter der Stoff durchgenommen wird, desto 
dünner wird er. Bald lässt er sich Jahr für Jahr mühelos durchdrehen. Jetzt 
ist die Wirklichkeit ganz zu Stoff geworden. Auf jede Frage gibt es nun 
eine Antwort. Jetzt hält die Schule für die Schule Schule“ 

(EGGIMANN 1973, 67f zit. in: SANDER 2007, S. 19). 

Gegen das in diesem Zitat kritisierte Lernen in der Schule richten sich einige aktu‐
elle didaktische Veränderungsbemühungen, in deren Kontext der Ansatz der Ba‐
siskonzepte  zu  sehen  ist.  Das  geschilderte  Lehr‐Lernverständnis  der  simplen 
Stoffvermittlung, die Auffassung des einen objektiv richtigen Wissens, eines Wis‐
sen, das nur  innerhalb des Schulkontexts bedeutsam  ist und  träge bleibt: diese 
Schlaglichter dienen als Gegenentwürfe zu den  Ideen eines an fachlichen Basis‐
konzepten orientierten Unterrichts (HENKENBORG 2011, S. 122), die nachfolgend un‐
tersucht werden23. 

 

 
Entstehungszusammenhang und der Kontext der Kompetenzorientierung  
 
Bildungsstandards 
Im Zusammenhang mit den Selbstbindungen  im Rahmen der Bildungsstandards 
der Geographie ist die dortige, aus der Klieme‐Expertise hervorgegangene Forde‐
rung an die Gestaltung von Bildungsstandards mit einer fokussierten Ausrichtung 
an den Kernideen bzw. Grundprinzipien der jeweiligen Disziplinen, angesprochen 
worden (KLIEME ET AL. 2003, S. 24‐26). Die bis dato prägende Kompetenzmodellie‐
rung nach den Bereichen der Sach‐, Sozial‐, Methoden‐ und Personalkompetenz 

                                                            
23 Teile der nachfolgenden Ausführungen sind angelehnt an FÖGELE 2015, S. 12f. 
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(SANDER 2011, S. 11) wurde abgelöst von einem Kompetenzerwerb, der „beim sys‐
tematischen Aufbau von ‚intelligentem Wissen‘ in einer Domäne ansetzt“ (KLIEME 

ET AL. 2003, S. 22). Für den damit anvisierten fachlichen Kern stehen die jeweiligen 
Basiskonzepte der schulischen Disziplin (DGFG 2014, S. 10). Wenngleich insbeson‐
dere  in benachbarten  Fachdidaktiken wie der Chemie bereits  seit  einigen  Jahr‐
zehnten Bemühungen bestanden, etwa im Sinne einer Abkehr von einer Stoffche‐
mie (PARCHMANN 2007, S. 6), so sind es die Erfahrungen aus PISA und TIMSS, die im 
Übergang zum 21. Jahrhundert zu einem wesentlichen Umdenken in diese Rich‐
tung  beitrugen  (HEMMER, HEMMER  2013,  S.  24).  Die  Ergebnisse  der  großen  Ver‐
gleichsstudien  hatten  eine  einseitige  Inhaltsorientierung  infrage  gestellt  (HOFF‐

MANN 2013, S. 94). Deutlich wurden Probleme deutscher Schüler bei der Übertra‐
gung des Gelernten auf neue Kontexte; Umstrukturierung und selbstständige An‐
wendung wurden wenig erfolgreich angewendet (FISCHER, GLEMNITZ, KAUERTZ & SUM‐

FLETH 2007, S. 657) und geringe Wissenszuwächse zwischen den Jahrgangsstufen 
wiesen auf fehlende Verknüpfungsleistungen und geringen kumulativen Wissens‐
erwerb hin (WADOUH, SANDMANN & NEUHAUS 2009, S. 69). Ein früher Ansatz, diese 
Erkenntnisse  zu  einer  verstärkten  Bemühung  um  einen  systematischen  Wis‐
sensaufbau zu nutzen, stellt das SINUS‐Programm dar (DEMUTH, RALLE & PARCHMANN 
2005, S. 55), das als Impulsgeber für die Kontext‐Projekte der Naturwissenschaf‐
ten gilt (die ihrerseits dieser Studie als Vorbilder dienen). 
Zu den zuvor dominierenden Lehrplänen, die als Stoffpläne über den  Input den 
Unterricht strukturieren, treten Bildungsstandards hinzu, die mit Blick auf den je‐
weiligen fachlichen Kern unterschiedliche Kompetenzbereiche im Sinne eines an‐
gestrebten Outputs festlegen und diese mithilfe von Standards operationalisieren 
(HOFFMANN 2013, S. 95).24 Bei der Gestaltung dieses neuen Orientierungsrahmens 
für den Geographieunterricht  fand zunächst eine Aushandlung des Bildungsbei‐
trags des Fachs statt, der unter einem Rückgriff auf bereits bestehende Bezugsdo‐
kumente (s. o. CURRICULUM 2000+ etc.) und mithilfe eines intensiven Dialogs ‐ ins‐
besondere zwischen Experten der Fachwissenschaft und Fachdidaktik ‐ stattfand 
(HEMMER, HEMMER 2013, S. 25). Nicht zuletzt aufgrund der fachlichen Sozialisation 
dieser Akteure  spielen hier,  zumindest auf  implizite Weise, die  in Kapitel 2.1.3. 
herausgearbeiteten Perspektiven auf das Fach eine Rolle.   
 
 
Einordnung in die Kompetenzbereiche  
Die für die Naturwissenschaften herausgearbeiteten Kompetenzbereiche Fachwis‐
sen, Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und Bewertung werden  im Rahmen 
der deutschen Bildungsstandards im Fach Geographie um die Bereiche Räumliche 
Orientierung sowie Handlung erweitert (DGFG 2014, S. 9). Vor dem Hintergrund 

                                                            
24 Es wird an dieser Stelle darauf verzichtet, auf die Debatte zur Kompetenzorientierung im Allgemeinen 
einzugehen, diese wurde an anderer Stelle bereits ausführlich nachvollzogen (exemplarisch: SANDER 2013). 
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des in Kapitel 2.1.2 systematisierten Bildungsbeitrags des Fachs werden als Kern 
des Kompetenzbereichs Fachwissens die Basiskonzepte der Geographie präsen‐
tiert. Zur „Reduktion auf den Kern geographischen […] Wissens“ (DGFG 2014, S. 
10), zur Strukturierung der Fachinhalte sowie zur Orientierung für ein exemplari‐
sches Vorgehen dient das bereits besprochene Systemkonzept, zu dessen Konkre‐
tisierung die Systemkomponenten Struktur, Funktion und Prozess (s. u.) als eigen‐
ständige Basiskonzepte eingeführt werden (DGFG 2014, S. 11). Die Konzepte sollen 
dabei helfen, „Räume auf den verschiedenen Maßstabsebenen als natur‐ und hu‐
mangeographische  Systeme  zu  erfassen  und  Wechselbeziehungen  zwischen 
Mensch und Umwelt“ (DGFG 2014, S. 9) zu analysieren. Das didaktische Instrument 
ist dementsprechend schwerpunktmäßig dem Kompetenzbereich Fachwissen zu‐
zuordnen, wirkt aber in andere Bereiche hinein (SANDER 2010, S. 21; BEYER 2011, S. 
4). Als Hilfsmittel können fachliche Konzepte bei der Informationsgewinnung (M2; 
DGFG 2014) Orientierung stiften; für eine systematische Informationsauswertung, 
also der Strukturierung und Verknüpfung von Informationen, wird darüber hinaus 
angestrebt, „bedeutsame Einsichten herausarbeiten“ (DGFG 2014, S. 19) zu kön‐
nen (M3), wobei die Basiskonzepte Erkenntniswege bieten und als Maß zur Sicher‐
stellung fachlicher Relevanz sowie als Ankerpunkte innerhalb der verfügbaren In‐
formationen und dem eigenen Vorwissen dienen können (BEYER 2011, S. 4). Der 
Kompetenzbereich Kommunikation zielt darauf ab, dass die dabei erarbeiteten Er‐
kenntnisse „sachlogisch geordnet und unter Verwendung von Fachsprache“ (DGFG 

2014, S. 23) präsentiert werden können (K1), wobei eine Beurteilung des Erklä‐
rungswerts der Informationen (Kompetenzbereich Beurteilen/Bewerten B2) ein‐
geschlossen sein kann (DGFG 2014, S. 25). Mit diesen Andeutungen soll dafür sen‐
sibilisiert werden, dass die Basiskonzepte, wenngleich im Wesentlichen dem Fach‐
wissen von Schülern zugeordnet, auch für weitere angestrebte Kompetenzberei‐
che im Geographieunterricht bedeutsam sind.  
 
 
Kennzeichen eines kompetenzorientierten Geographieunterrichts 
Im Anschluss an die Umstellung auf einen kompetenzorientierten Unterricht wird 
nach Kennzeichen gesucht, die vor diesem Hintergrund zur gelingenden Gestal‐
tung fachlichen Unterrichts beitragen können. Grundlage ist i. d. R. ein Lernbegriff, 
der das Lernen und den Kompetenzerwerb als konstruktiven, kumulativen, akti‐
ven,  situativen,  zielorientierten  und  im Wesentlichen  als  durch  die  Lernenden 
selbstgesteuerten Prozess ansieht  (ISB 2013, S. 7) und damit  im Kern dem kon‐
struktivistischen Lernbegriffs entspricht (RHODE‐JÜCHTERN, SCHNEIDER 2011, S. 52). Als 
Kriterien für einen solchen Unterricht gelten allgemeine Merkmale wie die kogni‐
tive Aktivierung der Schüler durch herausfordernde Aufgaben und Probleme, die 
Förderung der Wissensvernetzung, von Metakognition und die Wahrung eines di‐
rekten Lebensweltbezugs (FEINDT, MEYER 2010, S. 30). Auch innerhalb der Geogra‐
phiedidaktik werden vergleichbare Kataloge entwickelt. UPHUES & MEHREN (2010, S. 
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10‐12) erarbeiteten sechs Merkmale eines kompetenzorientierten Geographieun‐
terrichts: eine schüleraktivierende Aufgabenkultur, die Förderung von Metakogni‐
tion, Outputorientierung, Kumulativität, kompetenzbezogene Diagnostik und indi‐
viduelle  Förderung  (u.  a.  MEHREN,  MEHREN  2015).  Bei  einem  Blick  hinter  diese 
Schlagworte wird die Bedeutung geographischer Basiskonzepte ebenfalls sichtbar. 
Reflexivität des Lerners kann sich sowohl auf  instrumentell‐methodische Fertig‐
keiten als auch auf das in der Problemlösung zur Anwendung kommende Fachwis‐
sen beziehen. Die Outputorientierung geht, wie erwähnt, statt von der Prämisse 
der Themen (was muss behandelt werden?) von den anvisierten Kompetenzen aus 
(in welchen Themen können sie gefördert werden?). Damit geht bei der Unter‐
richtsplanung eine Reflexion des Lernwürdigen einher ‐ und diese Frage muss vor 
dem Hintergrund eines fachlichen Kerns beantworten werden. Basiskonzepte als 
für die Schule erarbeitete Bezugspunkte dieses Kerns können also erneut unter‐
stützend wirken. Wenn im Sinne eines kumulativen Verständnisaufbaus gefordert 
wird, dass „zentrale Elemente geographischer Bildung“ (UPHUES, MEHREN 2010, S. 
11) wiederholt und in verschiedenen Kontexten aufzugreifen, zu erweitern und zu 
vertiefen sind, dann zielt dies erneut auf die Nutzung von Basiskonzepten ab. 
Eine  weitere,  hier  exemplarisch  aufgeführte  Sammlung  von  Kennzeichen  einer 
kompetenzorientierten Unterrichtsplanung ist das von Hoffmann entwickelte Di‐
daktische Sechseck (HOFFMANN 2009a, 2009b, 2009c, s. Abb. 3). Dort werden die 
Basiskonzepte als eigene Dimension aufgeführt. Wie zuvor skizziert wurde, sind 
Basiskonzepte  auch  für  andere  Kompetenzbereiche  relevant,  die  ihrerseits  Ele‐
ment des Didaktischen Sechsecks sind. In Kapitel 2.1.6 wird darüber hinaus argu‐
mentiert, die hier gesondert dargestellten geographischen Raumkonzepte eben‐
falls als Basiskonzepte des Fachs zu begreifen. Es deutet sich also auch hier die 
zentrale Stellung eines fachlichen Kerns an, der in der Unterrichtsplanung in Ge‐
stalt der Basiskonzepte Anwendung findet. Es kann als Zwischenfazit also festge‐
halten werden, dass in einem kompetenzorientierten Geographieunterricht Basis‐
konzepten eine große Bedeutung innehaben. 
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Abb. 3 | Didaktisches Sechseck der Unterrichtsplanung (aus: HOFFMANN 2009c, S. 5) 

 

Der Ansatz der Basiskonzepte 
 
Viele Erkenntnisse und Erfahrungen zur Arbeit mit Basiskonzepten können aus den 
Naturwissenschaftsdidaktiken (Chemie‐, Biologie‐ und Physikdidaktik) und der Po‐
litikdidaktik entnommen werden (s. auch Kap. 2.1.5). Hier findet seit etwa einem 
Jahrzehnt eine intensive Auseinandersetzung mit diesem didaktischen Instrument 
statt (REHM, STÄUDEL 2012; SCHMIEMANN ET AL. 2012; DUIT, MIKELSKIS‐SEIFERT 2012; SAN‐
DER 2007), wobei als weitgehend synonyme Begriffe auch von Leitideen, Prinzipien, 
Leitthemen,  Kernkonzepten  oder  Big  Ideas  gesprochen  wird  (DEMUTH,  RALLE  & 

PARCHMANN 2005, S. 57; BEYEr 2011, S. 10; SANDER 2007, S. 21). Eine etablierte Defi‐
nition von Basiskonzepten, in diesem Fall aus der Chemiedidaktik stammend, be‐
greift diese als „die strukturierte Vernetzung aufeinander bezogener Begriffe, The‐
orien und erklärender Modellvorstellungen, die sich aus der Systematik eines Fa‐
ches zur Beschreibung elementarer Prozesse und Phänomene historisch als rele‐
vant herausgebildet haben“ (DEMUTH, RALLE & PARCHMANN 2005, S. 57). Diese „für 
den  Schüler  nachvollziehbaren  Erklärungsansätze  und  Leitideen  des  fachlichen 
Denkens“ (UPHUES 2013, S. 22), auch als fachliche Denkschemata bezeichnet (REHM 

STÄUDEL 2012, S. 3), treten in einer Vielzahl geographischer Problembereiche in Ge‐
ographieunterricht und Lebensalltag zutage und können so zur strukturierenden 
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Vernetzung der Themen beitragen. Insofern sind Basiskonzepte kein zusätzliches 
Begriffswissen (so verstanden in KÜHBERGER 2008, S. 69), sondern dienen den Ler‐
nenden dazu, Bekanntes wiederzuerkennen sowie Neues besser strukturieren und 
leichter lernen zu können (BEYER 2011, S. 4).  
 

 

Abb. 4 | Geographische Themen, Fachwissen und Basiskonzepte  (Eigene Darstellung,  teil‐
weise nach BÜNDER, DEMUTH & PARCHMANN 2003, S. 4) 

 
Geographische Sachverhalte als einzelne Themen, Begriffe und Phänomene, topo‐
graphische Fakten, regionalgeographische Fälle (Orte) oder allgemeingeographi‐
sche Einzelinformationen können als die Vokabeln des Fachs, teilweise als klassi‐
scher Stoff, teilweise als Kontextwissen bezeichnet werden (LAMBERT 2013, S. 175). 
Mit den Basiskonzepten tritt die Grammatik als Konzeptwissen hinzu, die aus den 
einzelnen (notwendigen) Vokabeln eine sinnhafte (systematische) Gesamtstruktur 
des Wissens bilden kann (BROOKS 2013, S. 82; BÜNDER, DEMUTH & PARCHMANN 2003, 
S. 4; LAMBERT 2013, S. 175; JACKSON 2006, S. 199). Beide Ebenen sind für die Heraus‐
bildung des geographischen Verständnisses erforderlich.25 In ihrem Wechselspiel 
kann  von  einer  permanenten  Wiederholung  von  Dekontextualisierung  (vom 
Thema zum Basiskonzept) und Anwendung bzw. Kontextualisierung (vom Basis‐

                                                            
25 In Anlehnung an Kants Überlegungen zur Erkenntnistheorie kann dies nach der Formel gefasst werden, 
wonach  Konzepte  ohne  Anschauung  leer  und  Anschauungen  ohne  Konzepte  blind  seien  (HENKENBORG 
2011, S. 116).  
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konzept zum sinnstiftenden Kontext) gesprochen werden (DEMUTH, RALLE & PARCH‐
MANN 2005, S. 60). In Abbildung 4 wird dieser iterative Prozess anhand geographi‐
scher Beispiele veranschaulicht.  
 
Mit den Basiskonzepten als fachlicher Roter Faden (oder als Klammer, die einzelne 
Inhalte umschließt, FISCHER ET AL. 2007, S. 662) und wiederkehrende Regelhaftigkei‐
ten über die behandelten Probleme des Unterrichts hinweg (in Abb. 4 in Gestalt 
des obersten, für alle Themen gleichbleibenden Balkens; hier anhand des Beispiels 
der geographischen Basiskonzepte Struktur, Funktion und Prozess), wird der ku‐
mulative Aufbau von Fachwissen und der Erwerb geographischen Denkens ebenso 
unterstützt (BEYER 2011, S. 6; RHODE‐JÜCHTERN 2009, S. 18; RHODE‐JÜCHTERN 2013, S. 
93f) wie die Akzentuierung, Auswahl und Anordnung von Themen bei der Unter‐
richtsplanung von Lehrkräften (UPHUES 2013, S. 22; TAYLOR 2011, S. 9). Im Sinne der 
Kompetenzorientierung können Basiskonzepte bei der Frage, in welchen Themen 
die angestrebten Kompetenzen gefördert werden können, als Legitimationsgrund‐
lage zur Überprüfung des fachlichen Gehalts der ausgewählten Inhalte herangezo‐
gen werden. Im Sinne eines Relevanzfilters kann dabei geprüft werden, ob anhand 
der  infrage  kommenden  Themen  und  Probleme  Zugänge  zu  geographiespezifi‐
schen Fragestellungen eröffnet werden können (SANDER 2009, S. 59). Die zu tref‐
fende Auswahl meint dabei weniger eine Reduzierung (wenn es auch teilweise so 
missverstanden wird; MASSING  2008,  S.  184)  als  vielmehr  eine  Fokussierung  auf 
wiederkehrende  geographische  Ideen,  auf  die  im  Sinne  einer  geographischen 
Brille (oder Beobachtung zweiter Ordnung) der Blick von Lehrern und Schülern ge‐
richtet werden soll (DEMUTH, RALLE & PARCHMANN 2005, S. 58; RHODE‐JÜCHTERN 2009, 
S. 21). Unterschiedliche geographische Konzepte können eine jeweils eigene Brille 
bereitstellen, die auf dieselben Gegenstände und Fakten gerichtet, je eigene Aus‐
schnitte und Zusammenhänge identifizieren und Bedeutung erzeugen können (FI‐
SCHER ET AL. 2007, S. 662); in ihrer Gesamtheit sollen sie einen geographischen Blick 
ermöglichen. Diese Perspektiven helfen insbesondere bei der Erfassung, der Ein‐
ordnung und dem geographischen Verstehen neuer Sachverhalte. Dazu sind die 
Basiskonzepte sowohl der Unterrichtsplanung zugrunde zu legen, als auch, unter‐
stützt durch einen schritthaften Aufbau des Konzeptverständnisses, den Lernen‐
den transparent zu machen (DEMUTH, RALLE & PARCHMANN 2005, S. 58; PARCHMANN 

2007, S. 7). Beginnend bei grundlegenden Gemeinsamkeiten in unterschiedlichen 
Gegenständen, kann mittels fortwährender Differenzierung ein immer abstrakte‐
res Verständnis auf Schülerseite erreicht werden (BEYER 2011, S. 6; KÜHBERGER 2008, 
S. 69). Dabei können Lernende aus der „Einsicht in die Übertragbarkeit ihres neu 
erworbenen Wissens auf andere Zusammenhänge“ (BEYER 2011, S. 6) die Bedeut‐
samkeit des Gelernten erschließen (in diesem Sinne ist auch ein erklärender Pfeil 
in Abbildung 4 von den Konzepten zu den einzelnen geographischen Themen hin‐
zuzudenken). Diese Einsicht wirkt der skizzierten Kritik am additiven Lernen im Ge‐
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ographieunterricht entgegen. Indem durchgängige Strukturen bei den bearbeite‐
ten Phänomenen identifiziert werden, kann zur Vernetzung und zu verständnis‐
vollem Lernen beigetragen werden (BEYER 2011, S. 12). Aber auch die eigenstän‐
dige Bearbeitung fachlicher Problemlagen kann gefördert werden, wenn Basiskon‐
zepte als mögliche Muster für die Erschließung fachbezogener Fragestellungen ge‐
nutzt werden.26 Dabei helfen Basiskonzepte bei der Formulierung geographischer 
Fragestellungen an die Welt (TAYLOR 2011, S. 9), ein zentraler Ausdruck der Befähi‐
gung zu fachlichem Denken (s. u. thinking geographically). Auf diese Weise soll der 
fachspezifische „Zugriff auf die Welt“ (REHM, STÄUDEL 2012, S. 2) ermöglicht wer‐
den. Durch diese Art des Wissens  sollen die  Schüler dazu ermutigt werden,  ihr 
Wissen  in  verschiedenen  Handlungssituationen  anzuwenden  und  es  zur  Aneig‐
nung neuer Wissensbestände einzusetzen, wodurch schließlich eine gesellschaft‐
lichen Teilhabe ermöglicht werden soll (BÜNDER, DEMUTH & PARCHMANN 2003, S. 2).27 
Basiskonzepte ordnen, vernetzen und erklären also nicht nur aus fachlicher Per‐
spektive die Themen, Modelle und Theorien der Geographie (Konzepte als classi‐
fier, TAYLOR 2008), sie helfen darüber hinaus bei der Planung des Unterrichts und 
den Lernern bei der Entwicklung eines tieferen fachlichen Verständnisses (BROOKS 
2013, S. 76). 
 

 

Wissen und Lernen im Rahmen der Konzeptorientierung 

„Der Schüler soll nicht nur über die Worte, sondern vor allem über den 
Sinn und Inhalt dessen, was er gelernt hat, Auskunft geben können; der 
Nutzen, den er davon gehabt hat, soll sich nicht im Gedächtnis, sondern 
bei der Anwendung im Leben zeigen; der Inhalt der neuen Unterweisung 
muss sich auf hundertfache Weise ausdrücken lassen, er muss sich auf 
ganz verschiedene Objekte anwenden lassen; dann erst kann der Lehrer 
sehen, ob der Schüler das Wesentliche wirklich erfasst und sich zu eigen 

gemacht hat“ (MONTAIGNE 1580/1953,  S. 53). 

In diesem Zitat aus dem sechzehnten Jahrhundert sind bereits einige der mit den 
Basiskonzepten verbundenen Motive zum Lehren und Lernen enthalten. Nicht das 
Eintrichtern von Informationen, sondern die Aneignung von Wissen und Können 

                                                            
26 Trotz dieser Orientierungsfunktion von Basiskonzepten stellen sie keine Blaupause für die Bearbeitung 
von Themen dar, bieten „no ‚right answers‘ or easy solutions“ (JACKSON 2006, S. 203) und erfordern stets 
eine weitergehende metakognitive Begleitung und kritische Überprüfung durch den Lerner (Welches Ba‐
siskonzept bietet sich an, welche Fragen lässt es zu? Etc.) 
27 In diesem Sinne zeigt sich eine große Nähe zwischen den geographiedidaktischen Ansätzen der Basis‐
konzepte und dem Denken Lernen mit Geographie bzw. Thinking Through Geography (VANKAN 2008; LEAT 
1998). 
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stehen im Vordergrund. Im Folgenden soll ein Blick auf das Lernen und Wissen, 
wie es im Rahmen der Basiskonzepte konzeptualisiert wird, geworfen werden.  
 
Literacy‐Konzept  
Im Kontext der PISA‐Studie ist mit dem Literacy‐Ansatz eine Festlegung auf ein be‐
stimmtes Lernverständnis vorgenommen worden, die sich in der Folge in der Kon‐
zeption von Bildungsstandards und der Arbeit mit Basiskonzepten fortsetzt. Mit 
dem Literacy‐Konzept wird ein Gegenentwurf zur klassischen Inhaltsorientierung 
verfolgt (HOFFMANN 2009a), statt Einzelfallbetrachtungen sollen allgemeine diszip‐
linäre  Zusammenhänge  bearbeitet werden  (SCHMIEMANN  ET  AL.  2012,  S.  106).  Im 
deutschen Kontext ist insbesondere die Scientific Literacy, übersetzt mit naturwis‐
senschaftlicher Lesefähigkeit bzw. naturwissenschaftlicher Grundbildung, populär 
(PFEIFER 2006; KATTMANN 2003; KREMER, MAYER 2013). Ausgehend von der Vorstel‐
lung eines „Science for all“ (BYBEE 1997, S. 49f) wird intendiert, einen wissenschaft‐
lich verstehenden Zugriff auf die Lebenswelt gewinnen zu können (KATTMANN 2003, 
S. 116). In PISA wird dazu ein konkreter Anwendungsbezug des Wissens verfolgt, 
sodass Entscheidungen ermöglicht werden, „welche die natürliche Welt und die 
durch  menschliches  Handeln  an  ihr  vorgenommen  Veränderungen  betreffen“ 
(PISA‐KONSORTIUM 2001, S. 25). Der Auseinandersetzung mit der Scientific Literacy 
geht ebenfalls die Wahrnehmung einer komplexer werdenden Welt, darin auftre‐
tender Probleme und einer Zunahme von überwältigenden Informationsmengen 
voraus (GRÄBER, NENTWIG 2002, S. 11). Drohenden Simplifizierungen oder gar Pola‐
risierungen soll mit einer (natur‐)wissenschaftlichen Geisteshaltung entgegenge‐
wirkt werden, sodass bei dem Versuch, Probleme zu lösen, auftretende Zielkon‐
flikte und Kontingenzen abgewogen werden können. Auf diese Weise soll Scienti‐
fic Literacy einen komplexen Entscheidungsprozess unterstützen und die Bearbei‐
tung komplexer Zusammenhänge ermöglichen (DUBS 2002, S. 70‐72). 
Scientific Literacy setzt sich aus den drei Dimensionen Wissen (Sach‐ und episte‐
mologische Kompetenz), Handeln  (soziale, prozedurale, kommunikative Kompe‐
tenz)  und  Bewerten  (ethisch‐moralische,  ästhetische  Kompetenz)  zusammen 
(KATTMANN 2003, S. 123). Auf BYBEE (1997) geht darüber hinaus eine Systematik zu‐
rück, die für das Scientific‐Literacy‐Konzept vier Kompetenzstufen vorschlägt. Als 
nominelle Scientific Literacy gilt die Kenntnis von Wörtern, die von Alltagsvorstel‐
lungen und impliziten Theorien (als Präkonzepte) geprägt ist. Funktionale Scienti‐
fic Literacy befähigt zur adäquaten Anwendung der fachlichen Termini, deren Ver‐
ständnis verbleibt dagegen noch auf einer Ebene des Fakten‐ bzw. Vokabelwis‐
sens. Tatsächliche Zusammenhänge zwischen Einzelphänomenen, den Begriffen 
und  ihren  Grundlagen  innerhalb  der  entsprechenden  Disziplin  werden  auf  der 
Stufe der konzeptionellen (bzw. prozeduralen) Scientific Literacy verstanden. Da‐
mit geht auch die Befähigung einher, Erkenntnismethoden eigenständig anzuwen‐
den sowie deren epistemologischen Rahmen zu verstehen. Auf einer vierten Stufe, 
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die allerdings in PISA keine Berücksichtigung fand, liegt die multidimensionale Sci‐
entific Literacy, die über die Einzeldisziplin hinausgehende wissenschaftstheoreti‐
sche Konzepte umfasst (KATTMANN 2003, S. 117f).  
 
 
Kumulatives Lernen 
Am Verständnis des Scientific Literacy im Rahmen der PISA‐Studien wird die dort 
bestehende geringe Sensibilität für das Verhältnis zwischen den Präkonzepten der 
Lernenden und wissenschaftlichen Konzepten kritisiert  (KATTMANN 2003, S. 120). 
Die Frage, wie die bestehenden Präkonzepte aufgefasst werden, rekurriert implizit 
auf den weiteren Rahmen des intendierten Wissensbegriffs. Beispielsweise in der 
Politikdidaktik wird darüber eine intensive Debatte geführt. Die Vorstellung, aus 
der akademischen Disziplin abgeleitete Konzepte seien „per definitionem richtig“ 
(WEIßENO ET AL. 2010, S. 50), greift (implizit) auf ein (scheinbar) sicheres Wissen zu‐
rück, das es in seiner Richtigkeit zu vermitteln gilt. Diese Position wird fachintern 
kritisiert und in der Nähe klassischer Stoffkataloge verortet (s. o. Konzepte als le‐
diglich einfaches Fakten‐ und Vokabelwissen), die dem angestrebten Konzeptler‐
nen,  mit  der  erforderlichen  Perspektivenvielfalt,  zuwiderlaufe  (SANDER  2011,  S. 
22f).28 Werden die bestehenden Vorstellungen schlicht als Fehlkonzepte verstan‐
den, geht das Potenzial der bei Schülern bestehenden Präkonzepte für den Lern‐
prozess verloren (LANGE 2011, S. 101). Stattdessen sind im Sinne der didaktischen 
Rekonstruktion (KATTMANN, DUIT, GROPENGIEßER & KOMOREK 1997) die oben ausführ‐
lich  besprochenen  fachdidaktischen  und  fachwissenschaftlichen  Ideen  mit  den 
Vorstellungen und dem Lernen von Schülern sowie dem bearbeiteten Gegenstand 
des Unterrichts zu verbinden (DUIT 2012, S. 20). Wie es beispielsweise im Rahmen 
der  Schülervorstellungsforschung geschieht  (s. o.),  sollen diese Präkonzepte er‐
kannt und mit den Schülern aufgedeckt bzw. konstruktiv im Lernprozess genutzt 
werden. Das wird umso deutlicher, wenn ein Motiv hervorgehoben wird, das so‐
wohl  dem  Ansatz  der  Basiskonzepte,  als  auch  dem  Literacy‐Konzept  zugrunde 
liegt: das kumulative Lernen. Beide Ansätze streben im Gegensatz zu einem addi‐
tiven Lerndurchgang an, einen sukzessiven Wissensaufbau zu fördern. Zuträglich 
ist hierbei, wenn der Zuwachs an Wissen und Können von Lernenden empfunden 
werden kann. Dabei ist die Anknüpfung an bestehendes Vorwissen eine zentrale 
Bedingung. Damit  kein  träges Wissen entsteht,  soll  das Gelernte  für  zukünftige 
Aufgaben und Probleme bedeutsam sein. Entsprechend wird zu den Bedingungen 
für kumulatives Lernen ein weiterer Kriterienkatalog vorgeschlagen: Wenn ein Ler‐

                                                            
28 Tatsächlich erinnert dieses Verständnis an behavioristische Positionen, die mit der problematischen 
Metapher des Stoffs und dessen materielle Übertragung von den Lehrkräften an die Lernenden (SANDER 
2007, S. 19) nicht kompatibel sind zu dem unten diskutierten und mit den Basiskonzepten einhergehen‐
den Lernbegriff. 
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nen ermöglicht wird, das in konkrete Alltagsprobleme eingebunden ist, das die Er‐
fahrung von Komplexität, die Reflexion der eigenen Vorstellungen, die Übertra‐
gung des Gelernten auf neue Zusammenhänge und die Fokussierung auf zentrale 
Konzepte zulässt, das divergentes und reflexives Denken sowie die Erfahrung des 
eigenen Lerngewinns ermöglicht (Kompetenzerleben in neuen Anwendungssitua‐
tionen),  so  kann  damit  ein  kumulativer  Lernfortschritt  gefördert werden  (KATT‐
MANN 2003, S. 124‐128; WADOUH, SANDMANN & NEUHAUS 2009, S. 70). 
Zwei beispielhafte empirische Erkenntnisse regen zusätzlich dazu an, kumulatives 
Lernen zugunsten einer wissenschaftlichen Lesefähigkeit zu unterstützen. Zum ei‐
nen konnte gezeigt werden, dass Schüler tatsächlich in der Lage sind, auch auf der 
abstrakten  Ebene  epistemologischer  Überzeugungen  zu  differenzieren  (KREMER, 
MAYER 2013, S. 94). Zum anderen verbleibt aber das Denken häufig faktenbasiert, 
ein Abwägen zwischen verschiedenen Vorstellungen und Modellen findet selten 
statt. Auch ein eigenständiges, sinnstiftendes (natur‐) wissenschaftliches Denken 
wird noch selten angewendet (KREMER, MAYER, S. 83). 
Mehrfach wurde auf die Bedeutung von Präkonzepten bei Schülern verwiesen, die 
es  im Lehr‐Lernprozess zu berücksichtigen gelte. Damit wird häufig auf Modelle 
des Conceptual Change verwiesen. Statt als Austausch der vorhandenen Vorstel‐
lungen durch wissenschaftliche Konzepte wird dabei eher deren Restrukturierung 
im Sinne eines komplexen Vorstellungswandels angestrebt. Dies erfolgt mit dem 
Ziel, ein geographisches Verständnis zu ermöglichen  (DUIT, TREAGUST 2003; LANGE 
2011). Der Konzeptwechsel kann in Anknüpfung an das theoretische Modell nach 
Piaget als (weiche) Assimilation oder als sprunghafte Akkomodation erfolgen. Aus‐
gangspunkt einer solchen Modifikation kann die Unzufriedenheit mit dem Erklä‐
rungsgehalt früherer Konzepte sein, die durch neue, verfügbare Konzepte ersetzt 
werden, wenn diese verständlich, plausibel und übertragbar (fruchtbar) erschei‐
nen (DUIT, TREAGUST 2003). Die vorangestellten Ausführungen zum Literacy‐Ansatz 
sowie zum kumulativen Lernen verdeutlichen die Nähe dieser Ansätze zum Instru‐
ment  der  Basiskonzepte  (BEYER  2011,  S.  11;  PARCHMANN 2007,  S.  6;  FISCHER  ET AL. 
2007, S. 661). Nachfolgend werden der Ansatz der Basiskonzepte und die damit in 
Beziehung stehenden Entwicklungen im Kontext eines kompetenzorientierten Ge‐
ographieunterrichts in einige lerntheoretische Rahmenbedingungen eingeordnet.  
 
 
Konzept und Konzeptwissen 
Nicht trivial sind zunächst Implikationen, die mit dem Terminus Konzept einherge‐
hen. Zu deren Verständnis ist ein kurzer Exkurs zu den Erkenntnissen der Lernpsy‐
chologie und deren Auffassungen von Wissen erforderlich. „Concepts are the glue 
that holds our mental world together“ (MURPHY 2004, S. 1). Konzepte dienen der 
sinnstiftenden Ordnung und Interpretation der Weltwahrnehmung, aus ihrer Ver‐
knüpfungen ergibt sich das subjektive Weltverständnis (SANDER 2010, S. 49). Men‐
tale Konzepte repräsentieren jeweils „eine zusammenfassende Einheit“ (ZIMBARDO, 
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GERRIG 2004, S. 326) von Erfahrungen, die damit geordnet und gedeutet werden. 
Konzepte können begrifflich gefasst29, aber auch emotional verankert sein und be‐
inhalten Vorstellungen  von Objekten  und  Situationen.  Es wird  damit  also  nicht 
dem sprachwissenschaftlichen Verständnis von Konzepten gefolgt, hierbei wären 
sie synonym zu Begriffen aufzufassen. In Rückgriff auf das zu Beginn des Kapitels 
beschriebene semiotische Dreieck verweisen Konzepte also auf die Vorstellungen 
von den Phänomenen selbst und nicht auf die sie bezeichnenden Begriffe.30 
Mehr  oder weniger  abstraktes,  sowohl  aus  dem Alltag  heraus  entwickeltes  als 
auch wissenschaftliches Wissen kann in Form von Konzepten organisiert werden 
(MARSDEN 1995; BROOKS 2013; LANGE 2011).31 Hilfreich für das Verständnis von Kon‐
zepten,  gerade  im  Rahmen  der  Fachdidaktik,  ist  deren  Abgrenzung  zu  Katego‐
rien.32 „Concepts refer, and what they refer to are categories“ (MEDIN, RIPS 2005, 
S. 37). Während Konzepte auf die mentale Repräsentation von Klassen von Gegen‐
ständen  abzielen,  beinhalten  Kategorien  die  Klassen  von  Phänomenen  selbst 
(MURPHY 2004, S. 5; KIESEL, KOCH 2012, S. 95). In der Wahrnehmung und geistigen 
Interpretation greifen die beiden Ebenen ineinander. Wird ein Phänomen erkannt, 
findet eine „kategoriale Zuordnung zu einem Konzept“ (SANDER 2010, S. 51) statt. 
D. h. mit Kategorien werden Phänomene benannt, beschrieben und geordnet, mit 
Konzepten als „Erzeuger von Sinn“ (LANGE 2011, S. 95) werden sie verstanden und 
erklärt. Zur Verdeutlichung kann die Unterscheidung zwischen Dorf und Stadt her‐
angezogen werden.  Sprachlich werden damit menschliche  Siedlungen  kategori‐
siert und zwei Klassen zugeordnet. Was darunter  im Einzelnen aber verstanden 
wird, bezogen auf die verbundenen qualitativen und funktionalen Unterschiede 
oder auf alltägliche Vorstellungen zur Lebensqualität, wird von den Konzepten be‐
stimmt, die bei Gruppen oder Individuen zu Dorf und Stadt vorhanden sind. Indem 
Konzepte (also auch Basiskonzepte), wie dieser kurze Überblick verdeutlicht, im‐
mer  auf  die  (subjektive)  Vorstellungswelt  rekurrieren  (und  damit  auf  die  oben 

                                                            
29 Wobei ein Begriff auf mehrere Konzepte (als theoretische Hintergründe oder subjektive Vorstellungen) 
verweisen kann (BESAND, GRAMMES, HEDKTE, HENKENBORG, LANGE, PETRIK, REINHARDT & SANDER 2011, S. 167). Ein 
gutes Beispiel ist hierbei der Begriff des Raums. Neben dem thematisierten konzeptionellen Verständnis 
der Geographie, kann auch die alltägliche Vorstellung eines Zimmers damit gefasst werden.  
30 Das bedeutet auch, dass Studien zur Untersuchung der Einstellungen von Lernenden gegenüber Fach‐ 
bzw. Basiskonzepten problematisch sind (u. a. BETTE, SCHUBERT 2015), wenn relevanter Weise nach dem 
Verständnis der sie bezeichnenden Begriffe gefragt würde. Darüber hinaus ist es fraglich, ob die Untersu‐
chung von Einstellungen im Kontext von Basiskonzepten angemessen ist. Ggf. bietet sich an dieser Stelle 
eher eine Untersuchung impliziter Überzeugungen an, aufgrund der teilweise unbewussten Prägung indi‐
vidueller fachkonzeptioneller Vorstellungen. 
31 Mit Blick auf ihre Herleitung und die hier angenommenen Funktionen von Basiskonzepten, z. B. als trag‐
fähiger Roter Faden  für den Geographieunterricht, muss von einem gewissen Grad wissenschaftlichen 
und abstrakten Gehalts der Konzepte ausgegangen werden, wenngleich diese Frage nach der Abstrakti‐
onsebene für die praktische Handhabbarkeit von zentraler Bedeutung ist, wie in den Kapiteln 2.1.5 und 
2.1.9 diskutiert wird (BROOKS 2013, S. 76). 
32 An dieser Stelle muss das Verhältnis des Konzeptbegriffs zu weiteren Termini der Kognitionspsychologie 
wie Schemata, Skripts (typische Abläufe) und mentale Modelle verzichtet werden.  
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mehrfach angesprochenen ontologischen sowie epistemologischen Überzeugun‐
gen),  zeigt  sich  sowohl  ihre prinzipielle  (intersubjektive) Unschärfe als auch die 
Notwendigkeit zur stetigen Reflexion der damit gefassten Vorstellungen (SANDER 
2010, S. 50). 
An diese Überlegungen knüpfen weitere Auseinandersetzungen zum Lernen und 
Wissenserwerb in der Schule an. Indem zum Beispiel mit dem factual, conceptual, 
procedural und metacognitive knowledge auf unterschiedliche Typen des Wissens 
hingewiesen wird  (KRATHWOHL  2002,  S.  214;  KÜHBERGER  2009,  S.  53;  HENKENBORG 

2011, S. 117f), soll die unterschiedliche Qualität derselben verdeutlicht werden. 
„We have  reserved  the  term Factual Knowledge  for  the knowledge of discrete, 
isolated ‘bits of information’ and the term Conceptual Knowledge for more com‐
plex,  organized  knowledge  forms”  (ANDERSON,  KRATHWOHL,  AIRASIAN,  CRUIKSHANK, 
MAYER, PINTRICH, RATH & WITTROCK 2001, S. 42). Sowohl mit dem Literacy‐Ansatz als 
auch mit dem Ansatz der Basiskonzepte geht die Ausrichtung auf konzeptionelles 
Wissen und Lernen einher. Angestrebt wird also ein abstraktionsfähiges Wissen, 
das als strukturierender Kern (bzw. als Knotenpunkte) in einem (an sich) unüber‐
sichtlichen Wissensnetz dienen soll (SANDER 2009, S. 60; SANDER 2010, S. 55; KÜHBER‐
GER 2009, S. 54).33 
 
 
Lernbegriff des Konzeptparadigmas  
Wenn im Rahmen eines didaktischen Ansatzes über den dahinterliegenden Lern‐
begriff gesprochen wird, findet i. d. R. eine Zuordnung zu einem eher kognitivis‐
tisch  oder  einem  eher  konstruktivistischen  Verständnis  statt  (RHODE‐JÜCHTERN, 
SCHNEIDER 2011, S. 52; FISCHER ET AL. 2007, S. 658). Bei der angestrebten Unterstüt‐
zung des Lernprozesses durch Basiskonzepte wurde mit der Schilderung des Ler‐
nens  als  eigenständiger,  situierter  und  schüleraktivierender  Prozess  bereits  auf 
eine konstruktivistisch geprägte Auffassung des Lernens hingewiesen. Tatsächlich 
ist die auf das Verstehen, auf individuelle Konstruktionsprozesse und flexible An‐
wendungen geographischer Denkstrategien bei der Bearbeitung vielfältiger Prob‐
lemlagen fokussierte Sicht an dieser Stelle relevant (SANDER 2009, S. 57). Der Arbeit 
mit Basiskonzepten entspricht ferner die Auffassung, dass (fachliche) Wirklichkeit 
in diesen Konstruktionsprozessen „zugleich  interpretiert und geschaffen“ (LANGE 
2011, S. 98) wird. Wie mehrfach angedeutet, ist demzufolge eine einfache Hierar‐
chisierung in korrekte und fehlerhafte, wissenschaftliche oder alltägliche fachliche 

                                                            
33 Je nach bildungspolitischem Kontext können gleichwohl die Positionen variieren. Beispielsweise voll‐
zieht eine jüngere Entwicklung des angelsächsischen Raums eine erneute Zuwendung zu einem fachtual, 
bzw. core knowledge hin (FIRTH 2013). Dies wird als Reaktion auf die Wahrnehmung eines Rückgangs des 
geographischen Gehalts eines auf allgemeine Skills ausgerichteten Unterrichts gesehen. 
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Konzepte  nicht möglich.34  Fruchtbarer  ist  dieser  Auffassung  zufolge  die  Rekon‐
struktion verschiedener Vorstellungswelten und eine individuelle Nutzung des An‐
gebots an geographischen Konzepten (statt einer reinen Aneignung), womit Kon‐
zeptlernen  „als  Erweiterung  des  Deutungs‐  und  Handlungsrepertoires“  (LANGE 
2011, S. 98) gesehen werden kann. Neben dieser Nähe zu einem konstruktivisti‐
schen Lernbegriff ist im Zuge der Basiskonzepte gleichzeitig von einem Lehren und 
Lernen im Sinne einer fachspezifischen Systematik die Rede. Bei diesem Prozess 
sollen die Lehrenden durch die Arbeit mit Basiskonzepten unterstützt werden und 
individuelle Verarbeitungsprozesse der Lernenden, nicht zuletzt mit Bezug zu de‐
ren  Präkonzepten,  werden  berücksichtigt  (LANGE  2011,  S.  97f).  Darin  aufschei‐
nende kognitivistische Vorstellungen nehmen verstärkt Prozesse der  Instruktion 
und der Strukturierung von Lernangeboten in den Blick (RHODE‐JÜCHTERN, SCHNEIDER 
2011, S. 53).35 Teilweise werden Konzepte auch als advance organizers, also  im 
Sinne Ausubels als Organisationshilfen gesehen (GROPENGIEßER 2010, S. 20). Als sol‐
che sollen Basiskonzepte den Lernern dabei helfen, die komplexen sachlichen Zu‐
sammenhänge kognitiv verarbeiten und besser in die individuelle Wissensstruktu‐
ren integrieren zu können (FISCHER ET AL. 2007, S. 661). Mit der Bezeichnung als ad‐
vance organizer geht die Überzeugung einher, dass Basiskonzepte als dekontextu‐
alisierte  und  generalisierte  Instrumente  auf  abstrakter  Ebene  einen Gesamtzu‐
sammenhang verdeutlichen können, mit dessen Hilfe Lernende (aber auch die pla‐
nende Lehrkraft) dazu in die Lage versetzt werden, Verbindungen zwischen den 
Elementen und den Inhalten zu knüpfen. Wesentliches kann so besser identifiziert 
und ein roter Faden verfügbar gemacht werden (FISCHER ET AL. 2007, S. 661). 
Wichtiger als eine sonst häufig vorgenommene Zuordnung zu einer kognitivisti‐
schen oder konstruktivistischen Auffassung des Lehr‐Lern‐Prozesses ist an dieser 
Stelle die Sensibilisierung für diese beiden Positionen.  Im Kontext der Basiskon‐
zepte sind sowohl Instruktion als auch Konstruktion für die Gestaltung lernwirksa‐
mer Lernumgebung von Bedeutung (FISCHER ET AL. 2007, S. 662). 
 
 

   

                                                            
34 Allerdings bestehen in dieser Frage unterschiedliche Auffassungen. Beispielsweise wird im Rahmen des 
social realist‐view, der aktuell im britischen Kontext diskutiert wird (FIRTH 2013, S. 59), die Position ver‐
treten, dass „the knowledge found  in academic disciplines has  ‚real‘  features  in  that  it  represents  the 
stored and accumulated knowledge and understanding of communities of researchers‐ it is this powerful 
knowledge that allows children to transcend and go beyond their ‘everyday’ experience” (MORGAN 2013, 
S. 274). Nach dieser auf YOUNG (2008) zurückgehenden Perspektive wird sehr wohl ein qualitativer, fast 
hierarchischer, Unterschied zwischen den Wissenstypen ausgemacht.  
35  Im Rahmen der englischsprachigen Geographiedidaktik  zielt der enquiry approach  (FERRETTI 2013)  in 
diese Richtung, s.u.. 
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2.1.5. Lernen von den Nachbardisziplinen:  
Erfahrungen mit dem Ansatz der Basiskonzepte  

Die  langjährigen Erfahrungen der benachbarten Fachdidaktiken  im Umgang mit 
Basiskonzepten können  innerhalb der Geographie nutzbar gemacht werden.  Im 
Folgenden  wird  auf  einige  Erkenntnisse  aus  den  Naturwissenschaftsdidaktiken 
und der Politikdidaktik eingegangen. Die dortigen Überlegungen zur praktischen 
Handhabbarkeit von Basiskonzepten, Ideen zur methodischen Umsetzung im Un‐
terricht  sowie Einblicke  in die Debatten um das didaktische  Instrument können 
den Blick für mögliche Herausforderungen bei den unten vorgestellten geographi‐
schen Basiskonzepten schärfen. 
 
 
Praxistauglichkeit und innerdisziplinärer Diskurs 
 
Am Beispiel der Biologiedidaktik kann die sukzessive Entwicklung von Basiskon‐
zepten  veranschaulicht  werden.  Neben weiteren  Vorschlägen  stellen  beispiels‐
weise die sechs Prinzipien des Lebendigen (z. B. Stoff‐ und Energiewechsel, Evolu‐
tion, Wechselwirkungen mit der Umwelt) oder die biologischen Erschließungsfel‐
der Versuche dar, zentrale biologische Konzepte zu erarbeiten (SCHMIEMANN ET AL. 
2012,  S.  106).  Die  Erschließungsfelder  (z.  B.  Fortpflanzung,  Stoffe,  Information, 
Vielfalt, Angepasstheit) erlangten als Bestandteile  für grundlegende Empfehlun‐
gen zur Lehrplanarbeit größere Bekanntheit (ebd.). Tatsächlichen Niederschlag in 
einigen Lehrplänen fanden schließlich die mit den Bildungsstandards der Biologie 
normativ gesetzten Basiskonzepte System, Struktur und Funktion sowie Entwick‐
lung (KMK 2005, S. 8). Aus der Perspektive der Praxis ergaben sich mit dem hohen 
Abstraktionsgehalt der Konzepte Probleme, die von Lehrkräften mit Blick auf die 
eigene Unterrichtsplanung und insbesondere das Begreifen der Schüler berichtet 
wurden. In Verbindung mit den erwähnten Ansätzen und in intensiver Zusammen‐
arbeit mit Lehrkräften wurden in der Folge grundlegende Konzepte zur Konkreti‐
sierung  der  bestehenden  Basiskonzepte  der  Bildungsstandards  entwickelt.  Bei‐
spielsweise wird das Basiskonzept Struktur und Funktion (das in der Biologie als 
ein Konzept gilt) nun aufgebrochen und in Form von sechs Konzepten unterglie‐
dert36, u. a.  sind dies Stoffaustausch und Transport, Variabilität und Anpassung 
oder Steuerung und Regelung (SCHMIEMANN ET AL. 2012, S. 107). 
Diese Überlegungen zum Abstraktionsgehalt sind zentraler Gegenstand kritischer 
Reflexionen  zum  Ansatz  der  Basiskonzepte  (KATTMANN 2003,  S.  131;  PARCHMANN 

2007, S. 6) und müssen daher auch im Hinblick auf geographische Ausarbeitungen 
erfolgen: „Ihr Abstraktionsgrad darf nicht zu groß sein“ (BEYER 2011, S. 18)‐ diese 

                                                            
36 Darin ist eine weitere Schwierigkeit angesprochen, die sich auf die Forderung bezieht, dass die Konzepte 
„logisch auf einer [Abstraktions‐]Ebene liegen“ (SANDER 2007, S. 21) sollten. 
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Forderung wird als notwendige Bedingung dafür  formuliert, dass Basiskonzepte 
auch  für  die  Lernenden als Hilfestellungen  für  bedeutungsvolles  Lernen dienen 
können (KATTMANN 2003, S. 131), gleichzeitig müssen Basiskonzepte ein gewisses 
Abstraktionsniveau aufweisen, um den intendierten Funktionen gerecht werden 
zu können (GROPENGIEßER 2010, S. 30).  
Wie es die geschilderte sukzessive Entwicklung, aber auch die in Kapitel 2.1.2 be‐
sprochene metatheoretische  Herleitung  von  Basiskonzepten  nahelegt,  besitzen 
derartige Vorschläge zum jeweiligen fachlichen Kern immer eine vorübergehende 
Gültigkeit und  „den Charakter eines hypothetischen Entwurfs“  (SANDER 2007,  S. 
21). Die Legitimität der Basiskonzepte muss also durch „ihre theoretische Plausi‐
bilität und ihre Bewährung in der pädagogischen Praxis“ (SANDER 2010, S. 57) her‐
gestellt werden. Damit wird ein breiter Diskurs innerhalb der Fachdidaktik, Fach‐
wissenschaft und Schulpraxis erforderlich (BÜNDER, DEMUTH & PARCHMANN 2003, S. 
3). Darin deutet sich ein grundlegendes Problem bei der Arbeit mit Basiskonzepten 
an, da sie „einerseits den Ansprüchen an Pluralität und Kontingenz gerecht werden 
[müssen] und andererseits unter dem Gesichtspunkt von Praktikabilität zugleich 
auch eine didaktische Fokussierung, Reduktion und Ordnung von Gegenständen 
ermöglichen“ (BESAND ET AL. 2011, S. 168) sollen. Vor dem Hintergrund denkbarer 
Differenzen zwischen Schule und Hochschule sowie zwischen verschiedenen dis‐
ziplinären Bereichen, wird die Notwendigkeit zur Aushandlung dieser Fragen auch 
innerhalb der Geographie gesehen; a „debate about what geographical concepts 
are and how they relate to each other in the conceptual hierarchy“ (BROOKS 2013, 
S. 83) wird entsprechend antizipiert. Diese Debatte muss ausdrücklich Lehrkräfte 
als Experten für den Unterricht und die Vorstellungswelten der Lernenden einbe‐
ziehen. Innerhalb der Politikdidaktik wird zudem eine intensive Auseinanderset‐
zung um die (einseitige) Ableitung der Konzepte aus fachwissenschaftlicher Per‐
spektive geführt, wobei hier die Problematik hinzutritt, dass bei diesem Erarbei‐
tungsprozess nur „bestimmte Schulen der Politikdidaktik“ (LANGE 2011, S. 100) be‐
rücksichtigt würden und so blinde Flecken entstehen könnten.37 Da in Bildungs‐
standards  ausgewiesene  Basiskonzepte  zu  einem  gewissen  Grad  (auf  gezielten 
Entscheidungen beruhende) normative Setzungen darstellen und um sicherzustel‐
len, dass diese „nicht desintegrierend oder fragmentierend wirken und einen Weg 
in die Praxis finden“ (MASSING 2008, S. 191), ist der genannte integrierende Diskurs 
zu suchen. Mit der Erinnerung an die multi‐paradigmatische Situation im Kontext 

                                                            
37 Die Debatte der Politikdidaktik weist zudem eine Spaltung in den Auffassungen zur Rolle der Basiskon‐
zepte  im  Lernprozess  auf,  die  auf  (implizit)  divergierende Überzeugungen  zum Lern‐ und Wissensver‐
ständnis zurückzuführen sind (BESAND 2011, S. 163‐166). Beispielsweise wird eine Begriffsdidaktik und In‐
struktionspädagogik der Gegenseite kritisiert und im Anschluss gefordert, Konzepte nicht als eindeutig 
definierbare Einheiten zu begreifen, sondern einen Aushandlungsprozess zwischen dem Vorwissen der 
Schüler und wissenschaftlichen Konzepten zuzulassen (BESAND 2011, S. 167). Diese Fragen, die in Kapitel 
2.1.5 angedeutet wurden, sind also ebenfalls zu berücksichtigen.  
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der Geographie soll noch einmal auf die Bedeutung fortlaufender Debatten hinge‐
wiesen werden (TAYLOR 2011, S. 10). Das in Kapitel 4 vorgestellte Design der Studie 
bzw. Fortbildungsreihe erlaubt die angesprochene Auseinandersetzung mit dem 
didaktischen Ansatz zwischen Theorie und Praxis in hohem Maße. 
 
	
Methodische Schritte und die Entwicklung von Basiskonzepten  
 
In Anbetracht der relativ abstrakten Konzepte wird in den Naturwissenschaftsdi‐
daktiken  in  der  Regel  eine  schritthafte  Entwicklung  von  Basiskonzepten  vorge‐
schlagen  (BEYER 2011; PARCHMANN 2007). Eine beispielhafte Stufung  schlägt eine 
Anbahnung konzeptionellen Verständnisses nach fünf Schritten vor (LICHTNER 2007, 
2012): 
1. Ausgangspunkt ist jeweils ein lebensweltlicher Zugang, bei dem in einzelnen 

Fallbeispielen an lohnenden Fragestellungen ein erster Kontakt zu einzelnen 
oder mehreren Basiskonzepten hergestellt wird. 

2. Durch weitere Orte, Themen, Probleme und Fälle werden Gemeinsamkeiten 
erkannt und der zugrundeliegende Zusammenhang erklärt.  

3. Davon ausgehend soll Schülern die Gelegenheit gegeben werden, an neuen 
Problemstellungen durch einen rückgreifenden Vergleich auf bereits Bekann‐
tes die konzeptionellen Strukturen zu entdecken. 

4. Derart vorbereitet wird das Konzept reflektiert und generalisiert.  
5. Schließlich ist das Konzept für einen eigenständigen Transfer und eine flexible 

Anwendung in neuen Zusammenhängen verfügbar (BEYER 2011, S. 5; LICHTNER 
2012, S. 4).  

 
BEYER (2011, S. 31) schlägt vor, Basiskonzepte mit altersgemäßen Synonymen ein‐
zuführen, beispielsweise Merkmale und Aufgaben statt Struktur und Funktion, und 
in dieser Form den Schülern  transparent  zu machen. Da davon auszugehen  ist, 
dass auch für Lehrkräfte das den Basiskonzepten zugrunde liegende Fachverständ‐
nis nicht unmittelbar geläufig ist (UHLENWINKEL 2013b, S. 4), können zur Vorberei‐
tung der Arbeit mit Basiskonzepten  im Rahmen der Unterrichtsplanung analyti‐
sche Hilfestellungen nach PARCHMANN (2007, S. 8‐10) dienen. Ein erster Schritt gilt 
dem Verständnis der Konzepte selbst. Über die Nutzung von Synonymen und fach‐
didaktische  Operationalisierungen  (Teilaspekte,  Fragehaltungen)  der  Basiskon‐
zepte sollen Lehrkräfte die Intention der dahinter liegenden fachlichen Brille bzw. 
der Denk‐ und Analysestrategie verstehen. Durch die Zuordnung korrespondieren‐
der Kategorien und fachlicher Einzeltheorien wird das Konzept inhaltlich konkreti‐
siert. Mithilfe einer Lehrplananalyse, dem Entdecken der ständigen Wiederkehr 
der Basiskonzepte im zeitlichen Verlauf und der Erprobung anhand exemplarischer 
Fragestellungen  nehmen  die  Lehrer  eine  entsprechende  fachliche  Haltung  ein 
(PARCHMANN 2007, S. 8).  
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Zur Vertiefung  sind Auseinandersetzungen mit  Schülervorstellungen, möglichen 
Alltagserfahrungen, den Interessen der Lernenden und ein denkbarer curricularer 
Konzeptaufbau sinnvoll, der den Lehrern als Leitlinie für eine konkrete Unterrichts‐
planung dient (PARCHMANN 2007, S. 9). Anhand konkreter Themenstellungen kann 
eine multiperspektivische Analyse durch den Einsatz verschiedener Basiskonzepte 
erfolgen. Mit der Integration mehrerer Basiskonzepte, die zu je eigenen Fragestel‐
lungen an den Gegenstand heranführen, erproben Lehrkräfte die fachlich syste‐
matisierte Bearbeitung geographischer Problemlagen (ebd.). Im Rahmen einer an‐
schließenden Reflexion, auch zusammen mit den Schülern, kann, etwa durch den 
Einsatz von Concept Maps, der Lernfortschritt und das konzeptionelle Verständnis 
der Lerner überprüft werden, um davon ausgehend eine weitere Förderung anzu‐
regen (PARCHMANN 2007, S. 10).  
Als erste Vorbereitung für eine unterrichtspraktische Umsetzung werden abschlie‐
ßend einige in den Naturwissenschaftsdidaktiken erprobte methodische Verfah‐
ren zur Arbeit mit Basiskonzepten aufgeführt. In der Regel wird ein forschend‐ent‐
wickelndes Lernen anhand alltäglicher Problemsituationen angedacht. Darin deu‐
tet sich erneut die Notwendigkeit an, diesen langfristigen Entwicklungsprozess in 
einer entsprechenden Perspektive über mehrere Klassenstufen hinweg im Blick zu 
behalten (BEYER 2011, S. 18). Als begleitende methodische Ideen werden Wandzei‐
tungen,  Konzept‐Portfolios  und  Basiskonzept‐Steckbriefe  vorgeschlagen  (BEYER 
2011, S. 21). Diese Instrumente dürfen dabei kein Selbstzweck bleiben. Wenn an 
anderer Stelle zur Einführung von Basiskonzepten eine vergleichende Lexikon‐Ar‐
beit  zur  Erstellung  eines  Basiskonzepte‐Glossars  vorgeschlagen wird  (KÜHBERGER 
2008, S. 71), erinnert dies doch in problematischer Weise an ein simples Begriffe‐ 
und Vokabellernen. 
Weitere methodische Ansätze, die je nach Phase in der Entwicklung der Basiskon‐
zepte mal verstärkt auf Instruktion, mal verstärkt auf Konstruktion beruhen, sind 
das  Lernen  an  Stationen,  die Arbeit mit  Experimenten, Modellen, Diagrammen 
und weitere visualisierende Werkzeuge, der Einsatz von Concept Maps oder Mys‐
tery‐Methoden (BEYER 2011, S. 22; SCHMIEMANN ET AL. 2012, S. 109). Im Hinblick auf 
die damit einhergehenden Aufgabenstellungen dominieren kognitiv aktivierende 
Formate, die,  statt kleinschrittige Vorgaben zu geben, zur eigenständigen Prob‐
lemlösung anregen (BEYER 2011, S. 24). Bezogen auf kontextuelle Fragestellungen 
wird so die durch Basiskonzepte systematisierte Entwicklung von Lösungswegen 
ermöglicht. 
Mit  diesen  allgemeinen  Erfahrungen  aus  den  benachbarten  Fachdidaktiken  im 
Hintergrund werden nachfolgend einige  zentrale Vorschläge  zu geographischen 
Basiskonzepten als Selbstbindungen des Fachs vorgestellt, die im Rahmen der vor‐
liegenden Studie berücksichtig wurden. Weitere didaktisch‐methodische Ansätze 
zur Arbeit mit Basiskonzepten aus den erwähnten Fachdidaktiken  fließen  in die 
Besprechung  der  unterrichtspraktischen  Funktionen  von  Basiskonzepten  ein  (s. 
Kap. 2.1.8).  
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2.1.6. Die geographischen Basiskonzepte der Studie  

“A teacher’s main task is to create opportunities for their students to progress” 
(TAYLOR 2013, S. 302). Worin aber besteht dieser Fortschritt? Üblicherweise wird 
er in der Zunahme von Kompetenz verschiedener Ausprägung gesehen ‐ in diesem 
Kontext als eine Entfaltung geographischen Verständnisses. Mit der Integration ei‐
ner größeren Zahl von Fakten‐ und Begriffswissen, von methodischen Fertigkeiten 
und der Anwendung analytischer  statt  beschreibender Untersuchungen  (TAYLOR 
2013, S. 303) sowie deren Bezug zu komplexer bzw. abstrakter werdenden Theo‐
rien und Konzepten, kann von der Progression geographischen Verständnisses ge‐
sprochen werden (BENNETT 2005). Diese Entwicklung zeigt sich z. B. darin, dass Ler‐
nende mithilfe gezielter geographischer Fragestellungen den Kern zentraler Prob‐
lemstellungen  adressieren  oder  systematische  Untersuchungen  der  geographi‐
schen Gegenstände vornehmen können (MORGAN 2012, S. 24).38 Auf diese Weise 
kann das beschrieben (und erreicht) werden, was unter dem Stichwort des thin‐
king geographically (JACKSON 2006) intendiert wird. 
 
Im  internationalen Kontext der Geographiedidaktik bestehen bereits eine Reihe 
unterschiedlicher Vorschläge und Sammlungen mit einer Festlegung auf je eigene, 
teilweise überlappende Basiskonzepte, mit denen die Fähigkeit geographisch zu 
denken  gefördert  werden  soll.  Ihre  Ausrichtungen  fokussieren  jeweils  unter‐
schiedliche Funktionsbereiche der Basiskonzepte (BROOKS 2013, S. 78). Beispiels‐
weise unterscheidet TAYLOR (2008) big bzw. key, organising und substantive con‐
cepts. Im Sinne der eher hierarchischen Funktion zur Ordnung des Fachs sind key 
concepts (hier z. B. gefunden in den Konzepten place und space) als abstrakteste 
Konzepte des Fachs zu verstehen, während organising concepts als Verknüpfung 
aus alltäglichen Erfahrungen und weiterführenden Ideen des Fachs verstärkt auf 
die Entwicklung geographischer Denkstrategien abzielen (BROOKS 2013, S. 78; TAY‐
LOR 2008, S. 54). Demgegenüber sind substantive concepts  inhaltsbezogen (z. B. 
Gewässer, Siedlungsformen und Klimate) und kommen den oben angesprochenen 
Kategorien  nahe  (TAYLOR  2008,  S.  54).  An  anderer  Stelle  werden  einzelne  Vor‐
schläge zu Basiskonzepten der Geographie diesen Schwerpunkten zugeordnet. So 
werden die Konzepte der britischen Bildungsadministration (QCA 2007) eher der 
fachhierarchischen Auffassung, die Ansätze nach LEAT (1998) und TAYLOR (2008) e‐
her  der  lernorganisatorischen  Position  zu  Basiskonzepten  zugeordnet  (BROOKS 
2013, S. 78f). Zwar soll eine solche strenge Zuordnung im Folgenden nicht vorge‐
nommen werden, die unterschiedlichen Ausrichtungen könnten sich dennoch auf 
die praktische Arbeit mit den Konzepten auswirken. Dies ist eine Möglichkeit, die 
für Erprobungen der Konzepte zu berücksichtigen ist. 

                                                            
38 Hierin zeigt sich erneut das komplementäre Verhältnis aus Kontext‐ und Konzeptwissen und wie letzte‐
res einen gemeinsamen Rahmen für die Anwendung auf verschiedene, situierte Problemlagen darstellt. 
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Basiskonzepte der deutschsprachigen Geographiedidaktik 

Abb. 5 | Basiskonzepte der Geographie (Eigene Darstellung) 
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Abbildung 5 enthält als Synthese alle für diese Studie relevanten deutschsprachi‐
gen Basiskonzepte.39 Nach einführenden Lesehilfen zu dieser Abbildung werden 
die einzelnen Bestandteile dieser Abbildung benannt und skizziert40,  sodass auf 
diese Weise die Festlegung auf diese Basiskonzepte der Geographie erläutert wird. 
Begründet wird diese Zusammenstellung auch dadurch, dass die so gefassten ge‐
ographischen  Basiskonzepte  Ergebnis  der  intensiven  Auseinandersetzung  mit 
Lehrkräften im Rahmen der Fortbildungsreihe der Studie darstellen. Insofern stellt 
diese Synthese einen Vorgriff auf die Ergebnisse der symbiotischen Auseinander‐
setzung zwischen Theorie und Praxis zu geographischen Basiskonzepten dar. Auch 
im Rahmen der Responsiven Evaluation  (siehe Kapitel 8)  konnte diese Auswahl 
empirisch begründet werden. 
Den Kern bzw. das „Hauptbasiskonzept des Fachs“ (DGFG 2014, S. 10) bildet das 
als Würfel (bzw. Gitternetz) dargestellte Systemkonzept der Geographie (s. dazu 
gesondert in Kap. 2.1.2; in Abb. 6 ist das Würfelmodell der Bildungsstandards ab‐
gebildet, das als Vorlage für diesen Ansatz dient). Die Geographie untersucht die 
„Erde  als Mensch‐Umwelt‐System“  (ebd.),  sodass  human‐  und  naturgeographi‐
sche (Sub‐) Systeme (graue Quader) im Fokus stehen (DGFG 2014, S. 11). Die zwi‐
schen diesen Subsystemen bestehenden Interaktionen sind Gegenstand des Ba‐
siskonzepts  des Mensch‐Umwelt‐Systems  (linke  Achse  in  Abb.  5).  Die  Untersu‐
chung dieser Wechselbeziehungen im Mensch‐Umwelt‐System wird konkretisiert 
mithilfe des Basiskonzepts des Nachhaltigkeitsvierecks, das als Lupe zur Untersu‐
chung der Perspektiven dargestellt  ist. Die Systemkomponenten Struktur, Funk‐
tion und Prozess (Achse unten links in Abb. 5) dienen ebenfalls der konkretisierten 
Analyse des Systems. Diese drei Basiskonzepte stehen miteinander in Beziehung, 
wie dies auch für die Achsen der Zeithorizonte und der Maßstabsebenen gilt. Die 
Konzepte  Struktur  |  Funktion  |  Prozess  sind  also  bei  der  Untersuchung  des 
Mensch‐Umwelt‐Systems aufeinander zu beziehen. Diese Bearbeitung erfolgt dar‐
über hinaus entlang zweier Kontinua: durch die Betrachtung auf unterschiedlichen 
Maßstabsebenen (Achse unten rechts in Abb. 5) und Zeithorizonten (rechte Achse 
in Abb. 5) sowie den gezielten Maßstabswechsel bzw. den Wechsel zwischen den 
zeitlichen Ebenen erfolgt eine systematische geographische Analyse des Hauptba‐
siskonzepts System. Die für die Geographie zentrale „Kategorie Raum“(DGFG 2014, 
S. 5) wird operationalisiert mit den vier Raumkonzepten, deren vier sich ergänzen‐
den Perspektiven auf Raum in Abbildung 5 jeweils als Scheinwerfer mit sich über‐
schneidenden  Blicken  bzw.  Lichtkegeln  auf  das Mensch‐Umwelt‐System  darge‐
stellt werden. 

                                                            
39 Es wird außerdem nachfolgend begründet, dass und auf welche Weise auch die englischsprachigen Ba‐
siskonzepte, zumindest implizit, bereits in dieser Darstellung bzw. Systematik enthalten sind. 
40 Unter Verweis auf umfangreichere Darstellungen aus Kap. 2.1.2 zu den konzeptionellen Grundlagen des 
Fachs erfolgt dies hier in verkürzter Weise. 
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Abb. 6 | Hauptbasiskonzept System der Bildungsstandards für Geographie  
(aus: DGFG 2014, S. 11) 

 
Mensch‐Umwelt‐System | Das System Erde als Untersuchungsgegenstand der Ge‐
ographie wird schwerpunktmäßig als Mensch‐Umwelt‐System untersucht. Es wer‐
den dazu „naturgeographische und humangeographische Faktoren  in  ihrem Zu‐
sammenwirken betrachtet“ (DGFG 2014, S. 12), sodass die Analyse der Interaktion 
zwischen diesen Subsystemen ein wesentliches Charakteristikum des geographi‐
schen  Erkenntnisinteresses  ist.  Operationalisiert  wird  dieser  Prozess  beispiels‐
weise durch das Nachhaltigkeitskonzept (s. u.). Die an den Kanten (und im Fall der 
Raumkonzepte auf der Fläche) des Würfels abgebildeten Basiskonzepte ermögli‐
chen  ihrerseits  spezifische  gedankliche  Analysemuster  zur  Bearbeitung  dieser 
Mensch‐Umwelt‐Interaktionen. 
Exemplarische Leitfragen: 

 Welche Wechselwirkungen  bestehen  im  System  zwischen  natürlichen 
und anthropogenen Faktoren?  

 Auf welchen räumlichen und zeitlichen Ebenen zeigen sich diese Inter‐
aktionen? 

 

Struktur | Aus der räumlichen Anordnung der Elemente des Systems (Geofaktoren 
als raumgestaltende Kräfte und resultierende Formen) ergibt sich die Struktur des 
untersuchten (Sub‐) Systems (DGFG 2014, S. 11; BORSDORF 2007, S. 46). Als struk‐
turbildende Elemente des Systems sind sowohl physisch‐materielle (z. B. Städte‐
bauliche Merkmale, die Bodenbeschaffenheit oder die jeweilige infrastrukturelle 
Ausstattung) als auch mentale bzw. subjektiv erfahrbare (z. B. industriekulturelle 
Zeugnisse, Graffitis, Regeln im öffentlichen Raum) Phänomene denkbar, die in ih‐
rer oberflächlichen Erscheinung ein Bild der Struktur vermitteln (RHODE‐JÜCHTERN 
2009, S. 100). 
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Exemplarische Leitfragen: 
 Wie sind die Elemente im Raum verteilt (relative und absolute Lage, Aus‐

dehnung)?  
 Welche räumlichen Muster und Disparitäten ergeben sich durch die An‐

ordnung der Systemelemente? 
 

Funktion | Die Elemente stehen miteinander  in Beziehung „und haben deshalb 
Funktionen für jeweils andere Elemente (z. B. Klima für die Vegetation, Verkehrs‐
wege für Siedlungen, Relief für Verkehrswege)“ (DGFG 2014, S. 11; Herv. i.  O.). Die 
zuvor genannte Bodenbeschaffenheit erfüllt eine Funktion für die Landwirtschaft, 
beide stehen damit in Beziehung zueinander. In diesem Fall kann Nutzung als Sy‐
nonym für die Funktion gesehen werden. Auch Tätigkeiten und ein spezifischer 
Raumbedarf sind häufiger Ausdruck funktionaler Beziehungen (BORSDORf 2007, S. 
39). Schließlich kann Funktion als die Leistung eines Elements für ein anderes auf‐
gefasst werden ‐ hier ist das Wirkungsgefüge der Kräfte von Interesse (BORSDORF 
2007, S. 33). Die Beziehungen zwischen den Elementen können durch materielle 
Verbindungen entstehen, aber auch in einem Informations‐ und Energieaustausch 
begründet sein. 
Exemplarische Leitfragen: 
 Welche Beziehungen bestehen zwischen den Elementen im Raum? 
 Bestehen  verzweigte  oder  mittelbare  Verbindungen  zwischen  den  Ele‐

menten und Funktionen des Systems? 
 Welche Funktion ergibt sich aus der räumlichen Anordnung der Elemente 

im Raum (Struktur und Funktion)? 
 Welche Bedeutung haben Elemente  im Raum füreinander? Welche Nut‐

zungen werden so ermöglicht  
(Struktur und Funktion)? 

 

Prozess | Prozesse liegen den Strukturen und Funktionen zugrunde, deren Genese 
auf raumwirksame Veränderungen zurückzuführen ist (BORSDORF 2007, S. 33). Um‐
gekehrt bedingen aber auch Strukturen und Funktionen die im System ablaufen‐
den Prozesse. Im Zuge der Dynamik von Systemen durchlaufen die Elemente sowie 
deren Beziehungen (d. h. Funktionen) Veränderungen‐ und mit ihnen das System 
im Allgemeinen. Dieser Wandel wird mit dem Konzept Prozess gefasst (DGFG 2014, 
S. 11). Beispielsweise kann sich die Bodenbeschaffenheit (Struktur) durch inten‐
sive Landwirtschaft (Nutzung bzw. Funktion) verändern und der Prozess der Bo‐
denverdichtung bewirkt Veränderungen der Bodenstruktur, mit denkbaren Folgen 
für die landwirtschaftliche Nutzung. 
Exemplarische Leitfragen: 
 Welche Veränderungen finden im Raum statt? Werden damit weitere Pro‐

zesse beeinflusst? 
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 Auf welche zeitliche und räumliche Erstreckung bezieht sich dieser Wan‐
del? 

 Welche Veränderungen räumlicher Strukturen folgen auf ablaufende Pro‐
zesse im Raum? Welche Strukturen gehen den Prozessen voraus (Prozess 
und Struktur)? 

 Verändern Prozesse das Beziehungsgefüge des Systems? Bedingen Funkti‐
onen oder Nutzungen zwischen den Elementen Veränderungen im Raum 
(Prozess und Funktion)?  

 
Raumkonzepte | Bereits in Kapitel 2.1.2 wurden die in der deutschsprachigen Ge‐
ographie unterschiedenen vier Raumkonzepte vorgestellt. Wie bereits im Curricu‐
lum 2000+ unterscheiden die Bildungsstandards der Geographie unterschiedliche 
Konzepte von Raum (DGFG 2014, S. 13)41.  Im Rahmen dieser Arbeit werden die 
vier Raumbegriffe (WARDENGA 2002) bzw. Raumkonzepte somit als weiteres Basis‐
konzept des Fachs aufgenommen (so auch s. UHLENWINKEL 2013a, S. 28). Mit den 
Raumkonzepten  ist ein  Instrument verfügbar, das vier geographische Blicke auf 
(den) Raum und dabei untersuchte Problemlagen ermöglicht, wobei jede Perspek‐
tive eine eigene Fragehaltung aufweist und jeweils spezifische Sachverhaltsklassen 
adressiert (RHODE‐JÜCHTERN 2009, S. 136‐142; HOFFMANN 2009a, S. 70). Wie in Abbil‐
dung 5 zu den Basiskonzepten der Geographie in Form von Scheinwerfern darge‐
stellt, überschneiden sich diese Perspektiven teilweise, liefern teilweise auch sehr 
diverse  Einsichten  und  ermöglichen  so,  mithilfe  dieses  gezielten  Perspektiven‐
wechsels, eine tiefgreifende geographische Analyse.  
Diese  Darstellung  in  Form  von  Scheinwerfern  ist  angelehnt  an  Überlegungen 
WEICHHARTS (2000). Die Raumbegriffe bzw. Raumkonzepte der Geographie bieten 
jeweils eine eigene Perspektive auf die Untersuchungsgegenstände der Geogra‐
phie. Zugleich sind sie Produkt der erkenntnistheoretischen Entwicklung des Fachs 
(WARDENGA 2002). In diesem Sinne kann die Analyse anhand der vier Konzepte als 
komplementäre Nutzung  paradigmatischer  Zugänge  verstanden werden, wobei 
jeweils paradigmatische Modelle der Räume  (bzw. Realität)  konstruiert werden 
(WEICHHART 2000, S. 488).  
Exemplarische Leitfragen: 

 Physisch‐materieller Raum als Container: Welche naturräumlichen und 
anthropogenen Merkmale im Raum sind charakteristisch (Elemente der 
Geofaktoren)? 

 Physisch‐materieller Raum als  System: Welche Beziehungen bestehen 
zwischen Räumen oder zwischen den Elementen bzw. Faktoren im Raum 
untereinander? Wie beeinflussen sich auf verschiedenen zeitlichen und 

                                                            
41  Wenngleich  auch  unter  Verwendung  einer  leicht  abweichenden  Terminologie:  Untersucht  werden 
Räume als „konkret‐dingliche, als thematisch geordnete/systematisierte, als individuell wahrgenommene 
oder als sozial konstruierte Räume“ (DGFG 2014, S. 6). 
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räumlichen Ebenen liegende Bedingungen (z. B. von Strukturen, Funkti‐
onen und Prozesse)? 

 Mentaler Raum als Kategorie der Sinneswahrnehmung (wahrgenomme‐
ner Raum): Wie wird Raum durch Gruppen und Individuen wahrgenom‐
men? Was nehmen sie wahr, wie wird es (unterschiedlich) bewertet? 

 Mentaler Raum als Konstrukt: Wer (Person), kommuniziert was (Inhalt), 
wann (Zeithorizont), wo (Maßstabsebene), wie (Stil), mit welchem Inte‐
resse (Ziel) und mit welchen Folgen über Raum? 

 
Nachhaltigkeitsviereck  |  Die  Untersuchung  des  Mensch‐Umwelt‐Systems  bzw. 
der  Interaktionen zwischen den human‐ und naturgeographischen  (Sub‐) Syste‐
men wird mithilfe des Nachhaltigkeitsvierecks konkretisiert. Die Perspektive auf 
das System Erde unter dem „Leitbild der Nachhaltigkeit“ (DGFG 2014, S. 24) fokus‐
siert die vier Dimensionen Ökologie, Ökonomie,  Soziales und Politik bzw. Good 
Governance (SCHREIBER, SCHULER 2005, S. 5). Die mit dem Konzept verbundene in‐
tergenerationale und weltweite Gerechtigkeit ist darüber hinaus anschlussfähig an 
die nachfolgend skizzierten Basiskonzepte der Maßstabsebenen und Zeithorizonte  
(SCHREIBER, SCHULER 2005, S. 6).  In Kapitel 4.3.2 zum Programm der Fortbildungs‐
reihe wird beispielhaft die Einführung des Nachhaltigkeitsvierecks skizziert. Dort 
ist das Konzept darüber hinaus graphisch abgebildet. Neben der Integration von 
Zeithorizonten und der expliziten Positionierung der vier Raumkonzepte  ist das 
Nachhaltigkeitsviereck eine wesentliche Erweiterung gegenüber der Darstellung 
der Basiskonzepte in den Bildungsstandards für die Geographie (DGFG 2014, S. 11). 
Gemeinsam mit der Dimension der Zeit resultiert es wesentlich aus einem bottom‐
up‐geprägten Entwicklungsprozess, indem mithilfe dieser beiden Konzepte einer‐
seits bereits betriebene intuitive basiskonzeptionelle Praktiken aufgegriffen und 
systematisiert wurden und andererseits damit ein Anschluss dieses  innovativen 
didaktischen Ansatzes an die Praxis hergestellt werden konnte.  
Exemplarische Leitfragen: 

 Welche Dimensionen der Nachhaltigkeit betrifft die Fragestellung? Wel‐
che Wechselwirkungen bestehen zwischen den vier Dimensionen? 

 Auf welcher zeitlichen und räumlichen Ebene  liegen Ursachen, Folgen 
und Gegenmaßnahmen eines Problems zur nachhaltigen Entwicklung? 
Gibt es zeitliche und räumliche Interdependenzen (spatial lag, time lag)? 

 Bestehen Zielkonflikte zwischen den Dimensionen des Nachhaltigkeits‐
vierecks? 
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Maßstabsebenen und Maßstabswechsel | Systeme und Räume werden „auf un‐
terschiedlichen Maßstabsebenen“ (DGFG 2014, S. 6) analysiert. Entlang eines Kon‐
tinuums von der lokalen bis zur globalen Ebene (und umgekehrt) werden Facetten 
des Mensch‐Umwelt‐Systems, konkretisiert mithilfe der vorangestellten Basiskon‐
zepte, untersucht. Stetige Maßstabswechsel im Sinne einer „Verschneidung ver‐
schiedener räumlicher Maßstabsebenen“  (GEBHARDT ET AL. 2011b, S. 25) nehmen 
Wechselwirkungen  auf  diesem  Kontinuum  in  den  Blick.  Mit  der  Glokalisierung 
(ROBERTSON 1998) wird dieses Verhältnis zwischen lokalen und globalen Maßstabs‐
ebenen begrifflich gefasst.  
Exemplarische Leitfragen: 

 Welche Erkenntnis ergibt sich, wenn die Maßstabsebene der Untersu‐
chung verändert wird? 

 Wie  stehen  räumliche  Strukturen,  Funktionen  und  Prozesse  unter‐
schiedlicher Größenordnungen oder  auf  verschiedenen Maßstabsebe‐
nen (und entlang der zeitlichen Skala) miteinander in Beziehung? 

 Welche Interaktionen im Mensch‐Umwelt‐System auf lokaler Ebene (o‐
der regional, national…) können durch eine globale Betrachtung erklärt 
werden (und umgekehrt)? 

 
Zeithorizonte und zeitlicher Perspektivenwechsel | Zeit ist neben Raum eine der 
Grundkategorien des Seins (DGFG 2014, S. 6) und stellt für die Geographie „eine 
zentrale Untersuchungskategorie [dar], an der entlang sie ihre Forschungen über 
räumliche Phänomene ausrichten und ordnen kann“ (GEBHARDT ET AL. 2011b, S. 37). 
Diese Perspektive bezieht sich auf ihre physikalisch‐messbare und ihre sozial kon‐
struierte bzw. wahrgenommene Größe (ebd.). In diesem Sinne sind Zeit und Raum 
komplementäre geographische Basiskonzepte (TAYLOR 2008, S. 51; LESER, SCHNEIDER‐
SLIWA 1999, S. 115), die zwei Grunddimensionen geographischer Erkenntnisgewin‐
nung markieren  und  dabei  physisch‐materielle  sowie mentale  Perspektiven  er‐
möglichen (HOLLOWAY, RICE & VALENTINE 2003). Bei der „Strukturierung des Verste‐
hens“ (GEBHARDT ET AL. 2011b, S. 39) von räumlichen Strukturen und Prozessen oder 
Interaktionen  im Mensch‐Umwelt‐System entlang  zeitlicher  Skalen,  verfolgt die 
Geographie je nach Untersuchungsinteressen kurz‐, mittel‐ oder langfristige Zeit‐
horizonte  und  bezieht  diese  aufeinander  (GEBHARDT  ET  AL. 2011b,  S.  39‐42).  Bei‐
spielsweise können kurzfristige Veränderungen räumlicher Strukturen (z. B. Revi‐
talisierung einer Konversionsfläche) in Beziehung stehen mit mittelfristigen Pro‐
zessen (z. B. Ansiedelung von Gewerbe und Kulturangeboten), die langfristig mit 
veränderten Strukturen und Funktionen einhergehen (z. B. Mischgebiet mit attrak‐
tiver Wohnlage  und  Nutzung  der  ehemaligen  Konversionsfläche  als  kulturelles 
Zentrum und Naherholungsgebiet). Zugleich können die so entlang der Zeithori‐
zonte  untersuchten  räumlichen  Strukturen,  Funktionen  und  Prozesse  beispiels‐
weise auf unterschiedlichen räumlichen Maßstabsebenen betrachtet (DGFG 2014, 
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S. 11) bzw. aus der Perspektive physisch‐materieller (z. B. veränderte Raumaus‐
stattung in der Konversionsfläche) und mentaler Raumkonzepte (z. B. veränderte 
Kommunikation über die Konversionsfläche) untersucht werden. Ebenso wie  im 
Rahmen der Maßstabsebenen, der Raumkonzepte, des Mensch‐Umwelt‐Systems 
und der Basiskonzepte  Struktur,  Funktion und Prozess,  sind die  Kategorien der 
zeitlichen Dimension (Kurz‐, Mittel‐ & Langfristigkeit) systematisch im Sinne eines 
zeitlichen Hinein‐ und Hinauszoomens aufeinander zu beziehen. Dabei sind die Ka‐
tegorien der Zeithorizonte relativ zu verstehen, bedenkt man beispielsweise die 
unterschiedliche  Bedeutung  von  Langfristigkeit  in  den  Kontexten  Stadtentwick‐
lung und Geomorphologie oder gar Geologie. Das intuitive Verständnis der Zeit‐
horizonte  sowie des Basiskonzepts Prozess  verweist  auf die Notwendigkeit,  die 
Trennschärfe zwischen beiden Konzepten zu benennen. Einerseits ist dies heraus‐
fordernd, da auch das Konzept Prozess nicht ohne die Logik der zeitlichen Dimen‐
sion zu denken ist. Andererseits bieten die Zeithorizonte auch für dieses Basiskon‐
zept eine konzeptionelle Vertiefung, indem die Reichweiten von Prozessen gezielt 
entlang verschiedener zeitlicher Ebenen überprüft werden (GEBHARDT ET AL. 2011b, 
S. 39‐42). Darüber hinaus ermöglicht ein Hinein‐ und Hinauszoomen auf der Zeit‐
ebene (auch) die Analyse von Strukturen, Funktionen und Prozessen zu verschie‐
denen Zeitpunkten, während das Konzept Prozess immer unmittelbar die Betrach‐
tung von Zeitverläufen impliziert. Schließlich hat sich dieses Basiskonzept, wie im 
Abschnitt zum Nachhaltigkeitsviereck angedeutet, im Rahmen der Fortbildungsar‐
beit mit den Lehrkräften als wirkungsvolles Instrument geographischer Analysen 
herausgestellt. Auch im Kontext des ‐ für den Unterricht bedeutsamen ‐ struktur‐
gebenden  (fachübergreifenden)  Konzepts  der  Problemorientierung  (Ursachen‐ 
Phänomene‐ Folgen‐ Gegenmaßnahmen; s. Kap. 4.3.2 zum Programm und zur Re‐
flexion  der  Fortbildungsreihe)  erweist  sich  das  Konzept  der  Zeithorizonte  als 
fruchtbares  Instrument  zur  fachspezifischen  Schärfung.  Beispielweise  kann  bei 
dem Versuch, mithilfe dieses analytischen Denkmusters Lösungen für komplexe 
(glokale)  Problemlagen  zu  erarbeiten,  festgestellt  werden,  dass  kurzfristige  Lö‐
sungsansätze häufig auf die Bearbeitung von Problemsymptomen abzielen. Dem‐
gegenüber ermöglicht ein langfristiger Zeithorizont die gezielte Bezugnahme auf 
die tatsächlichen Ursachen. Das Konzept der Zeithorizonte unterstützt damit die 
bewusste Unterscheidung zwischen diesen Ebenen. 
Exemplarische Leitfragen: 

 Welcher zeitliche Horizont wird betrachtet? Bestehen  Interdependen‐
zen zwischen der kurz‐, mittel‐ und langfristigen Perspektive? 

 Welche Einsicht ergibt sich durch den Wechsel zwischen den zeitlichen 
Horizonten  (bei  der Analyse des Nachhaltigkeitsvierecks,  von  Struktu‐
ren, Funktionen und Prozessen, …)? 
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Basiskonzepte der internationalen Geographiedidaktik 
 
Ausgehend von der Suche nach tragfähigen Konzepten  für die Gestaltung eines 
forschend‐entdeckenden Geographieunterrichts und für die Förderung geographi‐
schen Denkens hat TAYLOR (2008; 2011) eine Synthese früherer englischsprachiger 
Vorschläge geographischer Basiskonzepte erarbeitet. Darin bezieht sie sich auf die 
in Tabelle 1 dargestellten Sets geographischer Basiskonzepte verschiedener Auto‐
ren bzw. Autorengruppen, die teilweise einen eigenen Schwerpunkt setzen, teil‐
weise deutliche Überschneidungen aufweisen. 

Tab. 1 | Sets von Basiskonzepten der Geographie (aus: TAYLOR 2008, S. 51) 

Leat (1998)  Geography Advisors‘ and 
Inspectors‘ Network (2002) 

Rowley & Lewis (2003) 

Cause & effect 
Classification 
Decision‐Making 
Development 
Inequality 
Location 
Planning 
System 

Bias Uncertainty
Causation        Environment 
Change            Region 
Conflict           Perception 
Development 
Distribution 
Futures 
Inequality 
Interdependence 
Landscape 
Scale 
Location 

Describing & Classifying 
Diversity & Wilderness 
Patterns & Boundaries 
Places 
Maps & Communication 
Sacredness & Beauty 

Holloway et al. (2003)  Jackson (2006) UK 2008 Key Stage 3  
Curriculum (QCA 2007) 

Space
Time 
Place 
Scale 
Social formations 
Physical systems 
Landscape  &  environ‐
ment 

Space & place
Scale & connection 
Proximity & distance 
Relational thinking 

Place
Space 
Scale 
Interdependence 
Physical  &  human  pro‐
cesses 
Environmental  interac‐
tion  &  sustainable  de‐
velopment 
Cultural  understanding 
& diversity 

 

In Abbildung 7 werden die Konzepte nach TAYLOR (2008; 2011) mit beispielhaften 
Fragestellungen illustriert. Ohne die zugrundeliegenden Sets aus Tabelle 1 im Ein‐
zelnen zu diskutieren, wird ein kursorischer Blick auf das Verständnis der einzelnen 
Basiskonzepte bei Taylor geworfen. Die Berücksichtigung dieses Ansatzes erfolgt 
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vor dem Hintergrund der zunehmenden Rezeption dieses Vorschlags zu geogra‐
phischen Basiskonzepten auch im deutschsprachigen Raum (SCHULER, VANKAN, HOFF‐

MANN, COEN & ROHWER 2013; UHLENWINKEL 2013a; 2013b). Auf die knappen Erläute‐
rungen der einzelnen Konzepte  folgt  jeweils eine kurze Reflexion darüber, dass 
und inwiefern das mit den Konzepten nach TAYLOR Gefasste konzeptionelle geogra‐
phische Verständnis bereits in der Synthese aus Abbildung 5 zu den Basiskonzep‐
ten der Studie enthalten ist. Teilweise fließen bei dieser Einschätzung bereits vor‐
weggenommene Erfahrungen im Rahmen der praktischen Erprobung im Zuge der 
Fortbildungsreihe ein. 

Abb. 7 | Geographische Basiskonzepte nach Taylor und korrespondierende Fragen (aus: TAY‐
LOR 2008, S. 52; TAYLOR 2011, S. 9) 

 
Die Key Concepts Place, Space und Time stehen TAYLOR  (2008, 2009) zufolge als 
abstrakteste  Konzepte  im  Zentrum  geographischen Denkens.42  Zur  Konkretisie‐

                                                            
42 Das Konzept Time bzw. Zeit wurde bereits im Rahmen der Überblicksdarstellung deutschsprachiger An‐
sätze thematisiert und an dieser Stelle nicht noch einmal aufgegriffen.  

Diversität (diversity) 
• Wie und warum gibt es räumliche  

Unterschiede (Muster, Verbrei-
tung)? 

• Hat dies Einfluss auf verschie-
dene Gruppen, welchen? 

Wechselwirkungen  
(interaction) 
• Wie stehen Elemente miteinander 

in Beziehung (Mensch, Natur)? 
• Welchen Einfluss hat die Verän-

derung eines Elements? 
• Welche Einsicht ergibt sich aus 

der Änderung des Betrachtungs-
maßstabs? 

Wahrnehmung und Dar-
stellung 
(perception & representation) 
• Woher beziehen Menschen ihre  

Informationen? 
• Wie kommunizieren Sie über ihr 

Wissen? Haben diese Informatio-
nen Einfluss auf ihre Handlun-
gen?

Veränderung (change) 
• Wie und warum ist es in der Ver-

gangenheit anders? Welche Ver-
änderungen gab es? 

• Welche Entwicklungen sind mög-
lich, welche wünschenswert, wie 
erreichbar? 

Raum und Zeit 
(place, space, time) 
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rung im Rahmen des geographischen Untersuchungsgangs dienen die vier Organi‐
sing  Concepts  (als  Second Order  Concepts)  Diversity,  Change,  Interaction  sowie 
Perception and representation, die ebenfalls kurz erläutert werden.  
 
Place. Als bestimmter, einzigartiger Teil der Erdoberfläche erhalten Places Namen 
und Bedeutung (LAMBERT 2013, S. 176). Diese durch Menschen zugeschriebene Be‐
deutung (CRESSWELL 2004) bildet neben der Lage eines Ortes und seiner Materiali‐
tät die konstituierenden Komponenten von places (UHLENWINKEL 2013a, S. 23) und 
impliziert bereits die  ständige Möglichkeit des Wandels aufgrund neuer Bedeu‐
tungszuweisungen.  Indem diese  fortlaufend ausgehandelt werden,  tritt mit der 
Macht eine entscheidende Größe hinzu, ebenso wie die nachfolgend vorgestellten 
Konzepte Wahrnehmung und Repräsentation (wie werden Orte wahrgenommen 
und dargestellt?), Vernetzung (wie und in welchem Maßstab ist der Ort vernetzt?) 
sowie  der  Komplexität  geschuldete  stetige  Veränderungsprozesse  von  places 
(ebd.). Die Bedeutungen von places können je nach betrachtender Gruppe bzw. je 
nach  Individuum, aber auch zwischen verschiedenen Zeitpunkten oder vor dem 
Hintergrund verschiedener Fragestellungen variieren.  
Space.  Statt  traditioneller  Raumbetrachtungen  (einzelne  Orte  werden  schema‐
tisch untersucht) werden mithilfe des key concepts space im Sinne der Raumstruk‐
turforschung darüber hinausgehend Lagebeziehungen und Distanzen von Räumen 
untersucht (UHLENWINKEL 2013a, S. 25). Im Gegensatz zu places als mit Bedeutung 
aufgeladene Orte, werden spaces als neutrale Räume aufgefasst. Neben der Un‐
tersuchung und Erklärung räumlicher Verteilungen und deren Bewertung aus ver‐
schiedenen Perspektiven, ist immer auch der Zusammenhang zu den Merkmalen 
von places zu suchen (LAMBERT 2013, S. 177). Was in spaces geschieht, ist i. d. R. in 
places verankert  (MASSEY 2005), womit places und zwischen diesen bestehende 
Beziehungen  (Ströme,  Bewegungen)  zur  Herausbildung  von  spaces  bedeutsam 
werden  (UHLENWINKEL  2013c,  S.  190)  und  ein  relationales  Raumverständnis  ent‐
steht.  
Die in Abbildung 5 als vier sich ergänzende und teilweise überschneidende Lichtke‐
gel  dargestellten  geographischen  Raumkonzepte  verfolgen  ein  Erkenntnisinte‐
resse, das die mit space und place einhergehenden Perspektiven weitgehend impli‐
ziert.  Die Mentalraumkonzepte  (Raum  als  Konstrukt, Wahrgenommener  Raum) 
weisen große Überschneidungen mit dem Konzept place auf, selbiges gilt für die 
physisch‐materiellen Konzepte (Raum als Container, Raum als System) und space. 
Zugleich ermöglichen die vier Blicke auf den Raum mithilfe der Raumkonzepte der 
Geographie eine systematischere Analyse geographischer Sachverhalte, wie sich 
im Rahmen der praktischen Erprobungen der Studie gezeigt hat. 
 
Diversity. Die mit der Diversität gefassten Unterschiede zwischen Menschen oder 
zwischen und innerhalb der Orte und Umwelten einer komplexen Welt, können 
im Sinne von Disparitäten mit Konflikten einhergehen, aber auch auf Verteilungen 
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und räumliche Muster von Elementen, deren Beziehungen und Prozesse rekurrie‐
ren (TAYLOR 2008, S. 51; TAYLOR 2009, o. S.). Als weitere Konnotationen des Kon‐
zepts können Pluralität und Vielfalt, aber auch Differenz und Partikularität verbun‐
den sein. Mit Blick auf vielfältige Identitäten wird die Thematisierung des relativen 
Charakters  von Unterschieden  sowie  der  sozialen  (Re‐)  Produktion  erforderlich 
(UHLENWINKEl 2013a, S. 27), womit über starre Klassifizierungen (z. B. us and them) 
hinausgegangen (UHLENWINKEL 2013b, S. 6) und die bei JACKSON (2006, S. 201) als 
relational thinking bezeichnete geographische Analysestrategie beschritten wird. 
Im Rahmen praktischer Erprobungen erwies sich das Diversity‐Konzept als proble‐
matisch, da es einerseits eine geringe Fachspezifität aufweist (wie erfolgt die Ab‐
grenzung zur Ethnologie, Biologie oder Soziologie bei der Verwendung dieses Kon‐
zepts?) und da es andererseits, wie sich im Rückgriff auf die in Abbildung 5 darge‐
stellten Basiskonzepte der Geographie zeigt,  (implizit) Anleihen an einer ganzen 
Reihe von Basiskonzepten nimmt. Beispielsweise werden die genannten Verteilun‐
gen und Muster mithilfe des Struktur‐Konzepts gefasst, auch  lässt das Diversity‐
Konzept Bezüge zu den Konzepten Funktion (Beziehungen im Kontext der Diversi‐
tät) und Prozesse erkennen. Durch diese Breite des Konzepts verliert es seine ana‐
lytische Schärfe. 
 
Change. Veränderungen verweisen stets auf eine zeitliche Dimension. Zurücklie‐
gende  und  prognostizierte Wandlungsprozesse  sowie  deren Ursachen, Qualität 
und Folgen sind zentraler Gegenstand dieses Basiskonzepts (TAYLOR 2008, S. 51). 
Mit der Einsicht  in zunehmend komplexe Zusammenhänge wird es erforderlich, 
über die Vorstellung  linearer Veränderungen hinauszugehen. Adressiert werden 
jeweils Wandlungsprozesse natürlicher und anthropogener Subsysteme.  
Die Nähe zum Basiskonzept Prozess ist an dieser Stelle deutlich. 
 
Interaction. Veränderungen können sich auf weitere Elemente und Prozesse fort‐
wirken, wenn von interdependenten Beziehungen innerhalb eines Systemzusam‐
menhanges ausgegangen wird. Die betrachteten Wechselwirkungen können sich 
auf Mensch‐Mensch, Natur‐Natur und Mensch‐Natur‐Zusammenhänge beziehen 
und unterschiedliche Maßstabsebenen umfassen (TAYLOR 2008, S. 51). Interaktio‐
nen setzen Elemente und zwischen diesen bestehende aktive Relationen voraus 
(UHLENWINKEL 2013d, S. 210). Mit  interaction  sind Vernetzungen zwischen Orten 
und Räumen ebenso konzeptionell gefasst wie die Frage nach den Teilhabemög‐
lichkeiten von Individuen und Gruppen im Rahmen von funktionalen Beziehungen, 
wie es Handels‐ und Informationsströme darstellen (UHLENWINKEL 2013b, S. 6). 
Das Konzept der Interaktion ist zunächst für die meisten Natur‐ und Geisteswissen‐
schaften eine wesentliche gedankliche Annahme, die jeweils analysiert wird. Erst 
mit der vorgenommenen Erläuterung wird dieses Konzept nach Taylor ein fachspe‐
zifisches, bezieht sich im Anschluss auf mögliche Wechselbezüge im Mensch‐Um‐
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welt‐System und erfasst damit die in Abbildung 5 explizit dargestellten Interaktio‐
nen im Mensch‐Umwelt‐System. Zugleich sind dort mit den durch Pfeile dargestell‐
ten Interdependenzen auf den Achsen der Zeithorizonte, der Maßstabsebenen und 
Systemkomponenten weitere Interaktionen expliziert, wohingegen sie für das Kon‐
zept  in der Systematik nach Taylor  jeweils hinzugedacht werden müssen. Es hat 
sich gezeigt, dass diese strukturelle Unbestimmtheit des Konzepts zur Beliebigkeit 
seines Einsatzes führt. 
 
Perception and Representation. Wie Akteure über die Welt denken und kommu‐
nizieren, wie sie Welt konstruieren, wie dies ihr Handeln (mit‐)bestimmt und damit 
die  Bedingungen  weiterer  Akteure  prägt,  ist  Gegenstand  dieses  Basiskonzepts 
(TAYLOR 2008, S. 51). In der Kommunikation (als Repräsentation) drücken sich häu‐
fig Haltungen, Interessen und Zwecke aus, die reflektiert werden können.  
Die mentalen Raumkonzepte (Raum als Konstrukt, Wahrgenommener Raum) de‐
cken im Wesentlichen das mit Perception and Representation gefasste Konzeptver‐
ständnis ab. Darüber hinausgehend stellen sie eine Verknüpfung von Akteuren und 
dem von ihnen wahrgenommenen und geprägten Raum her. 

 

 

2.1.7. Thinking Geographically: Funktionen geographischer Basiskonzepte 

Im Rahmen der begrifflichen und lerntheoretischen Annäherung an den Ansatz der 
Basiskonzepte sind einige Intentionen dieses didaktischen Instruments zur Spra‐
che  gekommen,  die  im  Folgenden  verdichtet  dargestellt  werden.  Die  beiden 
Grundfragen zur Rolle von Basiskonzepten im Unterricht prüfen, „how they can 
support learners in developing geographical understanding, and how they can sup‐
port teachers in planning geographical learning experiences“ (BROOKS 2013, S. 82). 
Entsprechend dieser beiden Perspektiven werden die Funktionen von Basiskon‐
zepten aus Sicht von Lernenden und Lehrenden zunächst systematisiert, worauf‐
hin die eingehendere Betrachtung der denkbaren Aufgaben von Basiskonzepten 
im Zuge der Unterrichtsplanung erfolgt.  
 
 
Perspektive der Lernenden 
110901210769261204. Sich eine zunächst bedeutungslose Ziffernfolge wie diese 
einzuprägen bereitet einige Mühe. 11.09.01 – 21.07.69 – 26.12.04. Aufgeteilt nach 
Daten gelingt diese Aufgabe schon besser. Erkennt man mit den Anschlägen vom 
11. September, der ersten Mondlandung und dem Tsunami in Südostasien zusätz‐



 

86 

lich die dahinter verborgenen Ereignisse, fällt die Erinnerung plötzlich leicht. Die‐
ses Beispiel  illustriert eine zentrale Aufgabe von Basiskonzepten für die Lernen‐
den. Sie bieten ein geographisches Analyseinstrument, das aus zunächst unüber‐
sichtlichen Informationen greifbare Einheiten werden lässt, wie es im Beispiel die 
Einteilung nach Daten ermöglicht bzw. mithilfe der Erinnerung an drei Ereignisse 
gelingt. Auf diese Weise gelingt einerseits die Verarbeitung der Informationen sys‐
tematischer  und  andererseits  verbessert  sich  die  Merkfähigkeit  (GROPENGIEßER 
2010, S. 22). Im Kontext komplexer Problemlagen dienen Basiskonzepte im Sinne 
einer geographischen Brille als (meta‐)kognitive Strategie, die zur besseren Bear‐
beitbarkeit und einem tieferen Verständnis des Sachverhalts beitragen kann. Sie 
leiten „die Suche nach Erkenntnis“ (GROPENGIEßER 2010, S. 27). Methodische Werk‐
zeuge  wie  Strukturierungs‐  und  Mappingmethoden  (Concept  Maps  aber  auch 
Mind Maps) können diesen Strukturierungsprozess ebenfalls unterstützen. Bei de‐
ren Anwendung dienen Basiskonzepte als  zentrale Knotenpunkte  in einem ver‐
zweigten Wissensnetz (PARCHMANN 2007, S. 7). Gerade bei komplexen und heraus‐
fordernden Problembereichen neigen Schüler zur Suche nach linearen Zusammen‐
hängen, also nach klaren Ursache‐Wirkungs‐Zusammenhängen (ZOHAR, DORI 2012, 
S. 79). Mit Basiskonzepten als metakognitives  Instrument können Lerner evalu‐
ieren „how they are structuring their  ideas to adopt more complex explanatory 
structures” (ZOHAR, DORI 2012, S. 94). Auch in der vielbeachteten Hattie‐Studie wird 
auf das hohe bis sehr hohe Potenzial von Mapping Methoden und metakognitiven 
Lernstrategien (d=.69; HATTIE 2013, S. 224) zur Förderung des Lernerfolgs von Schü‐
lern hingewiesen. 
Wie bereits geschildert, kann weder geographisches Denken (mit dem Ziel raum‐
bezogener Handlungskompetenz) noch das Verständnis von Basiskonzepten kurz‐
fristig erworben werden und erfordert eine sukzessive Entwicklung (GROPENGIEßER 
2010, S. 30). Um diesen Lernprozess zu initiieren werden idiographische und no‐
mothetische Elemente im Unterricht bearbeitet. Eine häufige Kritik dazu bezieht 
sich auf deren lose, additive Aneinanderreihung (JACKSON 2006). Bei diesem Pro‐
zess können Basiskonzepte als Roter Faden des Fachs wirken, sodass Schüler einen 
fachlichen Zusammenhang erkennen und im Anschluss produktiv nutzen können 
bei der Anwendung auf neue Themen‐ und Problembereiche (von den Vokabeln 
zur Grammatik der Geographie). In einem (z. B. problemlösenden) Geographieun‐
terricht, der Schüler zu einem forschenden Lernen anregt, können Basiskonzepte 
in der schüleraktivierenden Auseinandersetzung mit dem Gegenstand eine Reihe 
von  Funktionen erfüllen.  Basiskonzepte helfen  Lernenden dabei,  fachliche  rele‐
vante und adäquate Fragen zu finden, die Untersuchung systematisch zu planen, 
die Analyse zu strukturieren und metakognitiv zu begleiten sowie den Lernprozess 
und die erarbeiteten Arbeitsprodukte zu reflektieren. Dieses Lernen fördert den 
Erwerb konzeptionellen Verständnisses. 
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Perspektive der Lehrenden 
Nicht nur Schülern bereitet die Bearbeitung aktueller, komplexer und kontrover‐
ser Themen Schwierigkeiten. Auch Lehrkräfte stoßen bei der Erfassung und Auf‐
bereitung solcher Problemlagen für den Unterricht an ihre Grenzen (HOF, HENNE‐

MANN 2013, S. 78; MITCHELL 2013, S. 232). Hier kann mit der Schärfung der Fachver‐
ständnisse von Lehrkräften eine Verbesserung erreicht werden. Lehrkräfte benö‐
tigen „a reasonable clear but dynamic grasp of what used to be called the ‚spirit 
and purpose‘ of geography“ (LAMBERT, JONES 2013, S. 5), das mit der Reflexion des 
eigenen fachlichen Denkens auf Grundlage von Basiskonzepten unterstützt wer‐
den kann. Erneut unterstützen Ergebnisse der Hattie‐Studie diese Einschätzungen. 
Die Kategorie Teachers had deep understanding of their subject nimmt, wie eine 
Effektstärke von d=.87 belegt (HATTIE 2009, S. 117), als Bestandteil der Unterrichts‐
qualität einen sehr großen Einfluss auf das Lernen der Schüler. Dieses tiefe Ver‐
ständnis kann sich in vielen Schritten der Unterrichtsgestaltung zeigen: Zum Bei‐
spiel  in der gezielten Auswahl  thematischer Aspekte  zur Bearbeitung  im Unter‐
richt, durch deren schlüssige Anordnung und innere Vernetzung, durch den reflek‐
tierten Bezug zum Lernen der Schüler (Lernpotenzial, Verknüpfung zum Vorwissen 
und anderen Lerninhalten, Zugänglichkeit und Bedeutsamkeit für die Schüler etc.) 
oder durch das Bewusstsein für den Beitrag der relevanten fachlichen Muster zum 
geographischen Denken. Ein derart systematisiertes Vorgehen trägt nicht zuletzt 
zu transparenten, konsistenten Strukturierungen des Lehr‐Lernprozesses bei, de‐
nen  ebenfalls  ein  hohes  Lernpotenzial  zugeschrieben wird  (vgl.  teacher  clarity, 
d=.75; HATTIE 2009, S. 126). 
Basiskonzepte dienen also auch Lehrern als Roter Faden (Auswahl und Anordnung 
von Problemlagen) und geographische Brille  (was  ist wichtig, wie  ist es struktu‐
riert, welche Zusammenhänge bestehen?) im Rahmen ihrer Unterrichtsplanung. 
Wie ist Unterricht zu gestalten, sodass die Orientierung nach Basiskonzepten ihre 
Wirkung  entfalten  kann?  Als  ein Gestaltungselement  von Unterricht  nach  dem 
Kompetenz‐ und Konzeptparadigma (s. o.) ist die Nutzung von Basiskonzepten ein‐
zuordnen in einen entsprechenden Gesamtzusammenhang. Dazu dienen etwa die 
Integration einer aktivierenden Aufgabenkultur, die Einbeziehung von Schülerper‐
spektiven (auch durch die gezielte diagnostische Erfassung von Präkonzepten und 
Lernprozessen) oder ein Bezug auf die kumulative Förderung verschiedener Kom‐
petenzbereiche (HOFFMANN 2009c, S. 5).43 

 

                                                            
43 Auch die Orientierung an allgemeinen Kriterienkatalogen guten Unterrichts kommt hier ergänzend in‐
frage (MEYER 2004; HELMKE 2003). Für Physik im Kontext wurden daraus leitende Kriterien entwickelt. Ne‐
ben der zentralen fachlichen Konsistenz werden hier Merkmale aufgeführt wie die Anregung eigenstän‐
digen Denkens, den Anschluss an Schülervorstellungen und –interessen, Nutzung methodischer Vielfalt, 
die Vernetzung von Neuem mit Bekanntem und die Einbettung in Anwendungskontexte, die individuelle 
Förderung und die Gelegenheit zum Üben (MIKELSKIS‐SEIFERT, DUIT 2013, S. 8). 
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2.1.8. Basiskonzepte als Instrument der Unterrichtsplanung 

Ausgehend von den bislang erarbeiteten Grundlagen zum Ansatz geographischer 
Basiskonzepte steht die Frage im Vordergrund, wodurch sich ein basiskonzeptio‐
neller Geographieunterricht auszeichnet. Zur Strukturierung dieser Überlegungen 
und als Synthese der vorangegangenen Kapitel zu diesem didaktischen Instrument 
werden die in Abbildung 8 dargestellten sechs Felder vorgeschlagen.  
 

 

Abb. 8 | Merkmale eines basiskonzeptionellen Geographieunterrichts (Eigene Darstellung) 

Wie gezeigt wurde,  ist die Fokussierung auf einen  fachlichen Kern ein zentrales 
Motiv für die Nutzung von Basiskonzepten. Im Folgenden wird auf drei Funktionen 
geographischer Basiskonzepte  im Kontext der Gestaltung eines konzeptionellen 
bzw.  kompetenzorientierten  Geographieunterrichts  zur  Förderung  geographi‐
schen Denkens näher eingegangen. Zunächst wird auf die Rolle von Basiskonzep‐
ten im Rahmen eines kumulativen Unterrichts eingegangen (Basiskonzepte als In‐
strument  zur  Förderung  von  kumulativem  Lernen  und  Vernetzung).  Daraufhin 
wird ein kurzer Blick auf die Konstruktion aktivierender Aufgaben geworfen (hier 
spielen die Felder der Transparenz und der Reflexion ebenso eine Rolle wie der 
Lebensweltbezug). Abschließend werden Möglichkeiten der Diagnose geographi‐
schen  Lernens  bei  Schülern  unter  Zuhilfenahme  von  Basiskonzepten  diskutiert 
(Feld Schülerorientierung).  
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Horizontale und vertikale Vernetzung: Kumulatives Lernen mit Basiskonzepten 
 
Auf den grundlegenden Zusammenhang zwischen dem Instrument der Basiskon‐
zepte und kumulativem Lernen wurde mehrfach hingewiesen. Ein erster Einblick 
zur Bedeutung dieses Lernverständnisses wurde in Kapitel 2.1.4 vermittelt und soll 
an dieser Stelle vertieft und um erste praktische Einblicke ergänzt werden. Ent‐
scheidend ist die Frage, was auf welche Weise vernetzt wird und wie dieses er‐
kannt und gefördert werden kann, um von kumulativem Lernen sprechen zu kön‐
nen. Grundsätzlich kann zwischen horizontaler und vertikaler Vernetzung unter‐
schieden werden (NENTWIG 2009). Die horizontale Vernetzung bezieht sich auf die 
innerhalb einer Jahrgangsstufe erfolgende Verknüpfung der Themen und Gegen‐
stände eines Fachs, also auf die Anwendung des Gelernten  in neuen Kontexten 
(wobei eine innere Ausdifferenzierung des Wissens erfolgen kann). Die vertikale 
Vernetzung, die hier im Besonderen betrachtet wird, bezieht sich auf Aufbau‐ (Er‐
weiterung)  sowie Differenzierungsprozesse  (Vertiefung,  innere Vernetzung)  des 
Wissens (HARMS, GONZALEZ‐WEIL o. J., S. 5). Vertikale Vernetzung kann als aktive Aus‐
einandersetzung mit Unterrichtsgegenständen gesehen werden, die Bezüge zu Be‐
kanntem und Zusammenhänge zwischen den zugrundeliegenden fachlichen Struk‐
turen herstellt (meaningful  learning; WADOUH, SANDMANN & NEUHAUS 2009, S. 71). 
Darüber hinaus steht ein solches Wissen  für weitere Modifikationen bereit und 
zeigt sich in tatsächlichen Anwendungen (FISCHER ET AL. 2007, S. 663). Nach den da‐
rin genannten Operationen kann weiter differenziert werden. Welche kognitive 
Aktivität  findet während des  Rückgriffs  auf  Bekanntes  statt:  punktuelle  Erinne‐
rung, strukturierende Verknüpfung oder die Elaboration der Relevanz und Plausi‐
bilität  des  neuen Wissens  im  Vergleich  zum  vorhandenen? Welche  Leistungen 
werden bei der Anwendung erbracht: wird reproduziert, erklärt oder flexibel und 
begründet exploriert (Vernetzungsaktivität)? Auf welcher Komplexitätsebene wer‐
den Wissensinhalte verknüpft: sind es einzelne oder mehrere Fakten, Zusammen‐
hänge, methodische Verfahren oder bezieht sich die Verknüpfung auf die Ebene 
übergeordneter  Konzepte  (Vernetzungsniveau)?  (FISCHER  ET  AL.  2007,  S.  668; 
WADOUH, SANDMANN & NEUHAUS 2009, S. 73f). Für die Unterrichtspraktische Vernet‐
zung kann von  Interesse sein, woher das Vorwissen stammt, zu dem Lehrkräfte 
oder  die  Schüler  eine  Verbindung  herstellen  (etwa  aus  der  vorangegangenen 
Stunde oder Einheit, einer weiter zurückliegenden Einheit, aus anderen Quellen). 
Zur Einschätzung der Vernetzungsaktivität kann auch untersucht werden, wie Be‐
züge zu vergangenen und künftigen Inhalten hergestellt werden, wie ein Lebens‐
weltbezug gesucht wird und wie Schülerbeiträge eingebunden werden (WADOUH, 
SANDMANN & NEUHAUS 2009, S. 75). Die empirische Überprüfung der so konzeptua‐
lisierten Vernetzung ergibt, hier im Rahmen des Biologieunterrichts, dass der bis‐
herige Unterricht bislang nur sehr eingeschränkt auf kumulatives und konzeptio‐
nelles Lernen ausgerichtet ist. Im Schnitt fand nur 0,2‐mal pro Unterrichtsstunde 
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eine Verknüpfung mit übergeordneten Konzepten statt (WADOUH, SANDMANN & NEU‐

HAUS 2009, S. 81). Dieses Ergebnis bestätigt zum einen die Ergebnisse der Large‐
Scale‐Studien (s. o.) und zum anderen das Anliegen, mit den Basiskonzepten dieses 
Desiderat verstärkt in den Blick zu nehmen. In Kapitel 2.1.5 wurde im Anschluss an 
die Erfahrungen der Naturwissenschaftsdidaktiken eine Abfolge aus fünf idealty‐
pischen Schritten zur Entwicklung basiskonzeptionellen Verständnisses auf Schü‐
lerseite vorgeschlagen, die dazu in der Lage sein kann, die Entwicklung horizonta‐
ler und vertikaler Vernetzung zu unterstützen. 
 
Beispielhafte Umsetzung 
Eine exemplarische Anwendung eines kumulativen Lernprozesses zur horizontalen 
Vernetzung, die den zuvor genannten Fünfschritt praktisch umsetzt, wird in Kapi‐
tel 4.3.2 im Fortbildungsmodul zum kumulativen Lernen präsentiert. Dort wird an‐
hand des Nachhaltigkeitsvierecks gezeigt, wie im Rahmen von fünf Elementen des 
Lehrplans einer siebten Klasse das basiskonzeptionelle Verständnis gefördert wer‐
den kann. 
Eine denkbare Progression mit einem Schwerpunkt auf die vertikale Vernetzung 
wird in Abbildung 9 vorgestellt. Anhand von drei exemplarischen, über mehrere 
Jahrgangsstufen  verteilte  Lehrplaneinheiten  wird  die  zunehmende  Komplexität 
der darin zu bearbeitenden konzeptionellen Ideen aufgezeigt. In unterschiedlichen 
Kontexten, jedoch in diesem Fall jeweils im Rahmen stadtgeographischer Frage‐
stellungen, finden einzelne geographische Modelle und Theorien (z. B. Stadtklima, 
Modelle der Stadtentwicklung) Anwendung, während die dahinterliegenden, ord‐
nenden Basiskonzepte als roter Faden den geistigen Rahmen für ein anschlussfä‐
higes,  systemisches Denken bilden  (WADOUH, SANDMANN & NEUHAUS  2009,  S.  70). 
Ebenfalls  als  Umsetzung  einer  schritthaften  Entwicklung  konzeptionellen  Ver‐
ständnisses sind die jeweiligen Etappen in der rechten Spalte der Abbildung 9 wie‐
derzufinden  (TÖPPERWIEN  2008,  S.  161).  Die  illustrierenden  Abbildungen  deuten 
darüber hinaus die mit der  skizzierten  fachlichen Progression verschränkte Ent‐
wicklung methodischer Kompetenzen an (z. B. Auswertung thematischer Karten 
und von Satellitenbildern oder die Arbeit mit geographischen Modellen). Zwei An‐
merkungen  sind  in diesem Kontext bedeutsam: Erstens erfolgt eine  kumulative 
Entwicklung  basiskonzeptionellen  Verständnisses  nicht  über  einen  so  langge‐
streckten Zeitraum wie in diesem Beispiel (von Klasse 5 bis Klasse 12). Oder anders 
ausgedrückt:  idealerweise dienen basiskonzeptionelle  Instrumente mehrfach  im 
Verlauf eines einzigen Schuljahres zur Analyse geographischer Gegenstände, so‐
dass im Sinne der horizontalen Kumulation auch über eine einzige Jahrgangsstufe 
hinweg Progression erfolgt.  Insofern zeigt das Beispiel eher, wie  typischerweise 
eine abstrakter werdende Anwendung mithilfe von Basiskonzepten erfolgen kann. 
Zweitens ist bei der kumulativen Entwicklung basiskonzeptionellen Verständnisses 
darauf  zu achten, diese  in unterschiedlichen Kontexten anzuwenden, wie es  im 
Beispiel zur horizontalen Entwicklung (s. Kap. 4.3.2) erfolgt. Fände ein Kontakt mit 
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den Basiskonzepten Struktur, Funktion und Prozess nur im Rahmen der Beispiele 
aus Abbildung 9 statt, würden Schüler zwar lernen, mit diesen Konzepten stadtge‐
ographische Themen zu bearbeiten, ein Transfer auf weitere Kontexte des Fachs 
würden dagegen schwerfallen.  
 

 

Abb. 9 | Vertikale Vernetzung mit geographischen Basiskonzepten (Eigene Darstellung) 

 
 
Konstruktion aktivierender Aufgabenstellungen  
 
Die Umsetzung kompetenzorientierten Unterrichts, die kognitive Aktivierung und 
Anregung zum eigenständigen Problemlösen, das eben besprochene kumulative 
Lernen, der Anschluss an das Vorwissen und die Lebenswelt von Schülern sowie 
eine individuelle Förderung: all diese und viele weitere ‐ auch in dieser Arbeit dis‐
kutierten ‐ Weiterentwicklungen des Geographieunterrichts finden ihre tatsächli‐
che Umsetzung im Unterricht über die Integration im Rahmen von Aufgabenstel‐
lungen (HIEBER, LENZ & STENGELIN 2011, S. 2; HEPP, LIECHTENSTERN 2010, S. 6; HOFFMANN 
2009a, S. 72). Die vorangestellten Merkmale werden entsprechend als Eckpfeiler 
einer Neuen Aufgabenkultur ausgewiesen (HIEBER, LENZ & STENGELIN 2011, S. 4). Da‐
neben bestimmen weitere Dimensionen über die Qualität von Aufgaben, wie der 
Bezug zu verschiedenen Kompetenzbereichen und Anforderungsniveaus (über die 
Verwendung  gestufter Operatoren)  oder  die Nutzung mehrerer  Aufgaben‐  und 
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Medientypen (COLDITZ, HEMMER, HEMMER, HOFFMANN & RINGEL 2007, S. 16; HIEBER, LENZ 
& STENGELIN 2011, S. 6). Im Rahmen dieser Arbeit steht als zentrales Merkmal die 
Ausrichtung des Unterrichts auf geographische Basiskonzepte im Mittelpunkt. Auf 
diese Weise wird besonders darauf Wert gelegt, dass mittels aktivierender Aufga‐
ben die Schülerkonzepte mit fachlichen Vorstellungen in Beziehung gesetzt wer‐
den  und  so  geographisches  (wissenschaftliches)  Denken  gefördert  wird  (HEPP, 
LIECHTENSTERN 2010, S. 6). Fraglich ist nun, welche Art der Aufgabenstellungen dazu 
beitragen kann, dass die Nutzung von Basiskonzepten im Unterricht ihr Potenzial 
entfalten kann. 
Das zuvor skizzierte, angestrebte Lernen entspricht dem Ansatz eines geographi‐
cal enquiry (MITCHELL 2013, S. 240). Dieses Vorgehen folgt einem charakteristischen 
Verlauf: „starting by creating a need to know, then using data, making sense of the 
data and finally reflecting on learning“ (FERRETTI 2013, S. 106).44 Diese Schritte wer‐
den über aktivierende Aufgaben  initiiert, die als Lernaufgaben gedacht werden. 
Lernaufgaben sind, im Kontrast zu Lehraufgaben, nach der Prämisse der Schüler‐
lernprozesse konzipiert (MEHREN, MEHREN 2015).  
Über lohnende, lebensweltliche Problemstellungen soll Neugierde erzeugt und die 
Möglichkeit  zum  Anschluss  an  vorheriges Wissen  geboten werden, mit  dessen 
Hilfe Hypothesen zum komplexen und kontroversen Sachverhalt formuliert wer‐
den (FERRETTI 2013, S. 107).45 Lernanregend wirkt eine „kalkulierte Überforderung“ 
(LEISEN 2010,  S.  10) der Schüler,  indem Kompetenzen gefordert  sind, die an die 
Grenze  des  verfügbaren  Bestandes  heran‐  und  ggf.  darüber  hinaus  gehen,  bei 
gleichzeitiger  Chance,  die  Herausforderung  eigenständig  bewältigen  zu  können 
(HOFFMANN 2009a, S. 67). Um Schülern dazu Gelegenheit zu bieten, müssen Aufga‐
benstellungen einen gewissen Grad an Offenheit bei der Bearbeitung von Lernma‐
terial  aufweisen.  In  diesem  Prozess  helfen  Basiskonzepte  dabei,  geographische 
Fragen zu stellen, zentrale Aspekte zu identifizieren, Vermutungen anzuregen und 
bieten auf diese Weise eine Orientierungshilfe im Rahmen der „challenging enqui‐
ries“  (JACKSON 2006, S. 199). Über gedankliche Operationen  (interpretieren, ver‐
gleichen, Kontraste und Beziehungen herstellen, fachliches Ordnen und beschrei‐
ben, konzeptionelle Synthesen bilden) wird Sinn generiert, werden Entscheidun‐
gen vorbereitet und Antworten auf eingangs  formulierte Hypothesen gefunden 
(MITCHELL  2013,  S.  240;  FERRETTI 2013,  S.  107). Basiskonzepte helfen auch dabei, 
Lernprozesse  und  Lernprodukte  zu  reflektieren.  Ergebnisse  dieser Überprüfung 
dienen den Lernenden im Sinne eines Transfers als Erkenntnisse für künftige Auf‐
gabenstellungen (FERRETTI 2013, S. 107). Tatsächlich wird empirisch regelmäßig die 

                                                            
44 Auch im Rahmen der deutschsprachigen Fachdidaktik wird eine ähnliche Abfolge für problemorientier‐
tes Lernen mit aktivierenden Aufgaben in einem kompetenzorientierten Unterricht vorgeschlagen (LEISEN 
2010, S. 10; LASKE, SCHULER 2012, S. 15). 
45 Als lernprozessanregend gelten neben Problemsituationen auch komplexe Entscheidungsfälle, Gestal‐
tungsaufgaben und Beurteilungen (HOFFMANN 2009a, S. 67). 
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Kritik bestätigt, wonach ein Großteil der Aufgaben niedrigen Anforderungsberei‐
chen (Reproduktion) zuzuordnen ist, wenig Vernetzung stattfindet und die Aufga‐
ben kleinschrittig strukturiert, statt zur eigenständigen Problembearbeitung aus‐
gelegt sind, also kein Lernen in Form des geographical enquiry erfolgt (COLDITZ ET 
AL. 2007, S. 14). 
 
Beispielhafte Umsetzung 
In den vorangestellten Informationen zu einer (neuen) aktivierenden Aufgaben‐
kultur wurden mehrere Merkmale guter Aufgaben angesprochen, deren Umset‐
zung gleichermaßen zentral wie herausforderungsvoll ist. Eine exemplarisch aus‐
gearbeitete Umsetzung der  Kriterien  ist  in HOFFMANN  (2009a)  nachzulesen. Von 
den zuvor genannten Gestaltungsmerkmalen wurden zentrale Aspekte in Tabelle 
2  aufgegriffen,  in einem groben Schema der Aufgabenkonstruktion angeordnet 
und in Beziehung zu möglichen Funktionen geographischer Basiskonzepte gesetzt. 
Eine derartige Systematisierung kann bei der Gestaltung tragfähiger Aufgabenstel‐
lungen für den Geographieunterricht beitragen.  

 
Tab. 2 | Konstruktion aktivierender Aufgaben mit Basiskonzepten.  
(Eigene Darstellung, nach HIEBER, LENZ & STENGELIN 2011; HEPP, LIECHTENSTERN 2010; LASKE, 
SCHULER 2012; HOFFMANN 2009a) 
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Diagnostik mit geographischen Basiskonzepten 
 
Die  Bedeutsamkeit  bestehender  Schülervorstellungen  und  Präkonzepte  für  das 
Lernen, insbesondere im Rahmen der Kompetenzorientierung und des konzeptio‐
nellen Lernens, ist an einigen Stellen zur Sprache gekommen (SANDER 2009, S. 58). 
Für einen sukzessiven Aufbau fachlicher Vorstellungen und zur individuellen För‐
derung (Differenzierung als  logische Fortsetzung der Diagnostik; SANDER 2007, S. 
24) ist ein Zugriff auf die Vorstellungswelten der Lernenden erforderlich. Um Zu‐
gang zu diesen kognitiven Strukturen zu erhalten,  sind diagnostische Verfahren 
erforderlich.  Diagnostik  kann  formativ‐prozessbezogen  und  summativ,  also  auf 
das Ergebnis bezogen, erfolgen (HÄNZE, JURKOWSKI 2011, S. 3; WEEDEN 2013, S. 148).  
Für eine diagnostische Expertise gilt zunächst fachdidaktisches und fachliches Wis‐
sen zum jeweiligen Lerngegenstand als Voraussetzung inklusive des Wissens um 
zu erwartende Schülervorstellungen und Präkonzepte. Speziell bei der diagnosti‐
schen Erfassung konzeptioneller Vorstellungen, wie es für die Arbeit mit Basiskon‐
zepten bedeutsam ist, zählt dazu eine elaborierte Vorstellung der Lehrkräfte zu 
geographischem Denken  (WEEDEN 2013,  S. 143).46 Mit der außerdem erforderli‐
chen Fähigkeit, Schülerwissen zu erfassen und einzuschätzen sind auch weiterge‐
hende, z. B. methodische Kompetenzen vonnöten. Zudem müssen diese Informa‐
tionen einfließen können in eine entsprechende Unterrichtsgestaltung zur weite‐
ren Förderung der Schüler (HÄNZE, JURKOWSKI 2011, S. 4; WEEDEN 2013, S. 148). Darin 
zeigt sich, dass die Diagnose selbst immer einhergehen muss mit Rückmeldungen 
an Schüler und deren Einbeziehung in den Bewertungsprozess (Transparenz). Das 
Feedback ist dabei idealerweise auf Lernfortschritte der Lernenden und deren Zu‐
sammenhang mit individuellen Anstrengungen zu richten und darüber hinaus mit 
Anregungen für weitere Lernwege zu verbinden (HÄNZE, JURKOWSKI 2011, S. 3). 
In den vergangenen Jahren ist eine große Bandbreite möglicher Diagnosemetho‐
den für den Unterrichtsalltag entwickelt worden. Zur Einbindung der Schüler sind 
peer assessments bzw. peer diagnosing denkbar, wobei Schüler sich gegenseitig 
und ggf. mithilfe selbst entwickelter Fragen Rückmeldungen geben (KEENAN, DI FUC‐
CIA  2011).  Mit  Brainstormingmethoden  sind  einfache  Anwendungen  möglich, 
ebenso  wie  kontinuierliche  Dokumentationen  in  Form  von  Schülerlerntagebü‐
chern oder Portfolios (SANDER 2007, S. 24). Für die Erfassung von fachsprachlichen 
Kompetenzen (Begriffsverständnis) stehen Assoziations‐ und Wortverknüpfungs‐
methoden zur Verfügung. Um einen gegebenen Begriff (auch Basiskonzepte und 
deren Synonyme sind hier denkbar) sind dabei in einer vorgegebenen Zeit assozi‐
ierte Begriffe anzuordnen. Im Anschluss können diese nach ihrer Herkunft über‐
prüft werden (aus dem Alltag, Fachbezug, unklare Herkunft). Auf Grundlage dieser 

                                                            
46 Auch die Vorstellungen zum Lernen im Allgemeinen und zu kumulativem Lernen im Speziellen fließen 
hier ein und können zudem die Ergebnisse der Diagnose (implizit und explizit) beeinflussen (WEEDEN 2013, 
S. 143). 
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Diagnostik können Lehrkräfte Lernangebote entwickeln, die dem Vorwissen der 
Lernenden entsprechen (MEHREN, MEHREN 2015). Dies ist besonders dann erforder‐
lich, wenn ein langfristiger Entwicklungsprozess angestrebt wird ‐ wie im Fall der 
kumulativen  Entwicklung  konzeptionellen  Verständnisses.  Logische  Fortsetzung 
der diagnostischen Erfassung  ist die  individuelle Förderung der Lernenden, bei‐
spielsweise im Rahmen eines binnendifferenzierten Geographieunterrichts. In Ka‐
pitel  4.3.2  zum  Design  der  Fortbildungsreihe  wird  anhand  verschiedener  Stell‐
schrauben für die Veränderung der Komplexität geographischer Basiskonzepte ge‐
zeigt, dass eine solche Modifizierung im Kontext der Basiskonzepte sehr gut mög‐
lich ist.  
 
Beispielhafte Umsetzung 
Die diagnostische Erfassung erfolgt idealerweise in ähnlicher „Gestalt wie das Wis‐
sen und Können selbst“ (SAGER, RALLE 2011, S. 63). Es ist also im Rahmen des hier 
angestrebten  vernetzenden,  systemischen  und  geographischen  Denkens  nach 
Verfahren zu suchen, die in dieser Gestalt (konzeptionelles) Wissen aktivieren und 
erfassen können. Concept Maps als propositionale Begriffsnetze mit Knoten (zent‐
rale Begriffe) und Relationen (Beziehungen, Kanten) bieten die Möglichkeit, Zu‐
sammenhänge in vernetzter Form abzubilden (FISCHER ET AL. 2007, S. 659; MEHREN, 
REMPFLER & ULRICH‐RIEDHAMMER 2015, S. 30). Gleichzeitig spielt hier die allgemeine 
Lese‐  und  Schreibfähigkeit  eine  untergeordnete  Rolle  (LÜTHJOHANN,  PARCHMANN 

2011, S. 81). Sie können über die Diagnose hinaus als Überblick,  zur Förderung 
strukturierten Lernens, zur Sicherung sowie Wiederholung eingesetzt werden (SA‐
GER, RALLE 2011, S. 63). Da es anspruchsvoll  ist, eine Concept Map mit mehreren 
Knoten und beschrifteten Relationen anzufertigen, erfordert dies eine Phase der 
Einübung  der  Darstellungsweise mit  den  Schülern.  Für  den  Einsatz  als  Diagno‐
seinstrument sind mehrere Entscheidungen zu treffen, die zwischen zwei divergie‐
renden Voraussetzungen vermitteln: auf der einen Seite gilt es für die Vergleich‐
barkeit der Ergebnisse zu sorgen, während auf der anderen Seite ein offener Cha‐
rakter der Aufgabe zu wahren  ist, um kreative Lösungen und den Ausdruck der 
individuellen Vorstellungen zu ermöglichen. Sollen also Begriffe vorgegeben wer‐
den und wie viele? Sollen sie bereits im Voraus platziert und teilweise verbunden 
werden? Sollen einzelne Bezeichnungen für die Relationen bereitgestellt werden 
oder ist ein offenes Vorgehen vorzuziehen? Mit der Anwendung von teilweise vor‐
strukturieren Concept Maps (Lücken‐Concept‐Maps) kann hier ein Mittelweg ein‐
geschlagen werden (SAGER, RALLE 2011, S. 64). Durch die Integration einzelner Ba‐
siskonzepte als Referenzpunkte der Diagnostik (SANDER 2009, S. 58), erneut auch in 
Form von Synonymen, und die Einbettung in konkrete Anwendungsbezüge (um so 
bestehende Kognitionen erst zu aktivieren) können konzeptionelle Vorstellungen 
erfasst werden (LÜTHJOHANN, PARCHMANN 2011, S. 79; HÄNZE, JURKOWSKI 2011, S. 4).  
In Abbildung 10 ist ein Ergebnis dieser Anwendung wiedergegeben. Links ist eine 
Concept Map einer Studierenden zum Thema Sand als Ressource zu sehen, die vor 
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einer Einheit zum Thema angefertigt wurde (FÖGELE 2015). Rechts ist das Ergebnis 
derselben Studierenden nach dem Unterrichtsmodul abgebildet. Vorgegeben wa‐
ren neben dem zentralen Knoten, der mit Sand beschriftet ist, die Knoten Nutzung 
und Gewinnung, sowie die dazwischen bestehenden unbeschrifteten Relationen. 
Als Synonym zum geographischen Konzept Funktion (s. o.) diente der Begriff der 
Nutzungen.  

 

Abb. 10 | Concept Maps als Diagnoseinstrument (mit Genehmigung der Studierenden) 

 

Zur genaueren Einschätzung der Lernzuwächse werden die Elemente der Concept 
Map sowie deren Beziehungen und Relationen gezählt und verglichen, Propositi‐
onen nach ihrem qualitativen Gehalt beurteilt (Sinnhaftigkeit der Beschriftungen) 
und der Grad der Vernetzung eingeschätzt  (SAGER, RALLE 2011,  S. 66).  Ein Struk‐
turindex, als Bruch zwischen der Summe der Relationen (mit Pfeilketten, Kreisläu‐
fen und Verzweigungen) und der Gesamtzahl der Knoten bzw. Elemente erzeugt 
eine gut vergleichbare Kenngröße (MEHREN ET AL. 2015, S. 30). Für das Systemden‐
ken entscheidend ist darüber hinaus die „Qualität der Vernetzung“ (ebd.), d. h. die 
Frage, ob eher monokausale oder komplexe Vernetzungen in Form von Kreisläu‐
fen und Rückkopplungen zu entdecken sind. 
In Abbildung 10 ist zunächst eine klare Zunahme von Knoten und Relationen zu 
erkennen. Auch wurden die Pfeilverbindungen mit präziseren, vielfältigeren Be‐
schriftungen versehen. Bemerkenswert an diesem spezifischen Beispiel  ist nun, 
dass kaum neue Relationen zum Knoten der Nutzungen gebildet wurden, obwohl 
dies  im Zentrum der Einheit  stand. Deutlich erweitert  sind  im  zweiten Concept 

vor der Unterrichtseinheit nach der Unterrichtseinheit 

Concept Maps einer Studierenden zum Thema Sand als Ressource vor und nach einer Unterrichtseinheit zum Thema 
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Map dagegen Elemente (Knoten), die den Strukturen (s. Basiskonzepte oben) zu‐
geordnet werden können (z. B. einzelne räumlich verortete Akteure wie Europäer, 
Bewohner und der Bausektor),  sowie Prozesse (s. o.)  in Form von beschrifteten 
Relationen. Es deutet sich also zwar eine Zunahme des Fachwissens –auch in sei‐
nem Grad der Vernetzung – an, gleichzeitig fand die intendierte Bearbeitung von 
Vorstellungen zum Konzept Funktion (Nutzungen)  jedoch kaum statt. Dies kann 
auf Verständnisprobleme mit diesem Konzept und auf erforderliche Fördermaß‐
nahmen hinweisen. Zugleich enthält auch das zweite Concept Map v. a.   lineare 
bzw. monokausale Beziehungen und  signalisiert damit  eher  gering ausgeprägte 
Kompetenzen des Systemdenkens. Darüber hinaus ist es denkbar, auf Grundlage 
der Basiskonzepte Beobachtungs‐  und Diagnosebögen  zu erstellen.  Beispielhaft 
kann dies nachgelesen werden in BETTE & FÖGELE (2015, S. 35f). 

 

2.1.9. Herausforderungen und offene Fragen zum Einsatz von Basiskonzepten 

Im ersten Teil dieses Kapitels wurde mit der Betrachtung verschiedener Ebenen 
der  „Was‐ist‐Geographie‐Frage“  untersucht,  in  welchem  Ableitungs‐  und  Aus‐
handlungsprozess  es  zur  Ausarbeitung  von  geographischen  Basiskonzepten  für 
den Unterricht kam bzw. kommt. Viele der darin besprochenen Motive der fach‐
internen Metareflexion finden sich in der Debatte um den Kern der Geographie im 
Kontext Schule wieder. Wenn auch keine letztgültige Bestimmung des Wesens des 
Fachs möglich ist, so ist eine vorübergehende Setzung sinnvoll. Es ergibt sich damit 
aber auch die fortwährende Notwendigkeit zur Reflexion dieser Selbstbindungen, 
um mögliche Bedeutungsveränderungen und Entwicklungen des Fachs zu reprä‐
sentieren (BROOKS 2013, S. 76; MORGAN 2013, S. 281). Im Hinblick auf die bislang 
nur  sehr  marginal  ausgeprägte  Implementierung  der  verschiedenen  Basiskon‐
zepte im deutschsprachigen Geographieunterricht (UHLENWINKEL 2013a, S. 39)  ist 
darüber  hinaus  ein  intensiver  Forscher‐Praktiker‐Dialog  zwischen  universitärer 
Fachdidaktik und Geographielehrern erforderlich. Auf diesem Weg sind Hinweise 
für die Handhabbarkeit der jeweiligen Ansätze zu generieren. Diese Fragen korres‐
pondieren mit dem notwendigen, jedoch unterschiedlich stark ausgeprägten Abs‐
traktionsgehalt verschiedener Vorschläge zu relevanten geographischen Basiskon‐
zepten, der jeweiligen fachlichen Relevanz und dem Erklärungsgehalt, aber auch 
mit der Greifbarkeit und Nachvollziehbarkeit für Lernende im Lern‐ sowie für Leh‐
rende im Unterrichtsplanungsprozess. Bislang gibt es keinen nennenswerten Aus‐
tausch zwischen Schule und Forschung über die Nutzbarkeit des Ansatzes in der 
Praxis der Unterrichtsplanung. Die Notwendigkeit, diese Auseinandersetzung zu 
suchen, wird ferner dadurch erhöht, dass eine zunehmend parallele Orientierung 
an den Ansätzen der Basiskonzepte nach Taylor (UHLENWINKEL 2013a), an den Ba‐
siskonzepten  aus  den  deutschen  Bildungsstandards  (DGFG  2014)  oder  an  den 
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Raumkonzepten der Geographie (HOFFMANN 2009b) erfolgt, ohne dass dies thema‐
tisiert und reflektiert oder auf gemeinsame Synergien hin überprüft würde. 
Offen ist bislang, welchen Einfluss die Nutzung geographischer Basiskonzepte tat‐
sächlich auf die Förderung fachlich‐konzeptionellen Lernens haben kann. Ein Zwi‐
schenschritt wird im Rahmen dieser Arbeit behandelt: Findet die im Rahmen von 
Fortbildungen erfolgte intensive Auseinandersetzung (Anwendung, Reflexion etc.) 
mit abstrakten fachlichen Konzepten einen Niederschlag in den Vorstellungswel‐
ten der Lehrkräfte? Ist zu erwarten, dass auf diesem Wege auch Veränderungen 
der Unterrichtspraxis zu erreichen sind? Die häufig als Ziel formulierte Vernetzung 
des Denkens wird beispielsweise beeinflusst durch „Einstellungen zum Fach, fach‐
didaktisches Wissen,  Fachwissen,  [die]  Fähigkeit  zu  systematisieren,  Diagnose‐
kompetenz [und der] Erfahrung mit Schülervorstellungen und Unterrichtsführung“ 
(FISCHER ET AL. 2007, S. 673).  
Wichtig erscheint also für die Arbeit mit Basiskonzepten im Allgemeinen zunächst 
das Wissen und Denken der Lehrkräfte selbst (WALSHE 2007, S. 98). Nicht zuletzt ist 
auch entscheidend, wie die Basiskonzepte von den Geographielehrern aufgefasst 
werden. „How we understand concepts determines how we use them and affects 
our understanding of geographical phenomena“(BROOKS 2013, S. 75). Das bei Leh‐
rern vorhandene Konzeptverständnis wird also implizit wie explizit  in die Unter‐
richtsplanung einfließen ‐ was auch für die mehrfach thematisierten epistemolo‐
gischen und ontologischen Überzeugungen gilt (FIRTH 2013, S. 59). Um die hier auf‐
geworfenen Fragen in ihrem theoretischen Kontext betrachten zu können, werden 
im Folgenden Grundlagen zum Wissen und Können von Lehrkräften sowie zur Be‐
arbeitung dieser Kognitionen im Rahmen von Lehrerfortbildungen als Professiona‐
lisierungsmaßnahmen bereitgestellt.  
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2.2. Professionelle Kompetenz und Professionalisierung von 
Lehrkräften 

„Auf den Lehrer kommt es an“ (LIPOWSKY 2006, S. 47). Es ist diese intuitiv plausible 
Alltagstheorie zu gelingendem Unterricht, die als Essenz der vielfach zitierten Hat‐
tie‐Studie  (HATTIE 2009;  2012)  zu  Bedingungen  erfolgreichen  Lernens  formuliert 
wird‐ verbunden mit der Forderung und der Bestrebung, stärker auf die professi‐
onelle  Aus‐  und Weiterbildung  von  Lehrkräften  zu  fokussieren  (LIPOWSKY, RZEJAK 
2012). Tatsächlich findet dieses Postulat auch  in vielen Studien und Veröffentli‐
chungen zu Bedingungen guten Unterrichts Bestätigung: so wird die zentrale Rolle 
von Lehrern im Prozess der Umsetzung von Reformbemühungen und Innovatio‐
nen  im  Schulkontext  herausgestellt  (BORKO  2004;  DÖBERT,  ACKEREN  VAN,  KLEMM, 
KLIEME, LEHMANN & WEIß 2003; DUFFEE, AIKENHEAD 1992) oder die Bedeutung der Lehr‐
kräfte sowie deren Einstellungen und Kompetenzen für den Lernerfolg von Schü‐
lern bekräftigt (BRUNNER, KUNTER, KRAUSS, KLUSMANN, BAUMERT, BLUM, NEUBRAND, DUB‐

BERKE,  JORDAN,  LÖWEN  &  TSAI  2006;  DARLING‐HAMMOND  2000;  DITTON  2000;  HELMKE 

2012).  
Gleichzeitig  sind  gerade nicht  alle  Lehrkräfte  effektiv,  einige haben  also  keinen 
starken Effekt auf das Schülerlernen (HATTIE 2013, S. 129). Entsprechend intensiv 
gestaltet sich die akademische Debatte um Professionalität und Professionalisie‐
rung von Lehrkräften  (BASTIAN, COMBE & REH 2002; BAUMERT, KUNTER 2006; HELSPER 

2011; TERHART 2000a). Es wird hierbei gefragt, welche Anforderungen an die Pro‐
fession des Lehrers bestehen und wie diesen im Rahmen der Lehreraus‐ und Wei‐
terbildung entsprochen werden kann. Seit einigen Jahren entstehen zu diesen Fra‐
gen im nationalen (TERHART 2000b; 2002) und internationalen (DARLING‐HAMMOND, 
BRANSFORD 2005; OSER, OELKERS 2001) Rahmen wissenschaftliche Studien und bil‐
dungspolitische Leitlinien, die beispielsweise  in die Formulierung von Standards 
zur Lehrerbildung bzw. Lehrerkompetenz münden (KMK 2004). Auch für die Geo‐
graphie wurden derartige Papiere entwickelt. Wie  im vorangegangenen Kapitel 
gezeigt wurde, sind parallel dazu auch Leitlinien für das fachspezifische Lernen der 
Schüler erarbeitet worden. Zur Sicherung der so definierten Qualität von Geogra‐
phieunterricht soll im Zuge der Lehrerbildung beigetragen werden. Mit dieser In‐
tention werden Kompetenzvorgaben zur Lehrerqualifikation formuliert (IGU 1992; 
HAUBRICH, BRUCKER 2006, S. 8) und beispielsweise mit den Rahmenvorgaben für die 
Lehrerausbildung (DGFG 2010) als Grundlage für die Professionalisierung von Ge‐
ographielehrkräften umgesetzt.  
Während  die  Bedeutung  professioneller  Lehrkräfte  für  die  Weiterentwicklung 
qualitativen Unterrichts mit dem Ziel effektiven Lernens der Schüler bzw. der er‐
folgreichen Vermittlung geographischer Kompetenzen also unbestritten ist, wird 
als Hemmnis gleichzeitig ein zu geringer Transfer pädagogischer und didaktischer 
Innovationen  im  Kontext  Schule  festgestellt  (EMMRICH  2010,  S.  9;  EULER,  SLOANE 
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1998; VAN DRIEL, BEIJAARD & VERLOOP 2001). Als Ursachen werden dafür beispiels‐
weise  die  Veränderungsresistenz  von  Lehrerüberzeugungen  (KUNTER,  POHLMANN 
2009, S. 273; PAJARES 1992; WILSON, GOLDENBERG 1998) oder die geringe Anbindung 
der  professionellen  Entwicklung  im  Lehrerberuf  an  fachwissenschaftliche  und 
fachdidaktische Theorie (TERHART 2001) angesehen. 
Das zwischen angestrebter Professionalisierung von Lehrkräften und dabei beste‐
henden  Herausforderungen  aufgespannte  „Theorie‐Praxis‐Problem“  (NEUWEG 

2007, S. 8; RADTKE 2004, S. 109) bildet den Rahmen dieses Kapitels und mit dem 
Ziel der Überwindung dieser Kluft bereitet es auch das Motiv der Auseinanderset‐
zung.47 
Im vorangegangenen Kapitel wurden die lerntheoretischen und fachkonzeptionel‐
len Hintergründe des didaktischen Instruments der geographischen Basiskonzepte 
erarbeitet  und Perspektiven  zu  deren  unterrichtspraktischen Umsetzung einge‐
nommen.  Für  die  internationale  und  nationale Geographiedidaktik  stellt  dieser 
Ansatz eine vielversprechende Neuerung dar, die bislang aber nur eine geringe 
unterrichtspraktische Relevanz besitzt  (LAMBERT 2013; UHLENWINKEL 2013a). Auch 
über  deren praktische Handhabbarkeit  ist  bisher wenig bekannt  (UPHUES 2013). 
Das Theorie‐Praxis‐Problem besteht hier also in beide Richtungen, zu seiner Be‐
wältigung  sollen  Unterstützungssysteme  gefunden  werden  (TERHART  2001).  Um 
diese effektiv zu gestalten, sind einige Vorarbeiten erforderlich. 
Zunächst ist ein Überblick zu prägenden theoretischen Perspektiven auf die Pro‐
fession und Professionalisierung von Lehrkräften erforderlich, in dessen Systema‐
tik diese Arbeit zu integrieren ist. Dieser Verortung entsprechend gilt es, zentrale 
Dimensionen der professionellen Kompetenz von Lehrkräften zu eruieren, um auf 
Grundlage dieser Analyse das didaktische Instrument der Basiskonzepte vor dem 
Hintergrund der Professionalisierung von Geographielehrern verorten zu können, 
wodurch notwenige Rahmenbedingungen für deren Transfer in die Praxis erwartet 
werden. Für die Gestaltung wirkungsvoller Fortbildungsmaßnahmen, die als Un‐
terstützungssysteme  zur Überwindung des umrissenen Theorie‐Praxis‐Problems 
beitragen können, sollen empirische Evidenzen zur Wirksamkeit von Lehrerfortbil‐
dungen herangezogen werden. Das Wissen um die spezifische Funktion von Basis‐
konzepten im Zuge der Professionalisierung von Fachlehrern hilft dabei, hier be‐
reits auf die Bedingungen für die wirksame Konzeption der angestrebten Fortbil‐
dungsmaßnahme zu fokussieren. Mit diesem Vorgehen werden mehrere Ziele ver‐
folgt: 
Wie angedeutet, besteht das übergeordnete Motiv in der qualitativen Weiterent‐
wicklung des unterrichtlichen Lehrerhandelns und daraus resultierenden Lernge‐
winnen der Schüler. In diesem Rahmen wird das Instrument der Basiskonzepte als 
innovativer Ansatz postuliert, der zu dieser Professionalisierung beitragen kann. 

                                                            
47	Wobei im Folgenden mit Praxis die „soziale Realität der Unterrichts‐ und Erziehungswirklichkeit“ 
(MESSNER 2007, S. 369) gemeint ist. 
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Das explorative und hypothesengenerierende Vorgehen dieser Studie strebt die 
Generierung von Erkenntnissen darüber an, welche Möglichkeiten mit dem Ansatz 
der Basiskonzepte zunächst für die Professionalisierung von Geographielehrkräf‐
ten verbunden sind, welche Weiterentwicklungen des Ansatzes und von Professi‐
onalisierungsmaßnahmen vorstellbar sind und welche Anforderungen dabei be‐
stehen. In diesem Fall wird auf die Konzeption symbiotischer Lehrerfortbildungen 
und deren Hintergründe eingegangen. Damit dient dieser Abschnitt auch dazu, die 
Grundlage für eine theoriegeleitete Entwicklung des Treatments dieser Studie zu 
schaffen. Die Intervention im Rahmen eines rekonstruktiven und responsiven Vor‐
gehens (LAMPRECHT 2012) soll eine gemeinsame Erfahrungsbasis für die Arbeit mit 
Basiskonzepten bieten, die zur Generierung von Informationen über die fachkon‐
zeptionellen Orientierungen der Lehrkräfte und damit als Reflexionsanlass für das 
professionelle Verständnis der Lehrkräfte beitragen kann. Aus der Rekonstruktion 
dieser Orientierungen und auf diesem Feld erzielte Veränderungen im Verlauf der 
Fortbildungsreihe werden  Informationen  zu  den  skizzierten  Fragestellungen er‐
wartet.   
 
Professionalität und Professionalisierung 
Dem Überblick zu prägenden Paradigmen im Diskurs der Professionalisierung von 
Lehrkräften soll eine kurze definitorische Klärung der Termini Professionalität und 
Professionalisierung vorangestellt werden, ehe diese Konzepte mit konkreten Vor‐
stellungen der jeweiligen Positionen ausgefüllt werden. 
Pädagogische Professionalität als „berufsbiographisches Entwicklungsprojekt und 
Referenzpunkt von Aus‐ und Weiterbildung“ (TREMP, SCHIEFNER 2008, S. 43) mani‐
festiert  sich  in  einem  flexiblen Handeln  in  komplexen  Lehr‐Lernsituationen,  als 
auch auf der Reflexionsebene, die begründete prospektive Entscheidungsfindun‐
gen und elaborierte,  retrospektive Analysen  von Unterrichtssituationen ermög‐
licht (ebd.). Die Begründungsebene ist damit konstitutiv für professionelles Han‐
deln,  das  durch  selbstreflexive Prozesse  von  schematischen Verhaltensmustern 
unterscheidbar  ist  (SHULMAN  1986b).  Durch  Theoretisierung  und Reflexion  kann 
demzufolge  eine  Unterscheidung  zwischen  dem  Handeln  eines  Professionellen 
und eines Profis getroffen werden (REINHARDT 2009, S. 25). 
Im Rahmen der Lehrerbildung soll zur Professionalisierung als Sicherstellung der 
Lehrerqualifikationen beigetragen werden (ERNST‐FABIAN 2005, S. 76; RADTKE 1999, 
S. 12). Dazu wird angestrebt, Wissensressourcen und Überzeugungen, motivatio‐
nale sowie selbstregulatorische Faktoren oder subjektive Theorien der Lehrer in 
ihrem Zusammenspiel zu fördern (BAUMERT, KUNTER 2006; MESSNER 2007).  
Da Lehrkräfte,  im Gegensatz  zu Medizinern oder  Juristen, keine Vertreter einer 
klassischen Profession sind (HELSPER 2011, S. 576), spielt im Diskurs um das Profes‐
sionalitätsverständnis des Lehrerberufs auch die Frage eine Rolle, ob es sich um 
eine Profession  sui  generis handelt  (RADTKE 2004). Auf Basis  kriterienbezogener 
Professionsansätze wurde der Professionsstatus anhand von Merkmalskatalogen 
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überprüft. Eine Profession zeichnet sich dementsprechend durch eine auf wissen‐
schaftlichen Grundlagen basierende, spezifische Ausbildung und eine auf Klienten 
ausgerichtete  Berufsausbildung  aus,  die  auf  bedeutsame  Bereiche  des  gesell‐
schaftlichen Lebens gerichtet  ist und dabei abstraktes Wissen mit Blick auf den 
Einzelfall anwendet. Vertreter der Profession sind in Berufsverbänden organisiert, 
die auch den Zugang zur Professionsausübung regulieren (SCHWÄNKE 1988; RADTKE 
1999).48  Andere  Kriterien  sind  beispielsweise  Titel  und  Zertifikate  sowie  gesell‐
schaftliches Prestige. Teilweise wird der Lehrerberuf aufgrund dieses Ansatzes als 
Semi‐Profession eingestuft. Dies wird vornehmlich damit begründet, dass durch 
vielfältige Kontroll‐ und Regelsysteme das Merkmal Autonomie nur gering ausge‐
prägt ist (TERHART 1998, S. 578). Die merkmalsbezogene Abgrenzung einer Profes‐
sion von Arbeit und Beruf erfolgt nach einem ähnlichen Muster (RADTKE 1999, S. 
13). Wenngleich diesem Verständnis zufolge die schulische Lehrtätigkeit als Pro‐
fession einzustufen ist, bleibt fraglich, ob dieser Blick auf das Berufsbild der Lehrer 
eine „ausreichende analytische Tiefenschärfe“ (RADTKE 1999, S. 579) in Bezug auf 
die  eigentlichen  Aufgabenbereiche  leistet.  Die  so  ermittelte  Demarkationslinie 
zwischen Berufen und vollwertigen Professionen wird vielmehr als überholt ange‐
sehen (TERHART 2011, S. 203). Gleichzeitig nähern sich die Konzepte des Professio‐
nellen und des Experten einander an (TERHART 2011, S. 215). Daher sollen die An‐
forderungsstruktur der pädagogischen Professionalität  selbst und die damit be‐
stimmten Charaktermerkmale dieser Arbeit in den Mittelpunkt rücken. Diese Per‐
spektive ermöglicht einen Zugriff auf jene Anforderungen, denen mit der Qualifi‐
kation von Lehrern begegnen werden soll. 
Welchen  Herausforderungen  professionelle  Lehrkräfte  gegenüberstehen  und 
über welche Kompetenzen sie verfügen (sollen), wird von den Forschungsparadig‐
men zur professionellen pädagogischen Kompetenz unterschiedlich eingeschätzt. 
Damit verbunden ist auch die Frage, was erfolgreiche bzw. effektive Lehrer aus‐
macht. Aus den unterschiedlichen Beantwortungen dieser Fragestellungen resul‐
tiert  die  Entwicklung  diverser  Orientierungspunkte  für  die  Professionalisierung 
von Lehrkräften. Da die damit korrespondierende Theoriedebatte  in  zwei „sehr 
unterschiedlichen,  sich  praktisch  nicht  berührenden  Bahnen“  (BAUMERT,  KUNTER 
2006, S. 469; TERHART 2011, S. 205) verläuft, werden diese beiden grundlegenden 
Perspektiven aufeinanderfolgend skizziert. Damit wird die Grundlage für das Pro‐
fessionalisierungsverständnis gelegt, das dieser Arbeit zugrunde liegt.  
 

                                                            
48	Der merkmalsorientierte Professionsansatz findet auch in konkreter Bezugnahme auf den Lehrerberuf 
Anwendung. Beispielsweise nimmt SHULMAN (1986a, S. 516) die Übertragung auf das Lehrerhandeln vor. 
Zur Charakterisierung dieser Profession listet er dazu einige Merkmale auf: „The obligations of service to 
others, as in a ‚calling’; understanding of a scholarly or theoretical kind; a domain of skilled performance 
or practice; the exercise of judgment under conditions of unavoidable uncertainty; the need for learning 
from experience as theory and practice interact; and a professional community to monitor quality and 
aggregate knowledge” (ebd.). 
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2.2.1. Theoretische Verortung im Professionalisierungsdiskurs 

Der theoretischen Analyse pädagogischer Professionalität liegen zwei basale Be‐
stimmungsansätze zugrunde (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 469). Der strukturtheoreti‐
sche Ansatz zur Erfassung des Lehrerhandelns in der Tradition OEVERMANNS (1996) 
betrachtet  die  Professionalität  von  Lehrern  aus  einer  gesellschaftlich‐soziologi‐
schen Perspektive (COMBE, HELSPER 1996) und erfasst dazu aus widersprüchlichen 
Ansprüchen der Lehrerrolle entstehende Handlungsprobleme (REINHARDT 2009, S. 
23). Demgegenüber fokussieren individuelle, kompetenztheoretische Ansätze e‐
her unterrichtsbezogene und fachspezifische Aufgaben einzelner Akteure (SCHLICH‐
TER 2012, S. 11) und die dazu erforderlichen Kompetenzen und Wissensbestände 
(TERHART 2011, S. 207). Zwar ist beiden Herangehensweisen das Grundverständnis 
professionellen  Lehrerhandelns  als  „voraussetzungsreiche,  nicht‐standardisier‐
bare fall‐ und situationssensible Herstellung von Passungen im Kontext der schuli‐
schen Interaktionspraxis“ (OPHARDT 2006, S. 4) gemein, für die vorliegende Arbeit 
weisen sie gleichwohl grundlegende Unterschiede für das Verständnis von profes‐
sionellem, expertenhaftem Lehrerhandeln auf, die nachfolgend herausgearbeitet 
werden.49  
 
 
Der strukturtheoretische Professionsansatz nach Oevermann 
In der Theorietradition nach OEVERMANN (1996) folgt professionelle Handlungspra‐
xis im Sinne der Professionstheorie nach PARSONS (1968) einer eigenen Strukturlo‐
gik, die sich im Rahmen einer differenzierten Gesellschaft sowie damit einherge‐
henden institutionellen Bedingungen ergibt (OPHARDT 2006, S. 4). Die schrittweise 
Herleitung der Theorie OEVERMANNS beginnt bei der Annahme „autonomer Leben‐
spraxis“ (OEVERMANN 1996, S. 77). Die in dieser Realität bestehende und aus dem 
Zwang  zur  Entscheidung  zwischen mehreren Handlungsoptionen  und  einer  Be‐
gründungsverpflichtung  resultierende Spannung kann dazu  führen, dass verfüg‐
bare Routinen scheitern können (OPHARDT 2006, S. 12). Diese Erfahrung wird als 
Krise verstanden. Krisen erfüllen gleichzeitig aber auch die Grundlage zur „Erzeu‐
gung des Neuen“ (OEVERMANN 1996, S. 75). 
Da professionalisiertes Handeln nach OEVERMANN heißt, „stellvertretend für Laien, 
d. h. für die primäre Lebenspraxis, deren Krisen zu bewältigen“ (2002, S. 23), sind 
diese Professionen „gesellschaftlicher Strukturort“ (OPHARDT 2006, S. 12) der „sys‐
tematischen Erzeugung des Neuen“ (OEVERMANN 1996, S. 81f). Mit der gesellschaft‐
lichen Differenzierung haben sich spezialisierte Instanzen herausgebildet, die zur 

                                                            
49 Im Sinne eines fokussierten Vorgehens werden weitere professionstheoretische Perspektiven wie der 
systemtheoretische  Ansatz  nach  STICHWEH  (1994;  1996)  oder  des    interaktionistischen  Zugangs  nach 
SCHÜTZE (1996) nicht gesondert vorgestellt. Auch berufsbiographische Ansätze werden nicht ausführlich 
behandelt. Durch die oben dargelegte Auffassung der Professionalisierung als berufsbiographische Auf‐
gabe wird diese Perspektive jedoch implizit berücksichtigt (TERHART 2011, S. 208). 
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Bewältigung dieser Krisen dienen. Dabei fokussiert die durch stellvertretende Deu‐
tung  bewirkte  Krisenbewältigung  (siehe  kriterienbezogener  Professionsansatz 
oben) auf die Herstellung von Konsens durch die Sicherung von kollektivem Recht 
und Gerechtigkeit, die Beschaffung von Wahrheit durch die Überprüfung von Gel‐
tungsfragen (Wissenschaft) und die Gewährleistung von leiblicher und psychoso‐
zialer  Integrität mithilfe von Therapie  (OEVERMANN 1996, S. 88; OPHARDT 2006, S. 
12f). 
Diese dritte Ebene der Krisenbewältigung mittels Therapie liegt der Betrachtung 
pädagogischen Handelns und der sozialisatorischen Interaktion zwischen Schülern 
und Lehrern zugrunde. Es gilt das Verständnis von unterrichtlichem Handeln „als 
quasi‐therapeutische Tätigkeit“ (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 469). OEVERMANN (1996) 
zufolge bildet ein Arbeitsbündnis zwischen Therapeut und Klient, das vom Leidens‐
druck des Patienten ausgeht, die Grundlage der Struktur psychoanalytischer Be‐
ziehungen. Die Lehrkraft als Therapeut steht demzufolge in einem Arbeitsbündnis 
mit dem Schüler als Klienten, um in dieser therapieähnlichen Situation „zur Wie‐
derherstellung beschädigter personaler Integrität“ (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 470) 
des Klienten beizutragen. Gleichzeitig fungiert die Lehrkraft in diesem Verhältnis 
als Initiator von Krisen (HELSPER 2011, S. 152). Der vorgestellten Funktion von Krisen 
entsprechend werden dadurch bildende Prozesse ausgelöst. 
Im Zuge des Arbeitsbündnisses greift der Therapeut zur stellvertretenden Deutung 
auf zwei zueinander in Spannung stehenden Formen der Wissensanwendung zu‐
rück (HELSPER 2011, S. 150). Neben einer subsumtionslogischen Anwendung psy‐
choanalytischer  Theorie,  bzw.  andersartiger  kodifizierter  Wissensbestände  wie 
der Pädagogik oder Didaktik des jeweiligen Kontextes, findet ein nicht‐standardi‐
sierter und fallverstehender Einsatz mit Bezug auf jene individuelle Lebenspraxis 
statt, die sich in der Krise befindet (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 470; HELSPER 2011, S. 
150). In diesem Sinne bedeutet Professionalität „die hermeneutische Fähigkeit zu 
individuellem Fallverstehen“ (RADTKE 1999, S. 15), die entscheidend an eine umfas‐
sende Theoriebasis gebunden ist.  In dem skizzierten Arbeitsbündnis verpflichtet 
sich  der  Patient  entsprechend der  therapeutischen Grundregel  zur Öffnung  als 
ganze Person. Da gleichzeitig das eigentlich spezifische Verhältnis zwischen Thera‐
peut und Patient vorliegt, besteht nach Parsons eine diffuse Sozialbeziehung (BAU‐
MERT, KUNTER 2006, S. 470). Damit hat der Therapeut im Rahmen seines professio‐
nellen Handels „Nähe und Distanz sowie wissenschaftliche Objektivität und her‐
meneutisches Verständnis in nichttechnologischer Weise zum Ausgleich“ (ebd.) zu 
bringen. Das  Konzept  kann  somit  auch  vor  dem  theoretischen Hintergrund des 
Symbolischen Interaktionismus nach MEAD (1974) gesehen werden, wonach jeder 
mit widersprüchlichen Anforderungen konfrontiert ist, die es ständig auszubalan‐
cieren gilt. 
Dieser Umstand gilt auch für das ‚quasi‐therapeutische‘ Verhältnis zwischen Leh‐
renden und Lernenden. Es liegt also in dieser professionellen Praxis ebenfalls eine 
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antinomische, d. h. widersprüchliche, Anforderungsstruktur vor. Durch das Vor‐
handensein der Paradoxien steht dieser Lesart  zufolge die Lehrtätigkeit vor der 
ständigen Möglichkeit  zu  scheitern  (HELSPER  1996).  Zu  diesen  Antinomien  zählt 
etwa  die  erwähnte  Spannung  zwischen  Nähe  und  Distanz,  zwischen  dem  An‐
spruch, der ganzen Person der Schüler emotional zugewandt zu sein (lebensge‐
schichtliches Fallverstehen) und gleichzeitig die kollektiv gültigen Regeln und epis‐
temischen Positionen des Systems Schule zu verfolgen und durchzusetzen (BAU‐
MERT, KUNTER 2006, S. 471; HELSPER 1996; COMBE, KOLBE 2008, S. 857). Beispielsweise 
wird eine Spannung zwischen der „Emergenz von Entwicklungsprozessen und der 
Routinisierung“ (OPHARDT 2006, S. 27) von Arbeitsprozessen festgestellt. Eine ein‐
seitige Orientierung an fallsensiblen Lehr‐Lernsituationen und Emergenzmomen‐
ten würde  zu  einer  Chaotisierung  führen, während eine  entgegengesetzte  aus‐
schließliche Routinisierung  in eine Distanzierung und Abkehr des Fallverstehens 
münden würde (SCHÜTZE, BRÄU, LIERMANN, PRKOPP, SPETH & WIESEMANN 1996, S. 345). 
Es lieg also ein gegenläufiges Verhältnis von intersubjektiver Sachlogik und biogra‐
phischem Weltverstehen der Lerner vor (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 471). Das Beste‐
hen derartiger Antinomien führt dazu, dass Entscheidungen von Lehrkräften „wi‐
derstreitenden  Geltungsansprüchen  nicht  gleichzeitig  entsprechen“  (ebd.)  kön‐
nen. Nur ein auf Freiwilligkeit basierendes Arbeitsbündnis, mit der epistemischen 
Neugier der Schüler als Äquivalent zum Leidensdruck des Patienten, kann zur pro‐
duktiven Wendung dieser Situation beitragen (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 474)‐ ein 
Anspruch, dem unter den Bedingungen der Schulpflicht nicht entsprochen werden 
kann. 
Von diesen Problemen lassen sich einige Dimensionen professionellen pädagogi‐
schen Handelns aus professions‐ bzw. strukturtheoretischer Perspektive ableiten, 
die kurz angeschnitten werden sollen. Grundlegend ist die Gestaltung des profes‐
sionellen Arbeitsbündnisses zwischen Lehrenden und Lernenden und die  Initiie‐
rung von Lernprozessen durch stellvertretende Deutung. Ausgehend vom Umgang 
der Schüler mit einem fachlichen Problem, rekonstruiert die Lehrkraft die dieser 
Auseinandersetzung zugrundeliegenden Konzepte und weist daraufhin auf Inkom‐
patibilitäten dieser Vorgehensweise „mit den Sachzusammenhängen“ (OEVERMANN 
1996, S. 157) hin. Im Umgang mit der antinomischen Anforderungsstruktur ist ein 
Modus  des  Ausgleichs  von  widersprüchlichen  Anforderungen  anzustreben 
(OPHARDT 2006, S. 36). Die skizzierte strukturtheoretische Analyse des pädagogi‐
schen Handelns ist zudem anschlussfähig an „die These vom strukturellen Techno‐
logiedefizit in der Pädagogik“ (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 471). Indem damit das in‐
teraktiv‐deutende pädagogische Handeln als nicht technologisch rationalisierbar 
ausgewiesen wird (LUHMANN, SCHORR 1982), lässt sich aus strukturtheoretischer Per‐
spektive eine weitere Dimension professionellen Handelns ableiten. Die dem Han‐
deln  der  Akteure  vorausgehenden  Kausalpläne  (LUHMANN,  SCHORR  1979,  S.  351; 
OPHARDT 2006,  S. 38)  können durch „Komplexierung der  ‚cognitive maps‘“  (LUH‐
MANN, SCHORR 1979, S. 352) in ihrer Komplexität gesteigert werden (OPHARDT 2006, 
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S. 38). Diesen thematisierten Ebenen professionellen Handelns liegt die Reflexivi‐
tät als zentrale Professionalitätsdimension zugrunde. Entsprechend kann der „re‐
flexive  Handlungstypus  als  Idealtypus  und  Reflexionskompetenz  als  ‚Schlüssel‐
kompetenz‘  professioneller Handlungspraxis“  (OPHARDT  2006,  S.  43)  identifiziert 
werden.  
Der strukturtheoretische Ansatz ist entscheidend daran beteiligt, den Diskurs der 
Professionstheorie  in  Richtung  der  pädagogischen  Professionalität  fortzuführen 
und weist auf grundlegende Anforderungen des Lehrerberufs hin. Auch trägt das 
Theoriegebäude OEVERMANNS zum vertieften Verständnis der Beziehung zwischen 
Lehrenden und Lernenden hin. Darüber hinaus ergibt sich aus der analysierten an‐
tinomischen Anforderungsstruktur die Feststellung, dass praktisches Wissen  für 
das pädagogische Handeln Grenzen erfährt, wenn die Reproduktion von Routinen 
unter dem Eindruck der zu erwartenden Krisen zu deren Bewältigung nicht ausrei‐
chend  ist. Damit weist der Ansatz auf die Notwendigkeit einer  theoriebasierten 
fachdidaktischen  Grundlegung  bei  der  Gestaltung  der  Lehr‐Lern‐Situation  hin 
(HEMMER, UPHUES 2011, S. 27).  
Einschränkend muss darauf hingewiesen werden, dass erst durch den Anspruch, 
die ganze Person des Lernenden zu erziehen, d. h. durch diese „Generalisierung 
der Erziehungserwartung gegenüber Lehrern“ (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 472), die 
zuvor thematisierten Antinomien entstehen können. Von dieser Position heraus 
führt jedoch „kein konzeptueller Weg zum Grundproblem professionellen Lehrer‐
handelns“ (ebd.). Es ist damit die konstruktive Wendung erschwert, mithilfe dieser 
theoretischen  Basis  Wege  zur  effektiven  Gestaltung  von  Unterricht  und  der 
Lehrerqualifikation aufzuzeigen. Dies reduziert den konzeptionellen Nutzen dieses 
theoretischen Ansatzes für das hier angestrebte Untersuchungsinteresse. Zudem 
ist  im Rahmen dieser Arbeit eine dritte Position  im Arbeitsbündnis wünschens‐
wert: Das Unterrichtsfach bzw. der Erwerb von Wissen und Verständnis durch Ler‐
nende, wodurch die Lehrkraft eine „intermediäre Position“ (STICHWEH 1994, S. 374) 
einnähme. Die Übertragung des psychoanalytischen Arbeitsbündnisses mit dessen 
Strukturmerkmalen auf das pädagogische Arbeitsbündnis gibt keinen Einblick  in 
die konkreten Herausforderungen  für die Gestaltung von Unterrichtsprozessen. 
Dadurch ist es nicht möglich Einblicke in die konkreten Strukturen jener Wissens‐
bestände zu gewinnen, die von den Vertretern der Profession geteilt werden, und 
wie dieses Wissen mit handlungspraktischem Können in Beziehung steht. Genau 
dies ist jedoch erforderlich, um die Möglichkeiten und Anforderungen eines didak‐
tischen Instruments, etwa von Basiskonzepten, erfassen, theoriebezogen untersu‐
chen und daraus Bedingungen für eine Erprobung im Rahmen von Fortbildungs‐
maßnahmen ableiten zu können.  
Aus diesem Grund wird im Folgenden auf Ansätze der Unterricht‐ bzw. Lehr‐Lern‐
forschung eingegangen, die in der Tradition der „wissenschaftliche[n] Suche nach 
dem guten Lehrer“ (KRAUSS 2011, S. 171) bzw. der konkreten Ausgestaltung guten 
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Unterrichts einen dezidierten Fokus auf die bislang nicht berücksichtigten Fakto‐
ren werfen. 
 
 
Paradigmen der Lehr‐Lern‐Forschung 
Im Zuge der Lehr‐Lernforschung mit ihrer Fokussierung auf die Qualität von Unter‐
richt und  ihrer Suche nach  jenen Bedingungen, die das erfolgreiche Lernen von 
Schülern erklären bzw. vorhersagen können (DITTON 2002), wurden mehrere para‐
digmatische Phasen durchlaufen. Dabei wurden je unterschiedliche wirkmächtige 
Faktoren erfolgreichen Lernens untersucht, einzelne hervorgehoben, zu Theorien 
verdichtet und entsprechend im Zuge der Aus‐ und Weiterbildung von Lehrkräften 
umgesetzt (BROMME, HAAG 2008; BAUMERT, KUNTER 2006, S. 469).50 Zur Ausprägung 
der Paradigmen tragen spezifische Forschungsperspektiven und ‐methoden mit je 
eigenen konzeptionellen Verständnissen von Unterricht bei, die ihrerseits einge‐
bettet sind in die vorherrschenden gesellschaftlichen Anforderungen, die so einen 
Einfluss auf die Forschung zu schulischem Lernen bzw. dem guten Lehrenden aus‐
üben (SHULMAN 1986b). Auch die Frage, worin sich der Lernerfolg der Lernenden 
bemisst, kann unterschiedlich aufgefasst werden. Motivation, personale Kompe‐
tenzen, emotions‐ und v. a. leistungsbezogene Kriterien der Schüler dienen zur Er‐
mittlung und Bemessung dieses Erfolgs (KLEICKMANN 2008, S. 10). Wie im vorange‐
gangenen Kapitel dargelegt, stellen geographische Basiskonzepte ein fachdidakti‐
sches Instrument zur Förderung fachlichen Denkens dar, das etwa zur Bewältigung 
sachlicher Komplexität beiträgt. Entsprechend wird als Lernerfolg der Schüler im 
Rahmen dieser Arbeit die Förderung (meta‐)kognitiver Fähigkeiten und Fertigkei‐
ten  im  Umgang mit  komplexen  geographischen  Problemlagen  und  der  Erwerb 
fachspezifischer Konzepte bzw. die Fähigkeit zu geographischem Denken verstan‐
den. Um einordnen zu können, welche Rolle dieser Ansatz im Hinblick auf die an‐
gestrebte Professionalisierung von Lehrkräften einnimmt, soll zunächst ein theo‐
retischer Rahmen zur pädagogischen Professionalität hergeleitet werden. 
 

                                                            
50 Damit stehen im Gegensatz zu der zuvor thematisierten Position „Vorbereitung und Inszenierung von 
Unterricht als zentrale Anforderung“ (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 473) an Lehrkräfte im Zentrum und nicht 
die Sozialbeziehungen mit psychotherapeutischem Charakter im Sinne des strukturtheoretischen Ansat‐
zes.  
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Abb. 11 | Übersicht der Paradigmen in der Lehr‐Lern‐Forschung (Eigene Darstellung) 

 
„Seit mehr als einem Jahrhundert beschäftigt sich die pädagogisch‐psy‐
chologische Forschung mit der Persönlichkeit von Lehrerinnen und Leh‐
rern, ihrem pädagogischen Handeln, mit der Bedeutung didaktischer Ex‐
pertise und den Wirkungen des Unterrichts auf das Erleben, Verhalten 
und Lernen der Schülerinnen und Schüler. Was ist der gegenwärtige Er‐
kenntnisstand dieser vielfältigen empirischen Forschungsbemühungen? 
Gibt es ‚den guten Lehrer‘, ‚die gute Lehrerin‘ überhaupt, und wenn ja, 
wodurch  lassen  sie  sich  charakterisieren?  Sind  bestimmte  Persönlich‐
keitsmerkmale entscheidend, spielen wirksame Lehrtechniken die domi‐
nante  Rolle  oder  geht  es  bevorzugt  um  die  professionalisierte  Unter‐
richtsexpertise?“  (WEINERT 1996, S. 141). 
 

Mit dem Bezug auf das Persönlichkeits‐, das Prozess‐Produkt‐ sowie das Experten‐
paradigma deutet dieses Zitat zur Tradition der Unterrichtsforschung bereits auf 
drei entscheidende Etappen hin, die auch  im Folgenden berücksichtigt werden. 
Wenngleich sich die Entwicklung nicht in einem derart linear‐unidirektionalen Ver‐
lauf vollzog und auch die Auswahl und Abgrenzung der Paradigmen nicht unprob‐
lematisch ist (GRUEHN 2000), wird anhand dieser Systematik (BROMME 1997; SHUL‐
MAN 1986b) auf die zentralen Perspektiven der Lehr‐Lern‐Forschung eingegangen. 
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In Abbildung 11 ist eine Übersicht der behandelten Positionen und den dort un‐
tersuchten Gegenständen aufgeführt. Dabei wird auch deutlich, dass diese, den 
Paradigmen zugeordnete Forschungsbemühungen, nicht als sich gegenseitig aus‐
schließende, sondern als sich ergänzende Ansätze zu verstehen sind (HELMKE 2012; 
WEINERT 1996, S. 150).  
 
Persönlichkeitsparadigma 
Im Zuge des Persönlichkeitsparadigmas werden, insbesondere in den 1950er‐ und 
1960er  Jahren,  allgemeine  Personeneigenschaften  des  guten  Lehrers  (BAUMERT, 
KUNTER 2006, S. 55; BROMME 1997, S. 183)  in den Blick genommen und auf  ihren 
Zusammenhang mit erzieherischen Wirkungen und Leistungen von Lernenden un‐
tersucht  (INGENKAMP 1970).  Aufgrund  dieser  Erkenntnisse  sollen  ausgehend  von 
personalen Merkmalen von Lehrenden Vorhersagen für das Lernen von Schülern 
ermöglicht werden. Diese Fokussierung auf Persönlichkeitsmerkmale  ist auch  in 
der Selbsteinschätzung über „die Professionalität von Lehrkräften“ (BROMME, HAAG 

2008, S. 803) festzustellen, wie eine Befragung von Lehrkräften ergab (HERRMANN, 
HERTRAMPH 2002). Für die eigene pädagogische Wirksamkeit werden für die Berufs‐
ausbildung  bedeutsame,  aber  schwer  erlernbaren  Eigenschaften  als  erklärende 
Faktoren  herangezogen.  Dem  liegt  die  „Idee  des  ‚geborenen  Lehrers‘“  (KUNTER, 
POHLMANN 2009, S. 263) zugrunde. Die im Rahmen dieses Paradigmas destillierten 
Eigenschaften einer positiven Lehrerpersönlichkeit im Zusammenhang mit Schüler‐
lernen, z. B. dass gute Lehrer geduldig seien, gelten inzwischen jedoch als trivial 
(HELMKE 2012, S. 46). Da zudem der Erklärungsabstand zwischen Persönlichkeits‐
merkmalen von Lehrern und Zielkriterien wie den Schülerleistungen sehr groß ist, 
gilt dieser Ansatz als gescheitert (KRAUSS, NEUBRAND, BLUM, BAUMERT, BRUNNER, KUNTER 
& JORDAN 2008, S. 225; BRUNNER ET AL. 2006, S. 55). Ausgehend von den zu abstrakt 
bleibenden und wenig operationalisierbaren Erkenntnissen dieses Ansatzes, fand 
eine Hinwendung zu konkretem Unterrichtsgeschehen statt. 
 
Prozess‐Produkt‐Paradigma 
Abgelöst  wurde  das  Persönlichkeitsparadigma  vom  Produkt‐Prozess‐Paradigma 
(BROMME, HAAG 2008, S. 804; SHULMAN 1986a). Als Gegenstand der Analyse des Un‐
terrichts dienen hier Prozessmerkmale, die durch Unterrichtsbeobachtung erfasst 
werden (HELMKE 2012, S. 46). Je nachdem, welche Unterrichtselemente im Fokus 
stehen, sind v. a. zwei empirische Forschungsstränge zu unterscheiden. Im Kontext 
der  Instruktionsforschung  liegt  das  Augenmerk  auf  dem  Lehrerhandeln.  Erfasst 
werden  spezifische Bereiche des  Lehrerverhaltens, wie beispielsweise  je Unter‐
richtseinheit formulierten herausfordernden Fragestellungen. Demgegenüber be‐
leuchtet die Klimaforschung die Interaktionen zwischen Schülern und Lehrern als 
Prozessmerkmale des Unterrichts. Nachdem daraufhin relevante Zielkriterien er‐
fasst wurden, z. B. eine erwartete fachliche Leistung bzw. der Lernerfolg von Schü‐
ler als Produkt des Unterrichts, werden die beiden Facetten Prozess und Produkt 
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systematisch miteinander in einen Zusammenhang gebracht, etwa mittels Korre‐
lationen (BRUNNER ET AL. 2006, S. 55). Durch das Bemühen, systematische „Wenn‐
Dann‐Beziehungen  zwischen  Lehrerverhalten  und  Schülerleistungen“  (BROMME, 
HAAG 2008, S. 804) zu erfassen, lieferten die Studien in der Tradition dieses Para‐
digmas eine große empirische Wissensbasis über lernrelevante Unterrichtsmerk‐
male  (HELMKE 2012, S. 47). Beispielsweise konnten die Bedeutung einer struktu‐
rierten Aufbereitung und Umsetzung von Inhalten und der Bezug auf individuelle 
Lernvoraussetzungen  der  Schüler  sowie  Befunde  zu  wirksamer  Klassenführung 
durch Lehrkräfte gezeigt werden (BROPHY,  GOOD 1986).   
Insgesamt wurde der Ertrag dieser Forschungstradition dennoch nicht als befrie‐
digend eingeschätzt (WEINERT 1996, S. 147). Kritik äußerte sich an der zugrundelie‐
genden und behavioristisch geprägten Annahme der direkten Einflussnahme des 
Lehrers auf das Schülerlernen (EINSIEDLER 1997). Unter dem Einfluss dieser einfa‐
chen Modellvorstellung wurde  angenommen,  Lehrmethoden würden  ihre Wir‐
kung unabhängig von situativen Faktoren oder Merkmalen der Lernenden entfal‐
ten (WEINERT 1996 S. 146). Die Erkenntnis, dass ein spezifisches Instruktionsverhal‐
ten je nach Lerngruppe unterschiedliche Wirkungen erzielen kann (BROMME, RHEIN‐
BERG, MINSEL & WEIDEMANN 2006) trug zur Falsifizierung der einfachen Annahmen 
der zudem als theorielos kritisierten Suche nach Korrelationen zwischen Lehrer‐
verhalten und Lernleistungen bei  (KLEICKMANN 2008, S. 12). Da die dem Prozess‐
Produkt‐Paradigma entspringenden Erkenntnisse kaum fachspezifische Operatio‐
nalisierungen zulassen (LANGE 2010, S. 29), ist die Eignung im Rahmen dieser Arbeit 
weiter eingeschränkt. Die Einsicht in die Verkürzung der Zusammenhänge trug zur 
Suche nach komplexeren Modellen bei. Zunehmend richtete sich in der Folge die 
Aufmerksamkeit auf kognitive Prozesse, die als vermittelndes Element integriert 
werden sollten (DOYLE 1977). 
 
Erweitertes Prozess‐Produkt‐Paradigma 
Das erweitere Prozess‐Produkt‐Paradigma, auch Mediations‐Paradigma genannt, 
ist von Entwicklungen der Kognitionsforschung beeinflusst und berücksichtigt „in‐
dividuelle Informationsverarbeitungsprozesse“ (BRUNNER ET AL. 2006, S. 55) der Ler‐
nenden. Mit  der  subjektiven Wahrnehmung  des Unterrichts  durch  die  Schüler, 
also einem Perspektivwechsel von einer globalen Sicht auf Unterricht hin zu einem 
individualpsychologischen Blick (ebd.), rücken Merkmale wie etwa die aktive Lern‐
zeit (CORNO, SNOW 1986; SHULMAN 1986b) und die Notwendigkeit eines adaptiven 
Vorgehens unter Berücksichtigung situationsangemessener Lerngelegenheiten in 
den Mittelpunkt (BRUNNER ET AL. 2006, S. 55f). Für die Beschreibung dieser Aptitude 
Treatment  Interaction  (CORNO,  SNOW  1986),  also  der  angepassten  Nutzung  ver‐
schiedener Gestaltungselemente des Unterrichts, dient die Metapher der Orchest‐
rierung (BROMME 1997, S. 185). Es wird diesem Paradigma entsprechend nicht nur 
untersucht,  welche  Lernzeit  zur  Verfügung  steht,  es  wird  auch  analysiert,  wie 
Schüler  Lerngelegenheiten  nutzen  (echte  Lernzeit)  oder welche  ‐auch  sozialen‐ 
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Vermittlungsprozesse  dabei  eine  Rolle  spielen.  Bis  heute  erfährt  dieser  For‐
schungsansatz praktische Relevanz über komplexere Modellvorstellungen zu ef‐
fektivem Lehr‐Lern‐Geschehen. Dazu zählt beispielsweise das in Abbildung 12 dar‐
gestellte mehrebenenanalytische Angebots‐Nutzungs‐Modell (KRAUSS ET AL. 2008, 
S. 225; HELMKE 2012).  
 

 

Abb.12 | Mehrebenenanalytisches Angebots‐Nutzungs‐Modell zur Wirkungsweise von Un‐
terricht (leicht verändert nach HELMKE 2012; KLEICKMANN 2008; LIPOWSKY 2006; DOLL 2004) 

 
Geographieunterricht51  würde  hier  als  Angebot  verstanden  werden,  das  von 
Merkmalen der beteiligten und fachlich ausgebildeten Lehrkräfte sowie von Kon‐
textbedingungen  auf  verschiedenen  Ebenen  beeinflusst  wird.  Lernende,  deren 
Lernvoraussetzungen wie das geographisches Vorwissen oder motivationale As‐
pekte ebenfalls durch Rahmenbedingungen geprägt werden, unterscheiden sich 
dem  konstruktivistischen  Lernparadigma  zufolge  in  ihrer  tatsächlichen Nutzung 
der Lerngelegenheiten im Geographieunterricht (HELMKE 2012, S. 72). Aus diesen 
Zusammenhängen ergibt sich ein individueller Lernertrag, der sich in einem geo‐
graphischen Verständnis oder einem Interesse gegenüber geographischen Phäno‐
menen zeigt. Das hier vorliegende Verständnis des Lehr‐Lern‐Prozesses folgt der 

                                                            
51 Wenngleich ein spezifischer Fachbezug im Rahmen des Angebots‐Nutzungs‐Modells selten thematisiert 
wird.	
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Feststellung des Mediations‐Paradigmas, dass von der Didaktik „kein direkter Weg 
zum erfolgreichen Lernen“ (PRANGE 2000, S. 100f) führt. Die Intervention der vor‐
liegenden Arbeit setzt, bezogen auf dieses Modell, an jener Variablengruppe des 
Lehr‐Lernprozesses an, die hier unter dem Stichwort Lehrkräfte  versammelt  ist. 
Aus‐  und  Weiterbildungsmaßnahmen  wie  die  vorgesehene  symbiotische 
Lehrerfortbildung (s. u.) können über den Wirkungspfad der Gestaltung der Lern‐
gelegenheiten und die individuelle Nutzung durch die Lernenden zu einer Verän‐
derung des Lernerfolgs führen. 
Die eingangs zitierte Forderung, (wieder) verstärkt die Lehrperson in den Mittel‐
punkt zu rücken, trägt zur Herausbildung des im Folgenden vorgestellten Exper‐
tenansatzes bei, in den einige Facetten der bisher geschilderten Paradigmen ein‐
fließen. Dort finden insbesondere die Kognitionen von Schülern und Lehrern eine 
dezidierte Berücksichtigung (WEINERT 1996, S. 148). 
 
 
Der kognitionspsychologische Expertenansatz 
Die  systematische  Untersuchung  der  Beziehungen  zwischen  Schülerleistungen 
und Unterrichtsmerkmalen wird im Rahmen des Expertenansatzes fortgeführt. Zu‐
dem  ist  dieser  Ansatz  anschlussfähig  an  das  zuvor  vorgestellte  Angebots‐Nut‐
zungs‐Modell, wie die dort aufgeführten Facetten des Faktors Lehrkraft andeuten 
(DOLL 2004, S. 31). Ergänzend zu dem behavioristisch geprägten Ansatz des (v. a. 
einfachen)  Prozess‐Produkt‐Paradigmas  mit  der  Fokussierung  auf  niedrig‐infer‐
ente, d. h. verhaltensnahe, Merkmale pädagogischer Praxis, tritt nun die Vorstel‐
lung  von  Lehrern  als kompetente  Fachleute  bzw. Experten  für  das Unterrichten 
hinzu. Lehrkräfte sind damit Bereiter von Lerngelegenheiten und nicht unmittel‐
bare  Initiatoren des  Lernens bei  Schülern  (HELMKE 2012,  S. 47; BROMME 1997,  S. 
186). Dieser Fokus erinnert an das Vorgehen des Persönlichkeitsparadigmas und 
die  Suche  nach  dem  guten  Lehrer.  Und  tatsächlich  sind  Faktoren  erfolgreicher 
Lehrkräfte hier  von  zentraler  Bedeutung.  Im Unterschied  zu  früheren Ansätzen 
werden dabei aber nicht allgemeine Charaktermerkmale, sondern professionelle 
Wissensbestände und berufsbezogenes Können betrachtet (HELMKE 2012, S. 47). 
Eine populäre Metapher dieses Ansatzes ist die des Lehrers als reflective practiti‐
oner (SCHÖN 1983), womit die Befähigung des Unterrichtspraktikers zur Definition 
und Lösung von Problemen sowie zu reflexiven Perspektivwechseln begrifflich er‐
fasst wird (BROMME 1997, S. 188). Der Blick fällt mit dem Expertenansatz „auf die 
mentale Innenseite des Könnens: auf Denken und Wissen, Pläne und Schemata“ 
(NEUWEG 2011, S. 451). Das Wissen wird zum zentralen Element der Lehrerexper‐
tise (KRAUSS ET AL. 2008, S. 224). Lehrkräfte als Experten zeichnen sich demzufolge 
durch eine „berufliche Handlungskompetenz“  (OPHARDT 2006,  S. 50) aus, die als 
„kohärentes Ensembles von Wissen und Können, das in einer Person vereinigt ist“ 
(BROMME 1997, S. 187), aufzufassen ist. 
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Der Ansatz  ist verbunden mit vergleichenden Untersuchungen zu domänspezifi‐
scher Performanz von Novizen und Experten (ERICSSON, SMITH 1991)52. Als Experten 
werden  Fachleute  verstanden,  die  im  Rahmen  qualifikationsintensiver  Berufe 
„komplexe  berufliche  Aufgaben  bewältigen“  (RAMBOW,  BROMME  2000,  S.  202; 
OPHARDT 2006, S. 49). Seit den 1980er Jahren wird diese Vorgehensweise auf die 
Unterrichtsforschung übertragen  (LEINHARDT, GREENO 1986; BROMME 1992). Damit 
richtet  sich  das  Forschungsinteresse,  neben  dem  tatsächlichen  Lehrerhandeln, 
vermehrt auf unterrichtsbezogene Denkprozesse der Lehrkräfte, also auf die kog‐
nitive Ebene der Lehrerperson (BROMME, HAAG 2008, S. 804ff; CLARK, PETERSON 1986). 
Die Forschung im Rahmen dieses Paradigmas hat sich über drei Etappen hinweg 
weiterentwickelt  (CALDERHEAD  1996).  Nachdem  anfänglich  kognitive  Prozesse  im 
Zusammenhang mit dem Entscheidungsverhalten von Lehrkräften im Fokus stan‐
den und dabei zunehmend Hinweise darauf deutlich wurden, dass eine bewusste 
Auswahl von Handlungsoptionen eine geringere Rolle spielt als angenommen, ist 
die  zweite  Phase  gekennzeichnet  von  der  Untersuchung  von Wahrnehmungen 
und Routinen der Lehrkräfte (ebd.). Mit der darauf folgenden Konzentration auf 
Wissen und Überzeugungen der Lehrkräfte geht schließlich die Berücksichtigung 
fachspezifischer Merkmale einher. Auf diese Weise wird die Beschränkung auf e‐
her fachunabhängige Unterrichts‐ bzw. Lehrermerkmale, wie sie für das Prozess‐
Produkt‐Paradigma prägend ist, überwunden (SHULMAN 1986b, S. 7ff).  
Es wird danach gefragt, welches Wissen und Können dazu erforderlich  ist,  lern‐
wirksame Lerngelegenheiten zu gestalten. Da die empirische Datenlage zum Ein‐
fluss professionelles Wissens und Könnens von Lehrern auf die konkrete Gestal‐
tung  von  Lehr‐Lerngelegenheiten  und Wissenszuwächse  von  Schülern  noch  lü‐
ckenhaft ist, besteht hier weiterhin das Desiderat zu weitergehender empirischer 
Forschung (BAUMERT, KUNTER, BLUM, BRUNNER, VOSS & JORDAN 2010; LANGE 2010, S. 31). 
Angelehnt an Untersuchungen der Kognitiven Psychologie haben Untersuchungen 
zur Expertise von Lehrkräften diese Kognitionen, die den Lehr‐Lernprozess und die 
Selektion von Lehrinhalten steuern, zum Gegenstand (BROMME, HAAG 2008, S. 805). 
Von Interesse sind dabei nicht vornehmlich deklaratives (mithin also verbalisier‐
bares) Wissen, sondern weitergehende Wissensressourcen, wie etwa prozedura‐
les Wissen (WEINERT 1996, S. 148). Anforderungen an pädagogische Professionali‐
tät ergeben sich dieser Perspektive zufolge aus der empirischen Untersuchung von 
Merkmalen effektiven Lehrerhandelns. Diese werden aus Lernerfolgen von Schü‐
lern rekonstruiert und ergeben sich aus der Analyse des Wissens bzw. Könnens, 
das für eine situationsabhängige Initiierung von Lehr‐Lernprozessen im Unterricht 
erforderlich  ist  (OPHARDT 2006,  S. 4). Das Wissen um diese Anforderungen kann 

                                                            
52 Ein bekanntes Beispiel ist die kognitionspsychologische Untersuchung von Expertise im Schach im Ver‐
gleich zu Leistungen von Novizen (SIMON, CHASE 1973). Experten sind hier in der Lage, komplexe Konstella‐
tionen der Schachfiguren schnell memorieren und wiedergeben zu können. Dies wird nicht auf eine allge‐
mein bessere Gedächtnisleistung  sondern auf  spezifische Expertise  im Schach  zurückgeführt  (BROMME, 
HAAG 2008, S. 805). 
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dazu genutzt werden, im Rahmen von Aus‐ und Fortbildungsmaßnahmen zur Pro‐
fessionalisierung von Lehrkräften beizutragen.  
Durch  diese  verschränkte  Untersuchung  von  Gestaltungselementen  des  Unter‐
richts und professionellen Kompetenzen von Lehrkräften, eignet sich der Exper‐
tenansatz der Lehr‐Lern‐Forschung als theoretische Rahmung für die in dieser Stu‐
die angestrebte Konzeption und Durchführung einer Fortbildungsmaßnahme von 
Lehrern und die damit verbundene praktische Erprobung der Basiskonzepte.53 Im 
Hinblick auf die fachdidaktische Perspektive der vorliegenden Arbeit gilt dies auch 
für die berücksichtigten  fachspezifischen Faktoren der Unterrichtsqualität  („the 
missing paradigm“; SHULMAN 1986b, S. 7ff). Deren hohe Relevanz konnte durch jün‐
gere Studien bestätigt werden. Demzufolge spielen fachspezifische Wissensberei‐
che der Lehrkräfte für das Lernen von Schülern eine große Rolle (HILL, ROWAN & BALL 
2005; BROMME, HAAG 2008, S. 808). Gleichzeitig ergibt sich in Bezug auf die konkrete 
Ausgestaltung einer professionellen pädagogischen Kompetenz ein sehr diverses 
Bild. Als relevante Größen werden beispielsweise verschiedene Wissensbereiche 
(SHULMAN 1986b; BROMME 1992), Subjektive Theorien und Überzeugungen (REUSSER, 
PAULI & ELMER 2011), Reflexivität  (SCHÖNKNECHT 1997; HERRMANN 2003), motivatio‐
nale  und  selbstregulative Merkmale  von  Lehrkräften  (BANDURA  1993),  effektive 
Klassenführung (WEINERT 1996), Handeln unter Druck oder Flexibilität  in Verbin‐
dung  mit  Routinisierung  gehandelt  (BROMME,  HAAG  2008,  S.  807;  DOYLE  1986; 
WEINERT 1996). 
Um eine gezielte Einordnung des didaktischen Instruments der Basiskonzepte im 
Hinblick auf die theoriebasierte Gestaltung der Intervention der Studie vornehmen 
zu können, wird im Folgenden ein Modell pädagogischer Kompetenz vorgestellt, 
das einige Ansätze der bisher diskutierten Forschungsparadigmen aufgreift und 
miteinander vereint. Das Modell hilft dabei, die Struktur der professionellen Kom‐
petenz,  basierend  auf  empirischen  Befunden,  in  einen  geordneten  Zusammen‐
hang mit dem Lernen im Unterricht zu bringen (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 470). Dem 
hier zugrundeliegenden Forschungsinteresse entsprechend, findet dabei eine Kon‐
zentration auf kognitive Wissensbestände und Anknüpfungspunkte im Zuge von 
Lehrerbildungsmaßnahmen statt. Diese Fokussierung wird gestützt von aktuellen 
Untersuchungen, deren Ergebnisse den dezidierten Zusammenhang aus Professi‐
onswissen und Unterrichtsqualität bestätigen  (BOROWSKI, NEUHAUS, TEPNER, WIRTH, 
FISCHER, LEUTNER, SANDMANN & SUMFLETH 2010, S. 344). So wirkt sich professionelles 

                                                            
53 Dennoch sind Anknüpfungspunkte an den zuvor beschriebenen strukturtheoretischen Ansatz denkbar. 
Beispielsweise korrespondiert die Aushandlung des Bildungsauftrags, der den Bestrebungen zur Lehrer‐
professionalisierung gleich welchen theoretischen Ansatzes zugrunde liegt, mit einer antinomischen An‐
forderungsstruktur. Wer ist der Klient des Lehrers und was will dieser (REINHARDT 2009, S. 24)? Aufgrund 
dieser Frage wird der Bildungsbeitrag der Geographie verhandelt. Entsprechend sind die Belange der wis‐
senschaftlichen Disziplin, des Unterrichtsfachs, der Gesellschaft, die Interessen der Schüler und weiterer 
Stakeholder denkbar. Auch kann der Hinweis auf berufliche Antinomien und die damit begründete, be‐
grenzte Wirksamkeit von Handlungsroutinen als Bestätigung für die Bedeutung professioneller Kompe‐
tenzen, wie sie dem Expertenansatz zugrunde liegen, herangezogen werden. 
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Wissen auf die kognitive Aktivierung der Lernenden (NEUMANN, FISCHER & SUMFLETH 
2008) oder auf fachspezifische Strukturierung von Unterricht aus (TRENDEL, WACKER‐

MANN & FISCHEr 2008; WÜSTEN, SCHMELZING, SANDMANN & NEUHAUS 2010).  
 
 

2.2.2. Modell zu den Dimensionen professioneller Kompetenz von Lehrkräf‐
ten 

Theoretische und durch empirische Evidenzen gesicherte Modelle über jene Fä‐
higkeiten und Fertigkeiten von Lehrkräften, die diese dazu befähigen erfolgreich 
zum Lernen von Schülern beizutragen, stellen eine analytische Grundlage zur Be‐
stimmung von Lehrerexpertise dar. Auch zur gezielten Untersuchung und Förde‐
rung  professioneller  Lehrerkompetenzen  ist  dieses  Wissen  erforderlich  (DOLL 
2004, S. 34). Entsprechend sind diese Kompetenzen zentraler Gegenstand in der 
Debatte  um  Reformen  zur  Lehrerausbildung  und werden  als  Hebel  betrachtet, 
über den Einfluss auf die Qualität schulischer Bildung ausgeübt werden kann (BAU‐
MERT, KUNTER 2006, S. 478). Hierbei sind konkrete Modelle zu den Inhaltsbereichen 
der Wissens‐ und Könnensbestände hilfreich (OPHARDT 2006, S. 49). Mit dem Ziel, 
die  Lehrerbildung  zu  unterstützen,  werden  beispielsweise  im  Rahmen  pädago‐
gisch‐psychologischer Kompetenzmodelle Ausbildungsstandards formuliert (OSER 

2001; OSER, OELKERS 2001; KMK 2004; TERHART 2007). Da die resultierenden Kataloge 
von Kompetenzprofilen und Standards der Kritik der Beliebigkeit ausgesetzt sind 
(HERZOG 2005) und darin fachspezifischen Gesichtspunkten selten eine dezidierte 
Bedeutung zukommt, wird der Anschluss an Modelle gesucht, die einen Bezug zum 
Unterrichtsgegenstand herstellen. 
Aus  einer  ersten  begrifflichen  Annäherung  zur  Kompetenz  nach  der  Definition 
WEINERTS  (2001a, S. 27ff), ergeben sich kognitive, motivationale, volitionale und 
soziale Bestandteile dieses Konzepts.54 Darüber hinaus sind mehrere Repräsenta‐
tionsformen denkbar, also sowohl explizit als auch implizit verfügbare, deklarative, 
prozedurale oder metakognitive Ressourcen. Diese Differenzierung dient im Rah‐
men der COACTIV‐Studie als Ausgangspunkt zur Ableitung eines Modells zur pro‐
fessionellen Handlungskompetenz von Lehrkräften (BRUNNER ET AL. 2006; KRAUSS ET 
AL. 2008). Gegenstand dieser an die PISA‐Studie anschließenden Untersuchung ist 
das  Professionswissen  von Mathematiklehrern,  das  erfasst,  differenziert  und  in 
Verbindung gebracht wird mit der Entwicklung mathematischer Fähigkeiten und 
Fertigkeiten bei Lernenden im Verlauf eines Schuljahres. Die Ermittlung des Pro‐

                                                            
54 Kompetenzen werden verstanden als „die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kog‐
nitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu  lösen, sowie die damit verbundenen 
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in va‐
riablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (WEINERT 2001a, S. 27ff). 
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fessionswissens steht dabei im Zentrum (DOLL 2004, S. 31). Dazu wird unterschie‐
den zwischen einem Professionswissen  im Sinne „kognitive[r] Kompetenzen  im 
engeren Sinne“ (DOLL 2004, S. 34) und der professionellen Handlungskompetenz 
nach einem weiteren Verständnis von Kompetenz, die ein „komplexes Zusammen‐
spiel  von kognitiven Kompetenzen, metakognitiven Fähigkeiten, motivationalen 
Orientierungen sowie Überzeugungen und Werthaltungen  ist“  (ebd.). Durch die 
dynamische Interaktion dieser Kompetenzdimensionen ergibt sich die Lehrerkom‐
petenz  (BRUNNER  ET  AL. 2006,  S.  58;  KRAUSS  ET  AL. 2008).  Diese Grundstruktur  der 
Handlungskompetenz wird im Rahmen dieser Arbeit übernommen und bildet die 
Dimensionen  des  in  Abbildung  13  dargestellten Modells  zu  der  pädagogischen 
(Handlungs‐) Kompetenz.55  
Dieser Modellvorstellung  liegen einige  theoretische Vorarbeiten zugrunde. Aus‐
gangspunkt  für den  in diesem Rahmen mit Professionswissen  bezeichneten Be‐
reich professioneller Kompetenz  ist eine Analyse der Anforderungsbereiche, die 
sich im Zuge der Unterrichtspraxis an Lehrkräfte stellen (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 
480).  Prägend  ist  in  diesem  Zusammenhang  insbesondere  die  Arbeit  SHULMANS 

(1986b; 1987). Dessen Bemühen um eine von pädagogisch‐psychologischer Ver‐
engung (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 479) losgelöste Unterrichtsforschung, trägt ent‐
scheidend  zur  Berücksichtigung  fachlicher  Kontexte  bei  (SHULMAN  1986b,  S.  6). 
Auch  BROMME,  dessen  Ansatz  an  SHULMAN  anschließt,  hebt  den  Stellenwert  des 
Fachinhalts  in  Bezug  auf  das Wissen  und  Handeln  der  Lehrer  hervor  (BROMME 

1992).56 Der so veränderte Fokus auf das Fach, das als Handlungsrahmen der Leh‐
rer „bis in Einzelheiten hinein die Textur des Unterrichts“ bestimmt (BAUMERT, KUN‐
TER 2006, S. 492) ist auf einige Studien zurückzuführen, deren Ergebnisse auf die 
Bedeutung des Fachs schließen lassen. Erklärungsweisen, die Repräsentation von 
Inhalten und die Art  der  logischen und  zeitlichen Anordnung von  Inhalten  sind 
demnach  gerahmt  durch  den  fachlichen  Kontext  (GROSSMAN, WILSON &  SHULMAN 
1989; STODOLSKY, GROSSMAN 1995). 
 

                                                            
55 Im Sinne der Fokussierung auf unterrichtsnahe Bereiche der Lehrerkompetenz und der Passung zum 
Gegenstand dieser Studie, werden nur einige dieser Kompetenzebenen näher untersucht und im Folgen‐
den mittels spezifischer Facetten der Kompetenzbereiche differenziert. Daher werden in diesem Modell 
die Dimensionen motivationale Orientierungen und selbstregulative Fähigkeiten nicht differenziert wie‐
dergegeben. Gleichwohl werden mancherorts Verweise auf relevante Aspekte der Motivation auftreten. 
56 Beide Ansätze werden im anschließenden Kapitel näher betrachtet. 
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Abb. 13 | Modell zu den Dimensionen professioneller, pädagogischer (Handlungs‐) Kompe‐
tenz (Eigene Darstellung nach BAUMERT, KUNTER 2006; DOLL 2004; SHULMAN 1986b; BROMME 

1992) 

 
Die  theoretische  Ableitung  von  Bereichen  des  Lehrerwissens  hilft  dabei,  deren 
Struktur, Genese und Inhalte zu untersuchen (KRAUSS ET AL. 2008, S. 226). Vor allem 
im Anschluss an die Shulman‐Taxonomie des professionellen Lehrerwissens ent‐
spannt sich eine intensive Debatte um die Struktur und Genese des Handlungswis‐
sens (SCHÖN 1987; CALDERHEAD 1996; PUTNAM, BORKO 2000; BERLINER 2001). Die Ver‐
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knüpfung derart eruierter Wissenskomponenten und allgemeiner Professionsmo‐
delle schafft eine theoretische Basis zur Formulierung von Kompetenzmodellen als 
Grundlage  der  Lehrerausbildung  (DARLING‐HAMMOND,  BRANSFORD  2005),  die  auch 
dem Modell in Abbildung 13 zugrunde liegt. Beispielsweise entwirft das amerika‐
nische National Board for Professional Teaching Standards (NBPTS 2002) auf diese 
Weise fünf Kernforderungen an die Kompetenz von Lehrkräften, die einige Bezugs‐
punkte zu den oben geschilderten Forschungstraditionen zur Profession der Lehr‐
kräfte  aber  auch  zu dem  in dieser Arbeit  genutzten Modell  zur  professionellen 
Kompetenz aufweisen.57 Das konzeptionelle Grundverständnis von professioneller 
Handlungskompetenz  fasst  das  folgende  Zitat  zusammen,  wobei  leicht  Bezüge 
zum oben abgebildeten Modell hergestellt werden können: 

„The theoretical construct of action competence comprehensively com‐
bines  those  intellectual  abilities,  content‐specific  knowledge,  cognitive 
skills, domain‐specific strategies, routines and subroutines, motivational 
tendencies, volitional control systems, personal value orientations, and 
social behaviors into a complex system. Together, this system specifies 
the prerequisites required to fulfill  the demands of a particular profes‐
sional position” (WEINERT 2001b, S. 51). 

Die  in diesem Modell vorgestellten Kompetenzdimensionen und ‐bereiche sind, 
zumindest nicht im Rahmen dieser Arbeit, nicht als trennscharfe Konzepte zu ver‐
stehen. Wie später auch bei der Einordnung der Basiskonzepte deutlich wird, be‐
stehen konzeptionelle wie empirisch feststellbare Überlappungsbereiche (BRUNNER 
ET AL. 2006, S. 58). Dieses nicht‐hierarchische Strukturmodell bedarf einer weiteren 
Spezifizierung. Zu diesem Zweck werden einige für die vorliegende Studie interes‐
sante Bestandteile des Modells in den folgenden Abschnitten näher ausgeführt.58 
 
   

                                                            
57	Die Kernaussagen des NBPTS lauten: „Teachers are committed to students and their learning. Teachers 
know the subjects they teach and how to teach those subjects to students. Teachers are responsible for 
managing and monitoring student learning. Teachers think systematically about their practice and learn 
from experience. Teachers are members of learning communities” (NBPTS 2002, S. 3ff). 
58 Nur die in Abbildung 13 dunkler hervorgehobenen Felder des Professionswissens und der Überzeugun‐
gen und Werthaltungen werden im Folgenden näher betrachtet.  
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Topologie professioneller Wissensbestände 
 
Kompetenzbereiche des Professionswissens 

„The single factor which seems to have the greatest power to carry for‐
ward our understanding of the teacher’s role is the phenomenon teach‐
ers‘ knowledge“ (ELBAZ 1983, S. 45). 

Die mit diesem Zitat  gesetzte Relevanz des Professionswissens von  Lehrkräften 
korrespondiert  mit  der  Annahme,  dass  diese  Dimension  der  professionellen 
(Handlungs‐)  Kompetenz wesentlich an der Regulation des Unterrichtshandelns 
von Lehrern beteiligt ist (KRAUSS ET AL. 2008, S. 232). Diese Bedeutung der Wissens‐
bestände, die mithilfe der Ergebnisse aktueller empirischer Studien unten einge‐
hender  beleuchtet  wird,  erfordert  zunächst  einen  detaillierteren  Blick  auf  die 
Struktur  jener Kognitionen, auf die  im Unterrichtshandeln zurückgegriffen wird. 
Zur Ordnung der professionellen Wissensbestände von Lehrkräften wird dieses in 
Form einer Topologie geordnet (BROMME, HAAG 2008, S. 809; KRAUSS ET AL. 2008, S. 
226). Auch die mentalen Repräsentationsformen und der epistemische Status die‐
ser Wissensbereiche sind dabei von Interesse (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 481). Auf 
dieser Basis können eingehendere Definitionen der Wissensbereiche vorgenom‐
men sowie die Einflüsse auf das Schülerlernen untersucht werden.59  
Als grundlegende Struktur im Rahmen dieser Arbeit dient der weitgehend etab‐
lierte taxonomische Ansatz SHULMANS (1986b; 1987), der von BROMME (1992; 1997) 
unter Einbezug des Expertenparadigmas erweitert wurde.60 SHULMAN unterschei‐
det die Bereiche content knowledge, curricular knowledge, beide zusammen ste‐
hen für das Fachwissen der Lehrkräfte, pedagogical content knowledge (PCK) und 
pedagogical  knowledge  (1986b,  S.  9ff).  BROMME  fügt  dem  die  Philosophie  des 
Fachinhaltes hinzu (1992, S. 97).61 Um einen Zugriff auf die Wirkung dieses Profes‐
sionswissens auf Schülerleistungen zu erlangen, werden diese Kompetenzberei‐
che beispielsweise im Rahmen der ProwiN‐Studie62 operationalisiert, damit mess‐

                                                            
59 Es werden dazu nur jene Wissensbereiche berücksichtigt, die einen direkten Bezug zum Gegenstand der 
vorliegenden Studie aufweisen. Daher wird nicht auf die an anderer Stelle aufgeführten Bereiche Organi‐
sations‐ und Interaktionswissen (STERNBERG, HORWARTH 1995) sowie Beratungswissen (siehe Abb. 13 in grau 
eingefärbt) zur kommunikativen Interaktion mit Laien (BROMME, JUCKS & RAMBOW 2004) eingegangen.   
60 Gleichwohl kann die empirische Absicherung des Modells als noch nicht abgeschlossen bezeichnet wer‐
den (ABELL 2007; BAUMERT, KUNTER 2006, S. 483). 
61  Im Rahmen weiterer Arbeiten bestehen teilweise andere Termini, auch zusätzliche Wissensbereiche 
werden vorgeschlagen. Beispielsweise wird das pedagogical  context  knowledge  als Kontextwissen des 
Lehrers eingeführt (BARNETT, HODSON 2001). Erneut werden diese Konzepte im Sinne der Fokussierung nicht 
näher berücksichtigt.  
62 BMBF‐Projekt Professionswissen von Lehrkräften in den Naturwissenschaften (ProwiN): Neben dem Pro‐
fessionswissen werden, wie auch im Zuge dieser Arbeit (s. Abb.13), Überzeugungen, motivationale und 
selbstregulative  Orientierungen  berücksichtigt  (TEPNER,  BOROWSKI,  DOLLY,  FISCHER,  JÜTTNER,  KIRSCHNER, 
LEUTNER, NEUHAUS, SANDMANN, SUMFLETH, THILLMANN & WIRTH 2012, S. 8). 
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bar  gemacht  und durch  Tests  in Beziehung  zum Schülerlernen  gesetzt.  Im Ver‐
gleich zu früheren Studien, die häufig distale Indikatoren wie die Anzahl besuchter 
universitärer Kurse oder in der Ausbildung erworbene Zertifikate nutzen, um auf 
Wissensressourcen  zu  schließen, wird durch dieses methodologische Verfahren 
der Erklärungsabstand vom Wissen der Lehrer zu den Leistungen der Schüler re‐
duziert (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 490). Auf diese Weise sollen Vorhersagen zu den 
Effekten des Professionswissens auf Schülerleistungen ermöglicht werden. Dieser 
Ansatz  fußt auf einer Verknüpfung des Persönlichkeitsparadigmas, des Prozess‐
Produkt‐Paradigmas und der Expertiseforschung (BOROWSKI ET AL. 2010, S. 341). Da‐
mit können aus derartigen Studien resultierende Erkenntnisse zur Begründung der 
im Rahmen dieser Arbeit gewählten Systematik herangezogen werden. Entspre‐
chend  wird  bei  der  Untersuchung  der Wissensbereiche  auf  derartige  Untersu‐
chungsergebnisse Bezug genommen.  
Mit content knowledge (CK), bzw.  Inhaltswissen,  ist das wissenschaftliche Fach‐
wissen über den  Inhalt des  Schulfaches beschrieben, das  vornehmlich über ein 
Fachstudium erworben wird (SHULMAN 1986b, S. 9). Das schulische Pendant zum 
Inhaltswissen ist das curriculare Wissen (curricular knowledge) über den Stoff des 
korrespondierenden  Schulfachs  und  dessen  horizontale  sowie  vertikale  Anord‐
nung (NEUWEG 2011, S. 458). Dieses durch den Lehrplan festgelegte Wissen ist nicht 
als  simple  Reduzierung  des  wissenschaftlichen Wissens  zu  verstehen,  sondern 
folgt einer Eigenlogik des Schulfachs  (BROMME 1992, S. 96). Die „Bedeutung der 
unterrichteten  Begriffe  ist  nicht  allein  aus  der  Logik  der  wissenschaftlichen“ 
(BROMME 1992, S. 97) Disziplin abzuleiten, gleichwohl stellt die wissenschaftliche 
Bezugsdisziplin eine Referenz für das entsprechende Schulfach dar, wie im voran‐
gegangenen Kapitel ausführlich erarbeitet wurde. Das curriculare Wissen umfasst 
Zielvorstellungen der Schule und des Fachs, die auch implizit vorliegen können. Die 
Bereiche Inhaltswissen und curriculares Wissen werden im Folgenden aus Grün‐
den der Übersichtlichkeit als Fachwissen zusammengefasst betrachtet. 
 
1. Fachwissen  
„To think properly about content knowledge requires going beyond knowledge of 
the facts or concepts of a domain. It requires understanding the structures of the 
subject matter”  (SHULMAN 1986b,  S.  9). Diese Struktur umfasst  in Anlehnung an 
SCHWAB (1978) die beiden Ebenen der inhaltlichen und syntaktischen Struktur.  Es 
wird damit auch nach wissenschaftstheoretischen Aspekten gefragt, also auf die 
Art und Weise eines Faches, seine zentralen Konzepte zu fassen und zu organisie‐
ren und Wahrheit herzustellen (SHULMAN 1986b; KRAUSS ET AL. 2008, S. 229), wie es 
im vorangegangenen Kapitel reflektiert wurde. 
Das konzeptionelle Verständnis  im Rahmen der COACTIV‐Studie differenziert  im 
Anschluss  an  Shulman vier  Ebenen des mathematischen Fachwissens  (BAUMERT, 
KUNTER 2006, S. 495), das auf die Geographie übertragen werden kann (KRAUSS ET 
AL. 2008, S. 237).  
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 1. Ebene: Geographisches Alltagswissen, das allen Erwachsenen verfüg‐
bar sein sollte 

 2. Ebene: Curriculares Wissen, das von guten Schülern der Klassenstu‐
fen jeweils beherrscht werden sollte 

 3. Ebene: Tiefergehendes Verständnis geographischer Inhalte der Se‐
kundarstufe, bzw. der universitären Grundausbildung63 

 4. Ebene: akademisches Forschungs‐ bzw. Universitätswissen ohne de‐
zidierten schul‐curricularen Bezug 

Im Zuge der COACTIV‐Studie werden beispielsweise die folgenden beiden Items 
dem Fachwissen zugeordnet: „Didaktisch adäquate Darstellung mathematischer 
Sachverhalte unter Rückgriff auf ein tiefes Verständnis der mathematischen Idee“, 
„Wiedererkennen  (typischer)  didaktischer  Erklärungsvarianten  bzw.  Darstellun‐
gen“ (DOLL 2004, S. 40). Übertragen auf das geographische Fachwissen, verstanden 
als „subject specific knowledge, awareness of common alternative conceptions, 
and multiple  levels  of  scientific models“  (KHOUREY‐BOWERS,  FENK  2009,  S.  437ff), 
kann dieses als eine Grundvoraussetzung zur Gestaltung effektiver Lerngelegen‐
heiten im Geographieunterricht gesehen werden (TERHARt 2002; DGFG 2010, S. 9), 
wobei die Nähe dieser Vorstellungen von Wissen zum Ansatz geographischer Ba‐
siskonzepte und dessen potenzieller Beitrag für ein reflektiertes Fachverständnis 
deutlich zutage tritt.  
Obwohl inzwischen die Annahme weitgehend geteilt wird, dass ein großes Fach‐
wissen ein positiver Faktor  für das Schülerlernen  ist  (KRAUSS ET AL. 2008,  S. 229; 
TERHART 2002), gestalten sich die Ergebnisse empirischer Studien dazu uneinheit‐
lich. Auf der einen Seite ergab eine Metaanalyse quantitativer Studien zur Erfas‐
sung des Zusammenhangs zwischen der Fachkompetenz von Lehrern und Schüler‐
Outcomes eine sehr niedrige Effektstärke von d=0,12 (AHN, CHOI 2004; HATTIE 2013, 
S. 136). Auf der anderen Seite konnten Untersuchungen im Kontext der Prüf‐ und 
Zertifikationsverfahren  des National  Board  for  Professional  Teaching  Standards 
(NBPTS) nachweisen, dass Lehrkräfte, die „ein tiefes Verständnis in Bezug auf ihr 
Fach“ (HATTIE 2013, S. 140) besitzen, große Effekte auf das Schülerlernen erzielen 
können.  Für  dieses  tiefe  fachliche  Verständnis  wird  die  hohe  Effektstärke  von 
d=0,87 ausgewiesen (HATTIE 2009, S. 117). Auch im Zuge vornehmlich qualitativer 
Studien  der  Lehr‐Lern‐Forschung  wird  ein  „außerordentlich  starker  Effekt  des 
Fachwissens“ (HELMKE 2012, S. 113) von Lehrkräften für den Erfolg von Unterricht 
festgestellt.  Beispielsweise  ergab  die  Erfassung  mathematischer  Kompetenzen 
von Grundschullehrern, dass ein spezifisches Fachwissen, das auf den Unterricht 

                                                            
63 Diese Ebene wird im Rahmen von COACTIV als Referenzebene für das erwartete Fachwissen der Lehr‐
kräfte angesehen, das erhoben wurde (BAUMERT, KUNTER 2006). Damit wird dem Konsens entsprochen, 
dass zur Gestaltung von Unterricht, über das Niveau des Unterrichts hinausgehende Wissensbestände 
erforderlich sind (BLÖMEKE, KAISER, LEHMANN, KÖNIG, DÖHRMANN & BUCHHOLTZ 2009). 
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gerichtet ist also nicht primär dem Maßstab akademischen Wissens folgt, von gro‐
ßer lernförderlicher Bedeutung ist (HILL, SCHILLING & BALL 2004). 
 
2. Pedagogical Content Knowledge (PCK) 
Mit dem PCK (bei BROMME: fachspezifisch‐pädagogisches Wissen) ist das „Wissen 
über die didaktische Aufbereitung des Fachinhalts“ (BROMME 1992, S. 96) bzw. über 
das „Verständlichmachen von Inhalten“ (KRAUSS ET AL. 2008, S. 227) erfasst. Die Be‐
rücksichtigung dieser Wissenskategorie resultiert aus der empirisch begründeten 
Feststellung,  dass  identische  Unterrichtsinhalte  unter  dem  Einsatz  der  selben 
Lehrmaterialien zu bedeutenden intraindividuellen Unterschieden in der didakti‐
schen Herangehensweise führen können (LEINHARDT, SMITH 1985). Im Zuge der Un‐
terrichtsgestaltung werden also Entscheidungen gefällt, für die andere Ressourcen 
neben dem Wissen um die sachliche Struktur des Fachinhalts herangezogen wer‐
den.  
Dieses fachdidaktische Wissen ist entscheidend verantwortlich für die Selektion, 
Rekonstruktion, die zeitliche Abfolge in der Vermittlung eines Gegenstandes, für 
die Wahl von Darstellungsformen oder für Gewichtungen im Zuge der Themenan‐
ordnung (Repräsentation) (NEUWEG 2011, S. 458). Es hilft somit bei der angemes‐
senen  Restrukturierung  der  logischen  Struktur  der  im  Unterricht  bearbeiteten 
Themen, um sie so den Lernenden zugänglich zu machen (BROMME 1992, S. 98). 
SHULMAN bezeichnet das PCK als für den Lehrerberuf spezifisches „special amalgam 
of content and pedagogy“ (SHULMAN 1987, S. 8) und konzeptualisiert das PCK poin‐
tiert wie folgt: 

„Within the category of pedagogical content knowledge I include, for the 
most regularly taught topics in one’s subject area, the most useful forms 
of representation of those ideas, the most powerful analogies,  illustra‐
tions, examples, explanations, and demonstrations – in a word, the ways 
of representing and formulating the subject that make it comprehensible 
to others. Since there are no single most powerful forms of representa‐
tion, the teacher must have at hand a veritable armamentarium of alter‐
native  forms  of  representation,  some  of  which  derive  from  research 
whereas others originate in the wisdom of practice. Pedagogical content 
knowledge also includes an understanding of what makes the learning 
of  specific  topics easy or difficult:  the  conceptions and preconceptions 
that students of different ages and backgrounds bring with them to the 
learning of those most frequently taught topics and lessons. If those pre‐
conceptions are misconceptions, which they so often are, teachers need 
knowledge of the strategies most likely to be fruitful in reorganizing the 
understanding of learners” (SHULMAN 1986b, S. 9ff). 

Trotz der immer wieder bestätigten herausragenden Bedeutung dieses Wissens‐
bereichs (ABELL 2007; KRAUSS ET AL. 2008, S. 250; BOROWSKI ET AL. 2010, S. 344; PARK, 



 

123 

JANG, CHEN & JUNG 2011; TEPNER  ET AL. 2012, S. 13) ist die Forschungslage noch nicht 
zufriedenstellend. Immerhin können erste Ergebnisse einen signifikanten Zusam‐
menhang des fachdidaktischen Wissens von Lehrern mit Leistungszuwächsen der 
Lernenden  und  der  Unterrichtsqualität  nachweisen  (CARPENTER,  FENNEMA  1996). 
Nach der Kontrolle einiger Lernvoraussetzungen sowie Merkmale von Lehrenden 
wird das fachdidaktischen Wissen als erklärungsmächtiger Prädiktor für das Schü‐
lerlernen  identifiziert  (HILL, ROWAN & BALL 2005; KRAUSS ET AL. 2008, S. 249). Erste 
Studien der Geographiedidaktik befassen sich ebenfalls mit diesen professionellen 
Kompetenzbereichen. Beispielsweise zeigt eine Untersuchung zur Wirkung von CK 
und PCK auf die Kompetenz von angehenden Geographielehrkräften zum System‐
denken  (in  deren  Kontext  geographische  Basiskonzepte  zu  verorten  sind)  das 
große Potenzial beider Wissensbereiche, bei zudem leichtem Vorteil des fachdi‐
daktischen Wissens (RIEß, SCHULER & HÖRSCH 2015).  
Wenngleich unterschiedliche Auffassungen zur konkreten Ausgestaltung der Fa‐
cetten des PCKs bestehen, werden in der Regel einige Kernelemente dieses Wis‐
sensbereichs akzeptiert. Im Anschluss an SHULMAN (1986b, S. 9ff) wird im Zuge der 
COACTIV‐Studie das fachdidaktische Wissen als aus drei Bausteinen bestehendes 
Konstrukt aufgefasst: 

 das Wissen  über  domänen‐  und  themenspezifische  Instruktions‐  bzw. 
Lehrstrategien (inkl. Aufgabenstellungen, methodische Eignung etc.) be‐
inhaltet  jenes Wissen, das auf mögliche Erklärungen fachlicher Inhalte 
gerichtet ist, 

 das Wissen um das lernrelevante Potenzial der Inhalte und 

 das Wissen über fachbezogene Schülerkognitionen (BRUNNER ET AL. 2006, 
S. 59ff; ähnlich auch in GROSSMAN 1990; KLEICKMANN 2008, S. 43ff). 

In diesem Kontext werden als konkrete Kompetenzfacetten des PCK „die Nutzung 
didaktischer Chancen  im Prozess  [und die] Aktivierung eines  tiefen mathemati‐
schen Verständnisses“ (DOLL 2004, S. 40) formuliert. An anderer Stelle werden wei‐
tere Facetten des fachdidaktischen Wissens aufgeführt.  Insbesondere die Fähig‐
keit die Lernenden kognitiv zu fordern und zu aktivieren sowie dabei adaptive Un‐
terstützung zu leisten wird auf das PCK zurückgeführt. Dies erfordert ein Wissen 
über Lernschwierigkeiten und Fehl‐ bzw. Präkonzepte bei Schülern aber auch über 
Barrieren des Lernens, die sich aus der sachlogischen Struktur der thematisierten 
Konzepte ergeben (KLEICKMANN 2008, S. 43). Des Weiteren wird mit dem Wissen zu 
fachlichen Curricula ein  Inhaltsbereich des PCK ausgewiesen, der dem oben be‐
schriebenen curricularen Wissen (SHULMAN 1986b; BROMME 1997) nicht unähnlich 
ist,  dabei  aber  stärker  fachdidaktische  Bezüge  aufweist  (MAGNUSSON,  KRAJCIK  & 

BORKO 1999). So enthält diese Facette des PCK das Wissen um Ziele des fachlichen 
Unterrichts und Gelegenheiten zur vertikalen Vernetzung der Themen (KLEICKMANN 
2008, S. 44).  
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Diese Ausführungen legen die Bedeutung des PCK der Lehrkräfte für die fachspe‐
zifische Strukturierung bzw. die Grundlage der kognitiven Struktur des Unterrichts 
nahe (BAUMERT ET AL. 2010; KRAUSS ET AL. 2008, S. 249; BOROWSKI ET AL. 2010, S. 344). 
Eine wachsende Anzahl empirischer Studien verdeutlicht diesen Zusammenhang 
(NEUMANN, FISCHER & SUMFLETH 2008; TRENDEL, WACKERMANN & FISCHER 2007; WÜSTEN ET 

AL. 2010). Darüber hinaus verdeutlicht ein Blick zurück auf die theoretisch‐konzep‐
tionellen Grundlagen des Basiskonzepte‐Ansatzes die Bedeutung der so aufgefass‐
ten professionellen Kompetenzbereiche von Geographielehrkräften. 
 
3. Pedagogical knowledge (PK) 
Im  Gegensatz  zu  den  bisherigen  Kompetenzbereichen,  stellt  das  pädagogische 
Wissen eine  fachunspezifische Wissensressource dar  (BROMME 1997,  S.  197).  Es 
dient als allgemeine Basis zur Gestaltung von fachbezogenen Lerngelegenheiten 
(KRAUSS ET AL. 2008, S. 227; PUTNAM, BORKO 2000). Zur Operationalisierung werden 
vielfältige Facetten herangezogen. Als grundlegende Inhaltsbereiche werden Bil‐
dung und Erziehung, allgemeine Didaktik und Schulentwicklung identifiziert (RIESE 
2009; TEPNER ET AL. 2012, S. 13).  
Diese Facetten werden durch konkrete Fähigkeiten und Fertigkeiten konkretisiert, 
beispielsweise professionelles Wissen zur Elternarbeit, zum Umgang mit Disziplin‐
problemen, zu  fachunspezifischen Fähigkeiten des Diagnostizierens oder zur ef‐
fektiven Klassenführung (TEPNER ET AL. 2012, S. 10). Auch ein pädagogisches Ethos, 
die Unterstützung von Selbstregulation, die Gewährung von Feedback und die Ori‐
entierung an Gerechtigkeit sowie eine Unterscheidung der Ressource in deklara‐
tive und prozessuale Bestände werden dabei vorgeschlagen (BROMME 1992, S. 97; 
TEPNER ET AL. 2012, S. 12). Empirische Studien weisen darauf hin, dass Lehrende, die 
in  hohem Maße  über  pädagogisches Wissen  verfügen,  Vorteile  im  Bereich  der 
Klassenführung und  in der Einschätzung von Schülerleistungen aufweisen. Auch 
die  Fähigkeit,  angemessenes  Feedback  zu  geben  und  auf  adaptive  Weise  an‐
spruchsvollen Unterricht zu erteilen hängt positiv mit pädagogischem Wissen zu‐
sammen (LIPOWSKY 2006, S. 63).  
 
4. Philosophie des Fachinhaltes 
Der bisher dargestellten und im Wesentlichen auf SHULMAN (1986b; 1987) zurück‐
gehenden Topologie fügt BROMME (1992) die Philosophie des Fachinhalts als vier‐
ten Bestandteil des Professionswissens von Lehrern hinzu. Es beinhaltet die vor‐
herrschende  „Auffassung  darüber,  wofür  der  Fachinhalt  nützlich  ist“  (BROMME 
1992, S. 97) und stellt somit eine implizite Facette des Unterrichtsinhalts mit be‐
wertender Perspektive auf die Unterrichtsinhalte dar. In ihrem Beschluss zu den 
Anforderungen an die Lehrerausbildung bestimmt die KMK mit dem Metawissen 
als  reflektierendes Wissen  über  das  entsprechende  Unterrichtsfach  einen Wis‐
sensbereich,  der  große  Übereinstimmung  mit  dem  hier  vorgestellten  aufweist 
(KMK 2008, S. 3). Im Rahmen der Ausbildung von Geographielehrern wird dieses 
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Metawissen ebenfalls gefordert (DGFG 2010, S. 9). Auch für diesen Bereich profes‐
sionellen Wissens  ist der Bezug zu geographischen Basiskonzepten evident, wie 
die Auseinandersetzung mit dem didaktischen Ansatz im vorangegangenen Kapitel 
gezeigt hat. 
 
Das Verhältnis zwischen fachlichem und fachdidaktischem Wissen 
Eine allgemeine, theoretische sowie empirisch gestützte Trennung zwischen den 
Wissensbereichen konnte bisher nicht umfassend erreicht werden (ABELL 2007). 
Erste  Ansätze  können  aber  punktuell  zur  fundierten  Differenzierung  beitragen. 
Beispielsweise wurde für die Mathematik empirisch die Unterscheidung zwischen 
den beiden Wissensbeständen Fachwissen und PCK bestätigt (BAUMERT, BRUNNER, 
JORDAN, DUBBERKE, BLUM, KUNTER, KRAUSS, KLUSMANN, TSAI & NEUBRAND 2006; siehe dazu 
auch die oben erwähnte Studie der Geographiedidaktik; RIEß, SCHULER & HÖRSCH, 
2015). Diese beiden Wissensbereiche  stehen auch  im Rahmen dieser Arbeit  im 
Zentrum.  Dennoch  dürfen  die  anderen  Facetten  professionellen Wissens  nicht 
ausgeblendet werden, bedenkt man beispielsweise, dass pädagogisches Wissen 
die deklarativen fachdidaktischen Kompetenzfacetten mediiert und damit zur Um‐
setzung vorbereitet (TEPNER ET AL. 2012, S. 13; RIESE 2009). 
Bislang besteht keine Einigkeit darüber, wie das Fachwissen und das fachdidakti‐
sche Wissen aussehen, in welcher Form die Wissensbestände verfügbar sind und 
welches Niveau bei den Fachlehrern angestrebt werden soll  (BROMME 1995).  Im 
Zuge qualitativer Untersuchungen konnte der Nachweis erbracht werden, dass das 
fachdidaktische Handlungsrepertoire, also die fachdidaktische Beweglichkeit der 
Lehrer, abhängig ist „von der Breite und Tiefe ihres konzeptuellen Fachverständ‐
nisses“ (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 492),  fachdidaktisches Wissen setzt also einen 
gewissen Bestand fachlichen Wissens voraus, der nur bis zu einem gewissen Grad 
substituiert werden kann  (NEUWEG 2011, S. 467; KRAUSS ET AL. 2008, S. 242). Das 
fachdidaktische Wissen als eigenständige Wissenskomponente64, die im Vergleich 
zum Fachwissen durch stärker prozedurales bzw. handlungsnahes Wissen geprägt 
ist (RIESE, REINHOLD 2010, S. 171), kann gleichzeitig aber unabhängig vom Fachwis‐
sen  variieren  (SHERIN, SHERIN & MADANES  2000). Die wechselseitige Beeinflussung 
und Abhängigkeit der Kompetenzbereiche (BOROWSKI ET AL. 2010, S. 342) zeigt sich 
beispielsweise darin, dass das Fachwissen (HELMKE 2012, S. 112) sowie das päda‐
gogische Wissen ihre Wirkung in großem Maße, vermittelt durch fachdidaktische 
Wissensbereiche,  entfalten  (RIESE, RHEINHOLD  2010,  S.  182).  Die  beiden  Facetten 
Fachwissen  und  fachdidaktisches  Wissen  sind  zwar  empirisch  und  theoretisch 

                                                            
64 Dem transformativen Modell zufolge stellt das PCK eine durch die Verbindung von pädagogischem und 
fachlichem Wissen entstehende eigenständige Dimension dar (GESS‐NEWSOME 1999; siehe auch Verständ‐
nis des PCK nach SHULMAN oben). Dem steht das integrative Modell entgegen, wo das PCK keine getrennte 
Dimension darstellt (TEPNER ET AL. 2012, S. 13). An dieser Stelle wird, unterstützt durch die skizzierten em‐
pirischen Erkenntnisse, dem transformativen Verständnis gefolgt.  
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trennbar (KLEICKMANN, RICHTER, KUNTER, ELSNER, BESSER, KRAUSS & BAUMERT 2012), wei‐
sen aber mit zunehmender Expertise der Lehrer eine stärkere Vernetzung auf (BAU‐
MERT, KUNTER 2006, S. 495). Indem das Inhaltswissen (als Teil des Fachwissens) auch 
die „Kenntnis unterschiedlicher (und didaktisch situationsgerecht zu wählender) 
Formen der  inneren Organisation des Fachwissens, die Fähigkeit,  Zentrales von 
Peripherem zu unterscheiden, und Wissen um die Beziehungen der disziplinären 
Aussagen untereinander“  (NEUWEG 2011,  S. 460) einschließt, werden die deutli‐
chen Überlappungsbereiche  zwischen  fachlichem und  fachdidaktischem Wissen 
deutlich.  In  Bezug  auf  die  geographiedidaktische  Operationalisierung  fasst  bei‐
spielsweise KANWISCHER (2013, S. 50) die beiden Facetten des Fachwissens und des 
fachdidaktischen Wissens in der Kategorie fachbezogenes Wissen zusammen, die 
er als Kernkompetenz der Geographielehrkräfte auffasst. Dem gegenüber ordnet 
MEYER (2007, S. 128) der Geographiedidaktik zwar u. a. das fachspezifisch‐pädago‐
gische Wissen unter, nicht aber das fachliches Wissen. Dass diese Abgrenzung we‐
nig zielführend ist, wird die unten verdeutlichte Beziehung der Kompetenzberei‐
che zueinander im Zuge der Einordnung der Basiskonzepte in diese Struktur der 
Wissensbereiche von Lehrkräften erneut aufzeigen.   
Während deutliche Unterschiede von fachlichem und fachdidaktischem Wissen je 
nach absolviertem Lehramtsstudiengang feststellbar sind (BRUNNER ET AL. 2006), be‐
trifft eine weitere Erkenntnis empirischer Studien den geringen Zusammenhang 
zwischen diesen Wissensbereichen und der Berufserfahrung (KRAUSS ET AL. 2008, S. 
251). Das heißt, dass dieses Wissen vornehmlich in der ersten und zweiten Ausbil‐
dungsphase  erworben  wird.  Auf  diese  gegenwärtige  marginale  Bedeutung  der 
dritten Ausbildungsphase, die darüber hinaus zentraler Ausgangspunkt der Über‐
legungen der vorliegenden Studie ist, wird im nachfolgenden Kapitel 2.2.3 noch‐
mals eingegangen. Neben den Wissensressourcen werden v. a. subjektive, berufs‐
bezogene  Überzeugungen  (engl.:  beliefs)  als  weitere  zentrale  Komponente  der 
professionellen  Kompetenz  von  Lehrkräften  angesehen  (REUSSER,  PAULI  &  ELMER 
2011, S. 478), die daher nachfolgend betrachtet werden. 
 
 
 
Berufsbezogene Überzeugungen 
 
Das Verhältnis zwischen Wissen und Überzeugungen 
Die Unterscheidung zwischen Überzeugungen und Wissen ist nicht unproblema‐
tisch, eine eindeutige Grenzziehung nur schwer möglich (PAJARES 1992, S. 309). Zur 
Erarbeitung einer konzeptionellen Unterscheidung wird beispielsweise Bezug ge‐
nommen auf die postulierte  stärker episodische  statt  semantische Speicherung 
von beliefs (NESPOR 1987). Da aber das Lernen von Wissen im Zuge der Aus‐ und 
Fortbildung  immer  im Kontext subjektiver Überzeugungen stattfindet und diese 
die Funktion eines Filters einnehmen können, dass also ggf. nur mit den beliefs 
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vereinbares Wissen übernommen wird, ist eine eindeutige funktionale Trennung 
der  beiden  Dimensionen  professioneller  Handlungskompetenz  nicht  möglich 
(RIESE, REINHOLD 2010, S. 171; BLÖMEKE, KAISER & LEHMANN 2008). Auch eine eindeu‐
tige  empirische  Trennbarkeit wird  angezweifelt  (RICHARDSON  1996).  Trotz  dieser 
Problematisierung sollen Überzeugungen als eigenständiger Bereich professionel‐
ler Kognitionen von Lehrkräften im Folgenden dargestellt werden. Es wird unten 
argumentiert, dass im Rahmen geographischer Basiskonzepte im Allgemeinen und 
für ihre Bearbeitung im Kontext von Lehrerfortbildungen zugunsten einer unter‐
richtspraktischen  Implementierung diesen Kognitionen eine wesentliche Bedeu‐
tung zukommt. 
 
 
Überzeugungen, beliefs 
Überzeugungen stehen allgemein verstanden für relativ „überdauernde Vorstel‐
lungen oder Hypothesen“ (DUBBERKE, KUNTER, MCELVANY, BRUNNER & BAUMERT 2008, S. 
194) bzw. für individuelle Annahmen über ein Objekt und werden als mentale Re‐
präsentationen basierend auf subjektiven Erfahrungen konzeptualisiert (SCHLICHTER 
2012, S. 37). Als Bestandteil der Lehrerkompetenz beziehen sich diese Vorstellun‐
gen  in  intentionaler Weise  auf Unterrichtsgegenstände,  ‐phänomene und  ‐pro‐
zesse und implizieren darüber hinaus affektiv‐bewertende Komponenten (KUNTER, 
POHLMANN 2009, S. 267; REUSSER, PAULI & ELMER 2011, S. 480). Sie können individuel‐
len aber auch kollektiven Charakter besitzen,  implizit und explizit vorliegen und 
sich zu fragmentarischen oder kohärenten (subjektiven) Theoriekonstrukten ver‐
binden (REUSSER, PAULI & ELMER 2011, S. 478). Eine erste Systematisierung geht auf 
PAJARES (1992) zurück. Im Gegensatz zur Topologie der Wissensbestände besteht 
bislang für diesen Bereich aber kein weitgehend geteiltes Modell.65 Entsprechend 
unklar gestalten sich konzeptionelle Abgrenzungen zu und zwischen subjektiven 
Theorien (DANN 2000), Vorstellungen (KLEICKMANN 2008), epistemologischen Über‐
zeugungen (BLÖMEKE, KAISER & LEHMANN 2008) oder pädagogischen Grundhaltungen 
(FEND 2008), weshalb der hier gewählte Terminus der Überzeugungen in Überein‐
stimmung mit international vergleichenden Studien der Lehrerbildungsforschung 
(z. B. MT21 und TEDS‐M) als Überbegriff dienen soll  (BLÖMEKE, KAISER & LEHMANN 
2008). Auch eine einheitlich verwendete Begriffsbestimmung dieses Konstrukts o‐
der eine kategoriale Abgrenzung zum Lehrerwissen selbst (s. o.), zu Einstellungen 
und Haltungen ist bislang nicht verfügbar (DUBBERKE ET AL. 2008, S. 194). Nachfol‐
gend sollen stattdessen einige weitere Merkmale von berufsbezogenen Vorstel‐

                                                            
65 Vielmehr wird das im englischsprachigen Kontext als teacher beliefs umschriebene Konzept teilweise 
als messy construct bezeichnet (PAJARES 1992, S. 307). Dazu trägt die begriffliche Vielfalt bei und die weit‐
gehend synonyme Verwendung der Begriffe Überzeugungen, Vorstellungen, Konzeptionen u.ä. (SCHLICHTER 
2012, S. 9ff) 
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lungen skizziert und in diesem Rahmen bedeutsame Facetten der beliefs wie epis‐
temologische Überzeugungen und subjektive Theorien näher betrachtet werden.66 
Damit werden Überzeugungen als jene Kognitionen thematisiert, die die individu‐
ellen Perspektiven auf „die Struktur des Wissensgebietes, über Lehren und Lernen 
oder über die Aufgaben der Profession“ (BRUNNER ET AL. 2006, S. 59) von Lehrkräften 
umfassen. Sie können daher  in einen Zusammenhang mit dem fachlichen, d. h. 
hier geographiedidaktischen, Kontext der Studie gebracht werden.  
Auch  für  diesen  Kompetenzbereich  von  professionellen  Lehrkräften wurden  im 
Rahmen der COACTIV‐Studie Kompetenzfacetten formuliert. Die Überzeugungen 
zum Fach Mathematik sprechen epistemologische Vorstellungen und individuelle 
Einstellungen zum Fach an. In Bezug zum Mathematikunterricht werden Zielvor‐
stellungen, Theorien zum Mathematiklernen oder Präferenzen mathematikdidak‐
tischer Modelle hervorgehoben (DOLL 2004, S. 44). An anderer Stelle, im Kontext 
des Physikunterrichts, werden ähnliche beliefs thematisiert (RIESE, RHEINHOLD 2010, 
S. 177). Beispielsweise „wissenschaftstheoretische Beliefs zur Natur der Physik [o‐
der] Beliefs über das Lehren und Lernen von Physik“ (ebd.). Darüber hinaus wer‐
den allgemeine, auf das Lehren und Lernen (beispielsweise die Überzeugung zu 
notwendiger mehr oder weniger kleinschrittiger Steuerung des Unterrichts) und 
den Lehrerberuf gerichtete Überzeugungen angesprochen (BLÖMEKE, KAISER & LEH‐
MANN 2008), die, wie zu zeigen sein wird, auch im Rahmen der vorliegenden Studie 
von Bedeutung sind. 
 
 
Epistemologische Überzeugungen 
Die individuellen Vorstellungen und Theorien von Personen zur „Struktur des Wis‐
sens“  (HELMKE  2012,  S.  113),  zum  Prozess  des Wissenserwerbs  im  Allgemeinen 
(BAUMERT,  KUNTER  2006,  S.  498)  sowie  bezogen  auf  domänenspezifische  Lernin‐
halte, werden als epistemologische Überzeugungen bezeichnet  (REUSSER, PAULI & 

ELMER 2011, S. 485). Sie stellen einen zentralen Bestandteil des Fachverständnisses 
dar (HELMKE 2012, S. 113) und beinhalten subjektive Perspektiven auf die „Struktur, 
Verlässlichkeit, Genese, Validierung und Rechtfertigung von [fachlichen] Wissens‐
beständen“  (ebd.).  Sie  wirken  steuernd  auf  kognitive  Denk‐  und  Lernprozesse, 
strukturieren die Art der Weltbegegnung vor (KÖLLER, BAUMERT & NEUBRAND 2000) 
und werden als bedeutsames Element der Handlungsleitung angesehen (HELMKE 

                                                            
66 Auf weitere Facetten dieser Kompetenzdimension, etwa Werthaltungen oder selbstbezogene Kognitio‐
nen, wie beispielsweise das Selbstwirksamkeitsempfinden, wird an dieser Stelle nicht näher eingegangen. 
Der als Facette der Überzeugungen behandelte Habitus, der im Theoriegebäude OEVERMANNs (s. o.) eine 
Rolle spielt, wird hier zwar nicht gesondert thematisiert (REUSSER, PAULI & ELMER 2011, S. 481), gleichwohl 
wird im Verlauf dieser Arbeit dieses Konzept eine wesentliche Rolle spielen. In Bezug auf die Überzeugun‐
gen umfasst die Forschungspraxis im Allgemeinen drei Ebenen (REUSSER, PAULI & ELMER 2011, S. 486ff). Ne‐
ben personenbezogenen und kontextbezogenen (schulischer und gesellschaftlicher Kontext) Überzeugun‐
gen sind die für diese Arbeit relevanten (auch fachbezogenen) epistemologischen Überzeugungen hervor‐
zugeben. 
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2012, S. 113). SCHOENFELD (1998; 2000) zufolge gestalten sich Unterrichtsprozesse 
durch die Interaktion zwischen den bei Lehrkräften vorhandenen Überzeugungen 
und  subjektiven  Theorien,  Zielvorstellungen  sowie  verfügbaren Wissensbestän‐
den.  Die  fachbezogenen  epistemologischen  Überzeugungen  beziehen  sich  auf 
„Wesen und Struktur von Fächern“ (REUSSER, PAULI & ELMER 2011, S. 486). Gelegent‐
lich  werden  diese  Vorstellungen  daher  als  Teilaspekt  fachspezifisch‐pädagogi‐
schen Wissens  verstanden,  aber  auch  die  konzeptionelle  Nähe  zum  fachlichen 
Wissens ist erkennbar (KLEICKMANN, VEHMEYER & MÖLLER 2010, S. 213). Eine Schwie‐
rigkeit der empirischen Forschung zu epistemologischen Überzeugungen und de‐
ren Effekte auf das Schülerhandeln ist die dabei bestehende lange Wirkungskette, 
gepaart mit einer Vielzahl abhängiger Variablen und der schweren Zugänglichkeit 
dieser professionellen Kognitionen. Es  ist eine Stärke des methodischen Vorge‐
hens bzw. des Untersuchungsdesigns dieser Studie, diesen Zugriff leisten zu kön‐
nen (siehe Kap. 3 zum Forschungsinteresse, Kap. 4 zum Design und Kap. 5 zu den 
Forschungsstrategien der Studie). 
 
Subjektive Theorien 
Lehrpersonen besitzen individuelle Vorstellungen über das Lehren und Lernen im 
Unterricht, die als subjektive Theorien bezeichnet werden (BAUMERT, KUNTER 2006, 
S. 499).67 Im Zuge der Lehrerkognitionsforschung bildete sich das Forschungspro‐
gramm Subjektive Theorien  heraus  (DANN 2000; GROEBEN, WAHL, SCHLEE & SCHEELE 
1988). Auf die zunächst dominierende Auseinandersetzung mit Subjektiven Theo‐
rien im Kontext allgemein‐pädagogischer bzw. psychologischer Phänomene (DANN, 
HUMPERT  1987)  folgt  die  Thematisierung  fachdidaktischer  Problemlagen  (KOCH‐
PRIEWE 1986). 
Subjektive Theorien als langfristig entwickelte individuelle Elemente der Wissens‐
organisation (DANN 2000, S. 87) bilden ein komplexes Aggregat von Kognitionen, 
die „eine funktionale Ähnlichkeit zu wissenschaftlichen Theorien“ (REUSSER, PAULI & 

ELMER 2011, S. 482) aufweisen. Sie dienen ‐allerdings häufig implizit‐ der Orientie‐
rung,  Vorhersage  und  Erklärung  von  Situationen,  wobei  auf  individuelle  Erfah‐
rungswerte zurückgegriffen wird. Eine Reihe qualitativer Studien haben einen Zu‐
sammenhang zwischen diesen Theorien, Zielvorstellungen der Lehrkräfte und de‐
ren Unterrichtsführung aufgezeigt (AGUIRRE, SPEER 2000; CARPENTER, FENNEMA 1992). 
Beispielsweise konnte gezeigt werden, dass konstruktivistische Lernüberzeugun‐
gen von Lehrern mit deren Präferenz einhergehen, verständnisevozierende Aufga‐
ben zu formulieren. In der Folge sind bessere Leistungen der betroffenen Schüler 
im Rahmen von Textaufgaben feststellbar (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 500; STAUB & 

STERN 2002). Daran anknüpfend konstruieren DUBBERKE ET AL.  (2008), auch im An‐

                                                            
67 Eine allgemeinere Perspektive auf Subjektive Theorien sieht darin ein komplexes Aggregat von Kogniti‐
onen, das „alle Aspekte der Selbst‐ und Weltsicht von Individuen“ (HERAN‐DÖRR 2006, S. 74) umfasst. 



 

130 

schluss an vorangegangene Studien  (STAUB, STERN 2002),  zwei Überzeugungssyn‐
drome: den construction view und den transmission view (KUNTER, POHLMANN 2009, 
S. 272; DUBBERKE ET AL. 2008, S. 194). Die konstruktivistischen Überzeugungen über 
das Lehren und Lernen des construction view konzeptualisieren aktive, wissens‐
konstruierende Lernende. Dabei wird das Lernen als interaktiver Diskurs und sub‐
jektive Problemlösung verstanden  (DUBBERKE ET AL. 2008; SCHLICHTER 2012,  S. 14). 
Das eher behavioristisch geprägte Lernverständnis der Transmission von Wissen 
(transmission  view)  versteht  die  Lehrkraft  als  Wissensvermittler,  das  Lernver‐
ständnis des Sender‐Empfänger‐Modells wird zugespitzt  im Bild des Nürnberger 
Trichters metaphorisch  gefasst.  Schüler werden  als  eher  passive,  rezeptive  Ak‐
teure verstanden (SCHLICHTER 2012, S. 14). Im Zuge empirischer Studien wird ver‐
sucht,  die  postulierte  Bedeutung  dieser  subjektiven  Lehrertheorien  auf  Unter‐
richtsgeschehen und Schülerlernen zu eruieren (SCHOENFELD 1983; DUBBERKE ET AL. 
2008, S. 194). Es konnte gezeigt werden, dass diese (ggf. implizit) aus Lerntheorien 
abgeleiteten Überzeugungen korrelieren mit Neigungen zur Wahl von Sozialfor‐
men. Ferner gehen sie mit spezifischen Zielformulierungen der Lehrkräfte einher 
und stehen damit in enger Verbindung mit dem Lehrerhandeln im Unterricht. Ein 
eher  konstruktivistisch  geprägtes  Lernverständnis  der  Lehrkräfte  korreliert  bei‐
spielsweise mit tendenziell stärker kognitiv aktivierenden Aufgabenstellungen und 
kann so zu Leistungszuwächsen der Schüler beitragen (STAUB, STERN 2002). Auch im 
Zuge der oben skizzierten Untersuchung konnte durch die Bestätigung der Media‐
tionsannahme, wonach Überzeugungen ‐vermittelt über ausgewählte Merkmale 
des Unterrichts‐ die Schülerleistungen mitbestimmen, die hohe Handlungs‐ und 
Lernrelevanz der Lehrerüberzeugungen festgestellt werden (DUBBERKE ET AL. 2008).  
Im Rahmen der Forschung zu Lehrerüberzeugungen, die sich auf das Lehren und 
Lernen beziehen, liegen die beiden genannten Syndrome vielen Studien zugrunde 
(DUBBERKE ET AL. 2008; BLÖMEKE, KAISER & LEHMANN 2008; MÖLLER, HARDY, JONEN, KLEICK‐
MANN & BLUMBERG 2006; SEIDEL, SCHWINDT, RIMMELE & PRENZEL 2008). In COACTIV fin‐
det  eine  ähnliche Gestaltung der  Skalen  zu  den Überzeugungen der  Lehrkräfte 
statt. Bezogen auf den Mathematikunterricht werden typische Vorstellungsmus‐
ter der Lehrkräfte zum Fach unterschieden. Mögliche subjektiven Theorien zum 
Lernen im Mathematikunterricht sind demzufolge: Vorstellungen von „Mathema‐
tik als Toolbox“, also als Sammlung fertiger und anzuwendender Rezepte und Vor‐
stellungen im Einklang mit der „konstruktivistischen Lerntheorie“ oder einer „re‐
zeptive[n] Lerntheorie“  (KRAUSS ET AL. 2008, S. 247).68 Es wird der Hypothese ge‐
folgt, wonach Überzeugungen vermittelt über die Unterrichtsgestaltung zu Varia‐
tionen der Schülerleistungen beitragen (DUBBERKE ET AL. 2008, S. 195). Mithilfe em‐

                                                            
68 Wobei diese Überzeugungen gleichzeitig den epistemologischen Überzeugungen zugeordnet werden 
können, was als weiteres Beispiel für die begrenzte Unterscheidbarkeit der Facetten der Lehrerüberzeu‐
gungen zu sehen ist. 
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pirischer  Daten werden  Korrelationen  zwischen  Elementen  des  Professionswis‐
sens, Subjektiven Theorien und Unterrichtsmerkmalen hergestellt. Beispielsweise 
konnte  so  ein  Zusammenhang  zwischen  einem  großen  Bestand  fachlichen  und 
fachdidaktischen Wissens, einem konstruktivistischen Lehr‐Lernverständnis (Sub‐
jektive Theorie) und auf Erklärungen und Begründungen statt auf kleinschrittige 
Anweisungen  bedachte  Unterrichtsgestaltung  (Unterrichtsmerkmal)  festgestellt 
werden  (KRAUSS ET AL. 2008,  S.  247).  Lehrerüberzeugungen  zu  konstruktiv‐unter‐
stützenden Lerngelegenheiten manifestieren sich demzufolge erneut  in kognitiv 
aktivierendem  Unterricht.  Über  diese  Mediation  werden  Veränderungen  der 
Schülerleistungen erreicht (DUBBERKE ET AL. 2008). 
Diese Ergebnisse stehen den oben angedeuteten Untersuchungen zu Inkonsisten‐
zen zwischen Überzeugungen und dem Lehrerhandeln entgegen. Vielmehr stützen 
sie die theoretisch begründete Annahme der Kongruenz aus Überzeugungen und 
Unterrichthandeln. Diese ist daraus abzuleiten, dass derartige Vorstellungen ent‐
scheidend etwa für die Wahl von Zielen, Lehrstrategien oder Lehrmaterialien sind 
(KLEICKMANN, VEHMEYER & MÖLLER 2010, S. 214). Daran ist die Sicht von Subjektiven 
Theorien als Brücke zwischen dem Wissen von Lehrkräften und ihrem Handeln an‐
schlussfähig. 
 
Veränderbarkeit der Überzeugungen 
Epistemologische Überzeugungen und Subjektive Theorien werden als relativ ver‐
änderungsresistent angesehen (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 505). Insofern liegt darin 
eine mögliche Ursache für die häufig kritisierte, geringe Umsetzung von Reformen 
durch die Lehrkräfte (REUSSER, PAULI & ELMER 2011, S. 488; KUNTER, POHLMANN 2009, 
S. 273). Dennoch konnten Veränderungen von Lehrerüberzeugungen im Verlauf 
der Ausbildung und der Berufsausübung festgestellt (SCHLICHTER 2012, S. 24) und 
im Rahmen längerfristiger Interventionsprogramme erfolgreiche erzeugt werden 
(FENNEMA, CARPENTER, FRANKE, LEVI, JACOBS & EMPSON 1996; DOLL 2004). Es konnten Hin‐
weise darauf abgeleitet werden, dass globale epistemologische Überzeugungen, 
im Vergleich zu domänenspezifischen,  schwerer veränderbar bzw.  stabiler  sind, 
wobei deren Bedeutung zugunsten der fachbezogenen Überzeugungen an Bedeu‐
tung verlieren kann (SCHLICHTER 2012, S. 42; MUIS, BENEDIXEN & HAERLE 2006). Um zu 
verhindern,  dass  neue  Informationen  trotz  der  Teilnahme  an  Fortbildungspro‐
grammen weiterhin durch den Filter bewährter Überzeugungen wahrgenommen 
werden (s. o.: Problem der Innovationsresistenz) oder dass statt der Handlungs‐
ebene nur die Rhetorik eine Veränderung erfährt (FORGASZ, LEDER 2008), ist darauf 
zu  achten,  die  Umstrukturierungen  von  Überzeugungen  mit  produktiven,  ver‐
ständlichen Lern‐ und Reflexionsprozessen zu verbinden (WAHL 2001). Auf diese 
Weise kann eine kognitiv angebahnte Modifikation von Überzeugungen auch auf 
das Lehrerhandeln fortwirken (REUSSER, PAULI & ELMER 2011, S. 482). 
Diese Strategie verfolgt beispielsweise die Studie BALMERS (2007), der die professi‐
onelle Kompetenz von Fachlehrkräften im Allgemeinen und fachspezifische Lehr‐
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Lernprozesse  im Besondern  in den Blick nimmt. Basierend auf der Expertisefor‐
schung und den dort eruierten und dem Handeln zugrundeliegenden Kognitionen, 
wird das fachdidaktische Wissen (PCK, s. o.) als wichtige Referenz der „Orientie‐
rungen gegenüber dem Lehren des Faches“ (BALMER 2007, S. 155) anvisiert. Durch 
die Veränderung professioneller Wissensressourcen soll eine theoretisch begrün‐
dete Modifikation von Lehrstrategien ‐also des Unterrichtshandelns‐ bewirkt wer‐
den. Dies geschieht mithilfe einer Fortbildungsmaßnahme (BALMER 2007, S. 156) 
und unter Rückgriff auf den Conceptual‐Change‐Ansatz zur Weiterentwicklung von 
Wissensbeständen (DE JONG, KORTHAGEN & WUBBELS 1998). Durch dieses Verfahren 
konnten einige Überzeugungsbereiche  im Zuge der  Intervention verändert wer‐
den, wenngleich dies bei Vorstellungen zum Verstehen der Schüler besser gelang 
als bei Orientierungen zum Fach(‐unterricht) (BALMER 2007, S. 157ff). Auch im Rah‐
men anderer  Interventionsstudien konnten Veränderungen der Überzeugungen 
von  Lehrern  bewirkt  und  Hinweise  auf  damit  einhergehende  Lernvorteile  von 
Schülern und Klassen registriert werden (MÖLLER ET AL. 2006). Die Konstruktion sol‐
cher Interventionen stellt eine große Herausforderung dar, bedenkt man die häu‐
fig  festgestellten  und  kritisierten  geringen  Einflüsse  der  Lehrerbildung  auf  die 
Überzeugungen der Lehrpersonen (DUBBERKE ET AL. 2008, S. 204). Ein erster Ansatz 
liegt darin, Weiterbildungsmaßnahmen „an den kognitiven Voraussetzungen und 
an den Überzeugungen“ (LIPOWSKY 2004, S. 474) der Lehrkräfte anzusetzen. Auf die 
konkrete  Gestaltung  von  erfolgsversprechenden  Fortbildungsmaßnahmen  bzw. 
Interventionen, die in der Lage sind, Veränderungen von Lehrerüberzeugungen zu 
evozieren, wird in Kapitel 2.2.4 vertieft eingegangen. 
 
 
Mentale Repräsentation und das Verhältnis zwischen Wissen und Handeln 
 
Die  Unterscheidung  zwischen  professionellen Wissensbeständen  und  Überzeu‐
gungen sowie deren innere Differenzierung legt nahe, neben der taxonomischen 
auch die (neuro‐)psychologische Struktur des Wissens zu untersuchen, also wel‐
cher Art das Wissen ist und in welcher Weise es mental repräsentiert und verfüg‐
bar ist (BROMME, HAAG 2008, S. 810). Die Repräsentationsformen können Auskunft 
darüber liefern, welche Funktion diese Wissensbestände und Überzeugungen für 
das Handeln einnehmen, wie die Ressourcen erreichbar und im Zuge von Fortbil‐
dungen veränderbar sein können. Wissen wird, statt auf das deklarative Wissen 
beschränkt, weiter gefasst und beinhaltet demzufolge etwa prozedurale Kompo‐
nenten (KRAUSS ET AL. 2008, S. 226; KUNTER, POHLMANN 2009, S. 264) und umfasst ne‐
ben explizitem Wissen auch Könnensebenen und implizite Wissensbestände (NEU‐

WEG 2011, S. 451).  
NEUWEG unterscheidet drei Bedeutungsebenen des Wissens (2011, S. 452). Das di‐
daktisierbare und kodifizierte Professionswissen als erste Ebene (Wissen 1, siehe 
Abb. 14) wird primär in der Ausbildung in systematischer Form erworben und ist 
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klar abtrennbar von der Ebene des Könnens. Dieses Wissen ist von den anderen 
„Emergenzbedingungen  pädagogischer  Könnerschaft“  (NEUWEG  2005)  zu  unter‐
scheiden‐ also von Persönlichkeitseigenschaften, der Erfahrung und von Prozessen 
der Reflexion mit diesen Bedingungen. In einer zweiten Ebene (Wissen 2) werden 
die kognitiven Strukturen des Lehrerwissens untersucht, wie sie auch zuvor syste‐
matisiert wurden. Verschiedene Wissensbestände, Skripts und Schemata werden 
als kognitive Grundlage für das professionelle Verhalten angesehen (NEUWEG 2011, 
S. 452). „Teachers themselves have difficulty in articulating what they know and 
how they know it“  (SHULMAN 1987, S. 225). Zu dieser Ebene des Wissens zählen 
daher auch die im vorangegangen Abschnitt thematisierten Subjektiven Theorien 
sowie epistemologischen Überzeugungen und weitere  implizit  vorliegende Res‐
sourcen professioneller Handlungskompetenz. Die dritte Ebene (Wissen 3) bezieht 
sich auf das Handeln der Lehrkräfte. Es umfasst die dispositionalen Erklärungen 
des eigenen Verhaltens, wobei die Grenze zum Können fließend ist. Im Sinne der 
sprachanalytischen Perspektive, wonach korrekt gesprochen werden kann, ohne 
dass  die  grammatikalischen  Regeln  auch  verbalisiert  werden  können  (BROMME 

1992, S. 129; RYLE 1969, S. 49), wird hiermit das knowing‐in‐action (SCHÖN 1987) in 
den Blick genommen. Dieses Wissen, das  sich  im Können zeigt, wird durch den 
Forscher rekonstruiert, der „die Logik des Handelns […] von außen“ (NEUWEG 2011, 
S.  452) erfasst. Auf diese  Forschungsstrategie, die  auch dieser  Studie  zugrunde 
liegt, wird in Kapitel 5 eingegangen. Abbildung 14 stellt die Bedeutungsebenen des 
Wissens in ihrer Beziehung zueinander dar.  
Die Beziehungen zwischen diesen Wissensebenen sind komplex, zahlreiche Trans‐
formationsprozesse  an  den  Schnittstellen  sind  denkbar.  Das  oben  angedeutete 
Theorie‐Praxis‐Problem kann beispielsweise durch eine Kluft zwischen dem Wis‐
sen der ersten und dritten Ebene gesehen werden; die häufig thematisierte Bezie‐
hung zwischen Wissen und Können bzw. Handeln ergibt sich aus dem Spannungs‐
feld aus der zweiten und dritten Ebene des Lehrerwissens (NEUWEG 2011, S. 453; 
MESSNER 2007). Die zuvor skizzierten Facetten des Professionswissens können auf 
allen drei Ebenen untersucht werden. Denkbar  ist die Erfassung mittels distaler 
Faktoren  von Ausbildungsmerkmalen  (Wissen 1),  durch Befragung und Testung 
(Wissen  2)  oder  Unterrichtsbeobachtungen  (Wissen  3).  Wissen  im  Schnittfeld 
mentaler Strukturen und deren Manifestation im Handeln kann durch „eine Ana‐
lyse von Denkprozessen in situ“ (NEUWEG 2011, S. 455), insbesondere im Zusam‐
menhang mit der Unterrichtsplanung und ähnlichen unterrichtsnahen Aufgaben, 
rekonstruiert werden, wie es auch im Rahmen dieser Studie angestrebt wird. Die 
Bedeutung für das tatsächliche Unterrichten, das Basiskonzepte als didaktisches 
Instrument der Unterrichtsplanung aber auch als metakognitive Denkstrukturen 
des Fachs einnimmt, ist durch die Rekonstruktion expliziter und insbesondere im‐
pliziter Kognitionen möglich (siehe Kap. 5). 
Mit der Thematisierung der mentalen Repräsentation korrespondiert die Frage, 
welche Handlungsrelevanz diese Kognitionen besitzen. Wissen kann dem Handeln 
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vorausgehen, es damit vorbereiten, es kann das Handeln begleiten diesem aber 
auch nachgeschaltet sein (NEUWEG 2004; DANN 2000).  
 

 

Abb. 14 | Konzepte des Lehrerwissens (leicht verändert nach NEUWEG 2011, S. 453) 

Zur Modellierung des Zusammenhangs von (kognitiven) Ressourcen und dem Han‐
deln besteht eine Vielzahl theoretischer Konzeptionen. Der Kognitionspsychologie 
entsprechend  spielen  darin  insbesondere  die  Faktoren  Volition  (WILD,  HOFER  & 

PEKRUN 2006), Motivation (RHEINBERG 2004),  Intentionen bzw. Zielformulierungen 
und Selbstwirksamkeitserwartungen eine Rolle (JONES, CARTER 2007). Im soziokul‐
turellen Ansatz amerikanischer Prägung sind diese Faktoren als Teile des belief sys‐
tems im Zusammenspiel mit dem jeweiligen sozio‐kulturellen Kontext an der Her‐
ausbildung von Aktionen bzw. Handlungen beteiligt (ebd.). In diesem Fall sind die‐
sem Begriff neben epistemologischen Überzeugungen oder motivationalen Orien‐
tierungen auch das Wissen untergeordnet. Für die angestrebte Veränderung des 
Lehrerhandelns im Rahmen von Fortbildungen bedeutet dies, dass das zu vermit‐
telnde Wissen praktischer Erprobung im realen Kontext bedarf, da diese Rückmel‐
dungen an der Herausbildung von Einstellungen sowie Überzeugungen und damit 
von Handlungsbereitschaften entscheidend beteiligt sind. Die Betonung individu‐
eller  Zielvorstellungen  und  regulativer  Selbstwirksamkeitserwartungen  im  Zuge 
dieses Ansatzes legt nahe, individuelle Bedürfnisse in die Gestaltung von Fortbil‐
dungsmaßnahmen zu integrieren (SUCKUT 2012, S. 23) (s. u.: symbiotischer Ansatz 
und adaptive Gestaltung der Fortbildungsreihe).  
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Das  Handlungsmodell  des  Forschungsprogramms  Subjektive  Theorien  verfolgt 
eine ähnliche Vorstellung, die neben Wissensbeständen (insb. in Form von subjek‐
tiven Theorien) und Zielvorstellungen auch Emotionen zur Situationsbewertung 
berücksichtigt (WAHL 2002; GROEBEN ET AL. 1988). Im Sinne des Ansatzes der Subjek‐
tiven Theorien ist es erforderlich, diese Bereiche der bewussten Reflexion zugäng‐
lich zu machen69, um durch die Analyse der dem Handeln zugrundeliegenden Kog‐
nitionen zu Umstrukturierungen und der Integration neuer Prototypen beitragen 
zu können (WAHL 2002; REUSSER, PAULI & ELMER 2011, S. 482). In Bezug auf die Mög‐
lichkeit, Zugang zu diesen subjektiven Vorstellungen bzw. Annahmen erlangen zu 
können, bestehen zwischen den jeweiligen Forschungsperspektiven unterschied‐
liche  Ansichten.  Dem  Forschungsprogramm  Subjektive  Theorien  entspricht  die 
Sichtweise von grundsätzlich verbalisierungsfähigen Kognitionen, die als implizite 
Wissensbestände der Individuen handlungssteuernd wirken. Diese Perspektive er‐
laubt theoretisch, von einem möglichen „Austausch zwischen subjektiven und ob‐
jektiven Theorien“ (NEUWEG 2011, S. 465), also von implizitem zu explizitem Wissen 
über den Pfad der Reflexion auszugehen. Dem steht die Vorstellung des auf Po‐
lanyi zurückgehenden tacit knowings entgegen (POLANYI 1985), wonach das impli‐
zite Wissen als theories  in use  (SCHÖN 1983) nicht als Regel‐ oder Theoriewissen 
verbalisierbar  ist.  Das  implizite Wissen  ist  dieser  Position  zufolge  dem  Können 
gleichzusetzen (NEUWEG 2011, S. 465; siehe auch NEUWEGS Wissen 3 oben) und da‐
mit  notwendige  Voraussetzung  für  die  Fähigkeit  flüssig  handeln  zu  können 
(BROMME 1992, S. 121). Tacit knowledge ermöglicht es dem Experten, schnell und 
unmittelbar auch auf neue Aufgaben reagieren zu können (BROMME 1992, S. 129). 
Damit ist die Möglichkeit, Können über die Vermittlung expliziten Wissens zu ini‐
tiieren, limitiert. Bezogen auf die in Abbildung 14 dargestellten Wissensebenen ist 
damit eine strukturelle Differenz zwischen dem Wissen und Handeln (Wissensebe‐
nen 2 und 3) auf der einen und dem Lernen im Zuge von Aus‐ und Fortbildung von 
Lehrkräften auf der anderen Seite festzustellen (ebd.).  
Die Breite dieser konzeptionellen Vorstellungen „über die Struktur der geistigen 
und praktischen Verfügung über diese Wissensbereiche […] dokumentiert auch, 
dass sich die handlungsleitende Funktion des professionellen Wissens nicht immer 
als direkte Wirkung einzelner Wissenskomponenten auf einzelne Lehrerhandlun‐
gen nachweisen“ (BROMME 1997, S. 199) lässt. Diese Feststellung liegt der Vorstel‐
lung einer Wirkungskette zugrunde, wie sie im Rahmen des SINUS‐Programms an‐
genommen wurde (FISCHER 2013): sie reicht von Professionalisierungs‐ bzw. Fort‐
bildungsmaßnahmen, die auf die Erweiterung kognitiver Ressourcen von Lehrkräf‐
ten abzielen, bis zum tatsächlichen Schülerlernen (Abb. 15). Statt von einer einfa‐
chen Transmissionsvorstellung auszugehen, wonach das der Lehrkraft vermittelte 
Wissen strukturidentisch von dieser verinnerlicht, in Handlungen überführt wird 

                                                            
69 Nicht zuletzt, da implizites Wissen „immer auch implizites Vorurteil, implizite Ignoranz und Blindheit“ 
(NEUWEG 2002, S. 22) bedeuten kann. 
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und im Schülerlernen mündet, wird in Anschluss an die Wissensebenen nach NEU‐

WEG (2011, s. o.) ein komplexer Transformationsprozess angenommen. Die Wei‐
terentwicklung  professioneller  Handlungskompetenz  von  Lehrkräften  bedeutet 
somit die gleichzeitige, fortschreitende Differenzierung und Elaboration theoreti‐
schen  Wissens  und  weiterer  Kognitionen  sowie  der  praktischen  Erfahrungen 
(MESSNER 2007, S. 371).70  Diese veränderten Kognitionen führen dann, dem Modell 
der Wirkungskette entsprechend, zu Veränderungen im Unterrichtshandeln. Hier‐
unter ist nicht die Anpassung der Oberflächenstrukturen, etwa durch die Adaption 
einer neu erlernten Unterrichtsmethode aufzufassen, vielmehr sollen die Tiefen‐
strukturen des Unterrichts modifiziert werden. Dies kann beispielsweise durch ei‐
nen verstärkten Problembezug erreicht werden, oder durch eine weiterreichende 
kognitive Aktivierung der Lernenden sowie eine systematische Veränderung der 
Unterrichtsstruktur, etwa im Sinne einer Konzeptorientierung des Geographieun‐
terrichts mithilfe der Basiskonzepte (GRÄSEL 2008). Der Modellvorstellung zufolge 
sind daraufhin Veränderungen des Schülerlernens zu erwarten.  
 

 

Abb. 15 | Wirkungskette zur Professionalisierung von Lehrkräften  
(Leicht verändert und erweitert nach FISCHER 2013, S. 3) 

 
Diese  Darstellung  der  Bedeutung  professioneller  Kognitionen  von  Lehrkräften, 
beispielsweise von verschiedenen Formen des Wissens und von Überzeugungen, 
für das Handeln von Lehrpersonen und damit –potenziell‐ für das Schülerlernen, 
schafft eine Grundlage  für die Konzeption wirksamer Professionalisierungsmaß‐
nahmen. Für die intendierte und spezifische Veränderung von Unterrichtshandeln 
über den Weg von Fortbildungen muss die Modifikation der zugrundeliegenden 
Kognitionen umfassend mitgedacht werden. Über die explizite Vermittlung dekla‐
rativer beispielsweise fachdidaktischer Wissensfacetten hinausgehend, sind auch 
implizite Lernprozesse und die Transformation impliziter Kognitionen zu berück‐

                                                            
70 Wobei dem Kompetenzverständnis nach WEINERT (2001a) und der in Abbildung 13 dargelegten Dimen‐
sionen  professioneller  Handlungskompetenz  entsprechend,  motivationale,  volitionale  und  soziale  As‐
pekte nicht zu vernachlässigen sind. 
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sichtigen. Durch  reflexive Bewusstwerdung  subjektiver  Theorien und die Ausei‐
nandersetzung mit epistemologischen Überzeugungen wird die Grundlage zur ge‐
zielten Weiterentwicklung dieser Kompetenzdimensionen bereitet. 
 
 
Einordnung der Basiskonzepte in die Dimensionen der professionellen Kompe‐
tenz 
 
An dieser Stelle sollen die geographischen Basiskonzepte und die hier vorgenom‐
mene  Analyse  professioneller  Handlungskompetenz  zusammengeführt  werden. 
Die  definitorisch‐konzeptionellen  Annäherungen  an  das  didaktische  Instrument 
der  Basiskonzepte weisen Bezüge  zu mehreren  unterschiedlichen Dimensionen 
der Lehrerkompetenz auf (DEMUTH, RALLE & PARCHMANN 2005; TAYLOR 2008; SANDER 
2009; DGFG 2010; SCHMIEMANN, LINSNER, WENNING & SANDMANN 2012; LAMBERT 2013; 
UPHUES 2013; MORGAN 2013).  
Den Bildungsstandards der Geographie zufolge  ist es die Aufgabe der Basiskon‐
zepte, die „Inhalte des Faches“ (DGFG 2014, S. 10) zu strukturieren. Damit wird ein 
kumulativer Wissensaufbau angestrebt (UPHUES 2013, S. 22). Die vertikale und ho‐
rizontale Ordnung  fachlicher Phänomene wird also entlang  jener Basiskonzepte 
organisiert (TAYLOR 2008, S. 50; SCHMIEMANN ET AL. 2012, S. 108), die den domänen‐
spezifischen Kern von Schulfächern repräsentieren (SANDER 2009, S. 58). Es ist dem‐
zufolge  naheliegend,  dass  die  geographischen  Basiskonzepte  wesentlicher  Be‐
standteil des Fachwissens der Lehrer  sind. Dieses umfasst, wie oben dargelegt, 
insbesondere mögliche „Formen der inneren Organisation“ (NEUWEG 2011, S. 460) 
fachlichen Wissens, d. h. die Kenntnis von der Struktur und von zentralen Aspekte 
des Fachs (SHULMAN 1986b, S. 9). Neben dem klassischen Inhaltswissen beispiels‐
weise über das System Erde und die Mensch‐Umwelt‐Interaktion in glokalen Prob‐
lemlagen, korrespondieren die Basiskonzepte als roter Faden (FUßANGEL, SCHELLEN‐
BACH & GRÄSEL 2008, S. 76) für das Unterrichten der Geographie innerhalb und ent‐
lang der Jahrgangsstufen mit dem zweiten Bestandteil des Fachwissens: dem cur‐
ricularen Wissen um die Vernetzung der fachlichen Inhalte. Indem Basiskonzepte 
des Weiteren als  „strukturierte   Vernetzung    aufeinander    bezogener   Begriffe,  
Theorien  und  erklärender  Modellvorstellungen [aufgefasst werden],  die sich  aus  
der  Systematik  eines  Faches  zur  Beschreibung  elementarer Prozesse und Phä‐
nomene historisch als relevant herausgebildet haben“ (DEMUTH, RALLE & PARCHMANN 
2005, S. 57), die somit zur Selektion und Rekonstruktion von Unterrichtsthemen 
beitragen, bewegen sie sich im Schnittfeld zwischen den zuvor genannten Berei‐
chen des professionellen Wissens der Lehrer. Die Bemühung um eine konzeptio‐
nelle Herangehensweise, wie sie dem Basiskonzepte‐Ansatz zugrunde liegt, erfor‐
dert eine kontinuierliche Reflexion der im Geographieunterricht verfolgten Ziele 
(MORGAN 2013, S. 273), womit Basiskonzepte auch einen Bezug zur Philosophie 
des Schulfaches als Facette des Lehrerwissens aufweisen (BROMME 1992, S. 98). 
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Dieser Bezug ist auch bei den oben diskutierten Vorschlägen zu geographischen 
Basiskonzepten feststellbar. Deren Konzeptionen zur Erfassung der fachlichen Per‐
spektive  (einer  fachlichen  Wirklichkeit)  weisen  unterschiedliche  ontologische 
Grundlagen auf, also die Fokussierung auf je eigene Typen von Entitäten. Auch die 
epistemologischen Annahmen über das mit den Basiskonzepten angeregte Lernen 
unterscheiden sich. Während LEAT (1998) im Sinne des thinking through geography 
verstärkt „generic cognitiv processes“ (TAYLOR 2008, S. 50) von Geographen in den 
Blick nimmt, fokussieren HOLLOWAY, RICE & VALENTINE (2003) eher prägende fachliche 
Ideen des Faches. Am Beispiel der vier Raumkonzepte der Geographie und dem 
Systemkonzept  wurde  darüber  hinaus  auf  die  jeweils  divergierenden  ontologi‐
schen und epistemologischen Hintergründe eingegangen. Die Verinnerlichung und 
praktische Umsetzung ausgewählter geographischer Basiskonzepte rekurriert da‐
mit  sowohl  auf  eine  spezifische  fachliche  Philosophie,  als  auch  auf  bestimmte 
Überzeugungen des Faches. Aufgrund großer Überschneidungsbereiche wird hier 
die Philosophie des Faches in Abbildung 16 unter den Aspekt der Überzeugungen 
(Epistemologische Überzeugungen und subjektive Theorien) subsummiert.    
Die  Suche  nach  den Basiskonzepten  eines  Faches  ist  von  dem Verständnis  von 
„Wissen als Konzept“ (SANDER 2009, S. 57) begleitet. Das Lernen bzw. der Wissens‐
erwerb mithilfe von Basiskonzepten im Unterricht wird als konstruktiver Prozess 
des Konzepterwerbs aufgefasst (ebd.; siehe differenziertere Auseinandersetzung 
mit dem Lernverständnis in Kap. 2.1.4). Das Lehren und Lernen mit Basiskonzepten 
fußt demzufolge auf einer epistemologischen Überzeugung, die dem konstrukti‐
vistischen  Lernbegriff  nahe  kommt  (construction  view,  s.  o.).  Gleichzeitig  steht 
diese Herangehensweise zum konzeptionellen Denken im Geographieunterricht in 
Kontrast zu der im Zuge der COACTIV‐Studie operationalisierten, möglichen Sub‐
jektiven Theorie, die eine Disziplin als Toolbox, bzw. als Sammlung fachlicher Re‐
zepte versteht (KRAUSS ET AL. 2008, S. 247). Eine konkrete Facette wissenschaftsthe‐
oretischer  beliefs  der  oben  vorgestellten  geographischen  Basiskonzepte  ist  an‐
schaulich an den dort berücksichtigten Raumbegriffen abzulesen. Verkürzt gespro‐
chen fand eine konzeptionelle Differenzierung statt, die die realistischen Raumbe‐
griffe der Raumstrukturforschung (bsp. Raum als Container, Raum als System von 
Lagebeziehungen)  um ein eher konstruktivistisches Raumverständnis  (Raum als 
Kategorie  der  Sinneswahrnehmung,  Raum  als  soziales  Konstrukt)  ergänzte 
(WARDENGA 2002). Diese unterschiedlichen Raumbegriffe und Raumzugriffe wer‐
den in den Bildungsstandards der Geographie berücksichtigt (siehe Kap. 2.1.6). Da‐
mit gehen mit der Anwendung der Basiskonzepte implizit fachliche Überzeugun‐
gen zur Epistemologie und Ontologie einher. Umgekehrt kann die Arbeit mit Ba‐
siskonzepten die individuellen Perspektiven auf „die Struktur des Wissensgebie‐
tes“ (BRUNNER ET AL. 2006, S. 59) modifizieren und damit Einfluss auf die bei Lehrern 
vorhandenen epistemologischen Überzeugungen (fachliche Orientierungen) aus‐
üben. Eine weitere Überlappung zwischen den Dimensionen der Handlungskom‐
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petenz im Kontext der Basiskonzepte ist denkbar, berücksichtigt man die oben an‐
gedeuteten  Effekte  von  Lehrerüberzeugungen  auf  fachdidaktische  Wissensbe‐
stände und Handlungsweisen (DUBBERKE ET AL. 2008, S. 194). 
Es  ist des Weiteren die Aufgabe von Basiskonzepten, dabei zu helfen Fragen zu 
formulieren, Untersuchungen im Unterrichtsgang zu leiten und dabei gezielt eine 
fachliche Perspektive auf geographische Phänomene vorzubereiten (LAMBERT 2013, 
S. 176; SCHMIEMANN ET AL. 2012, S. 107). Basiskonzepte sind „grundlegende und für 
den Schüler nachvollziehbare Erklärungsansätze und Leitideen des fachlichen Den‐
kens“ (UPHUES 2013, S. 22), die durch Selektion und Reduktion bzw. Rekonstruktion 
den Schülern eine verständnisgenerierende Perspektive auf die Phänomene der 
Fachdisziplin eröffnen  (DEMUTH, RALLE & PARCHMANN 2005,  S. 57). Diese erneuten 
definitorischen  Hinweise  zu  Basiskonzepten  ermöglichen  deren  Einordnung  als 
Bestandteil  fachdidaktischer  Wissensbestände  (PCK)  von  Lehrkräften,  wie  der 
Rückgriff auf die Beschreibung Shulmans zeigt: „Within the category of pedagogi‐
cal content knowledge I include, for the most regularly taught topics in one’s sub‐
ject area, the most useful forms of representation of those ideas, the most power‐
ful  analogies,  illustrations,  examples,  explanations,  and  demonstrations  –  in  a 
word, the ways of representing and formulating the subject that make it compre‐
hensible to others” (SHULMAN 1986b, S. 9). Ähnlich beschreibt BROMME das fachdi‐
daktische Wissen, als das „Wissen über die didaktische Aufbereitung des Fachin‐
halts“ (BROMME 1992, S. 96), mit dem Ziel der Aktivierung tiefen fachlichen Ver‐
ständnisses (DOLL 2004, S. 40).  
Die Einordnung der Basiskonzepte in das Gefüge der Dimensionen professioneller 
Handlungskompetenz und deren Facetten sowie dabei bestehende Überschnei‐
dungen werden in Abbildung 16 schematisch dargestellt. 
 
Die Einordnung der Basiskonzepte in das verzweigte Konstrukt der pädagogischen 
Handlungskompetenz deutet deren großes Potenzial zur Professionalisierung der 
fachbezogenen Unterrichtspraxis an. Gleichzeitig können weitere Informationen 
aus dieser Systematisierung abgeleitet werden.  
Durch die begründete Einschätzung zur Rolle der Basiskonzepte im Geflecht der 
professionellen  Lehrerkompetenz wird  ersichtlich,  dass Basiskonzepte  zwischen 
explizit bzw. deklarativ repräsentiertem Wissen und implizit vorliegenden Kogniti‐
onen einzuordnen sind. Dies  lässt zum einen Rückschlüsse auf angestrebte Ver‐
mittlungsversuche  im  Rahmen  von  Fortbildungsmaßnahmen  zu:  Beispielsweise 
zur  erforderlichen  Verknüpfung  von Wissensvermittlung mit  Phasen  bewusster 
Reflexion  sowie Gelegenheiten  zur  Erprobung.  Im Rückgriff  auf die Ebenen des 
Wissens und deren handlungsleitenden Status oder die thematisierte Wirkungs‐
kette von Professionalisierungsmaßnahmen bis hin zum Schülerlernen, soll damit 
eine tatsächliche praktische Umsetzung  im Unterrichtshandeln vorbereitet wer‐
den. Zum anderen sind mit den unterschiedlichen Ebenen mentaler Repräsentati‐
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onen von Basiskonzepten Erfordernisse für eine empirische Begleitforschung ver‐
bunden,  die  unten  erläutert  werden.  Geographische  Basiskonzepte  erstrecken 
sich über das Fachverständnis der Lehrer, dessen Referenzen in der wissenschaft‐
lichen Bezugsdisziplin und den Aneignungen im Zuge der persönlichen Ausbildung 
liegen, bis hin zu subjektiven fachlichen Orientierungen, die mit Vorstellungen zur 
Struktur und Genese des Faches aber auch zum Lehren und Lernen im Unterricht 
korrespondieren.  Aus  diesem  Grund  besteht  die  Herausforderung  darin,  auch 
schwer verbalisierbare Facetten der Lehrerkognitionen erfassen zu können. 
 
 

 

Abb. 16 | Basiskonzepte im Schnittfeld der Dimensionen professioneller  
Handlungskompetenz (Eigene Darstellung) 
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Da empirischen Daten keinen Hinweis darauf liefern, dass die Zunahme der Unter‐
richts‐ und Berufserfahrung zur Steigerung professioneller Handlungskompetenz 
beiträgt (BRUNNER ET AL. 2006, S. 76; KRAUSS ET AL. 2008, S. 245)71,  ist im Sinne einer 
Professionalisierung der  Lehrkräfte und  zur Vermittlung dieses  didaktischen  In‐
struments  (u. a. mit dem Ziel deren Handhabbarkeit praktisch zu erproben) die 
Entwicklung strukturierter Lerngelegenheiten anzustreben. Bevor auf empirische 
und theoretische Erkenntnisse zur effektiven Gestaltung solcher Fortbildungsmaß‐
nahmen eingegangen wird, soll die Rolle der dritten Ausbildungsphase im Prozess 
der Lehrerprofessionalisierung erläutert und der gegenwärtige Stand der Fortbil‐
dungspraxis referiert werden‐ auch um davon ausgehend Potenziale zur gewinn‐
bringenden Restrukturierung von Fortbildungsmaßnahmen abzuleiten.  
 

                                                            
71 Anders beurteilt dies beispielsweise HERRMANN (1999, S. 422), der die Professionalisierung von Lehrern 
als individuelle autodidaktische Leistung auffasst. Aufgrund von dem entgegenstehenden Ergebnissen ei‐
niger empirischer Arbeiten und da von hier aus kein konstruktiver Weg zur institutionalisierten Unterstüt‐
zung der Lehrerprofessionalität führt, wird diese Ansicht ausdrücklich nicht geteilt. 
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2.2.3. Lehrerprofessionalisierung in der dritten Ausbildungsphase 

 
Das Lernen der Lehrer 
 
Die Professionalisierung von Lehrkräften  ist eine Kernaufgabe der  institutionali‐
sierten Lehrerbildung. Gleichwohl bestehen viele Konstruktionsgelegenheiten von 
individueller Kompetenz  im Verlauf  einer Berufsbiographie,  einige  sind  struktu‐
riert und intendiert, andere gehen über die institutionalisierte Ausbildung hinaus 
und sind eher implizit und beiläufig (TERHART, CZERWENKA, EHRICH, JORDAN & SCHMIDT 

1993). Ein Beispiel für eine Lerngelegenheit des zweiten Typs sind die Erfahrungen 
der  eigenen  Schulzeit  und  der  dortigen Modellfunktion  der  eigenen  Lehrkräfte 
(LORTIE 1975). Da also bereits vor Eintritt in das Lehrerbildungssystem Wissen und 
Überzeugungen zum Lehrerberuf vorhanden sind, ist für die anschließenden Pha‐
sen der  Lehrerausbildung neben dem eigentlichen Neuerwerb berufsbezogener 
Kompetenzen auch immer die Modifikation bereits bestehender Kognitionen mit‐
zudenken. Dies hat Auswirkungen auf die Gestaltung der Lehrerausbildung. Bei‐
spielsweise sind durch reflexive Auseinandersetzungen bestehende Vorstellungen 
zu vergegenwärtigen und ggf. zu modifizieren (GRYL 2013). Diese und weitere For‐
men der Professionalisierung von Lehrkräften erstrecken sich über das als erste 
Phase der Lehrerausbildung bezeichnete universitäre Studium und das darauf fol‐
gende Referendariat als zweite Phase bis zum dritten Abschnitt der berufsbeglei‐
tenden Fort‐ und Weiterbildung.72 Typischerweise wird in Bezug auf diese Phasen 
postuliert, dass jeweils unterschiedliche Wissensdimensionen angesprochen wer‐
den (BROMME, HAAG 2008, S. 810). Insgesamt fußen Konzepte der Lehrerbildung auf 
Vorannahmen zur Beschaffenheit von Wissens‐ und Könnensbeständen der Leh‐
rer, wie sie oben dargestellt wurden (COMBE, KOLBE 2008, S. 880). Die Aneignung 
theoretischer Wissensbestände, wie sie mit  ihren Dimensionen dargestellt wur‐
den, wird primär im universitären Lehramtsstudium verortet. Erkennbar ist dort 
anhand der bestehenden Curricula (fachwissenschaftliche, fachdidaktische und er‐
ziehungswissenschaftliche  Studieninhalte)  die  aufgezeigte  Differenzierung  der 
Wissensbestände, denen je eigene Funktionen zugesprochen werden (ausführlich 
in COMBE, KOLBE 2008). Demgegenüber wird als Domäne der zweiten Ausbildungs‐
phase des Referendariats die Nähe zur Praxis und die Vorbereitung praktischen 
Handlungswissens  sowie  die  Ausbildung  von  professionellen  Routinen  gesehen 
(DGFE 2001, S. 1).  

                                                            
72 Zwischen diesen Begriffen kann eine Unterscheidung insofern getroffen werden, wonach mit der Wei‐
terbildung der  „Erwerb  zusätzlicher Kompetenzen“  (DASCHNER  2004,  S.  290)  einhergeht,  der  im Unter‐
schied zu Fortbildungen mit dem gleichzeitigen Erwerb neuer Zertifikate verbunden ist. Häufig werden die 
beiden  Begriffe  Fortbildung  bzw. Weiterbildung  aber  auch weitgehend  synonym  verwendet  (LIPOWSKY 

2011, S. 398). 
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Die Herstellung professioneller Handlungskompetenz bei Lehrern ist das Ziel der 
Lehrerbildung. Allgemein gesehen, soll sie durch die fruchtbare Verbindung von 
Theorie und Praxis erreicht werden. Der reflexive Bezug theoretischen Wissens auf 
die Praxis gilt als eine Bedingung zur Herausbildung professionellen Könnens bzw. 
Handelns (COMBE, KOLBE 2008, S. 890). Die so vorbereitete Fähigkeit zu fallbezoge‐
nem  Verstehen  ist  eine  Voraussetzung  für  den  erfolgreichen  Umgang mit  den 
oben beschriebenen oft widersprüchlichen Anforderungen im Lehrerberuf. Es ent‐
hält gleichzeitig die Begründung gegen die häufig geforderte stärkere Integration 
von  Praxiselementen  in  der  beruflichen  Ausbildung  von  Lehrern.  COMBE,  KOLBE 
(2008) wenden sich gegen ein zu vordergründiges Bestreben zur Ausbildung von 
Routinen als Aufgabe der Lehrerbildung. Sie begründen die Ablehnung eines Re‐
zepthandelns nach dem best‐practice‐Prinzip damit, dass es nicht Aufgabe einer 
wissenschaftlichen Ausbildung sei, „das zünftische Denken einzuüben, sondern zur 
eigenständigen  und  nur  darin  auch  innovativen  Entwicklung  berufsbezogenen 
Denkens  anzuregen“  (COMBE, KOLBE 2008,  S.  893). Nur  so  könne  das  „unendlich 
Fortschrittliche der Trennung von Theorie und Praxis“ (ADORNO, zit. in: COMBE, KOLBE 
2008) nutzbar gemacht werden.  Im Kontext der Ausbildung von Geographieleh‐
rern wird in ähnlicher Weise das Nebeneinander von zu erwerbendem theoreti‐
schem Wissen und praktischen Handlungsrepertoires in Verbindung mit der Befä‐
higung zu reflexivem Umgang mit beiden Ebenen gefordert (HEMMER, UPHUES 2011, 
S. 34). 
Wie bereits angekündigt,  findet  im Rahmen dieser Arbeit eine Fokussierung auf 
die dritte Phase der Lehrerprofessionalisierung statt, also auf die effektive Gestal‐
tung von Fortbildungen für Lehrer. Allgemein dienen Lehrerfortbildungen zur kon‐
tinuierlichen Förderung professioneller Kompetenz, wie  sie oben konzeptionali‐
siert wurde. Angestrebt wird damit neben dem Qualifikationserhalt insbesondere 
die Vertiefung und Erweiterung der Wissensbestände, Handlungsrepertoires und 
reflexiven Fähigkeiten (TERHART 2000b, S. 54). Unter dem Eindruck des schlechten 
Abschneidens bei den internationalen Vergleichsstudien TIMSS und PISA wird in 
den Standards für die Lehrerbildung der KMK die Erwartung formuliert, dass Lehr‐
kräfte  ihre  Qualifikation  ständig  weiterentwickeln  (KMK  2004,  S.  3;  CZERWENKA 

2008).73   
Diese Phase gerät zunehmend in den Fokus der Aufmerksamkeit, nicht zuletzt auf‐
grund der bisher geringen Wirksamkeit auf die Wissensbestände und Handlungs‐
weisen der Lehrkräfte (KRAUSS ET AL. 2008, S. 245) und die gering entwickelte Wei‐
terbildungskultur (FÖGELE, MEHREN 2015, S. 99; HEMMER, UPHUES 2011, S. 40). Nicht 
umsonst  bezeichnet  REINHARDT  (2009,  S.  29)  diese  Phase  der Ausbildung  (unkri‐

                                                            
73 Doch bereits 1970 wurde durch den Deutschen Bildungsrat ein verstärktes Bemühen um eine berufliche 
Weiterbildung gefordert und eine zu geringe Systematisierung und zu isolierte Fortbildungspraxis der Leh‐
rer angemahnt (DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1970, S. 240). 
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tisch) als die für Lehrer harmloseste Form, womit die hier selten stattfindende In‐
fragestellung  von Wissen, Überzeugungen und der Handlungspraxis  im  Subtext 
transportiert werden.  Im Gegensatz  dazu wird  in  jüngerer  Zeit  vermehrt  ange‐
strebt, im Zuge der Fort‐ und Weiterbildungen von Lehrern auf diese Facetten der 
Lehrerprofessionalität und damit auf das Handeln im Unterricht Einfluss nehmen 
zu können (MÜLLER, EICHENBERGER, LÜDERS & MAYER 2010). Beispielsweise fordert die 
OECD (2005, S. 9)  in ihren Papieren zur Lehrerprofessionalität (teachers matter) 
einen Qualifikationsprozess, der die gesamte Laufbahn von Lehrkräften umfassen 
soll.  
Welche Einflussnahme auf das Handeln erwartet und angestrebt werden kann, ist 
abhängig von der zugrundeliegenden Vorstellung zur Beziehung von Wissen und 
Können, wie beispielweise in Abbildung 14 skizziert. Neuweg entwirft davon aus‐
gehend zwölf lehrerbildungsdidaktische Figuren zur Relationierung dieser beiden 
Kategorien (2010), von denen einige im Folgenden kurz skizziert werden. Integra‐
tionskonzepte gehen  im Kontext der Professionalisierung von Lehrern von einer 
„Kongruenz von Wissen und Können“ (NEUWEG 2010, S. 37) aus. Das Handeln der 
Lehrer basiert auf deren Wissen, es ist den Lehrern möglich, ihr Handeln auf dieser 
Basis zu begründen. Differenzkonzepte hingehen nehmen eine „kategoriale Ver‐
schiedenheit  und  Eigenlogik  von  Wissen  einerseits  und  Können  andererseits“ 
(ebd.)  an.  Es  liegt  also  keine  lineare Ableitungsbeziehung  zwischen Wissen und 
Können vor, Könnerschaft  ist keine Fortsetzung propositionalen Wissens und ist 
eher als Amalgam von Persönlichkeit, Orientierungen und Erfahrungen aufzugrei‐
fen. 
Zu den Integrationskonzepten zählen beispielsweise (ebd.): 

 Technologie:  Aus  der  Forschung  abgeleitete  Handlungsregeln  können 
vermittelt und von der (hierarchisch untergeordneten) Praxis angeeig‐
net und übernommen werden. 

 Mutterwitz: Zwischen dem abstrakten Wissen der Theorie und der kon‐
kreten Situation der Praxis liegt eine Lücke, die mithilfe eines erwerbba‐
ren pädagogischen Takts überwunden werden kann. 

 Brille: Theoretisches Wissen hilft dabei, professionelles Handeln zu fun‐
dieren, indem konkrete Situationen bewusst gelesen werden können. 

 Einige Differenzkonzepte sind den oben wiedergegebenen Paradigmen 
zuzuordnen,  sie  lauten  beispielsweise Persönlichkeit  und Erfahrung & 
Meisterlehre. Andere Figuren lauten (NEUWEG 2010, S. 38): 

 Anreicherung:  Einer  komplexen  Stufenfolge  von  Beschulung  und  der 
Herausbildung  subtiler  Schemata  zu  flexiblem  impliziten Wissen  ent‐
springt die Anreicherung kognitiver Strukturen. Die oben skizzierte Kon‐
zeption der professionellen Wissensbestände (bzw. Kognitionen) sind an 
diese Figur anschlussfähig (SHULMAN 1986b; BROMME 1992).  
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 Konsekution: Diese Figur geht von epistemologischen Differenzen aus, 
die zwischen dem expliziten bzw. propositionalen Wissen und eher im‐
plizitem Handlungswissen besteht. Mit einem Blick auf die geschilderte 
Strukturierung der Lehrerbildung werden Aufgaben der einzelnen Pha‐
sen zugeordnet. Entsprechend soll die erste Phase Wissen vermitteln, 
die  zweite  erfahrungsbasierte  Schemata  vorbereiten  und  die  dritte 
Phase zur weiteren Professionalisierung beitragen, indem die vorhande‐
nen Schemata vor dem Hintergrund wissenschaftlichen Wissens thema‐
tisiert werden. 

Ausgehend von diesen Figuren kann eine theoretisch begründete Konzeption von 
Lehrerbildungs‐ bzw. in diesem Rahmen von Fortbildungssystemen und deren ein‐
zelnen Programmen stattfinden. Es gilt dabei nicht die Auswahl einer einzigen Fi‐
gur als erstrebenswert. Durch die Sensibilisierung für integrierende Beziehungen 
zwischen theoretischem Wissen und praktischem Können wird dazu angeregt, bei 
der Gestaltung von Fortbildungsmaßnahmen Anschlüsse zwischen beiden Ebenen 
zu finden. Analog verweisen Differenzkonzepte auf die Notwendigkeit, mögliche 
Divergenzen zwischen dem Wissen und Können bzw. zwischen expliziten und im‐
pliziten Kognitionen zu berücksichtigen und Lehrkräften die Gelegenheiten zu bie‐
ten, diese zu überwinden. In diesem Sinne soll durch das unten vorgestellte Design 
der Fortbildungsmaßnahmen dazu beigetragen werden, theorie‐ und praxisbezo‐
gene Elemente gezielt miteinander zu verzahnen. 
Der Hinweis auf die  relativ marginale Stellung der dritten Ausbildungsphase  im 
Prozess der Professionalisierung von Lehrern  legt die Frage nahe, ob überhaupt 
signifikante Wirkungen auf die Kompetenzen von Lehrern erzielt werden können. 
Eine Reihe von Metastudien hat Ergebnisse zu dieser Frage zusammengefasst, die 
insgesamt ein positives Bild zeichnen. In Anlehnung an die in Abbildung 15 darge‐
stellte Wirkungskette zur Professionalisierung können diese Ergebnisse differen‐
ziert und eingeordnet werden. Die Vermittlung von Wissen und das Lernen durch 
Erfahrungen in Fortbildungsmaßnahmen erhöht „die Wahrscheinlichkeit, dass sich 
das Lernen der Lehrperson ändern“ (HATTIE 2013, S. 143), wobei eine sehr hohe 
Effektstärke von d=.90 ausgewiesen wird (Stufe 2, siehe Abb. 15). Auf das tatsäch‐
liche Lehrerhandeln wirkt sich dieses Lernen mit einer Effektstärke von d=.60 aus 
(Stufe 3), wogegen für das Lernverhalten der Schüler noch ein (ordentlicher) Effekt 
von d=.37 festzustellen ist (Stufe 4) (ebd.). An anderer Stelle wird für Stufe 2 gar 
der sehr hohe Effekt von d=1.11 (HARRISON 1980) und für die vierte Ebene ein Ge‐
samteffekt auf das Schülerlernen von d=.66 ausgemacht (TIMPERLEY, WILSON, BARRAR 
& FUNG 2007). Durch eine tiefergehende Lesart dieser Metastudien, können Einbli‐
cke in die mehr oder weniger wirksame Gestaltung von Weiterbildungssettings ge‐
wonnen werden. In den nachfolgenden Abschnitten und v. a. in Kapitel 2.2.4 wer‐
den diese Befunde genauer analysiert um daraus weitere Hinweise auf eine wir‐
kungsvolle Konzeption von Fortbildungen zu generieren. 
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Die Fortbildungspraxis 
 
Die Organisationsformen von Lehrerfortbildungen sind vielfältig und korrespon‐
dieren mit den intendierten Funktionen.74 Die zentralen Landesinstitute sind die 
typischen Anbieter und Koordinatoren der staatlichen schulexternen Lehrerfort‐
bildungen. Sie decken ein breites Spektrum ab, das Programm umfasst fachwis‐
senschaftliche und –didaktische aber auch erziehungswissenschaftliche Themen. 
Weniger flächendeckend bestehen universitäre externe Fortbildungen, wobei zu‐
nehmend  zentrale  Lehrerinstitute  an  den Universitäten  verfügbar  sind,  die  auf 
diese  Weise  das  regionale  vornehmlich  von  Bezirksregierungen  bereitgestellte 
Fortbildungsangebot  komplementieren.  Zusätzlich  zu  typischen Präsenzangebo‐
ten werden auch netzbasierte Maßnahmen entwickelt und umgesetzt (KANWISCHER 

2003). Außerdem sind Lernwerkstätten denkbar, die sich zur Einbindung von Schü‐
lern, Studierenden, Lehrern und Wissenschaftlern eignen und daher eine Brücke 
zwischen Theorie und Praxis herstellen können. Als Mehrwert wird die Nutzbar‐
machung universitärer  Forschung  angesehen,  die  einen Beitrag  zur  praktischen 
Implementierung darstellen kann. Bemängelt wird dagegen die tatsächlich eher 
geringe Kooperation zwischen den Landesinstituten und den Universitäten (WIS‐

SENSCHAFTSRAT 2001, S. 37; KEUFFER, OELKERS 2001). Im Zuge einiger Projekte wie z. B. 
Physik, Biologie und Chemie im Kontext (PiKo, BiK, ChiK) ist diesem Desiderat je‐
doch umfassend entsprochen worden (IPN Kiel 2008, S. 85; DEMUTH ET AL. 2008). 
Auch die vorliegende Studie versucht diese Verknüpfungen herzustellen. 
Neben dem Angebot durch lokale Schulämter streben schulinterne Lehrerfortbil‐
dungen häufig ein „zielgerichtetes kooperatives Lernen eines Kollegiums“ (MILLER 

1999, S. 319) an, wobei den Schulentwicklungsaufgaben entsprochen werden soll. 
Auf dieser Ebene ist eine direkte Einbindung in die schulische Praxis anzunehmen. 
Diese kann positive Motivations‐ und fruchtbare Kooperationseffekte, aber auch 
geringe Reflexionsniveaus nach sich ziehen. Dieser „affirmativ‐pragmatischer Zir‐
kel“ (CLOER, KILKA & KUNERT 2000, S. 21) kann durch die Einbindung externer Exper‐
ten aufgebrochen werden. 
Die vorliegende Studie  ist  im Schnittfeld der hier vorgestellten Ebenen anzusie‐
deln. Es werden regional durch die Hochschulakteure Fortbildungen initiiert und 
konzipiert, wobei einerseits die Landesakademie für Lehrerfortbildung und Perso‐
nalführung in Dillingen (das zentrale Landesinstitut Bayerns) und andererseits das 
Studienseminar für Gymnasien in Speyer (Rheinland‐Pfalz) den organisatorischen 
Rahmen stellt. Durch die Beteiligung von Lehrern verschiedener Schulen, teilweise 
stehen sie in der Funktion von Seminarlehrern und Fachbetreuern (s. u.),  ist die 
lokale Ebene einbezogen. Gleichzeitig werden schulinterne, lokale Kooperationen 

                                                            
74 Diese Funktionen sind ebenso wie einige wichtige Gestaltungsmerkmale der Fortbildungen i.d.R. von 
den Landesgesetzen vorgegeben (u. a. KM Bayern 2002). 
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gefördert, indem Multiplikationen im Sinne schulinterner Lehrerfortbildungen an 
den jeweiligen Schulen unterstützt werden.  
Die Forderung nach einem Ausbau des Angebots und der Nutzung von Fortbildun‐
gen  (KEUFFER, OELKERS  2001,  S.  13; DGFE 2001,  S.  1)  und eine  verstärkte wissen‐
schaftliche Beachtung dieser Ausbildungsphase (MÜLLER ET AL. 2010) ist auf meh‐
rere Ursachen zurückzuführen. Im Zuge der TALIS‐Studie, die erstmals einen inter‐
nationalen Vergleich  von  Lehrerfortbildungssystemen  vornahm,  konnten  in Ab‐
hängigkeit von ausgewählten Faktoren der Gestaltung von Fortbildungen, z. B. der 
Dauer und dem Modus der Auseinandersetzung in den Fortbildungen, deren gro‐
ßen  Potenziale  nachgewiesen  werden  (OECD  2009).  Veränderungsprozesse  im 
Rahmen einer fortschreitenden gesellschaftlichen Entwicklungsdynamik sind ein 
weiteres Motiv dazu, Lehrerfortbildungen in den Blick zu nehmen. Die Wandlun‐
gen betreffen Schulen und Fachunterricht, den Bildungs‐ und Erziehungsauftrag 
des  Schulsystems,  der  Einzelschulen  und  Lehrer.  Eine  Erstausbildung  ist  damit 
nicht in der Lage, deren Professionalität über die ganze Berufsbiographie zu ge‐
währleisten (FÖGELE, MEHREN 2015, S. 82; HEMMER, UPHUES 2011, S. 40).  
Die zunehmende Beachtung von Lehrerfortbildungen ist verbunden mit der For‐
derung nach Reformen in der Lehrerbildung (TERHART 2000b; KEUFFER, OELKERS 2001; 
DGFE 2001). Viele der meist  landesweiten Reformen beziehen sich auf alle drei 
Phasen der Lehrerbildung, wobei jeweils unterschiedliche Facetten pointiert wer‐
den. Im Zuge des Lehramtsstudiums werden beispielsweise modularisierte Studi‐
engänge, neue Gewichtungen der curricularen Inhalte und eine bessere Integra‐
tion von Praxisanteilen gefordert, während für das Referendariat eher organisato‐
rische Facetten wie die Interaktion von Ausbildungsschulen und Seminarstandor‐
ten thematisiert werden (ERNST‐FABIAN 2005, S. 33). Ein phasenübergreifender Re‐
formaspekt ist die geforderte bessere Vernetzung zwischen den Ausbildungsetap‐
pen (HERICKS 2004). Die zugrundeliegende Kritik bezieht sich auf die jeweils isoliert 
stehenden Phasen und  ihre beteiligten  Institutionen, Personen und Programme 
(TERHART 2000b, S. 59; DGFE 2001). Als Basis für eine stärkere Gewichtung des drit‐
ten Ausbildungsabschnitts wird die Notwendigkeit geäußert, einen „Rollenwech‐
sel des Lehrers“  (HERRMANN, HERTRAMPH 2002, S. 142) anzubahnen, und  im Sinne 
eines berufsbegleitenden Prozesses als Lerner zu begreifen (FÖGELE, MEHREN 2015, 
S. 99; LIPOWSKY, RZEJAK 2012). Im nachfolgenden Unterkapitel werden die auf empi‐
rischen Evidenzen beruhenden Reform‐ und Gestaltungsvorschläge für Lehrerfort‐
bildungen gesondert behandelt.  
Neben diesen Arbeiten und Untersuchungen zu den Wirkungen von Lehrerfortbil‐
dungen bietet es sich an, auch das Angebot und die Nachfrage von Fortbildungen 
zu betrachten, wobei aufgrund der bestehenden Länderstruktur keine umfassen‐
den quantitativen Daten verfügbar  sind.  Studien, die das  Fortbildungsverhalten 
von Lehrern und dabei bestehende Präferenzen auf allgemeiner Ebene untersu‐
chen, nehmen nicht selten postulierte Unterschiede zwischen Schularten, Erwar‐



 

148 

tungen von Lehrern und Zugangshindernissen an. Dabei ergibt sich ein wenig ein‐
deutiges Bild. Zwar können Tendenzen aufgezeigt werden, etwa, dass Gymnasial‐
lehrer zur Teilnahme an eher fachwissenschaftlicher Fortbildung neigen oder Be‐
rufseinsteiger  unter  dem Eindruck  des  Praxisschocks  und  der  Bemühungen um 
Stabilisierung  ebenso  wie  Lehrkräfte  kurz  vor  der  Pensionierung  (Distanz  und 
Rückzug) eher weniger an Fortbildungen teilhaben  (BECK, ULRICH & SCHANZ 1997). 
Insgesamt sind davon ausgehend, aufgrund der vielen berufsbiographischen Fak‐
toren, aber wenige Hinweise zur konkreten Gestaltung von Fortbildungen ableit‐
bar. Damit neue Wissensbestände an bereits bestehende Ressourcen angeknüpft 
werden können, sind die individuellen Interessen der Lehrkräfte zu berücksichti‐
gen (ARNOLD, SCHÜßLER 1996). Dieser Aspekt wird im Rahmen dieser Studie durch 
das responsiv‐prozessanalytische Verfahren aufgegriffen, wie unten bei der Vor‐
stellung der Intervention zu zeigen ist.  
Wird Kritik am Fortbildungsangebot geäußert, bezieht sie sich häufig auf die wahr‐
genommene unsystematische Struktur des Programms (CLOER, KLIKA & KUNERT 2000, 
S. 21). Im Zuge der Forschungen zur Wirksamkeit von Fortbildungen, dient als ne‐
gativer  Gegenhorizont  zu  den  als  wirkungsvoll  herausgelösten  Gestaltungsele‐
menten, die Konzeption einer halb‐ bis eintägigen, d. h. kurzfristigen, Fortbildung, 
die von einzelnen Lehrern isoliert besucht wird und die nur einen geringen Bezug 
zur alltäglichen Anforderungsstruktur der Lehrkräfte aufweist  (LIPOWSKY 2012, S. 
17) . Gleichzeitig wird kritisiert, dass Fortbildungen dieser Struktur die Regel dar‐
stellen (GRÄSEL, FUßANGEL & PRÖBSTEL 2006; GRÄSEL 2008; KANWISCHER, KÖHLER, OERTEL, 
RHODE‐JÜCHTERN & UHLEMANN 2004).  
 

Tab. 3 | Voraussetzungen zur Nachfrage von Fortbildungen. (Verändert und erweitert nach 
KRAINER & POSCH 2010, S. 482) 

Voraussetzungen  
der Nachfrage 

Veranlassend  erleichternd 

Strukturell 
Normen (Weiterbildungskultur, 
formelle Regeln, …) 

Ressourcen (finanziell, zeitlich; 
schulinterne Unterstützung, …) 

Individuell 
Einstellungen, Haltungen 
(Interesse, Werte, …) 

Ressourcen (Erfahrungen, 
Kompetenzen, …) 

 

KRAINER & POSCH unterscheiden zwischen veranlassenden und erleichternden Fak‐
toren (2010, S. 483) als Voraussetzungen für die Nachfrage bzw. die Teilnahme von 
Lehrkräften  an  Fortbildungsmaßnahmen  (vgl.  Tab.  3).  Zu  den  veranlassenden 
strukturellen  Voraussetzungen  zählen  Normen,  wie  die  bestehende  Weiterbil‐
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dungskultur oder formelle Verpflichtungen zur Teilnahme. Erleichternd wirken fi‐
nanzielle  und  zeitliche  Ressourcen,  aber  auch  schulinterne  Unterstützungssys‐
teme und die Verfügbarkeit von Informationen zu den Angeboten. Auf der Seite 
der Individuen, wirken Einstellungen wie die Motivation oder themenbezogenes 
Interessen  veranlassend,  während  beispielsweise  die  Erfahrung,  durch  Fortbil‐
dungsteilnahmen  eine Verbesserung  der  Selbstwirksamkeit  zu  erwirken,  als  er‐
leichternde Ressource gewertet werden kann (ebd.).  
Diese Systematik kann dazu dienen, im Rahmen der vorliegenden Studie in Ver‐
bindung mit den unten dargestellten Erkenntnissen der empirischen Forschung zu 
förderlichen Faktoren der Wirksamkeit von Fortbildungen, den strukturellen Rah‐
men der Fortbildung so zu konzipieren, dass positive Nachfrageeffekte erzielt wer‐
den können. Unten wird gezeigt, dass beispielsweise erleichternde strukturelle so‐
wie individuelle Faktoren im Design der Intervention umgesetzt werden konnten. 
Da allerdings diese Systematik wenig empirisch fundiert ist, werden in Kapitel 2.2.4 
empirisch abgesicherte Prinzipien bzw. Merkmale zur Gestaltung wirkungsvoller 
Fortbildungsangebote erarbeitet. Gleichzeitig weist diese Struktur Ähnlichkeiten 
zu Theorien über die Entwicklung von Organisationen und zum Change Manage‐
ment auf (SCHUMACHER 2008, S. 279). Das System Schule als Organisation bildet den 
konzeptionellen Hintergrund für die Untersuchung von Merkmalen der Personen 
und organisationalen Strukturen, die Einfluss auf die Bereitschaft von Lehrern ha‐
ben,  an  Veränderungsvorhaben  teilzunehmen.  Diese  Veränderungsbereitschaft 
kann definiert werden, als die Reaktion des Einzelnen in Bezug auf ein spezifisches 
Veränderungsvorhaben. Dazu zählt dessen Bewertung der Maßnahme und die da‐
raus  resultierende Verhaltensabsicht, die  sich  zwischen Widerstand und Akzep‐
tanz bzw. Engagement bewegt  (SCHUMACHER 2008, S. 282). Auch hier gilt es, die 
entscheidenden Einflussfaktoren zu eruieren. Diese sind in unterschiedliche Klas‐
sen  einzuteilen.  Relevant  sind Merkmale  zur  Gestaltung  der  Veränderungspro‐
zesse  und  der  betroffenen  Organisation,  des  Veränderungsvorhabens  selbst 
(Breite und Tiefe) sowie Personenmerkmale. Zeichnen sich diese beispielsweise 
durch hohe Selbstwirksamkeitserwartungen aus und sprechen der geplanten Ver‐
änderung eine hohe Notwendigkeit  zu,  so  ist  von einer  positiven Ausgangslage 
auszugehen (SCHUMACHER 2008, S. 283).  
 
 
Lehrerfortbildungen als Institution schulischer Innovationen 
 
Die  zuvor  angedeutete  Einordnung  der  Funktion  von  Fortbildungen  legt  nahe, 
diese als Innovationen, bzw. als deren Vehikel  im Prozess der Schul‐ und Unter‐
richtsentwicklung  aufzufassen. Das  v.  a.  aus wirtschaftswissenschaftlichen oder 
psychologischen Kontexten auf die Erziehungswissenschaften adaptierte Konzept 
der Innovation wird hier auf einer strukturellen und einer individuellen Ebene be‐
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trachtet (GRÖSCHNER 2013, S. 304). Auf der (strukturellen) Makroebene sind Pro‐
zesse des Bildungswesens sowie der Schulentwicklung und ‐reform von primärem 
Interesse.  Eine  eher  mikroanalytische  Perspektive  nimmt  die  Betrachtung  der 
(punktuellen) Erneuerung  (innovatio,  lat.) des Unterrichts und des  individuellen 
Unterrichtshandelns ein  (SCHÖNKNECHT 1997). Als  Innovationen können Produkte 
aber auch Prozesse verstanden werden, die in spezifischen Kontexten entstehen 
oder angebahnt werden (GOLDENBAUM 2013, S. 151). Schulinnovationen im Spezi‐
ellen können definiert werden als Veränderungen, die durch „neue, zielgerichtete, 
intendierte und geplante Maßnahmen“ (ebd.) zur Verbesserung im Schulsystem 
(Makroebene) oder der Kompetenzen bzw. des Handelns Einzelner (Mikroebene) 
beitragen sollen. In Bezug auf das Individuum, das als zentraler Faktor in Innovati‐
onsprozessen angesehen wird (SCHÖNKNECHT 1997, S. 46) und auch hier im Fokus 
stehen soll, wird für das Lernen der Lehrer ein „aktiver, individueller und selbstge‐
steuerter“ (GRÖSCHNER 2013, S. 304) Lernprozess angenommen, der zu reflektieren 
und bewusst  zu gestalten  ist  (BAKKENES, VERMUNT & WUBBELS 2010).75 Dieser kon‐
struktive  Prozess  gilt  im  Sinne  der  Professionalisierung  als  berufsbiographische 
Aufgabe (SCHÖNKNECHT 2005).76 Damit wird angestrebt, im Zuge der Professionali‐
sierung zur Herausbildung von Lehrern als „reflective practitioner“ (SCHÖN 1987) 
beizutragen. Dies impliziert den bereits thematisierten zentralen Modus der drit‐
ten  Ausbildungsphase,  wonach  Lehrkräfte  über  die  Zeit  ihrer  Berufsausübung 
selbst Lernende bleiben (GRÖSCHNER 2013, S. 304). In der Bereitschaft zur Innova‐
tion spiegelt sich demzufolge wider, die eigene Arbeit zu überprüfen, sowie Hal‐
tungen  gegenüber  Reformveränderungen  (Vorbehalte  und  Aufgeschlossenheit) 
und  innovativen  Konzepten  sowie  die  Bereitschaft  zum Engagement  zugunsten 
neuer schul‐ und unterrichtsbezogenen Handlungsweisen (HOLTAPPELS 1997; BERG‐
MANN, ROLLETT 2008, S. 292). Berücksichtigt man diese zentrale Rolle des Einzelnen 
im Innovationsprozess, bekräftigt dies die oben beschriebene Kritik an top‐down‐
Angeboten zur Fortbildung von Lehrern. Vielmehr sind die Rahmenbedingungen 
an die Bedürfnisse der am Innovationsprozess beteiligten Lehrer anzupassen. Nur 
so kann die häufig kritisierte Resistenz von Lehrkräften gegenüber Bemühungen 

                                                            
75 An dieser Stelle wird darauf verzichtet, mit der Innovationskompetenz (GRÖSCHNER 2013) eine eigenstän‐
dige Dimension professioneller pädagogischer Kompetenz einzuführen. Vielmehr wird diese Befähigung 
als eine Metatätigkeit aufgefasst, die den oben präsentierten Dimensionen professioneller Kompetenz 
inhärent ist (GIRMES 2006).  
76 In Bezug auf die Berufsbiographie wird in einigen Arbeiten ein Zyklus angenommen, der von den Modi 
Überleben und Entdecken in der Berufseinstiegsphase bis zum Disengagement gegen Ende der Berufsbio‐
graphie verläuft (SCHÖNKNECHT 2005; HUBERMAN 1991). Dieser Hinweis soll andeuten, dass eine Sensibilisie‐
rung dieser biographischen Verläufe bei der Gestaltung von Fortbildungen im Hinblick auf mögliche be‐
sondere Unterstützungsbedarfe erforderlich sein kann (KANWISCHER ET AL. 2004). Ebenso ist denkbar, dass 
eine gezielte Auswahl potenziell innovationsbereiterer Lehrer für Innovations‐ und Fortbildungsprojekte 
positive Effekte erzeugen kann (HATTIE 2013, S. 144; WADE 1985). Schließlich ist im Zuge der drei Phasen 
der Lehrerausbildung anzustreben, die Befähigung zur Beteiligung an berufsbegleitenden Entwicklungen 
bereits in den beiden ersten Ausbildungsphasen vorzubereiten (FÖGELE, MEHREN 2015, S. 99; HEMMER, UP‐

HUES 2011). 
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um  innovative Entwicklungsprozesse  (TERHART 2013, S. 486; SEIDEL, PRENZEL 2006) 
überwunden werden. Wie diese Gestaltung in der Praxis aussehen könnte, ist eine 
zentrale Frage der Implementationsforschung (GRÄSEL, PARCHMANN 2004). 
Werden Innovationen in die Praxis transferiert, wird von Implementation gespro‐
chen. Im Zuge der Implementationsforschung wird nach Bedingungen gesucht, die 
eine Umsetzung der Innovationen in die Praxis begünstigen können (GRÄSEL, PARCH‐
MANN 2004, S. 197).77 Diese werden nach unterschiedlichen Systematiken in Kate‐
gorien von Einflussfaktoren unterteilt (s. o., change management). Die Innovation 
selbst stellt eine erste grundsätzliche Gruppe von Einflussfaktoren dar, also Merk‐
male wie deren praktische Zugänglichkeit, Komplexität, die Klarheit der Ziele und 
der schulpraktische Bedarf. Die unabhängigen Variablen aufseiten der Lehrkräfte 
entsprechen im Allgemeinen den oben dargestellten Dimensionen professioneller 
Kompetenz, also beispielsweise deren Einstellungen, Wissensressourcen oder Mo‐
tivation (GOLDENBAUM 2013, S. 150). Daneben liefern die Eigenschaften der Schulen 
(deren Schul‐ und Weiterbildungskultur, Leitung und Kooperationsstrukturen) so‐
wie  des  Schulsystems  (Reformaffinität,  Unterstützungssysteme  und  strukturelle 
Ressourcen  sowie  die  Verfügbarkeit  von  Informationen)  weitere  Kategorien 
(ebd.). Dieses Ordnungssystem der Einflussfaktoren ist  leicht an die in Tabelle 3 
vorgestellte Systematik anknüpfbar.  
Die Kriterien erfolgsversprechender  Innovationsprojekte und hierbei positiv be‐
einflussende Faktoren sind im Zuge dieser Studie von besonderem Interesse. In‐
novationsvorhaben  „that  are  curriculum‐based,  sustained  over  time,  linked  to 
concrete problems of practice, and built  into teachers‘ ongoing work with their 
colleagues“  (DARLING‐HAMMOND 1998,  S.  9) haben eine große Erfolgswahrschein‐
lichkeit in Bezug auf das Lernen der Lehrer, aber auch der Schüler (SCHELLENBACH‐
ZELL, GRÄSEL 2010, S. 464). Besondere Aufmerksamkeit erfahren die im Nachgang 
der internationalen Vergleichsstudien herausgearbeiteten Bildungsstandards (KÖL‐
LER 2008; KLIEME, AVENARIUS, BLUM, DÖBRICH, GRUBER, PRENZEL, REISS, RIQUARTS, ROST, TE‐
NORTH & VOLLMER 2003). Aufgefasst als auf die Makrostruktur des Bildungswesens 
gerichtetes politisch‐administratives Innovationsvorhaben, steht mit Blick auf die 
resultierende Debatte (TENORTH 2004) deren Wirksamkeit im Interesse der Wissen‐
schaft und der Öffentlichkeit. Aufgrund der zuvor begründeten zentralen Stellung 
von Lehrern im Innovationsprozess, sind deren Perspektiven auf diese top‐down‐
Innovation relevant (TERHART 2013). Um die Erfassung der Perspektiven auf Inno‐
vationsprojekte vorzustrukturieren, soll ein geeigneter Analyseansatz zur Abschät‐
zung der Implementationswahrscheinlichkeit vorgestellt werden. ROGERS Diffusion 

                                                            
77 Im Rahmen der vorliegenden Studie steht das Bestreben um Implementierung nicht im Vordergrund. 
Zwar wird versucht, die empirischen Erkenntnisse zu begünstigenden Faktoren der Implementierung von 
Innovationen, hier den Basiskonzepten, zu berücksichtigen. Dies dient aber in erster Linie dazu, gute und 
konstruktive Bedingungen für die anvisierte Lehrerfortbildung zu schaffen um auf dieser Grundlage Aus‐
kunft für das oben dargelegten Forschungsinteresse generieren zu können.		
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of Innovations‐Theorie (1983) ist in seiner Grundstruktur aus fünf Faktoren aufge‐
baut, deren Analyse Auskunft über diese Frage liefern sollen: 

1. Relative advantage (ROGERS 1983, S. 213), als der (wahrgenommene) Vorteil 
der innovativen gegenüber der althergebrachten Praxis; 

2. Compatibility (ROGERS 1983, S. 223), als die Passung zwischen Innovation und 
Haltungen der Adressaten; 

3. Complexity (ROGERS 1983, S. 230), als Anspruchsniveau an das Verständnis der 
Adressaten; 

4. Trialability (ROGERS 1983, S. 231), als die Möglichkeit, explorativ Erfahrungen 
mit der Innovation sammeln zu können; 

5. Observability (ROGERS 1983, S. 231), als die Sichtbarkeit der Anwendung, die 
als Katalysator eines Dialogs zwischen Anwendern und Nicht‐Anwendern wir‐
ken kann.78 

Die Untersuchung der mit den Bildungsstandards angestoßenen Reform konnte 
beispielsweise zeigen, dass ein relativer Vorteil derselben zu wenig von den Adres‐
saten, also den Lehrern, wahrgenommen wird. Ebenso wird die hohe Komplexität 
negativ thematisiert (ZEITLER, ASBRAND & HELLER 2013, S. 141). Beides beeinträchtigt 
eine effektive Implementation der Bildungsstandards. Darüber hinaus konnte mit‐
hilfe von Gruppendiskussionen und einer dokumentarischen Auswertung  (siehe 
das im Rahmen dieser Arbeit eingesetzte forschungsmethodische Verfahren un‐
ten, Kap. 5) gezeigt werden, dass Unterschiede bestehen zwischen einer auf expli‐
zit‐verbalisierter Ebene stattfindenden Bewertung von Innovationsprozessen un‐
ter dem Rekurs auf theoretisch verfügbare Wissensbestände und dem impliziten 
Wissen  bzw.  der  Überzeugungen  der  befragten  Lehrkräfte.  Dieses  besitzt,  wie 
oben  gezeigt  wurde,  handlungsleitende  Funktionen  (ZEITLER,  ASBRAND  &  HELLER 
2013, S. 144). Dieser Befund ist für das Vorhaben dieser Arbeit von entscheidender 
Bedeutung. Nicht zuletzt ist davon die Herausforderung abzuleiten, dass eine Pas‐
sung zwischen der  Innovation und den impliziten Orientierungen der Lehrkräfte 
hergestellt werden soll (TIMPERLEY, PARR 2005). Dies erfordert sowohl partizipative 
Strukturen für den Transferprozess (ZEITLER, ASBRAND & HELLER 2013, S. 145), als auch 
„adaptiv‐evolutionäre Strategien“ (ALTRICHTER & WIESINGER 2004, S. 221) und damit 

                                                            
78 Es sind eine Reihe weiterer Modelle zur Untersuchung von Transfer und Implementation von Innovati‐
onen denkbar. Beispielsweise sieht das Wellenmodell des Transfers nach JÄGER (2004, S. 126) die Analyse 
der Bedingungsfaktoren Person, Inhalt sowie Soziales System vor. Zu einem weitergehenden Transfer gilt 
es, die Schnittstellen zwischen diesen zu überwinden. Dazu sind beispielsweise Motivation und Relevanz‐
empfinden (Person ‐  Inhalt), Kooperation (Person ‐ Soziales System) oder Zielorientierung und Evaluation 
(Inhalt ‐ Soziales System) erforderlich (ebd.). Diese Herausforderungen liegen der Konzeption der Studie 
Chemie im Konzept und der dort angestrebten Dissemination zugrunde (SCHELLENBACH‐ZELL, RÜRUP, FUßANGEL 
& GRÄSEL 2008, S. 83). Zugunsten einer stärkeren Fokussierung des theoretischen Rahmens für die nach‐
folgenden Überlegungen soll dieser Ansatz nicht weiter verfolgt werden. Gleichwohl werden die ange‐
sprochenen Faktoren erneut relevant werden (vgl. Kap. 2.2.4). 
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die Beteiligung der Adressaten an der Entwicklung und Ausgestaltung von innova‐
tiven Reformvorhaben. Um diesen Ansprüchen gerecht zu werden, also um Zu‐
gang zu den erforderlichen Informationen zu erlangen, können rekonstruktive und 
responsive Verfahren sowie ein symbiotisches Vorgehen, die unten gesondert er‐
läutert  werden,  unterstützend  beitragen  (LAMPRECHT  2012;  PARCHMANN,  GRÄSEL, 
BAER, NENTWIG, DEMUTH & RALLE 2006). Auf diese Weise können Fortbildungsprojekte 
gestaltet werden, die einen fruchtbare Austausch der Akteure im Reformprozess 
begünstigt (OELKERS, REUSSER 2008).  
Im Folgenden wird auf Ergebnisse geographiedidaktischer Studien zur dritten Aus‐
bildungsphase von Lehrern eingegangen um die dort destillierten Ergebnisse aber 
auch verbleibenden Desiderata zur gewinnbringenden Konzeption von Fortbildun‐
gen aufgreifen zu können. 
 
 
Geographiedidaktische Forschungen 
 
Im  Bereich  der  Geographie  und  der  Geographiedidaktik  ist  die  Forschungslage 
noch sehr unzureichend in Bezug auf die Lehrerbildung im Allgemeinen und auf 
Lehrerfortbildungen im Speziellen. Ein erster Zugriff kann über die Befragung (an‐
gehender)  Geographielehrkräfte  erfolgen.  Im  Zuge  einer  Fachleiterbefragung 
(HEMMER,  HEMMER  2000)  und  einer  Absolventenbefragung  (HEMMER,  OBERMAIER 

2003) wurden allgemeine Informationen zur Zufriedenheit mit der Lehrerausbil‐
dung mit Fokus auf die universitäre Ausbildungsphase erhoben. Die Ergebnisse de‐
cken sich im Groben mit den oben geschilderten Positionen zum Theorie‐Praxis‐
Problem (KANWISCHER 2013, S. 47). Kritisiert werden beispielsweise eine zu geringe 
Orientierung am Unterricht und dessen Lehrplanbezüge sowie eine zu geringe Ver‐
netzung zwischen den Themen sowie Ausbildungsdisziplinen (fachliche, fachdidak‐
tische und allgemein‐pädagogische Inhalte) (KANWISCHER 2013, S. 94).  
Studien zur Geographielehrerausbildung bzw.  zur Fortbildungspraxis können  In‐
formationen für die adaptive Gestaltung von Fortbildungen beisteuern. Im Kontext 
der Geographielehrerausbildung in Thüringen konnte eine repräsentative Studie 
Auskunft über das Fortbildungsangebot  in der Geographie, das Fortbildungsver‐
halten von Geographielehrern in Thüringen und das vorhandene Fachverständnis 
der teilnehmenden Lehrer gewähren (KANWISCHER ET AL. 2004, S. 85). Grundlegend 
wird zwischen unterschiedlichen Formen von Fortbildungen unterschieden. Diese 
können in Form von formellen Maßnahmen durch die erwähnten Landesinstitute, 
informelle Strukturen sowie selbstgesteuert in Gestalt einer eigeninitiativen Lek‐
türe  von  Fachzeitschriften  und  aktueller  grauer  Literatur  stattfinden.  Letztere 
Form wird explizit von den befragten Lehrern als eigener Typ zu den Fortbildungen 
gezählt‐ und gleichzeitig den Selbsteinschätzungen zufolge am häufigsten prakti‐
ziert (~92% der Befragten gaben dies an), gefolgt von formellen Angeboten (KAN‐
WISCHER ET AL. 2004, S. 87). Kongruent zu diesen Ergebnissen verläuft der berichtete 
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Umfang  der  Fortbildungsteilnahme  in  den  betrachteten  zurückliegenden  zwölf 
Monaten. Insgesamt sind große Unterschiede in der Beteiligung von Lehrkräften 
erkennbar. Die  im Vergleich zu anderen Kohorten der Berufserfahrung und des 
Lebensalters höchste Bereitschaft zur Fortbildung bei den sogenannten Konsoli‐
dierten ist mit den oben berichteten allgemeinen Erkenntnissen mit dem (berufs‐
biographisch  bedingten)  Fortbildungsverhalten  konform  (BECK,  ULRICH  &  SCHANZ 
1997; KANWISCHER ET AL. 2004, S. 89). Insgesamt sind die Rückmeldungen „zur Teil‐
nahme an dienstlich anerkannten Fortbildungen“ (KANWISCHER ET AL. 2004, S. 90) je‐
doch ernüchternd. Die große Mehrheit nutzt demnach weniger als zwei Freistel‐
lungstage pro Jahr, jeder Vierte nutzt gar keinen Tag. Zugleich dominiert die Teil‐
nahme  an  halbtätigen  (Nachmittags‐)Fortbildungen.  Als  Gründe werden  in  den 
evaluativen Interviews Freistellungsprobleme durch die Schulleitungen sowie eine 
als zu gering wahrgenommene curriculare Relevanz der Fortbildungsangebote an‐
gegeben (KANWISCHER ET AL. 2004, S. 95). In Anlehnung an die Systematik aus Tabelle 
3 kann diesen Hindernissen also durch erleichternde strukturelle (Unterstützung 
durch die Schulleitungen) sowie individuelle (Nachfrageorientierung, unterrichts‐
relevante Problemstellungen) Voraussetzungen entgegengewirkt werden.  
Neben dem vorrangig angegebenen Motiv der Lehrkräfte, Materialien für den Un‐
terricht erhalten zu wollen (von 88% der Lehrkräfte genannt)79, werden v. a. fach‐
didaktische Beweggründe geschildert, die zur Teilnahme an den Veranstaltungen 
beigetragen haben. Das Bestreben um den Ausbau fachlicher Qualifikation (86%), 
das Erlernen neuer Unterrichtskonzepte (81%) oder das Kennenlernen aktueller 
didaktisch‐methodischer Ansätze stehen demzufolge für die Geographielehrer im 
Vordergrund. Aber auch das Interesse an fachlichen Themen über den Schulstoff 
hinaus (81%), der Erfahrungsaustausch mit Kollegen (78%) und die Hilfe bei der 
Umsetzung neuer Richtlinien (65%) sind häufig genannte Motive der Beteiligung 
(KANWISCHER ET AL. 2004, S. 111).80 In Ergänzung zu bereits erwähnten hinderlichen 
Faktoren werden die räumlichen Entfernungen der Veranstaltungen (von 56% der 
Lehrkräfte genannt) oder die eigene Arbeitsbelastung an der Schule (47%) genannt 
(KANWISCHER ET AL. 2004, S. 113). 
Zur Vorbereitung einer konstruktiven Wendung dieser Erkenntnisse sind insbeson‐
dere die von Lehrkräften geäußerten Bedürfnisse von Interesse. Bezogen auf die 
Organisationsform  präferiert  eine  Mehrheit  Ganztagesveranstaltungen  (55%), 
aber fast genau so häufig wird ein regelmäßiger Turnus (50%) gewünscht (KANWI‐

SCHER ET AL. 2004, S. 122). Zur konkreten Ausgestaltung der Arbeitsweisen und For‐
men der Vermittlung in den Fortbildungen wiesen die Ergebnisse darauf hin, dass 

                                                            
79 Empirische Studien weisen im Kontext von Weiterbildungssettings, die v.a. auf das Verfügbarmachen 
fertiger Unterrichtsmaterialien abzielen, sehr niedrige Effektstärken nach (WADE 1985). 
80 Seltener werden demgegenüber normative oder allgemein‐didaktische Aspekte genannt (KANWISCHER ET 

AL. 2004, S. 111). 
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frontale Expertenvorträge den spielerischen  (Rollenspiele) Arbeitsweisen vorge‐
zogen werden. Noch größer ist die Zustimmung dagegen für die Erarbeitung von 
Unterrichtsmaterial  (>70%)  und Momente  praktischer  Übungen  (~80%)  (KANWI‐

SCHER ET AL. 2004, S. 125).  
An anderer Stelle wurden Ergebnisse erarbeitet, die Hinweise auf das Potenzial zur 
Implementation didaktischer Innovationen (hier bezogen auf die Integration geo‐
graphiedidaktischer Konzepte des Systems, der räumlichen Orientierung sowie ge‐
ographiespezifische Kompetenzen‐ wobei eine konzeptionelle Nähe zur vorliegen‐
den Arbeit besteht) gewähren (GOLAY, REMPFLER & VETTIGER 2012, S. 7). Es wurden 
dabei Defizite der Aus‐ und Fortbildungen von Geographielehrern festgestellt, die 
mit Defiziten im Hinblick auf die schwer zugänglichen Fachverständnisse der Leh‐
rer verbunden sind (GOLAY, REMPFLER & VETTIGER 2012, S. 19). Diese Herausforderung 
in  Verbindung mit  der  kritisierten  Favorisierung  fertiger Methodenmodule,  bei 
gleichzeitig selten stattfindenden Prozessen der Reflexion (siehe oben, Gefahr des 
affirmativ‐pragmatischen Zirkels), wird auch im Zuge anderer geographiedidakti‐
schen Studien beobachtet (APPLIS 2014). 
Hintergründe  für  diese  Hürden  bieten  sich  in weiteren  geographiedidaktischen 
Studien, die  im Kontext der pädagogischen Professionalisierung die problemati‐
sche Rolle von Lehrkräften als Innovationsbremse thematisieren (SIEGMUND, ULRICH 

& VOLZ 2011, S. 7). Im Fokus steht hier die Verzahnung der unterschiedlichen Pha‐
sen der Lehrerausbildung. So besteht eine enge Kooperation zwischen Schulen, 
Studienseminaren und den Hochschulen der Region, aber auch zwischen Studie‐
renden und Lehrkräften in Form von Tandemteams. Damit sollen Perspektiven für 
die Überwindung der nach wie vor geringen Nutzung digitaler Medien im Geogra‐
phieunterricht entgegengewirkt werden (ebd.). Ebenfalls zur Überwindung dieser 
Herausforderungen werden an anderer Stelle Maßnahmen als Verknüpfung zwi‐
schen Präsenz‐ und Onlinekursen entwickelt (SPACIT 2014), wobei als Zielebene 
die Geomedienkompetenz von Schülern gilt. Auch in diesem Kontext wird mit der 
Reflexivität ein entscheidender Modus der Auseinandersetzung mit dem Gegen‐
stand identifiziert (GRYL 2013, S. 76).  
Problematischerweise verfolgen diese Ansätze jeweils einen einseitigen Weg der 
Kommunikation, jeweils geprägt durch die Vermittlung von Gegenständen von der 
Theorie an die Praxis. Da, wie oben gezeigt wurde, die positiven Effekte eines For‐
scher‐Praktiker‐Dialogs anzustreben sind, bieten die Erfahrungen solcher Fortbil‐
dungsdesigns  wertvolle  Hinweise  für  die  Gestaltung  von  Professionalisierungs‐
maßnahmen  für Lehrkräfte. Ebenfalls  im Kontext einer Studie zur  Implementie‐
rung  von  Geoinformationssystemen  konnten  hier  erste  Erkenntnisse  generiert 
werden (FÖGELE, HÖHNLE, MEHREN & SCHUBERT 2015). Durch dieses Verfahren konnten 
einige Merkmale tragfähiger Fortbildungsangebote zur Vermittlung von Kompe‐
tenzen  im GIS‐Bereich  destilliert werden.  Es muss  demzufolge  darauf  geachtet 
werden, einen konkreten Bezug zum Unterricht  zu bewahren  (Praxisnähe)‐ und 
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auch hier wird der Wunsch nach verfügbaren Handreichungen  (Material)  geäu‐
ßert. Über dieses rezepthafte Vorgehen hinausgehend (siehe Kritik oben), soll die 
Arbeit in den Fortbildungen kontinuierlich und kumulativ gestaltet und die lernen‐
den Lehrer personell begleitet werden (HEMMER, UPHUES 2011). Die Arbeit beinhal‐
tet entsprechend Phasen praktischen Übens. In allen Arbeitsphasen sollen koope‐
rative Strukturen etabliert werden, die etwa auch schulinterne Netzwerke bein‐
halten.  Diese  Strategie wendet  sich  gegen  die  Praxis  isoliert  stehender  Fortbil‐
dungsbesuche Einzelner und soll zur schulinternen Implementierung und gegen‐
seitigen Unterstützung dienen (HÖHNLE, SCHUBERT 2013). Darüber hinaus wird häu‐
fig das Bedürfnis formuliert, den didaktischen Mehrwert der Neuerung stärker er‐
kennen zu wollen. Daneben sind weitere erleichternde strukturelle Voraussetzun‐
gen denkbar, wie das Bereitstellen gut verfügbarer Informationen zu Fortbildungs‐
angeboten sowie formale Rahmenbedingungen. Dazu zählen z. B. Maßnahmen zur 
Unterstützung der Teilnahme (ebd.). Es wird nachfolgend gezeigt, dass diese Er‐
gebnisse an weitere empirische erziehungswissenschaftliche Studien anschlussfä‐
hig sind (LIPOWSKY 2013), die als konzeptionelle Erweiterung dieser geographiedi‐
daktischen Desiderate diskutiert werden sollen.  
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2.2.4. Empirische Evidenzen zu den Gestaltungsmerkmalen wirksamer  
Lehrerfortbildungen 

 
Symbiotischen Lehrerfortbildungen als innovative Fortbildungspraxis 
 
Im Folgenden wird mit dem Ansatz der Symbiotischen Lehrerfortbildungen ein in‐
novatives  Konzept  zur  Fortbildungspraxis  vorgestellt.  Angestoßen wurde  dieses 
Verfahren mit den bereits thematisierten Kontextstudien beispielweise  im Zuge 
von Chemie im Kontext (GRÄSEL, PARCHMANN 2004) und der anschließenden Adap‐
tion  im Rahmen von Biologie  im Kontext  (LÜCKEN 2012). Exemplarisch soll damit 
gezeigt werden, wie einigen Desideraten der Fortbildungspraxis entsprochen wer‐
den kann.  In den darauffolgenden Abschnitten werden einige  in diesem Ansatz 
verwirklichte Gestaltungselemente  erneut  aufgegriffen,  systematisiert  und mit‐
hilfe weiterer theoretischer und empirischer Erkenntnisse zu einer evidenzbasier‐
ten Sammlung von Gestaltungsmerkmalen von Fortbildungen verdichtet (FÖGELE, 
MEHREN 2015). Diese bieten schließlich eine fortbildungsdidaktische und methodi‐
sche Basis für die Konzeption der Intervention im Zuge der vorliegenden Arbeit. 
Ausführlich wird das auf dieser Grundlage entwickelte Fortbildungsdesign in Kap. 
4.3. präsentiert. 
Mit dem Begriff der Symbiose  ist ein Verweis verbunden auf das reziproke Ver‐
hältnis zwischen den beteiligten Akteuren aus Schule, Bildungsadministration und 
Universität sowie auf den postulierten beidseitigen Nutzen für Theorie und Praxis, 
der dieser Kooperation entspringt (PARCHMANN ET AL. 2006, S. 1041). Die Kontext‐
Studien basierten auf den Motiven von Entwicklung und Implementation.81 Veror‐
tet ist der Ansatz als Gegenentwurf zu den dominierenden Top‐Down‐Verfahren 
der Implementation schulischer Innovationen und der dort praktizierten linearen 
Übersetzungsstrategie. Dort wird die  Innovation strukturidentisch auf die Praxis 
zu  übertragen  versucht,  trotz  bestehender  zeitlich‐räumlicher  und  personeller 
Trennung zwischen Konzeption und Umsetzung (GRÄSEL, PARCHMANN 2004, S. 199). 
Eine Implementierung auf Grundlage des symbiotischen Verfahrens meint dage‐
gen nicht die Übertragung einer fertig ausgearbeiteten Idee, sondern eine ko‐kon‐
struktive Realisierung, die auch Prozesse der gemeinsamen Entwicklung, Erpro‐
bung und Revision impliziert (PARCHMANN ET AL. 2006, S. 1041). Damit geht auch eine 
veränderte Rolle der beteiligten Wissenschaftler einher, die im Verbund mit schu‐
lischen Partnern neues Wissen generieren, wobei wissenschaftlich und praktisch 
fundierte  Wissensbestände  gleichrangige  Elemente  der  Aushandlungsprozesse 
sind (GRÄSEL, PARCHMANN 2004, S. 209). 

                                                            
81 Damit erfüllen die Studien das zentrale Merkmal von Studien im Kontext des Design‐Based‐Researchs 
(PREDIGER, LINK, HINZ, HUßMANN, THIELE & RALLE 2012). Dieser Ansatz wird in Kap. 5.2 vorgestellt. 
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Grundlegende Gestaltungsmerkmale im Kontext symbiotischer Fortbildungen ist 
die Arbeit in professionellen Lerngemeinschaften und die Integration unterschied‐
licher  Expertise.  In  den  kooperativen  Arbeitsprozess  sind  Vertreter  der  Schule 
(Lehrer), der Bildungsadministration und Fortbildungsinstitute sowie der universi‐
tären Fachdidaktiken (externe Experten) eingebunden.82 Darüber hinaus können 
sich Lehrkräfte in Tandem‐Partnerschaften zusammenschließen, um die koopera‐
tive Arbeit und institutionalisierten Feedbackstrukturen auch über die Präsenzter‐
mine der Fortbildungen hinaus leisten zu können. Diese Gemeinschaften durch‐
laufen und gestalten ein Fortbildungsprogramm, das über eine Zeitspanne von ei‐
nigen Monaten mehrere Veranstaltungen umfasst (PARCHMANN ET AL. 2006). Konsti‐
tutiv für den symbiotischen Ansatz ist das grundsätzlich beidseitig angelegte Ler‐
nen zwischen Theorie und Praxis durch die fruchtbare Inwertsetzung komplemen‐
tärer Expertise. 
Die Arbeitsweise ist darüber hinaus wesentlich von der Verschränkung von Phasen 
der Wissensvermittlung, der Entwicklung und Erprobung sowie Reflexion und Re‐
vision geprägt. Dieses und weitere Merkmale solcher Fortbildungsangebote wer‐
den  im  Rahmen  der  evidenzbasierten  Gestaltungsmerkmale  wirkungsvoller 
Lehrerfortbildungen  systematisiert.  Die  Vorstellung  dieses  grundlegenden  Kon‐
zepts symbiotischer Lehrerfortbildungen soll dazu dienen, einen konzeptionellen 
Rahmen wirkungsvoller Professionalisierungsvorgaben zu gestalten, der im Einzel‐
nen mithilfe der nachfolgend präsentierten Kriterien  spezifiziert wird.  In einem 
solchen Kontext kann die sukzessive Aneignung von Wissen, die Modifikation von 
Überzeugungen und die Weiterentwicklung des professionellen Handelns unter‐
stützt werden (HERZMANN, SPARKA & GRÄSEL 2006). Gleichzeitig findet ein Informati‐
onsaustausch in beide Richtungen statt. Konzeptionelle Vorarbeiten liefern neben 
den Kontext‐Projekten  (BiK,  ChiK,  Piko),  der  SINUS‐Studie und dem österreichi‐
schen IMST‐Projekt (s. u.) auch einzelne Studien aus dem Kontext des Hamburger 
Schulversuchs alles>>könner bzw. des Forschungsprogramms komdif  (SCHROETER, 
HARMS, KLÜH, LÜCKEN, MÖLLER & SÜDKAMP 2013). Beispielsweise wurde in diesem Rah‐
men eine symbiotische Lehrerfortbildung zugunsten eines kompetenzorientierten 
Unterrichts in den Naturwissenschaften mit einem Fokus auf experimentelle Kom‐
petenzen  entwickelt  und  empirisch  begleitet  (MAISEYENKA,  SCHECKER  &  NAWRATH 
2012). In vergleichbarer Weise können im Zuge der vorliegenden Studie Hinweise 
für die Handhabbarkeit des didaktischen Ansatzes der Basiskonzepte sowie für die 
fruchtbare  Gestaltung  professioneller  Lerngelegenheiten  für  Geographielehr‐
kräfte  zur  Förderung  eines  basiskonzeptionellen  Unterrichts  und  dabei  beste‐
hende  Potenziale  zur  Weiterentwicklung  professioneller  Kognitionen  aufseiten 
der teilnehmenden Geographielehrkräfte generiert werden. 
 

                                                            
82 Dabei sind Spannungen, die durch professionsbedingt divergierende Sprache, Überzeugungen und Deu‐
tungsweisen entstehen können, adaptiv zu berücksichtigen. 
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Systematisierung im Rahmenmodell zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen 
 
Um die bisherigen Untersuchungen und praktischen Erfahrungen zur Gestaltung 
von Fortbildungen in einen systematischen Zusammenhang einordnen zu können 
und weitere empirische Ergebnisse zur effektiven Konzeption solcher Maßnahmen 
anzuschließen, wird im Folgenden ein Rahmenmodell vorgestellt (s. Abb. 17), das  
auf den Arbeiten LIPOWSKYS basiert (2010; 2011).83 Eine solche Ordnung ist erfor‐
derlich, bedenkt man die vielfältigen Bedingungsfaktoren, die dem Handeln und 
Lernen der Lehrkräfte vorausgehen, aber auch den komplexen Rahmen des Unter‐
richts in dem diese Faktoren einen Effekt auf das Lernen der Schüler ausüben.  
 

 
Abb. 17 | Rahmenmodell zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen (Verändert und erweitert 
nach LIPOWSKY 2010; 2011) 

 

                                                            
83 Die nachfolgenden Darstellungen des Kapitels sind im Wesentlichen angelehnt an FÖGELE, MEHREN 2015, 
S. 88‐94.  
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Angelehnt an populäre Angebots‐Nutzungs‐Modelle wie in Abbildung 12 (HELMKE 

2012), wird darin als Voraussetzung  für den Erfolg von Weiterbildungsmaßnah‐
men deren gesellschaftlicher und v. a. schulischer Kontext berücksichtigt, in den 
die eigentlichen Fortbildungsmaßnahmen mit ihren Gestaltungsmerkmalen einge‐
bettet sind. Diese Angebote tragen durch ihre Charakteristika ebenso zu größerem 
bzw. geringerem Engagement der Nutzung bei wie personale Eigenschaften der 
teilnehmenden Lehrkräfte (LIPOWSKY 2010; 2011). 

 
Schulische Kontexte können im Sinne der in Tabelle 3 vorgenommenen Differen‐
zierung nach KRAINER & POSCH (2010, S. 482) sowohl als veranlassende, wie auch als 
erleichternde Faktoren zur Teilnahme und Nutzung von Fortbildungsmaßnahmen 
gesehen werden. Schulische Leitbilder, finanzielle Möglichkeiten, eine mehr oder 
weniger etablierte Weiterbildungskultur oder bestehende Anforderungsstruktu‐
ren des Berufsalltags können veranlassende bzw. hinderliche Strukturbedingun‐
gen darstellen (LIPOWSKY 2011, S. 400). Angelehnt an Einblicke aus der Organisati‐
onsentwicklung und dem dort verorteten Change‐Management wird dem Handeln 
der Schulleitungen in diesem Kontext eine zentrale Rolle zugeschrieben (SCHUMA‐

CHER 2008). Relevant für die tatsächliche Nutzung, und in Bezug auf die Persistenz 
derselben erleichternd,  sind  kooperative  Strukturen  innerhalb  von  Schulen,  die 
Raum für die explorative Anwendung neuer Konzepte bieten  (WATSON, MANNING 
2008). Dazu trägt ein offenes Klima ebenso bei, wie ein innovationskräftiges Kol‐
legium sowie das Interesse von Schulleitungen an derart gestalteter Weiterbildung 
(LIPOWSKY 2009, S. 349). 
 
Personenbezogene Variablen  innerhalb dieser modellhaften Rahmenvorstellung 
sind  sowohl kognitiver  (Präkonzepte, Wissensbestände),  volitionaler  (Ausdauer) 
als auch familiär‐sozialer Natur (LIPOWSKY 2011, S. 401). Neben individuellen Hal‐
tungen und Zielvorstellungen wird  insbesondere die (überdauernde) Motivation 
zur Teilnahme als bedeutsam angesehen (LIPOWSKY 2012, S. 16). Analog zur The‐
matisierung der Schülermotivation auf Grundlage von Erwartungs‐Wert‐Modellen 
wird die Bereitschaft der Lehrkräfte zur Teilnahme an Fortbildungen mit der Er‐
wartung von praktischen Verbesserungen und Vorteilen, denen Wert beigemes‐
sen wird, zu erklären versucht (LIPOWSKY 2011, S. 399).  
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Ebenen des Fortbildungserfolgs 
 
Um die Effektivität84 von Fortbildungsmaßnahmen untersuchen zu können ist es 
erforderlich, einen Maßstab für die Wirksamkeit zu operationalisieren. In Anleh‐
nung an die Gliederung nach WADE (1985) und die Adaptionen durch REISCHMANN 

(2003) und LIPOWSKY  (2004) werden die nachfolgend besprochenen vier Ebenen 
unterschieden, die darüber hinaus die Wirkungskette von Professionalisierungs‐
maßnahmen aus Abbildung 15 widerspiegeln. Die Ebenen können gleichermaßen 
zur prospektiven Planung sowie zur retrospektiven Evaluation von Fort‐ und Wei‐
terbildungsprogrammen herangezogen werden. 
 

‐ Ebene 1: Reaktionen der Teilnehmer 

Häufig finden im Anschluss an Fortbildungsprogramme Evaluationen zur 
Zufriedenheit der beteiligten Lehrkräfte statt  (LIPOWSKY, RZEJAK 2012, S. 
236). Dabei wird das Empfinden der Teilnehmer zur Qualität der Fortbil‐
dung gegenüber der Befähigung der Fortbildner und die  jeweils  zuge‐
schriebene  Relevanz  der  Inhalte  erfragt  (LIPOWSKY  2012,  S.  16).  Diese 
wirkt positiv auf die Akzeptanz und somit auf Transformationsprozesse 
aufseiten der Beteiligten zurück. Regelmäßig festgestellt wird der unter‐
stützende Effekt eines engen Unterrichtsbezugs und von Unterrichtsma‐
terialien, die den Lehrern zur Verfügung gestellt werden (HAENISCH 1994). 

Es ist dabei fraglich, ob Ergebnisse dieser Wirkungsebene eine Aussage 
über nachhaltige Veränderungen auf den folgenden Stufen zulassen. So 
konnten einige Studien keinen Zusammenhang zwischen den Einschät‐
zungen  zur  Fortbildungsqualität  durch  Teilnehmende  und  einem  Zu‐
wachs ihres inhaltlichen und pädagogischen Wissens nachweisen (GOLD‐

SCHMIDT, PHELPS 2007). Aus diesem Grund ist es problematisch, dass häu‐
fig nicht über diese Stufe der Evaluation hinausgegangen wird (LIPOWSKY, 
RZEJAK 2012, S. 237). Gleichzeitig ist ein positiver Zusammenhang mit der 
Motivation und Teilnahmebereitschaft der Lehrkräfte  jedoch  feststell‐
bar und Wechselwirkungen mit deren Einschätzungen zur Relevanz des 
Fortbildungsinhalts mit entsprechenden Effekten auf den Zuwachs von 
Wissen  sind anzunehmen  (BÖMER, KUNTER & HERTEL 2011). Da  somit Ef‐
fekte dieser Ebene auf die weitergehenden Wirkungsebenen zu erwar‐
ten sind, wird diese Zielebene in das Modell aufgenommen (KRAPP, HA‐

SCHER 2009).  

                                                            
84 Im Unterschied zur Betrachtung der Effizienz als das Verhältnis vom Aufwand zum Nutzen einer Maß‐
nahme, wird hier die Wirksamkeit als Maß der Zielerreichung in Bezug auf die nachfolgend vorgestellten 
Ebenen untersucht.  
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Weitere Fortbildungsmerkmale, die zu positiven Bewertungen der Teil‐
nehmer führen, sind beispielsweise die Möglichkeit zur Kooperation zwi‐
schen den Kollegen (auch nach Abschluss der Maßnahme) und des akti‐
ven Lernens (GARET, PORTER, DESIMONE, BIRMAN & YOON 2001, S. 933). Ko‐
operative Strukturen sind ein grundlegendes Element der SINUS‐Studie, 
das einen hohen Vorhersagewert für das selbstberichtete Kompetenz‐
gefühl  der  beteiligten  Lehrkräfte  darstellt  (OSTERMEIER  2004).  Auch  im 
Rahmen der Studie Chemie im Kontext sind das Empfinden von Autono‐
mie und partizipative Mitgestaltungsmöglichkeiten als unterstützende 
Faktoren herausgearbeitet worden  (DEMUTH ET AL. 2008). Diese Zusam‐
menhänge werden u. a. auf die Selbstbestimmungstheorie nach DECI & 

RYAN (1985) zurückgeführt. Die von  Individuen wahrgenommene Rele‐
vanz ist ein starker Prädiktor für deren Motivation, auf die darüber hin‐
aus auch die Beteiligung externer Experten positiv Einfluss nimmt (LIP‐
OWSKY 2010, S. 40). 

 

‐ Ebene 2: Lernerfolg der Teilnehmer 

Das Lernen der Lehrer ist Gegenstand der zweiten Zielebene von Fortbil‐
dungen. Die Lernbereiche entsprechen den oben herausgearbeiteten Di‐
mensionen professioneller Kompetenz, umfassen also sowohl kognitive 
als auch affektiv‐motivationale bzw. selbstregulativer Facetten. Mithilfe 
empirischer Studien konnte, wie bereits angedeutet, das große Poten‐
zial von Fortbildungen zur Steigerung dieser Ressourcen belegt werden 
(KLEICKMANN, MÖLLER & VEHMEYER 2010; LIPOWSKY 2010; LIPOWSKY 2012; LIP‐
OWSKY, RZEJAK 2012; TIMPERLEY ET AL. 2007 sowie HATTIE 2013 mit einer sehr 
hohen Effektstärke s. o.). Aus den bisherigen Ausführungen geht die po‐
tenziell hohe Wirksamkeit dieser Kompetenzen auf die Gestaltung von 
und das Handeln im Unterricht sowie auf das Lernen der Schüler hervor. 
Dies konnte von einigen Studien unterstützt werden (STAUB, STERN 2002) 
und wird  daher  in  diesem  Rahmen  als  erste  relevante  Zielebene  von 
Fortbildungen angesehen. Insbesondere die Veränderung von Überzeu‐
gungen  (beliefs) wird  im Zuge von Fortbildungen als Herausforderung 
angesehen (LIPOWSKY, RZEJAK 2012, S. 465). Es konnte jedoch gezeigt wer‐
den,  dass  durch  die  Anregung  zur  bewussten  Reflektion,  initiiert  bei‐
spielsweise durch die Erzeugung kognitiver Konflikte, auch zu einer Wei‐
terentwicklung  vornehmlich  impliziter  kognitiver  Strukturen  beigetra‐
gen werden kann (HOLLINGSWORTH 1989), z. B. also zur Veränderung epis‐
temologischer Überzeugungen. Im Rahmen des naturwissenschaftlichen 
Lehrens und Lernens konnte gezeigt werden, dass durch das Anknüpfen 
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an die bei Lehrern bestehenden Präkonzepte und deren Weiterentwick‐
lung  im  Sinne  eines  Conceptual‐Change‐Verständnisses  des  naturwis‐
senschaftlichen Lernens, in der Folge eine Verbindung zu gesteigertem 
Schülerlernen  hergestellt werden  kann  (MÖLLER ET AL.  2006).  Kognitive 
Konflikte  können  beispielsweise  durch  diagnostische  Verfahren  und 
Rückmeldungen von Lernstandsassessments durch externe Partner er‐
zeugt werden (LIPOWSKY 2010, S. 44). Einen ähnlichen Beitrag kann auch 
die begleitete Entwicklung von Unterrichtseinheiten  leisten, deren Er‐
probung  zur  anschließenden  Reflexion  videographiert  wird  (GÄRTNER 
2007).  Zur  Förderung  der Wissensbestände  erweisen  sich  Reflexivität 
und eine forschende Haltung mit Bezug zu fachlichem, konzeptionellem 
Denken als wirkungsvoll (LIPOWSKY 2010, S. 42). 

 

‐ Ebene 3: Veränderungen im unterrichtlichen Handeln 

Die Erfassung des unterrichtlichen Handelns und aus Fortbildungen re‐
sultierende Veränderungen sind mit methodischen Herausforderungen 
verbunden.  Beispielsweise wird eine wiederholte Erfassung des Lehrer‐
handelns unter kontrollierten Kontextbedingungen betrieben, etwa mit 
dem Einsatz von kontinuierlichen Tagebucheinträgen von Lehrern oder 
durch Videoaufnahmen (CORRENTI 2007). Entsprechend geringer  ist die 
Dichte empirischer Forschungen (LIPOWSKY, RZEJAK & KÜNSTING 2013, S. 91), 
nicht selten wird von der vierten auf diese Ebene rückgeschlossen (LIP‐
OWSKY 2010, S. 46). Große Popularität erlangten in diesem Zusammen‐
hang Studien, die in Begleitung von Trainingsvorhaben stehen (LIPOWSKy 
2004, S. 467). Durch die Beobachtung des Handelns der an den Trainings 
teilnehmenden Lehrer sowie den Abgleich mit dem Unterrichtshandeln 
von  Kontrollgruppen,  bzw.  durch  die  Erfassung  von  Schülerwahrneh‐
mungen,  soll  auf  den  Ertrag  der  Trainings  rückgeschlossen  werden 
(TAUSCH, TAUSCH 1977). Mit der Berücksichtigung Subjektiver Theorien als 
dem Handeln zugrundeliegende Konzepte (LIPOWSKY 2004, S. 469), fand 
die Modifikation  im Zuge kognitionspsychologisch ausgerichteter Trai‐
ningsverfahren  zunehmend  Aufmerksamkeit  (s.  Konstanzer  Trainings‐
modell KTM; DANN, HUMPERT 2002). Ursprünglich im Kontext der Bewäl‐
tigung von Problemen der Aggression und Aspekten der Disziplin im Un‐
terricht  entwickelt,  wird  das  Verfahren  zum Umgang mit  Subjektiven 
Theorien  auch  auf  andere  Bereiche  übertragen.  Dabei  sieht  das  Pro‐
gramm üblicherweise vor, diese kognitiven Strukturen zunächst dem Be‐
wusstsein zugänglich zu machen und im Anschluss über die Kontrastie‐
rung mit anderen (ggf. innovativen) Konzepten weiterzuentwickeln. Als 
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methodische Schritte dienen beispielsweise die Bildung von Tandems in‐
nerhalb des einzelschulischen Rahmens und die Etablierung von Struk‐
turen  zur  gegenseitigen Hospitation. Auf  dieser Basis  erfolgen  im An‐
schluss die kooperative Rekonstruktion der problemhaltigen Situationen 
und  die Auseinandersetzung mit  neuen  konzeptionellen  Ideen.  Inner‐
halb dieses Designs konnten Effekte auf das Handeln der Lehrkräfte er‐
zeugt werden (DANN, HUMPERT 2002, S. 224; Lipowsky 2004, S. 467; HATTIE 
2013 mit  ebenfalls hohen Effektstärken,  s.  o.). Ähnlich der  Förderung 
von  Kooperation  zwischen  Lehrern  ist  auch  die  Bildung  von  Feed‐
backstrukturen  als  wirkungsvolle  Intervention  für  die  Veränderungen 
des Lehrerhandelns  in den Blick geraten (WADE 1985). Durch den Ver‐
gleich  wirkungsvoller  Programme wird  deutlich,  dass  diese  eher  eine 
langfristige Anlage aufweisen, die Vermittlung von Inhalten, Phasen des 
Trainings und des Unterrichtsversuchs kombinieren sowie zu bestimm‐
ten Aktivitäten für die Zeit zwischen den Präsenzphasen der Fortbildung 
anregen (LUFT 2001; LIPOWSKY 2004). Auf einer inhaltlichen Ebene erweist 
sich die Fokussierung auf das Schülerlernen als fruchtbar, trägt dies doch 
potenziell zu einer Intensivierung der kognitiven Aktivierung im Unter‐
richtshandeln der Lehrkräfte bei (LIPOWSKY 2010, S. 47). 

 

‐ Ebene 4: Lernen der Schüler 

Es konnte empirisch gezeigt werden, dass mittels Lehrerfortbildungen 
auch für den am Ende der Wirkungskette von Professionalisierungsmaß‐
nahmen stehenden Erfolg des Schülerlernens Verbesserungen möglich 
sind (KLEICKMANN, MÖLLER 2007; LIPOWSKY 2010; LIPOWSKY, RZEJAK 2012; TIM‐

PERLEY ET AL. 2007). Die Erfassung dieses Lernvorteils geschieht auf ver‐
schiedenen Wegen. Beispielsweise wird mithilfe von Tests und Fragebo‐
gen erworbenes Fachwissen erfasst. Im Zuge von Prä‐Post‐Designs wer‐
den über den Vergleich von Schülerpräkonzepten sowie erfolgten tief‐
greifenden Weiterentwicklungen (conceptual change) Rückschlüsse auf 
Lernprozesse gezogen, die als Folge veränderten Lehrerwissens und –
handelns  im Anschluss an Fortbildungen aufzufassen sind (KLEICKMANN, 
MÖLLER & JONEN 2006, S. 162). Dafür  ist die konzeptionelle Ausrichtung 
der Maßnahmen entscheidend. So sind Fortbildungen, die die Verände‐
rung des Verhaltens von Lehrkräften selbst anstreben, nur wenig in der 
Lage eine Veränderung des Schülerlernens zu bewirken (KENNEDY 1998). 
Werden  dagegen  Wissensbestände  und  beliefs  von  Lehrern  als  Ziel‐
ebene  identifiziert  (z.  B.  fachliches  Wissen,  fachdidaktisches  Wissen, 
epistemologische  Überzeugungen),  sind  deutlich  stärkere  Wirkungen 
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auf Schülerleistungen „vor allem im Bereich des verständnisvollen, kom‐
plexeren Lernens“ (LIPOWSKY 2004, S. 472) feststellbar. Um diese erfassen 
zu können ist es jedoch erforderlich, im Zuge von Mehrebenenanalysen 
auch Merkmale der Kontexte (Klassensituation etc.) und der Lehrkräfte 
selbst zu kontrollieren bzw. zu berücksichtigen (LIPOWSKY 2010, S. 47).  
Wie die im Anschluss an die Metaanalysen nach HATTIE (2013) und Wei‐
teren erneut aufgegriffenen Effektstärken über die potenzielle Wirksam‐
keit von Fortbildungsmaßnahmen  (auch siehe Abb. 17) verdeutlichen, 
besitzen Lehrerfortbildungen bedeutsame Potenziale als Instrument zur 
Entwicklung des Geographieunterrichts. Die Erreichung solcher Effekt‐
stärken ist jedoch von der konkreten Gestaltung der Fortbildungsmaß‐
nahmen abhängig. Nach dieser Klärung der Zielebenen, gleichsam als die 
abhängigen Variablen, werden im Folgenden potenzielle (unabhängige) 
Wirkungsfaktoren herausgearbeitet, die für eine hohe Wirksamkeit von 
Fortbildungen sorgen können. 

 

Empirische Forschungen zur Wirksamkeit  von Fortbildungen unterscheiden  sich 
nicht nur durch die in den Blick genommenen unterschiedlichen Ebenen der Wirk‐
samkeit, sondern auch durch eine sehr große Bandbreite forschungsmethodischer 
Herangehensweisen  (BLÖMEKE  2004).  Die  Spannweite  reicht  von  aufwändigen 
large‐scale‐Studien (u. a. ABELL FOUNDATION 2001) bis hin zu explorativen qualitati‐
ven  Studien mit  geringen  Fallzahlen  (DARLING‐HAMMOND  2001).  Sowohl  im  Zuge 
quantitativer Verfahren, i. d. R. liegt hier ein Augenmerk auf dem Ausschluss bzw. 
der Kontrolle von Drittvariablen und Lernleistungen der Schüler (BLÖMEKE 2004), 
als auch im Zuge qualitativer Studien ist in diesem Zusammenhang die Terminolo‐
gie der Wirksamkeit gebräuchlich (NENTWIG‐GESEMANN 2010, S. 65). 
Mit  dem  Fortbildungsprogramm der  vorliegenden  Studie werden  insbesondere 
die  professionellen  Kognitionen  der  Lehrkräfte  angesprochen.  Durch  die  unten 
vorgestellte Anlage der Maßnahmen ist nicht nur die responsiv‐evaluatorische Er‐
fassung der Reaktionen der Lehrer (Ebene 1) gewährleistet (LAMPRECHT 2012), um 
so Anpassungen der Maßnahmen vor dem Hintergrund der offengelegten Bedürf‐
nisse vornehmen zu können. Durch die Einbeziehung praktischer Erprobungen ist 
auch die Brücke zum unterrichtlichen Handeln vorbereitet. Die unten dargelegte 
Methodologie der empirischen Begleitforschung und der damit ermöglichte Zu‐
griff  auf  implizite, handlungsleitende Ressourcen  (BOHNSACK 2007; 2009) ermög‐
licht es, Hinweise auf das Lernen der Lehrer (Ebene 2) sowie indirekt auf mögliche 
Folgen für das Handeln im Unterricht (Ebene 3) generiert werden (indem das Spre‐
chen der Lehrkräfte über ihren Unterricht rekonstruiert wird). 
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Gestaltungsmerkmale wirksamer Fortbildungsangebote 
 
Die Kluft zwischen der erneut auf allen vier Ebenen bekräftigten potenziellen Wirk‐
mächtigkeit  von Fortbildungsmaßnahmen auf der einen Seite und den eher er‐
nüchternden Ergebnissen zu den Wirkungen der Fortbildungspraxis auf der ande‐
ren Seite (VAN DRIEL, BEIJAARD & VERLOOP 2001; BESSOTH 2007; FISCHLER, SCHRÖDER, TON‐
HÄUSER & ZEDLER 2002), haben, insbesondere im Nachgang zu den internationalen 
Vergleichsstudien zu innovativen Fortbildungsinitiativen beigetragen. Mit der SI‐
NUS‐Studie (FISCHER 2013) und den vorgestellten Kontextstudien Biologie im Kon‐
text BiK (BAYRHUBER, BÖGEHOLZ, ELSTER, HAMMANN, HÖSSLE, LÜCKEN, MAYER, NERDEL, NEU‐

HAUS, PRECHTL, & SANDMANN 2007), Chemie im Kontext ChiK (DI FUCCIA, SCHELLENBACH‐
ZELL & RALLE 2007) und Physik im Kontext PiKo (TRENDEL, WACKERMANN & FISCHER 2007) 
wurden Fortbildungsdesigns entwickelt, die auf die  skizzierten Wirkungsebenen 
abzielen. Aus diesem Grund soll im Folgenden ein Ausschnitt des Rahmenmodells 
aus Abbildung 17 herausgegriffen und ausführlich betrachtet werden:  evidenzba‐
sierte, d. h. theoretisch begründete und empirisch belegte Gestaltungsmerkmale 
wirksamer Lehrerfortbildungen. Dazu werden die zehn Merkmale zunächst in drei 
Gruppen unterteilt: strukturelle und didaktische Merkmale sowie im Fortbildungs‐
kontext praktizierte Aktivitäten. Diese bilden die Grundlage für den in Abbildung 
17 dargestellten, detaillierten Ausschnitt aus dem Rahmenmodell.  
Die genannten Faktoren nehmen unterschiedliche Funktionen im Prozess der Pro‐
fessionalisierung mithilfe von Lehrerfortbildungen ein. Es ist darauf hinzuweisen, 
dass die Gestaltungsbereiche nicht als trennscharfe, sondern als zueinander kom‐
plementäre und sich wechselseitig bedingende Facetten zu verstehen sind. Nach‐
folgend werden die zehn Merkmale jeweils basierend auf den Ergebnissen empi‐
rischer Studien vorgestellt.    
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STRUKTURELLE MERKMALE 
 

1. Dauer, Zeitbudget  
Begleitung der Lehrkraft über einen längeren Zeitraum statt one shot-Veranstaltungen; Schaffung von 
Zeitbudgets für die Lehrkraft (z.B. durch Entlastungsstunden) für ausreichend aktive Lernzeit 
 

2. Professionelle Lerngemeinschaften 
Bildung von schulinternen oder –übergreifenden Kleingruppen, in denen die Lehrkraft gemeinsam Sach-
lagen diskutieren, Unterrichtserfahrungen reflektieren etc. als Gegenentwurf zur isolierten Berufsaus-
übung 
 

3. Institutioneller Rahmen  
Herstellung zentraler Rahmenbedingungen wie Freiwilligkeit der Teilnahme, Freistellung vom Unterricht, 
Unterstützung durch die Schulleitung u.ä. als wichtige Determinanten volitionaler und motivationaler 
Haltungen der Lehrkraft 
 

4. Integration unterschiedlicher Expertise 
Einbindung von Experten aus Hochschule, Landesinstituten und Schulen, um Erkenntnisse aus der Lehr-
Lernforschung, Wissen um politisch-administrative Intentionen und praktische Expertise zur Handhabbar-
keit im Unterricht kohärent zu verknüpfen  

DIDAKTISCHE MERKMALE
 

5. Fachlichkeit, curricularer Bezug 
Fokussierung auf fachspezifisches Lernen mit einem konkreten Curriculumsbezug, anstelle von all-
gemeindidaktischen Fortbildungsinhalten, u.a. zur Erhöhung des subjektiven Relevanzempfindens 
 

6. Orientierung an Erkenntnissen der Unterrichtsforschung  
Verknüpfung des Fortbildungsthemas mit domänenspezifischen (z.B. inquiry based learning, Schü-
lervorstellungen) und domänenübergreifenden (z.B. kognitive Aktivierung) Anforderungen an guten 
Unterricht   
 

7. Mitgestaltungsmöglichkeiten  
Integration von Optionen zur Mitgestaltung des Fortbildungsprogramms durch die Lehrkraft, um 
eine stärkere Situierung zu gewährleisten  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

AKTIVITÄTEN 
 

8. Phasen von Input, kooperativer Entwicklung, Erprobung & Reflexion  
Verbindungen von Phasen des externen Inputs, der darauf basierenden gemeinsamen Un-
terrichtsentwicklung in den Lerngemeinschaften, der anschließenden Erprobung im eigenen 
Unterricht sowie der intensiven Reflexion der Erfahrungen wiederum in den Lerngemein-
schaften 
 

9. Erleben der eigenen Wirksamkeit 
Bereitstellung von Assessment-Tools, die die Lehrkraft im Unterricht einsetzen kann, um die 
Wirksamkeit des im Zuge der Fortbildung erlernten eigenen Lehrerhandelns auf das Schüler-
lernen zu erleben; Analyse von Videovignetten zur Erfahrung eigener Diagnosekompetenz  
 

10. Feedback, Coaching 
Rückmeldung über Lehr-/Lernprozesse z.B. im Rahmen von Unterrichtsbesuchen/–videogra-
phie in kooperativer Weise und Konzeption von Entwicklungsplänen.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 18 | Gestaltungsmerkmale wirksamer Lehrerfortbildungen  (aus: FÖGELE, MEHREN 2015, 
S. 87)   
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I. Strukturelle Merkmale: 

1. Dauer, Zeitbudget: Über die geringe Wirksamkeit kurzfristig angelegter Fortbil‐
dungen  besteht  weitgehende  Einigkeit  (TIMPERLEY  ET  AL.  2007;  LIPOWSKY,  RZEJAK 
2012). Sogenannte one‐shot‐Veranstaltungen umfassen in der Regel einen halben 
oder ganzen Tag und stellen ein einmaliges Ereignis dar (GRÄSEL, FUßANGEL & PARCH‐
MANN 2006). Angesichts der über lange Zeit aufgebauten Routinen und Überzeu‐
gungen  ist  es wenig überraschend,  dass  kurze  Interventionen  kaum erfolgreich 
sind (LIPOWSKY 2009, 351). Allerdings ist auch der Schluss unzulässig, eine längere 
Dauer der Fortbildung führe automatisch zu einem besseren Lernergebnis der Leh‐
rer (KENNEDY 1998). 
Diese Hinweise der Sekundärforschung werden spezifiziert im Rahmen ausgewähl‐
ter Studien. Es ist anzunehmen, dass die für die Maßnahme in Anspruch genom‐
mene Zeit indirekte Wirkungen über die Verfügbarkeit aktiver Lernzeit erzielt (GA‐

RET ET AL. 2001). Steht den Lehrern als Lernende mehr Zeit zur Verfügung, Inhalte 
zu verarbeiten, als Herausforderung anzunehmen und mit eigenen Überzeugun‐
gen abzugleichen (z. B. durch Entlastungsstunden), kann sich dies auf Wissen und 
Überzeugungen sowie Handlungsweisen der Lehrer positiv auswirken (BÖMER, KUN‐
TER & HERTEL 2011; LÜCKEN 2012; KANWISCHER 2008, S. 97).  
Vorgeschlagen werden Zeiträume von drei bis zwölf Monaten, wobei TIMPERLEY ET 

AL. (2007) einen Zeitraum von mindestens einem halben Jahr und YOON, DUNCAN, 
LEE, SCARLOSS & SHAPLEY (2007) sowie HEWSON (2007) eine Gesamtdauer der Veran‐
staltung von über 30 Stunden empfehlen.  
 
2. Professionelle Lerngemeinschaften: Neben der verfügbaren Zeit ist die kontinu‐
ierliche Arbeit, Begleitung und Entwicklung in schulinternen und schulübergreifen‐
den Lerngemeinschaften ein bedeutendes strukturelles Merkmal wirksamer Fort‐
bildungen (TIMPERLEY ET AL. 2007, S.201; LIPOWSKY 2013).  
Dieses empirisch bestätigte Merkmal ist Gegenstand einer großen Vielfalt konzep‐
tioneller Überlegungen zu kooperativen Aktivitäten im Zuge von Weiterbildungs‐
maßnahmen (MAAG MERKI 2009; TERHART, KLIEME 2006). Im Zuge der Effektivitätsfor‐
schung gelten Kohäsion, Kooperation, Konsens, Kommunikation und Kollegialität 
als Charakteristika effektiver Schulen (SCHEERENS, BOSKER 1997, S. 161). Kooperative 
Praxis stellt einen Gegenentwurf zu der kritisierten isolierten Berufsausübung von 
Lehrern dar (TERHART 2000). Im Zuge der Deprivatisierung des Unterrichts (DUFOUR 
2004) sollen stattdessen gemeinsam Ziele und Werte formuliert und eine Kultur 
des reflexiven Dialogs über eigenes Unterrichten und das Lernen der Schüler im 
Rahmen  von  professionellen  Lerngemeinschaften  institutionalisiert  werden 
(ebd.). Kooperation gestaltet sich in unterschiedlichen Ausprägungen. Die Koope‐
ration kann zunächst als bloßer Austausch von Erfahrungen und Materialien erfol‐
gen (Stufe 1). Im Sinne eines arbeitsteiligen, synchronisierten Arbeitens (Stufe 2) 
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besteht ein umfassenderes, reziprokes Verhältnis, während Kooperation als kon‐
tinuierliche Ko‐Konstruktion (Stufe 3) eine sehr weitreichende Form kooperativen 
Arbeitens darstellt (BERKEMEYER, JÄRVINEN, OTTO & BOS 2011, S. 227). Für die Arbeit in 
professionellen Lerngemeinschaften ist diese höchste Form der Kooperation an‐
zustreben. 
Die Wirksamkeit derartiger Lerngemeinschaften konnte im Bereich der deutsch‐
sprachigen  Fachdidaktiken  etwa  im  Rahmen  bedeutsamer  Studien  wie  SINUS, 
ChiK, BiK oder im österreichischen IMST‐Projekt bestätigt werden (LÜCKEN 2012, S. 
145; BERKEMEYER, BOS, MANITIUS & MÜTHING 2008; BERGMÜLLER‐HAUPTMANN, HÖCK & UP‐

HUES 2013, S. 35; BERGMANN, ROLLETT 2008; ACHTERMANN, MICHAELIS, MOWKA & SCHMIDT 
2012; GRÄSEL, PARCHMANN 2004) und auch für den Bereich der Geographiedidaktik 
sind  erste  empirische  Auseinandersetzungen  mit  professionellen  Lerngemein‐
schaften  verfügbar  (BERGMÜLLER‐HAUPTMANN,  HÖCK & UPHUES  2013,  S.  35;  FÖGELE, 
HÖHNLE, SCHUBERT & MEHREN 2015). Darüber hinaus liegen Hinweise auf positive Ef‐
fekte dieser Lerngemeinschaften auf das Lernen der Schüler vor (LIPOWSKY 2011, S. 
408) und es ist anzunehmen, dass die Zusammenarbeit in dieser Form zur Überar‐
beitung von Handlungsroutinen und individuellen Überzeugungen beitragen kann 
(BERKEMEYER ET AL. 2011, S. 230).  
 
3. Institutioneller Rahmen: Mit dem Begriff der institutionellen Rahmenbedingun‐
gen sollen organisatorische Facetten der Fortbildungsstruktur erfasst werden. Re‐
levante Merkmale von wirkungsvollen Fortbildungen sind beispielsweise die Frei‐
willigkeit der Teilnahme, die Möglichkeit zur Freistellung vom Unterricht, die un‐
terstützende Haltung von Schulleitungen und finanzielle Hilfestellungen (TIMPERLEY 

ET AL. 2007; HATTIE 2013, S. 145). Im Rahmen des Chemie‐im‐Kontext‐Programms 
konnten  diese  Bedingungen  als  Determinanten  volitionaler  und motivationaler 
Haltungen  der  an  Fortbildungen  beteiligten  Lehrkräfte  beispielsweise  bestätigt 
werden (SCHELLENBACH‐ZELL, RÜRUP, FUßANGEL & GRÄSEL 2008, S. 86). 
 
4. Integration unterschiedlicher Expertise: Die Integration unterschiedlicher Exper‐
tise gilt als gewinnbringendes Strukturmerkmal von Fortbildungen (TIMPERLEY ET AL. 
2007  S.  203;  LIPOWSKY  2012,  S.  411).  In  der  geographiedidaktischen  Primärfor‐
schung konnte beispielsweise eine triadische Struktur aus Schule/Studienseminar, 
Hochschule und Landeseinrichtung als positives Gestaltungsmerkmal herausgear‐
beitet werden (KANWISCHER ET AL. 2004, S. 194). Durch die Beteiligung von Experten 
dieser Domänen kann vor dem Hintergrund komplementärer beruflicher Expertise 
ein fruchtbarer Austausch angenommen werden. Erkenntnisse der Lehr‐Lernfor‐
schung und eine konzeptionelle Übertragung theoretischer Konzepte (Fachdidak‐
tik), das Wissen um politisch‐administrative Intentionen und das Wissen um Her‐
ausforderungen der Implementation (Landesinstitute) ergänzen sich mit der prak‐
tischen Expertise zur Handhabbarkeit im Unterricht (Lehrkräfte) (LÜCKEN 2012, S. 
146). Auf diese Weise können Weiterbildungsmaßnahmen kohärent zu weiteren 



 

170 

beruflichen Anforderungen gestaltet werden (GRÄSEL, PARCHMANN, PUHL, BAER, FEY & 

DEMUTH 2004, S. 134; GARET ET AL. 2001; PARCHMANN ET AL. 2006; KANWISCHER 2008, S. 
111). 
 

 

II. Didaktische Merkmale 

5. Fachlichkeit, curricularer Bezug: Für die Professionalisierung in der dritten Aus‐
bildungsphase wird die zentrale Rolle der Fokussierung auf fachbezogene (anstelle 
allgemeindidaktischer) Lernprozesse der Schüler bestätigt (SEIDEL, SHAVELSON 2007; 
LIPOWSKY 2009, S. 353). Dazu wird das fachliche Verständnis der Lehrkräfte in Bezug 
zu den Themen des Unterrichts ebenso zu vertiefen versucht wie deren Wissen 
um  Schülerkonzepte  (Präkonzepte)  und Wege,  diese  zu  modifizieren  (LIPOWSKY 
2012, S. 16). Es hat sich als wirkungsvoll erwiesen, für den fachlichen und curricu‐
laren Fokus einen relativ engen thematischen Kontext zu wählen, wobei den Lehr‐
kräften dabei eine Mitsprachemöglichkeit eingeräumt werden sollte (s. Punkt 7) 
(LIPOWSKY 2009, S. 352). 
Diese metaanalytischen Untersuchungen werden durch einige bereichsspezifische 
Studien der Geographiedidaktik bestätigt, wonach ein curricularer Bezug  in den 
Fortbildungen sowohl zu einem gesteigerten Relevanzempfinden der Lehrkräfte 
als auch zur Vorbereitung fachlichen Lernens der Schüler beiträgt (HEMMER, OBER‐

MAIER 2003; KANWISCHER ET AL. 2004, S. 95; GRYL 2012, S. 177). Dieser positive Zusam‐
menhang konnte darüber hinaus in weiteren didaktischen Untersuchungen nach‐
gewiesen werden, etwa für naturwissenschaftliches Lernen (KLEICKMANN, MÖLLER & 

JONEN 2006; KLEICKMANN, MÖLLER 2007) oder im Bereich des Lesens und Schreibens 
(ENGLISH, BARETA & WINTHROP 2008).  
 
6. Orientierung an Erkenntnissen der Unterrichtsforschung: Eine naheliegende und 
häufig geäußerte Forderung, die praktisch jedoch bislang selten umgesetzt wird, 
ist die Orientierung an den Ergebnissen der Lehr‐Lernforschung bei der Gestaltung 
von Lehrerfortbildungen (LIPOWSKY, RZEJAK 2012, S. 243). Die Ergebnisse der Unter‐
richtsforschung können in zwei Gruppen unterteilt werden: in fachübergreifende 
sowie  fachspezifische Variablen  (HATTIE 2009). Relativ  fachunabhängig  sind eine 
effektive Klassenführung und eine Unterrichtsgestaltung unter Einsatz von kogni‐
tiv aktivierenden Aufgaben und der Einbeziehung metakognitiver Lernprozesse (LI‐
POWSKY 2013). Sachbezogenes Feedback an die Lernenden, die Berücksichtigung 
von Schülervorstellungen und die Ermöglichung von selbstorganisiertem inquiry 
based  learning  sind eher domänenspezifische Gestaltungsmerkmale  lernwirksa‐
men  Unterrichts  (HATTIE  2009).  Empirischen  Untersuchungen  zufolge  entfalten 
nicht primär die sichtbaren Merkmale des Unterrichts, wie die zeitliche Dauer von 
Gruppenarbeiten, eine Wirksamkeit auf das Lernen von Schülern. Vielmehr ist die 
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Tiefenstruktur  des Unterrichts  entscheidend. Dazu  zählt  beispielsweise der  von 
der Lehrkraft initiierte Aufbau der Lern‐ und Verstehensprozesse, also z. B. die An‐
knüpfung an das Vorwissen der Lernenden, deren kognitive Aktivierung oder die 
sach‐ und lernlogische Strukturierung der Inhalte (LIPOWSKY, RZEJAK 2012, S. 243). 
Zunehmend weisen Untersuchungen darauf hin, dass im Zuge von Fortbildungen 
die Neigung und Befähigung zur kognitiven Aktivierung von Schülern im Unterricht 
gesteigert werden kann (DESIMONE, PORTER, GARET, SUK YOON & BIRMAN 2002). 
 
7. Mitgestaltungsmöglichkeiten: Die Anwendung innovativer Konzepte im Unter‐
richt  setzt die Bereitschaft der  Lehrkräfte  voraus. Diese  ist maßgeblich  von der 
empfundenen  Relevanz  und  der  entgegengebrachten  Akzeptanz  abhängig  (LIP‐
OWSKY 2012). 
Zwar ist im Rahmen ausgewählter Studien nur ein schwacher Zusammenhang fest‐
stellbar zwischen der Relevanzwahrnehmung und beruflichem Handeln. Vermit‐
telt über die resultierende Teilnahme‐ und Transfermotivation (s. Rahmenmodell, 
Abb. 17) konnte aber  im Zuge der Studie Chemie  im Kontext ein Effekt auf das 
Unterrichtshandeln belegt werden (GRÄSEL, FUßANGEL & SCHELLENBACH‐ZELL 2008). Aus 
diesem Umstand  folgt die Notwendigkeit, Möglichkeiten zur eigenen Mitgestal‐
tung zu schaffen und für eine fortlaufende Erhebung  der (jeweils situativen) Be‐
dürfnisse und Wünsche der Teilnehmer zu sorgen (CHVAL, ABELL, PAREJA, MUSIKUL & 

RITZKA 2008). Die Gestaltung des Fortbildungsprogramms muss damit sowohl an 
die bestehenden Wissensbestände und Erfahrungen der Lehrpersonen anknüpfen 
(GRÄSEL, PARCHMANN 2004) als auch einen engen Bezug zu alltagsrelevanten, schuli‐
schen und unterrichtlichen Herausforderungen besitzen (PUTNAM, BORKO 2000).  
 

 

III. Aktivitäten 

8. Phasen von Input, kooperativer Entwicklung, Erprobung und Reflexion: Unter‐
schiedlichen Arten der Auseinandersetzung ermöglichen eine aktive Beteiligung 
der Teilnehmenden (TIMPERLEY ET AL. 2007; LIPOWSKY 2009) und eine reflektierte Ver‐
innerlichung der Konzepte durch begleitete Gelegenheiten der Übung und Anwen‐
dung (LIPOWSKY 2011; LIPOWSKY, RZEJAK 2012). Reflexion und das Bewusstwerden ex‐
pliziter und  impliziter Kognitionen spielen eine zentrale Rolle  für das berufliche 
Lernen, das auf diese Weise über die Bildung deklarativer Wissensbestände hin‐
ausgeht und zur Revision von Überzeugungen und weiteren handlungsleitenden 
Kognitionen führen kann (LIPOWSKY 2011, S. 409). 
Ausgehend von diesen empirischen Evidenzen wird auf konzeptioneller Ebene die 
folgende idealtypische Phasierung vorgeschlagen, die als zentraler Bestandteil für 
die Arbeit in erfolgreichen Lehrerfortbildungen eine zirkuläre Verschränkung vor‐
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sieht (s. Abb. 19): Idealerweise wird mit dem Input durch Experten die theoreti‐
sche Grundlage für eine innovative Schul‐ bzw. Unterrichtspraxis gelegt, die zudem 
dafür sorgt, dass die Lehrer in ihrer Diskussion nicht um sich selbst bzw. ihre All‐
tagstheorien kreisen. Anschließend erfolgt eine konzeptionelle (Weiter‐)Entwick‐
lung der Anregungen im Rahmen der professionellen Lerngemeinschaft und eine 
Operationalisierung in Form konkreter Unterrichtsarrangements („Die Einheit von 
Theorie und Praxis am Gegenstand erfahren“, HEMMER, UPHUES 2011, S. 37). Die 
gleichberechtigte Verknüpfung von Desideraten der Theorie und der Praxis hilft 
bei der Vermeidung eines „affirmativ‐pragmatischen Zirkels“ (CLOER, KLIKA & KUNERT 
2000, S. 21) auf Seiten der Lehrer. Die Unterrichtsarrangements werden von den 
einzelnen  Lehrern  in  ihrem eigenen Unterricht  erprobt.  Beim darauf  folgenden 
Treffen der Lerngemeinschaft erfolgt ein Erfahrungsaustausch und die  intensive 
Reflexion bzw. Evaluation. Der Umstand, dass die Lehrer gemeinsam den Unter‐
richt geplant haben, unterstützt die angestrebte Deprivatisierung und somit die 
Bereitschaft,  über  die  persönlichen  Unterrichtserfahrungen  zu  berichten.  An‐
schließend tritt die Gruppe in den zirkulären Prozess ein (GRÄSEL ET AL. 2004; Lücken 
2012).  Reflexion  und  das  Bewusstwerden  expliziter  und  impliziter  Kognitionen 
spielen eine zentrale Rolle für das berufliche Lernen, das auf diese Weise über die 
Bildung deklarativer Wissensbestände hinausgeht und zur Revision von Überzeu‐
gungen  und  weiteren  handlungsleitenden  Kognitionen  beitragen  kann  (GRYL 
2012). Im Gegensatz zu den häufig kritisierten geläufigen Fortbildungskonzepten 
wird auf diese Weise das Problem des trägen Wissens vermieden (NEUWEG 2011, 
S. 463). Zudem wird so ein forschender Habitus auf Seiten der Teilnehmer initiiert, 
der unterstützend bei der Entwicklung des Lehrers zu einem reflective practitioner 
wirkt  (SCHÖN 1987). Auf diese Weise kann eine Fortsetzung der kontinuierlichen 
(ggf.  kooperativen)  Weiterentwicklung  nach  Beendigung  der  Fortbildungsmaß‐
nahme unterstützt werden. Fortbildungsdidaktisch wird angestrebt, dieses „Ver‐
stehen  zweiter  Ordnung“  (FAUSER,  HELLER,  RIßMANN,  SCHNURRE,  SCHWARZER &  THIELE 
2010) auszubilden als die Fähigkeit der professionellen Perspektivübernahme vom 
eigenen Verstehen und Lernen der Lehrkraft auf das der Schüler sowie mögliche 
Differenzen zwischen diesen. Auf diese Weise soll die Befähigung der Beteiligten 
zur adaptiven Unterrichtsführung gestärkt werden (FAUSER ET AL. 2010, S. 127).  
Aus Lehrerbefragungen ergibt sich häufig der Wunsch nach konkret einsetzbaren 
Anregungen und Materialien für den Fachunterricht und damit die Orientierung 
auf die effiziente, kurzfristig erreichte Nutzbarmachung von Fortbildungsinhalten 
(KANWISCHER ET AL. 2004, S. 99, BERGMÜLLER‐HAUPTMANN, HÖCK & UPHUES 2013, S. 35; 
JÄGER, BODENSOHN 2007). Wie oben gezeigt wurde, sind effektive Lerngelegenheiten 
für Lehrer  jedoch  langfristiger Natur. Von einer Wirksamkeit wird erst dann ge‐
sprochen, wenn  der  Teilnehmer,  über  den  bloßen  Einsatz  vorbereiteter  Unter‐
richtsmodule  hinausgehend,  das  dahinter  liegende  Prinzip  des  Beispiels  durch‐
drungen hat und seinen eigenen Unterricht generell in Bezug auf das Fortbildungs‐
thema reflektiert und neu ausrichtet (GOLAY, REMPFLER & VETTINGER 2012, S. 7). 
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Abb. 19 | Zirkuläre Anordnung von Input‐, Entwicklungs‐, Erprobungs‐ und Reflexionsphasen 
im Rahmen erfolgreicher Lehrerfortbildungen (aus: GRÄSEL ET AL. 2004, S. 136) 

 

9. Erleben der eigenen Wirksamkeit:  Mit dem Fokus auf domänenspezifische Lern‐
prozesse von Schülern und der fachdidaktischen Aufbereitung bzw. Vermittlung 
von Themen ist die Notwendigkeit verbunden, Wirkungen des eigenen unterricht‐
lichen Handelns  erfassen  zu  können  (LIPOWSKY 2012,  S.  404). Mit  der Verdeutli‐
chung der Wirksamkeit des eigenen Handelns auf das Schülerlernen kann eine Ver‐
stärkung dieses intendierten Handelns auf Seiten der Lehrer erreicht werden (TIM‐

PERLEY ET AL. 2007). Dabei ist eine Reihe diagnostischer Werkzeuge hilfreich. Als Da‐
tengrundlage dieser Assessment‐Tools können eigene Unterrichtsbeobachtungen, 
Transkripte, Videographien von Unterricht oder Schülerfragebogen dienen, die im 
Rahmen  von  Fortbildungen  erlernt  bzw.  eingesetzt  werden  können  (LIPOWSKY 
2009, S. 355).  
 
10.  Feedback, Coaching: Ein wesentliches Gestaltungsmerkmal  im Zuge der be‐
schriebenen zirkulären Phasen  bzw. der Arbeit in den Lerngemeinschaften wird in 
der Schaffung von Feedbackstrukturen gesehen  (LIPOWSKY, RZEJAK 2012). Für den 
Lernprozess und für die Veränderung der eigenen Unterrichtspraxis sind Rückmel‐
dungen ein zentraler Bestandteil (LIPOWSKY 2011, S. 405). Die oben beschriebene 
datengestützte Rückmeldung mittels Assessment‐Tools dient ebenso dem Feed‐
back wie die Bildung von Tandems, die mit einer kooperativen Praxis einhergehen. 
Auch Coaching und Mentoring setzen nah an den einzelnen Teilnehmern an und 
begleiten diese.  
Im Anschluss an die praktische Umsetzung solcher Coaching‐Strukturen konnten 
in ausgewählten Studien Hinweise für die Wirkung dieser Fortbildungsaktivitäten 
auf  das  Lehrerhandeln  (GARET,  CRONEN,  EATON,  KURKI,  LUDWIG &  JONES  2008),  aber 
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auch auf die Schülerleistungen generiert werden (LANDRY ANTHONY, SWANK & MONSE‐

QUE‐BAILEY 2009). Zur Weiterentwicklung von Wissen und Überzeugungen über das 
(naturwissenschaftliche) Lernen konnten tutorielle Partnerschaften erfolgreich er‐
probt werden (KLEICKMANN, MÖLLER & JONEN 2006, S. 126). Ein ähnliches Verfahren, 
das die generische Modifikation der Präkonzepte von Lehrenden über das Lehren 
und Lernen anstrebt, hat sowohl Veränderungen der Überzeugungen von Lehrern 
als auch Leistungsvorteile aufseiten der Schüler erreichen können (MÖLLER, HARDY 

& JONEN 2006, S. 186).  
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3. Forschungsfragen 

Nachdem  im Rahmen der Problemstellung das grundlegende  Interesse und der 
Anlass für diese Studie ausgeleuchtet wurden, werden als Synthese aus dem zuvor 
erarbeiteten Forschungsstand aus theoretischen und empirischen Erkenntnissen 
sowie den sich aus dem Material explorativer Vorstudien ergebenden Hinweisen 
leitende Forschungsfragen entwickelt. Diese werden nachfolgend als Grundlage 
für das Design und die Analyse im Rahmen dieser Studie als Übersicht dargestellt. 
Die Fragestellungen 1 und 3 bilden den Interessensschwerpunkt der Studie und 
beziehen  sich auf die Haltungen von Geographielehrkräften  (rekonstruktive Ty‐
penbildung)  bezüglich  eines  basiskonzeptionellen  Geographieunterrichts  sowie 
deren Entwicklung (Prozessanalyse) im Verlauf der Intervention der Studie. Diese 
Fragestellungen werden ergänzt um zwei komplementäre Forschungsinteressen, 
die  sich  auf  die Orientierungen  von  Lehrkräften  in  Fortbildungskontexten  (For‐
schungsfrage 2) sowie das Potenzial responsiver Evaluationen für die geographie‐
didaktische Forschungs‐ und Fortbildungspraxis (Forschungsfrage 4) beziehen. Alle 
vier Untersuchungsbereiche werden mithilfe  spezifischer Unterfragen  konkreti‐
siert. 
Wie ein Blick auf die Forschungsfragen verdeutlicht, handelt es sich dabei weder 
um eine Evaluationsstudie im Sinne der Überprüfung des Lernpotenzials von Ba‐
siskonzepten für Schüler oder der Bewertung der Wirksamkeit eines spezifischen 
Fortbildungsdesigns noch um eine  Implementationsstudie  zur Verankerung von 
bestimmten Basiskonzepten in der Praxis. Vielmehr wird eine Theoriebildung über 
die Logiken von Lehrerorientierungen im Kontext eines konzeptorientierten Geo‐
graphieunterrichts  angestrebt.  Damit  wiederum  wird  Grundlagenwissen  gene‐
riert, das in der Folge genutzt werden kann, um gezielt Fortbildungsdesigns zu ent‐
wickeln mit dann dezidiert evaluativem Interesse bzw. Implementationsmotiven. 
Erkenntnisse  zu den  im  Folgenden dargestellten  Forschungsfragen ermöglichen 
Schlüsse auch auf konkrete unterrichtspraktische Belange der Arbeit mit Basiskon‐
zepten. Dazu zählen auch didaktisch‐methodische Schlussfolgerungen für die Mo‐
difikation von Lehrerfortbildungen zu Basiskonzepten oder für die wirksame Ge‐
staltung von Lehr‐Lernarrangements mithilfe von Basiskonzepten. Das ausgehend 
von diesen Forschungsfragen entwickelte Untersuchungsdesign wird im nachfol‐
genden Kapitel vorgestellt.    
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Forschungsfrage 1 | Rekonstruktive Typenbildung 
Aufgrund welcher  impliziten  Orientierungen  zur  Geographie  und  zum  Lehren 
und Lernen im Geographieunterricht unterscheiden sich Lehrkräfte im Kontext 
eines basiskonzeptionellen Geographieunterrichts? 
 

 Welche Vorstellungen haben Lehrkräfte von der Geographie und hinsichtlich 
ihrer Ziele für ihren Geographieunterricht?  

 Welches  Konzeptverständnis  zum  Kern  geographischen  Denkens  liegt  den 
Ausführungen zugrunde? 

 Welchen Bewertungslogiken  folgen die Lehrkräfte bei der Arbeit mit Basis‐
konzepten im Unterricht? 

 

Forschungsfrage 2 | Rekonstruktive Typenbildung 
Welche Orientierungen  zeigen  sich  bei  den  Lehrkräften  zu  geographiedidakti‐
schen Fortbildungen und zur Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts? 
 

 Welchen Bewertungslogiken folgen die Lehrkräfte bei der Reflexion des Fort‐
bildungsprogramms? 

 Aufgrund welcher Haltungen unterschieden sich die Lehrkräfte in ihren Modi 
des Umgangs mit geographiedidaktischen Innovationen? 

 

Forschungsfrage 3 | Relationale Prozessanalyse 
Welche  Transformationen  zeigen  sich  bei  den  professionellen Orientierungen 
der Teilnehmenden zum Lehren und Lernen in einem basiskonzeptionellen Geo‐
graphieunterricht? 
 

 Wo und wie dokumentiert sich eine Entwicklung der Überzeugungen auf Leh‐
rerseite? 

 Welche Veränderungen erfolgen mit Blick auf die Fachvorstellungen und die 
Ziele der Lehrkräfte für ihren Geographieunterricht? 

 Welche Transformation erfährt der professionelle Habitus der Lehrkräfte im 
Rahmen der Fortbildungsreihe?  

 

Forschungsfrage 4 | Responsive Evaluation 
Welches Potenzial ergibt sich aus der responsiven Evaluation für die Arbeit  in 
geographiedidaktischen Lehrerfortbildungen? 
 

 Welche Unterschiede bestehen in der Rekonstruktion durch Forschende und 
Beforschte, welche Erweiterungen ergeben sich daraus mit Blick auf die re‐
konstruktiven Typenbildungen? 

 Inwiefern  unterstützt  ein  responsives  Vorgehen  Lehrkräfte  als  Reflective 
Practitioners?  

 Welches Potenzial besitzt das responsive Verfahren im Rahmen der Dissemi‐
nation  und  Implementation  von  Ergebnissen  geographiedidaktischer  For‐
schungen? 
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4. Untersuchungsdesign der Studie und Gestaltung der  
Fortbildungsreihe 

Den in Kapitel 3 formulierten Forschungsinteressen entsprechend wurde ein Un‐
tersuchungsdesign mit einer mehrmonatigen Lehrerfortbildung zum didaktischen 
Ansatz  der  Basiskonzepte  als  Intervention  und  Kern  der  empirischen  Untersu‐
chung entwickelt. Diese bietet Gelegenheiten für die teilnehmenden Lehrkräfte, 
ihre professionellen Orientierungen,  ihre Haltungen zu diesem didaktischen An‐
satz,  ihr Erleben der theoretischen Auseinandersetzung und der praktischen Er‐
probung sowie Veränderungen auf diesen Ebenen im Rahmen von Gruppendiskus‐
sionen zu artikulieren bzw. aktualisieren. Nachfolgend wird zunächst der Entwick‐
lungsprozess  des  Untersuchungsdesigns  im  Allgemeinen  und  der  Lehrerfortbil‐
dung  im Besonderen nachgezeichnet. Auf die Darlegung des Samplingprozesses 
folgt  ein  detaillierter  Blick  auf  das  Konzept  bzw.  die  Ausgestaltung  der  Fortbil‐
dungsreihe, ergänzt um Reflexionen zur Durchführung. Im darauf folgenden Kapi‐
tel werden die dabei verfolgten forschungsmethodischen Strategien (und einige 
methodologische Hintergründe) vorgestellt.  

 

4.1. Expertenratings und Vorarbeiten zur Entwicklung des Designs 

Für die Entwicklung der Intervention dieser Studie wurde eine Reihe von konzep‐
tionellen Vorarbeiten und Erprobungen durchgeführt, die ergänzend zu den zuvor 
dargestellten Erkenntnissen der empirischen und theoretischen Forschung als Re‐
ferenzen  für die Gestaltung der Fortbildungsreihe dienten. Angesichts des anvi‐
sierten, zeitlich sehr umfangreichen Fortbildungsprogramms wurde statt der voll‐
ständigen Pilotierung des mehr als halbjährigen Kurses eine Kombination mehre‐
rer Maßnahmen  zur  kritischen Überprüfung und Weiterentwicklung  vorgenom‐
men. 
 
Expertenratings 
Nach  intensiver  Recherchearbeit  und  der  Entwicklung  eines  geographiedidakti‐
schen  theoretisch‐konzeptionellen  Rahmens  wurden  mehrere  Expertenratings 
über das Untersuchungsdesign durchgeführt. Zum einen wurden dazu Experten 
mit Erfahrungen in verwandten Fortbildungsstudien anderer Fachdidaktiken und 
zum anderen Vertreter der  Entwicklung basiskonzeptioneller Ansätze  innerhalb 
der Geographiedidaktik konsultiert. 
Für die Konzeption einer symbiotischen Lehrerfortbildung zur Arbeit mit Basiskon‐
zepten dienen die Kontext‐Studien der Naturwissenschaftsdidaktiken (Biologie im 
Kontext BiK, Chemie im Kontext ChiC, Physik im Kontext, PiKo) als Vorbilder. Auch 
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dort wurden Basiskonzepte  in Fortbildungen erarbeitet und erprobt, wobei alle 
Phasen von der Entwicklung bis zur Dissemination wissenschaftlich begleitet wur‐
den.  Insbesondere mit Mitarbeitern des BiK‐Projekts konnten  im Frühjahr 2013 
umfangreiche Gespräche zur Überprüfung des Fortbildungskonzepts geführt wer‐
den. Zunächst wurde mit Akteuren des genannten Forschungsprojekts die Konzep‐
tion und inhaltliche Ausgestaltung der Fortbildungsreihe erörtert (BAYRHUBER ET AL. 
2007; SCHMIEMANN ET AL. 2012). Daneben standen auch organisatorische Fragen und 
Aspekte von Moderation und Multiplikation, etwa der entwickelten Aufgabenma‐
terialien (SCHMIEMANN ET AL. 2012),  im Mittelpunkt. Schließlich konnten wertvolle 
Hinweise zur empirischen Begleitung und Evaluation der Veranstaltungen gewon‐
nen werden. Diese Gespräche sensibilisierten in hohem Maße für die inhaltlichen, 
strukturell‐didaktischen und organisatorischen Anforderungen für ein solches Vor‐
haben und trugen wesentlich zur konzeptionellen Schärfung bei. 
Daneben wurden Expertenratings zum Gegenstand der Fortbildungsreihe selbst 
durchgeführt. Dazu wurde der Austausch mit Geographiedidaktikern gesucht, die 
teilweise intensiv an der Entwicklung von nationalen Bildungsstandards für die Ge‐
ographie, bei denen der Basiskonzepte‐Ansatz integriert wurde (DGFG 2014, S. 11), 
beteiligt waren. Für den deutschen Kontext bedeutsam war dazu die Präsentation 
des Untersuchungsdesigns dieser Studie während dreier Doktorandenkolloquien 
im März und Oktober 2013 sowie (mit anderem Schwerpunkt) im Mai 2014. Die 
kritische Reflexion des Designs mit einem Fokus auf fachkonzeptionelle und –poli‐
tische Facetten der Studie wies auf weitere wichtige Fragestellungen hin (u. a. Ter‐
minologien, Einbettung in aktuelle Entwicklungen innerhalb der Geographiedidak‐
tik und ihrer Forschung). Gleichzeitig wurde die Expertise aus dem internationalen 
Diskurs der Geographiedidaktik zur Entwicklung des Basiskonzepte‐Ansatzes ge‐
sucht. Im Vergleich zum deutschen Kontext wurde international und insbesondere 
in Großbritannien früher und intensiver über den Ansatz diskutiert (u. a. LAMBERT, 
MORGAN 2010; LAMBERT 2013). Mehrere alternative Vorschläge wurden dort entwi‐
ckelt und erprobt, sodass auf einen umfangreichen Erfahrungsschatz in der kon‐
zeptionellen Aus‐ und Überarbeitung sowie der praktischen Implementation zu‐
rückgegriffen werden konnte. Besondere Bedeutung für diesen Aspekt nahm ein 
im Mai 2013 durchgeführtes Expertenrating während der internationalen Tagung 
EUROGEO in Brügge ein. Neben Hinweisen zu Unterschieden und Gemeinsamkei‐
ten zwischen den Diskursen (u. a. die Rolle der Lehrerbildung im Fach Geographie, 
fachpolitische Entwicklungen sowie die Bedeutung administrativer Vorgaben und 
zentraler Curricula) wurde dabei deutlich, welche Unterstützungsmaßnahmen für 
Lehrkräfte des Fachs zur Implementation geographischer Basiskonzepte erforder‐
lich sind (u. a. Beispielaufgaben, Fragen zur Progression über das Curriculum). 
Während dieser Phase wurde das Feedback im Rahmen von Vorträgen zur Studie 
auf internationalen (s. o. EUROGEO im Mai 2013) und nationalen Tagungen (Geo‐
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graphentag in Passau im Oktober 2013) gesucht. Auf diese Weise konnte im Ent‐
wicklungsprozess ein vielfältiges Expertenpublikum erreicht und dessen Perspek‐
tiven integriert werden. 
Integration von Expertise der Lehrerbildungsphasen 
Die Erkenntnisse dieser Schritte dienten als ein weiterer Ausgangspunkt  für die 
darauf folgende (ab Oktober 2013; vgl. Übersicht in Abb. 20) Überarbeitung und 
Entwicklung  der  Fortbildungsreihe.  Während  dieser  Phase  wurden  gezielt  ver‐
schiedene Expertisen von Akteuren der  Lehrerbildung  integriert. Neben Vertre‐
tern aller Ausbildungsphasen (Universitätslehrende, Vertreter von Studiensemina‐
ren der Referendariatsausbildung, Akteure der Lehrerfortbildung) wurden bereits 
früh Ansprechpartner der Bildungsadministration (Kultusministerium) und im Be‐
sonderen der ALP Dillingen (zentrale Akademie für Lehrerfortbildung und Perso‐
nalführung in Bayern) sowie die kritische Expertise von Geographielehrkräften in‐
tegriert. 
 
Pilotierung und Methodenschulung 
Das dabei entstandene Konzept (mit detaillierten Programmen der Fortbildungs‐
sitzungen  und  erstem  ausgearbeitetem  Material)  wurde  anschließend  in  zwei 
Etappen (teilweise) einer Pilotierung unterzogen. In einem ersten Schritt wurden 
während einer kurzen Fortbildungssequenz im Oktober 2013 im Rahmen der Fort‐
bildungsreihe „Ideenbörse“ an der Universität Erlangen‐Nürnberg erste Schritte 
inhaltlich‐theoretischer Vermittlung (Inputphasen zum Ansatz der Basiskonzepte) 
sowie von Erarbeitungsphasen mit Lehrkräften zur Aufgabenentwicklung auf Basis 
zuvor kennengelernter Ansätze erprobt. 
In einem zweiten Schritt im Juni 2014 erfolgte eine umfangreichere Erprobung an 
der ALP Dillingen im Zuge einer mehrtägigen Fortbildung zu kompetenzorientier‐
tem Unterrichten. In diesem Kontext wurde während einer halbtägigen Sequenz 
das überarbeitete Material zur Vermittlung von und zur grundständigen Arbeit mit 
geographischen Basiskonzepten erneut eingesetzt und um weitere Elemente er‐
gänzt. Basierend auf zwischenzeitlichen Schulungen zur Forschungsmethodologie 
im Rahmen von Forschungswerkstätten der Arbeitsgruppe am Standort Erlangen‐
Nürnberg  sowie  während  einer Methodenwerkstatt  an  der  Universität  Gießen 
(Gime‐Bildung im Februar 2014) zur dokumentarischen Methode lag ein Fokus die‐
ser Phase auf der Erprobung der Verfahren der Gruppendiskussion (u. a. Rolle des 
Interviewenden, Gestaltung des Gesprächssettings, Fragetechnik) für die empiri‐
sche Begleitung der  Intervention. Zu diesem Zweck wurden mit  teilnehmenden 
Lehrkräften erste Gruppendiskussionen geführt. Damit ergaben sich sowohl syste‐
matische Rückmeldungen zur Fortbildungssequenz, Einblicke in Entwicklungsmög‐
lichkeiten und Hürden aus Lehrerperspektive als auch die Gelegenheit, aus dem 
Material erstmals relevante Themen und Orientierungen der Lehrkräfte im Rah‐
men der Fortbildungen explorativ zu rekonstruieren. Schließlich lieferte dies wert‐
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volle Hinweise für das nachfolgend erläuterte Samplingverfahren (u. a. Notwen‐
digkeit ähnlicher Hintergründe der fachwissenschaftlichen Ausbildung, Bedeutung 
institutioneller Anbindung einer langfristigen Fortbildungsreihe). 
Auf Grundlage dieser Erkenntnisse wurden das Programm und einzelne Bausteine 
der Fortbildungsreihe weiter überarbeitet und anschließend im Rahmen von zwei 
Vorträgen  auf  der  IGU‐Conference  der  Internationalen  Geographischen  Union 
(IGU) in Krakau im August 2014 einem internationalen Publikum präsentiert, des‐
sen Einschätzungen (u. a. zum symbiotischen Verhältnis zwischen Universität und 
Schule) auf wichtige Gelenkstellen der Intervention aufmerksam machten (s. auch 
die Übersicht zum Entwicklungsprozess des Untersuchungsdesigns in Abb. 20). 
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Abb. 20 | Prozess der Entwicklung des Untersuchungsdesigns (Eigene Darstellung) 
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Sukzessive Entwicklung während der Durchführung 
Im  Sinne  eines  symbiotischen  Vorgehens  (FUßANGEL,  SCHELLENBACH‐ZELL  &  GRÄSEL 
2008; s. o.) sowie des Design‐Based‐Research‐Ansatzes (DBR) (PREDIGER, LINK 2012; 
s. u.) ist das Fortbildungsprogramm jedoch stets offen zu halten für Bedürfnisse 
und Perspektiven der teilnehmenden Lehrkräfte. Darüber hinaus wurden während 
der Fortbildungsreihe, zwischen Oktober 2014 und März 2015 (s. Abb. 20), zu meh‐
reren Zeitpunkten Gruppendiskussionen geführt, deren stetige Auswertung eben‐
falls zur fortlaufenden Anpassung und Modifikation des Programms beitrug. Für 
die Durchführung des Programms wurden schließlich Experten als Referenten ein‐
geladen, die auf Grundlage persönlicher Expertise (u. a. zu den Themen Metakog‐
nition, Aufgabenkultur, Diagnostik fachlichen Lernens oder zur Entwicklung eines 
Lehrplans, der wie im Fall des bayerischen Curriculums die Integration fachlicher 
Konzepte  leistet) einzelne Bausteine der Fortbildungsreihe übernahmen (detail‐
liertere Angaben zur Ausgestaltung des Programms und Reflexionen zur Durchfüh‐
rung s. zweiter Teil dieses Kap. ab 4.3).  
 
Integration verschiedener Expertisen für die Auswertung der Daten 
Im Anschluss an die Durchführung der Intervention und deren empirischer Beglei‐
tung mithilfe von Gruppendiskussionen wurden die zuvor gewählten Maßnahmen 
zur externen Validierung erneut durchgeführt. Mit Blick auf die Auswertung bzw. 
die Interpretation der empirischen Daten fanden, neben den fortlaufenden For‐
schungswerkstätten  der  Arbeitsgruppe  des  Autors  (u.  a. Mehren,  Applis,  Hoff‐
mann, Ulrich‐Riedhammer und Höhnle) an den Standorten Gießen und Nürnberg 
zur dokumentarischen Interpretation des Materials, im April 2015 erneut Exper‐
tengespräche mit einem internationalen Publikum im Kontext von Tagungen statt 
(u. a. in London, IGU/UCL IOE London Conference und in Chicago, AAG Conference). 
Dabei erfolgte auch bereits ein Ausblick auf Multiplikation und Dissemination. Ba‐
sierend auf Transkriptsequenzen wurden erste Interpretationen präsentiert, um 
im Sinne der Validität verschiedene Perspektiven auf das Material in einem inter‐
nationalen Kontext  integrieren zu können. Dies wurde nachfolgend  im deutsch‐
sprachigen Kontext fortgesetzt, indem während zweier Forschungskolloquien im 
Mai und Juli 2015 an der Universität Gießen die Expertise verschiedener Fachdi‐
daktiken integriert wurden. Die ausgearbeitete Typologie wurde erstmals im Ok‐
tober 2015 auf dem Deutschen Kongress für Geographie (DKG) in Berlin einer kri‐
tischen Prüfung unterzogen. Im Sinne des responsiven Verfahrens sind die im Ok‐
tober 2015 durchgeführten responsiven Gespräche mit den teilnehmenden Lehr‐
kräften an dieser Stelle ebenfalls als Maßnahmen zur Validierung der Interpretati‐
onen zu nennen (s. Kap. 8). Abbildung 20 stellt diesen Prozess der Entwicklung des 
Untersuchungsdesigns mit einer Erweiterung auf die Auswertung jeweils mit Blick 
auf die Einbeziehung externer Expertise dar, wobei die Angaben der Zeiträume 
teilweise zugunsten der Übersichtlichkeit vereinfacht dargestellt sind.  
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4.2. Samplingprozess 

Typischerweise können für die Auswahl von Fällen für die empirische Analyse drei 
Entscheidungsphasen  unterschieden werden: während  der  Datenerhebung,  bei 
der Interpretation und bei der Darstellung der Ergebnisse (MERKENS 2012, S. 286). 
An dieser Stelle sollen die ersten beiden Phasen besprochen werden.  
Für die Datenerhebung ist zunächst der eigentliche Feldzugang entscheidend. Im 
Rahmen  der  vorliegenden  Studie  bestand  die  Schwierigkeit  darin,  eine  ausrei‐
chende Anzahl von Lehrkräften zu erreichen, die zur Teilnahme an einer sehr zeit‐
aufwändigen Fortbildungsreihe bereit und in der Lage (u. a. Akzeptanz durch die 
Schulleitung) waren. Im Sinne eines gatekeepers (MERKENS 2012, S. 288) fungierte 
dabei der Kontakt zu verantwortlichen Stellen in Studienseminaren und einer zent‐
ralen Landesakademie für Lehrerfortbildung, die sowohl eine hohe kommunika‐
tive Reichweite besitzen als auch entsprechende Anerkennung aufseiten der Schu‐
len  erfahren  und  darüber  hinaus  eine  gute  Infrastruktur  für  die  Durchführung 
mehrtägiger  Fortbildungsangebote  bieten  können.  Ansprechpersonen  der  Bil‐
dungsadministration spielten ebenfalls eine große Rolle, um die empirische Be‐
gleitung in Form von aufgezeichneten Gruppendiskussionen während dienstlicher 
Tätigkeiten der Lehrkräfte möglich zu machen. Teilweise konnten diese Kontakte 
durch  die  Präsentation  des  Vorhabens  auf  dem  deutschen  Geographentag  in 
Passau 2013 hergestellt werden. 
Daneben  ist  es  zugunsten der  intersubjektiven Gültigkeit der Beforschung  rele‐
vant, Kriterien für das Sampling zu bestimmen. In diesem Sinne ist das Sampling 
ein systematischer Datenzugriff. Im Gegensatz zu einer statistischen Stichproben‐
ziehung wird Generalisierbarkeit bzw. Repräsentativität nicht mit der Erfassung 
der „Verteilung von Merkmalen in Grundgesamtheiten“ (MERKENS 2012, S. 291) er‐
reicht, vielmehr wird durch die Erarbeitung einer Typik für den betrachteten Ge‐
genstand eine Übertragbarkeit auf vergleichbare Gegenstände sichergestellt. Die 
leitende Fragestellung ist dabei, wie es erreicht werden kann, „dass für die Unter‐
suchungsfragestellung  und  das Untersuchungsfeld  relevante  Fälle  in  die  Studie 
einbezogen werden“ (KELLE, KLUGE 2010, S. 42). Um dorthin zu gelangen, erfolgt die 
Auswahl  zunächst  nach  vorher  festgelegten  Kriterien.  Bislang  fehlen  systemati‐
sche  empirische  Untersuchungen  zum  Umgang  von  Geographielehrkräften mit 
dem Ansatz der Basiskonzepte oder vergleichbare Studien, sodass nur entfernt auf 
derartige Ergebnisse aus der Literatur zurückgegriffen werden konnte. 
Pilotierung und Expertenrating verdeutlichen die Bedeutung eines vergleichbaren 
Ausbildungshintergrundes. Aus diesem Grund wurden  lediglich  für das  Lehramt 
am  Gymnasium  ausgebildete  Geographielehrkräfte  berücksichtigt.  Ebenfalls  im 
Sinne vergleichbarer Rahmenbedingungen sollte eine räumliche Fokussierung auf 
jene  Bundesländer  erfolgen,  deren  (teilweise  neu  entwickelten)  Lehrpläne  an‐
schlussfähig an den didaktischen Ansatz sind, wie das im Fall von Rheinland‐Pfalz 
sowie Bayern gegeben ist. Um gleichzeitig eine Variation innerhalb des Samples 
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sicherzustellen, wurde angestrebt, maximale Kontraste mit Blick auf Erfahrungen 
im Umgang mit didaktischen Innovationen zu integrieren (ZEITLER, ASBRAND & HELLER 

2013, S. 116). Dazu wurde der Kontakt zu einer Gruppe von Lehrkräften mit Erfah‐
rungen in der Lehramtsausbildung und bei der Gestaltung von Schulbüchern oder 
innovativen Unterrichtskonzepten  (etwa  in  Form von Beiträgen  für  fachdidakti‐
sche Zeitschriften) gesucht. Zwei weitere Kriterien dienen der Bildung einer diffe‐
renzierten Teilnehmerschaft. Zum einen wird angestrebt, die Spannbreite von re‐
lativ erfahrenen und neu im Beruf stehenden Lehrkräften abzubilden. Zum ande‐
ren werden Erkenntnisse durch den Vergleich unterschiedlicher Fortbildungskul‐
turen erwartet, die zwischen den Bundesländern variieren (z. B.  im Hinblick auf 
obligatorische bzw. optionale Fortbildungsangebote oder Schwerpunkte auf zent‐
rale bzw. dezentrale Angebote). In diesem Kontext können unterschiedliche Ori‐
entierungen in Fortbildungsprozessen bestehen. 

 

 

Abb.  21  |  Herkunft  der  teilnehmenden  Lehrkräfte  aus  Rheinland‐Pfalz  und  Bayern 
(Eigene Darstellung, Kartengrundlage GoogleMaps) 

 
Auf diesem Wege konnten  in  zwei Bundesländern,  in Bayern und  in Rheinland‐
Pfalz,  insgesamt 42 Lehrkräfte  für die Teilnahme am Projekt gewonnen werden 
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Abb. 22 | Übersicht zu den Sozialdaten des Samplings (Eigene Darstellung) 

(vgl. räumliche Verortung der Herkunft der Teilnehmenden s. Karte in Abb. 21). In 
beiden Bundesländern spielen in den derzeit entwickelten Lehrplänen Basiskon‐
zepte eine Rolle (in Bayern unter dem Terminus Fachkonzepte). Gleichzeitig sind 
neben  schulinternen Fortbildungen  (Schilf)  insbesondere  in Bayern  landesweite 
zentrale Angebote mit intensiver finanzieller und organisatorischer Förderung be‐
deutsame  strukturelle  Bedingungen  für  Fortbildungsangebote.  Dagegen  ist  das 
rheinland‐pfälzische  System  durch  eine  deutlich  geringere  Zentralisierung  der 
Fortbildungsangebote geprägt. 
Eine weitere Vorauswahl  für die dann erfolgte Datenerhebung  fand nicht  statt. 
Das heißt, dass eine Vollerhebung in dem Sinne erfolgte, dass alle Teilnehmenden 
an einer der sieben Diskussionsgruppen an der Datenerhebung beteiligt waren. 
Auf diese Weise wird ermöglicht, für die unten besprochene Komparation weitere 
Fälle hinzuziehen zu können, da in Anbetracht des Umfangs der Intervention eine 
Nacherhebung nicht möglich war.  

 

 

 
 
 
Die Zusammenfassung einiger Sozialdaten in Abbildung 22 dient einem ersten kur‐
zen Überblick zur Zusammensetzung des Samples, wobei jeweils nur die Angaben 
jener  39  Personen  aufgenommen  wurden,  die  am  gesamten  Fortbildungspro‐
gramm teilgenommen haben. Der Kreis der Teilnehmer besteht zu beinahe glei‐
chen Teilen aus Frauen und Männern, wobei etwa jeder vierte Teilnehmer in Teil‐
zeit beschäftigt  ist. Der jüngste Teilnehmer war zu Fortbildungsbeginn 32 Jahre, 
der älteste 59 Jahre alt, und außer einem Teilnehmenden verfügen alle über (teil‐
weise deutlich) mehr als fünf Berufsjahre, d. h. die Gruppe der Berufseinsteiger ist 
kaum vertreten; der größte Anteil entfällt auf die Gruppe der zwischen 40‐ und 50‐



185 

Jährigen bzw. die seit 11 bis 26 Jahren im Lehrberuf Tätigen. Eine Mehrheit der 
Teilnehmenden füllt an der jeweiligen Schule eine besondere Funktion aus, wobei 
etwa die Hälfte die Fachleitung bzw. Fachbetreuung für die Geographie innehat 
und ein kleinerer Teil jeweils als Seminarlehrer bzw. in der erweiterten Schullei‐
tung  oder  im  Personalrat  tätig  ist.  Nur  acht  Lehrkräfte  haben  keine  dezidierte 
Funktion angegeben. Dieser hohe Anteil der Funktionsträger ist mit der besonde‐
ren Ausrichtung und Gestaltung der Fortbildungsreihe zu erklären. Die Teilnahme 
an einem derart umfangreichen Programm ist im Voraus innerhalb der Schulkon‐
texte mit einer Multiplikationserwartung verbunden, weshalb der Kreis vornehm‐
lich aus Personen mit herausragenden Positionen zusammengestellt ist. 
Indem zu sechs verschiedenen Zeitpunkten mit sieben Gruppen eine Gruppendis‐
kussion durchgeführt wurde, kann bei 42 aufgezeichneten Gesprächen von einer 
deutlichen Übererhebung ausgegangen werden. Diese Datenbasis ermöglicht zum 
einen eine flexible Nachauswahl während des Interpretationsprozesses (s. u.) und 
bietet zum anderen die Chance, verschiedene Fokusse für den Analysemodus an‐
legen zu können.   Neben der vergleichenden Analyse verschiedener Fälle  ist es 
eine besondere Leistung des Untersuchungsdesigns, darüber die Gelegenheit zur 
Rekonstruktion der Veränderungsprozesse und der Verläufe von Orientierungen 
während der Fortbildungs‐ und Erhebungsreihe zu bieten. Insofern wurde darauf 
Wert gelegt, bei ausgewählten Gruppen mehrere Erhebungszeitpunkte praxeolo‐
gisch auszuwerten,  sodass der  zeitliche Aspekt eine wesentliche Rolle während 
des Samplings spielte. 
Für  die  tatsächliche  Interpretation  wurden  Fallgruppen,  Erhebungszeiträumen 
und Transkriptsequenzen im Sinne maximaler Kontrastierung ausgewählt. Insbe‐
sondere im Rahmen des methodischen Inventars dieser Studie ist dafür den zuvor 
besprochenen ex ante definierten Kategorien eine Auswahl von Daten „auf der 
Basis des jeweils erreichten Erkenntnisstandes“ (MERKENS 2012, S. 292) hinzuzufü‐
gen (gewissermaßen ex nunc). Dieses als theoretical sampling bezeichnete Verfah‐
ren ist nach BLUMER (1969) seinerseits unterteilt in die Phasen Inspektion und Ex‐
ploration; beide Phasen spielten eine Rolle im Rahmen dieser Studie. Erstere setzt 
gewisse Kenntnisse über die Gruppen voraus und erfolgt zu Beginn der Auswer‐
tung durch „eine vorläufige Konstruktion“ (MERKENS 2012, S. 295) des Falls und auf 
Grundlage theoretisch‐hypothetischer Annahmen des Forschenden (LAMNEK 2005, 
S. 116) (s. o.: z. B. die Auswahl von Lehrergruppen, die bekanntermaßen über viel 
oder wenig Erfahrung  im Umgang mit didaktischen  Innovationen besitzen). Auf 
diese Weise kann die  Integration verschiedener Ausprägungen mit Blick auf die 
intendierte Typenbildung sichergestellt werden. Dagegen erfolgt die explorative 
Auswahl  erst  während  des  Untersuchungsprozesses.  Die  Fälle  (und  ihre Merk‐
male) sind dabei nicht schon von Beginn an bekannt, sondern werden mit dem 
Prozess der Untersuchung erst (re‐)konstruiert und selektiert. Dies entspricht dem 
Verfahren der grounded theory nach GLASER & STRAUSS (1967). Fortlaufend wird auf 
Basis der zwischenzeitlichen Erkenntnisse entschieden, welche weiteren Gruppen 
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in die komparative Analyse  (s. u.) aufgenommen werden. Erneut wurden dabei 
Maximalkontraste mit Blick auf eine produktive Komparation gewählt.85 Insofern 
erstreckt sich das theoretical sampling über die gesamte Phase der Interpretation, 
bis zu einem Punkt der theoretischen Sättigung. Während der Auswertung werden 
dementsprechend systematisch die Phasen Auswahl, Auswertung und Interpreta‐
tion von Daten und Typenbildung durchlaufen sowie eine Datenauswahl (etc.) bis 
zum Punkt theoretischer Sättigung vorgenommen (HÖHNLE 2014, S. 146). Ist dieser 
erreicht, ergeben sich mit der Hinzuziehung weiterer Fälle keine weiteren Erkennt‐
nisse zum untersuchten Gegenstand.  
Nachfolgend wird die Konzeption, das Programm und die eigentliche Durchfüh‐
rung der im Untersuchungsdesign zentralen Lehrerfortbildungsreihe nachgezeich‐
net. Zur Stellung dieser Intervention im Rahmen des Forschungsdesigns ist noch 
einmal herauszustellen, dass die empirische Begleitung nicht einem Prä‐Post‐De‐
sign folgt. Auch ist es nicht die Intention im Sinne einer klassischen Evaluations‐
studie,  die  Wirksamkeit  des  Treatments  zu  untersuchen,  wenngleich  dies  am 
Rande auch interessieren mag. In erster Linie ist die Fortbildungsreihe eine Lern‐
gelegenheit für Lehrkräfte, die einen Erfahrungsraum schafft zur Auseinanderset‐
zung mit geographischen Basiskonzepten. Diese Erfahrungen und deren empiri‐
sche  Begleitung  ermöglichen  die  Untersuchung  der  zuvor  geschilderten  For‐
schungsinteressen. 

 

 

   

                                                            
85 Zugunsten der „Bestätigung für das Gefundene“ (MERKENS 2012, S. 293) ist jedoch auch die Wahl ver‐
gleichbarer Gruppen produktiv. 
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4.3. Konzeption und Programm der Symbiotischen  
Lehrerfortbildungen 

Im Theorieteil dieser Arbeit liegen die beiden Schwerpunkte auf den Themenfel‐
dern der Professionalisierung von Lehrkräften bzw. der Förderung professioneller 
Kompetenzen im Rahmen der dritten Ausbildungsphase (Kap. 2.2) sowie dem di‐
daktischen Ansatz der Basiskonzepte, insbesondere auf dessen lerntheoretischen 
Hintergründen  und  unterrichtspraktischen  Umsetzungen  (Kap.  2.1).  Ausgehend 
von der so erarbeiteten Grundlage ist ein Fortbildungsprogramm entwickelt wor‐
den, begleitet durch den zuvor beschriebenen intensiven Austausch mit Experten. 
Dabei dienen die Ergebnisse des Abschnitts zur Lehrerprofessionalisierung (insb. 
die in Abb. 18 abgebildeten Gestaltungsmerkmale wirkungsvoller Fortbildungen) 
als  Leitlinien bzw. Gestaltungsprinzipien der Fortbildungsreihe und die Erkennt‐
nisse über den Basiskonzepte‐Ansatz zur inhaltlichen Ausgestaltung bzw. Konkre‐
tisierung des Fortbildungsprogramms.  
Nach einem kurzen Überblick zum Design der Intervention wird im Folgenden zu‐
nächst dargelegt, auf welche Weise den genannten zehn Merkmalen zur Gestal‐
tung effektiver Fortbildungen entsprochen wurde. Nach dieser Spezifizierung der 
Kriterien  im Kontext dieser Studie wird das konkrete Programm vorgestellt und 
auf einige thematische Bausteine detailliert eingegangen. Zum Abschluss dieses 
Kapitels werden Einblicke in die tatsächliche Durchführung der Fortbildungsreihe 
gewährt, um auf dieser Grundlage das Treatment der empirischen Studie zu re‐
flektieren.  
Offiziell lautete der Titel der Fortbildungsreihe „Kompetenzorientiert unterrichten 
im  Fach  Geographie.  Schwerpunkt:  Kompetenzbereich  Fachwissen/Basiskon‐
zepte“. Für die Neuausrichtung der Bildungsziele im Zuge der Kompetenzorientie‐
rung stellt der Basiskonzepte‐Ansatz ein zentrales Element dar. Basiskonzepte re‐
präsentieren den Kern dessen, was im Kompetenzbereich Fachwissen angestrebt 
wird  (DGFG 2014, S.  10). Wie  bei  der  Besprechung  des  Fortbildungsprogramms 
noch einmal aufgegriffen wird, spielen sie aber auch für andere Kennzeichen kom‐
petenzorientierten Geographieunterrichts eine Rolle (s. auch Kap. 2.1). Gleichzei‐
tig stellt die Kompetenzorientierung eine Neuerung im Schulkontext dar, die, wie 
im Rahmen der Pilotierung deutlich wurde, einen großen Fortbildungsbedarf mit 
sich bringt und mithin einen großen Adressatenkreis anspricht. Darüber hinaus be‐
dient der Titel Anforderungen an die Bewilligung der sehr umfangreichen Fortbil‐
dungsreihe durch offizielle Stellen. Damit konnte erreicht werden, dass eine offi‐
zielle und landesweite Ausschreibung des Fortbildungsangebots erfolgte, die ne‐
ben  den  persönlichen  Einladungsschreiben  an  die  Partnerschulen  der  Arbeits‐
gruppe des Autors wesentlich  zur großen Teilnehmerzahl der Fortbildungsreihe 
beitrug. 
An die Motive für die Durchführung dieser Fortbildung und deren Stellung inner‐
halb des Untersuchungsdesigns dieser Studie wurde zuvor noch einmal erinnert. 
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Gleichwohl wurden für die Gestaltung des Fortbildungsprogramms eigene Ziele für 
das Lernen der Lehrer verfolgt, die entsprechend der theoretisch‐konzeptionellen 
Überlegungen aus dem Theorieteil der Arbeit wie folgt lauten: 
 
‐ Übergeordnetes Ziel 

 
Erweiterung der bereichsspezifischen, d. h. für die Orientierung nach dem 
Basiskonzepte‐Ansatz handlungsleitenden, expliziten (insb. fachdidaktische 
professionelle  Kompetenzen)  sowie  impliziten  (Überzeugungen)  Kognitio‐
nen der teilnehmenden Lehrkräfte. 
 

‐ Teilziele 
 
Professionelle Überzeugungen/ Beliefs 
 
o Modifikation der Überzeugungen zum Lehren und Lernen und der Ziel‐

vorstellungen für den Geographieunterricht zugunsten eines kognitiv 
aktivierenden konzeptionellen Lernens der Schüler  in einem kompe‐
tenzorientierten (und konzeptorientierten) Unterricht.  

o Erweiterung der Vorstellungen zum Geographieunterricht um konzep‐
tionelle Perspektiven des Fachs. 

 
Pedagogical Content Knowledge (PCK) & Content Knowledge (CK) 
 
o Erwerb von elaborierten Kenntnissen zu zentralen Basiskonzepten der 

Geographie. 
o Schaffung von Möglichkeiten zur Reflexion fachlicher Denkmuster auf 

Lehrer‐ und Schülerseite sowie innerhalb der geographischen Disziplin 
und in Fähigkeit zur metareflexiven Analyse variabler fachspezifischer 
Problemlagen. 

o Unterstützung für den Erwerb von Sicherheit und der Bereitschaft zur 
praktischen Anwendung des Basiskonzepte‐Ansatzes  im eigenen Un‐
terricht. 

o Erweiterung geographisch‐fachdidaktischen bzw. pädagogischen Wis‐
sens  und  Könnens  zur  Förderung  geographischen  Denkens  und  zur 
praktischen Umsetzung des Basiskonzepte‐Ansatzes im Unterricht. 

 

Wie in Abbildung 23 dargestellt, umfasst das Gesamtprogramm der Fortbildungs‐
reihe drei Sitzungen mit einer jeweiligen Dauer von drei Tagen, an denen alle 42 
Lehrkräfte  teilnehmen und die  jeweils einen  thematischen Schwerpunkt verfol‐
gen. Zwischen Oktober 2014 und März 2015 wurden in neun Fortbildungstagen 
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die Basiskonzepte als didaktisches Instrument kennengelernt (Sitzung I.), das mit‐
hilfe einer neuen Aufgabenkultur, metakognitiver Reflexionen bzw. Lernstrategien 
und kognitiver Aktivierung in die Unterrichtsplanung integriert werden kann (Sit‐
zung II.). Eine langfristige Förderung geographischen Denkens mit Basiskonzepten 
ist  auf  kumulatives  Lernen  angewiesen.  Zur  Unterstützung  dieser  Progression 
dient u. a. die Diagnostik und individuelle Förderung (Sitzung III.). Zwischen den 
Fortbildungsveranstaltungen liegen zwei Zeiträume, die von den Teilnehmenden 
zur praktischen Erprobung des Gelernten und Entwickelten genutzt werden. In ei‐
ner Art Hausaufgabe werden in den Monaten nach der ersten Sitzung aus einer 
größeren Auswahl fertiger Unterrichtsmodule, die mit jeweils verschiedenen Ba‐
siskonzepten operieren, einige ausgewählt, analysiert und im eigenen Unterricht 
praktisch umgesetzt. Die zweite Praxisphase beinhaltet die ‐ teilweise kooperativ 
umgesetzte ‐ eigenständige Entwicklung von Unterrichtsstunden auf der Grund‐
lage von Basiskonzepten durch die teilnehmenden Lehrkräfte. Diese Module wer‐
den im eigenen Unterricht durchgeführt.  
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 23 | Gesamtprogramm der Fortbildungsreihe (Eigene Darstellung) 

 
Auf Grundlage der Reflexionen während der Gruppendiskussionen, persönlichen 
Rückmeldungen und zusätzlichen schriftlichen Fragebögen werden neben dieser 
intendierten Grundstruktur der Fortbildungsreihe fortlaufend Hinweise zur erfor‐
derlichen weiteren Gestaltung des Lehrgangs gewonnen. Dies trägt zur adaptiven 
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Gestaltung des Fortbildungsprogramms bei, wonach die Integration von Bedürf‐
nissen der Teilnehmer ermöglicht wird. Dies gilt auch für die Generierung von ini‐
tialen Fragestellungen im Rahmen der Gruppendiskussionen selbst. Mithilfe einer 
ersten Auswertung vorangegangener  Interviews werden die  für  Lehrkräfte prä‐
genden  Erfahrungen  und  Ereignisse  im  Fortbildungsprozess  bzw.  der  Praxis  er‐
fasst, um sie so besser fokussieren zu können. Nach diesem allgemeinen Überblick 
wird nun ein detaillierterer Blick auf die Gestaltung der Fortbildungsreihe gewor‐
fen. 

 

 

4.3.1. Überblick zu den Gestaltungsmerkmalen der Fortbildungsreihe 

In der Reihenfolge ihrer Nennung in Abbildung 18 aus dem Theorieteil dieser Ar‐
beit  (Kap. 2.2.4) werden  im Folgenden die konkreten Ausgestaltungen der zehn 
Kriterien für effektive Lehrerfortbildungen skizziert. Aus Gründen der Übersicht‐
lichkeit wird nicht im Einzelnen darauf eingegangen, wie die Merkmale sich gegen‐
seitig bedingen. Dass etwa professionelle Lerngemeinschaften auf gewisse zeitli‐
che Budgets angewiesen sind, dass dem Feedback und Coaching oder den Mög‐
lichkeiten zur Mitgestaltung sowohl zeitliche Budgets als auch die Bildung derarti‐
ger  Lerngemeinschaften  vorausgehen,  soll  jedoch exemplarisch auf diesen Um‐
stand hinweisen. Strukturiert nach diesen zehn Kriterien erfolgt die Darstellung 
der  Gestaltungsprinzipien  der  Fortbildungsreihe,  ehe  auf  das  konkrete  Fortbil‐
dungsprogramm eingegangen wird. 

 

Strukturelle Merkmale 
1. Dauer, Zeitbudget 
Insgesamt neun Fortbildungstage erstrecken sich über einen Zeitraum von sechs 
Monaten (s. Abb. 23), mit den zusätzlichen zwei Tagen für die responsive Evalua‐
tion ein halbes Jahr später (s. Kap. 8) werden elf Tage innerhalb eines Jahres für 
dieses  Fortbildungsprogramm  genutzt.  Damit  und mit  der  gesamten  Netto‐Ar‐
beitszeit während dieser drei Anlässe von über 40 Zeitstunden (bzw. etwa 50 Stun‐
den  inkl.  der  vierten  Sitzung  zur  Responsivität;  siehe  Abbildungen  zu  den  Pro‐
grammentwürfen in Kapitel 4.3.2 ) stehen Zeitbudgets zur Verfügung, die deutlich 
über dem in der Literatur formulierten Mindestumfang liegen (vgl. Kap. 2.2, bei‐
spielsweise 30 Stunden bei HEWSON 2007 oder ein Zeitraum von sechs Monaten 
bei YOON ET AL. 2007). Während der mehrtägigen Fortbildungssitzungen werden ne‐
ben intensiven Inputs auch Gelegenheiten zur aktiven Auseinandersetzung und für 
den gegenseitigen Austausch, zur praktischen Erprobung und Reflexion geschaf‐
fen. Zeitliche Budgets für die teilnehmenden Lehrkräfte werden zudem dadurch 



191 

gefördert, dass die Veranstaltung offiziell als dienstliche Veranstaltung anerkannt 
ist (zeitliche Entlastung). Zur Gewährleistung aktiven Lernens sind  insbesondere 
die  Phasen  zwischen  den  einzelnen  Sitzungen  konstruktiv  zu  nutzen  (LIPOWSKY 

2009, S. 351). Die Zeiträume von jeweils einigen Wochen ermöglichen ausreichend 
lange Phasen zur Erprobung des Gelernten in der Praxis sowie zur Entwicklung ei‐
gener Unterrichtsbausteine. 

 
2. Professionelle Lerngemeinschaften 
Über das halbe Jahr hinweg und darüber hinaus findet ein intensiver Austausch in 
der Gesamtgruppe und insbesondere in zuvor gebildeten Basisgruppen statt. Jede 
dieser Gruppen besteht aus den immer gleichen fünf bis sechs Lehrkräften, die in 
regelmäßigen Abständen gemeinsam in Planungs‐ und Reflexionsphasen zusam‐
menkommen, womit eine konstruktive Arbeit ermöglicht und wesentlich zur De‐
privatisierung von Unterricht beigetragen wird (DUFOUR 2004). Dies wird ergänzt 
durch flexible weitere Lern‐ und Arbeitsgemeinschaften. Je nach Aufgabe treten 
Kleingruppen mit Lehrkräften zusammen, die beispielsweise ähnliche Klassenstu‐
fen unterrichten oder die an der Umsetzung ähnlicher Unterrichtsthemen bzw. für 
sie relevanter geographischer Problemlagen interessiert sind. Zur Unterstützung 
der  Entwicklungs‐  und  Erprobungsphasen  zwischen  den  Fortbildungssitzungen 
werden darüber hinaus freiwillige Tandemteams gebildet, die zur gegenseitigen 
Rücksprache, dem Austausch von Materialien oder  zur partnerschaftlichen Ent‐
wicklung genutzt werden. 

 
3. Institutioneller Rahmen 
Die  Fortbildung  findet  in  Kooperation  mit  der  bayerischen  Akademie  für 
Lehrerfortbildung und Personalführung (ALP Dillingen) und dem Studienseminar 
für Gymnasien in Speyer, Rheinland‐Pfalz, statt und ist damit in hohem Maße in‐
stitutionell  eingebunden  sowie  als  offizielles  Fortbildungsangebot  anerkannt. 
Nicht zuletzt wird damit eine finanzielle Entlastung gewährleistet, etwa durch die 
Übernahme von Unterbringungs‐, Verpflegungs‐ und Fahrtkosten. Diese struktu‐
rellen Merkmale sind in großem Maße für förderliche motivationale und volitio‐
nale Haltungen der Beteiligten verantwortlich (SCHELLENBACH‐ZELL ET AL. 2008, S. 86). 
Die  große  Zahl  an  Teilnehmenden  dieser  freiwilligen  Fortbildungsreihe  konnte 
durch die hohe kommunikative Reichweite der genannten Institutionen erreicht 
werden. Vonseiten der Schulen stellt dieses Gestaltungsmerkmal die Akzeptanz 
der Veranstaltung sicher, sodass Lehrkräfte für die zeitlich umfangreiche Fortbil‐
dung freigestellt werden. Die Reichweite der  Institutionen ermöglicht es zudem 
den durchführenden Stellen namhafte Experten für die Gegenstände der Fortbil‐
dung als Referenten zu gewinnen. Dies gelang im Fall der vorliegenden Studie u. 
a. für die Themen metakognitive Strategien zur Förderung geographischen Den‐
kens, Aufgabenkultur, Umsetzung verschiedener Basiskonzepte‐Ansätze, Diagnos‐
tik  im  Geographieunterricht,  Lehrplanentwicklung  und  kumulatives  Lernen  im 
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Bayerischen Kontext, Raumkonzepte im Geographieunterricht, Mystery‐Methode 
im globalen Lernen. 

 
4. Integration unterschiedlicher Expertise 
Durch die Beteiligung von Geographielehrern, Vertretern der Geographiedidaktik 
(insb. der Universitäten in Gießen und Erlangen‐Nürnberg) sowie der genannten 
Lehrerbildungsinstitutionen und dem resultierenden Austausch der Expertisen aus 
Praxis, Theorie und Bildungsadministration sowie aus allen Phasen der Lehreraus‐
bildung ist ein gemeinsames Lernen im Sinne des symbiotischen Ansatzes zu er‐
warten. Die triadische Struktur aus Schule, Hochschule und Landeseinrichtungen 
der Lehreraus‐ und ‐fortbildung sorgt zum einen für die Integration komplemen‐
tärer Expertise und zum anderen für die Wahrnehmung von Kohärenz zwischen 
den Fortbildungs‐ und Schulkontexten (GARET ET AL. 2001). Auf diese Weise können 
im Sinne des symbiotischen Vorgehens Erkenntnisse der Lehr‐Lernforschung und 
Überlegungen zum Basiskonzepte‐Ansatz (Fachdidaktik) vor dem Hintergrund des 
Wissens um politisch‐administrative Intentionen (u. a. im Kontext von Lehrplänen 
zur landesspezifischen Konkretisierung auch von Bildungsstandards) und um Her‐
ausforderungen der Implementation (Landesinstitute) durch die praktische Exper‐
tise zur Handhabbarkeit der Konzepte im Unterricht (Lehrkräfte) erweitert werden 
(LÜCKEN 2012, S. 146). Damit findet eine mehrperspektivische Sensibilisierung für 
die  Gestaltung  der  Fortbildung  statt,  sodass  geographiedidaktische  Aspekte  im 
Kontext der Basiskonzepte in das Programm integriert werden können. Genannt 
werden können hier die Aufgabenkultur oder die Förderung metakognitiver Pha‐
sen im Unterricht (Fachdidaktik), Bemühungen zur Implementation eines fachlich‐
konzeptionellen Vorgehens im Zuge aktueller Lehrplangestaltungen (Bildungsad‐
ministration) sowie Anforderungen an die Verstetigung des Basiskonzepte‐Ansat‐
zes und somit beispielsweise die Thematik schulinterner Fortbildungen oder die 
Gestaltung von begleitenden Lernhilfen für die Klassenzimmer (Lehrkräfte). 

 
Didaktische Merkmale 
5. Fachlichkeit, curricularer Bezug 
Durch die Fokussierung auf die geographischen Basiskonzepte  liegt der Schwer‐
punkt der Veranstaltung auf dem fachlichen Lernen im Geographieunterricht. In‐
dem dieser didaktische Ansatz die fachlichen Leitideen zum Gegenstand und die 
Förderung fachlichen Denkens auf Schülerseite zum Ziel hat (UPHUES 2013, S. 22), 
ist Fachlichkeit ein im hohen Maße verfolgtes Kriterium dieser Fortbildungsreihe. 
Mit der  Integration von Schüler‐Präkonzepten zur Geographie  (etwa zum Raum 
oder  zu  thematischen  Aspekten  der  Geographie),  geographiespezifischen  me‐
takognitiven Denkstrategien sowie der fachspezifischen Diagnostik zur Förderung 
geographischen Denkens bildet dieses Kriterium einen Kern der Fortbildungsreihe. 
Indem die situativen Bedingungen der Lehrkräfte berücksichtigt werden (z. B. the‐
matische  Eignung  der  Fallbeispiele  für  die  jeweils  unterrichteten  Klassenstufen 
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etc.) wird ein curricularer Bezug hergestellt. Eine geographiespezifische Heraus‐
forderung ist es, gleichermaßen human‐ und physiogeographische Themen‐ und 
Problembereiche einzubinden und die Nutzbarkeit der Basiskonzepte für die ge‐
samte Breite und Tiefe des fachlichen Spektrums aufzuzeigen. Darüber hinaus be‐
stehen  im Detail Unterschiede  zwischen den  Lehrplänen der beiden beteiligten 
Bundesländer, die zugunsten der Passung zu berücksichtigen sind. Dadurch, dass 
ausschließlich  Gymnasiallehrkräfte  in  die  Fortbildungen  eingebunden  werden, 
wird der  curriculare Bezug besser gewahrt werden. Zur Stärkung des Relevanz‐
empfindens der beteiligten Lehrkräfte werden sowohl Schwerpunktthemen des 
Lehrplans  (wie die Themen Stadt,  Tourismus, Vulkanismus und Klimazonen)  als 
auch herausragende Schlüsselprobleme der Geographie (z. B. Migration, Globali‐
sierung, Urbanisierung und Umweltrisiken) in den Mittelpunkt der Veranstaltung 
gerückt. Um darüber hinaus Gelegenheiten  zur Erarbeitung des Mehrwerts des 
Ansatzes zu bieten, werden einzelne Schwerpunkte (z. B. Exkursionsdidaktik, sys‐
temisches Denken oder Experimentieren im Geographieunterricht) gesetzt. Indem 
Kontraste zur bisherigen Praxis hergestellt werden, haben die Lehrkräfte die Gele‐
genheit, die lernproduktive Erweiterung des didaktischen Instruments der Basis‐
konzepte zu erarbeiten (z. B. Gestaltung kognitiv aktivierender Aufgaben, Entwick‐
lung von Schülerhypothesen für das Experimentieren oder Strukturierung von Wir‐
kungsgefügen jeweils auf Grundlage von Basiskonzepten). 

 
6. Orientierung an Erkenntnissen der Unterrichtsforschung 
Sowohl die Arbeit in den Sitzungen selbst als auch die bearbeiteten Facetten des 
Unterrichts orientieren  sich an den Erkenntnissen der Unterrichtsforschung.  Im 
Fortbildungskontext findet ein stetiger Wechsel von Input, eigenen Entwicklungs‐
aufgaben und Erprobungen statt (s. Merkmal 8), sodass den Lehrkräften als Ler‐
nenden eine gute Grundlage geboten wird zur intensiven Auseinandersetzung mit 
den Fortbildungsgegenständen. Neben der Integration der Ergebnisse der Fortbil‐
dungsforschung orientieren sich die Auswahl und die inhaltliche bzw. konzeptio‐
nelle Gestaltung in den Modulen der Fortbildungsreihe an den Erkenntnissen der 
Unterrichtsforschung. Dazu zählen erneut die zentrale Stellung einer aktivieren‐
den Aufgabenkultur, der Diagnose von Schülervorstellungen sowie die Förderung 
forschenden Lernens im Geographieunterricht, also Facetten der Gestaltung gu‐
ten Unterrichts im Schnittfeld domänenspezifischer wie überfachlicher Merkmale. 
Dazu wird bei der praktischen Erprobung der genannten Aspekte auf die Integra‐
tion innovativer Unterrichtsmethoden Wert gelegt, die neben der Aktivierung der 
Teilnehmer sowohl deren Motivation fördern als auch deren eigenständige Ausei‐
nandersetzung mit den Gegenständen der Fortbildung ermöglichen. 

 
7. Mitgestaltungsmöglichkeiten 
Das Programm  ist adaptiv gestaltet und wird,  im Sinne des  symbiotischen aber 
auch  des  Design‐Based‐Research‐Ansatzes,  sukzessive  (weiter‐)entwickelt.  Mit 
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Fragebögen vor Beginn der Fortbildungsreihe zu Erwartungen und Wünschen an 
die Veranstaltung sowie im Rahmen von regelmäßigen Feedbackgesprächen und 
–fragebögen  im  Verlauf  der  Fortbildung  werden  Bedürfnisse,  Anregungen  und 
Schwierigkeiten  der  Lehrkräfte  erfasst  und  bei  der  Planung  des  nachfolgenden 
Treffens  integriert. Durch diese Anpassungen wird ein  gegenseitiges  Lernen er‐
möglicht, nicht zuletzt kann so die Teilnahmemotivation aufrechterhalten werden. 
Dazu  zählt  auch, die Ergebnisse der Entwicklungsaufgaben  (z. B. Arbeitsblätter, 
Unterrichtsentwürfe,  konzeptionelle Überlegungen)  der  Lehrkräfte  zum Gegen‐
stand der Fortbildung zu machen. Konkret werden im Rahmen dieser Fortbildungs‐
reihe auf Wunsch der Teilnehmer hin mehr physisch‐geographische Themenbau‐
steine  berücksichtigt,  ebenso  wie  handhabbare  und  alltagsnahe  Aufgabenbei‐
spiele  unter  Einsatz  von  Basiskonzepten  oder  die  von  Lehrerseite  entwickelten 
Materialien zur Umsetzung von Basiskonzepten in schülernaher Sprache. Derar‐
tige Ergebnisse eigener Gestaltungsversuche bilden häufig den Ausgangspunkt für 
die weitergehende Auseinandersetzung, da auf Grundlage dieser Erfahrungen Hin‐
weise auf zentrale Stellschrauben zur Weiterentwicklung des Ansatzes gewonnen 
werden. Dazu zählt etwa die Auseinandersetzung damit, in welcher Beziehung die 
einzelnen Basiskonzepte‐Ansätze zueinander stehen (Überschneidungen, ggf. hie‐
rarchisches Verhältnis), welche Adaptionen der Einsatz der Basiskonzepte in nied‐
rigen  Klassenstufen  erfordert  oder welche Materialien  und  Vorbereitungen  für 
eine Dissemination  im Rahmen schulinterner Lehrerfortbildungen (SchiLf) benö‐
tigt werden. Auch die aus dem Teilnehmerkreis stammende Frage danach, auf wel‐
che Weise Basiskonzepte den Schülern transparent gemacht werden können, wird 
aufgegriffen und als Ausgangs‐ bzw. Leitfrage eines eigenen Themenblocks (in der 
dritten Sitzung) fruchtbar gemacht. 
 
Aktivitäten 
8. Phasen von Input, kooperativer Entwicklung, Erprobung & Reflexion 
Jede Sitzung folgt einer zirkulären Abfolge mehrerer Phasen (s. Abb. 19 Kap. 2.2.4). 
Didaktischer Input, die gemeinsame Planung von Unterrichtssequenzen zur prak‐
tischen Erprobung des Gelernten, die tatsächliche Durchführung der Bausteine im 
jeweils eigenen Unterricht sowie vor Ort im Rahmen der Fortbildung und die ge‐
meinsame Reflexion im Anschluss an diese Praxiserfahrung: diese iterativen Pha‐
sen dienen der sukzessiven Weiterentwicklung des Unterrichts und der zugrunde‐
liegenden didaktischen Konzepte (vgl. PARCHMANN ET AL. 2006). Dieses Gestaltungs‐
merkmal hat sich als zentral herausgestellt, da es den Lernprozess der Lehrkräfte 
wesentlich unterstützen kann. Neben diesem sich über mehrere Sitzungen erstre‐
ckenden  Zyklus  wird  auch  innerhalb  einer  einzigen  Fortbildungsveranstaltung 
mehrfach der Prozess aus praktischer Erprobung, theoretischen Hintergrundinfor‐
mationen, eigener Übertragung sowie Reflexion bzw. Beurteilung des Vorgehens 
durchlaufen,  um eine  tiefgreifende Auseinandersetzung mit  den Gegenständen 
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der Fortbildung zu erreichen. Zudem wird durch diese Form der Vertiefung kom‐
plementäres theoretisches sowie praktisches Wissen und Können der Lehrkräfte 
aufgebaut. Beispielsweise findet während der zweiten Sitzung eine tiefgreifende 
Auseinandersetzung mit aktivierenden Aufgabenformaten zur Förderung geogra‐
phischen Denkens statt, die mit der Erprobung ausgewählter praktischer Module 
innerhalb der Teilnehmergruppe beginnt. Auf die nachfolgende Reflexion folgt ein 
Input zur aktivierenden (neuen) Aufgabenkultur, der mit der Vorstellung einer Kri‐
terienliste zur Einschätzung von konkreten Aufgabenstellungen schließt. In einer 
zweiten Anwendungssituation werden mithilfe  dieses  Katalogs  zwei  kontrastie‐
rende Aufgabenformate evaluiert.  In der darauffolgenden Phase eigenständiger 
Entwicklung werden zunächst Schulbuchdoppelseiten zu Unterrichtsthemen der 
achten sowie zehnten Klasse auf ihren impliziten basiskonzeptionellen Gehalt hin 
analysiert,  um  auf  dieser  Grundlage  als  Vorbereitung  der  Praxisversuche  eine 
Überarbeitung vorzunehmen. Dazu wird in Kleingruppen mithilfe des Kriterienka‐
talogs zu aktivierenden Aufgabenformaten und vor dem Hintergrund der gelern‐
ten Basiskonzepte‐Ansätze das Material modifiziert, neue Aufgabenstellungen er‐
stellt und alternatives Material vorgeschlagen. Diese Entwicklungsaufgabe wird im 
Anschluss  an  die  Fortbildung  fortgeführt, wozu  die  genannten  Tandempartner‐
schaften vereinbart werden (s. o.). Die so erarbeiteten Unterrichtsentwürfe wer‐
den von den Teilnehmenden selbst und/oder von ihren Tandempartnern in ihren 
Klassen praktisch erprobt. Diese Erfahrungen bilden in der Folge die Ausgangslage 
für den zu Beginn der dritten Sitzung erfolgenden Austausch bzw. die gemeinsame 
Reflexion der Praxisversuche. Mit diesem Hintergrund treten die Teilnehmenden 
in einen weiteren vergleichbaren Zyklus ein, der auf eine sukzessive Entwicklung 
geographischen Denkens (kumulatives Lernen) fokussiert.  
 
9. Erleben der eigenen Wirksamkeit 
Die kumulative, d. h. langfristige Förderung geographischen Denkens ist ein zent‐
rales Ziel des Basiskonzepte‐Ansatzes. Es gilt dabei, sowohl verschiedenste Schü‐
lertypen  zu  berücksichtigen  als  auch  eine  differenzierte  Palette  geographischer 
Fragestellungen  konzeptionell  analysieren  zu  können und  Schülern  den  Erwerb 
dieser Kompetenzen zu ermöglichen. Auf diesem Weg ist es erforderlich, Präkon‐
zepte und Lernprozesse erfassen und produktiv nutzbar machen zu können. Durch 
den Einsatz  von  alltagstauglichen Diagnoseinstrumenten erleben die  Lehrkräfte 
auf diese Weise nicht zuletzt ihre eigene Wirksamkeit im Unterricht (z. B. Feststel‐
lung  domänenspezifischer  Denk‐  und  Lernprozesse  auf  Schülerseite). Mögliche 
Veränderungen  im  Verlauf  der  Fortbildungsreihe  können  so  erlebt werden.  So 
kann die Bereitschaft zur dauerhaften Veränderung der Unterrichtspraxis unter‐
stützt,  aber  auch  wertvolle  Auskunft  über  notwendige  Anpassungen  generiert 
werden (TIMPERLEY ET AL. 2007). Neben der dezidierten Thematisierung diagnosti‐
scher Verfahren (dritte Sitzung) wurden unter Zuhilfenahme von Schülerlernpro‐
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dukten Impulse geschaffen, die eine Erfassung der (variablen) Wirksamkeit unter‐
richtlicher Praxis ermöglichen. Beispielsweise gestatten Videographien von Schü‐
lern, die sich über die Geographie als Schulfach oder den Raum als Konzept unter‐
halten, Einblicke  in Schülerpräkonzepte. Eine Videovignette, die Schüler bei der 
Erarbeitung einer Planen‐und‐Entscheiden‐Aufgabe zeigt, lässt dagegen Schlüsse 
auf damit initiierte Denkprozesse zu. Diese und weitere Instrumente helfen den 
Teilnehmern dabei, den konkreten Nutzen der bearbeiteten Fortbildungsgegen‐
stände selbst zu erfahren und zu durchdringen. 
Das Erleben der eigenen Wirksamkeit meint aber auch die Wahrnehmung der in‐
dividuellen Möglichkeit,  die  bearbeitete  Innovation  implementieren  zu  können 
(und dies auch zu wollen). Insofern sind es insbesondere für dieses Gestaltungs‐
merkmal die Kriterien nach ROGERS (1983), die zur Reflexion der Fortbildungsge‐
staltung geeignet sind (s. Kap. 2.2.3). Die zuvor beschriebenen Maßnahmen helfen 
etwa dabei, den  relativen Vorteil  (erstes Kriterium nach Rogers) der  Innovation 
Basiskonzepte im Vergleich zur bisherigen Praxis zu erfahren, indem anhand kon‐
trastreicher Unterrichtsentwürfe deren Potenzial eingeschätzt wird. Diese assess‐
ment‐tools helfen außerdem dabei, die Sichtbarkeit der Innovation (zweites Krite‐
rium nach Rogers) zu erhöhen. Es hat sich für die Lehrkräfte als bedeutsam her‐
ausgestellt, die Sichtbarkeit der Basiskonzepte in den Bereichen Lehrplan, Schul‐
buch und Klassenarbeiten zu erfahren. Zu diesem Zweck wurden diese drei Facet‐
ten jeweils in den Mittelpunkt von Input‐ und Erarbeitungsphasen gestellt. 
Die Möglichkeit zur Erprobung (drittes Kriterium nach Rogers) stand bereits im vo‐
rangegangenen Gestaltungsmerkmal im Mittelpunkt, hierfür hat es sich zudem als 
wichtig  herausgestellt,  neben  idealtypischen  großen  Unterrichtsmodulen  aus‐
drücklich  auch  kleine  Planungsschritte  und  Unterrichtsbausteine  zu  entwickeln 
und anzuwenden, die keine organisatorischen Hürden (erforderliche Unterrichts‐
zeit o.ä.) für die Erprobung bedeuten. Dieses Kriterium verweist sogleich auf eine 
weitere Herausforderung  für  das  Erleben der  eigenen Wirksamkeit:  die Bedeu‐
tung, Anknüpfungspunkte zur eigenen Praxis zu erfahren (Kompatibilität, viertes 
Kriterium nach Rogers). Aus diesem Grund ist  im Rahmen der Fortbildungsreihe 
immer wieder darauf hinzuweisen, dass nicht die  Infragestellung aller Routinen 
und professionellen Kompetenzen intendiert wird, sondern lediglich einzelne Ver‐
fahren der Unterrichtsgestaltung erweitert werden sollen.  
Besonders herausfordernd im Kontext der Basiskonzepte ist das fünfte Kriterium 
nach  Rogers,  die  Komplexität.  Indem  Basiskonzepte  eigene  Vorstellungen  zum 
Fach sowie die verschiedenen Paradigmen der Geographie berühren, ebenso wie 
Vorstellungen zum Lehren und Lernen oder die Art und Weise alltägliche Aufgaben 
zu formulieren (s. Kap. 2.1), stellt diese didaktische Innovation ein in sich sehr kom‐
plexes Instrument dar, das hohe Ansprüche an die Reflexion der Lehrkräfte stellt. 
Zu diesem Zweck wird im Rahmen dieser Fortbildungsreihe viel Raum für gemein‐
schaftlichen Austausch geboten, wofür  sich  im Verlauf der Veranstaltungen die 
Gruppendiskussionen als wertvolle Gelegenheit etabliert haben. 
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10. Feedback, Coaching 
Die Schaffung von Feedbackstrukturen (z. B. in den Basisgruppen) und die gemein‐
schaftliche Planung von Unterricht  fördern die Deprivatisierung des Unterrichts 
und damit eine kooperative Weiterentwicklung des Denkens über Unterricht und 
der tatsächlichen Unterrichtsgestaltung. Feedback erfolgt im Sinne des symbioti‐
schen Vorgehens in mehrere Richtungen. Sowohl zwischen den beteiligten Lehr‐
kräften als auch von Lehrkräften gegenüber Fortbildnern und umgekehrt werden 
Rückmeldungen  über  Lernprozesse  und  ‐produkte  sowie  über  Erfahrungen  im 
Fortbildungs‐ und Schulkontext gegeben. Teilnehmende Lehrer haben zudem die 
Möglichkeit, mithilfe der genannten assessment‐tools Feedback von den Schülern 
einzuholen und für die Weiterentwicklung zu nutzen. 
Die Strukturen in den professionellen Lerngemeinschaften der Fortbildungsreihe, 
die Basisgruppen und Tandemteams sowie die regelmäßig per Fragebogen ermit‐
telten Einschätzungen, ermöglichen Feedback mit  je eigenem Schwerpunkt.   An 
dieser Stelle hat sich erneut die zentrale Rolle der Gruppendiskussionen zu Beginn 
und Ende jeder Fortbildungssitzung herausgestellt. Über dieses Vorgehen wird ein 
partnerschaftliches  Coaching  im  Sinne  kooperativer  Entwicklungspraxis  ermög‐
licht. Innerhalb des Netzwerks findet ein Austausch statt, bei dem die Teilnehmer 
nicht (nur) Nutzer einer reinen Tauschbörse von Materialien sind (Stufe 1 der Ko‐
operation nach BERKEMEYER ET AL. 2011, S. 227),  sondern Netzwerkteilnehmer  im 
Sinne einer verbindlichen aber  freiwilligen Kooperation partiell  synchronisierter 
Arbeit (ACHTERMANN ET AL. 2012, S. 111). Die Arbeit in diesen Strukturen trug dazu 
bei, dass nach dem Ende der Fortbildungsreihe seitens der Teilnehmer der Anstoß 
zur Fortführung der Zusammenarbeit erfolgte (s. Zwischenreflexion am Ende des 
Kap.). 

 

 

4.3.2. Inhaltlich Ausgestaltung der Fortbildungssitzungen und Reflexion der 
Durchführung 

Nachfolgend wird das Programm der drei mehrtägigen Fortbildungssitzungen vor‐
gestellt. Aus Platzgründen können dabei eingesetzte Präsentationen, Arbeitsma‐
terialien oder daraus entstandene Arbeitsprodukte nur sehr exemplarisch wieder‐
gegeben werden;  für die dahinterliegenden fachdidaktischen Begründungen so‐
wie Details muss auf das Theoriekapitel zum Ansatz der Basiskonzepte verwiesen 
werden. Im Zentrum steht an die Präsentation der einzelnen Programmskizzen (s. 
auch nachfolgende tabellarische Abb. 24), woraus in chronologischer Abfolge die 
(in den Abb. nummerierten) einzelnen Module skizziert und ausgewählte Aspekte 
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etwas näher erläutert werden. An die Darstellung jeder Sitzung schließen jeweils 
einige Reflexionen an, die auf Grundlage der eigentlichen Durchführung zu weite‐
ren Erkenntnissen zur Gestaltung von Fortbildungen zu geographischen Basiskon‐
zepten anregen. Die vierte Sitzung zur Responsiven Evaluation (Follow‐Up ein hal‐
bes Jahr nach dem Ende der drei Sitzungen) wird in Kapitel 8 vorgestellt. 
Für viele Module des Programms konnten, wie oben angedeutet, ausgewiesene 
Experten der Geographiedidaktik  gewonnen werden, die  jeweils  in die Planung 
und  Durchführung  der  Bausteine  integriert  wurden.  Alle  teilnehmenden  Lehr‐
kräfte erhielten vor Ort Kopien aller Präsentationen und Arbeitsmaterialien sowie 
zum Ende jeder Sitzung eine CD mit allen zum Einsatz gekommenen Unterlagen. 
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Erste Sitzung (Oktober 2014) 

 
Abb. 24 | Programm der ersten Fortbildungssitzung (Eigene Darstellung)  
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Bildung von Arbeitsgruppen 
Nach organisatorischen Einführungen und begrüßenden Worten diente die Au‐
ßenseiter‐Methode (VANKAN 2008, S. 7f) als spielerische Möglichkeit, ungezwun‐
gen einen fachlichen Austausch zu initiieren. In mehreren Runden entschieden 
spontan zusammengesetzte Gruppen darüber, welches von vier Fotos zu einem 
geographischen Thema nicht in die Reihe passte, wobei an verschiedenen Orten 
im Raum mehrere Fotosätze auslagen und jeweils mehrere Lösungen möglich 
waren. Im Verlauf dieser Übung bestand die Möglichkeit, Teams zur Lösung wei‐
terer Außenseiter‐Aufgaben zu bilden. Die so selbstständig gebildeten Gruppen 
werden im weiteren Verlauf als Basisgruppen bezeichnet, in denen die Lehrkräfte 
sich jeweils in den Gruppendiskussionen zusammenfinden. 

 
1. Kollegialer Austausch und gemeinsame Reflexion 
Eine erste Gruppendiskussion dient zum einen dem Kennenlernen der Basisgrup‐
pen und zum anderen als Prä‐Erhebung der individuellen Vorstellungen der Lehr‐
kräfte zum Lehren und Lernen im Geographieunterricht, zu den Perspektiven auf 
die Herausforderungen und Zielstellungen, zu den persönlichen Erfahrungen und 
Haltungen gegenüber den Gegenständen des Geographieunterrichts und zu frühe‐
ren Erfahrungen in Fortbildungskontexten.  

 
2. Bilder des Fachs und der geographische Blick 
Wie in den Kapiteln 2.1.1 – 2.1.3 gezeigt wurde,  ist die Frage, „Was  ist Geogra‐
phie?“ bzw. „Welche Geographie?“ im Geographieunterricht gelernt werden soll, 
herausfordernd. Dieser Baustein zu Beginn der ersten Sitzung dient der Sensibili‐
sierung hinsichtlich der epistemologischen und ontologischen Vielfalt in der Geo‐
graphie als akademische und schulische Disziplin. Dazu werden mentale, subjek‐
tive Bilder der Geographie verschiedener  Individuen bzw. Gruppen zur Sprache 
gebracht.  
Dies beginnt  im Anschluss  an den ersten Programmpunkt bei den Teilnehmern 
selbst. In Partnerarbeit sammeln die Lehrkräfte dazu von ihnen wahrgenommene, 
innerhalb der Geographie zentrale, wiederkehrende Konzepte, die für die Bearbei‐
tung einer Vielzahl von Themen einen erklärenden Gehalt aufweisen (erst später 
werden Basiskonzepte auf diese Weise definiert) und halten diese auf Karten fest. 
Die Konzepte werden  im Plenum vorgestellt und an Pinnwänden geclustert.  Zu 
späteren Zeitpunkten in der Fortbildung wird auf dieses Vorverständnis zurückge‐
griffen (s. auch Reflexion am Ende der Darstellung der ersten Fortbildungssitzung). 
Diese Perspektive wird erweitert durch die Konfrontation mit den Bildern zur Ge‐
ographie auf Schülerseite. Dazu werden drei jeweils zwei‐ bis dreiminütige für die‐
sen  Fortbildungszweck  entwickelte  Videovignetten  vorgeführt.  Darin  ist  eine 
Reihe von Schülern (zwischen neunter und zwölfter Jahrgangsstufe) zu sehen, die 
jeweils  Fragen  beantworten  zu  ihren  persönlichen  Vorstellungen  über  die  For‐
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schungsgegenstände der Geographie und das Untersuchungsinteresse von Geo‐
graphen. Zudem äußern die Schüler persönlichen Erfahrungen im Geographieun‐
terricht. Diese Vignetten werden kurz in Partnerarbeit interpretiert und im Plenum 
wird das zugrundeliegende Verständnis der Geographie diskutiert, das von landes‐
kundlichen Konzepten bis zur Vorstellung einer Mensch‐Umwelt‐Disziplin reicht. 
Auch für das ebenfalls thematisierte Raumkonzept bestehen diverse Präkonzepte, 
gesprochen wird von Zimmern und geometrischen Konzepten aber auch von Erd‐
ausschnitten unterschiedlicher Größenordnungen. 
Die Phase wird abgeschlossen mit der erneut zunächst in Partnerarbeit vorgenom‐
menen Analyse von Definitionen zur Geographie, die von Studierenden des Lehr‐
amts für die Geographie festgehalten wurden (s. exemplarischer Ausschnitt aus 
der Powerpoint‐Präsentation aus Abb. 25). Die im Plenum vorgenommene Diskus‐
sion zur Beurteilung dieser Definitionsversuche (die teilweise auf sehr diverse Wis‐
senschaftsverständnisse  rekurrieren) und die dabei durch die Teilnehmer geäu‐
ßerte Kritik leiten über zu den Vorstellungen über die Ziele im Geographieunter‐
richt. 

 
3. Geographische Basiskonzepte zur Reflexion des fachlichen Lernens? 
Die so erzeugte Problematisierung wird im Folgenden aufgegriffen und differen‐
ziert. Die Feststellung verbreiteter additiver Wissensvermittlung, die Herausforde‐
rung einer sehr großen Vielfalt an Themen, die darüber hinaus häufig eine hohe 
Komplexität aufweisen sowie die Schwierigkeit dabei, kumulative Lernprozesse im 
Sinne eines Roten Fadens zu schaffen, dienen als Ausgangspunkte für die Einfüh‐
rung des Basiskonzepte‐Ansatzes im Geographieunterricht. Dieses didaktische In‐
strument wird in seinen Grundlagen durch einen Inputvortrag eingeführt (vgl. Kap. 
2.1.4), wobei Anleihen an den Vorbildern der benachbarten Naturwissenschafts‐
didaktiken genommen (vgl. Kap. 2.1.5) und die Funktionen von Basiskonzepten aus 
Schüler‐ und Lehrersicht betrachtet werden  (vgl. Kap. 2.1.7). Zunächst wird das 
Nachhaltigkeitsviereck eingeführt, das, wie die Kartenabfrage bestätigt hat, für die 
Praxis  des Geographieunterrichts  als  sehr  zugängliches  Basiskonzept  dient  (vgl. 
Abb. 26). Es wird als geographische Brille auf eine Reihe fachlicher Themen und 
Problemlagen angewendet, um so den analytischen Gehalt des Konzepts zu erpro‐
ben. 

 
4. und  5. Basiskonzepte I: Raumkonzepte sowie ein Beispiel aus der Exkursions‐

didaktik 
Die Module 4‐9 des zweiten Tages dienen zur Erarbeitung ausgewählter deutscher 
und internationaler Basiskonzepte‐Ansätze (vgl. Kap. 2.1.6). Dazu werden einige 
Konzepte induktiv und einige deduktiv eingeführt, d. h. entweder von der prakti‐
schen Anwendung oder von der theoretischen Grundlage ausgehend.  
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Der vierte Programmpunkt startet mit der Durchführung einer Unterrichtssequenz 
zum Thema Revitalisierung der Großwohnsiedlung Berlin‐Marzahn  (HEMMER, UP‐

HUES 2012, S. 26),  in deren Rahmen eine explizite Schülerarbeit mithilfe der vier 
geographischen Raumkonzepte  erfolgt.  An  diesem Beispiel wird  zunächst  prak‐
tisch erprobt, auf welche Weise dieses Basiskonzept eine elaborierte Raumanalyse 
unterstützt. In diesem Fall ist diese strukturiert durch ein mithilfe der Raumkon‐
zepte  geordnetes  Leitmedium  zur  selbstständigen Arbeit  der  Schüler  (vgl.  Abb. 
27).  Anschließend  werden  die  fachwissenschaftlichen  und  fachdidaktischen 
Grundlagen aufgearbeitet und in Block 5 an einem Praxisbeispiel aus der Exkursi‐
onsdidaktik  zur  Entwicklung  eines  vielperspektivischen  Sanierungsansatzes  am 
Kottbusser Tor in Berlin nachvollzogen. 
An diesen beiden Beispielen kann schließlich aufgezeigt werden, dass Basiskon‐
zepte, bzw. hier die Raumkonzepte, als deduktive Strukturierungshilfen  (Berlin‐
Marzahn: basiskonzeptionell strukturiertes Leidmedium, s. Abb. 27) sowie als in‐
duktiv entwickelte vier Perspektiven auf den Raum (Berlin‐Kotti:  im Verlauf der 
Exkursion herausgebildete Differenzierung der Blicke auf den Raum) genutzt wer‐
den können.  
 
6. Basiskonzepte II: System und Maßstabswechsel 
Mit der Theorie zur Systemkompetenz, etwa zur zentralen Stellung des Mensch‐
Umwelt‐Systemkonzepts in der Geographie und in den Bildungsstandards der Ge‐
ographie,  sowie  zum Aufbau eines entsprechenden Kompetenzstrukturmodells, 
beginnt die Auseinandersetzung mit dem zweiten Ansatz: dem Systemkonzept. Ein 
Schwerpunkt  liegt dabei auf der Rolle graphischer Repräsentationen zur Förde‐
rung  systemischen  Denkens.  In  direktem  Anschluss  erfolgt  die  Vorstellung  des 
Maßstabswechsels als drittes Basiskonzept der Geographie. Eingebettet in das für 
die Geographie wichtige Themenfeld Globalisierung (bzw. Glokalisierung, die be‐
reits einen Wechsel zwischen den Maßstabsebenen impliziert) wird auf das Poten‐
zial von Raumanalysen auf verschiedenen Maßstabsebenen und den gezielten und 
steten Wechsel zwischen diesen eingegangen. 
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Abb. 25 | Exemplarische Definitionen 
zur Geographie von Studierenden 
(Eigene Erhebung) 

Abb. 26 | Basiskonzept Nachhaltig‐
keitsviereck (FÖGELE 2015, S. 15) 

Abb. 27 | Leitmedium zur Erarbei‐
tung mithilfe der vier Raumkon‐
zepte (nach HEMMER, UPHUES 2012) 
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7. und    8.    Mystery: Dein Smartphone und der Krieg im Kongo & Elektroschrott‐
Thematik 

Praktische  Anwendung  finden  diese  beiden  Basiskonzepte  in  der  im  Anschluss 
durch die Lehrkräfte erprobten Mystery‐Methode. Bearbeitet werden von jeweils 
drei Gruppen zwei verschiedene Mysteries (Thema 1: Produktionskette Smartpho‐
nes; Thema 2: Elektroschrott‐Problematik) mit deutlichen Überschneidungen. Es 
entstehen dabei Wirkungsgefüge (als graphische Repräsentationen), wobei Phä‐
nomene verschiedener Maßstabsebenen miteinander in Beziehung gesetzt wer‐
den. Nach der Präsentation der so entstandenen Plakate (s. Abb. 28) erarbeiten 
jeweils zwei Gruppen (eine Gruppe hat zuvor Thema 1, die andere Thema 2 bear‐
beitet) eine gemeinsame Lösung, um so den konzeptionellen Kern der Problembe‐
reiche  stärker  herausarbeiten  zu  können.  Anhand  dieser  Erfahrungen  werden 
nachfolgend die Implikationen der damit zur Anwendung gekommenen Basiskon‐
zepte reflektiert und im Plenum auf weitere Themenbereiche übertragen.  
 
 

Abb. 28 | Beispiel einer Mystery‐Lösung (Eigenes Foto) 
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9. Basiskonzepte III: Konzepte nach Taylor sowie die Basiskonzepte Space & Place 
Darauf aufbauend wird auf die Bearbeitung der für diese Sitzung letzten Basiskon‐
zepte übergeleitet, die  ihren Ursprung in der englischsprachigen Geographie(di‐
daktik) haben: der Ansatz nach TAYLOR (2008; 2011) sowie die Konzepte Space und 
Place. Nach einem Input zu den vier organizing concepts nach Taylor werden diese 
als mögliches Strukturierungsprinzip auf die zuvor bearbeiteten Problemstellun‐
gen des Mysterys sowie im Kontext von Vulkanismus und Naturgefahren angewen‐
det. Im Anschluss werden an mehreren kleinen Beispielen die Konzepte Space und 
Place erarbeitet und abschließend die Anwendbarkeit der im Tagesverlauf entwi‐
ckelten Basiskonzepte im Plenum rekapituliert. 
 
10. Basiskonzepte als Tool für die Unterrichtsplanung? Unterrichtsplanung mit der 

Checkliste 
Am dritten Tag dieser Fortbildungssitzung wird vermehrt die Planungsperspektive 
eingenommen. Dazu wird mit der Checkliste zur Gestaltung von Geographieunter‐
richt mit Basiskonzepten ein Leitmedium der Fortbildungsreihe eingeführt. Dieses 
Instrument dient als sukzessive erweiterte Sammlung zentraler Facetten der Ver‐
anstaltung zur Bündelung und Organisation der Fortbildungsgegenstände. Für je‐
des Modul der Fortbildungsreihe werden die Kernaussagen aufgenommen und um 
Leitfragen (in Form einer Checkliste) ergänzt, die eine Integration des Gelernten in 
die Unterrichtsgestaltung erleichtern sollen. Ziel ist die eigenständige Nutzung der 
Basiskonzepte in der alltäglichen Unterrichtsgestaltung, die so unterstützt werden 
soll. 
 
11. Arbeit mit der Materialbörse 
Erstmals Verwendung findet die Checkliste während der Arbeit an vorgefertigten 
Unterrichtsentwürfen aus geographiedidaktischen Fachzeitschriften, die im Rah‐
men von Kleingruppen überarbeitet werden. Durch die Teilnehmer werden die 
Stundenkonzepte  fachlich geschärft,  indem ausgehend von den Fortbildungsge‐
genständen ein konzeptioneller Blick auf fachliche Themen der zur Auswahl ste‐
henden Unterrichtsmodule angelegt und lohnende Fragestellungen entworfen o‐
der alternative Materialien vorgeschlagen werden. Aus dieser Arbeitsphase erge‐
ben sich wichtige Hinweise für weitere erforderliche Unterstützungen bzw. Hin‐
tergründe zur unterrichtspraktischen Arbeit mit Basiskonzepten. 
 
12. Erfahrungen mit geographischen Basiskonzepten 
Im Anschluss werden diese und weitere Erfahrungen der ersten Fortbildungssit‐
zung in den Basisgruppen artikuliert. Die Teilnehmer bringen ihre Wünsche und 
Probleme, persönlichen Perspektiven für die weitere Arbeit sowie ihre subjektiven 
Verständnisse über die erarbeiteten Basiskonzepte und deren potenzielle Rolle im 
Geographieunterricht zum Ausdruck. 
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Abschließend wird als Arbeitsauftrag bis zur nachfolgenden zweiten Sitzung ver‐
einbart, von dem auf der Material‐CD (s. o.) verfügbaren Material, das aus mehre‐
ren  vorgefertigten Unterrichtsentwürfen  für  jedes erarbeitete Basiskonzept be‐
steht, mindestens ein Beispiel im eigenen Unterricht praktisch zu erproben. Dazu 
sollen die verfügbaren Module zunächst analysiert und je nach Eignung eingesetzt 
werden,  wobei  die  Reflexion  des  Praxisversuchs  mithilfe  der  SWOT‐Analyse 
(Strengths, Weaknesses, Opportunities, Threats), für die ein Arbeitsblatt ausgege‐
ben wird, unterstützt werden soll. 
 
 
Reflexion der ersten Fortbildungssitzung: 
Aus den Erfahrungen der praktischen Umsetzung, einer ersten Auswertung der 
Reflexionsgespräche (Gruppendiskussionen) sowie den Feedbackbögen der Teil‐
nehmer ergeben sich einige Hinweise zur Arbeit mit Basiskonzepten und zur Ge‐
staltung korrespondierender Lehrerfortbildungen, die nachfolgend skizziert wer‐
den. 
 
Konzeptionelle Vorstellungen zur Geographie 

Abb. 29 | Ausschnitt geographischer Prä‐Konzepte der teilnehmenden Lehrkräfte  
(Eigene Erhebung) 

Abbildung 29 enthält zwei Ausschnitte der zum Ende der Sitzung erfolgten Refle‐
xion, die sich auf die eingangs erarbeiteten Prä‐Konzepte der Geographie bezie‐
hen. Dazu wurden die auf Karten festgehaltenen Konzepte der Teilnehmer den bis 
dahin erarbeiteten Basiskonzepten zugeordnet. Auf der einen Seite zeigen diese 
beiden Beispiele, dass einigen Basiskonzepten der Fortbildung, etwa den Wech‐
selwirkungen (Taylor), dem Mensch‐Umwelt‐System, dem Nachhaltigkeitsviereck 
und den Maßstabsebenen, zumindest implizit konzeptionell vergleichbare Vorstel‐
lungen der Lehrkräfte gegenüberstehen (s. linker Ausschnitt in Abb. 29). Auf der 
anderen Seite wird auch deutlich, dass beispielsweise Wahrnehmung & Repräsen‐
tation (Taylor) oder dem Mentalraum zuzuordnende Raumkonzepte (bzw. die ver‐
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wandten Konzepte Space & Place) vor Beginn der Fortbildungsreihe für die Lehr‐
kräfte keine Rolle spielten, worin ein Potenzial für die Erweiterung der konzeptio‐
nellen Vorstellungen im Fach Geographie ersichtlich wird. 
Abbildung  30  zeigt  weitere  Präkonzepte  der  Teilnehmerinnen.  Dabei  sind  die 
Wortkarten nach allgemeindidaktischen Konzepten sowie thematischen und me‐
thodischen Konzepten geordnet. Diese Systematisierung kann als  fruchtbare Er‐
kenntnis der ersten Sitzung gesehen werden, da sie zur Schärfung domänenspezi‐
fischer Analysen wesentlich beiträgt. Deutlich wurde, dass das überfachliche Kon‐
zept der Problemorientierung (Ursache‐ Phänomen‐ Folge‐ Gegenmaßnahme, vgl. 
Abb. 30) für die Geographielehrer eine hohe strukturelle Relevanz besitzt. Da diese 
zwar produktiv, aber ebenso in verwandten Fachbereichen anwendbar ist, kann 
mit der Integration des Basiskonzepte‐Ansatzes in dieses bereits bestehende Kon‐
zept eine Weiterentwicklung zugunsten der fachlichen Analyse erreicht werden. 
Damit sowohl bei Lehrkräften als auch bei Schülern ein Basiskonzept nicht als Ana‐
lyseinstrument wahrgenommen wird, das auf einen einzelnen Themenbereich be‐
schränkt ist, sollte darauf geachtet werden, Transfer‐ und Anwendungsbeispiele 
aus verschiedenen geographischen Themen‐ und Problembereichen zu wählen (s. 
o. und die mehrfache Nutzung der Raumkonzepte im Kontext Stadt, die es zu er‐
weitern gilt durch die Anwendung der Konzepte in Themenfeldern, die keinen Be‐
zug zur Stadt aufweisen). 
 

 

Abb. 30 | Überfachliche und thematische Konzepte der Teilnehmenden (Eigene Erhebung) 
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Herausforderungen für die Unterrichtspraxis im Kontext der Basiskonzepte 
Für die darauf aufbauende Gestaltung der Fortbildungsreihe ergeben sich weitere 
Erkenntnisse für die Unterstützung der praktischen Implementation, wie etwa das 
Erfordernis,  vermehrt  thematische  Beispiele  der  physischen Geographie  zu  be‐
rücksichtigen.  Für  den  physisch‐geographischen  Bereich  formulieren  die  Lehr‐
kräfte Schwierigkeiten, angesichts der Wahrnehmung der als maßgebliche Refe‐
renz  dienenden  und  in  sich  geschlossenen  Erklärungsmodelle  für  jedes  Thema 
(beispielhaft werden Passatzirkulation oder Küstenformationen genannt). Es fällt 
ihnen daher schwer, Alternativen zur bisherigen instruktionalen Vermittlung für 
den Unterricht zu entwickeln. Durch die Wahrnehmung einzig richtiger Erklärungs‐
modelle für eine Reihe physisch‐geographischer Themenbereiche gelingt es kaum, 
Lernarrangements mit beispielsweise induktiven Erarbeitungen durch die Lernen‐
den zu konzipieren. 
Die Frage danach, wie Basiskonzepte zueinander stehen, korrespondiert mit dem 
Problem der Lehrkräfte, selbst zu erkennen, welche(s) Basiskonzept(e) im zu bear‐
beitenden Thema des Lehrplans jeweils anwendbar sind bzw. ist. Dies verweist auf 
die Notwendigkeit, einen souveränen konzeptionellen Umgang mit den Themen 
des Lehrplans anzustreben. Die Stellung von Lehrplan und Basiskonzepten wird in 
den  Plenumsphasen  der  Veranstaltung  mehrfach  diskutiert  (Zitat  etwa:  „Aber 
schau‘ doch mal! Das was wir hier machen ist sowas wie ein Masterplan hinterm 
Lehrplan!“). Diese Überlegungen setzen sich insofern fort, als dass die Rolle von 
Basiskonzepten in der ebenfalls zentralen Abiturvorbereitung bzw. für die Bear‐
beitung von Abituraufgaben vielfach diskutiert wird. Schließlich stehen die Fragen 
im  Zentrum, wie  die  Basiskonzepte  den  Schülern  transparent  gemacht werden 
können und ob zunächst das Thema der Bearbeitung vorgegeben ist (und die Ba‐
siskonzepte als „Schablone“ darüber zu  legen sind) oder ob umgekehrt mithilfe 
der  Basiskonzepte  das  Thema  erst  gefunden wird.  All  diese  Problemstellungen 
werden in den nachfolgenden Fortbildungssitzungen aufgegriffen.  
 
Allgemeine fortbildungsdidaktische Hinweise 
Die Erfahrung aus der Pilotierung, dass die zur Datenerhebung gedachten Grup‐
pendiskussionen von den Teilnehmern weitgehend als hilfreiche Gelegenheit zur 
gemeinsamen Reflexion genutzt werden, setzt sich in dieser Sitzung fort, sodass 
die Anordnung der Gruppengespräche in den Basisgruppen zu Beginn und Ende 
jeder Veranstaltung beibehalten wird. 
Für die Erarbeitung neuer didaktischer Herangehensweisen hat sich darüber hin‐
aus das kontrastierende Vorgehen bewährt, das methodische Schritte bzw. didak‐
tische Überlegungen mit etablierten Verfahrensweisen vergleicht und damit die 
Gelegenheit schafft, selbst einen Mehrwert im neu kennengelernten Vorgehen zu 
entdecken (s. o. Kriterien nach ROGERS: Sichtbarkeit der Innovation, relativer Vor‐
teil, Kompatibilität und Erprobung). Videovignetten bieten hierbei ebenfalls einen 
fruchtbaren Impuls.   
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Zweite Sitzung (Dezember 2014) 

 

Abb. 311| Programm der zweiten Fortbildungssitzung (Eigene Darstellung) 
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1. Reflexion der Praxisversuche 
Zu Beginn der zweiten Sitzung, die im Wesentlichen einen weiteren Schritt in die 
Richtung  eigenständiger  Unterrichtsgestaltung mithilfe  von  Basiskonzepten  an‐
strebt, treten die Teilnehmer zunächst in ihren Basisgruppen zusammen und re‐
flektieren die jeweiligen Erfahrungen im Umgang mit den Basiskonzepten im eige‐
nen Unterricht bzw. der dortigen Erprobung der ausgearbeiteten Unterrichtsent‐
würfe. Hier artikulierte Herausforderungen können im weiteren Verlauf der drei‐
tägigen Veranstaltung aufgegriffen werden. 
 
2. Basiskonzepte IV: Struktur, Funktion, Prozess 
Als letzte von sieben Basiskonzepte‐Ansätzen der Fortbildungsreihe (vgl. die Über‐
sicht in Abb. 32) werden die Konzepte Struktur | Funktion | Prozess als System‐
komponenten  des Mensch‐Umwelt‐Systems  aus  den  Bildungsstandards  für  die 
Geographie eingeführt (Kap. 2.1.6).  

 

 

Abb. 322 | Übersicht zu den Basiskonzepten der Fortbildung (Eigene Darstellung) 

 

Ausgangspunkt ist die Übung aus dem Gedächtnis heraus eine Faustskizze zur Ver‐
ortung von zehn vorgegebenen Sehenswürdigkeiten Berlins anzufertigen und die 
dabei erlebte Schwierigkeit der Teilnehmer bei der Darstellung der relativen Lage 
der Objekte. Obwohl eine große Mehrheit alle genannten Orte in der Hauptstadt 
besucht hat, gelingt ihre räumliche Strukturierung kaum. Im Anschluss wird im Ple‐
num  sukzessive  eine  Faustskizze  entwickelt  und  dabei  auf  den  Zusammenhang 
räumlicher Strukturen und den Beziehungen bzw. Funktionen dieser relativen La‐
gen sowie auf die damit verbundenen Veränderungen bzw. Prozesse eingegangen. 

Abb. 32 
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Mithilfe dieser Erläuterungen fällt eine adäquate Darstellung in Form einer Faust‐
skizze  leicht, worin der analytische und strukturierende Mehrwert dieser Basis‐
konzepte ersichtlich wird. Anknüpfend an den Wunsch der ersten Sitzung werden 
die Konzepte in der Folge auf eine Reihe physisch‐geographischer Themen ange‐
wendet. 
 
3. Erfahrungsaustausch: Anwendung von Basiskonzepten 
Der Tag schließt mit einem Rückblick auf die bisherigen Erfahrungen, um davon 
ausgehend den nächsten Schritt der Unterrichtsplanung vorzubereiten. Rekapitu‐
lierend wird anhand des thematischen Beispiels der Entstehung eines Factory‐Out‐
lets in Bad Münstereifel aufgezeigt, wie eine ganze Reihe von Basiskonzepten An‐
wendung finden kann, teils als Analyseschablone, teils operationalisiert mithilfe 
der Aufgabenstellungen (siehe artikulierte Wünsche der Teilnehmer in Sitzung 1). 
Abschließend werden im Plenum mithilfe der SWOT‐Analysen der Teilnehmer ge‐
meinsame Erfahrungen in der praktischen Arbeit mit Basiskonzepten systematisch 
ausgetauscht; auf diese Weise werden Hinweise  für weitere Arbeitsschritte der 
Fortbildung gesammelt. 
 
4. Welthandelsspiel 
Als Gelenkstelle dient zu Beginn des zweiten Tages die Methode des Welthandels‐
spiels. Diese Methode zum systemischen Denken wird von den Lehrkräften prak‐
tisch durchgeführt, wobei sie  in Kleingruppen zusammenarbeiten und dabei die 
Rolle von Industrie‐, Schwellen‐ und Entwicklungsländern einnehmen. Ziel ist es, 
Papier  nach  festgelegten  Formen  auszuschneiden  (=Produktion),  wozu  gewisse 
Materialien verfügbar sind. Das Spiel ist so angelegt, dass zur Zielerreichung Han‐
del mit anderen Gruppen notwendig wird. Dies wird durch die ungleiche Vertei‐
lung der Ressourcen initiiert und es kommt zu einem intensiven Erleben von Pro‐
duktions‐  und Handelshemmnissen,  die  den  Erfolg  innerhalb der Handelsbezie‐
hungen bestimmt. Übertragbare geographische Erkenntnisse werden aber erst im 
Rahmen der anschließenden Reflexion generiert, wobei die Basiskonzepte Struk‐
tur, Funktion und Prozess als analytische Instrumente dienen. Zunächst mithilfe 
eines damit strukturierten Arbeitsblatts und im Anschluss im Plenum wird so die 
systematische Übertragung der Elemente des Spiels  in reale Gegebenheiten ge‐
leistet. Somit gelingt es, aus dem Erleben des Planspiels Einsichten in geographi‐
sche Zusammenhänge abzuleiten. 
Damit bietet das Welthandelsspiel zunächst eine fruchtbare Lerngelegenheit und 
ein Anwendungsbeispiel  für das Potenzial  des Basiskonzepte‐Ansatzes. Darüber 
hinaus ist damit der Übergang geschaffen zur Bedeutung metakognitiver Phasen 
bzw. Lernstrategien im Unterricht, die Gegenstand der nachfolgenden beiden Mo‐
dule sind. 
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5. und    6. Metakognitive Strategien der Geographie & der Ansatz Denken Lernen 
mit Geographie 

Die Anwendung der Methoden Bilder befragen bildet den Einstieg zur Auseinan‐
dersetzung mit metakognitiven Strategien im Geographieunterricht, die im Kon‐
text der Basiskonzepte für das Lernen der Schüler von großer Bedeutung sind (vgl. 
Kap. 2.1.7). Als Rahmung wird  im nachfolgenden  Inputvortrag auf die  Intention 
des Programms Denken Lernen mit Geographie (Thinking through Geography) ein‐
gegangen (VANKAN 2008; SCHULER ET AL. 2013). Mithilfe weiterer Methoden zur Nut‐
zung metakognitiver Strategien wird die mögliche Anwendung von Basiskonzep‐
ten erarbeitet. Dies erfolgt beispielsweise anhand des Nachhaltigkeitsvierecks im 
Rahmen der Außenseiter‐Methode mit Begriffen, Bildern und Karten und mithilfe 
der Methoden Lebendige Karte sowie Wo ist was möglich. Es wird damit unter‐
sucht, wie die Förderung metakognitiver Lernstrategien mit kognitiver Aktivierung 
von Schülern einhergehen kann. 
Die Lehrkräfte analysieren selbstständig auf Grundlage eines Videos, das Schüler 
bei der Bearbeitung einer Planen & Entscheiden‐Aufgabe zeigt, welche metakog‐
nitiven  Strategien  und  konzeptionellen  Vorstellungen  (hier  z.  B.  Konzepte  des 
Maßstabs,  thematische  Schwerpunktsetzungen,  implizite Arbeit mit  räumlichen 
Strukturen, Funktionen und Raumvorstellungen) auf Schülerseite Anwendung fin‐
den.  
Abschließend wird  im Kontext der Methode Lebensliniendiagramm auf die kon‐
zeptionelle Nähe von geographischen Denkstrategien und geographischen Basis‐
konzepten eingegangen und gemeinsam nach Wegen gesucht, beides im Geogra‐
phieunterricht bzw. der Unterrichtsplanung zu implementieren. 
 
7. Basiskonzepte in der Unterrichtsplanung: Lohnende Aufgabenstellungen  
Die Operationalisierung von Basiskonzepten erfolgt in der Regel über eine kognitiv 
aktivierende Aufgabenkultur  (vgl.  Kap.  2.1.8).  An  dieser  Stelle werden  grundle‐
gende Informationen zu den Bedingungen erfolgreichen Lernens und zu verschie‐
denen Ebenen des Wissens (s. faktisches, prozedurales oder konzeptionelles Wis‐
sen, vgl. Kap. 2.1.4 zum Lernbegriff im Kontext der Basiskonzepte) bearbeitet. Es 
wird eine Brücke zu den Intentionen des Basiskonzepte‐Ansatzes hergestellt. Dies 
erfolgt beispielsweise mit der Analogie zur Sprache: Basiskonzepte als Instrument 
für den Geographieunterricht, um von den Vokabeln zur Grammatik des Fachs Ge‐
ographie zu gelangen. In diesem Rahmen findet eine Sensibilisierung für die Be‐
sonderheiten des Lernens nach dem Konzeptansatz statt. Auf Basis von lohnenden 
Fragestellungen bzw. einer Problem‐ wie auch Schüler‐ und Lebensweltorientie‐
rung wird auf die Ansprüche einer schüleraktivierenden Aufgabenkultur eingegan‐
gen. 
Diese umfangreichen Grundlagen werden im Folgenden praktisch erprobt, indem 
mittels eines Beispiels zur Feinstaubkartierung in Duisburg‐Meidrich (MEHREN, UP‐
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HUES 2010) der Umgang und Folgen für die Arbeitsprozesse von Lernenden im Un‐
terricht mit  einer  solchen  Aufgabenkultur  von  den  Teilnehmern  erlebt werden 
kann. Diese Erfahrungen werden dazu genutzt, ein Analyseinstrument zur Unter‐
suchung von Aufgaben zu testen, das zur Einschätzung einer vorgegebenen Reihe 
von Kennzeichen für gute Aufgabenstellungen anregt. 
 
8. Arbeitsphase: Gemeinsame Entwicklung 
Am dritten Tag stehen eigene Anwendungen, gemeinsame Entwicklungen und Er‐
probungen der Teilnehmer im Vordergrund. Zunächst werden zwei kontrastreiche 
Aufgabenformate auf Basis der zuvor erarbeiteten Kennzeichen einer aktivieren‐
den Aufgabenkultur analysiert, die Lernende in unterschiedlichem Maße heraus‐
fordern und einmal mit und einmal ohne Basiskonzepte zu bearbeiten sind (vgl. 
Abb. 33, hier ist für Aufgabe 2 schematisch dargestellt, wie die vier Raumkonzepte 
dabei helfen, die Ausgangsfrage zu beantworten). 
In einer umfangreichen Arbeitsphase entwickeln die Teilnehmer in Kleingruppen 
klassische  Schulbuchdoppelseiten  vor  dem  Hintergrund  des  bisherigen  Fortbil‐
dungsprogramms weiter. Neben der Nutzung von Basiskonzepten in Verbindung 
mit  metakognitiven  Lernstrategien  und  aktivierenden  Aufgaben  werden  dabei 
mehrere offene und spezifische Fragen zur Arbeit mit Basiskonzepten aus der ers‐
ten Sitzung aufgegriffen: Wie kann erkannt werden, welche Basiskonzepte jeweils 
anwendbar sind? Was geschieht, wenn sich (wie im Fall der Schulbuchseiten) meh‐
rere Konzepte anbieten? Wie explizit und für Schüler transparent erfolgt die An‐
wendung der Basiskonzepte? Vor dem Hintergrund dieser Fragen und unter Nut‐
zung der erweiterten Checkliste (s. o.) überarbeiten die Lehrkräfte die Schulbuch‐
doppelseiten, präsentieren ihre Ergebnisse und formulieren dabei erneut noch be‐
stehende Schwierigkeiten, die im weiteren Verlauf der Reihe aufgegriffen werden. 
 
9. Potenziale für den Geographieunterricht? 
In der darauf folgenden Diskussion in den Basisgruppen werden Erfahrungen aus 
der bisherigen Fortbildungsreihe ausgetauscht und Perspektiven für die weitere 
Entwicklung erörtert. Abschließend wird der Arbeitsauftrag bis zur nachfolgenden 
Sitzung besprochen, der darin besteht, mindestens eine Unterrichtsstunde mit Ba‐
siskonzepten (sowie aktivierenden Aufgabenstellungen etc.) selbstständig zu ent‐
wickeln und im eigenen Unterricht zu erproben. Ergänzend werden auf freiwilliger 
 Basis Tandemgruppen gebildet, in denen diese Entwicklungsaufgabe intern abge‐
stimmt werden kann. 
 
 
Reflexion der zweiten Fortbildungssitzung: 
Herausforderungen für die Unterrichtspraxis im Kontext der Basiskonzepte 
Die Arbeit mit kontrastreichen Aufgabenstellungen wies auf systematische Stell‐
schrauben hin, die wesentlich die Komplexität der Basiskonzepte beeinflussen. Sie 
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liegen beispielsweise in der Offenheit der Aufgabenstellung, d. h. wie konkret die 
Frage  formuliert  und  der  Rahmen  für  den  Einsatz  der  Konzepte  gesteckt wird. 
Diese und weitere Variablen zur Nutzung des didaktischen Instruments gilt es auf‐
zugreifen und für die nachfolgende Sitzung systematisch zu vertiefen. 
Aus Lehrerperspektive  ist es für die Verstetigung der Arbeit mit Basiskonzepten 
wünschenswert,  alltagstaugliche Unterstützungssysteme  für  das  Klassenzimmer 
zu haben. Für die nachfolgende Sitzung wird für die Entwicklung dieses Materials 
Zeit eingeräumt bzw. bereits zuvor ein erstes Konzept erarbeitet (s. u. Basiskon‐
zepte‐Poster).  

 

 

Allgemeine fortbildungsdidaktische Hinweise 
Es hat sich als gewinnbringendes Vorgehen herausgestellt, Raum für gemeinsame 
Entwicklungsaufgaben  einzuräumen.  Gemeinsam  bedeutet  in  diesem  Fall,  im 
Sinne des symbiotischen Vorgehens, auch die Integration der Fortbildner selbst. 
Auf diese Weise ist, ausgehend von der Frage, wie Basiskonzepte und Aufgaben‐
kultur miteinander vereinbart werden können, das in Abbildung 33 dargestellte, 
zweite Aufgabenbeispiel entstanden. 
Es sollte sensibel damit umgegangen werden, wie auf zurückliegende Reformen 
und Veränderungen im Schulkontext Bezug genommen wird. Beispielsweise ent‐
hält das genannte und zunächst als gewinnbringend eingestufte zweite Aufgaben‐
beispiel aus Abbildung 33 keine Operatoren, die jedoch Gegenstand jüngerer Ent‐
wicklungen  im  Schulkontext  waren.  Zugunsten  einer  höheren  Akzeptanz  durch 
Lehrkräfte sollte auf die Kohärenz fachdidaktischer Empfehlungen geachtet und 
ggf. eine solche Erweiterung der Unterrichtspraxis integriert werden. 

Abb. 33  | Kontrastierende Aufgabenformate und Bearbeitung mit den Raumkonzepten 
(Eigene Darstellung) 
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Auffällig ist, dass sich in den Gruppendiskussionen insbesondere jene Lehrkräfte 
sehr kritisch und distanziert zu Fortbildungsinhalten äußern, die selbst die Erpro‐
bungsphasen im eigenen Unterricht nicht dazu nutzten (oder nutzen konnten), die 
zur Verfügung gestellten Materialien und Verfahren in der Praxis zu testen. Es ist 
also darauf zu achten, die Hürden praktischer Erprobung so weit wie möglich zu 
reduzieren. Zugleich hat sich die Vereinbarung verbindlicher Ziele für die eigen‐
ständige Erprobung und Entwicklung (Selbstverpflichtung) bewährt und stellt ei‐
nen wesentlichen Mehrwert des modularen Fortbildungskonzepts dar, wie auch 
von Lehrkräften berichtet wird. 
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Dritte Sitzung (März 2015) 

 

Abb. 34 | Programm der dritten Fortbildungssitzung (Eigene Darstellung) 
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1. und  2. Reflexion der Praxisversuche mit Basiskonzepten & Arbeit mit der  
Ideencollage 

Die eigene Entwicklung von Unterrichtsentwürfen, die Nutzung der Basiskonzepte 
und aktivierender Aufgabenformate in der Praxis und die Sensibilisierung für me‐
takognitive Strategien stehen im Zentrum der Reflexionen im Rahmen der Basis‐
gruppen zu Beginn der dritten Fortbildungssitzung. Daran schließt eine material‐
gestützte Arbeit  in Kleingruppen an. Dazu wurden alle eingesendeten Entwürfe 
der Teilnehmer für eine Ideencollage von Unterrichtsentwürfen mit Basiskonzep‐
ten aufbereitet. In Form einer Lerntheke stehen sie während dieser Phase bereit, 
geordnet nach zugrundeliegendem Basiskonzept und Jahrgangsstufe. Nach Inte‐
resse wählen die Gruppen nach und nach einzelne Module aus, arbeiten sich ein, 
diskutieren deren Konzeption und formulieren für den Ersteller ein Feedback.  

 
3. Kumulativer Aufbau konzeptionellen Verständnisses 
Erster  Schwerpunkt  dieser Veranstaltung  ist  das  kumulative  Lernen  im Geogra‐
phieunterricht mit Blick auf die Basiskonzepte. Damit wird mehreren Ansprüchen 
entsprochen. Zum einen spielt die Progression des Lernens im Kontext der allge‐
meinen Kompetenzorientierung eine zentrale Rolle (s. Kap. 2.1.4 und 2.1.8), zum 
anderen ist sie für das Lernen nach dem Konzeptparadigma im Speziellen ein we‐
sentliches Moment. Entsprechend kommt der horizontalen und vertikalen Vernet‐
zung innerhalb des Geographieunterrichts für die Arbeit mit Basiskonzepten eine 
besondere Rolle zu (vgl. Kap. 2.1.8). Die Arbeit am und mit dem Lehrplan nimmt 
im Verlauf dieser Sitzung einen gewissen Raum ein. Dies entspricht dem häufig 
durch die Teilnehmenden geäußerten Bedürfnis, um auf diese Weise Anschlüsse 
an die alltägliche Praxis leichter herstellen zu können. 
Ausgehend von einer Übersichtsdarstellung der bislang in der Fortbildung (mehr 
oder  weniger  detailliert  besprochenen  und)  eingesetzten  Unterrichtsentwürfe 
(etwa 45 Module) wird die breite Anwendbarkeit der diversen Basiskonzept‐An‐
sätze mit Blick auf Themen und Jahrgangsstufen rekapituliert. Nachfolgend wird in 
einem Inputvortrag die Anwendbarkeit von Basiskonzepten systematisiert und an 
die Erkenntnis früherer Fortbildungen angeknüpft, wonach die Nutzung jeweils in‐
duktiv und deduktiv und  je nach didaktischem Ort auf unterschiedliche Art und 
Weise erfolgen kann. Zentral sind im Folgenden die fünf Schritte der Kumulation 
nach  LICHTNER  (2012)  zur  Entwicklung  basiskonzeptionellen  Verständnisses.  Von 
der phänomenologischen Erfassung (1) und dem eigenständigen Erkennen durch 
rückgreifenden Vergleich (2) erfolgt diese Schritthaftigkeit an verschiedenen The‐
men und Problemstellungen über die Präzisierung des Konzepts (3) bis zum eigen‐
ständigen Transfer (4) und der Generalisierung des Konzepts (5). Parallel dazu wird 
die Einsicht der vorangegangenen Sitzung aufgegriffen und zur Systematisierung 
der Faktoren der Komplexität von Basiskonzepten genutzt (vgl. Abb. 35, Screens‐
hot aus der Präsentation der Veranstaltung). Anhand eines Beispiels (vgl. Abb. 36 
zur Kumulation für das Nachhaltigkeitsviereck mit exemplarischen Beispielthemen 
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aus der siebten Klasse des Bayerischen Lehrplans  für Gymnasien) werden diese 
Konkretisierungen  kumulativer  Schritte  dargelegt  und anschließend  gemeinsam 
auf weitere Basiskonzepte übertragen. 
 

 
4. und   5. Kumulativität im Lehrplan und gemeinsam kumulative Lernfolgen  

entdecken 
Zur Konkretisierung dieser Perspektive wird in einem Inputvortrag auf die Neuent‐
wicklung des Lehrplans eingegangen und auf Anschlüsse zur konzeptionellen Pro‐
gression Bezug genommen. Neben der in Abbildung 36 geschilderten horizontalen 
Vernetzung wird nun auch die über Jahrgangsstufen hinweg verlaufende vertikale 
Vernetzung thematisiert. Zentral ist in dieser Phase die eigenständige Arbeit der 
Lehrkräfte mit  dem  Lehrplan. Mit  den  inzwischen  verfügbaren  Basiskonzepten 
werden  gemeinsam  Lernwege  im  bestehenden  Lehrplan  entdeckt,  die  einem 
früheren Desiderat entsprechend Möglichkeiten zur selbstständigen Entwicklung 
eines Roten Fadens  in den vom Lehrplan vorgegebenen Themen aufzeigen. Die 
Lehrkräfte  erwerben  dabei weitere  Souveränität  dahingehend,  selbstständig  zu 
entscheiden, wo sich die Anwendung ausgewählter Basiskonzepte anbietet oder 
welche Themen(folgen) sich zur Umsetzung der zuvor erarbeiteten, gestuften Ent‐
wicklung eines Konzeptverständnisses eignen. 
 
 

 

 

 

 

 
 

Abb. 35 | Stellschrauben der 
Komplexität von Basiskonzepten 
(Eigene Darstellung) 
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Abb. 36 | Kumulative Entwicklung eines Basiskonzepts, eine mögliche horizontale 
Vernetzung (Eigene Darstellung) 
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6. und    7. Diagnostik und Förderung im Geographieunterricht 
Ein zweiter thematischer Fokus dieser Sitzung liegt auf der Diagnostik und indivi‐
duellen Förderung  im Geographieunterricht. Entsprechend einer eher  langfristi‐
gen Perspektive auf die Unterrichtsgestaltung steht auch dieser Baustein  in Zu‐
sammenhang  mit  der  sukzessiven  Entwicklung  und  Förderung  konzeptionellen 
Verständnisses auf Schülerseite  (s. Kap. 2.1.8). Neben der Erarbeitung von typi‐
schen Urteilsfehlern, Formen der Diagnostik und dabei verfolgten Gütekriterien 
steht  das  Kennenlernen  verschiedener  Diagnoseinstrumente  im  Vordergrund. 
Zentral  ist zudem, die bislang bestehende Beschränkung auf die Selektionsdiag‐
nostik aufzubrechen. Gleichwohl wird dem häufig geäußerten Bedürfnis entspro‐
chen und auf die Möglichkeiten der Bewertung mithilfe der Basiskonzepte einge‐
gangen,  sodass etwa mit  Schülerprodukten einer Geographieklausur  gearbeitet 
und gemeinsam nach möglichen Bearbeitungsstrategien mit Basiskonzepten  im 
Rahmen von Abituraufgaben gesucht wird.  
Zur Vertiefung werden verschiedene kriteriale Bezugsnormen thematisiert. Aus‐
führlich wird anhand einer Videovignette, die Schüler beim Experimentieren zeigt, 
und mithilfe eines Kompetenzstrukturmodells  zum Experimentieren  im Geogra‐
phieunterricht die Nutzung einer solchen Norm praktisch erprobt. 

 

Abb.  37  |  Beispiele  zweier  Plakate  für  die  Nutzung  der  Raumkonzepte  in  zwei  Stufen 
(Eigene Darstellung) 
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8. Gemeinsame Entwicklung von Basiskonzepte‐Postern für das Klassenzimmer 
Um auf das Bedürfnis zur Verstetigung der Arbeit mit Basiskonzepten einzugehen, 
werden gemeinsam bzw. in Gruppen Poster für das Klassenzimmer entwickelt. Die 
Plakate sollen in zwei unterschiedlich abstrakten Versionen entwickelt werden, für 
die Einführung und die fortgeschrittene Arbeit mit Basiskonzepten, die zur eigen‐
ständigen und alltäglichen Nutzung der Instrumente anregen sollen. Als exempla‐
rischer  Impuls  für  diese Arbeitsphase wurden  zwei  Plakate  ausgearbeitet  (Abb. 
37). 
 
9. Der Kompetenzbereich Fachwissen und die Förderung geographischen  

Denkens 
Am letzten Tag der Fortbildung werden die Module der Veranstaltungsreihe in ei‐
nen Gesamtzusammenhang eingeordnet. Auch mit Blick auf die von Lehrkräften 
gewünschten Unterstützungen bei der Gestaltung schulinterner Lehrerfortbildun‐
gen (SchiLf) und wegen der im Schulkontext nachgefragten Klärung des Kompe‐
tenzbegriffs, werden die Bestandteile im Rahmen der Kompetenzorientierung ver‐
ortet. Das Unterrichten mit Basiskonzepten berührt große Teile dieser bildungspo‐
litischen Ausrichtung des Lehrens und Lernens (vgl. Kap. 2.1.4). 
 

 

Abb. 38  | Sechs Bausteine kompetenzorientierten Geographieunterrichts  
(Nach MEHREN, UPHUES 2010, S. 10) 

Zur fokussierten Darstellung werden anhand einer Systematik von Merkmalen ei‐
nes kompetenzorientierten Unterrichts (s. Abb. 38) mit der Aufgabenkultur, der 
Metakognition und der Kumulativität drei Bausteine kompetenzorientierten Un‐
terrichtens in den Mittelpunkt gerückt, die, wie gezeigt wurde, mit der Nutzung 
von Basiskonzepten ganz besonders unterstützt werden. 



222 

Daran anknüpfend wird im Rahmen der finalen Checkliste die dort ebenfalls suk‐
zessive erweiterte Abbildung der Merkmale der Unterrichtsgestaltung mit Basis‐
konzepten (s. Kap. 2.1.8) thematisiert. Die einzelnen Felder wurden im Verlauf der 
Fortbildungsreihe entwickelt. Für jedes Feld stehen Leitfragen in der Checkliste zur 
Verfügung, die in ihrer Gesamtheit den mit Basiskonzepten Geographieunterricht 
charakterisieren.  
 
10. Orientierungshilfen für den Geographieunterricht 
Die Fortbildungsreihe schließt mit einem Fazit in den Basisgruppen. Dabei wird ne‐
ben einer Rückschau auch ein Ausblick auf weitere Entwicklungsmöglichkeiten ge‐
wagt. Zudem werden persönliche Ziele bis zum abschließenden (und optionalen) 
vierten Treffen ein halbes Jahr nach dem eigentlichen Ende der Fortbildungsreihe 
formuliert.  
 
Reflexion der dritten Fortbildungssitzung: 
Die Verortung der Basiskonzepte  im Rahmen des kompetenzorientierten Unter‐
richts erscheint zunächst leicht zu gelingen, sind sie doch explizit als Kern des Kom‐
petenzbereichs Fachwissens benannt. Aufschlussreich ist jedoch die Bearbeitung 
der häufig auftretenden Lehrerfrage, in welchem Verhältnis Basiskonzepte zu ge‐
ographischen Themen bzw.  Inhalten stehen, wobei von Lehrerseite nicht selten 
eine konkurrierende Beziehung angenommen wird. Zum besseren Verständnis der 
Beteiligten lohnt es sich, diese Vorstellung aufzugreifen, um die fachlichen Inhalte 
als zu allen Kompetenzbereichen quer verlaufende Lernanlässe für den Erwerb ge‐
ographischer Kompetenzen zu positionieren (FÖGELE 2015, S. 13), wobei in diesem 
Kontext die Fähigkeit in (und mit) geographischen Basiskonzepten zu denken ei‐
nen dieser Kompetenzbereiche darstellt (Kompetenzbereich Fachwissen).  In An‐
lehnung an Kants Erkenntnistheorie (vgl. Kap. 2.1.5) sind Konzepte ohne Anschau‐
ung  (also  Inhalte,  Themen)  leer  und  Anschauungen  ohne  Konzepte  blind  (also 
ohne übergeordnete Bedeutung bzw. Sinnstruktur). 
Vielen Lehrkräften fällt es  innerhalb dieser dritten Sitzung schwer, den direkten 
Bezug des Diagnostik‐Moduls zum übergeordneten Thema der Basiskonzepte her‐
zustellen, sodass dieser Block als teilweise störend empfunden wird. Es könnte an 
dieser Stelle hilfreich sein, ausführlicher auf die Langfristigkeit der Förderung geo‐
graphischen Denkens einzugehen, wobei der Diagnostik eine wichtige Aufgabe zu‐
kommt zur Erhebung von Lernzwischenständen und Fördermöglichkeiten oder zur 
Generierung von Rückmeldungen an Lehrer und Schüler. 
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4.4. Zwischenfazit nach Abschluss der Fortbildungsreihe 

Aus der Durchführung des Treatments und der empirischen Begleitung werden die 
für die Studie zentralen Datengrundlagen generiert. Zugleich können aus diesen 
fortbildungspraktischen  Erfahrungen  Rückschlüsse  für  die  konkrete  Umsetzung 
der  zuvor  erarbeiteten  Gestaltungsmerkmale  von  Lehrerfortbildungen  gezogen 
werden. Diese werden in Form eines kurzen Zwischenfazits skizziert. Anschließend 
werden exemplarisch Chancen des symbiotischen Verfahrens herausgestellt,  in‐
dem Einblicke in die Kooperation und Dissemination durch die Lehrkräfte gegeben 
werden. Dieses Zwischenfazit bezieht sich damit auf direkt zugängliche Erfahrun‐
gen und Arbeitsprodukte, während erst in einem nächsten Schritt die für die Arbeit 
zentralen Untersuchungen mithilfe  rekonstruktiver Methoden  (s.  u.)  zur Beant‐
wortung der Forschungsfragen erfolgen.  
 
Zwischenfazit zur Fortbildungsreihe mit Blick auf die Gestaltungsmerkmale  
Im Rückgriff auf die im Kapitel zur Lehrerprofessionalisierung in der dritten Ausbil‐
dungsphase thematisierten Voraussetzungen zur Nachfrage von Fortbildungen (s. 
Tab.  3) und auf Basis von Rückmeldungen der Teilnehmenden kann zunächst re‐
flektiert werden, welche Faktoren zur hohen Teilnehmerzahl und Teilnahmekon‐
tinuität beigetragen haben. Strukturell veranlassend wirkt zunächst die in den bei‐
den Bundesländern weitgehend etablierte Weiterbildungskultur.  Individuell ver‐
anlassend ist in vielen Fällen die jeweilige Rolle als Fachbetreuer bzw. ‐leiter, bzw. 
die Tätigkeit als Seminarlehrer. Verbunden mit eigenem Interesse und der Wahr‐
nehmung  der  großen  Relevanz  des  Fortbildungstitels  (Kompetenzorientierung) 
trägt dies besonders zu dem Impuls der Teilnahme bei. Erleichternde Faktoren si‐
chern  die  kontinuierliche  Teilnahme.  Die  finanzielle  Unterstützung  für  Anfahrt, 
Verpflegung und Teilnahme aber auch die hohe Akzeptanz der genannten Institu‐
tionen auf Seite der Schulleitungen (Fortbildungsakademien, bzw. Seminare) er‐
möglichen es, den gesamten mehrphasigen Lehrgang zu absolvieren.  
Aus der fortlaufenden schriftlichen Evaluation des Lehrgangs sind von Lehrkräften 
explizit genannte positive und kritische Einschätzungen zu entnehmen, die zitie‐
rend im Folgenden zusammengefasst werden. In Sitzung I wird der „konsequente 
Wechsel zwischen Vorträgen, Eigentätigkeit und Reflexionsphasen sowie [die] an‐
genehme Verknüpfung zwischen Theorie (Didaktik) und Praxis (Schule)“ (Auszug 
aus dem Lehrgangsbericht des Kurses I) gelobt, während zusätzliche zeitliche Res‐
sourcen  gefordert  werden,  um mehr  „Praxisbeispiele“  sowie  „Anwendungsbe‐
züge“ zu schaffen, etwa für die Erstellung von „Unterrichtsequenzen für die nächs‐
ten zwei Wochen“ (ebd.). Insgesamt wird sehr positiv über den disziplinierenden 
aber auch anregenden Wert von Hausaufgaben (in Form von Aufträgen zur Ent‐
wicklung  und  Erprobung)  Bezug  genommen.  Darüber  hinaus  wird  gewünscht, 
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diese eigenständigen Erprobungen und Entwicklungen stärker gemeinsam und an‐
geleitet zu reflektieren. Im Fokus stehen zu diesem Zeitpunkt also die Merkmale 
der didaktischen Gestaltung bzw. der in der Fortbildung erlebten Aktivitäten.  
Dem gegenüber treten ab Kurs II vermehrt strukturelle Merkmale in den Mittel‐
punkt. „Ich freue mich auf Teil 3! Ich empfinde es als sehr hilfreich, 3x kommen zu 
dürfen: Die Nachhaltigkeit und Motivation sind dadurch erheblich erhöht“ (Auszug 
aus dem Lehrgangsbericht des Kurses II). Mehrfach wird der „Modulcharakter“ be‐
stätigt, der  in Anbetracht der „Themenkomplexität  sehr  sinnvoll und unbedingt 
notwendig“ (ebd.) sei. Gleichwohl treten Schwierigkeiten v. a. im Bereich didakti‐
scher Gestaltungsmerkmale auf, wenn etwa ein curricularer Bezug nicht unmittel‐
bar  herzustellen  ist.  „Unterrichtsmaterialien  hätten  nach  Jahrgangsstufen,  v.  a. 
nach  Lehrplaninhalten  für  November/Dezember  sortiert  und  abgestimmt  sein 
müssen“ (ebd.). Für einige Teilnehmer bedeutet diese Erwartung an einen curri‐
cularen Bezug nach wie vor die Berücksichtigung lehrplankonformer Raumbezüge, 
sodass  auch  Raumbeispiele  anderer  Bundesländer  als  nicht  adäquat  eingestuft 
werden. 
Die berichtete hohe Motivation der Teilnehmenden schlägt sich auch darin nieder, 
dass ein großer Anteil der Teilnehmenden (mehr als zwei Drittel)  teilweise sehr 
umfangreiche Entwicklungen vornehmen. Hausaufgaben bzw. Arbeitsaufträge zur 
Erprobung fertiger und die Entwicklung eigener Unterrichtsmodule erfüllen einige 
Lehrkräfte in großem Maße. 
Die  Teilnehmenden  sehen  zum Abschluss  die  insgesamt  sehr  positiv  bewertete 
Fortbildungsreihe  tatsächlich  als  Einheit  und  bekräftigen  erneut  die  Stärke  des 
„Sequenzcharakter[s] des Lehrgangs (3x3 Tage), da dadurch ein Entwicklungspro‐
zess, eine Vertiefung und Sicherung der  Inhalte möglich war!" (Auszug aus dem 
Lehrgangsbericht des Kurses III). Damit wurde die „tolle 'Schwarmintelligenz' und 
sehr positive Gruppenkultur!" (ebd.) ermöglicht, ebenso wie die selbst berichteten 
hohen Lerneffekte der Teilnehmenden. Dagegen wird das Diagnostik‐Modul zum 
Abschluss kritisch bewertet. Dieses  ist  zwar „inhaltlich  interessant, bringt einen 
aber hinsichtlich der Basiskonzepte nicht weiter!“ (ebd.). Es bestehen also Schwie‐
rigkeiten, diesen Fortbildungsbaustein dem Kontext der Basiskonzepte zuzuord‐
nen, der damit eher als störend empfunden wird.  
 
Kooperative Entwicklung der Teilnehmer 
Mehrfach  kommunizierten  die  Lehrkräfte  über  den  zu  Beginn  eingerichteten 
Emailverteiler. Im Vordergrund steht jedoch die bilaterale Kommunikation mit an‐
deren Teilnehmern wie auch mit Kollegen der eigenen Schule, die selbst nicht Teil 
der Fortbildungsgruppe sind. Beispielsweise entstand auf diese Weise das in Ab‐
bildung 39 wiedergegebene Arbeitsblatt, das als vereinfachtes Aquarium‐Modell 
Schülern den Umgang mit den vier geographischen Raumkonzepten nahe bringen 
möchte. Eine Teilnehmerin entwickelte die Abbildung in Zusammenarbeit mit ei‐
ner Kollegin vor Ort und brachte dieses Produkt in den Fortbildungskontext ein.  
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Abb. 39 | Schülerarbeitsblatt „Aquarium‐Modell“ zur Arbeit mit den vier Raumkonzepten 
(Mit Erlaubnis von ELLERIN & SCHLACHTE) 

 

Daneben wurden in mehreren Fällen die Arbeitsaufträge zur eigenständigen Ent‐
wicklung kooperativ erfüllt. Beispielsweise entwickelten vier teilnehmende Lehr‐
kräfte im Anschluss an die Fortbildung eine regelmäßig durchgeführte Schülerex‐
kursion in ein regionales Oberzentrum basiskonzeptionell weiter. Thematisch ori‐
entieren sich die Exkursionen an den Bereichen Segregation, Gentrifizierung und 
der  Entwicklung  von  Großwohnsiedlungen.  Dabei  wurden  mehrere  Wahrneh‐
mungsperspektiven und Aspekte sozialer Konstruktionen von Räumen integriert. 
Diese Erweiterung entspricht dem oben berichteten Fehlen mentaler Raumkon‐
zepte bei den Prä‐Vorstellungen zur Geographie der  teilnehmenden Lehrkräfte. 
Zugleich wird mit diesem Vorgehen die eigene Unterrichtspraxis‐ bzw. Vorberei‐
tung deprivatisiert.  
Ein anderes Beispiel der  internen Kooperation erfolgte  trotz  räumlicher Distanz 
zweier Teilnehmer. Mehrfach wurde dabei schriftlich und telefonisch über die Zeit 
der Entwicklung einer Unterrichtsdoppelstunde zum Thema Wasser in Israel ‐kon‐
zeptionell bewegt sich die Einheit im Rahmen der Konzepte des Mensch‐Umwelt‐
Systems sowie des Nachhaltigkeitsvierecks‐ für eine achte Klasse korrespondiert. 
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Aus  dieser  Tandemarbeit  entstanden  ausführliche  Artikulationsschemata/Ver‐
laufsskizzen, Materialsammlungen, Arbeitsblätter und eine Handreichung für die 
Lehrkraft. Hintergrund ist, dass die initiierende Lehrkraft selbst zu jenem Zeitpunkt 
keine Klasse selbst in Geographie unterrichtete. Mit der geplanten Stunde und ei‐
ner konkreten Vorbereitung der Erprobung wird auf diese Weise ein Weg geschaf‐
fen, trotz der gegebenen Bedingungen selbst Erfahrungen in der Gestaltung von 
Geographieunterricht mithilfe von Basiskonzepten zu generieren. 
 
Dissemination 
Mit dem großen Umfang der Fortbildungsreihe und der damit vermutlich einher‐
gehenden Selektion der Lehrkräfte (s. o. der hohe Anteil an Funktionsträgern) ist 
eine Multiplikationserwartung verbunden. Eine große Mehrheit der Teilnehmen‐
den berichtet zu Fortbildungsbeginn von dem Ziel, selbst schulinterne Fortbildun‐
gen zum Thema durchführen zu wollen. Im Verlauf des Lehrgangs werden bereits 
erste Versuche unternommen, noch mit gemischtem Erfolg. Im Anschluss an die 
Fortbildungsreihe wurden vermehrt eintägige schulinterne Maßnahmen durchge‐
führt. In zwei Fällen wurden diese Angebote auch für regionale Kollegien geöffnet 
bzw. an einer zentralen Akademie angeboten.  
Zur Verstetigung der Arbeit mit Basiskonzepten wurde von den Teilnehmenden 
eine Online‐Plattform ins Leben gerufen, die der Sammlung und dem Austausch 
von Unterrichtsentwürfen bzw. Materialien dient. Auch die in der Fortbildung ge‐
startete Initiative zur Entwicklung von Lernplakaten für den Einsatz von Basiskon‐
zepten  im  Klassenzimmer wurde  durch  eine  Lehrkraft  aufgegriffen  und  fortge‐
setzt. Dabei entstehende Produkte werden der Gesamtgruppe zur Verfügung ge‐
stellt und sollen zur Dissemination in den jeweiligen Kollegien dienen.  Für diese 
Konzeption  wurde  der  Austausch  mit  ehemaligen  Fortbildungsteilnehmern  ge‐
sucht, konkret konnten Rückmeldungen von drei Kollegen eingeholt und zur Wei‐
terentwicklung genutzt werden.  
In einem weiteren Fall wurde zur Vorbereitung der Implementation von Basiskon‐
zepte im eigenen Kollegium die in Abbildung 39 dargestellte Idee der Schülerar‐
beitsblätter  aufgegriffen und auf den Einsatz des Mensch‐Umwelt‐Systems und 
des Nachhaltigkeitsvierecks ab der fünften Klasse übertragen. Auf dieser Grund‐
lage wird in diesem Kollegium der Geographieunterricht nun klassenübergreifend 
geplant und auch von den nicht an der Fortbildungsreihe beteiligten Lehrkräften 
basiskonzeptionell von der fünften bis zur zehnten Klasse unterrichtet. 
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5. Forschungsstrategie und Grundlagen der angewandten  
Forschungsmethodik 

Innerhalb des zuvor dargelegten Designs sollen mithilfe eines qualitativen, rekon‐
struktiven  Verfahrens  Einblicke  generiert  werden  zur  Beantwortung  der  For‐
schungsfragen aus Kapitel 3. Dazu wird zunächst in Kürze dargelegt, welche Hal‐
tung bzw. welcher grundsätzliche Forschungszugang mit dieser Strategie einher‐
geht und inwiefern der Forschungsgegenstand bzw. das Forschungsinteresse eine 
solche voraussetzt. Aus den Anforderungen des Designs der Studien erwachsen 
einige Folgerungen für die Analyse des empirischen Materials. Nach einem kurzen 
Anschluss an die Verfahren des Design‐Based‐Researchs (DBR), wird mit der Grup‐
pendiskussionsmethode das Verfahren zur Datengenerierung und mit der doku‐
mentarischen  Methode  das  Verfahren  der  Datenauswertung  kurz  erläutert.86  
Dem Interesse dieser Untersuchung ist eine spezifische Vorgehensweise geschul‐
det, die auf die Expertise der Arbeitsgruppe um Mehren, Applis, Höhnle, Ulrich‐
Riedhammer, Hofmann und Fögele der Standorte Gießen und Nürnberg zur Arbeit 
mit der dokumentarischen Methode zurückgreifen kann. Darauf aufbauend wer‐
den eigene Schwerpunkte gesetzt und mit einem responsiven Vorgehen sowie mit 
den mehrdimensionalen, relationalen und v. a. prozessanalytischen Typenbildun‐
gen  werden  einige  Erweiterungen  des  methodologischen  Verfahrens  zum  Ab‐
schluss dieses Kapitels diskutiert. 

 

 

 

 

                                                            
86 Die Darlegung der methodologischen Grundlagen baut auf den Arbeiten der Arbeitsgruppe, insb. von 
APPLIS (2012), HÖHNLE (2014) und HOFMANN (2015) auf, wo wesentliche Charakteristika und Hintergründe 
der Forschungsmethodik aufgearbeitet wurden. Im Unterschied zu den zitierten Studien befasst sich die 
vorliegende Arbeit mit  Lehrkräften  (und nicht wie die genannten Studien mit  Schülern), womit einige 
nachfolgend ausgeführte Anforderungen einhergehen. Zudem bietet das skizzierte Design und die Set‐
zung eigener Schwerpunkte eine eigene Perspektive (z. B. Prozessanalyse, Responsivität), die die Vorar‐
beiten der genannten Studien erweitern. Schließlich soll mit der kurzen Darbietung methodologischer 
Grundlagen dem Leser die Nachvollziehbarkeit der empirischen Auswertung erleichtert werden.   
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5.1. Qualitative rekonstruktive Sozialforschung  

Methodologische Anforderung des Forschungsinteresses 
 
Im Zuge der metatheoretischen Auseinandersetzung mit Basiskonzepten als geo‐
graphiedidaktisches Instrument (Kap. 2.1) wurde herausgearbeitet, dass diese tie‐
ferliegenden epistemologischen und ontologischen Annahmen von Geographen, 
Geographielehrern  und  Schülern  berühren.  Die  jeweiligen  Verständnisse  dieser 
fachlichen Konzepte sind selten Teil explizit‐kommunikativen Wissens (s. u.) und 
die impliziten Fachvorstellungen können eine große Varianz aufweisen. Die Nut‐
zung dieses didaktischen Ansatzes geht ferner mit einer bestimmten Art des Leh‐
rens und Lernens einher; Konzeptlernen wird als aktiver Konstruktionsprozess, als 
Aneignung und  individuelle Ausbildung eines Konzeptverständnisses aufgefasst, 
für die es Lerngelegenheiten im Geographieunterricht benötigt. Auch das berührt 
die Unterrichtspraxis,  deren Handlungsleitung  auch  auf  inkorporierte,  d.  h.  tief 
eingeschriebene Kognitionen der Lehrkräfte basiert. 
Im Rahmen der Auseinandersetzung mit der professionellen Kompetenz und Pro‐
fessionalisierung von Lehrkräften (Kap. 2.2) wurden diese kognitiven Ressourcen 
systematisiert, wobei  sowohl explizit‐theoretisches oder handlungsnahes Routi‐
newissen  aber  auch  epistemologische Überzeugungen  und  subjektive  Theorien 
von Bedeutung sind (BAUMERT, KUNTER 2006). Wie dort aufgezeigt wurde, sind Ba‐
siskonzepte hier ebenfalls im Übergang zwischen theoretischem Fachwissen und 
(fachlichen) Überzeugungen anzusiedeln. Neben den Überzeugungen als Teil der 
professionellen Kompetenz, sind zudem die in der Schule bestehenden antinomi‐
schen Strukturen des Lehrens und Lernens (HELSPER 1996) als Herausforderung für 
die Gestaltung des alltäglichen Lehrens selten Gegenstand kommunikativer Expli‐
kation, vielmehr liegen sie hinter den artikulierten Alltagsproblemen. Wenn bei‐
spielsweise von einem Spannungsverhältnis zwischen dem Anspruch der individu‐
ellen Förderung von Schülern und der allgemeinen Vorbereitung auf ein Zentral‐
abitur  gesprochen  wird,  zeigen  sich  darin  (implizit)  Herausforderungen  wider‐
sprüchlicher Strukturen im Kontext Schule. Schließlich ist davon auszugehen, dass 
Lehrkräfte als Träger eines beruflichen Habitus‘ (s. u.) diesen ebenfalls nicht um‐
fänglich verbalisieren oder sich diesem vollständig bewusst sind.  
Um Aussagen zu bestehenden Vorstellungen von Geographielehrkräften über das 
fachliche Lehren und Lernen oder deren Veränderungen im Zuge der Fortbildungs‐
reihe generieren zu können,  ist also ein Forschungszugang erforderlich, der  im‐
stande ist, einen Zugriff auf diese impliziten Kognitionen zu erlangen.  
 
 
Forschungszugang 
Bislang liegen wenige Erkenntnisse über das konzeptionelle Verständnis von Geo‐
graphielehrern  oder  die  potenzielle  Veränderbarkeit  diesbezüglicher  fachlicher 
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Überzeugungen im Rahmen von Lehrerfortbildungen vor. Im Rahmen einer explo‐
rativen Methodologie sollen entsprechend relevante Variablen entdeckt werden, 
die in Zusammenhang stehen mit der Konstitution von Bedeutung (z. B. des Kon‐
zeptverständnisses, der fachlichen Vorstellungen) und mit sozialen Strukturen in 
denen diese hergestellt wird. Diese Erkenntnis soll in einem interpretativen Pro‐
zess gewonnen werden, der eine zunehmende theoretische Sensibilität für das Da‐
tenmaterial ermöglicht (CORBIN 2011, S. 71). Diese Forschungshaltung entspricht 
der Grounded Theory (GLASER, STRAUSS 1967). Dabei werden, allgemein gesprochen, 
zentrale Orientierungen herausgearbeitet, woraufhin Variablen gesucht werden, 
die für die Dimensionierung derselben sorgen um in der Folge eine Theorie über 
die  im Zentrum stehende Orientierung bilden zu können  (CORBIN 2011, S. 72).87 
Grounded Theory steht zunächst also für eine allgemeine Methodologie, „die auf 
abduktive Theoriebildung zielt“ (ebd.) und die der dokumentarischen Methode zu‐
grunde  liegt und durch diese  in Form von analytischen Verfahrensschritten  for‐
schungspraktisch konkretisiert wird.  
 
 
Abduktive Forschungslogik 
Mit  der  Abduktion  als  Forschungslogik  wird  ein  weiterer  Eckpfeiler  der  For‐
schungshaltung eingebracht. Mit diesem auf Peirce zurückgehenden Schluss‐ bzw. 
Entdeckungsverfahren88 soll für Merkmalskombinationen, für die kein bestehen‐
der Theorierahmen eine Erklärung bietet, mithilfe eines geistigen Entwurfs eine 
neue Regel gefunden werden, die sogleich den Fall erklärt (REICHERTZ 2011, S. 12). 
Durch die Bildung eines neuen Typs (z. B. von berufspraktischen Handlungsdispo‐
sitionen; Habitusschemata) werden neue typische Merkmalskombinationen mit‐
tels  eines  gedanklichen  Sprungs  (als  kreativer  Schluss)  zusammengebracht  (REI‐
CHERTZ 2011, S. 13). 
Aus den vorangestellten Überlegungen zu den Anforderungen an die Verfahren 
zur empirischen Analyse wurde mit der Forschungshaltung des Grounded Theory 
und  einer  abduktiven  Forschungslogik  ein  Forschungsrahmen  bereitet,  den  die 
Verfahren der rekonstruktiven Sozialforschung imstande sind auszufüllen. Nach‐

                                                            
87 Die dabei zum Einsatz kommenden „Basistypen des Kodierens“ (CORBIN 2011, S. 73) lassen sich in den 
interpretatorischen Schritten der dokumentarischen Methode (s. u.) wiederfinden. Offenes Kordieren er‐
möglicht die Identifikation erster Orientierungsmuster (formulierende und reflektierende Interpretation 
mit fallimmanenter und ‐interner Komparation), axiales Kodieren relationiert mehrere Orientierungsmus‐
ter (komparative Analyse), entwickelt diese somit weiter und erlaubt einen Blick auf die Erfahrungen da‐
hinter,  woraufhin  mit  dem  selektiven  Kodieren  eine  Integration  der  Orientierungen  „um  ein  Thema 
herum“ (CORBIN 2011, S. 75) erfolgt (Typenbildung). Zu den methodischen Schritten der dokumentarischen 
Methode siehe Kap. 5.5. 
88  Zur  Abgrenzung  von  den  klassischen  Schlussverfahren  der  Deduktion  und  Induktion  siehe  
REICHERTZ (2011, S. 11f). 
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folgend werden deren Grundlagen in aller Kürze skizziert; zu einem späteren Zeit‐
punkt (Kap. 5.5) wird mit der dokumentarischen Methode das in dieser Studie ge‐
nutzte Verfahren im Detail vorgestellt.  
 
 
Grundlagen rekonstruktiver Sozialforschung  
Frühere Arbeiten der Forschungsgruppe, insbesondere jene von APPLIs (2012) und 
HÖHNLE  (2014),  legen  die  Grundlagen  rekonstruktiver  Sozialforschung  im  Detail 
dar, weshalb an dieser Stelle nur auf zentrale Eckpfeiler eingegangen werden soll. 
Dort wird etwa eine  systematische Abgrenzung  zwischen quantitativ‐standardi‐
sierten und qualitativen sowie zwischen objektivistischen und subjektivistischen 
Verfahren  vorgenommen,  auf  die  an  dieser  Stelle  ebenfalls  verwiesen  wird 
(HÖHNLE 2014).  
Grundlegend  ist  die  Annahme  einer  gesellschaftlich  konstruierten  Wirklichkeit 
(MEUSER  2011,  S.  140).  Diese  Konstruktionen,  die mithilfe  der  empirischen  For‐
schung rekonstruiert werden sollen, vollziehen „die Akteure in und mit ihren Hand‐
lungen“ (ebd.). Entsprechend liegt der Fokus auf typischen bzw. alltäglichen Deu‐
tungen, die dem Handeln vorausgehen‐ und damit auf den oben geforderten im‐
pliziten Wissensressourcen,  in  Anlehnung  an  das  tacit  knowledge  nach  POLANYI 
(1985).  Grundlage  für  die  Rekonstruktion  der  Maximen  der Weltdeutung  sind 
Handlungsbeobachtungen oder ‐wie im Fall dieser Studie‐ symbolische Repräsen‐
tationen dieses Handelns in Form von Gruppendiskussionen. Rekonstruktive Ver‐
fahren  zielen auf einen verstehenden „Nachvollzug der Relevanzstrukturen, die 
dem Handeln der Akteure zugrunde liegen“ (MEUSER 2011, S. 141). Daraus folgt die 
Forderung, den Beforschten die Gelegenheit zu geben, gemäß diesen Setzungen 
ihr Handeln  in eigener Sprache darzustellen. Diese Forderung wird mit der Nut‐
zung offener, nicht‐standardisierter Verfahren wie der unten erläuterten und in 
dieser Studie eingesetzten Gruppendiskussionen erfüllt. Im Sinne einer praxeolo‐
gischen Methodologie wird zugunsten der Logik der Praxis auf eine Standardisie‐
rung  bzw.  auf  starke  Eingriffe  bei  diesen  Diskussionen  weitgehend  verzichtet 
(BOHNSACK 2007, S. 20).89 Im Sinne der Grounded Theory sind Verallgemeinerungen 
insofern möglich, als das aus Homologien in mehreren Fällen eine soziale Typizität 
erarbeitet werden kann, die „typische Antworten auf gleichartige  Lebensbedin‐
gungen“ (MEUSER 2011, S. 142) zusammenfassen. 

 

 

                                                            
89 Auf weitere methodologische Prämissen wird in Kap. 5.3 eingegangen, wenn das Gruppendiskussions‐
verfahren zur Datengenerierung vorgestellt wird. 
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5.2. Einordnung in den Ansatz des Design‐Based‐Research 

Mit dem iterativen Forschungs‐ und Entwicklungsprozess und den auf verschiede‐
nen Ebenen angesiedelten Zielen der vorliegenden Studie weist diese Parallelen 
zum Design‐Based‐Research‐Ansatz  (DBR;  REINMANN  2005)  auf,  die  nachfolgend 
kurz herausgestellt werden sollen. Diese Einordnung dient der Systematisierung 
der Intentionen dieser Studie, ehe im Anschluss auf das tatsächliche Forschungs‐
instrumentarium der Datengenerierung und –auswertung eingegangen wird. 
Für den DBR‐Ansatz typisch ist es, das Ziel der theoretischen Lösung praktischer 
Probleme durch die zweigleisige Strategie aus Entwicklung, zum Beispiel guter Ler‐
numgebung bzw. der Weiterentwicklung von Unterricht, und der Generierung von 
Grundlagenwissen, etwa zu einer (lokalen) Theorie des Lernens in einer Domäne, 
zu verfolgen (WILHELM, HOPF 2014, S. 32f; PREDIGER, LINK 2012, S. 29). Entwicklung 
und Forschung erfolgen dazu in iterativen „Zyklen aus Design, Umsetzung, Analyse 
und Re‐Design“ (WILHELM, HOPF 2014, S. 33), wobei mit dem Rückbezug auf beste‐
hende theoretische sowie empirische Erkenntnisse (im Fall dieser Studie z. B. der 
Lehr‐Lern‐Theorie zum Ansatz der Basiskonzepte oder den empirischen Evidenzen 
erfolgreicher Lehrerfortbildungen) ein Theoriebezug früh gewährleistet ist (PREDI‐
GER, LINK 2012, S. 32). 
Für diese Strategien ist die Kooperation aus Theorie (Forschung) und Praxis (Lehr‐
kräften), wie es das symbiotische Fortbildungsdesign der vorliegenden Studie leis‐
tet, ebenso konstitutiv wie der Ausgangspunkt eines sich aus der Praxis ergeben‐
den Problems  (WILHELM, HOPF 2014,  S. 34). Wie oben gezeigt wurde, erfolgt die 
Entwicklung und Durchführung der mehrmonatigen  Fortbildungsreihe  ebenfalls 
schrittweise bzw. zirkulär und unter Einbezug der zwischenzeitlichen Erkenntnisse 
zur sukzessiven Bearbeitung der praxisbezogenen Desiderate‐ der Förderung fach‐
lichen Denkens (statt additiven Wissens) mittels eines didaktischen Ansatzes, über 
dessen Anwendbarkeit sowie Operationalisierbarkeit bislang Erkenntnisse fehlen. 
Dieser Mangel erfordert dem Verständnis des DBR zufolge auch die Entwicklung 
einer spezifischen Lernumgebung, in diesem Fall die Gestaltung einer Intervention 
in  Form  einer  Fortbildungsreihe  zu  Basiskonzepten,  um  für  diesen  spezifischen 
Wissensbereich „Erkenntnisse über den Lernprozess“ (PREDIGER, LINK 2012, S. 31) 
sowie über den Anwendungszusammenhang generieren zu können. Wie oben und 
in Kapitel 5.6 zur prozessanalytischen Ausrichtung dargelegt, fokussiert diese Stu‐
die weniger die Lernstände als vielmehr Lernprozesse. Darin entspricht das Vorge‐
hen erneut dem DBR, wo ebenfalls auf prozessorientierte Weise Verläufe, Hürden 
und Bedingungen des Lernens untersucht werden (PREDIGER, LINK 2012, S. 37). Diese 
Prozessanalyse gibt Aufschluss über die produktive Weiterentwicklung des fachli‐
chen Denkens der beteiligten Lehrkräfte und über den Wert einzelner Lerngele‐
genheiten der Fortbildungsreihe (z. B. Anwendungsphasen der schulischen Praxis 
vs. Phasen der Anwesenheit, einzelne Abschnitte der Fortbildungsreihe etc.). 
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Resultate fachdidaktischer Entwicklungsforschung (synonym zu DBR) sind entspre‐
chend einerseits Entwicklungsprodukte, für diese Studie können hier die Empfeh‐
lungen für das Design von Lehrerfortbildungen zum didaktischen Instrument der 
Basiskonzepte, Vorbereitungen der Dissemination sowie Ansätze  für die Gestal‐
tung lernproduktiver Aufgaben mit Basiskonzepten genannt werden. Andererseits 
bilden aus der Empirie generierte, übertragbare Forschungsprodukte, die im Fall 
dieser Arbeit in der Ausarbeitung einer lokalen Typologie geleistet werden, eine 
Zielebene dieser Forschungen (WILHELM, HOPF 2014, S. 33; PREDIGER, LINK, HINZ, HUß‐

MANN, THIELE & RALLE 2012).90 
Im Gegensatz zur klassischen Vorgehensweise des DBR weist das Verfahren dieser 
Studie keine zeitlich klar voneinander zu  trennenden Entwicklung‐, Erprobungs‐ 
und Evaluationsphasen auf, vielmehr gehen diese ineinander über und die Zyklen 
selbst sind verhältnismäßig kurz (WILHELM, HOPF 2014, S. 40). Auch findet in dieser 
Studie keine, wie sonst häufig praktiziert, empirische Beforschung der lernenden 
Schüler statt (PREDIGER ET AL. 2012). Darüber hinaus könnten, um entsprechend der 
Nutzenorientierung des Design‐Ansatzes weiter zu verfahren, nächste Forschungs‐ 
und Entwicklungszyklen in der Erforschung des Effekts eines nach Basiskonzepten 
orientierten Unterrichts auf das Lernen der Schüler oder der Implementierung und 
Dissemination mithilfe  von  Fortbildungsnetzwerken  oder  Schulbuchentwicklun‐
gen liegen (PREDIGER, LINK 2012, S. 35). 
Der mit dem DBR‐Ansatz sowie dieser Studie verfolgte Anspruch, zur Überwindung 
der häufig festgestellten Kluft zwischen Theorie und Praxis beizutragen, entspricht 
der für die Lehrerforschung erforderlichen Bearbeitung einer Dialektik, worin die 
Motive des Forschungsvorgehens ersichtlich werden: „By ‚dialectic‘ we refer to the 
reciprocal, recursive, and symbiotic relationships of research and practice, analysis 
and action, inquiry and experience, theorizing and doing, conceptual and empirical 
scholarship and being researchers as well as practitioners“ (COCHRAN‐SMITH, LYTLE 
2009, S: 43; zit. in: ALTRICHTER, FEINDT & ZEHETMEIER 2011, S. 227).  

 

 

                                                            
90 Entsprechend ist die Nähe zur Aktionsforschung bzw. zum action research groß, wobei die forschende 
Tätigkeit von Akteuren der Praxis zu deren Professionalisierung sowie zur Generierung von Wissen über 
die Praxis im Zentrum steht (ALTRICHTER, FEINDT & ZEHETMEIER 2011). Dieses Instrument zur Professionalisie‐
rung fördert die Lehrkräfte als reflective practitioner (SCHÖN 1987), die auf diese Weise in Anbetracht an‐
tinomischer Strukturen (s. o.) besser unterstützt werden können als durch extern generiertes Wissen, für 
dessen rezepthafte Anwendung stabile Routinesituationen erforderlich wären (ALTRICHTER, FEINDT & ZEHET‐
MEIER 2011). 
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5.3. Gruppendiskussionen als Methode zur Datenerhebung 

Zur Generierung von Datenmaterial, das zur Auswertung mittels rekonstruktiver 
Verfahren geeignet ist, bietet sich in besonderer Weise das Gruppendiskussions‐
verfahren an. Seine Eignung und Motive werden kurz skizziert, um einige Gestal‐
tungsanforderungen für die Erhebungspraxis erweitert und mit Hinweisen zur An‐
wendung konkretisiert. 
 
 
Das Gruppendiskussionsverfahren 
 
In Gruppendiskussionen werden Haltungen aktualisiert, deren begriffliche Explika‐
tion Gegenstand rekonstruktiver Interpretationen ist. Die Gruppen sind insofern 
nicht primär ein sozialer Ort, aus dem eine Meinung als Summe der individuellen 
Meinungen emergiert91  (MANGOLD 1960, S. 49)‐ vielmehr werden dort kollektive 
Erlebnisschichtungen artikuliert und repräsentiert (BOHNSACK 2012, S. 378). Gegen‐
stand der Forschung ist nicht die spezifische Gruppe (und auch nicht das beteiligte 
Individuum), sondern die von den Mitgliedern der Gruppe (als Angehörige einer 
sozialen,  organisatorischen  etc.  Klasse)  gemeinsam  vorgetragene  Orientierung 
und darin eingelagertes  (implizites) Wissen, das auf  (strukturidentischen) Erfah‐
rungen basiert. Zur Offenlegung dieser kollektiven Sinnzusammenhänge dient die 
Gruppendiskussion, sofern sie den Beforschten Gelegenheit dazu bietet, habitua‐
lisierte Handlungspraktiken zum Ausdruck zu bringen. Dieser Anspruch berührt die 
oben geforderte Möglichkeit für die Gruppenmitglieder, eigene Relevanzsetzun‐
gen vornehmen zu können (SCHÄFFER 2011, S. 76). Daraus leiten sich Gestaltungs‐
merkmale von Gruppendiskussionen ab (s. Abb. 40). Deren Selbstläufigkeit ermög‐
licht es der Gruppe, kollektive Erlebniszentren diskursiv selbst herauszuarbeiten. 
Hier zeigen sich zentrale Orientierungen der Gruppe. Dies bedeutet auch, dass die 
Gruppen im Sinne der praxeologischen Verfahren die Themen vorgeben, weshalb 
auf eine Standardisierung der Gespräche weitgehend zu verzichten ist, damit die 
Gruppendiskussion  in  ihrer Eigenlogik erhoben werden kann  (BOHNSACK 2012,  S. 
380; SCHÄFFER 2011, S. 76).92 
Für diese Studie bedeutet dies, dass Lehrkräfte in der Gruppendiskussion die Mög‐
lichkeit haben, eigene für sie relevante Erzählungen zu konkreten Erfahrungen aus 
dem Alltag oder der Fortbildungsreihe vorzubringen. In diesen Erzählungen zeigen 
sich  (dahinterliegende)  Orientierungen  ihrer  beruflichen  Handlungspraxis  (mit 

                                                            
91 Dies bedeutet eine Abkehr von der Position des Symbolischen Interaktionismus, der davon ausgeht, 
dass in der Gruppe die Einstellungen und Orientierungen erst situativ herausgebildet werden. Dazu und 
zur Entwicklung des Gruppendiskussionsverfahrens siehe SCHÄFFER (2011, S. 75f). 
92 Zugunsten der vergleichenden Analysen zwischen den Gruppen (s. Kap. 6) beginnen alle Gruppendis‐
kussionen des Samples mit einem vergleichbaren erzählgenerierenden Eingangsimpuls. 
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Blick auf das Fach, den Unterricht, die Institution Schule…). Die Erzählungen ent‐
halten wiederkehrende Muster bzw. Homologien, die auf einen Habitus hinwei‐
sen, der als generatives Moment Handlungsleitung bietet (s. u.) und eine struktur‐
ähnliche  Bearbeitung  unterschiedlichster  Situationen  der  Praxis  vorbereitet 
(BOHNSACK  2014,  S.  37).  Darin  zeigt  sich  die  „methodologische  Leitdifferenz“ 
(BOHNSACK 2012, S. 382) aus immanentem und dokumentarischem Sinn, die unten 
im Rahmen der dokumentarischen Methode als Auswertungsverfahren erläutert 
wird (Kap. 5.5). 
 

 

Abb. 40 | Rahmenbedingungen, Gestaltungsprinzipien und Choreographie der Gruppendis‐
kussionen (Eigene Darstellung, nach PRZYBORSKI, WOHLRAB‐SAHR 2008, S. 97f; BOHNSACK 2012, 
S. 381f; LAMNEK 2005, S. 40‐51; KLEEMANN, KRÄHNKE & MATUSCHEK 2009, S. 169) 
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Anforderungen an die Erhebungssituation 
 
Aus  diesen  kurzen  Ausführungen  sind  einige  Anforderungen  an  die  Praxis  der 
Gruppendiskussionen abzuleiten, die in Abbildung 40 zusammengefasst sind. Dort 
wird unterschieden in allgemeine Rahmenbedingungen der Gespräche und den als 
zentral erachteten Gestaltungsprinzipien sowie der im Gesprächsverlauf typischen 
Choreographie. Für ausführliche Erläuterung der Gestaltungsmerkmale siehe LAM‐

NEK (2005), APPLIS (2012) und BOHNSACK (2012). 
 

 
Die Gruppendiskussionen der Studie 
 
Idealtypischerweise  operieren  Gruppendiskussionen  mit  Realgruppen;  bei  be‐
freundeten Gruppen oder einem Kreis desselben Kollegiums wird von einem kon‐
junktiven  Erfahrungsraum  (s.  u.)  ausgegangen,  der  die  Selbstläufigkeit  des  Ge‐
sprächs fördert. Aber auch andere Gruppen eignen sich für das Verfahren, sofern 
sie strukturidentische Erfahrungen (Homologien) aufweisen (LOOS, SCHÄFFER 2001, 
S. 45), d. h. die Erlebnisse müssen nicht gemeinsam gemacht worden sein (PRZY‐
BORSKI, WOHLRAB‐SAHR 2008, S. 97). Im Rahmen dieser Studie liegen keine bzw. kaum 
Realgruppen vor (s. o.: Samplingprozess). Es handelt sich um sieben Gruppen mit 
insgesamt 42 bayerischen bzw.  rheinland‐pfälzischen Geographielehrkräften  für 
Gymnasien, die ‐außer einem Gruppenmitglied‐ seit (teilweise deutlich) mehr als 
fünf  Jahren  als  Lehrkräfte  tätig  sind  und weit  überwiegend  eine  Funktion,  vor‐
nehmlich die des Fachleiters/Fachbetreuers,  innerhalb des Schulkontextes  inne‐
haben (zur Gruppenzusammensetzung und für einen Überblick zu den Gruppen 
mit maskiertem Gruppennamen s. Tab. 4). Zählt man das Abitur, Studium und Re‐
ferendariat hinzu, liegen also sehr große Gemeinsamkeiten innerhalb der Soziali‐
sationsgeschichte vor (LOOS, SCHÄFFER 2001), die große gemeinsame, d. h. konjunk‐
tive, Erfahrungsräume erwarten lassen. 
Wenngleich eine ideale Anzahl von Gruppen nicht zu bestimmen ist, wird ein Ba‐
sisbereich zwischen drei und fünf Gruppen vorgeschlagen (LAMNEK 2005, S. 118), 
mit dem üblicherweise ein Saturationspunkt zu erreichen sei. Im Sinne einer Über‐
erhebung  bieten  die  sieben  Gruppen mit  je  sechs  Erhebungszeitpunkten  (insg. 
werden 41 Gruppendiskussionen berücksichtigt93) die Möglichkeit, Maximalkon‐
traste  für  die Datenanalyse  zu bilden. Die Gruppen umfassen  jeweils  fünf  oder 
sechs Teilnehmende, alle Gruppen sind gemischtgeschlechtlich zusammengesetzt 
und bemerkenswerte Ausfälle im Verlauf der Fortbildungsreihe traten nicht auf.  
Wie in Kapitel 5.5.2 skizziert, eignet sich das Verfahren in idealer Weise zur Gene‐
rierung von Daten für das Forschungsinteresse der Studie. Konkret können aus den 

                                                            
93 Eine Gruppe war zu einem Erhebungszeitpunkt stark dezimiert, die Diskussion wird daher nicht berück‐
sichtigt. 
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Gruppendiskussionen  der  sechs  Erhebungszeitpunkte  im  Rahmen  der  Fortbil‐
dungsreihe Hinweise auf die Veränderungen der Vorstellungen der Lehrkräfte auf 
mehreren  Ebenen  rekonstruiert  werden94:  Zum  einen  sind  Veränderungen  des 
theoretisch‐explizierten  Wissens  bzw.  konzeptioneller  Vorstellungen  der  Lehr‐
kräfte über die Konzepte des Fachs, über ihren Unterricht oder über die Erwartun‐
gen an Fortbildungsangebote zu erwarten und zu erfassen. Darüber hinaus kann 
ein Zugang zur praktischen Ebene im Hinblick auf eigene Erfahrungen und Versu‐
che der Übertragung in die eigene Unterrichtspraxis oder über ihr Erleben in der 
Fortbildungspraxis erlangt werden. Schließlich erlaubt die  Interpretation der Er‐
zählungen eine Rekonstruktion der impliziten Haltungen bzw. des Habitus, die Auf‐
schluss über mögliche Veränderungen der handlungsleitenden Orientierungen ge‐
währt. Der Zugriff auf diese drei Ebenen ermöglicht eine intensive Untersuchung 
der tiefgreifenden Veränderung konzeptioneller Fach‐ und Unterrichtsvorstellun‐
gen sowie der (typischen) Entwicklung (typischer) professioneller Habitusdisposi‐
tionen.  

 

Tab. 4 | Teilnehmende der Gruppendiskussionen (Eigene Darstellung) 

maskierter Gruppenname 
 

Anzahl Teilneh‐
mende 

nach Geschlecht 

Blume  5  4 weiblich, 1 männlich 

Baum  6  1 weiblich, 5 männlich 

Land  6  4 weiblich, 2 männlich 

Haus  6  4 weiblich, 2 männlich 

Luft  6  3 weiblich, 3 männlich 

Wasser  6  3 weiblich, 3 männlich 

See  5  1 weiblich, 4 männlich 

     
 

Im Hinblick auf eine soziogenetische Typenbildung (s. u.) wurden mittels Fragebö‐
gen Sozialdaten und Informationen zum beruflichen Hintergrund, zur Ausbildung, 
zum Fach‐ und Unterrichtsverständnis sowie weiteren berufsrelevanten Bereichen 

                                                            
94 Dazu ausführlicher s. Kapitel 5.6. zum prozessanalytischen Vorgehen der Studie. 
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erhoben95.  Die  jeweilige  Gruppe  erhielt  für  den  prozessanalytischen  Vergleich 
über die sechs Erhebungszeiträume einen Codenamen, der  für die weitere Dar‐
stellung erneut maskiert wurde. Die Fragebogendaten wurden per Stimmprobe 
den einzelnen Sprechern der Gruppendiskussionen zugeordnet. Für die nachfol‐
gende Transkription wurden zudem Beobachtungs‐ und Sitzprotokolle angefertigt 
und die Interviews in einem mittleren Detaillierungsgrad (s. Kap. 5.5.3) transkri‐
biert.  
Aus Abbildung 41 sind die Erhebungszeiträume der Gruppendiskussionen inner‐
halb  der  drei  Sitzungen  (A,  B,  C)  der  Fortbildungsreihe  zu  entnehmen.  Zu  den 
(räumlichen, organisatorischen) Situationen der Gespräche siehe das Kapitel zur 
Besprechung des Treatmentdesigns und dessen Durchführung (Kap. 4). Für die er‐
folgreiche Durchführung der Datenerhebung (s. Kriterien der Gesprächsvorberei‐
tung und ‐durchführung in Abb. 40) und dabei konstanten Bedingungen sorgten 
die in der Gestaltung von Gruppendiskussionen erprobten und zudem vom Autor 
instruierten Mitglieder der Arbeitsgruppe. 
 

 

 

Abb. 41 | Erhebung der Gruppendiskussionen (GD) im zeitlichen Verlauf der Fortbildungs‐
reihe (Eigene Darstellung) 

 

 

   

                                                            
95 Im Verlauf der empirischen Analyse hat sich das Vorgehen der relationalen Typenbildung im Anschluss 
an die beiden erfolgten sinngenetischen sowie die prozessanalytische Typenbildung als fruchtbarer erwie‐
sen, sodass keine detaillierte soziogenetische Typenbildung vorgenommen wurde. Zur Begründung siehe 
Kapitel 5.7. 
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5.4. Responsive Evaluation und ihre Stellung im Forschungsdesign 

Wie bereits herausgestellt, folgt die praxeologische Rekonstruktion der Logik der 
Praxis (BOHNSACK 2007, S. 20). Entsprechend sollen die Ergebnisse der dokumenta‐
rischen Interpretation mit den Praktikern, in diesem Fall mit den teilnehmenden 
Geographielehrkräften, diskutiert und auf diesem Wege validiert bzw. erweitert 
werden. Auch diese Gespräche werden aufgezeichnet und ausgewertet, um mit 
der Rekonstruktion dieser responsiven Gespräche die Ergebnisse erneut mit der 
impliziten Logik der Praxis zu verschränken (LAMPRECHT 2012). Die Analyse dieser 
Aushandlung (zwischen Evaluatoren und Beteiligten) soll Aufschluss darüber ge‐
ben, ob die erzielten Befunde mit den Logiken bzw. Belangen der schulischen Pra‐
xis konform gehen (APPLIS 2012; LAMPRECHT 2012, S. 13). Konkret wurden für diese 
Evaluation mit den beteiligten Lehrkräften ein halbes Jahr nach dem Ende der Fort‐
bildungsreihe Gespräche geführt, bei denen die (Zwischen‐) Ergebnisse der Aus‐
wertung präsentiert, zur Debatte gestellt und eigenen Interpretationen der teil‐
nehmenden Geographielehrkräfte gegenübergestellt wurden.  
Hintergrund dieses Vorgehens ist eine vom üblichen Verständnis als Verfahren zur 
Messung des Grades der Zielerreichung (ABMA, STAKE 2001, S. 7) abweichende Auf‐
fassung der Evaluation. Stattdessen geht es im Kern darum, die Beforschten in die 
Evaluation  des  Prozesses miteinzubeziehen  (ABMA & STAKE  2001,  S.  9)  und  eine 
„Hierarchisierung des Besserwissens“ (LUHMANN 1990, S. 510) im Sinne der doku‐
mentarischen Rekonstruktion zu vermeiden. Mit diesem Vorgehen soll das oben 
dargelegte symbiotische Verständnis der Lehrerfortbildung zwischen Theorie (die 
hier die Rolle der Evaluation einnimmt) und Praxis gewissermaßen verlängert und 
auf  den Umgang mit  den  generierten  empirischen  Daten  ausgeweitet werden. 
Dass  damit  weniger  eine  programm‐ökonomische  (Legitimations‐)  Funktion  als 
vielmehr ein partizipatives Interesse an der Evaluation einhergeht, refokussiert de‐
ren Ausrichtung auf die Erkenntnisgenerierung. Statt Normierung wird eine „Dia‐
log‐Lern‐Funktion“ (LAMPRECHT 2012, S. 15) der Evaluation angestrebt. Auf Augen‐
höhe findet im Rahmen responsiver Gespräche ein Austausch über die Relevanz 
und Gültigkeit empirischer Ergebnisse zwischen (hier) Universität und Schule, zwi‐
schen Theorie und Praxis statt. Nicht zuletzt aus forschungsethischer Perspektive 
ist es zudem angezeigt, den Fortbildungsteilnehmern frühzeitig die vorübergehen‐
den Ergebnisse der dokumentarischen Interpretation zu präsentieren. 
Während  dieses  Austauschs  werden  zunächst  rekonstruierte  Erfahrungszusam‐
menhänge und Orientierungen in knappen Typen‐ und Prozessbeschreibungen (s. 
u.) präsentiert und unter Einsatz von Transkriptausschnitten der kritischen Re‐In‐
terpretation ausgesetzt. Dazu enthalten die Transkriptsequenzen repräsentative 
und metaphorisch dichte Darstellungen der Gruppendiskussionen (bildhafte Schil‐
derung,  Erfahrungsberichte)  als  Beispiele  für  rekonstruierte Haltungen,  die  von 
den Lehrkräften gedeutet bzw.  interpretiert und vorläufig  typisiert werden. Die 
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Beteiligten bewerten die Nachvollziehbarkeit und Möglichkeit, sich in diesen Dar‐
stellungen wiederzufinden. Es geht dabei nicht um die Verbalisierung einer per‐
sönlichen Einordnung. Zum Schutz der Teilnehmenden ist eine solche Offenlegung 
explizit nicht vorgesehen. Stattdessen kann dazu angeregt werden, gedankenex‐
perimentell auf Basis des eigenen Kollegiums, d. h. aufgrund persönlicher Erfah‐
rungen mit verschiedenen Lehrertypen, deren Einordnung vorzunehmen und da‐
mit die Angemessenheit der vorgeschlagenen, rekonstruierten Typen mit dem ei‐
genen Erfahrungshorizont zu überprüfen. Auch werden so etwaige Lücken der Ty‐
pologie aufgedeckt. 
Im Sinne des Design‐Based‐Research (DBR, s. o.) werden darüber hinaus mögliche 
Handlungsoptionen  einer  künftigen  Unterrichts‐  und  Fortbildungspraxis  disku‐
tiert. Ausgehend von den rekonstruierten Typen werden dazu Wege einer typen‐
adäquaten Fortbildungspraxis zur Modifikation schulischer Praxis diskutiert. Damit 
entspricht das responsive Vorgehen beiden Zielsetzungen des DBR. Die responsive 
Validierung der lokalen Typologie bedient die Ebene der Generierung grundlegen‐
den Theorieverständnisses. Daneben  ist es ein Ziel,  (theoretische) Lösungen für 
praktische Probleme zu schaffen, die hier etwa in der erschwerten Implementa‐
tion didaktischer Innovationen zum fachlichen Lernen liegen können. Die mithilfe 
der responsiven Evaluation gewonnenen Informationen können zur Entwicklung 
passender Fortbildungs(lern)umgebungen für Lehrkräfte genutzt werden, was als 
Entwicklungsprodukt im Sinne des DBR gesehen werden kann (WILHEM, HOPF 2014, 
S. 33; PREDIGER ET AL. 2012).  
Mit dem prozessanalytischen Vorgehen (s. u.) werden veränderte Orientierungs‐
rahmen und damit Bildungsprozesse im Fortbildungsverlauf rekonstruiert. Davon 
ausgehend kann im Rahmen der responsiven Evaluation aus der Logik der Praxis 
heraus eine ergänzende Perspektive auf lernproduktive Phasen während der Fort‐
bildungsreihe  eingenommen  werden.  Welche  Abschnitte  spielen  aus  Sicht  der 
Lehrkräfte eine große Rolle und tragen zum Umdenken bei, wie können diese un‐
terstützt werden? Darin liegt das Potenzial, Erkenntnisse für eine künftige Multi‐
plikation zu generieren, indem diese Phasen gezielt gestärkt werden können. 
Die responsive Evaluation ermöglicht also die Thematisierung von dokumentarisch 
rekonstruierten  Orientierungen  sowie  (ggf.  divergierenden)  verschiedenartigen 
Bewertungslogiken (LAMPRECHT 2012). Statt also, überspitzt  formuliert, den Geo‐
graphielehrkräften den Erfolg oder Misserfolg bei der Aneignung von Basiskonzep‐
ten zu spiegeln, geht es bei einer rekonstruktiv‐responsiven Verfahrensweise da‐
rum, aus den etablierten Praktiken und ihrer Genese ein Verständnis für systemi‐
sche Praxen und relevante Überzeugungen zu gewinnen‐ ein Wissen, das etwa für 
weitergehende Fortbildungsprogramme die Überwindung widerständiger Organi‐
sations‐ d. h. Schulkulturen genutzt werden kann (LAMPRECHT 2012, S. 20; BOHNSACK 
2006, S. 152). Die Konfrontation mit eigenen und fremden Überzeugungen dient 
aber auch den an der responsiven Evaluation teilnehmenden Lehrkräften selbst, 



 

240 

indem damit ein Impuls zur Auseinandersetzung mit individuellen Haltungen an‐
geregt werden kann. Im Sinne der Förderung von Lehrkräften als Reflective Prac‐
titioner (SCHÖN 1987; s. Kap. 8.2.2) durch die Initiierung metakognitiver und refle‐
xiver Prozesse, kann darin eine weitere Zielebene dieses Verfahrens liegen. 
Bislang liegen keine Studien fachdidaktischer Forschung vor, die Gebrauch von die‐
sem responsiven Verfahren machen. Die unten dargelegten Erfahrungen und em‐
pirischen Ergebnisse können insofern als Erweiterung des methodologischen Re‐
pertoires der Geographiedidaktik nutzbar gemacht werden. Unterstützt wird die‐
ses Anliegen zunehmend durch Ergebnisse aus der erziehungswissenschaftlichen 
Forschung. Die dort abermals festgestellte Bedeutung von Lehrervorstellungen für 
das Potenzial von Lehrerbildungs‐ bzw. Fortbildungsmaßnahmen mündet  in der 
Forderung, diese  rekonstruierten Orientierungen zu explizieren,  „um sie  für die 
Lehrerfortbildung  zur  Kompetenzorientierung  bearbeitbar  zu  machen“(ZEITLER, 
HELLER &  ASBRAND  2013,  S.  112).  Von  diesen  konzeptionellen  Überlegungen  zur 
responsiven Evaluation ausgehend, werden die folgenden drei einander ergänzen‐
den Zielebenen des Verfahrend vorgeschlagen. Bei der Darstellung der Ergebnisse 
des responsiven Vorgehens im Rahmen dieser Studie in Kapitel 8.2 findet ebenfalls 
eine Orientierung an dieser Ordnung statt: 

 

1. Responsive Evaluation zur Weiterentwicklung empirischer Ergebnisse 
2. Responsive Evaluation zur Förderung reflexiver Kompetenzen  
3. Responsive Evaluation  zur Förderung von Multiplikation und Praxis  im 

Schulkontext 
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5.5. Dokumentarische Methode als Auswertungsverfahren 

Im Bereich der Schul‐ und Unterrichtsforschung liegen in zunehmendem Maße re‐
konstruktive Studien vor, die mithilfe der dokumentarischen Methode einen Zu‐
griff auf handlungsleitende Orientierungen der Akteure gewinnen konnten (BON‐
NET 2009). Dies umfasst die allgemeine (z. B. erziehungswissenschaftliche) sowie 
die  fachspezifische,  d.  h.  fachdidaktische  Beforschung  der  Orientierungen  von 
Schülerinnen (u. a. RENNER‐KASPER 2012; HELSPER, KRAMER & THIERSCH 2014), Studie‐
renden des Lehramts (u. a. PASEKA, HINZKE 2014), Referendaren (u. a. STORR 2006; 
KOŠINÁR 2014) und Lehrkräften (u. a. OPHARDT 2006; ZEITLER, HELLER & ASBRAND 2013; 
BERGMÜLLER, ASBRAND 2010). Die geographiedidaktischen Studien der Arbeitsgruppe 
des Autors von APPLIS (2012), HÖHNLE (2014) und HOFMANN (2015) leisten eine Auf‐
arbeitung der methodologischen Grundlagen dokumentarischer Forschung für die 
Geographiedidaktik.  Insofern werden die Ausführungen dazu  im Rahmen dieser 
Arbeit knapp gehalten und auf die genannten Studien für ausführliche Darstellun‐
gen verwiesen. Da dort jedoch vornehmlich auf Schülerorientierungen Bezug ge‐
nommen  wird  und  die  Soziogenese  derselben  eine  nur  untergeordnete  Rolle 
spielt, kann die mit dieser Studie intendierte Fokussierung auf die professionellen 
Vorstellungen der Lehrkräfte als Erweiterung des Forschungsspektrums innerhalb 
der Geographiedidaktik gesehen werden. Dies gilt  insbesondere auch für die In‐
tegration der im Anschluss an die methodologischen Grundlagen erläuterten pro‐
zessanalytischen sowie relationalen Verfahren der Typenbildung (s. u.), sowie der 
responsiven Spiegelung der Resultate durch die Beforschten (s. o.). Neben dem 
vorangegangenen Kapitel 5.4 zur responsiven Evaluation liegt eine besondere Leis‐
tung dieser Studie in der prozessanalytischen Erfassung impliziter Überzeugungen 
von Lehrkräften (dazu s. Kap. 5.6) sowie der Relationierung verschiedene Über‐
zeugungsbereiche (s. Kap. 5.7). Nachfolgend werden die methodologischen bzw. 
terminologischen Grundlagen sowie die Schritte der interpretativen Analysepraxis 
skizziert. 

 

 

5.5.1. Methodologische Grundlagen 

Die oben geschilderte allgemeine Methodologie rekonstruktiver Sozialforschung 
und die Forschungshaltung der Grounded Theory erfahren mit der dokumentari‐
schen Methode eine verfahrenstechnische Konkretisierung. Wesentliche Grund‐
lage dieser Ausschärfung ist die praxeologische Wissenssoziologie nach MANNHEIM 
(1980) und die dort vorgenommene erkenntnisleitende Unterscheidung zwischen 
einem kommunikativ vermittelten und einem atheoretischen, konjunktiven Sinn‐
gehalt  (PRZYBORSKI, WOHLRAB‐SAHR 2008, S. 277). Dieses  letztere, stillschweigende 
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Wissen gilt es zu explizieren und dies nicht aus einer höheren Rationalität, sondern 
aus einer anderen Perspektive als die Beforschten selbst (PRZYBORSKI & WOHLRAB‐
SAHR 2008, S. 281). Konjunktivität bedeutet, dass Menschen aufgrund gemeinsa‐
mer Erfahrungen verbunden sind und sich auf dieser Grundlage ohne explizite Aus‐
sprache  verstehen  (PRZYBORSKI, WOHLRAB‐SAHR  2008,  S.  278).  Dieses  an  Polanyis 
(1985)  tacit  knowledge  angelehnte  kollektive Wissen  ist  also präreflexiver bzw. 
atheoretischer Natur  (s. Tab. 5; PRZYBORSKI, WOHLRAB‐SAHR 2008, S. 285). Mit der 
Einbeziehung dieser Sinnebenen geht eine Abkehr von einer ausschließlichen Aus‐
richtung an Um‐Zu‐Motiven der Beforschten, d. h. an deren zweckrationalen, an‐
tizipatorischen Entwürfen, die ihren Handlungen voraus gehen, einher.96 So kann 
die praxeologischen Wissenssoziologie die Ebene des Common‐Sense  erweitern 
um eine genetische Analyseeinstellung und mit der Frage nach dem modus ope‐
randi der Handlungspraxis zur Ebene der Wie‐Motive gelangen (BOHNSACK 2011a, 
S. 138). Dieser Wechsel des Forschungsinteresses bedeutet einen Übergang von 
der  Frage nach dem Was  der  gesellschaftlichen Realität der Akteure  zur  Frage, 
„wie diese in der Praxis hergestellt wird“ (BOHNSACK 2011b, S. 42; Herv. i. O.) bzw. 
auf welche Weise Sinnzuschreibungen hergestellt werden (BOHNSACK 2001, S. 328).  
Für das Verständnis dieser Wie‐Motive dient das Habitus‐Konzept nach BOURDIEU 
(1976), der dokumentarischen Methode neben der Wissenssoziologie nach Mann‐
heim als wesentliche Grundlage, die gemeinsam auf die „Standortverbundenheit 
des Denkens“ (MEUSER 2007, S. 224) verweisen.97 Der Habitus als gesellschaftlicher 
Orientierungssinn resultiert aus spezifischen Soziallagen (bzw. einem Sozialisati‐
onsprozess), der als inkorporierte Struktur ihren Trägern Orientierungswissen ver‐
leiht und im Sinne einer generativen Formel (s. o. modus operandi) Schemata für 
Handlungspraktiken zur Verfügung stellt (MEUSER 2007, S. 224; HELSPER, KRAMER & 

THIERSCH 2014, S. 8).98 Umgekehrt ermöglicht die dokumentarische Methode über 
den Zugang zu den Habitusformen die Erschließung der sozialstrukturellen Bedin‐
gungen, in die das Handeln eingebunden ist, und gibt Auskunft darüber, in welcher 
Weise verschiedene Soziallagen (wie z. B. Milieu, Geschlecht, Alter) für das Han‐
deln jeweils von Bedeutung sind (MEUSER 2007, S. 234). Dazu wird das Identische 
identifiziert, das sich als Muster (Sinnstruktur) in äußerlich diversen Äußerungen 
(auf  immanenter  Ebene)  dokumentiert.  In  diesen  Homologien  des  praktischen 
Sinns dokumentiert sich also der Habitus. Die Methode ermöglicht somit die be‐

                                                            
96  Siehe die Kritik  durch BOHNSACK  (2011a,  S.  137)  an  der phänomenologischen  Soziologie nach Alfred 
Schütz. 
97 Auch die Person des Forschers weist natürlicherweise diese Seins‐ und Standortverbundenheit auf. In‐
sofern ist es ein zentrales Gütekriterium rekonstruktiver Forschung, diese Fremdverstehen mithilft der 
Verfahrensschritte methodisch zu kontrollieren (BONNET 2009, S. 193) und mithilfe der Forschungswerk‐
stätten auszugleichen. 
98 Indem damit das Handeln aus dem Wissen der Praxis heraus strukturiert wird, wird über den Habitus 
sogleich die zugrundeliegende Soziallage reproduziert (PRZYBORSKI, WOHLRAB‐SAHR 2008, S. 281).  
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griffliche Explikation konjunktiver Bedeutungsinhalte und einen Zugang  zu  typi‐
schen Denk‐ bzw. Handlungsmustern, deren Zustandekommen und praktischen 
Konsequenzen (KLEEMANN, KRÄHNKE & MATUSCHEK 2009, S. 154), im Sinne der Repro‐
duktionsgesetzlichkeit des destillierten Habitus (PRZYBORSKI, WOHLRAB‐SAHR 2008, S. 
292). Das dazu verwendete empirische Material ragt über die Kollektivität der kon‐
kreten Gruppe hinaus und dient als Dokument eines aus gemeinsamen Erfahrun‐
gen  entspringenden  Orientierungswissens,  das  es  zu  rekonstruieren  gilt  (PRZY‐
BORSKI, WOHLRAB‐SAHR 2008, S. 285). 

 

Tab.  5  |  Erkenntnislogische  Unterscheidung  expliziter  und  impliziter  Sinngehalte 
(Eigene Darstellung nach BOHNSACK 2011a, S. 137; PRZYBORSKI, WOHLRAB‐SAHR 2008, S. 283; 
MEUSER 2007, S. 233) 

  Explizite Ebene  Implizite Ebene 

Kategorie des Wissens  kommunikatives Wissen  konjunktives Wissen 

Merkmale des Wissens  theoretisch, reflexiv (bewusst)  
zugänglich (Common‐Sense) 

atheoretisch, präreflexiv  
(unbewusst) 

Sinngehalte   immanenter Objektsinn (Was)  dokumentarischer Sinn (Wie) 

Handlungsmotive 
Um‐Zu‐Motiv, zweckrationale 
Konstituierung der Handlun‐
gen aus den Entwürfen 

Weil‐Motiv, habitualisierte  
Konstituierung der Entwürfe  
aus dem Erleben 

Orientierungsmuster  Orientierungsschema  Orientierungsrahmen 

Rekonstruktion…  erster Ordnung; „Was“ der  
sozialen Realität 

zweiter Ordnung; „Wie“ der 
Genese sozialer Realität  

Analyseschritt der  
dokumentarischen Me‐
thode 

Formulierende Interpretation  
(unmittelbare Zugänglichkeit) 

Reflektierende Interpretation  
(rekonstruktiver Zugriff) 

 

Für das Vokabular der dokumentarischen Methode grundlegend sind die Begriffe 
Orientierungsschema  und  Orientierungsrahmen,  die  gemeinsam  die  Orientie‐
rungsmuster bilden (BOHNSACK 1997, S. 50). Als an einem zukünftigen Ereignis ori‐
entierter und dem Handelnden reflexiv verfügbarer Entwurf des Handelns dienen 
die Orientierungsschemata (s. o. Um‐zu‐Motive) (KLEEMANN, KRÄHNKE & MATUSCHEK 

2009,  S.  156). Das Wissen um  formale und  institutionalisierte Praxen  leitet das 
Handeln an (BOHNSACK 1997, S. 50). Dagegen bieten die Orientierungsrahmen „eine 
Interpretationsfolie, mit dessen Hilfe die Schemata handlungspraktisch bearbeitet 
werden“ (KLEEMANN, KRÄHNKE & MATUSCHEK 2009, S. 157). Der Terminus wird weitge‐
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hend synonym zum oben skizzierten Habitus‐Konzept verwendet (s. o. Weil‐Mo‐
tive; BOHNSACK 2014, S. 36) und entspringt entsprechend der Sozialisation und den 
Erfahrungen der Akteure. Statt die Konstituierung von Handlungen aus dem Ent‐
wurf  (Orientierungsschema)  zu  erklären,  bezieht  sich  der  Orientierungsrahmen 
auf die Genese der Entwürfe aus einem Erlebenszusammenhang heraus.  
In Tabelle 5 sind die genannten Konzepte in einer Übersicht zusammengefasst und 
einander  zugeordnet.  Die  besondere  Leistung  der  dokumentarischen Methode 
liegt im analytischen Wechsel von der expliziten zur impliziten Ebene. Das heißt, 
dass ‐ auf Basis der im Verlauf der Intervention aufgezeichneten Gruppendiskussi‐
onen ‐  im Zuge der dokumentarischen Interpretation der kommunizierte Gehalt 
der bei Lehrkräften verfügbaren Common‐Sense‐Theorien zu den Gegenständen 
der Fortbildungsreihe, also zum Ansatz der Basiskonzepte, zu den Chancen und 
Grenzen der Ideen zu einer kognitiv aktivierenden Aufgabenkultur etc., um rekon‐
struierte implizite Orientierungen zu den Erfahrungen der Fortbildungen99 ergänzt 
und beide Ebenen zueinander in Beziehung gesetzt werden. Es wird damit neben 
dem Zugriff auf reflexives auch die Rekonstruktion impliziten und handlungsleiten‐
den Wissens der Akteure ermöglicht, das diesen zwar bekannt ist, aber nicht durch 
sie selbst expliziert und mithilfe der abduktiven Interpretation zur begrifflichen Ex‐
plikation gebracht wird (BOHNSACK 2011b, S. 40f). Auf diese Weise können Schlüsse 
zu den Relevanzsystemen der Beforschten gezogen werden. Die Methode hilft bei 
der  Kontextualisierung  von  Äußerungen,  indem  erklärende  konjunktive  Erfah‐
rungsräume als Homologien im biographischen Erleben (BOHNSACK 1997, 53; MANN‐

HEIM 1980, S. 211ff) identifiziert werden. Die kommunikative Äußerung im Lehrer‐
zimmer, dass dann  ja schon bald wieder Weihnachten sei, bedeutet nicht etwa, 
dass noch dringend Geschenke zu besorgen sind. Den beteiligten Gesprächsteil‐
nehmern des Kollegiums ist aufgrund ihrer geteilten Erfahrungen klar, dass auf das 
nahende Halbjahresende hingewiesen wird und damit auf eine Wegmarke für das 
Erreichen des Klassenziels. Weihnachten  ist  in diesem Zusammenhang  indexikal 
(BOHNSACK 2001, S. 330), stellt also einen Indikator auf das Orientierungsschema 
Curriculum dar. Dieses konjunktive Verstehen der Beforschten gilt es zu rekonstru‐
ieren, um auf die hinter den Aussagen liegenden Weil‐Motive zugreifen zu können. 
In diesem Fall könnte mithilfe einer komparativen Analyse (s. u.) das Schema Er‐
füllung der curricularen Anforderungen  zum Beispiel auf einen  implizit geteilten 
Orientierungsrahmen der Verantwortung gegenüber dem Schülererfolg rekurrie‐
ren.  In  Abbildung  42 wird  der  rekonstruktive  Forscherzugriff  der  dokumentari‐
schen Methode auf die in Tabelle 5 analytisch getrennten Sinnebenen schematisch 
dargestellt. Die dahinter  stehenden Analyseschritte werden unten eingehender 
betrachtet. 

                                                            
99 Das ein derart  intensives und  lang angelegtes Fortbildungsprogramm mit enger  sozialer Einbindung 
selbst einen konjunktiven Erfahrungsraum darstellt, kann zwar postuliert werden, sollte aber mit Blick auf 
die Auswertungen zunächst offen gehalten werden.  
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Abb.  42  |  Rekonstruierter  Forscherzugriff  auf  explizite  und  implizite  Wissensbestände  
mithilfe der dokumentarischen Methode (aus: APPLIS, FÖGELE 2014, S. 204) 

 

5.5.2. Passung von Methode und Forschungsinteresse 

In Gruppendiskussionen wird  eine  erfahrungsbasierte  Kommunikation  evoziert, 
die schulische, außerschulische sowie die Fortbildungsreihe selbst betreffende Si‐
tuationen einschließt. Es werden also Wissen und Überzeugungen, explizit‐theo‐
retische und implizit‐atheoretische oder (sozial) erwünschte und verdeckte aber 
handlungsleitende Haltungen und Erfahrungen ausgetauscht. Durch die dokumen‐
tarische Methode können Orientierungen erfasst werden, die mit einem Verbleib 
auf der expliziten Ebene  (deklaratives, verbalisiertes Wissen) nicht zu erreichen 
wären.  Nur  so,  durch  das  Verständnis  des  Zusammenwirkens100  von  theoreti‐
schem mit habitualisiertem Wissen (BERGMÜLLER, ASBRAND 2010, S. 99) ist ein Zugang 
zu den Forschungsinteressen der Studie möglich. Dies gilt beispielsweise für die 
Erfassung von Veränderungen des professionellen Habitus‘ mit Blick auf Verände‐
rungsbereitschaften,  Theoriebezüge  oder  das  geographische,  epistemologische 

                                                            
100 Trotz der bei der dokumentarischen Methode klassischen Fokussierung auf den Dokumentsinn ist es 
im Rahmen fachdidaktischer Studien sinnvoll, auch den objektiven Sinn verstärkt in die Analyse miteinzu‐
beziehen (BONNET 2009, S. 199). 
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Fachverständnis. Es können durch diesen Zugriff Hinweise auf unterrichtsprakti‐
sches Handeln rekonstruiert werden. Der Anspruch, für die Analyse auch die tiefer 
liegenden Überzeugungen zu erreichen, wird zudem durch den Gegenstand der 
Studie bzw. Fortbildungsreihe selbst gestellt. Durch die ‐ wie oben gezeigt wurde 
‐ Positionierung der geographischen Basiskonzepte zwischen fachlichem Wissen 
und epistemologischen Überzeugungen, zwischen theoretisch‐explizitem und prä‐
reflexiv verfügbarem Wissen, reicht der Gegenstand der Fortbildungsreihe tief in 
die Überzeugungsbereiche der Teilnehmenden, namentlich das epistemologische 
Fach‐ bzw. Konzeptverständnis, hinein. Aber auch die mit der Professionalität des 
Lehrerberufs  verbundenen Antinomien  (s.  o.),  das  für  die  berufliche  Praxis  der 
Lehrkräfte relevante Verhältnis aus Wissen und Können (NEUWEG 2002) oder die 
subjektiven Theorien als Hürde (und Rahmenbedingung) innovativer Prozesse der 
Schul‐ und Unterrichtsentwicklung deuten darauf hin, dass die Einbeziehung tiefer 
liegender Kognitionen von Lehrkräften erforderlich ist. Auch in hohem Maße über‐
zeugende Aspekte theoretischen Wissens, die im Rahmen einer Fortbildungsreihe 
kognitiv  von  den  Teilnehmenden durchdrungen werden,  können ob  der  hohen 
Komplexität des Unterrichtsalltags mit Hemmnissen der systematischen Umset‐
zung verbunden sein  (BERGMÜLLER, ASBRAND 2010, S. 100). Die prozessanalytische 
Rekonstruktion der vielfältigen pädagogischen Handlungspraxen (BOHNSACK 2007, 
S. 61) aus den Gruppendiskussionen sowie deren postulierte Entwicklung im Ver‐
lauf der Fortbildungsreihe, kann einen Einblick in typenhafte Veränderungen oder 
Persistenzen  habitualisierter  Orientierungen  gewähren.101  Es  sind  mehrere  Di‐
mensionen denkbar für die Analyse der professionellen Habitustransformation im 
Kontext der Basiskonzepte. Im Anschluss an die Auseinandersetzung mit diesem 
Ansatz  ist  einerseits  denkbar,  dass  Veränderungen  der  Vorstellungen der  Lehr‐
kräfte über ihren Geographieunterricht  in Bezug auf das fachlich‐konzeptionelle 
Verständnis oder die Auffassung anzustrebenden Lernens der Schüler rekonstru‐
iert werden können. Andererseits kann auf der Ebene der Unterrichtspraxis über 
die Veränderung der Erzählungen über den Unterrichtsalltag oder zu Erfahrungen 
in den eigenständigen Umsetzungsversuchen auf eine Transformation handlungs‐
leitender Orientierung  hinweisen;  auch  die Art  der  Thematisierung  der  Fortbil‐
dungsbausteine lässt abduktive Schlüsse auf habituelle Orientierungen zu (BRADE‐
MANN, FRITZSCHE, HIRSCHMANN & PFAFF 2010, S. 88f). Schließlich kann auf diese Weise 
eruiert werden, unter welchen Bedingungen eine Weiterentwicklung des Unter‐
richts  im  Rahmen  von  (symbiotischen)  Lehrerfortbildungen  gelingen  kann 
(BERGMÜLLER, ASBRAND 2010, S. 100). Mit der am Ende des Forschungsprozesses ste‐

                                                            
101 Im Sinne des Lernebenen‐Modells geschieht Bildung am Übergang von der Lernebene der Wissensa‐
neignung  zur Weiterentwicklung der Rahmungen dieses Wissens  (BONNET 2009,  S. 190).  Entsprechend 
kann der besondere Erfolg der Fortbildung an veränderten Orientierungsrahmungen gemessen werden 
(ebd.). 
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henden mehrdimensionalen Typenbildung (s. u.) wird zum einen die Generalisier‐
barkeit der Ergebnisse dieser Studie ermöglicht, indem z. B. die schulspezifischen 
Erfahrungsräume  als  Ort  der  Genese  kollektiver  Orientierungen  hinzugezogen 
werden (BRADEMANN ET AL. 2010, S. 82), und zum anderen die Formulierung didak‐
tisch‐methodischer  Schlussfolgerungen  für eine weitergehende  Implementation 
konzeptionellen Denkens im Zuge der Lehrerbildung unterstützt.  

 

5.5.3. Schritte der Analysepraxis 

Die nachfolgenden Abschnitte erläutern die einzelnen Verfahrensschritte der do‐
kumentarischen Analyse, die in Abbildung 43 schematisch und mit zentralen Stich‐
worten der jeweiligen Arbeitsschritte dargestellt sind. Insbesondere mit Blick auf 
die früh einsetzende komparative Analyse ist dies nicht als linearer Prozess zu ver‐
stehen, vielmehr erfolgt die Interpretation in einem iterativen Verlauf. Zentral ist, 
dass  die  interpretativen  Schritte  fortwährend  in  einem  intersubjektiven  For‐
schungsprozess zu verifizieren sind. Zu diesem Zweck findet auch die dokumenta‐
rische Interpretation im Rahmen dieser Studie im Kontext von regelmäßigen For‐
schungswerkstätten der Arbeitsgruppe an den Standorten Gießen und Nürnberg 
statt.  
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Abb.  43  |  Übersicht  zu  den  Verfahrensschritten  der  dokumentarischen  Interpretation  
(Eigene Darstellung nach BOHNSACK PRZYBORSKI & WOHLRAB‐SAHR 2008; BOHNSACK 2007;  2012) 
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1. Formulierende Interpretation 

Vorbereitungen | Thematischer Verlauf und Transkription 

Um zu einer strukturierten Übersicht über das empirische Material zu gelangen, 
wird während eines ersten Abhörens der Audiogrundlagen ein thematischer Ver‐
lauf  der  einzelnen  Gruppendiskussionen  angefertigt  (PRZYBORSKI,  WOHLRAB‐SAHR 
2008, S. 292). Auf dieser Basis findet nachfolgend eine Auswahl von Passagen für 
die Transkription und weitergehende Interpretation statt. Folgende Kriterien sind 
dabei leitend (PRZYBORSKI, WOHLRAB‐SAHR 2008, S. 293; BOHNSACK 2007, S. 135): 
 

‐ Die Eingangspassage  erlaubt einen Einblick  in die  fallspezifische Bedeu‐
tungskonstitution bzw. in die artikulierten Relevanzen der Gruppe. 

‐ Interaktive Dichte liegt dann vor, wenn häufige Sprecherwechsel und in‐
teraktive (formale) Bezugnahmen erfolgen 

‐ Bildhafte und exemplifizierende Erzählungen weisen eine hohe metapho‐
rische Dichte auf. 

‐ Hohe interaktive und metaphorische Dichte signalisieren Fokussierungs‐
metaphern.  In diesem dramaturgischen Höhepunkt zeigt sich ein für die 
Gruppe  zentrales  Erleben102,  die  Individuen  treten  „hinter  das  gemein‐
same Erleben“ (BOHNSACK 2007, S. 139; Herv. i.O.) zurück und es kommt so 
ein übergreifender Orientierungsrahmen der Gruppe zum Ausdruck. 

‐ Mit Blick auf die komparative Analyse ist auf eine thematische Vergleich‐
barkeit der Passagen zu achten. 

‐ Neben diesen formalen Kriterien werden darüber hinaus aus inhaltlicher 
Perspektive jene Passagen ausgewählt, deren Themen von hoher Relevanz 
für das Forschungsinteresse sind. 

 
Abbildung 44 enthält die Signaturen, die der wörtlichen Transkription der selek‐
tierten Passagen zugrunde liegen. 

                                                            
102 Davon ausgehend, dass in einem Diskurs verschiedene Erfahrungsräume zum Ausdruck gelangen (Mi‐
lieu, Geschlecht, Generation) und insofern verschachtelte Orientierungsfiguren vorliegen, tritt in der Fo‐
kussierungsmetapher der für die Gruppe zentrale Orientierungsrahmen zum Vorschein (BOHNSACK 2007, 
S. 136). 
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Abb. 44 | Signaturen für die wörtliche Transkription (aus: BOHNSACK 2007, S. 235) 
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Abb. 45 | Beispieltranskript der Gruppe Haus, Erhebungszeitpunkt GD I (s. o.) (Eigene Da‐
tenerhebung)103 
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Formulierende Interpretation | Immanenter Sinn, Was des Textes 
Zur Rekonstruktion der Themen des Diskurses werden die ausgewählten Passagen 
mithilfe von Ober‐ und Unterthemen in ihrer Feingliederung erfasst und im Sinne 
einer begrifflichen Explikation in der Forschersprache unter Einbezug von wörtli‐
chen Zitaten paraphrasiert (BOHNSACK 2001, S. 336; s. exemplarisch für das voran‐
gestellte Transkript s. Tab. 6), ohne dabei eine Stellungnahme über den Geltungs‐
anspruch bzw. Wahrheitsgehalts des immanenten Sinngehalts vorzunehmen. D. h. 
der  Interpret  verbleibt  im Orientierungsrahmen der Gruppe  (BOHNSACK  2007,  S. 
134). Diese erste Phase des Sinnverstehens dient u. a. der intersubjektiven Über‐
prüfbarkeit des Interpretationsprozesses (PRZYBORSKI, WOHLRAB‐SAHR 2008, S. 294). 
 
 
Exemplarische Textinterpretation | Formulierende Interpretation 

Tab. 6 | Formulierende Textinterpretation (Eigene Darstellung) 

Die Gruppe bearbeitet die Qualität von Fortbildungen 

924‐928  UT: Eine gute Fortbildung gibt Impulse für die praktische Arbeit statt neue theoretische 
Hintergrundinformationen. 

929‐931  UT: In einer guten Lehrerfortbildung muss man sich wohlfühlen, Inhalt und Praxis ist 
auch gut. 

932‐939  UT: Gehasst wird die Entwicklung von Konzepten zu einem Thema, das am Ende vorge‐
stellt werden soll. 

940‐947  UUT: Wie in der Schule soll man, nachdem „man vorher zugemüllt worden ist mit irgend‐
welchen Vorträgen“ (940), nun plötzlich „anwenden und sich was aus den Fingern zau‐
bern“ (943), ohne Material zur Verfügung zu haben. 

947‐955  UUT: Gut ist, wenn man Beispiele vorgeführt bekommt und etwas „Ähnliches selber auf‐
bauen“ (949) soll, nicht aber wenn das Thema selbst zu wählen ist. 

955‐968  UT: Von einer guten Fortbildung wird Material erwartet, das man „eins zu eins umsetzen 
kann“ und dass man nachfolgend „effizient“ (958) ähnlich arbeiten kann. Nicht nur soll 
ein Unterrichtsbeispiel eingesetzt werden, sondern man soll auch einen Schalter umge‐
legt bekommen, damit man versteht und es so im „gesamten Unterricht“ (964) anwen‐
den kann. Es ist ein hoher Anspruch. 

969‐975  UT: Das soll möglich sein ohne zehn Bücher Sekundärliteratur lesen zu müssen, was die 
Vorbereitungszeit erhöhen würde. 

 

2. Reflektierende Interpretation und Rekonstruktion der Diskursorganisation | 

Vom Was zum Wie, Erfassung des Dokumentsinns 

Ziel  der  reflektierenden  Interpretation  ist  die  Explikation  des Orientierungsrah‐
mens der Gruppe, d. h. die Rekonstruktion von Handlungsorientierungen bzw. Ha‐
bitusformen (PRZYBORSKI, WOHLRAB‐SAHR 2008, S. 295; BOHNSACk 2007, S. 135). Dazu 
wird nach positiven (Bestrebungen) und, diese nicht selten begrenzenden, nega‐
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tiven (Abgrenzungen) Gegenhorizonten in den Erzählungen gesucht. Daneben bil‐
det die Darstellung des Enaktierungspotenzials, also die subjektive Einschätzung 
der Realisierungsmöglichkeiten der Orientierung, den dritten Eckpunkt des Orien‐
tierungsrahmens (PRZYBORSKI, WOHLRAB‐SAHR 2008, S. 296; BOHNSACK 2007, S. 136).  
Der Orientierungsrahmen stellt ein Prinzip dar, das verschiedene Äußerungen, d. 
h. die Bearbeitung einer Vielzahl von Themen, als Ausdruck desselben dahinter 
liegenden dokumentarischen Sinngehalts verständlich werden lässt. Damit gelangt 
dieser Interpretationsschritt vom Was zum Wie der Erzählungen, vom immanen‐
ten also wörtlichen zum dokumentarischen Sinn. Um für den jeweiligen Fall von 
einer Generalisierung des identifizierten Orientierungsrahmens ausgehen zu kön‐
nen, ist zu prüfen, ob er „als modus operandi oder generative Formel“ (BOHNSACK 
2001, S. 340) gelten kann, d. h. ob in dessen Kontext verschiedene Themen ver‐
gleichbar behandelt werden. 
Die bereits früh komparativ angelegte Analyse (s. u.) verläuft über die Identifizie‐
rung von Gemeinsamkeiten und kontrastierenden Vergleichshorizonten. Erfolgt 
dieser Vergleich zu Beginn auf der Erfahrungsgrundlage des Interpreten, so treten 
‐ zugunsten der Validität der Analyse ‐ zunehmend empirische Vergleichshorizonte 
an deren Stelle (SCHÄFFER 2011, S. 78). Die Suche nach Homologien, also sich wie‐
derholenden Sinnmustern, in verschiedenen Themen des Diskurses ist eine grund‐
legende  Technik  des  Auswertungsverfahrens  (PRZYBORSKI, WOHLRAB‐SAHR 2008,  S. 
300). Diese empirischen Vergleiche werden zunächst innerhalb eines Falls, schließ‐
lich auch fallextern gesucht. Dabei wird zudem geprüft, wie dieselben in der for‐
mulierenden Interpretation gefassten Themen durch die Fälle unterschiedlich, d. 
h.  in  einem  anderen  Orientierungsrahmen,  bearbeitet  werden.  Diese  Orientie‐
rungsrahmen werden dann als valide aufgefasst, wenn sie zu anderen Rahmungen 
insofern abgrenzbar sind, als in deren Kontext ein identisches Thema, auf andere 
Weise behandelt wird (BOHNSACK 2001, S. 338). 
Folglich  dienen  die  berücksichtigten  Passagen  als  Vergleichsperspektive,  wofür 
empirisch ein Maß für den Vergleich konstruiert wird, man spricht dabei von ei‐
nem tertium comparationis: Aus den Gemeinsamkeiten zwischen den Passagen 
wird  ein  (gemeinsames)  abstrakteres  Drittes  abgeleitet,  auf  dessen  Grundlage 
weitere Kontraste  im Gemeinsamen gefunden werden können. Zudem wird auf 
diese Weise verhindert, dass in einer Gruppe identifizierte Orientierungen als Folie 
für die Analyse anderer Fälle überhöht werden  (KLEEMANN, KRÄHNKE & MATUSCHEK 

2009, S. 164). Auf die komparative Analyse wird unten erneut etwas ausführlicher 
eingegangen. 
Für die Erfassung des Wie einer Interaktion, ist die Rekonstruktion ihrer Struktur 
erforderlich. Zur Überprüfung, ob ein Orientierungsgehalt von der Gruppe geteilt 
wird, dient die Sequenzanalyse anhand einer Abfolge von Äußerungen. Wird  in 
einer Äußerung ein Horizont entworfen (Proposition) und folgt darauf eine Reak‐
tion (z. B. Elaboration), so kann erst dann von einem geteilten Orientierungsgehalt 
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ausgegangen werden, wenn diese Reaktion verifiziert  (Konklusion) und als adä‐
quat eingestuft wird (PRZYBORSKI, WOHLRAB‐SAHR 2008, S. 296). Folgende Kategorien 
dienen der detaillierteren Beschreibung dieses Diskursverlaufs (PRZYBORSKI, WOHL‐

RAB‐SAHR 2008, S. 299; LOOS, SCHÄFFER 2001, S. 66f; KLEEMANN, KRÄHNKE & MATUSCHEK 

2009, S. 176). 

 

‐ Proposition: Entwurf eines Horizonts, Positionierung zu einem Thema, ent‐
hält einen Orientierungsgehalt. 
o Anschlussproposition: modifizierte Proposition eines anderen Grup‐

penmitglieds. 
‐ Elaboration: (Weiter‐)Bearbeitung der Orientierung durch Argumentation 

und Exemplifizierung, Erzählungen mit positiven und negativen Gegenho‐
rizonten. 
o Differenzierung: Weiterbearbeitung durch die Markierung der Gren‐

zen für die Orientierung. 
o Validierung, Ratifizierung: bestätigende Bezugnahmen auf den Ori‐

entierungsgehalt der Proposition. 
o Antithese:  ablehnender  Bezug  zur  Proposition,  erfolgt  später  eine 

Konklusion,  kann  hier  von Antithese  gesprochen werden  (andern‐
falls: Opposition). 

o Opposition:  ebenfalls  Widerspruch,  der  aber  nicht  gelöst  werden 
kann und eine Inkongruenz der Orientierungsrahmen aufzeigt. 

o Divergenz:  in  der  Sprache  einer  Differenzierung  vorgetragen  („Ja, 
aber“)  wird  die  Orientierung  verdeckt  in  einen widersprüchlichen 
Rahmen gestellt (=es wird aneinander vorbeigeredet).   

‐ Konklusion: Abschluss eines Themas. 
o Synthese: echte Konklusion eines ggf. antithetischen Diskurses. 
o Rituelle  Konklusion:  Abschluss  eines  oppositionellen  Diskurses  in 

Form einer Metarahmung. 
o Transition: Konklusion mit direkt anschließender Proposition eines 

neuen Themas unter Beibehaltung der Orientierung.  

 

Innerhalb dieses Diskursverlaufs geben Diskursorganisationen als „Modi der  in‐
teraktiven Bezugnahme“ (SCHÄFFER 2011, S. 79) Aufschluss über die Sozialität in ei‐
ner Gruppe und ob bzw. auf welche Weise eine Gruppenmeinung arbeitsteilig dar‐
gelegt wird. Folgende Modi sind denkbar (PRZYBORSKI, WOHLRAB‐SAHR 2008, S. 298): 

‐ Inkludierend, worin sich gemeinsame Orientierungen dokumentieren: 
o Parallelisierend:  im  selben Orientierungsrahmen werden  verschie‐

dene Erzählungen aneinandergereiht. 
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o Antithetisch: in einem scheinbaren Gegeneinander wird um eine im‐
mer differenziertere Darstellung gerungen, eine Einigung ist als Er‐
gebnis möglich. 

o Univok: wie mit einer Stimme gesprochen legen die Teilnehmenden 
ihre Orientierung dar. 

‐ Exkludierend, worin sich gegenläufige Orientierungen dokumentieren: 
o Oppositionell:  diametrales  Gegeneinander,  Rahmeninkongruenzen 

sind nicht in einem gemeinsamen Orientierungsrahmen zu subsum‐
mieren 

o Divergent: Orientierungen,  deren Unvereinbarkeit  verdeckt  bleibt, 
werden unverbunden vorgetragen. 

Auch die Beachtung der Textsorten (Erzählungen, Beschreibungen, Argumentati‐
onen, Theorien)  ist an dieser Stelle angezeigt. Ein Argument weist einen hohen 
Entwurfscharakter aus, dagegen werden in Erzählungen primäre Erfahrungen ar‐
tikuliert (PRZYBORSKI, WOHLRAB‐SAHR 2008, S. 298). 
 
 
Exemplarische Textinterpretation | Reflektierende Interpretation104 

Tab. 7 | Reflektierende Interpretation (Eigene Darstellung) 

924‐
928 

Die Proposition durch Ew zielt auf den Wunsch nach Impulsen für die Praxis. Dieser positive 
Horizont wird mithilfe des negativen Gegenhorizonts zu vermeidender Theorieinformatio‐
nen sogleich elaboriert. Diese zweifache Positionierung wird durch ein Lachen unterbrochen, 
das als Unsicherheit in einem noch unbekannten Kontext verstanden werden kann. 

929‐
931 

Ams Anschlussproposition, wonach soziale Aspekte bedeutsam sind, wird nicht aufgegriffen, 
woraufhin er selbst nach einer Pause fortsetzt und die vorausgegangene Proposition zur Be‐
deutung der Praxis validiert.  

932‐
939 

Der bislang parallelisierende Diskurs erfährt nach einer Pause eine antithetische Wendung. 
Dw elaboriert die Proposition wesentlich, markiert durch Nichtbeachtung des sozialen Fokus 
diesen als divergierendes Orientierungsmoment und differenziert den negativen Gegenho‐
rizont der Orientierungsfigur um die Ablehnung eigener Entwicklungstätigkeit im Zuge von 
Fortbildungen. Diese Abkehr wird als Hass beschrieben, Entwicklungstätigkeit als fürchterlich 
bezeichnet, sie wird wie die Pest gehasst, woraufhin erneut mehrere lachen. Das gemein‐
same Lachen überbrückt eine gemeinsam als negativ wahrgenommene Situation und dient 
der gegenseitigen Bestärkung. Die beschriebene und abgelehnte Situation zeichnet sich 
dadurch aus, dass unter einer gewissen Beobachtung etwas zu entwickeln ist, das nah an der 
alltäglichen Praxis liegt‐ insofern entsteht dabei eine latente Bewertungssituation über prak‐
tische Routinen. Die dabei bestehende Unsicherheit führt zur Ablehnung der Situation. [zu‐
nächst gedankenexperimentelle Rahmung des Interpreten]  
 
 

                                                            
104 Diese exemplarische Interpretation basiert auf nur einer Textpassage. Erst mithilfe eines fallinternen 
sowie fallexternen komparativen Vergleichs (s. nachfolgend) ist eine scharfe Herausarbeitung des Orien‐
tierungsrahmens möglich. 
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940‐
947 

Begründend wird die Kluft zwischen theoretischem Input und eigenständiger Entwicklung 
herangezogen, wo das Gehörte plötzlich anzuwenden ist. In dieser metaphorischen Be‐
schreibung zeigt sich die Befürchtung, dass eine Übertragung nicht geleistet werden kann 
und daher die Situation abgelehnt wird. Vorträge werden als Müll bezeichnet und damit ab‐
gewertet‐ daraus ein Konzept zu erstellen kann nur zaubernd erfolgen, worin sich ein völliges 
Unverständnis andeutet. Die Situation wird verglichen mit der Schulpraxis‐ ebenfalls lachend 
gesprochen‐, wo ebenfalls Schüler zugemüllt werden, die anschließend selbst etwas entwi‐
ckeln müssen: darin zeigt sich eine Unsicherheit mit der eigenen beruflichen Praxis, die sich 
nicht im Fortbildungskontext fortsetzen soll. Vor dem Hintergrund der Proposition für die Be‐
grüßung neuer Impulse für die Praxis wird damit ein eingeschränktes Enaktierungspotenzial 
gezeichnet, sofern die Implementierung in den Unterricht einen eigenständigen Entwick‐
lungsprozess bzw. Transfer oder eine theoretische Ableitung erfordert. 

947‐
955 

Demgegenüber ist es laut Dw vertretbar –womit der positive Horizont für die Generierung 
von Impulsen in der Praxis um den Aspekt der angeleiteten Nachahmung ergänzt wird‐ wenn 
etwas vorgeführt wird, das als Schablone für den Aufbau eines eigenen Beispiels dient, ohne 
dass eben dafür eine Übertragung oder Überarbeitung erforderlich wird. Weiter elaboriert 
wird die Begründung für das Scheitern von Entwicklungsphasen in Fortbildungen‐ so bedeu‐
tet eine eigenständige Themensuche i. d. R. eine ratlose Suche statt konkreter Arbeit.  
In expliziter Weise wird die eigenständige Entwicklung von Bausteinen als ineffizient abge‐
lehnt. Dem liegen gemeinsame Erfahrungen zugrunde, wo eine Übertragung von Gehörtem 
in praktische Elemente nicht gelungen ist. 
Es erscheint bislang eine Orientierung an effizienter Modifikation vorzuliegen. [gedankenex‐
perimentelle maximalkontrastierende Vergleichshorizonte: forschende Entwicklung – Tradie‐
rung]. 

955‐
968 

Dieser Orientierungsrahmen wird als Vorbereitung einer Synthese durch Fw aufgegriffen 
und weiter differenziert. Eins zu eins einsetzbares Material wird positiv bewertet‐ erweitert 
um die Befähigung effizient auch ähnlich weiterzuarbeiten, um so selbstständig mehr als die 
zur Verfügung gestellte Stunde verändern zu können. Es soll „klick“ machen, der Wunsch gilt 
dem eigenen Verständnis für die Übertragung auf neue Gegenstände des eigenen Unter‐
richts. Fernziel ist der gesamte Unterricht. Weitreichende Veränderungen werden also ange‐
dacht. Mit dem Hinweis, es ist ein hoher Anspruch wird zugleich die Erfolgschance klein ge‐
halten (Enaktierungspotenzial niedrig, Einschränkung des positiven Horizonts der Modifika‐
tion des gesamten Unterrichts). Es ist nicht klar ob der Anspruch an das Fortbildungskonzept 
oder das eigene Verständnis gerichtet ist.  

969‐
975 

Veränderungen sollen nicht die Lektüre zahlreicher Bücher erfordern, die Vorbereitungszeit 
solle nicht erhöht werden. Es zeigt sich darin eine Kapazitätsgrenze, ein erhöhtes Arbeitspen‐
sum kann nicht Voraussetzung für den Fortbildungserfolg sein. Hier wird zwischen Dw und 
Fw interaktiv dicht und parallelisierend, hierin zeigt sich die hohe handlungspraktische Be‐
deutung der Sequenz, ein Szenario des übermäßigen Aufwands als Gegenhorizont entwi‐
ckelt. Diese Passage kann gleichsam als Fokussierungsmetapher (hohe interaktive und teil‐
weise metaphorische Darlegung) sowie Konklusion (im Sinne einer Synthese) gesehen wer‐
den, abgeschlossen mit einem längeren gemeinsamen Lachen. 
Durch den gemeinsamen Gegenhorizont des zu großen Aufwandes tritt der bereits vorberei‐
tete Orientierungsrahmen der Effizienz als wesentliche Erweiterung der begrenzten Modifi‐
kation der Unterrichtpraxis zutage. In der Ablehnung (Aufwand, Theorie, eigene Entwick‐
lung) und Zuwendung (Effizienz, Nachmachen, Impulse) und deren ambivalentes Verhältnis 
zueinander wird die Unsicherheit der Gruppe bei wahrgenommenen Entwicklungsaufgaben 
angezeigt. 
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Komparative Analyse 
 
Der fortwährende fallinterne und –externe Vergleich findet schon zu einem frühen 
Zeitpunkt während der Interpretationen statt, wie oben bereits dargelegt wurde. 
Insofern ist die komparative Analyse nicht den zuvor beschriebenen Analyseschrit‐
ten chronologisch nachgeordnet, sondern begleitet diese ständig (s. Abb. 43) und 
soll an dieser Stelle etwas umfassender besprochen werden.  
Mit dem stetigen Vergleich wird angestrebt, „typisierbare fallübergreifende Struk‐
turen“ (NOHL 2007, S. 273) zu erkennen. Sukzessive werden gedankenexperimen‐
telle Folien des Forschenden, mit deren naturgemäßen Standortgebundenheit, er‐
setzt durch empirisch fundierte Vergleichshorizonte (NOHL 2011a, S. 101). Für die 
Vergleichsfallsuche sind mehrere Ebenen denkbar. Bereits in der formulierenden 
Interpretation sind mit dem Blick auf die Eigenrelationierungen (Abgrenzungen) 
der  Akteure  fallimmanente  Vergleichshorizonte  identifizierbar.  Auch werden  in 
dieser Phase themenbezogene (fallinterne und ‐externe) Vergleichshorizonte her‐
ausgearbeitet. Im Hinblick auf die angestrebte Erarbeitung einer Typologie ist je‐
doch der Vergleich auf der Ebene von Orientierungsrahmen und deren Verortung 
in Erfahrungsdimensionen erforderlich (NOHL 2007, S. 278). Dem Erkenntnisinte‐
resse der Forschung entsprechend, werden nur für ausgewählte Erfahrungsdimen‐
sionen (hier z. B. Ausbildung, Berufspraxis; nicht aber frühe Kindheit u.Ä.) und dort 
übereinstimmende (bzw. kontrastierende) Orientierungsrahmen des Samples ver‐
glichen.  
Diesen Ebenen der komparativen Analyse entspricht ein je unterschiedlich konsti‐
tuiertes tertium comparationis. Ein Fallvergleich auf der immanenten Sinnebene 
stellt zwei Fälle bei der Bearbeitung eines Themas gegenüber, womit dieses Thema 
das tertium comparationis bildet. Die reflektierende Interpretation erlangt einen 
Zugriff auf die dokumentarische Sinnebene. Es werden dabei unterschiedliche Be‐
arbeitungen  eines  Themas  rekonstruiert.  Nun  bildet  ein  Orientierungsrahmen, 
also eine homologe Rahmung für eine damit ähnliche Behandlung desselben The‐
mas, das tertium comparationis‐ von dem ausgehend in einer weiteren kompara‐
tiven Analyse davon abweichende Orientierungsrahmen entdeckt werden können 
(NOHL 2007, S. 285f).  
Im Prozess  der  Typenbildung  verändert  sich das  tertium  comparationis  fortlau‐
fend. Die Bildung einer Typik, dies entspricht einem „mit einer Erfahrungsdimen‐
sion verknüpften Orientierungsrahmen“105 (NOHL 2007, S. 287), beginnt mit einem 
zwischen zwei Fällen homologen Orientierungsrahmen, der auf eine beiden Fällen 
gemeinsame Erfahrungsdimension zurückzuführen ist. Von diesem gemeinsamen 
Orientierungsrahmen wird ein Orientierungsrahmen gesucht,  der  sich  zwischen 

                                                            
105 D. h. für eine Typenbildung ist es erforderlich, dass für jede Erfahrungsdimension‐Orientierungsrah‐
men‐Verknüpfung, d. h. Typik, mindestens zwei Typen zu unterscheiden sein müssen (NOHL 2007, S. 290).  



 

258 

beiden Fällen unterscheidet. Die Erkenntnisse der iterativen Komparation werden 
in das tertium comparationis integriert, womit es immer abstrakter wird. 
 
3. Fallbeschreibung 
Als Zusammenführung aus formulierender und reflektierender Interpretation wer‐
den Erkenntnisse verschiedenster Passagen in den Fallbeschreibungen106 für den 
Leser nachvollziehbar gebündelt (KLEEMANN, KRÄHNKE & MATUSCHEK 2009, S. 181). In 
dieser Verdichtung, für den Zweck der Veröffentlichung, „wird die Gesamtheit des 
Falles“ (BOHNSACK 2007, S. 139) charakterisiert. Dies geschieht unter Einbezug von 
Inhalt (Orientierungsrahmen) und Form (Dramaturgie, Diskursverlauf) und rekon‐
struiert dabei die „prozesshaft im Diskurs“ (BOHNSACK 2007, S. 141) vollzogene Ent‐
faltung. Als Grundlage für die nachfolgende Typenbildung wird der so charakteri‐
sierte Fall abstrahiert. 

 
4. Typenbildung | Grundlagen 
„Es gilt, die wissens‐ bzw. erlebnismäßigen Konstitutionsbedingungen der Orien‐
tierungsrahmen oder des Habitus von Individuen oder Gruppen zugleich als Pro‐
dukt und Voraussetzung einer kollektiven Handlungspraxis zu verstehen und in ih‐
rer Prozesshaftigkeit zu rekonstruieren“ (NENTWIG‐GESEMANN 2007, S. 297). Diese 
genetische Interpretation wird mit den zwei Schritten aus sinngenetischer sowie 
soziogenetischer Typenbildung geleistet. Ziel der Typenbildung ist das abduktive 
Schließen auf fallübergreifende Typiken mit dem Ziel der Theorieentwicklung und 
Hypothesengenerierung (NENTWIG‐GESEMANN 2007, S. 303). 
Wie  im Zuge der Entwicklung des tertium comparationis bereits angedeutet,  ist 
die Herstellung von Bezügen zwischen Orientierungsrahmen zu spezifischen Erleb‐
nishintergründen und damit die Ergründung der Genese von Orientierungen we‐
sentlicher Gegenstand der Typenbildung (BOHNSACK 2007, S. 141). Somit geht der 
Typenbildung  eine  umfassende  Identifikation  relevanter  Erfahrungsräume  im 
Zuge der Interpretation voraus. Zugleich ermöglicht die an Max Webers idealtypi‐
sches Verstehen anknüpfende mehrdimensionale Typenbildung der dokumentari‐
schen Methode  die  über  das  individuelle  Fallverstehen  hinausgehende  Rekon‐
struktion mehrerer  Typen aus einem Fall  (BOHNSACK, NENTWIG‐GESEMANN 2011,  S. 
162) sowie eine nachgelagerte Generalisierung der Erkenntnisse. Umgekehrt wird 
ein Fall nicht einem einzelnen Typus zugeordnet, vielmehr wird ein Fall in seinen 
Dimensionen erfasst, resultierende Typiken stellen wiederum aus mehreren Ein‐
zelfällen bestehende Kompositionen dar (NENTWIG‐GESEMANN 2007, S. 309). 

                                                            
106 Teilweise auch als Diskursbeschreibung bezeichnet. Gelegentlich wird auf diesen Schritt verzichtet und 
stattdessen direkt die Typenbildung vorgenommen (SCHÄFFER 2011, S. 79). Aufgrund der Ausrichtung der 
vorliegenden Studie auf eine prozessanalytische Rekonstruktion von Orientierungen (s. Kap. 5.6) werden 
ebenfalls keine Fallbeschreibungen in diesem klassischen Sinn vorgenommen. Stattdessen steht die Erfas‐
sung prozesshafter Veränderungen von Orientierungen im Vordergrund, sodass in Kapitel 6 die Darstel‐
lung der komparativen Analyse nach den zeitlichen Abfolgen der Erhebungsphasen angeordnet ist. 
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Im Rahmen der hier vorliegenden praxeologischen Typenbildung werden die ge‐
nerativen Muster einer Handlungspraxis anvisiert,  also das die Handlungspraxis 
orientierende atheoretische Wissen (s. o.) (BOHNSACK 2007, S. 245).107 Die auf diese 
generativen  Sinnmuster  (als  Orientierungsrahmen  bzw.  Habitus)  gerichtete  Ty‐
penbildung wird auch als sinngenetisch bezeichnet, auf der die soziogenetische 
Typenbildung aufbaut, als die Suche nach dem „Erfahrungsraum, innerhalb dessen 
die Genese“ (BOHNSACK 2007, S. 248) eines Habitus erfolgt ist.  
 
Sinngenetische Typenbildung | Analyseschritte 
Die zuvor identifizierten Orientierungsrahmen werden im Rahmen einer fallüber‐
greifenden komparativen Analyse auf ihre Abstraktionsfähigkeit hin überprüft. Als 
tertium comparationis dient ein gemeinsames Thema (= „themenbezogene fall‐
vergleichende Abstraktion“ der Orientierungsrahmen; KLEEMANN, KRÄHNKE & MATU‐

SCHEK 2009, S. 165). Nach der Abstrahierung des Orientierungsrahmens wird dieser 
nun seinerseits zum tertium comparationis und im Sinne des „Kontrasts in der Ge‐
meinsamkeit“ (BOHNSACK 2007, S. 236) werden in einer weiteren fallübergreifen‐
den Komparation mit der Identifikation von Kontrasten zwischen den Gruppen die 
Ausprägungen des Typus (Orientierungsrahmen) sichtbar. Dabei geht es auf der 
Ebene des Typus „um innere Homogenität ‐minimale Kontraste‐ auf der Ebene der 
Typologie  um  externe  Heterogenität,  also  um  maximale  Unterschiedlichkeit“ 
(NENTWIG‐GESEMANN  2007,  S.  296).  Eine  Basistypik  für  diese  Ausdifferenzierung 
ergibt  sich  aus  dem  Erkenntnisinteresse  der  Studie  (PRZYBORSKI,  WOHLRAB‐SAHR 
2008, S. 302).  

 
Soziogenetische Typenbildung | Analyseschritte 
Im Zuge der soziogenetischen Typenbildung wird nach dem Erfahrungsraum ge‐
fragt,  in dem die Genese spezifische Orientierungen  (typischerweise) zu suchen 
ist. Dazu wird Kontextwissen hinzugezogen (KLEEMANN, KRÄHNKE & MATUSCHEK 2009, 
S. 166). Gegenstand ist also die Differenzierung konjunktiver Erfahrungsräume als 
Situationen der  kollektiven Biographien bzw.  Sozialisationsgeschichte  (BOHNSACK 
2007, S. 250; NENTWIG‐GESEMANN 2007, S. 297). Dieser Analyseschritt wird nicht in 
allen  Studien,  die mit  der  dokumentarischen Methode  arbeiten,  durchgeführt. 
Aufgrund stark deckungsgleicher Erfahrungshintergründe der an dieser Studie be‐
teiligten Lehrkräfte (alle haben das Gymnasium besucht, für das Lehramt an Gym‐
nasien studiert, haben dort das Referendariat absolviert und unterrichten gegen‐
wärtig an einem Gymnasium…) erscheint auf der einen Seite das Potenzial der so‐
ziogenetischen Typenbildung,  trotz der erhobenen Fragebogendaten aber ohne 
dezidierte biographische (narrative) Einzelinterviews, in diesem Kontext gering. In 

                                                            
107  Im Gegensatz zu Common‐Sense‐Typenbildungen, die nicht Orientierungsrahmen sondern Orientie‐
rungsschemata  als Handlungsentwürfe  zum Gegenstand haben,  „an denen das Handeln  im Sinne  von 
(zweckrationalen) Um‐zu‐Motiven orientiert ist“ (BOHNSACK 2007, S. 246).  
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diesem Sinne spielt die soziogenetische Typenbildung auch im Rahmen dieser Stu‐
die keine Rolle. Stattdessen werden im Anschluss an die (mehrdimensionale) sinn‐
genetische  Typenbildungen  prozessanalytische  und  relationale  Typenbildungen 
vorgenommen, deren methodischer bzw. methodologischer Hintergrund nachfol‐
gend besprochen wird und die zur weiteren theoretischen Verdichtung der kom‐
parativen Analysen beitragen sollen.  

 

 

5.6. Prozessanalytisches Vorgehen 

„Soziale Phänomene verlaufen grundsätzlich prozesshaft“ (LAMNEK 2005, S. 45). In‐
sofern ist eine Sozialforschung, die kollektive Handlungsmuster und Weltdeutun‐
gen  zu  rekonstruieren  anstrebt  (wie  stellen die  Beforschten  soziale Wirklichkeit 
her?),  immer darauf  angewiesen, Anpassungsleistungen und Veränderungen  zu 
berücksichtigen (KLEEMANN, KRÄHNKE & MATUSCHEK 2009, S. 162). Wenn in Gruppen 
Meinungen als „Produkt kollektiver Interaktionen“ (MANGOLD 1960, S. 49) aktuali‐
siert werden und die dokumentarische Interpretation die dabei ablaufenden Ver‐
stehensleistungen der Beteiligten und die Genese der Weltdeutungen begrifflich 
zu explizieren versucht, dann geschieht dies in Form einer Prozessanalyse der Dis‐
kursorganisation (BOHNSACK 2012, S. 376). Im Rahmen dieser Studie wird zusätzlich 
ein darüber hinausgehendes prozessanalytisches Vorgehen verfolgt, das den dy‐
namischen Prozess der Transformation von Orientierungen in den Blick nimmt und 
insofern  eine  zentrale  Erweiterung  des methodologischen  Verfahrens  darstellt. 
Konzeptionell wird dabei u. a. auf die Vorarbeiten von NOHL (2005), KOŠINÁR (2014) 
und BONNET & HERICKS (2014) zurückgegriffen. 
Eine besondere Leistung der vorliegenden Arbeit ist die Begleitung der Beforsch‐
ten über einen mehrmonatigen Fortbildungszeitraum mit paralleler empirischer 
Begleitung in Form von Gruppendiskussionen. Im Verlauf dieser Zeitspanne wer‐
den explizite und implizite Wissens‐ und Überzeugungsbereiche erfasst. Statt üb‐
licher Statusanalysen kann auf diese Weise auch ein Zugriff auf dynamische Trans‐
formationen von Wissensbeständen ermöglicht werden (SCHINDLER 2011), sodass 
über etwaige Veränderungen  impliziter Orientierungen Aussagen  (im Sinne von 
Tendenzen) zur Zielebene des Transfers fachdidaktischer Innovationen gewonnen 
werden können.108  

                                                            
108 An anderer Stelle wird für die Implementation didaktischer Innovationen, beispielsweise für das ko‐
operative  Lernen,  ebenfalls  auf  die  Bedeutung  der Orientierungen  von  Lehrkräften Bezug  genommen 
(BONNET, HERICKS 2014, S. 88), ohne dass dort die Relevanz schulischer, beispielsweise organisatorischer, 
Strukturen außer Acht gelassen werden. Auch im Rahmen dieser Studie werden diese mitgedacht, jedoch 
nicht näher bearbeitet. 
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Grundlagen der prozessanalytischen dokumentarischen Rekonstruktion 
 
Bislang  liegen  nur  sehr wenige  Beispiele  für  ein  derartiges  prozessanalytisches 
Vorgehen mithilfe der dokumentarischen Methode vor. Eine Studie zu den Kom‐
petenzentwicklungs‐  bzw.  Professionalisierungsverläufen  im  Referendariat  von 
KOŠINÁR (2014) bedient sich  jedoch eines solchen Verfahrens. Auch dort wurden 
während eines längeren Zeitraums zu vier Zeitpunkten Interviews mit Referenda‐
ren geführt, um Phasenspezifika und Typiken von Entwicklungsverläufen rekon‐
struktiv erforschen zu können, wobei ebenfalls professionelle Selbstverständnisse 
und strukturelle bzw. kontextuelle Bedingungsfaktoren dieser Entwicklung anvi‐
siert wurden (KOŠINÁR 2014, S. 161). Im Verlauf der Studie konnten Veränderungen 
der Orientierungsrahmen sowie die „Prozessstruktur des konjunktiven Erfahrungs‐
raumes“ (KOŠINÁR 2014, S. 189; Herv. i.O.) erfasst und eine Typenbildung zur Pro‐
zesshaftigkeit  der  Professionalisierung  über  den  Erhebungszeitraum  erarbeitet 
werden.  
Analog wird im Rahmen dieser Arbeit nicht nur die Lern‐ bzw. Bildungserfahrung 
der Lehrkräfte zu einem Zeitpunkt der Fortbildung erfasst (oder allgemeiner: einer 
Ausbildungssituation), wie  es üblicherweise  zu deren  Ende erfolgt  (u.  a. HERAN‐
DÖRR 2006; BRADEMANN ET AL. 2010). Auch wird nicht wie bei der Analyse biogra‐
phisch‐narrativer Interviews die Genese professioneller Orientierungen aus einer 
Retrospektive heraus betrachtet (u. a. FABEL‐LAMLA 2004; OPHARDT 2006). Vielmehr 
können  im Rahmen des vorliegenden Untersuchungsdesigns Erfahrungsverläufe 
bzw.  Typen  von  professionsbezogenen  Entwicklungsprozessen  im  Verlauf  der 
mehrmonatigen Fortbildungsreihe herausgearbeitet werden. Damit liegen insge‐
samt drei Typisierungen des Materials vor: erstens werden Orientierungsrahmen 
zu einzelnen Zeitpunkten in mehreren Dimensionen (d. h. in den beiden Themen‐
feldern A und B, s. sinngenetische Typenbildungen in den Kap. 7.1 und 7.3) im Rah‐
men von sinngenetischen Typenbildungen verdichtet. Im Fall des im Zentrum der 
Arbeit stehenden Themenfeldes A erfolgt zweitens eine Erweiterung im Sinne der 
prozessanalytischen Typenbildung zu den Entwicklungen der Konzeptorientierun‐
gen (KOŠINÁR 2014, S. 190ff; Ergebnisse s. Kap. 7.2). Dies ermöglicht die Erfassung 
von Veränderungen von Orientierungsrahmen, von veränderten Typenzugehörig‐
keiten von Fällen sowie mit den  typischen Erfahrungsverläufen eine zusätzliche 
analytische  Ebene  im Rahmen der  theoretischen Verdichtung.  Zugriff  auf  diese 
prozessanalytische Ebene zu erhalten erscheint zentral bei der Beforschung von 
Professionalisierungsprozessen, versteht man die dabei „relevanten Entwicklungs‐
prozesse […] als Wechsel von Orientierungsrahmen“ (BONNET, HERICKS 2014, S. 92). 
Drittens erfolgt eine Typisierung in Form von typischen Relationen zwischen den 
rekonstruierten Transformationsprozessen der Typik A (Themenfeld A) zur Kon‐
zeptorientierung und den Orientierungen der Typik B (Themenfeld Innovationsbe‐
reitschaft) (s. nachfolgendes Kap. 5.7). 
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Abb. 46 | Schematische Darstellung der prozessanalytischen Typenbildung  
(Eigene Darstellung) 

 
 
Abbildung 46 stellt schematisch dar, wie eine Typologie im Anschluss an eine pro‐
zessanalytische Typenbildung aussehen kann. Eine für die Studie grundlegende Di‐
mension (zentrales Forschungsinteresse) wird auf Grundlage von empirischen Da‐
ten analysiert, die über einen längeren Zeitraum erhoben wurden. Im Fall dieser 
Studie betrifft dies den Umgang mit dem didaktischen Ansatz der Basiskonzepte 
und wie sich dieser (bzw. die professionellen Überzeugungen der Lehrkräfte in die‐
sem Kontext) im Verlauf der sechsmonatigen Fortbildungsreihe verändert. Basie‐
rend auf fortlaufenden sinngenetischen Typenbildungen wird sukzessive eine pro‐
zessanalytische  Typenbildung  vorgenommen.  Das  bedeutet  auch,  dass  ggf.  auf 
Grundlage der ersten Erhebungsphase (in Abb. 46 ist dies als t1 dargestellt) noch 
keine vollständige Typologie gebildet werden kann, da sich weitere Typen dieser 
Erfahrungs‐ und Handlungsdimension erst im Verlauf der Erhebung herausbilden 
(in Abb. 46 kristallisieren sich die Typen An erst ab der Phase t2 heraus). Im Rah‐
men  dieser  Vorgehensweise  stellt  gewissermaßen  jede  Gruppendiskussion  der 
einzelnen Gruppen zu verschiedenen Zeitpunkten einen neuen Fall für die Analyse 
dar. Diese werden erst bei der Betrachtung des Prozessverlaufs gemeinsam analy‐
siert, um die Entwicklungen eines Falls zu untersuchen, als Vorbereitung für die 
Rekonstruktion  typischer  Transformationsprozesse.  Diese  Erarbeitung  typischer 
Verlaufsmuster  ist  zentrale Aufgabe der prozessanalytischen Rekonstruktion.  In 
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Abbildung 46 ist schematisch ein Verlaufsmuster dargestellt, wobei für die Fälle III 
(dies  kann  beispielsweise  für  zwei  Gruppen  der  Fortbildungsreihe  stehen)  ein 
Wechsel der Typenzugehörigkeit von A2 zu An im Übergang vom ersten zum zwei‐
ten Erhebungszeitraum festzustellen ist. Zugleich ist zum Zeitpunkt t2 erstmals der 
neue Typ An rekonstruiert worden. Mithilfe dieses Vorgehens können auf Basis der 
Gruppendiskussionen typische Verlaufsmuster (hier im Umgang mit den Basiskon‐
zepten über die Zeit der Fortbildungsreihe bzw. auf Ebene der sich aus dem Mate‐
rial ergebenen impliziten Ebene) rekonstruiert werden.  

 

 

Habitus, professionelle Orientierungen und deren Offenheit zur Transformation 
 
Bevor einige Hinweise zur Auswertungspraxis gegeben werden, soll zunächst er‐
läutert werden, dass und wie das für die dokumentarische Methode zentrale Ha‐
bituskonzept (als Synonym zu den Orientierungsrahmen s. o.) eine Offenheit für 
die Integration transformativer Prozesse aufweist. Damit soll die methodologische 
Passung  zum  hier  intendierten  Forschungsinteresse  und  –vorgehen  begründet 
werden. Grundlegend ist dafür die Unterscheidung zwischen Bildung und Lernen. 
Lernen bedeutet eine Entwicklung innerhalb einer bestehenden Rahmung, wäh‐
rend Bildung für die Transformation ebendieses Rahmens steht (MAROTZKI 1990). 
Anders  ausgedrückt,  es  findet  eine  „Unterscheidung  von  kontinuierlichen  Lern‐ 
und  transformativen  Bildungsprozessen“  (NOHL  2011b,  S.  912)  statt.  Eine  Res‐
source zur Entfaltung von Bildungsprozessen entsteht mit der Begegnung diver‐
gierender Erfahrungskomplexe  infolge einer  inspirierenden Situation und deren 
spezifischer Relation zu bisherigen Erfahrungen, die zur Transformation von Ori‐
entierungen führen kann (NOHL 2011b, S. 911). 
Klassischerweise gilt die Adoleszenz durch den gebotenen Kontakt mit heteroge‐
nen Lebensorientierungen und Handlungsoptionen als Phase zur Herausbildung 
veränderter Orientierungen  und  somit  als  Phase  transformativer  Bildung  (NOHL 
2005, S. 80ff). Für die Profession von Lehrkräften gilt das Referendariat mit seinen 
spezifischen Erfahrungs‐ und Anforderungsstrukturen als wesentlicher Erlebens‐
zusammenhang für die Entwicklung habitueller Haltungen (STORR 2006). Dies sig‐
nalisiert bereits, dass nicht das Homogene, das Anlässe der Transformation eineb‐
net, sondern der Konflikt verschiedenartiger Erfahrungen infolge einer herausfor‐
dernden Situation als Anlass zur tiefgreifenden Modifikation von Orientierungen 
bzw. des Habitus führen kann (NOHL 2005, S. 93). 
Zum besseren Verständnis dieses produktiven Konflikts wird eine erweitere Per‐
spektive  auf  die  zugrundeliegende  Terminologie  nach  Bourdieu  eingenommen. 
Dazu wird der Habitus (s. o.) um das Konzept der sozialen Felder ergänzt, womit 
soziale Räume gefasst werden, die durch die Praktiken eines Habitus geschaffen 
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werden und sogleich mit  ihren Bedingungen denkbare Praktiken dieses Habitus 
hervorbringen (APPLIS, FÖGELE 2014, S. 203). Dies sensibilisiert für die Funktion des 
Habitus als Vermittlungsprinzip „zwischen gesellschaftlichen Strukturen und den 
Konstruktionsleistungen von Akteuren“ (V. ROSENBERG 2010, S. 573), womit die hier 
besprochene Bildung (als Transformation der Rahmung) neben der individuellen, 
internalen Verarbeitung auch die gesellschaftliche Vorstrukturierung zu berück‐
sichtigen hat und somit als Aushandlung mit den Bedingungen des sozialen Raums 
zu verstehen ist. In dieser Aushandlung befindet sich der Habitus fortwährend, der 
sich als Prozess ständig selbst wiederholt. Treten bei dieser Reproduktion Abwei‐
chungen auf,  kann Transformation  stattfinden. Dem können Passungsprobleme 
vorausgehen, wenn sich der Habitus in Konflikt zum sozialen Feld befindet (V. RO‐
SENBERG 2010, S. 574). Steht etwa die Entstehungsbedingung des Habitus, beispiels‐
weise die Berufspraxis als Geographielehrkraft, divergent zu dem für die aktuelle 
Praxis relevanten sozialen Feld der Fortbildung (NOHL 2011b, S. 925), können Pas‐
sungsprobleme als Potenziale  zur  Transformation entstehen.109 Neben der Pro‐
zesshaftigkeit des Habitus und dessen produktiven Passungsproblemen stellen a‐
gonale Dimensionen des mehrdimensionalen Habitus im Sinne von „sich überla‐
gernden modi operandi“ (V. ROSENBERG 2010, S. 576) bildungstheoretisch bedeut‐
same Potenziale  für die Unabschließbarkeit und grundsätzliche Veränderbarkeit 
des Habitus dar. Ausgehend von dieser Offenheit des Habituskonzepts für trans‐
formative  Prozesse  und  bekräftigt  durch  (rekonstruktiv  erarbeitete)  empirische 
Hinweise auf tatsächliche Veränderungen von Orientierungsrahmen im Zuge der 
dritten Ausbildungsphase von (Englisch‐) Lehrkräften (BONNET, HERICKS 2014), liegt 
im Folgenden ein dezidierter Fokus der Analyse auf dieser für die Professionalisie‐
rung bedeutsamen Möglichkeit habitustransformierender Prozesse. 
 
 
Weitere konzeptionelle Vorarbeiten der  
prozessanalytischen Rekonstruktion professioneller Orientierungen 
 
Professionalisierung zeigt sich in einer anderen Art über die eigene Praxis zu spre‐
chen und der damit einhergehenden Wandlung in der Art, wie der Praxis subjekti‐
ven Sinn zugeschrieben wird (BONNET, HERICKS 2014, S. 89). Aus diesem Sprechen 
bzw. dieser Sinnzuschreibung können Handlungsdispositionen und damit „die Ge‐
nese und die Veränderungen eines Berufshabitus“ (BONNET, HERICKS 2014, S. 91) re‐
konstruiert werden. Die Identifikation typischer Verlaufsmuster dieser professio‐

                                                            
109 Allerdings neigt der Habitus zur Persistenz und verfolgt im Sinne der Krisenvermeidung die Strategie, 
soziale Bezüge herzustellen, die den Entstehungsbedingungen des Habitus ähnlich sind (V. ROSENBERG 2010, 
S. 575). Es ist beispielsweise denkbar, dass eine kollektive Zugehörigkeit als Praktiker vorangestellt wird, 
die gegenüber irritierenden theoretischen Momenten Homogenität herstellt und Transformationsanlässe 
einebnet (s. o.; NOHL 2005, S. 93). 
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nellen Orientierungen erlaubt es wiederum, Empfehlungen für die Weiterentwick‐
lung professioneller Kompetenzen (zu denen, wie oben gezeigt wurde, auch beliefs 
zählen) abzuleiten und typenspezifische Aussagen zur Entwicklung (der Haltungen, 
Implementationen etc.) im Rahmen von Innovationsprozessen zu treffen. 
Im Fall der dreijährigen empirischen Begleitung von Englischlehrern bei der Um‐
setzung kooperativer Lernformen wurde Professionalisierung konzeptualisiert als 
die Veränderung „eingebetteter Sinnkonstruktionen“ (BONNET, HERICKS 2014, S. 89), 
deren  Rekonstruktion  die  Erfassung  von  „Veränderungen  eines  Berufshabitus“ 
(BONNET, HERICKS 2014, S. 91) erlauben, aufgefasst als, wie oben dargelegt, Wechsel 
der Orientierungsrahmen. 
Ein weiteres Beispiel der prozessbezogenen Professionalisierungsforschung ope‐
riert mit episodischen Interviews und Erzählungen aus dem beruflichen Alltag von 
Berufseinsteigern  im  Lehrberuf  (HERICKS  2004,  2006).  Entwicklungsaufgaben  auf 
den Ebenen Kompetenz, Vermittlung, Anerkennung und Institutionen bilden hier‐
bei den Kern der Professionalisierung, die Entwicklungsverläufe galt es zu rekon‐
struieren. Die identifizierten professionellen Orientierungen weisen unterschied‐
liche Pfade (und Reichweiten) der Transformation auf, wobei ein Erklärerhabitus 
keine Transformation durchläuft, im Gegensatz zu einem Aneignungshabitus oder 
einem auf Kooperativität fokussierenden Kreativitätshabitus, letzterer weist eine 
intensive Transformation auf (HERICKS 2006, S. 426).  
In diesem Sinne stellt die prozessanalytische Typenbildung, die im nachfolgenden 
Kapitel 5.7 zur relationalen Typenbildung mit dieser vereint wird, einen fruchtba‐
ren  Ansatz  dar,  um  Professionalisierungsprozesse  der  an  der  Fortbildungsreihe 
teilnehmenden Lehrkräfte zu geographischen Basiskonzepten rekonstruktiv zu er‐
fassen. Die prozessanalytische Typenbildung untersucht entsprechend des Haupt‐
forschungsinteresses dieser Studie die Entwicklung der Konzeptorientierung von 
Lehrkräften  im Verlauf der Fortbildungsreihe.  Innerhalb dieser Dimension  (bzw. 
Typik) werden die zu verschiedenen Zeitpunkten erhobenen Daten analysiert. Auf 
der einen Seite wird die Typik erst im zeitlichen Verlauf ersichtlich, einige Typen 
können erst zu einem späteren Zeitpunkt der Fortbildungsreihe auftreten. Neben 
diesen neuen Typen können auf der anderen Seite einige Fälle  ihre Rahmungen 
modifizieren bzw. einen Typwechsel vollziehen. Damit ergibt sich eine kontrastrei‐
che, differenzierte Typologie. Insbesondere aber ermöglicht dies die Erfassung ty‐
pischer professionsbildender Prozesse im Kontext der Basiskonzepte. 
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5.7. Mehrdimensionale sinngenetische Typenbildung und  
prozessanalytisch‐relationale Typologie 

Die vorliegende Studie verfolgt Forschungsinteressen auf zwei miteinander kor‐
respondierende Themenfeldern. Diese sind einerseits begründet durch das zent‐
rale  Forschungsinteresse,  den  Vorstellungen  der  Geographielehrkräfte  von  der 
Konzeptorientierung  im Unterricht. Andererseits  ergab  sich durch  ein wesentli‐
ches Erleben der Lehrkräfte in Fortbildungskontexten mit Bezug auf innovative Un‐
terrichtskonzepte aus dem Material heraus dieses explorativ untersuchte zweite 
Themenfeld.  Im Anschluss  an die  responsive Evaluation  (Kap. 5.4) und die Pro‐
zessanalyse (5.6) erfolgt aus diesem Grund eine dritte Erweiterung des methodi‐
schen bzw. dokumentarischen Verfahrens im Rahmen dieser Studie: Die systema‐
tische Relationierung der Orientierungsmuster zweier Dimensionen bzw. Typolo‐
gien.  
 
Eindimensionale sinngenetische Typenbildung 
Eine  eindimensionale  sinngenetische  Typenbildung  konzentriert  sich  auf  eine 
Problemstellung bzw. ein Themenfeld und zeigt dabei auf, innerhalb welcher Ori‐
entierungsrahmen  die  jeweiligen  Personen  oder Gruppen  das  gewählte  Thema 
bzw. die Problemstellung bearbeiten, wobei die so identifizierten Orientierungs‐
rahmen  kontrastreich  typisiert  werden  (NENTWIG‐GESEMANN 2007;  s.  Kap.  5.5.3). 
Gleichwohl sind  innerhalb dieser Typologie verschiedene Ebenen und Unterthe‐
men denkbar, wobei im Sinne von Teilfragestellung (des Forschungsinteresses) ty‐
penspezifische Orientierungen auf mehreren Ebenen innerhalb einer Typik rekon‐
struierbar sind (s. Abb. 47). Das heißt, dass die konkreteren Erfahrungs‐ und Hand‐
lungsdimensionen jeweils typenspezifisch bearbeitet bzw. artikuliert werden und 
sich darin die jeweiligen Orientierungsrahmen zeigen. In der Abbildung wurden in 
den Spalten (d. h. den Typen) exemplarisch Fälle zugeordnet. 
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Abb.  47  |  Schematische Darstellung  der  eindimensionalen  sinngenetischen  Typenbildung  
(Eigene Darstellung) 

 

Mehrdimensionale sinngenetische Typenbildung 
Im Sinne einer mehrdimensionalen Typenbildung werden zwei oder mehr Prob‐
lemstellungen in den Blick genommen (NOHL 2013, S. 8). Mit den zuvor kurz aufge‐
griffenen beiden Themenfeldern dieser Arbeit wird entsprechend ein solches Vor‐
gehen nahegelegt. Das heißt, dass das Material nach typisierbaren Orientierungs‐
rahmen in zwei Erfahrungs‐ bzw. Handlungsdimensionen untersucht wird‐ wobei 
zu prüfen ist, ob diesen expliziten Forschungsinteressen auch implizite Orientie‐
rungsgehalte gegenüberstehen. Eine solche Typologie besteht zunächst aus zwei 
parallelen Typiken, die in analoger Weise zur eindimensionalen sinngenetischen 
Typenbildung aus verschiedenen Ebenen bestehen, jedoch verdichtete Orientie‐
rungsmuster verschiedener Erfahrungs‐ und Handlungsdimensionen  (als zwei o‐
der mehr unterscheidbare Gegenstandsbereiche) enthalten. Dieser Schritt  stellt 
eine  zentrale  Voraussetzung  für  die  nachfolgend  besprochenen Analyseschritte 
dar. 
 
Relationale Typenbildung 
So schließt auch die von NOHL (2013) entwickelte Erweiterung, die relationale Ty‐
penbildung, an diese Vorarbeit an. Statt, wie im Zuge der soziogenetischen Typen‐
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bildung,  auf  hinter  den Orientierungsrahmen  liegende  (genetische)  Erfahrungs‐
räume zu blicken, gilt es, die Orientierungen zweier unterschiedlicher Typiken (als 
Dimensionen bezeichnet) aufeinander zu beziehen bzw. deren Zusammenhang zu 
erarbeiten (NOHL 2013, S. 9). Dies geschieht im Rahmen einer übergeordneten Fra‐
gestellung der Studie. Konkret könnte dies die Frage sein,  in welcher Weise die 
Lehrkräfte innerhalb einer halbjährigen symbiotischen Fortbildungsreihe Vorstel‐
lungen zum Konzeptlernen im Geographieunterricht entwickeln. Darin zeigen sich 
die beiden oben aufgegriffenen Gegenstandsbereiche der Studie (zur Diskussion 
der tatsächlichen Ergebnisse s. Kap. 7.4). Im Ergebnis liefert die relationale Typen‐
bildung damit „typisierte Relationen typischer Orientierungen“(ebd.) (s. Abb. 48). 
In dem Fall, dass mithilfe einer mehrdimensionalen Typenbildung zwei Dimensio‐
nen, d. h. Typiken zu zwei  (unterscheidbaren) Gegenstandsbereichen erarbeitet 
wurden, können diese nun auf ihren möglichen Zusammenhang hin geprüft wer‐
den. Im Rahmen dieser Studie könnte dies für die Bereiche der Fortbildungspraxis 
und den didaktischen Ansatz der Basiskonzepte gelingen.  

 

 

Abb. 48 | Schematische Darstellung der relationalen Typenbildung (Eigene Darstellung) 

 

Die relationale Typenbildung ist insbesondere da vorteilhaft, wo etablierte soziale 
Merkmale wie das Geschlecht, das Milieu oder die Generation keinen oder einen 
nur geringen Aufschluss über die Genese typisierter Orientierungsrahmen geben, 
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„gleichwohl aber fallübergreifende Verbindungen zwischen unterschiedlichen Ori‐
entierungen entdeckt werden können“(NOHL 2013, S. 13). Statt also (wie mit der 
soziogenetischen Typenbildung) sinnhafte Verbindungen zwischen Orientierungs‐
rahmen und kollektiven Erfahrungsräumen zu suchen, werden diese sinnhaften, 
d. h. regelmäßigen Beziehungen (Relationen) zwischen den Orientierungsrahmen 
der beiden Typiken bzw. Dimensionen rekonstruiert (NOHL 2013, S. 57). Die relati‐
onale Typenbildung kann damit eine „Alternative oder Ergänzung zur soziogeneti‐
schen Perspektive“ (NOHL 2013, S. 43) liefern und wurde in ersten empirischen Stu‐
dien  der  Arbeitsgruppe  Nohl  erfolgreich  erprobt  (RADVAN  2010;  SCHONDELMAYER 

2010). In Anbetracht des bislang geringen Ertrages soziogenetischer Typenbildun‐
gen im Rahmen fach‐ bzw. geographiedidaktischer Forschung mithilfe der doku‐
mentarischen Methode erscheint das Verfahren der relationalen Typenbildung als 
fruchtbare Erweiterung. 
Auf den ersten Schritt der mehrdimensionalen sinngenetischen Typenbildung und 
infolge der Identifikation unterschiedlicher Orientierungsrahmen (s. Abb. 48), folgt 
als zweiter Schritt die Rekonstruktion von „Verbindungen zwischen einem typisier‐
ten Orientierungsrahmen in der einen Dimension […] und einem typisierten Ori‐
entierungsrahmen in einer anderen Dimension“ (NOHL 2013, S. 58). Wesentlich ist 
dabei  die  Rekonstruktion  der  Sinnhaftigkeit  dieser  typisierten  Relationen,  d.  h. 
welche Bedeutung die Orientierungsrahmen des Typs der einen Dimension für die 
typenspezifischen Orientierungen der anderen Dimension besitzen. In Abbildung 
48 ist dies mit den typisierten Relationen (W‐Z) exemplarisch dargestellt. Beispiels‐
weise überschneiden sich in systematischer Weise die Orientierungsrahmen der 
Fälle III und IV (Orientierungsmuster An und B2). Als dritter Schritt wird dem Prinzip 
des „Kontrasts in der Gemeinsamkeit“ (BOHNSACK 2007, S. 236) entsprechend in‐
nerhalb eines gemeinsamen Dritten, also im Rahmen einer den beiden Dimensio‐
nen übergeordneten Fragestellung (s. o.) nach Kontrasten in den rekonstruierten 
Relationen gesucht, mit dem Ziel durch Verdichtung relationale Typen zu bilden. 
Das Ergebnis der Kontrastierung von typisierten Relationen der zuvor typisierten 
Orientierungsrahmen  sind  sinnhafte  Orientierungsrahmen‐Bündel,  worin  syste‐
matische Überschneidungen zwischen den Typen verschiedener Dimensionen und 
den jeweiligen Fällen festzustellen sind (NOHL 2013, S. 59).  
Damit lassen sich „die sozialen Zusammenhänge von Orientierungen herausarbei‐
ten“ (ebd.). Während also mit der sinngenetischen Typenbildung heterogene Ori‐
entierungen identifiziert werden, ohne sie aber „in ihrer sozialen Funktionalität“ 
(NOHL 2013, S. 61) zu betrachten, zeigt die relationale Typenbildung „in welchem 
systematischen  Zusammenhang  unterschiedliche  Dimensionen  von  typischen 
[handlungsleitenden] Orientierungen stehen“ (ebd.), d. h. wie Orientierungen un‐
terschiedlicher  Dimensionen  miteinander  in  Beziehung  stehen.  Für  die  vorlie‐
gende Studie bedeutet dies, dass etwaige typisierte Orientierungsrahmen der Di‐
mensionen Fortbildung und Basiskonzepte (bzw. deren zu erarbeitenden implizi‐
ten Ebenen) miteinander  in einem systematischen Zusammenhang  stehen. Das 
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heißt, dass typische Orientierungsrahmen der einen Dimension (z. B. Haltung zur 
Fortbildung) in einem sinnhaften Zusammenhang stehen zu spezifischen Orientie‐
rungsrahmen der anderen Dimension (z. B. Umgang mit den Basiskonzepten im 
zeitlichen Verlauf, s. u. Prozesstypik). Aus dieser Relation und der Prüfung der sys‐
tematischen Überschneidung mit den Fällen der Studie können Orientierungsrah‐
men‐Bündel typisiert und auf diese Weise deren soziale Funktionalität (s. o.) als 
handlungsleitende Orientierungen rekonstruiert werden. 
 
 
 
Zur Praxis der prozessanalytischen und relationalen Typenbildung  im Rahmen 
dieser Studie  
 
Für eine bessere Fokussierung während der Erhebungsphase wurden zuvor jeweils 
die Transkripte hinsichtlich ihrer thematischen Struktur überprüft, um für die Fol‐
geerhebung für individuell relevante Herausforderungen, Orientierungen und Er‐
fahrungen sensibilisiert zu sein. Die Auswertung erfolgt, erneut in ähnlicher Weise 
wie bei KOŠINÁR (2014, S. 34), zunächst chronologisch entlang der Einzelfälle, wobei 
zu einem frühen Zeitpunkt im Sinne der Maximalkontrastierung fünf Gruppen für 
die anstehende detaillierte Analyse ausgewählt wurden. Neben der Auswahl von 
Fällen findet eine Auswahl zentraler Erhebungszeitpunkte statt. Dazu wird aus den 
Erzählungen der Erfahrungen der teilnehmenden Lehrkräfte auf Grundlage dichter 
Darstellungen auf transformative Prozesse geschlossen, um besonders relevante 
Phasen der Fortbildungsreihe für die Interpretation nutzen zu können. Als zentral 
erwies sich neben der Prä‐ (GD I) und Post‐Gruppendiskussion (GD VI; also zu Be‐
ginn und am Ende der Fortbildungsreihe) insbesondere die vierte Gruppendiskus‐
sion (GD IV) am Ende der zweiten Fortbildungssitzungen. Zu diesem Zeitpunkt hat‐
ten die Lehrkräfte bereits zwei Sitzungen sowie eine Erprobungs‐ bzw. Praxisphase 
durchlaufen und neben dem Ansatz der Basiskonzepte Module mit den Schwer‐
punkten Aufgabenkultur und Metakognition absolviert. Diese Erfahrungen sowie 
der Ausblick auf die nachfolgende Erprobungsphase mit dem Auftrag, eigene Stun‐
den zu konzipieren, stellt  in einer Reihe von Fällen eine zentrale Phase dar. Die 
übrigen Zeitpunkte (GD II, GD III und GDV) fließen ergänzend in die Auswertung 
ein.   
Im Rahmen der fallimmanenten Komparation werden Suchstrategien entwickelt, 
die das Aufspüren von Homologien und Transformationen der Orientierungsrah‐
men ermöglichen. Zur Differenzierung der Orientierungsrahmen trägt die nachfol‐
gende, verstärkt  fallübergreifende, Analyse wesentlich bei. Wie oben dargelegt, 
wird das tertium comparationis sukzessive weiterentwickelt, von zentralen The‐
menfeldern wie dem Bezug zu Lehrplänen und der Rolle der Kollegien bis hin zu 
den Orientierungsrahmen selbst.  
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In Abbildung 49 ist schematisch dargestellt, wie das prozessanalytische Vorgehen 
und die  relationale Typenbildung  in einer  Typologie  zusammengeführt werden. 
Die Spalten sind nach der Prozesstypik A gegliedert. Die einzelnen Zeilen sind mit 
je einem Typ der Typik B betitelt. In den Feldern der Matrix werden die Fälle in den 
Schnittfeldern der  jeweiligen  Typen der  beiden Typologien  (bzw. Dimensionen) 
verortet. Die farbig ausgefüllten Felder, die für einzelne Fälle stehen, erstrecken 
sich über jene Typen der Prozesstypik A, die von den entsprechenden Fällen im 
Verlauf der Erhebungsphase ausgefüllt werden. Die exemplarischen Fälle I (es kön‐
nen  sich  dahinter mehrere Gruppen  verbergen),  vollziehen  dabei  keine  Typen‐
wechsel, wohingegen die Fälle II  im Verlauf der Erhebung den Typen A1 und An 
zugeordnet werden können. Die Breite des Feldes signalisiert damit den Umfang 
rekonstruierter Transformationsprozesse. Durch die Komparation dieser Transfor‐
mationen können typische Veränderungsprozesse rekonstruiert werden. 

 

 

Abb.  49  |  Schematische  Darstellung  der  prozessanalytischen  relationalen  Typenbildung  
(Eigene Darstellung) 
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Diese drei Ebenen der Typisierung (mehrdimensional sinngenetisch | prozessana‐
lytisch | relational) ermöglicht es, Aussagen zum sinnhaften Zusammenhang zwi‐
schen der Ausprägung der Typik B, der Prozesstypik A und dem typischen Verlaufs‐
muster zu treffen. Für den Fall der vorliegenden Arbeit bedeutet dies, dass Aus‐
kunft darüber gegeben werden kann, wie die Haltung zur Fortbildung, die Entwick‐
lung im Umgang mit den Basiskonzepten und typische Wechsel der Orientierungs‐
rahmungen im zeitlichen Verlauf der Fortbildungsreihe miteinander in Beziehung 
stehen. Auf diese Weise  sind  zum einen Prognosen über die weiteren Entwick‐
lungsprozesse  der  so  rekonstruierten  Typen‐Bündel  möglich  (KOŠINÁR  2014,  S. 
281). Zum anderen kann damit, in Entsprechung der Intentionen eines DBR‐Vor‐
gehens, eine (theorie‐ und typen‐) adäquate Gestaltung von Fortbildungsmaßnah‐
men zur Förderung basiskonzeptionellen Unterrichts erfolgen. 
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6. Komparative Analyse und Rekonstruktion der  
Lehrerorientierungen 

In Abbildung 50 wird die Ergebnispräsentation der Kapitel 6‐8 als Übersicht darge‐
stellt. Das  Strukturdiagramm  fasst  den  logischen  Zusammenhang der einzelnen 
Kapitel zusammen. Auf der linken Seite sind die Untersuchungen im Rahmen des 
Themenfeldes  A  der  Konzeptorientierung  (Kontext  Basiskonzepte)  angeordnet, 
die das zentrale Forschungsinteresse der Studie repräsentieren. Auf der rechten 
Seite erfolgt dies analog für das komplementäre Themenfeld B zur Innovationsbe‐
reitschaft  (Kontext  Fortbildungspraxis), welches explorativ untersucht wird. Da‐
runter wird jeweils der Fokus der jeweiligen Kapitel präsentiert. Dazu ist die Struk‐
tur geordnet nach den leitenden Forschungsfragen (grau hinterlegt) und vertikal 
gegliedert nach den Schritten der empirischen Analyse im Rahmen der dokumen‐
tarischen Interpretation. Es wird jeweils angegeben, in welchem Kapitel dieser me‐
thodische Schritt erfolgt (Wo?), welches Interesse dabei verfolgt wird (Was?), auf 
welcher Grundlage, d. h. auf Basis welchen empirischen Materials bzw. welcher 
vorangegangener Analysen, dies geschieht (Womit?) und welches Ergebnis dabei 
erzielt wird. Über Pfeile wird der Forschungsprozess abgebildet bzw. die logische 
Beziehung zwischen den einzelnen Schritten hergestellt. 
In dieser Abbildung ist entsprechend auch die Struktur des vorliegenden Kapitels 
knapp zusammengefasst. Im Folgenden werden die (Unter‐) Themen erarbeitet, 
die für Lehrkräfte beim Sprechen über Basiskonzepte (Konzeptorientierung) und 
Fortbildungen (Innovationsbereitschaft) relevant sind. Es gilt, jeweils die Orientie‐
rungen zu rekonstruieren, die den unterschiedlichen Bearbeitungen dieser The‐
men zugrunde liegen. Dazu ist dieses Kapitel gegliedert nach den beiden Themen‐
bereichen A zur Konzeptorientierung  (Kap. 6.1), wobei hier eine prozessanalyti‐
sche Rekonstruktion erfolgt (s. vorangegangenes Kap. und kurze Erläuterungen im 
Anschluss an die Abbildung), und B zur Innovationsbereitschaft (Kap. 6.2). Jeweils 
findet zunächst eine komparative Analyse der Fälle statt, auf deren Grundlage die 
jeweiligen Ebenen bzw. Unterthemen bei der Bearbeitung der Themenfelder und 
dabei rekonstruierte Orientierungsrahmen systematisiert werden. Aus Abbildung 
50 wird darüber hinaus ersichtlich, dass die nachfolgenden Darstellungen des Ka‐
pitels 6 als wesentliche Grundlage für die in Kapitel 7 vorgenommene theoretische 
Verdichtung in Form der Typenbildungen dienen. 



 

274 

   

Abb. 50 | Struktur der Ergebnisdarstellung (Eigene Darstellung)  

(Hinweis  zur  Lesbarkeit: Die  hier  und  in  den  Folgekapiteln  abgebildete  Darstellung  ‐siehe  die 
Abb. 51 und 58‐  ist auf der Website der Bände Geographiedidaktischer Forschungen des Hoch‐
schulverbandes für Geographiedidaktik als hoch aufgelöste PDF verfügbar). 
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Ein herausragendes Merkmal der vorliegenden Studie liegt in ihrem Längsschnitt‐
charakter, der mit der empirischen Begleitung über einen längeren Zeitraum er‐
möglicht wurde. Um dies ausnutzen zu können, wurde während der nachfolgend 
dargestellten empirischen Analyse ein wesentlicher Schwerpunkt auf ein prozess‐
analytisches Vorgehen gelegt.  
Durch eine erste Auswertung wurde mit Blick auf die Erhebungszeiträume rekon‐
struiert, zu welchen Zeitpunkten ein für das Forschungsinteresse zentrales Erleben 
der Teilnehmenden zur Sprache kommt. In diesem Kontext ergab eine erste Ana‐
lyse, dass die Erhebungszeiträume der Gruppendiskussion I (GD I) (vor Beginn der 
Fortbildung), GD IV (zum Ende der zweiten Fortbildungssitzung) sowie GD VI (am 
Ende der Fortbildungsreihe) von besonderem Interesse sind. Hier  liegen  jeweils 
besonders interaktiv und metaphorisch dichte Passagen vor, wesentliche Verän‐
derungen im Erleben der Teilnehmenden zeigen sich deutlich in den Transkripten.  
 

Tab. 8 | Datengrundlage der empirischen Analyse (Eigene Darstellung) 

Baum GD I  Baum GD II  Baum GD III  Baum GD IV  Baum GD V  Baum GD VI 

Land GD I  Land GD II  Land GD III  Land GD IV  Land GD V  Land GD VI 

Haus GD I  Haus GD II  Haus GD III  Haus GD IV  Haus GD V  Haus GD VI 

Luft GD I  Luft GD II  Luft GD III  Luft GD IV  Luft GD V  Luft GD VI 

Wasser GD I  Wasser GD II  Wasser GD III  Wasser GD IV  Wasser GD V  Wasser GD VI 

See GD I  See GD II  See GD III  See GD IV  See GD V  See GD VI 

Blume GD I  Blume GD II  Blume GD III  Blume GD IV  Blume GD V  Blume GD VI 

 

 
Darüber hinaus wurde im Zuge einer zweiten vorläufigen Auswertung eine Aus‐
wahl von drei Kernfällen getroffen, die im Folgenden im Mittelpunkt stehen. Diese 
drei Fälle haben sich im Rahmen einer ersten formulierenden und insbesondere 
reflektierenden Interpretation bzw. Komparation als besonders kontrastreich er‐
wiesen. Dabei stellen die beiden Fälle Baum und Wasser Maximalkontraste dar, 
während die Gruppe Land dazwischen anzusiedeln ist. Die Fälle Haus und Luft wer‐
den als ergänzende Fälle zur Differenzierung der Orientierungen und Prozessver‐
läufe ebenfalls in die Untersuchungen mit einbezogen. Während die Gruppe See 
im Vergleich zu anderen Gruppen keine neuen Themen bearbeitet hat (bzw. sich 
darin keine neuen Orientierungen gezeigt haben), weist die Gruppe Blume eine 
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relativ hohe Fluktuation der Teilnehmenden auf110, sodass diese beiden Fälle nicht 
in die detailliertere Auswertung einbezogen wurden. In Tabelle 8 ist dargestellt, 
welche Fälle  insgesamt ausgewertet wurden (alle grau hinterlegten), welche für 
eine  detaillierte  Auswertung  berücksichtigt  wurden  (dunkelgrau  hinterlegt;  auf 
diese wird zur Darstellung im Folgenden Bezug genommen) und welche dabei als 
Kernfälle dienten (fett hinterlegt). Insgesamt fließen damit 15 Gruppendiskussio‐
nen in die nachfolgenden Betrachtungen ein.111 
Im Anschluss an diese Vorauswahl erfolgte die Analyse zu Beginn an Einzelfällen, 
um  im  Sinne  der  fallimmanenten  Komparation  Homologien  zu  rekonstruieren. 
Früh sind  jedoch weitere Fälle  in die Komparation einbezogen worden, um fall‐
übergreifende Strukturen auffinden und gedankenexperimentelle Vergleichshori‐
zonte durch den empirischen Vergleich weiterer Fälle ersetzen zu können. In syn‐
chroner Weise wurden dazu Fälle zum gleichen Erhebungszeitpunkt analysiert. Als 
weitere,  diachrone  Ebene  der  Komparation  wurden  zusätzliche  Erhebungszeit‐
räume  in die  komparative Analyse einbezogen, um die  für die Studie  zentralen 
Veränderungen  von  Orientierungen  bzw.  Orientierungsrahmen  im  Verlauf  der 
Fortbildungsreihe bzw. Erhebungsphasen rekonstruieren zu können (s. Vorgehen 
in Košinár 2014, S. 34). Für interaktiv und metaphorisch dichte Sequenzen (u. a. 
Eingangspassagen und Fokussierungsmetaphern) fand eine formulierende Inter‐
pretation statt. Auf diese Weise konnten zunächst jene Themen identifiziert wer‐
den, die für die teilnehmenden Lehrkräfte von zentraler Bedeutung sind.  
Insbesondere über die Identifikation positiver und negativer Gegenhorizonte und 
die Analyse der Diskursverläufe bzw. ‐organisationen bei der Bearbeitung dieser 
Themen, wurden auf Basis ausgewählter Passagen im Rahmen der reflektierenden 
Interpretation die Orientierungsrahmen der Fälle  rekonstruiert. Ausgehend von 
den zu Themenfeldern konzentrierten, sich aus dem Material ergebenden Gegen‐
ständen  (d. h. Themen, über die die Lehrkräfte sprechen), wurden  in der Folge 
fallspezifische Rahmungen rekonstruiert. 
Da während dieses Prozesses, der fortlaufend im Rahmen von Forschungswerk‐
stätten  validiert wurde, neben den  zugrundeliegenden Transkripten eine große 
Menge Text produziert wurde, kann dieser hier nicht vollständig abgebildet wer‐
den. Damit diese interpretatorischen Arbeitsschritte für den Leser ebenso wie die 
jeweiligen Fallcharakteristika nachvollziehbar sind, sollen  im Folgenden zentrale 
Zwischenergebnisse material‐ d. h. transkriptbasiert skizziert werden, um davon 
ausgehend die Typenbildungen aus Kapitel 7 vorzubereiten. Dazu gliedert sich die‐
ses Kapitel zur komparativen Analyse nach zwei Themenfeldern, die mehrere von 

                                                            
110 Zwar kann es auch von besonderem Interesse sein, gerade aufgrund dieser Besonderheit diese Gruppe 
zu analysieren. Da jedoch aufgrund einer teilweise zu geringen Zahl an Gruppenmitgliedern einzelne Dis‐
kussionen in nur eingeschränktem Maße durchgeführt werden konnten, liegt hier eine nicht optimale Da‐
tenlage vor. 
111 Für die im Themenfeld B vorgenommene Analyse (Kap. 6.2) werden darüber hinaus die Gruppendis‐
kussionen Land GD II; Land GD V sowie Luft GD II berücksichtigt. 
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den Beforschten selbstläufig gewählten  (Unter‐) Themen und Orientierungsrah‐
men umfassen, die zudem wesentlich dem Forschungsinteresse dieser Studie ent‐
sprechen. Zunächst werden im sehr umfangreichen und für die Studie zentralen 
Themenfeld A  zur Entwicklung der Konzeptorientierung grundlegende Orientie‐
rungen der Gruppen herausgearbeitet (6.1). Dies geschieht in prozessanalytischer 
Weise, indem entlang der Erhebungsphasen (d. h. beginnend mit GD I, in der Folge 
die GDs  IV  und VI)  jeweils  drei  Kernfälle  betrachtet werden. Mithilfe  typischer 
Transkriptpassagen und Zitaten werden in komparativer Weise (fall‐ und phasen‐
übergreifend) deren zentralen Orientierungen dargestellt (6.1.1). Die Sequenzen 
haben sich in der fallimmanenten bzw. fallinternen komparativen Analyse im Rah‐
men der Forschungswerkstätten als exemplarisch herausgestellt. Sie sind im Sinne 
des Kontrasts  in der Gemeinsamkeit  (Bohnsack 2007, S. 236)  für die  fallexterne 
Komparation dazu geeignet, zur Schärfung der jeweiligen Fälle und Orientierungen 
beizutragen. Die so ausgewählten Sequenzen werden im Folgenden beispielhaft 
interpretiert. Damit in der Folge mit ihnen weitergearbeitet werden kann, werden 
die  Passagen  durchlaufend  nummeriert.  Zugunsten  eines  prozessanalytischen 
Vorgehens tritt dieser Schritt an die Stelle klassischer Fallbeschreibungen. Die re‐
konstruierten Orientierungsrahmen werden differenziert mithilfe von zwei Ergän‐
zungsfällen (6.1.2). Wesentliches Zwischenergebnis auf dem Weg zu einer Typolo‐
gie für das Themenfeld A zur Entwicklung von Konzeptorientierungen sind die für 
diesen Gegenstandsbereich zentralen Ebenen als die in diesem Kontext für die Be‐
forschten relevanten (Teil‐) Erlebenszusammenhänge. Sie werden von den Lehr‐
kräften  jeweils  unterschiedlich  bearbeitet  und  sind  durch  die  Prozessanalyse 
(6.1.1) bereits zum Vorschein getreten. Die unterschiedlichen Modi der Bearbei‐
tung verweisen auf dahinterliegende unterschiedliche Orientierungsrahmen, die 
abschließend für die  jeweiligen Ebenen kontrastierend und im Rückgriff auf das 
unter 6.1.1 besprochene Transkriptmaterial skizziert werden (6.1.3). Analog dazu 
erfolgt in Kapitel 6.2 die komparative Analyse zum Themenfeld B, der Innovations‐
bereitschaft, wobei hier nicht in prozessanalytischer Weise sondern lediglich auf 
Grundlage des zum Zeitpunkt GD I erhobenen Materials operiert wird.  
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6.1. Themenfeld A: Konzeptorientierungen und ihre Entwicklungen 

6.1.1. Komparative Prozessanalyse der Kernfälle entlang der  
Erhebungsphasen 

Erhebungszeitraum GD I  
Wasser 
GD I | Wasser | 383‐396 | 1112 

 
 
Auf der einen Seite zeigt sich in dieser Sequenz der Gruppe Wasser zum Zeitpunkt 
GD I die zentrale Stellung des Lehrplans (385) für das Unterrichten im Geographie‐
unterricht und auf der anderen Seite das Abitur als Institution, bei der sich erwor‐
bene Kompetenzen bewähren müssen (387). Er trägt insofern wesentlich zur De‐
finition von Zielen des Unterrichtens bei. Beide Orientierungsschemata treten im 
Verlauf der Gruppendiskussion regelmäßig in den Fokus der Teilnehmenden. Wäh‐
rend zwar die Verwirklichung elementarer Kompetenzen als Maßgabe bearbeitet 
wird, sind es dennoch basale Faktenkenntnisse („Längen‐ und Breitengrade“) und 
topographisches Wissen („Rhein [fließt] eben im Westen Deutschlands“), die als 
Beispiele diese Vorstellung konkretisieren. Diese Orientierungen verweisen auf die 
Rahmungen formaler Vorgaben und auf eine Ausrichtung des Lehrens (und Ler‐
nens) im Sinne einer Abschlusslogik. Damit verbunden ist die implizite Zielstellung 
eines erfolgreichen Abschneidens in formalen Prüfungssituationen.  
 
 

                                                            
112 Jedem Transkript sind vier Angaben vorangestellt: Zeitpunkt der Datenerhebung (hier erste Gruppen‐
diskussion) | Gruppenname  (hier Wasser) | Zeilenangaben aus dem Originaltranskript (hier 383‐396) | 
durchlaufende Nummerierung der Transkriptpassagen  (hier 1).  In diesem Transkript 1  spricht Aw. Das 
klein geschriebene w signalisiert eine weibliche Sprecherin, das m steht für männliche Sprecher. Die vo‐
rangestellten Großbuchstaben (A, B, C, D, E, F – je nach Anzahl der Gruppenmitglieder) wurden den Spre‐
chern der jeweiligen Gruppe in der Reihenfolge zugeteilt, in der sie zu Beginn der entsprechenden Grup‐
pendiskussion das Wort erstmals ergriffen haben. Diese Sprecherin, Aw, hat also in der ersten Gruppen‐
diskussion der Gruppe Wasser als erste das Wort ergriffen. 
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GD I | Wasser | 473‐483 | 2 

 
 
Entgegen dem zuvor geäußerten Wunsch, dass „weniger Stoff irgendwo im Lehr‐
plan verwurstet“ (386) werden soll, wird im weiteren Verlauf das im Lehrplan zu 
„allgemein  gehalten[e]“  (475)  Grundwissen  kritisiert,  sodass  Fachschaften  und 
Kollegien zunächst zu definieren haben, welche Gegenstände etwa zur Topogra‐
phie des jeweiligen Bundeslandes zu bearbeiten sein sollen. Stattdessen würde es 
vorgezogen werden, dass die Vorgaben „spezifiziert wäre[n]“, dass einheitlich und 
konkret definiert wird, was Schüler wissen müssen. Es zeigt sich darin und in nach‐
folgenden Passagen mehrfach der Wunsch nach eigener Entlastung durch weitere 
Vorgaben. In den beiden Passagen kommt damit ein für die Gruppe Wasser zum 
Zeitpunkt GD I wesentlicher Orientierungsrahmen zum Ausdruck, indem die Lehr‐
kräfte eine starke Orientierung nach externalen Vorgaben artikulieren, worin sich 
zugleich  eine  geringe  individuelle  Vorstellung  zum  Lerngehalt  des  Unterrichts 
(Stoff wird verwurstet, Vorgaben sollen zu Lernendes bestimmen) verweist. Der 
Wunsch nach konkreteren Lehrplanvorgaben steht in Kontrast zu einigen anderen 
Gruppen, wie unten gezeigt wird. 
Über die Gruppendiskussion hinweg artikuliert die Gruppe Wasser negative Ge‐
genhorizonte.  Dazu  zählen  etwa  die  Schilderungen  geringer  Nachhaltigkeit  des 
Schülerlernens (wie im weiteren Verlauf gezeigt wird, nimmt die Relevanz dieses 
negativen Horizonts und die Defizitorientierung mit Blick auf die Schüler während 
der Fortbildungsreihe im Fall der Gruppe Wasser noch zu,  im Kontrast etwa zur 
Gruppe  Baum),  die  Problematik,  Lehrplananforderungen  nicht  entsprechen  zu 
können sowie die Herausforderung, allgemeine Lehrplanvorgaben aufwändig im 
Schulkontext  in konkreteren schulinternen Vorgaben operationalisieren zu müs‐
sen. Demgegenüber stellen die Verfestigung von Wissen, insbesondere von topo‐
graphischen  Kenntnissen und methodischen Grundfertigkeiten,  die  Vermittlung 
eines Grundwissens und die Orientierung nach einem vorgegebenen klaren Raster 
bzw. verbindlichen Vorgaben „von Oben“ positive Gegenhorizonte dar. Schilde‐
rungen von Enaktierungsproblemen bei der eigenständigen Transferierung dieser 
Perspektiven, ebenso wie bei der zumindest auf expliziter Ebene genannten Inten‐
tion die Lebenswelt der Schüler erreichen zu wollen, weisen wiederum auf eine 
Orientierung nach (entlastenden) externalen Vorgaben hin. 
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Damit korrespondiert eine Orientierung an hierarchischen Strukturen, die durch 
ein rollenförmiges Gefälle von Wissensressourcen geprägt ist. Die zuvor bespro‐
chene Ordnung des Unterrichts durch vorgegebene Lehrpläne findet dabei eine 
strukturidentische Fortsetzung im Unterricht, wobei die unterrichtende Lehrkraft 
nun die Rolle des wissensmächtigeren Akteurs einnimmt, dessen Aufgabe es ist, 
Teile dieses Wissens an die Schüler weiterzugeben. In diesem Kontext identifiziert 
und bewertet die Gruppe Wasser Wissen und Können auch nach schulischen Kri‐
terien. Relevanz erfährt das Wissen durch dessen Setzung in Form offizieller Vor‐
gaben  (s. o.), bewertet wird sein Nutzen mit dem Bestehen  in  schulischen Prü‐
fungssituationen. Diesem formallogischen Referenzrahmen für das Unterrichten 
entspricht die Orientierung nach einer Abschlusslogik, die als Zielebene das eigene 
Unterrichten (mit‐)bestimmt.  
In  dieser  Logik  bildet  die  transmissive  Vermittlung  von Wissen  einen  Orientie‐
rungsrahmen113, wobei die Schüler als Wissensempfänger und möglichst fleißige 
Lerner  aufgefasst werden  („Wobei  ich  glaube  so  ganz ohne einfach mal  lernen 
geht’s nicht“; 445f114), während die Lehrkraft selbst als Stoffvermittler bzw. Wis‐
sensveräußerer danach strebt in korrekter Weise vorgeschriebenes Wissen wei‐
terzugeben. Dieses Motiv entfaltet sich im Orientierungsrahmen der Vorgabener‐
füllung. In den nachfolgenden Gruppendiskussionen tritt zunehmend ein behavio‐
ristisches Verständnis des Lehr‐Lernprozesses zutage, das die Lehrkraft als Modell 
bzw. Experten sieht. 
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113 Im weiteren Verlauf der Gruppe Wasser tritt dieser noch deutlicher zutage. 
114 Verweis auf die Zeilennummer im Originaltranskript. 
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Bei  der Bearbeitung des  Themas Komplexität  im Geographieunterricht wird  als 
Proposition das Problem darstellt (95), dass die „verschiedenen Themen“ (96) des 
Schuljahres „zum Teil auch gar nichts miteinander zu  tun haben“  (97) und man 
dennoch versucht „irgendwie die Verbindung zu kriegen“ (98). Im Gegensatz zur 
Gruppe Wasser, bei der als Ausdruck von Komplexität zunächst eine zu große An‐
zahl an Themen behandelt wird, dient der Gruppe Baum als negativer Gegenhori‐
zont eine unverbundene, additive Reihung von Themen (und nicht deren Anzahl). 
Demgegenüber steht als positiver Gegenhorizont die Schaffung eines Gesamtzu‐
sammenhangs, wobei eine zu starke Reduktion zu vermeiden ist und angestrebt 
wird, dass „auch die Schüler sehen“ (104), wie die Anschlüsse hergestellt werden 
können. Im Kontrast zur Gruppe Wasser zeigt sich darin für die Gruppe Baum kein 
organisations‐ bzw. formallogischer Orientierungsrahmen, vielmehr wird bereits 
zu diesem frühen Zeitpunkt die Schülerperspektive in den Erzählungen integriert. 
Die Auseinandersetzung mit Komplexität setzt, wie bei der Gruppe Wasser auch, 
bei Themen an, sieht aber nicht in deren Dichte (als enge Reihung bzw. Paralleli‐
tät), sondern in deren logischer Verknüpfung den Kern des Komplexen. 
Ausgehend von persönlicher Bedeutsamkeit (103f), die in der Gruppe Baum dieser 
Frage beigemessen wird, sind mit den Schülern Fragen nach dem „Warum“ (104) 
der Reihenfolge bzw. nach der eigentlichen Relevanz des Themas (106f) zu erör‐
tern. Auch hier erfolgt die Prüfung in einer über lehrplan‐ bzw. organisationslogi‐
sche  Orientierungen  (Ablauflogik  des  Lehrplans)  hinausgehende Weise,  die  zu‐
nächst am nicht näher spezifizierten fachlichen Gehalt ansetzt. 
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Als Teil des Oberthemas der Komplexität aktualisiert die Gruppe Baum ihre Per‐
spektiven auf die Aufgaben der Lehrkraft und die dabei verfolgten Ziele. Im We‐
sentlichen bestehen diese darin, Grundlagen zu „legen, damit die Schüler im Prin‐
zip  […] die‐ die Realität dann verstehen“ (221).  Im Kontrast zur Gruppe Wasser 
wird  diese  Realität  von  der Gruppe Baum  als  komplex  und  offen  eingeschätzt. 
Komplexität wird als etwas „Gewinnbringendes“ (240) gesehen, „auch wenn die 
Schüler erkennen bei manchen Themen, dass es zu komplex ist, um es zu durch‐
dringen“ (242). Obwohl ggf. „kein Ergebnis“ (251) erreicht wird und trotz zurück‐
bleibender „Fragezeichen“  (247) bietet somit Komplexität Chancen  (251), wenn 
„es natürlich richtig didaktisiert“ (252) wird. Allerdings bleibt dieses Didaktisieren 
an dieser Stelle auf der theoretisierenden Nennung. Dennoch kann daraus das Ori‐
entierungsschema der Förderung von Ambiguitätstoleranz auf Schülerseite rekon‐
struiert werden, dem eine Vorstellung prinzipiell unsicheren (bzw. dynamischen) 
Wissens (als Rahmung) vorausgeht. Hier zeigt sich erneut ein deutlicher Kontrast 
zu der bei Gruppe Wasser impliziten Vorstellung eines festen (d. h. starren) Wis‐
senskanons (dort: Grundwissenskatalog). Zentralerweise zeigt sich darin auch die 
Orientierung an der professionellen Leistung der Lehrkraft, die variieren kann.  
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Elaboriert wird die zuvor formulierte exmanente Frage nach den Zielen im Geo‐
graphieunterricht  auf  der Grundlage  dessen, was  persönlich  „wichtig  ist“  (462) 
und das wesentlich im „Grundkritische[n]“ (462) und „vernetzte[n] Denken“ (464) 
identifiziert wird. Auch wichtig ist die Einbeziehung der vorangegangenen Unter‐
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richtsreihen (465), sodass „nicht alles so gereiht ist“ (461). Der positive Gegenent‐
wurf zu diesem negativen Horizont der Reihung ist die Vernetzung, die als ein at‐
traktives (468) und das Fach auszeichnendes (468) „Denkmuster“ (469) „im Ideal‐
fall über den Geographieunterricht hinaus vielleicht bei den Schülern ein bisschen 
hängen bleib[en]“  (470ff).  „Verschiedene Perspektiven“ und  „Verknüpfung her‐
stellen“  (473f)  zu  können  dient  dazu,  auch  in  komplexen  Bedingungen  (475) 
Stammtisch‐Aussagen (477) überwinden können. Auf der einen Seite zeigt sich da‐
rin, im Kontrast zur Gruppe Wasser, eine bei der Gruppe Baum bestehende Vor‐
stellung  zur  epistemologischen Grundlage des  Fachs,  indem  fachspezifische  ge‐
dankliche  Operationen  (Vernetzung,  kritisches  Hinterfragen,  Perspektiven)  be‐
nannt werden. Zugleich nimmt die Lehrkraft bei der unterrichtlichen Umsetzung 
dieser Kompetenzen nicht wie bei der Gruppe Wasser die Rolle des modellhaften 
Experten und transmissiven Vermittlers, sondern eher die eines aufklärenden Ini‐
tiators alternativer Sichtweisen ein. Entsprechend zeigt sich als Orientierungsrah‐
men der Gruppe Baum erneut eine auf die Schüler  fokussierende und über die 
Schullogik hinausgehende Orientierung nach dynamischen Lernwegen. Darin zeigt 
sich ein Kontrast zur Gruppe Wasser mit einer dort innerhalb des Schulkontexts 
verbleibenden Lehr(plan)logik bzw. nach Lehrwegen orientierte Sicht auf das Ler‐
nen. Die von der Gruppe Baum verfolgten Lernwege enden dabei nicht mit dem 
Fachunterricht bzw. dem Abitur, sondern sollen den Schülern als Kompetenz auch 
darüber hinausgehend zur Verfügung stehen. 
Modi  im  Umgang mit  Komplexität  sind  ein  zentrales Motiv  der  Gruppe Baum. 
Komplexität rahmt die Themen des Geographieunterrichts und stellt eine poten‐
zielle Lerngelegenheit dar ‐ im Gegensatz etwa zu Gruppe Wasser, hier wird Kom‐
plexität  anders  gefasst  (als  zu  große Menge  paralleler  Themen)  und  zudem als 
Problem  thematisiert.  Zentraler  Referenzrahmen  der  Lehre  ist  für  die  Gruppe 
Baum die Lebenswelt der Schüler bzw. das Schülerlernen selbst. Es wird versucht, 
entsprechend  der  in  den  Erzählungen  implizit  angelegten  didaktischen  Rekon‐
struktion  zwischen  Lehrkraft  (eigenem  Verständnis,  Bedürfnissen,  Interessen), 
dem Lerngegenstand (und wie er aufzufassen ist) und den Lernenden (ihren Inte‐
ressen,  Lebenswelt,  Motivation)  zu  vermitteln.  Der  Orientierungsrahmen  der 
Schülerperspektive stellt im Vergleich zu den anderen Gruppen, zumal zum Zeit‐
punkt GD  I,  einen Kontrast  dar.  Zugunsten des  Schülerverständnisses wird  ver‐
sucht einen Gesamtzusammenhang  innerhalb der vielfältigen Themen aufzuzei‐
gen. Darüber hinaus  stellen  „fachliche Fakten“  (433)  keinen natürlichen Selbst‐
zweck des Unterrichts dar,  sondern dienen als Variable der Unterrichtsplanung 
und unterliegen der Anpassung durch die Lehrkraft, entsprechend der Bedürfnisse 
der Lerngruppe.  
Während etwa die Gruppe Wasser eine Orientierung nach schematischer Metho‐
denanwendung  im Rahmen der  Zielvorstellungen  für den Geographieunterricht 
aufweist, dient dies der Gruppe Baum als „sehr stark beschränkte“ (364) bzw. re‐
duzierte (370) Möglichkeit des Unterrichtens.  
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Die Schülerorientierung der Gruppe Baum bildet einen Kontrast zu organisations‐ 
und formallogischen Orientierungsrahmungen. Konstitutiv ist dieses Orientierung 
für die Perspektive auf Wissen. Die Gruppe Wasser zeichnet sich durch ein struk‐
turelles Besserwissen der  Lehrkraft  gegenüber den Schülern aus. Während  sich 
darin ein Ausdruck der Orientierung an Hierarchien dokumentiert, zeigt sich bei 
der Gruppe Baum eine Orientierung an wechsel‐ und nicht einseitiger Kommuni‐
kation mit den Schülern. Die damit rekonstruierten Orientierungen (wie Schüler‐
orientierung, Verstehen als aktiver Prozess, Lehren und Lernen als gemeinschaft‐
licher Prozess …) signalisieren, dass Eckpunkte der Konzeptorientierung bzw. des 
Konzeptlernens als Teil impliziter Vorstellungen bereits in der Gruppe Baum ange‐
legt sind. Jedoch zeigt sich, dass dies noch wenig konstruktiv umgesetzt werden 
kann, beispielsweise bleibt die produktive Didaktisierung im Umgang mit Offen‐
heit unspezifisch und ungeklärt, obgleich es sich um ein zentrales Enaktierungs‐
problem der Gruppe handelt. Erste Hinweise aus der GD III deuten auf eine kon‐
struktive  Nutzung,  intensive  Erprobungstätigkeiten  und  beispielsweise  auf  eine 
„bewusste“ Vorgehensweise (235, 253, 294)  im Anschluss an die ersten Fortbil‐
dungserfahrungen hin. 
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Angestoßen durch die Eingangsfrage des Interviewers zur Erzählung von Erfahrun‐
gen im Umgang mit komplexen und vielfältigen Themen im Geographieunterricht 
ist die Gruppe Land  irritiert, da „im Wahnsinn des Alltags“ (51f) für diese Frage 
„überhaupt keine Zeit“ (52) ist. Die Frage wird als aus einer dem Alltag fremden 
Logik stammend abgelehnt. Stattdessen wird als orientierendes Element der Lehr‐
plan  thematisiert, mit  dessen Hilfe  ein  Zeitplan  aufgestellt wird, worin  sich  zu‐
nächst eine der Gruppe Wasser ähnliche Orientierung zeigt. Als positiver Horizont 
wird ausgeführt, dass zweimal im Jahr auf diese Weise effizient ein Konzept erstellt 
wird. Bei der Formulierung dieses Ziels wird, und hier besteht ein deutlicher Kon‐
trast zur Gruppe Baum, kein Bezug zu den Lernenden hergestellt. Eine Störung ist 
es für die Gruppe Land, wenn Doppelstunden aus „irgendwelchen Gründen“ (63) 
zerschossen (64) werden, womit der „Wahnsinn“ (52) weiter bebildert wird. Statt 
„didaktischer Feinheiten“ (66) als unangemessener Orientierungsgehalt  ist dann 
„Druck“  (65) erforderlich, einzelne Stunden müssen wegfallen, um das  zentrale 
Ziel zu schaffen, den „Übergang in die nächste Klasse“ (69). Positiver Gegenhori‐
zont ist damit das Erreichen eines formellen Ziels. 
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Im  Kontrast  zu  der  zuvor  artikulierten  ausschließlichen Orientierung  nach  dem 
Lehrplan bringt Dm das Motiv zum Ausdruck, aktuelle Themen, die „im weitesten 
Sinne Geographie“ (176) sind, im Unterricht bearbeiten zu wollen. Zwar erfolgt an 
dieser Stelle eine Referenz auf die Geographie als Disziplin, dieses Rekurrieren ver‐
mag jedoch keine definitorische Leistung zu erfüllen, das, was unter Geographie 
zu verstehen ist, bleibt zu diesem Zeitpunkt und auch im Verlauf dieser Gruppen‐
diskussion diffus. Ein Thema wie die atmosphärische Zirkulation (179f) soll dem‐
zufolge  mit  einem  Bezug  auf  lebensweltliche  Kontexte  begonnen  werden.  Auf 
diese Weise kann man „den Schülern einfach erst einmal zu verstehen geben, des 
hängt  alles  zusammen“  (184f), womit  eine  komplexere  Bearbeitung  ermöglicht 
wird. Damit wird zum einen der positive Gegenhorizont der differenzierten Bear‐
beitung  relevanter,  geographischer  Themen  elaboriert.  Zum  anderen  verweist 
dies, ebenso wie das an anderer Stelle artikulierte Orientierungsschema der Ver‐
tiefung (mehr Zeit wäre gut, um tieferes Wissen weitergeben zu können, 846) auf 
den Orientierungsrahmen innerhalb der Gruppe Land, der in der Weitergabe von 
Wissen liegt („zu verstehen geben“ 184, weil Verständnis für als wichtig erachtete 
(Lehrplan‐)Themen vermittelt werden soll). Es wird ein geringes Enaktierungspo‐
tenzial geäußert mit einem erneuten Verweis auf hinderliche „Zwänge“ (189), wo‐
bei auch das „schriftliche Abitur“ (192) die „Zwänge den Lehrplan echt zu erfüllen“ 
(192f) weiter steigert. Mit Begriffen der Differenzierung schließt Bw auf Erfahrun‐
gen  anspielend  an,  wonach  „Komplexität  komplexer  ist,  als  es  eigentlich  sein 
sollte“ (195f). Gegenüber dem zuvor vorgetragenen Wunsch nach Vertiefung wird 
in dieser Elaboration der exkludierend‐divergente Diskursmodus deutlich, der ge‐
meinsam mit den divergierenden positiven Gegenhorizonten (Effizienz und Bewäl‐
tigung des Wahnsinns vs. Vertiefung) auf Inkongruenzen der Orientierungsrahmen 
verweist. Bw verdeutlicht erneut die Ablehnung zu großer Komplexität, die sie „gar 
nicht mehr ernst“ (206) nimmt, dennoch aber den Vorgaben entsprechend unter‐
richtet, aber „im Hinterkopf“  (207) weiß, dass man das eigentlich nicht braucht 
(208). In der Bearbeitung der Komplexität zeigt sich, wie Komplexität vor dem Hin‐
tergrund verschiedenartiger Orientierungen als didaktischer Ort des Lernens (Dm), 
aber auch als störendes Element eines nach Effizienz ausgerichteten Durchgangs 
der Themen des Lehrplans (Bw) thematisiert wird, wie unten weiter ausgeführt 
wird. Im Kontrast zu den Gruppen Baum und Wasser weist die Gruppe Land also 
eine relativ große innere Heterogenität auf.  
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Neben  die  Schilderung  eines  von  Unabwägbarkeiten  („Feueralarm“,  263)  und 
Chaos (262) erschwerten Alltags, tritt die Artikulation von Unzufriedenheit über 
das  „festgefahrene  Stundenkorsett“  (264)  und über  die  eigene Rolle  als  „Stoff‐
ablieferer“ (265). Auch die eigene „Häppchenverabreichung“ (271) dient als nega‐
tiver Gegenhorizont. Demgegenüber stellt die ausführlichere Bearbeitung einen 
positiven Gegenhorizont dar. Allerdings kann dies nicht oft erreicht werden (269), 
worin sich Enaktierungsprobleme zeigen. Ein Thema „richtig komplex“ (290) bear‐
beitet zu haben gilt als „Luxus“ (279), von dem nur anonym berichtet werden kann 
(„is ja ohne Namen“, 280) ‐ zu groß erscheint die Gefahr durch eine Nichterfüllung 
des  Lehrplans. Der  Bezug  auf  den  organisatorischen  Rahmen des  neunjährigen 
Gymnasiums („G9“; 282) ist indexikal und verweist auf die geringeren zeitlichen 
Ressourcen im Rahmen des nun achtjährigen Gymnasiums. Mit dieser organisati‐
onalen Bedingung, die außerhalb der eigenen Person liegt, sind Probleme verbun‐
den. Auf der einen Seite wird von einer „richtig komplex[en]“ (294) Auseinander‐
setzung mit  dem  Thema  gesprochen  und  eine  gewisse  Überraschung  über  die 
Möglichkeit  zum  Ausdruck  gebracht,  dass  auf  diese  Weise  sogar  eine  große 
Spanne von Schulstoff zu bearbeiten ist. Trotz dieser guten Erfahrung („toll“, 298) 
ist auf der anderen Seite ein „schlechtes Gewissen“ (298) aufgrund des Lehrplans 
die Folge. Dieses Gewissen wird innerhalb der Gruppe aufgegriffen. Es wird eine 
Gemeinschaft im Kontext dieser wahrgenommenen Herausforderung hergestellt ‐ 
ohne allerdings die Schüler dabei in den Blick zu nehmen. Die Wahrnehmung von 
Druck  durch  organisatorische  Vorgaben  stellt  ein  gemeinsames  Erleben  der 
Gruppe Land dar. Zugleich dient Druck den Teilnehmenden selbst auch als Mittel 
des Unterrichtens, wie im ersten Transkriptbeispiel gezeigt wurde. So wird exemp‐
larisch die Erfahrung innerhalb dieses Kontexts artikuliert, wo für eine Methoden‐
schulung  in  einer  fünften  Klasse  („Kartenkunde“,  308)  viel  Zeit  aufgewendet 
wurde, wobei sich die Schüler „wie die Ochsen zum Eierlegen“ (309) angestellt ha‐
ben und es trotz langer Erklärung „nicht gerafft“ (311) haben. Darin zeigt sich eine 
Distanz zwischen der eigenen Erklärung und dem Verstehen der Schüler, die eher 
von deren (Un‐)Fähigkeiten abzuhängen scheinen. Im Verlauf der Diskussion wird 
mehrfach die zentrale Stellung von Methodenfertigkeiten hervorgehoben, die als 
zentraler Wesenszug des Fachs bzw. als Fachidentität stiftendes Element dienen. 
Im Umgang mit der Komplexität zeigen sich innerhalb der Gruppe Land zwei ge‐
genläufige Orientierungen. Auf der einen Seite  stellt Komplexität ein  störendes 
Element dar, weil es von klaren Lerngegenständen (und einem effizienten Durch‐
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gang) ablenkt (s. o. Aw, Bw). Auf der anderen Seite wird Komplexität als Lerngele‐
genheit aufgefasst, weil darin der Erwerb eines Verständnisses für die Welt ermög‐
licht wird und zudem das Erledigte bzw. das angeeignete Wissen erst in seiner An‐
wendung zu einem tollen Ergebnis führt (Cw, Dm). In diesem Kontext bewegt sich 
die Gruppe zwischen den Fällen Wasser und Baum, deren Orientierungen hier als 
Kontraste dienen. In den Schilderungen der Gruppe Land dokumentiert sich aller‐
dings eine mehrheitlich stoffbezogene Auffassung von Komplexität. Mehr Komple‐
xität bedeutet demzufolge mehr Inhalt bzw. ein Mehr an Themen und die Komple‐
xitätsreduktion  stellt gleichsam eine Reduktion von Stoff dar, während Aspekte 
der Verknüpfung, anders als bei der Gruppe Baum, keine Rolle spielen. 
Auch die Vorstellung über das Lernen im Unterricht divergiert zwischen der Erfül‐
lung von Vorgaben (an anderer Stelle antwortet Bw schlicht mit „Inhalte“ auf die 
Frage was gelernt werden sollte; 1110) bzw. der Vermittlung methodischer Fertig‐
keiten (Aw) und der Suche nach einem „Augenöffner“  (784), statt den Schülern 
Inhalte „auf’s Aug [zu] drücken“ (772) (Cw und Dm). Im Prozess der Gruppendis‐
kussion tritt die Spaltung der Gruppe zunehmend zutage.  
Insgesamt artikuliert die Gruppe Land deutliche Enaktierungsprobleme. Formale 
Vorgaben und ein schlechtes Gewissen (303) stehen der Unzufriedenheit mit der 
„Häppchenvermittlung“ (271) gegenüber, die als Korsett zu einer unbefriedigen‐
den Situation für das eigene Unterrichten beitragen, da regelmäßig durch äußere 
Zwänge daran  festgehalten wird. Die  häufig  vorgetragene Unzufriedenheit  dar‐
über, entsprechend der negativen Gegenhorizonte zu unterrichten und dabei eine 
Nichtwirksamkeit der Inhaltsvermittlung zu erleben, könnte eine Grundlage für die 
Veränderung dieser Praxis mithilfe der Basiskonzepte darstellen. Dem steht die 
Gruppe Wasser entgegen, deren Überzeugung über die eigene Vermittlungstätig‐
keit von Inhalten stabil erscheint und die zugleich die Relevanz sowie Anordnung 
der Lehrplanthemen nicht infrage stellt. In der kritischen Reflexion einer einseiti‐
gen Inhaltsausrichtung, wie sie die Gruppe Land zum Ausdruck bringt, kann impli‐
zit eine Grundlage für die Auseinandersetzung mit Basiskonzepten liegen. „Des sin 
Fakten. Aber wenn ich damit des Verständnis für Situationen in anderen Teilen der 
Welt wecke, dann ist mir des viel wichtiger, als dass er mir im Abitur im Colloquium 
diese zehn Merkmale runterrattern kann“ (1138‐1142).  
Wenn als Motiv für das Lernen der Schüler auch die Berücksichtigung von deren 
Lebenswirklichkeit und Aktualität eine Rolle spielt,  so  ist das dem zugrunde  lie‐
gende Lehr‐Lernverständnis dennoch eines der Vermittlung, zumindest jedoch der 
Wissensveräußerung in einem einseitigen Prozess durch die aktive Lehrkraft. 
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Erhebungszeitraum GD IV 
Wasser  
GD IV | Wasser | 221‐244 | 9 

 
 
Zum Ende der ersten beiden Fortbildungssitzungen haben die Teilnehmenden die 
Basiskonzepte kennengelernt, erprobt und begonnen nach Möglichkeiten zur In‐
tegration dieser  in der Unterrichtsplanung zu suchen. Einer der beiden Schwer‐
punkte  der  zweiten  Sitzung,  die  Metakognition,  wird  im  vorangestellten  Tran‐
skriptbeispiel bearbeitet. Die Gruppe Wasser  thematisiert zum Zeitpunkt GD IV 
metakognitive Phasen im Unterricht als Instrument, mit dessen Hilfe „mehr Mög‐
lichkeiten [bestehen] Punkte zu geben“ (221f). Wie es sich in weiteren Sequenzen 
der Gruppendiskussion zeigt, spielt die Logik der Lernenden weiterhin keine Rolle. 
Stattdessen besteht eine Fokussierung auf formelle Gesichtspunkte fort, insofern 
dienen auch metakognitive Strategien vielmehr als zusätzliches Schema zur Leis‐
tungsbemessung. Für die Schüler sollen sich die Fähigkeiten in der zentralen Be‐
wertungssituation, dem „Abitur“ (233), bewähren. Die zuvor rekonstruierte Schul‐ 
bzw. Abschlusslogik aus GD I ist entsprechend persistent. Mit Blick auf das Rollen‐
verständnis zeigt sich in der Schilderung eine auch nachfolgend bedeutsame Kluft 
zwischen Schülern und Lehrern, eine Differenz bzw. Divergenz zwischen Förderung 
(„wir unterrichten des ganze Jahr“, 228) und Forderung („dann knallen wir ihnen 
ne Aufgabe hin“, 229). Das in dieser Gruppendiskussion aufscheinende und insbe‐
sondere in Komparation mit der GD VI rekonstruierte Lernverständnis nach einem 
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behavioristischen Lernen am Modell bzw. der Anbahnung durch Nachahmung ei‐
nes Experten setzt diese Kluft gar voraus. Ein  strukturelles Verschiedensein der 
beiden Gruppen (und ein Wissensgefälle) ist konstitutives Merkmal einer solchen 
Lernauffassung. Die in dieser Passage aktualisierte Orientierung an Themen und 
Stoff als Basis des Unterrichtens (mit einer idiographischen Systematik; „Niger o‐
der den Kongo“, 236) wird  in der Metaphorik „Stoffspritze“  (240)  transportiert. 
Darin zeigt sich die weiterhin extreme Dominanz der Lehrperson im Lehr‐Lern‐Pro‐
zess, bei der der Schüler nicht als autonomes Subjekt auftritt, sondern als (unge‐
fragter) Empfänger einer Stoffinjektion in Form eines physischen Eingriffs mithilfe 
einer Spritze und unter die Haut eingetragenen Stoffs (entsprechend ist auch das 
Bild der Pyramide als absolutistisches Bauwerk passend). Um im Bild der Architek‐
tur zu verbleiben ‐ ein über das Fundament hinausgehender Bauplan der Pyramide 
wird gleichwohl nicht zum Ausdruck gebracht, worin der Entwurfscharakter der 
weiteren Schilderungen zu den didaktischen Erweiterungen der Unterrichtspraxis 
wie zur Metakognition oder den Basiskonzepten deutlich wird. Dies wird im wei‐
teren Verlauf bestätigt, wenn die hier angesprochene Suche nach einem „ausge‐
wogene[n] Gesamtbild“ (243) begleitet wird von Haltungen gegenüber den ange‐
sprochenen Erweiterungen (Basiskonzepte und Metakognition), die diese als „ab‐
schreckend“  (251)  einschätzen,  die  „viel  viel  Zeit“  (186)  „fürn  relativ  kleines 
Thema“ (188) erfordern und somit kritisch zu betrachten sind. Darin zeigt sich zu‐
dem die persistente Orientierung an Lehrplanthemen. 
 
GD IV | Wasser | 301‐307 | 10 

 
 
Mehrfach wird eine kritische Haltung gegenüber Schülern artikuliert. „Da war ich 
dann einfach frustriert, weil  […] die haben keinen Plan davon wie sowas  laufen 
kann oder soll“  (300ff). „Die  tun sich so schwer  […]  is ein mühsames Geschäft“ 
(305ff).  Negativer Gegenhorizont  ist  das  geringe  Verständnis  von  Schülern  und 
eine  geringe Wirksamkeit  des Unterrichtens. Wie  in  den  bisherigen  Sequenzen 
zum  Schüler‐Lehrer‐Verhältnis  dokumentiert  sich  darin  zum  einen  erneut  eine 
Kluft  in Form antagonistischer Zuschreibung  (die haben keinen Plan), wobei die 
laute und betonte Sprechweise der vorangegangenen Sequenz auf emotionale In‐
volvierung hindeutet. Darüber hinaus wird die Perspektive auf die Schüler weiter‐
hin von einer Defizitorientierung gerahmt, die insbesondere Mängel aufseiten der 
Schülerleistungen antizipiert erklärt und über das Nicht‐Gelingen von Unterricht 
entscheidet. 
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GD IV | Wasser | 440‐464 | 11 

 
 
Gemeinsam evaluiert die Gruppe Wasser die Bausteine der Fortbildungen. „Klei‐
nere Häppchen“ (441) sind erneut  im Rahmen des Möglichen, worin sich schon 
sprachlich ein Kontrast zur Gruppe Land andeutet, für die das Sprechen von Häpp‐
chen zum Zeitpunkt GD I als negativer Gegenhorizont dient. Fortbildungselemente 
wie Klimadiagramme (444) oder Methoden mit Karten (446) sind für die Gruppe 
Wasser zum Zeitpunkt GD IV „zeitlich in nem überschaubaren Rahmen“ (451) und 
lassen sich damit „jetz zack sofort anwenden“ (459). Daraus lassen sich erneut Ori‐
entierungen nach mechanistischer, unreflektierter („zack“) Übertragung methodi‐
scher Elemente rekonstruieren, die keinen Schluss auf tatsächliche Veränderun‐
gen der Aufgabenkultur oder auf eine Sensibilität für metakognitive Phasen zulas‐
sen. Sowohl metaphorisch als auch interaktiv weist die Passage eine große Dichte 
auf, sodass von einer Fokussierungsmetapher gesprochen werden kann. In univo‐
ker Weise wird der für die Gruppe Wasser wichtige Aspekt problemfreier Anwen‐
dung (ohne transferierende Leistung) aktualisiert. 
Ein kennengelerntes Beispiel passt  „jetz durch Zufall  tausend prozentig“  (462f), 
weshalb es nach den Ferien angewendet wird. Die Schüler erhalten das Material: 
„Patsch‐ machen!“. Das Lehrer‐Schüler‐Verhältnis basiert auf der Rahmung nach 
autoritären Beziehungen. Die Rolle der Lehrkraft  ist die eines organisatorischen 
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Lenkers, der mithilfe von Bestimmungen im Unterrichtsverlauf dessen formalen 
Pfad vorgibt. 
Im Vergleich zu GD I, wo faktisch‐thematische Komplexität im expliziten Frageteil 
thematisiert wird, spielt diese in GD IV keine eigenständige Rolle mehr. Persistent 
bleiben der Lehrplan sowie die formalen Bildungsabschlüsse als Referenzrahmen 
für das Lehren und Lernen im Geographieunterricht. Entsprechend ist eine Vor‐
stellung zur Fachidentität bzw. ein Konzeptverständnis nicht zu rekonstruieren. Als 
Ziele und Gegenstände des Lehrens und Lernens  im Geographieunterricht dient 
die Bearbeitung von Themen und idiographischen Fällen, die Vorbereitung für das 
Abitur spielt im Rahmen der Orientierung nach einer Abschlusslogik weiterhin eine 
zentrale  Rolle.  Diesem  Verständnis  entsprechend  führt  der  Lehr‐Lernweg  (es 
bleibt im Prinzip ein reiner Lehrweg) vom Lehrplan über den Lehrer zum Schüler 
bis  zum Abitur,  wobei  zwischen  jedem Gelenk manifester  Stoff weitergegeben 
wird, der am Ende dem Abitur übergeben wird (Wissen ist dort „abzuliefern“, GD 
V 104), um somit den Lernprozess abzuschließen. Dieses Verständnis wird im Rah‐
men der GD VI weiter herausgearbeitet. 
Im Gegensatz zu den beiden Gruppen Land und Baum zeichnet sich die Gruppe 
Wasser durch ein deutlich geringeres Interesse an Reflexion aus. Auch mit Blick 
auf praktische Erprobungen weist die Gruppe einen deutlichen Kontrast zu den 
beiden anderen Fällen auf. Zwar wird auf expliziter Ebene die Position artikuliert, 
die Basiskonzepte und den Schritt reflexiver Passagen nicht vergessen zu wollen 
(544), um „diese höhere Ebene“ (547) zu erreichen. Diese Proposition wird elabo‐
riert mit dem Hinweis, dass „auf jeden Fall irgendwo ausprobier[t]“ (553) werden 
muss,  um  „wirklich  Erfahrung“  (555)  zu  sammeln,  sodass  Metakognition  und 
„diese Konzepte“ (552) „konkret im Unterricht den Schülern zu vermitteln“ (556; 
s. korrespondierendes Lernverständnis oben) sind. Erstmals wird dabei auch das 
Verstehen der Schüler selbst in Betracht gezogen, es sei nach Wegen der Vermitt‐
lung der Konzepte zu suchen, dass die Schüler nicht „völlig verwirrt“ (560) werden. 
Diese Ausführungen werden jedoch nicht weiter aufgenommen. Nach einer sehr 
langen Pause (zwölf Sekunden) wird gemeinsam auf die schnelle Beendigung der 
Diskussion  angespielt,  die  eigene Müdigkeit  und das  Interesse an  einer  Kaffee‐
pause werden thematisiert. Die fehlende Konklusion bestätigt den eingangs ange‐
deuteten Entwurfcharakter der Notwendigkeit zur Erprobung und signalisiert den 
affirmativen Charakter der Äußerungen  sowohl  zur Berücksichtigung von Basis‐
konzepten als auch zur Planung von Erprobungen, wie der nachfolgende Blick auf 
einen Ausschnitt aus dem Erhebungszeitraum GD V nach der zweiten Erprobungs‐
phase  bestätigt.  Zu  Beginn  der  dritten  Fortbildungsveranstaltung  berichten  die 
Gruppenmittglieder davon, keine praktischen Versuche unternommen zu haben 
(darin liegt ein weiterer Kontrast zu anderen Fällen). Aw erzählt von ihrem Ver‐
such, sich in direktem Anschluss an die Fortbildung an der Umsetzung zu versu‐
chen. Sie habe sich also direkt „hingesetzt“ (75), „dann bin ich hängen geblieben, 
dann is es liegen geblieben und dann hab ich mich wieder hingesetzt und hab […] 
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wieder völliges Chaos in meinem Kopf“ (79ff) gehabt. Es zeigen sich darin große 
Probleme im eigenen Verständnis bzw. in der Fähigkeit, explizite Entwürfe in Un‐
terrichtshandeln zu überführen.  
 
Baum 
GD IV | Baum | 123‐136 | 12 

 
Nachdem die Gruppe Baum Basiskonzepte umfangreich im eigenen Unterricht er‐
probt hat und einige der Teilnehmenden von positiven Erfahrungen berichten (z. 
B. 104), wird, wie es auch Thema in anderen Gruppen ist, die Frage bearbeitet, 
„wie schaff ich jetzt des auch, diese Basiskonzepte nicht nur zu operationalisieren 
[…]  sondern  auch  Kriterien  zu  finden,  um  d‐ mit  den  Ergebnissen  zu  arbeiten“ 
(110ff). Die eigentliche unterrichtspraktische Umsetzung ist, im Kontrast etwa zu 
Gruppe Wasser  (s. o.), keine zentrale Herausforderung mehr. Da  in der Gruppe 
Baum die Erfahrung gemacht wurde, dass mit dem didaktischen Ansatz große An‐
teile der Schülerselbsttätigkeit (115) aber auch Offenheit im Lernprozess einher‐
gehen, erfordert dies ein „Umdenken“ (134) für die Bewertung im Unterricht. Im 
Zuge der rahmenden Orientierung auf das Lernen und Denken der Schüler, ist es 
im Anschluss an die Erarbeitung „ganz tolle[r] Inhalte“ (123) ein zukünftiges Anlie‐
gen,  Wege  zu  finden,  Basiskonzepte  als  „transparenten  Bewertungsmaßstab“ 
(125f) selbst zu nutzen und zugleich den Schülern einsichtig zu gestalten.  
Ziel ist dabei nicht nur, dass Schüler „dran denken wie krieg ich meine Punkte zu‐
sammen, ganz  (schäbig), weiß genau, was von mir verlangt wird“  (127ff). Darin 
zeigt sich eine Orientierung an der konstruktiven Nutzung des neuen Ansatzes, Be‐
wertung stellt keinen Selbstzweck dar und es findet eine explizite Abkehr von einer 
Abschlusslogik  statt,  indem das Punkte‐Sammeln als Prinzip  vermieden werden 
soll ‐ erneut im Kontrast zur Gruppe Wasser (s. o.), wo die Basiskonzepte genau 
diesen Zweck erfüllen sollen. Es zeigt sich darin wiederum die Kontrastierung zwi‐
schen einer Orientierung auf die Lernlogik von Schülern (Baum) gegenüber einer 
formallogischen Abschlussorientierung (Wasser). Als Orientierungsschema dient 
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der Gruppe Baum zum Zeitpunkt GD IV entsprechend die Schaffung von Kriterien 
zur Anfertigung von „Gutachten“ (132). Durch die Anerkennung, dass auch mit Ba‐
siskonzepten (134) „jede Arbeit so individuell ist“ (132f), wird ein „Umdenken in 
der Bewertung“ (134f) erforderlich und es können „nicht nur paar Haken“ (135) 
hingesetzt werden. Als negativer Gegenhorizont dient das reine Hakensetzen, wo‐
hingegen das individuelle ‚etwas gut achten‘, im Sinne der Wortherkunft des ‚Gut‐
achtens‘,  als  positiver Horizont  dient.  Ein Blick  auf  eine Passage der GD VI  der 
Gruppe Wasser  offenbart den hier  vorliegenden extremen Kontrast der beiden 
Fälle. Eine Erzählung über das (problematische) Schülerlernen wird in der Gruppe 
Wasser verglichen mit der Einführung der Erörterung (734). „Und da bringt man 
ihnen die vollständigen Glieder einer Argumentationskette bei“ (735), jedes Jahr 
wird dasselbe „gepredigt“ (737) und dennoch gibt es einige Schüler, die es „nicht 
kapieren“ (738), wie die „Argumentationskette auszusehen hat“ (739) und die „im‐
mer noch irgendeinen Teil vergessen“ (740). Erneut dokumentiert sich darin die 
Auffassung der Gruppe Wasser über den Lehr‐Lernprozess als transmissive Wei‐
tergabe festen Wissens, das eine klare und fest definierte korrekte Konsistenz be‐
sitzt und bereits durch die Auslassung eines einzelnen Teils falsch wird. Auf diese 
Weise werden auch Basiskonzepte aufgefasst  (741), die als starre Raster, selbst 
stoffmäßig‐repititierend zu vermitteln sind. Dennoch werden nur die Guten „spä‐
testens nach dem zweiten Mal wissen“ (742), während „die ganz schlechten, die 
werden immer wahlweise irgendwas vergessen“ (744f). Fantastisch (757) ist es der 
Gruppe Wasser zufolge, wenn „gute Jahrgänge“ (754f) die Argumentation abar‐
beiten (756) bzw. „des wirklich einfach abgehakt“ (758) wird. Dieser positive Ge‐
genhorizont des Abhakens entspricht der mehrfach rekonstruierten Rahmung des 
schematischen Lernens. Erfolgreiches Lernen zeigt sich darin als Reproduktion vor‐
gegebener Operationen (im Sinne des behavioristischen Lernverständnisses). Re‐
sultat ist, dass man „damit mehr Punkte [kriegt], ganz einfach“ (761), worin auch 
die  dritte  Rahmung  organisations‐  bzw.  abschlusslogischer  Orientierungen  der 
Gruppe Wasser zum Ausdruck kommt.  
Durch diesen Vergleich tritt die konträre Orientierung der Gruppe Baum nach ei‐
ner ‚achtenden‘ Haltung eines ko‐konstruktiven Lernbegleiters hervor. Auch doku‐
mentiert sich als anzustrebender Lerngehalt eine flexible Anwendung in diesem 
Fall konzeptionellen Wissens, die verschiedene Lösungswege zulässt (im Kontrast 
zu den „vollständigen Glieder[n] einer Argumentationskette“, GD VI Wasser). Es 
geht der Gruppe Baum gerade nicht um die Suche und das Abhaken von Stichwor‐
ten bzw. Fakten, sondern um die gesamtheitliche (kritische) Würdigung der Aus‐
einandersetzung, worin sich eine Orientierung nach dem tatsächlichen Verstehen 
der Schüler dokumentiert. 
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GD IV | Baum | 381‐406 | 13 

 
Oberthema bildet die Feststellung, dass das Vorgehen mit Konzepten (375) „halt 
von Anfang an“ (381f) zu entwickeln ist, „bis die halt in der Oberstufe von alleine 
in der Lage sind, äh hier äh Konzepte hinter den Inhalten zu erkennen“ (382ff). Es 
wird ein Handlungsentwurf entfaltet, der die Weiterentwicklung des eigenen Un‐
terrichts intendiert. Persistent ist die schon aus GD I rekonstruierte Orientierung 
der Gruppe Baum nach der eigenständigen Entwicklung auf Schülerseite. Voraus‐
gesetzt wird eine „kontinuierliche Arbeit“ (386) und Reflexion (387), um „es [zu] 
entwickeln in den Schülerköpfen“ (388). Negativer Gegenhorizont ist es, den Schü‐
lern deduktiv ein Konzept vorzugeben, das die Schüler im Inhalt „jetzt mal suchen“ 
(391) müssen  (so  jedoch s. Gruppe Wasser). Dies wird durch die Gruppe Baum 
elaboriert,  indem ein Erfolg dann erreicht ist, „wenn in‐ in dem sch‐ in Schülern 
ähm ein Gespür dafür entsteht“ (393f). Damit wird gegenüber dem „in den Schü‐
lerköpfen  [entwickeln]“ ein endogener Entstehungsprozess artikuliert, der  zwar 
äußerlich angeregt, aber nach eigener Logik intern emergiert und somit einen Kon‐
trast zum exogenen Einschleifen (Wasser, vgl. GD VI) darstellt. Es zeigt sich darin, 
wie innerhalb der Vorstellung zum Lehr‐Lernprozess der Gruppe Baum eine Aus‐
handlung aber auch Weiterentwicklung gegenüber der GD I stattfindet von einer 
endogenen  Entwicklung  „in  den  Schülerköpfen“,  die  damit  in  gewissem Maße 
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steuer‐ bzw. planbar ist hin zu einer Orientierung nach einer Lernerlogik. Für die‐
sen emergenten Lernprozess gilt es gute Bedingungen zu schaffen. Dies bildet den 
Kontrast zum exogenen Einschleifen (s. u. Wasser) bzw. zur Injektion mittels Stoff‐
spritze.  
Indem eine Grundhaltung (400) einer aktiven „Beobachtung der Welt“ (405) ent‐
steht, könnte man mithilfe der Basiskonzepte „blinde[n] Flecken“ (398) „auf die 
Spur kommen“ (399). Dabei nehmen die Lehrkräfte der Gruppe Baum selbst die 
Rolle von Lernenden ein  („was wir  jetzt hier machen hat noch blinde Flecken“, 
398), mit dem Ziel, eine systematischere Beobachtung der Welt zu erreichen. Hier 
zeigt sich ein weiterer Kontrast zur Gruppe Wasser, die von einem vollständigen 
faktischen Wissen der Lehrpersonen ausgeht (s. u.). Das Ziel des Unterrichts, das 
die Gruppe Baum darin sieht, die Schüler darin zu unterstützen, sich in der Welt 
zurechtzufinden, geht mit Bemühungen der Lehrkräfte einher, selbst eine syste‐
matische Beobachtung der Welt zu entwickeln, um adäquate Lerngelegenheiten 
ermöglichen zu können. 
 
Land 
GD IV | Land | 1176‐1220 | 14 
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Eine während der Fortbildung von den Teilnehmenden überarbeitete Schulbuch‐
doppelseite wurde von den Lehrkräften um eine „offene Frage“ (1182) ergänzt. 
Bei  deren  Bearbeitung  wird  die  Nutzung  „geographische[r]  Denkensmuster“ 
(1183) erforderlich. Der „Raum und seine Struktur“ werden „in irgendeiner Weise 
analysiert“ (1185f). Zum einen treten bei der Gruppe Land zum Zeitpunkt GD IV 
damit erstmals konzeptionelle Kategorien in die Narration von Haltungen und (an‐
tizipierten) Erfahrungen auf und zum anderen zeigt sich darin der auf der Analyse 
liegende Schwerpunkt eines erfolgreichen Lern‐ bzw. Erarbeitungsprozesses wie 
weiter ausgeführt wird. 
In dieser  geographischen Denkstrategie bzw. Analyse wird eine „geographische 
Arbeitsweise“ (1190) gesehen, die in Kontrast zur Aufgabe „zeichne en Säulendia‐
gramm“ (1195) als klassische Schulbuchaufgabe gesetzt wird. Es wird damit zu‐
nächst  ein Unterschied hergestellt  gegenüber der  Thematisierung des  Schulbu‐
ches in der GD I, wo es der Gruppe Land noch als Orientierung stiftendes Element 
diente. Das Schulbuchbeispiel dient nun als negativer Gegenhorizont, dem die ei‐
gene Aufgabe als positiver Kontrast gegenübergesetzt wird. Die intensive gedank‐
liche Auseinandersetzung wird hier als positiver Gegenhorizont der Verarbeitung 
von „Daten aus der Tabelle“ (1196) gegenübergestellt, wobei letzterer „kein Auf‐
gabenniveau“ (1200) bescheinigt wird, „wo man geographisches Denken anregt, 
sondern des is ne einfache Übertragung von Zahlen in en Diagramm“ (1200ff). Dies 
ist insofern bemerkenswert, als dass innerhalb der Gruppe Land in GD I eine starke 
Orientierung an methodischen Fertigkeiten bzw. Methoden der Erkenntnisgewin‐
nung artikuliert wurde. Diese Orientierung über die Gegenstände im Geographie‐
unterricht  und  die  Art  und Weise  wie  sich  geographisches  Verständnis  zeigen 
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kann, hat damit eine deutliche Veränderung erfahren, die sich in diesen Erzählun‐
gen zum Zeitpunkt GD IV zeigen. Auch wird antizipiert, dass die Anfertigung eines 
Diagramms  keine  der  Schülerlogik  entsprechende  Herangehensweise  an  eine 
„übergeordnete Frage“ (1213) darstellt. Diese Auseinandersetzung mit der Schü‐
lerperspektive stellt ebenfalls einen Wandel gegenüber der GD I dar.  
Wie auch bei den anderen Fällen zum Zeitpunkt GD IV spielt das Thema der Be‐
wertung eine große Rolle. Neben der Frage nach den für die Bewertung relevanten 
Referenzen liegt ein fraglicher Punkt in der Offenheit bzw. Vorstrukturierung der 
Bewertungen. Wie auch in anderen Themen setzt sich an dieser Stelle die für die 
Gruppe Land spezifische Spaltung der Orientierungen fort. Im Anschluss an die Er‐
zählung einer Teilnehmerin, seit der letzten Fortbildung vermehrt auf mündliche 
Noten zu setzen, fragt Cw nach dem Bestehen eines „Schlüssels“ (660), der jedoch 
nicht  vorliegt.  Dies  findet  Cw  (Bw  zum  Zeitpunkt GD  I)  „schon  sehr  schwierig“ 
(662f). Die Vergabe von Noten „ad hoc“  (673) ohne  „irgendwas  zum Abhaken“ 
(674f) zu haben (s. Orientierungen der Gruppe Wasser), bleibt mit der Orientie‐
rung von Cw unvereinbar. Wie in GD I zeigt sich hier das Aufeinandertreffen zweier 
Orientierungsrahmen innerhalb der Gruppe Land. Während u. a. Am und Ew (Dm 
bzw. Fw in GD I) nach Wegen zur Nutzung eigener Spielräume suchen („müssen 
wir eben auch den Mut haben“ 609), orientiert sich Cw nach der Erfüllung formel‐
ler Vorgaben, die gleichwohl als Herausforderung wahrgenommen werden und in 
diesem  Fall  zur  Unvereinbarkeit  offener  Aufgabenformate  und  der  damit  ver‐
knüpften Möglichkeit von mehreren gültigen Antworten bzw. Lösungen mit den 
eigenen Orientierungen führt. Auf der anderen Seite sehen Am und Dw (Aw in GD 
I) darin zunächst Chancen für den Lernprozess. Entsprechend ihrer in GD I unter‐
schiedlich gelagerten Orientierungen nutzt Dw dies nun zur effizienten Notenver‐
gabepraxis, während Am die Gelegenheit zur Unterscheidung zwischen reiner Re‐
produktion und tieferer Analyse hervorhebt. Bemerkenswert ist, dass sich die hier 
divergierenden Orientierungen  in der berichteten Praxis der Erprobung seit der 
vorangegangenen Fortbildung fortsetzten. Während Cw keine Praxisversuche un‐
ternommen hat, zeichnen sich Dw und Am durch eine intensive Erprobungstätig‐
keit aus. Beide hatten sich zum Zeitpunkt GD I unzufrieden mit der eigenen Praxis 
und den dabei bestimmenden Vorgaben gezeigt. Zwar artikulierten sie das Ziel, 
transferierbares Verständnis auf Schülerseite fördern zu wollen, gleichwohl schei‐
terten diese Bemühungen vielfach in Anbetracht der gegebenen Bedingungen. Die 
in Teilen der Gruppe Land  zum Zeitpunkt GD  IV deutlichen Veränderungen der 
Orientierungen weisen darauf hin, dass mit der Verfügbarkeit neuer didaktischer 
Instrumente ein Umdenken über den eigenen Unterricht stattgefunden hat. Schü‐
ler „brauchen schon Konzepte“ (1058), um offene Frage‐ und Problemstellungen 
zu bearbeiten, dabei  könnten die Basiskonzepte der  Fortbildung  „ein[en] Weg“ 
(1060) neben aber möglichen anderen darstellen.  
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Die reflektierende Interpretation und Komparation der Sequenzen, insbesondere 
bei der Thematik offener Aufgabenformate, eröffnet einen Einblick  in verschie‐
dene  Orientierungsfiguren.  Auch  hier  besteht  die  innere  Spaltung  der  Gruppe 
Land  fort, wie es sich  im oppositionellen Diskurs offenbart. U. a. dreht sich der 
Diskurs um den angemessenen Grad der Offenheit bzw. Lenkung durch „Zusatz‐
aufgaben“ (1100) um eine „Richtung“ (1103) klar vorzugeben, wogegen dies von 
anderen Sprechern als kleinschrittiges Vorgehen kritisiert und abgelehnt wird. Auf 
der einen Seite tritt darin der Orientierungsrahmen der Lenkung (bzw. Disziplin) 
und Ordnung (bzw. Klarheit) des Lern‐ und Arbeitsprozesses zutage (Cw, Ew), wäh‐
rend auf der anderen Seite  in diesem Kontext Möglichkeiten  für die Gestaltung 
eines Lehr‐Lernprozesses elaboriert werden (die Divergenz entspricht den beiden 
unterschiedlichen Modi des Umgangs mit Komplexität aus GD I). Indem Am u. a. 
Erfahrungen aus dem Kontext offener Aufgabenformate zur Differenzierung zwi‐
schen Reproduktions‐ und tieferen Analyseleistungen von Schülern nutzen, zeigt 
sich darin die Orientierung nach dem tatsächlichen Lernen der Schüler. Dennoch 
zeigt  sich  bei  der  genannten  Unterscheidung  ein  Enaktierungsproblem,  indem 
während einer anderen Passage ein Konflikt zwischen „reinem Wissen“, Abituran‐
forderungen und konzeptionellem Denken zur Analyse fremder Themen artikuliert 
wird („Aber es gibt eben auch ähm des reine Wissen, des im Abitur abgefragt wird 
und da möchte ich mir den Schuh nicht anziehn dass ich sag‚ des hab ich in meiner 
Elften  gar  nicht  besprochen‘  […]  Da  hätte  ich  Bauchgrummeln.“,  Am  744‐757). 
Auch mit Blick auf das schulische Lernen zeigen sich unterschiedliche Rahmungen. 
Auf der einen Seite bemisst sich der Erfolg nach formalen Bildungsabschlüssen und 
erfolgreichen Klassenübertritten (insb. Cw), während dies in Kontrast zur skizzier‐
ten  Orientierung  nach  der  Entwicklung  analytischen  Denkens  auf  Schülerseite 
(Am, Dw) steht.  
Die Komparation mit den Orientierungsfiguren aus GD I zeigt etwa im Fall von Am 
eine Verschiebung an. An die Stelle des Orientierungsschemas der Vertiefung (um 
tieferes Wissen weitergeben zu können) und des korrespondierenden Orientie‐
rungsrahmens der Weitergabe wertvollen Wissens (weil er „zu verstehen geben“ 
möchte) bzw. der Vermittlung von Wissen tritt in GD IV bei Am und neu bei Dw 
das  Orientierungsschema  einer  vertieften  Auseinandersetzung  auf  Schülerseite 
(um eine tiefere Analyse zu ermöglichen) mit dem entsprechenden Orientierungs‐
rahmen der Verständnisfähigkeit der Schüler (weil eigenständige Analysen ermög‐
licht und damit souveränes Denken auf Schülerseite angestrebt wird). Aus einem 
Orientierung‐geben wird  die  Fokussierung  auf  ein  sich‐[bei  der  fachlichen Ana‐
lyse]orientieren‐können auf Schülerseite, individuelles Begreifen der Schüler tritt 
als neue Figur des Orientierungsrahmens hinzu, orientierendes Schema dazu bil‐
det die Gestaltung offener Lerngelegenheiten. Zugleich werden deutlich weniger 
Enaktierungsprobleme positiver Gegenhorizonte artikuliert.  
Den hier teilweise veränderten Orientierungsgehalten in Teilen der Gruppe Land 
steht der Modus der Tradierung insbesondere bei Cw entgegen. Die von anderen 
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Teilnehmern artikulierten Veränderungen werden als prinzipiell nicht neuartig ne‐
giert, eine praktische eigene Erprobung bleibt systematisch aus und in den Erfah‐
rungen von Kollegen werden Anschlüsse an die eigene, bewährte Praxis gesucht, 
die zur Assimilation der Schilderungen beitragen können.  
Die bei Teilen der Gruppe rekonstruierten Veränderungen setzen häufig bei der 
Refokussierung auf die Schüler bzw. das Schülerlernen an. Im Gegensatz zu GD VI 
ist an dieser Stelle jedoch ein noch weitgehend kognitivistisches Lernverständnis 
vorzufinden, anders als dies etwa zum Zeitpunkt GD IV im Fall der Gruppe Baum 
rekonstruiert werden konnte. Auch im Gegensatz zur letzten Gruppendiskussion 
(GD VI) wird innerhalb der Gruppe Land zumeist noch allgemein von Basiskonzep‐
ten gesprochen, während später einzelne Basiskonzepte konkret benannt und als 
Analysebrille im Diskurs eingesetzt werden, etwa bei der Schilderung thematischer 
Zusammenhänge (s. u.).  
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Erhebungszeitraum GD VI  
Wasser 
GD VI | Wasser | 645‐681 | 15 

 

 
 
Wie zu Beginn dieses Transkripts rekurriert die Gruppe Wasser zum Zeitpunkt GD 
VI häufig auf den „deutlichen Mehrwert“ (645f) von Basiskonzepten. Mithilfe des 
in der Fortbildung relevanten Begriffs der „Grammatik“ (646) wird deren Nutzen 
bei  der  Bearbeitung  komplexer  Fragestellungen  (648)  explizit  thematisiert.  Auf 
diese Weise wird gehofft (650), dass sich eine Progression einstellt. Darin doku‐
mentiert sich der hohe Entwurfscharakter der Darstellungen, mit zugleich selbst 
gering eingeschätzten Möglichkeiten für stabile Verhältnisse zugunsten der Lern‐
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progression sorgen zu können. Entsprechend werden diesen Entwürfen „ganz kon‐
kret“ (652) gegenläufige tatsächliche Praktiken artikuliert. Aufgrund äußerer Be‐
dingungen ist es erforderlich, die „Stoffspritze jetzt noch mit etwas höherem Druck 
[…][zu] injizieren“ (654f). Die metaphorische Erzählung bleibt gegenüber früheren 
Sitzungen persistent, worin sich die Stabilität der Überzeugungen über das Lehren 
und Lernen im Geographieunterricht dokumentiert. In diesem Rahmen spielen Ba‐
siskonzepte  wie  das  Nachhaltigkeitsviereck  „als  reine  Abbildung“  (665)  an  den 
Wänden  des  Geographielehrraums  eine  Rolle,  um  sie  „deduktiv  einschleife[n]“ 
(666f)  zu  können.  Lernen als oberflächliches und exogen  initiiertes  Einschleifen 
hilft dabei, eine Bahn vorzugeben für künftige Nutzungen von Wissen. Darin zeigt 
sich  erneut  die Orientierung nach  einem behavioristischen  Lernverständnis mit 
der dafür bedeutsamen Bahnung von Wissensbeständen.  
Auch mit Blick auf den Referenzrahmen und die Zielebene des Lernens im Geogra‐
phieunterricht bleiben die Vorstellungen der Gruppe Wasser  stabil.  Im Rahmen 
von Abituraufgaben (669) können Basiskonzepte als „Kategorien“ (669) dazu die‐
nen, „noch ein paar Punkte mehr“ (672) herauszuholen. Persistent zeigt sich darin 
die Orientierung nach einem formallogischen Erfolg des Unterrichts, gegenüber 
den  anderen  Fällen  spielt  das  eigenständige  Denken  von  Schülern  dabei  keine 
Rolle. Vielmehr soll durch eine vielfache „Wiederholung“ (681) von Basiskonzep‐
ten das Wissen um deren Beschaffenheit fest „in den Köpfen“ (680) der Schüler 
„eingemauert“  (681) werden.  Innerhalb dieses Lernprozesses treten die Schüler 
nicht als Subjekte auf, das so entstehende Wissen ist dieser Vorstellung zufolge 
statisch und besitzt einen von Anwendungszusammenhängen unabhängigen Nut‐
zen.  
 
 
GD VI | Wasser | 714‐765 | 16 
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Ob Unterricht gelingt, liegt „schon nicht nur an uns und an diesen tollen Konzep‐
ten“ (721f), sondern Lehrkräfte „sind auch stark auf die Mitarbeit der Schüler an‐
gewiesen“  (722f).  Viele  Lernende  allerdings  „wollen  nich“  (717)  oder  „können 
nich, sind vielleicht auch zu faul“ (718f). Die Gruppe zeichnet sich zum einen durch 
eine wiederholt defizitorientierte Haltung gegenüber Schülern aus. Zum anderen 
kann aus den Erzählungen eine Kluft zwischen zwei Sphären rekonstruiert werden 
(wie sie für die Gruppe Wasser auch zwischen Theorie und Praxis besteht), zwi‐
schen der Sphäre der Lehrkräfte und der Sphäre der Lernenden, wobei den Leh‐
rern kein Zugriff auf die Sphäre der Schüler möglich ist. 
In  dem oben bereits  vorweggenommenen und hier  im  Transkript  dargestellten 
Vergleich der Gruppe Wasser einer selten erfolgreichen Vermittlungen der „voll‐
ständigen Glieder der Argumentationskette“ (735) mit der Einführung von Basis‐
konzepten und der  Schilderung des positiven Gegenhorizonts der  vollständigen 
Wiedergabe bzw. des (739) erfolgreichen Abhakens durch die Schüler (758), zeigt 
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sich die weiter bestehende Auffassung der Nutzung von Basiskonzepten als sche‐
matische und starre Raster, die selbst als Stoff repetitiv zu vermitteln (bzw. einzu‐
schleifen, s. o.) sind. Bei diesem belehrenden Prozess  ist es für Lehrkräfte nicht 
möglich, die wenig leistungsfähigen bzw. ‐bereiten Schüler zu erreichen. Erfolgrei‐
ches Lernen zeigt sich in der „fantastisch[en]“ (757) Reproduktion des „eingemau‐
erten“ (s. o.) Schemas. 
Wie  sich  diesen  Vorstellungen  entsprechend  Unterricht  gestaltet  wird  von  der 
Gruppe Wasser mehrfach  dargestellt.  „Ich  bin  derjenige,  ders  ihnen  beibringt“ 
(954) und „ich lenke dabei alle immer“ (962). „Wenn ichs ihnen beigebracht hab, 
dann ham sies verstanden“ (974f). Diesem Prozess geht ein vollständiges Wissen 
der Lehrkraft über die Themen des Lehrplans voraus. Allerdings zeigt sich mit Blick 
auf dieses Wissen, und hier stellt die Gruppe Wasser zum Zeitpunkt GD VI einen 
extremen Kontrast zu allen anderen Fällen dar, weiterhin keine eigene Vorstellung 
zur (Meta‐)Systematik des Fachs, die über die Anordnung der Lehrplanthemen o‐
der die Ordnung nach idiographischen Elementen hinausginge.  
Gegenüber früheren Zeitpunkten im Fortbildungsprozess zeichnet sich die Gruppe 
in GD VI durch eine größere innere Heterogenität aus. Während sich etwa Em und 
Cw durch sehr stabile Vorstellungen auszeichnen, sind für andere Gruppenmitglie‐
der Veränderungen zu rekonstruieren. Diese beziehen sich auf eine zunehmende 
Orientierung nach einem (noch diffusen) eigenen Fachverständnis, das zu den Ver‐
suchen, aktuelle Themen im Unterricht zu integrieren, beiträgt. Allerdings werden 
diese  Versuche  begrenzt  durch  äußere  Umstände  (Organisation  Schule,  Lern‐
gruppe). 
Im Kontrast zu weiteren rekonstruierten Lernverständnissen zeigt sich die Beson‐
derheit der hier vorliegenden Vorstellungen: In der Auffassung des Lehr‐Lernpro‐
zesses als transmissiver Prozess (Gruppe Land zum Zeitpunkt GD I) empfängt der 
Schüler Wissen und ist fortan dessen Träger. Ein aktiver Lernender ko‐konstruiert 
im Unterricht im Zusammenspiel mit anderen Schülern und der Lehrkraft Wissen 
(Gruppe Baum zum Zeitpunkt GD IV; Gruppe Land zum Zeitpunkt GD VI s. u.) und 
nutzt  sowie  erweitert  es  fortan  selbstständig.  Demgegenüber  liegt  im  Fall  der 
Gruppe Wasser auch zum Zeitpunkt GD VI eine behavioristische Lernauffassung 
vor, hier erfährt der Schüler eine Wissenseintragung und funktioniert diesem Wis‐
sen entsprechend (oder eben nicht). Diese Vorstellung setzt sich auch im Kontext 
der Basiskonzepte fort, die ebenfalls als schematische Raster einzuschleifen sind. 
Eine  Orientierung  nach  diesem  Lernverständnis  korrespondiert  mit  der  in  der 
Komparation  als  zentral  rekonstruierten  Lehrer‐Schüler‐Beziehung.  Die  hier  re‐
konstruierte Fremdheit zwischen Schülern und Lehrern stellt als strukturelles Ver‐
schiedensein (rollenförmigen Wissens) eine Voraussetzung für das Lernen als Mo‐
dell dar. Die konstitutive Expertenschaft der Lehrkraft steht dem konstitutiven No‐
vizentum der Schüler gegenüber.  
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Baum 
GD VI | Baum | 170‐194 | 17 

 

 
 
Basierend  auf  der  selbst  aufgeworfenen  Frage,  ob  „Basiskonzepte  nur  was  für 
starke Schüler und starke Lehrer“ (170f) sind, wird im Kontrast zur Gruppe Wasser 
keine Defizitperspektive auf Schüler eingenommen. Zunächst zeigt sich darin eine 
Orientierung der Gruppe Baum zum Zeitpunkt GD VI an einem ko‐konstruktiven 
Lehr‐Lernprozess zwischen Schülern und Lehrern, denn nicht nur das Verstehen 
von Schülern (als bereits in GD IV rekonstruierte und auch zum GD VI zentrale Ori‐
entierung der Gruppe), sondern auch die Leistungen der Lehrkräfte können vari‐
ieren. Im Gegensatz zur Gruppe Wasser wird eine zentrale Differenz für das Gelin‐
gen von Unterricht in den Leistungen der Lehrkraft artikuliert, die unterschiedlich 
„gutes Material“ und „gute Aufgaben“ (175) hervorbringen. „Starke Lehrer“ (176) 
sind der Vorstellung entsprechend in der Lage auch weniger gute Schüler zu errei‐
chen. Diese Orientierung der Gruppe Baum ermöglicht es ihr, einen Zugriff auf die 
Sphäre der Schüler zu erlangen. Lehrkräfte, die ein „Gerüst bilden, auch für Schwä‐
chere“ (188), sind in der Lage Schüler zu fördern. „Indem ich dieses Gerüst enger 
stricke und mehr Hilfen einbaue, die ich dann auch wieder abbauen kann“ (192f), 
kann den weniger guten Schülern geholfen werden. Darin dokumentiert sich ein 
Bild einer temporären Hilfestellung. Mit der Metapher des Gerüsts wird auf eine 
vorübergehende  Unterstützung  eines  Konstruktionsprozesses  verwiesen.  Dem 
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steht als Kontrast die Gruppe Wasser gegenüber, die durch festes Einmauern ei‐
nen dauerhaften Schutz eines Wissensbestandes sichern möchte. Ziel der Gruppe 
Baum ist es demgegenüber, zugunsten der Eigenständigkeit von Schülern nur vo‐
rübergehende Hilfestellungen zu leisten.  
 
GD VI | Baum | 457‐487 | 18 

 
 
Auch im Kontext von Bewertungssituationen kann zum Zeitpunkt GD VI ein Kon‐
trast zwischen den Gruppen Wasser und Baum rekonstruiert werden. Hier dient 
eine Orientierung am „volle[n] Ergebnis, [an] hundert Prozent der Fakten“ (459) 
als negativer Gegenhorizont für die Rahmung der Zielvorstellung im Lehr‐Lernpro‐
zess. Dem steht die „Art und Weise“ (460), wie Schüler an die Gegenstände des 
Unterrichts herantreten, als positiver Horizont gegenüber.  
Die Nutzung von „Strategiewissen“ (462) in Form von Basiskonzepten durch Schü‐
ler setzt einen Unterricht voraus, der dies zuverlässig fördert und „Zutrauen“ (464) 
sowie „Vertrauen“ (470) der Schüler für ein solches Vorgehen ermöglicht, indem 
Glaubwürdigkeit geschaffen wird, eine solche Leistung zu würdigen (466). Wie bei 
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der Gruppe Wasser wird ein Vergleich zum Deutschunterricht herangezogen. Im 
Gegensatz  zur  Reproduktion  der  „vollständigen  Glieder  einer  Argumentations‐
kette“ (s. o.)  ist es für die Gruppe Baum aber gerade nicht das Ziel „alle Fakten 
heraus[zu]arbeiten“  (484),  sondern  vielmehr  „den  konzeptionellen  Gedanken“ 
(486f) zu zeigen. Daraus ist eine Orientierung an Anwendungszusammenhängen 
als Zielebene für geographisches Verständnis zu rekonstruieren. In diesem Kontext 
dienen lebensnahe Herausforderungen als Lernanlässe,  in deren selbstständiger 
Bewältigung durch die Lernenden sich erfolgreiches Lernen bemisst. Statt einer 
Lehrprodukt‐ (Gruppe Wasser bis einschließlich Zeitpunkt GD VI) liegt eine Lern‐
prozessorientierung vor. Lernen bewährt sich hier nicht im Rahmen von Klausuren 
oder Abiturprüfungen (zu einem Zeitpunkt), sondern verläuft mit offenem Ende 
als sich dynamisch entwickelnder Prozess. 
Transparenz ist ein zentrales Motiv der Gruppe Baum, die sich auf das eigene Han‐
deln zugunsten der Einsichtigkeit und dem Verstehen durch die Schüler bezieht. 
Um diese herzustellen, sind verschiedene didaktische Maßnahmen vorzunehmen, 
die potenziell durch Lehrkräfte ‐ je nach deren professioneller Kompetenz ‐ zu ver‐
wirklichen sind.  
Während zum Zeitpunkt GD VI beide Gruppen (Wasser und Baum) mit ihren arti‐
kulierten Handlungsentwürfen explizit das Lernen der Schüler anstreben und da‐
bei jeweils deren Verstehen fokussieren, markiert sich in den dabei zugrunde lie‐
genden Vorstellungen ein zentraler Kontrast. Verständnis zeigt sich bei der Gruppe 
Wasser in der inhaltsgetreuen Reproduktion methodischer Verfahren sowie fakti‐
scher Merkmale. Demgegenüber zeigt sich Verständnis  für die Gruppe Baum  in 
der  flexiblen  Anwendung  von  Analysewerkzeugen  zur  Bewältigung  komplexer 
Themen.  
 
 
Land 
GD VI | Land | 652‐693 | 19 
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Zum Ende der Fortbildungsreihe greift die Gruppe Land in den Erzählungen stark 
auf persönliche Erfahrungen zurück. Die Gruppe zeichnet sich durch eine im Ver‐
gleich zu anderen Fällen besonders intensive Erprobungstätigkeit aus. In den Er‐
zählungen zeigen sich häufige konkrete Anwendungen von Basiskonzepten bei ad 
hoc Analysen geographischer Problemfelder zur beispielhaften Arbeit mit diesem 
Ansatz. Mit dieser Veränderung geht eine Abkehr von einer nach  Inhalten bzw. 
Themen (und Orten) geordneten Systematik des Unterrichtens einher.  
Die Gruppe erfuhr eine „Art Erhellung“ (653), „so ner Art Erleuchtung“ (653f). Aus‐
gangspunkt ist die Erinnerung daran, dass es „ja schon immer so gewesen“ (654) 
ist, dass man den Schülern vermittelt hat „da gi‐ is en System dahinter des musst 
du einfach nur verstehen und dann wird dir des in Zukunft leichter falln“ (656ff). 
Während in GD I diffus von einem System hinter den Dingen gesprochen wurde, 
ist nun ein Instrument verfügbar, mit dem die Gruppe das Dahinter selbst begrei‐
fen und  fortan zunehmend anwenden kann‐ wie sich  in konkreten Analysen  je‐
weils zeigt. Mit dieser Erfahrung verändert sich die Wahrnehmung von Basiskon‐
zepten, die nun nicht mehr als etwas Zusätzliches wahrgenommen werden, auch 
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die Artikulation von Druck als Herausforderung im Unterricht wird weniger um‐
fangreich thematisiert als zum Zeitpunkt der GD I. 
Die als Erhellung bezeichnete Erkenntnis über den Nutzen des Ansatzes wird kon‐
kretisiert mit vorangegangenen Versuchen (vor dem Start der Fortbildungsreihe), 
Diercke‐Methoden praktisch zu erproben  (664f). Dabei wird berichtet, „nie den 
letzten Schritt gegangen“ (665f) zu sein und somit die Schüler nicht zur bewussten 
Reflexion des eigenen Arbeitsprozesses angeregt zu haben, was selbstkritisch als 
Versäumnis  beurteilt  wird  (684).  Diese  Auseinandersetzung  mit  dem  eigenen 
früheren Unterricht geht mit einer relativen Abwertung desselben einher, wenn‐
gleich mit dem Verweis auf die Diercke‐Methoden angedeutet wird, bereits früh 
innovativ vorgegangen zu sein. In dieser Einsicht zur zentralen Stellung von Trans‐
parenz für das Schülerlernen wird die größte Veränderung des eigenen Unterrichts 
verortet (688).  Im Vergleich zu früheren Zeitpunkten spielen nun metakognitive 
Phasen eine größere Rolle, zunehmend fließen Phasen von Reflexion, Rekapitula‐
tion und Anwendung als Orientierungsschemata  in explizite Handlungsentwürfe 
(um wiederkehrende Konzepte bewusst werden zu lassen; Orientierungsschema) 
ein, weil zunehmend eine Sensibilisierung für das Lernen der Schüler stattfindet 
(Orientierungsrahmen). Darin zeigt sich die zunehmende Bedeutung der Schüler‐
orientierung für die Gruppe Land zum Zeitpunkt GD VI. 
Dass man „aber dann […] den Schülern jetz den Schlüssel an die Hand gibt“ (692f) 
zeigt, dass eine Veränderung der im Fall von Bw (Cw in GD IV und Bw in GD I) zu 
früheren Zeitpunkten rekonstruierten deutlichen Orientierung nach Kontrolle und 
Lenkung des Lehr‐Lernprozesses erfolgt und sich eine Reorganisation der Unter‐
richtslogik zugunsten des Denkens der Schüler vollzieht. Die „Erhellung“ (653) bzw. 
„Erleuchtung“  (654)  liegt  in der Einsicht, entscheidender Weise nicht nur selbst 
über den „Schlüssel“  (693) zu einer  fachlichen Systematik zu verfügen, sondern 
dieses Werkzeug in „die Hand“ (693) der Schüler geben zu wollen.  
 
GD VI | Land | 806‐832 | 20 

 



 

311 

 
 
Die vorangestellte Passage stellt, im Sinne einer Fokussierungsmetapher, die von 
der Gruppe Land artikulierte Veränderung der Zielorientierung des Lernens im Un‐
terricht dar. Zum Zeitpunkt GD VI richtet sich nun vermehrt der Fokus auf einen 
über die Schulzeit hinausgehenden zeitlichen Horizont. Metaphorisch werden die 
mit Basiskonzepten und weiteren Instrumente geförderten Denkfertigkeiten von 
Schülern als die „eigentlichen Früchte“ (807) der eigenen Lehre artikuliert. Die zu 
früheren Zeitpunkten für die Gruppe Land (und im Fall der Gruppe Wasser auch 
noch zum Zeitpunkt GD VI) zentralen Noten sind „wichtig um den Studienplatz zu 
kriegn“ (812), an der Universität selbst „dann is Denken gefragt“ (813). Eigenstän‐
diges Denken stellt damit einen positiven Gegenhorizont dar bzw. bezieht sich das 
Orientierungsschema  auf  „Schüler  aktivieren[den]“  (794) Unterricht, wobei  der 
Orientierungsrahmen  erstmals  die  Logik  des  Schulkontextes  überschreitet  bzw. 
die  zu  früheren  Zeitpunkten  rekonstruierte  Abschlusslogik  (bei  Gruppe Wasser 
bleibt diese persistent) verlässt und die autonome (Weiter‐)Entwicklung der Schü‐
ler  anstrebt.  Entsprechend wird  erstmals  der  Terminus Abitur  durch  die  Hoch‐
schulreife (828) ersetzt und zeitlich die Perspektive „nachm Abitur“ (831) angelegt, 
wobei die erworbenen Fertigkeiten die Schüler „auf ne g‐ geographisch höhere 
Ebene“ (761f) gebracht werden sollen, damit diese die Schüler „auch in der Welt 
weiterbringen“ (831). Diese Darstellung erfolgt an dieser Stelle ohne dass weitere 
schulische  Inwertsetzungslogiken  des Wissens  und  Könnens  eine  Rolle  spielen. 
Themen und Wissen  führen entsprechend der  früheren  Logik  zum Abitur;  Kon‐
zepte und Verstehen führen zur Hochschulreife. 
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Der  zuvor  „vor  lauter  hm Baumstämmen“  (1004f)  uneinsehbare  „Wald“  (1008) 
von Informationen ist nun als Zusammenhang sichtbar und kann sogar verstanden 
werden (1008). Gegenüber GD I manifestiert sich darin deutlich die Orientierungs‐
figur  des  Verstehens  von  Schülern. Mit  der  Schüleraktivierung  und Motivation 
(1019) sowie veränderten Arbeitsformen (1015) wird zunehmend einer Schüler‐
perspektive eingenommen. Die Erfahrung von Erfolgserlebnissen (1033), dass ent‐
gegen der Erwartung (1031) bei der Erprobung neuer Methoden gute Ergebnisse 
resultierten (1031) und dass die Schüler sehen können („wir hamn des geschafft“, 
1034), trägt zu dieser Refokussierung bei.  
Insgesamt dokumentiert  sich  in  den  Erzählungen der Gruppe Land  eine  zuneh‐
mende Vergewisserung der Fachidentität bzw. eine Sicherheit eigener Fachvor‐
stellungen, die auf Einsichten in eine Systematisierung des Fachs basieren. In der 
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Folge sehen sich die Teilnehmenden erstmals selbst als Vertreter der Disziplin, de‐
ren korrekte Darstellung bzw. Repräsentation ein Motiv darstellt (Orientierungs‐
schema), auch weil der Wert des analytischen Zugriffs erkannt und auf Schüler‐
seite angestrebt wird (Orientierungsrahmen). 
Im Vergleich zu vorangegangenen Zeitpunkten dokumentieren sich in den Erzäh‐
lungen weniger  Enaktierungsprobleme,  insbesondere  von  organisationslogische 
Hürden für die Erprobung bzw. Implementation wird weniger berichtet. Auch die 
Spaltung der Gruppe  im Sinne divergenter Orientierungsrahmen verliert an Be‐
deutung, wie sich an einer zunehmend inkludierenden Diskursorganisation zeigt. 
Insgesamt spielt die Orientierung nach Lenkung und Kontrolle des Lehr‐Lernpro‐
zesses eine immer geringere Rolle. Dem gehen positive Erfahrungen während der 
Erprobungsphasen voraus, die teilweise unerwarteten Erfolge („ich hätte nie er‐
wartet“, 1031) manifestieren sich in veränderten Schilderungen des Enaktierungs‐
potenzials. Positiver Gegenhorizont ist zunehmend die eigenständige Bewältigung 
von Problemen durch die Lernenden.  
Ergänzende Transkriptausschnitte aus GD V enthalten Erzählungen von den Erpro‐
bungsphasen der Gruppe Land und signalisieren einen Erlebenszusammenhang, in 
dessen  Rahmen  eine  Modifikation  des  Orientierungsrahmens  verortet  werden 
könnte: 
„Und dann hab ich nochmal irgendwas äh so kognitiv aktivierend gemacht […], also 
nach vier Doppelstunden sagt die eine: ‚Boahr Frau X könn mer net irgendwie ma 
normalen Unterricht machen, bei Ihnen muss man muss immer so viel @denken@ 
[…] Und da hab ich mir gedacht ja. Super.“ (GD V Gruppe Land, 339‐350). Berichtet 
wird von der eigenen Erprobung von Instrumenten der Fortbildung und der darauf 
folgenden Schülerreaktion. Das Erleben von Schüleraktivierung und der Möglich‐
keit, ein potenziell lernwirksames Lernsetting anbieten zu können wird als positive 
Erfahrung eingestuft. 
„Und die sin dann auch drauf gekommen zum Beispiel ähm die haben diesen Nah‐
ostkonflikt, die hamn das rausgekriegt, was des mit diesem, mit diesem Wider‐
spruch zu tun hat […]. Und dann hamn die des sofort eingebaut in die Strukturen, 
die sie vorher hatten […]. Und am Ende von der Stunde fragt einer so m‐ im Raus‐
gehen: ‚Gibt’s des eigentlich öfter auf der Welt, dass die sich um Wasser streiten?‘ 
Un da hab ich gesagt ja da müsst man vielleicht mal gucken. Und dann hab ich se 
ähm  in der nächsten Stunde hab  ich gesagt okay, die Frage  is aufgetaucht ähm 
gucken wir halt mal  […]. Also die sind praktisch, die hamn sozusagen die @Pla‐
nung@ so en bisschen selbst übernommen. […] Also des hat sich schon bei denen 
so losgetreten als Lawine. Und die hamn dann auch immer wieder drauf zurück‐
gegriffen von dem was sie gesagt hamn. Also ich hab des jetz bei denen abgespeckt 
mit diesem Container und Beziehungsraum, weil des mit dem Konstrukt des war 
is zu schwer für die Achte find ich. Und ich denk mal wenn wir jetzt weiter machen 
[…] dann kommen die da auch selbst wieder drauf.“ (GD V Gruppe Land, 351‐388). 
Mit  dem mächtigen  Bild  einer  Lawine wird  der  von  Selbststätigkeit  und  hoher 
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intrinsischer Motivation geprägte Arbeitsprozess der Schüler dargestellt, der  im 
Kontext der Arbeit mit geographischen Raumkonzepten initiiert wurde. Die für die 
Gruppe Land rekonstruierten Veränderungen der Orientierungsrahmen im Verlauf 
der Fortbildungsreihe könnten in Beziehung stehen zu den in dieser Gruppe inten‐
siven Erprobungstätigkeiten. 
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6.1.2. Differenzierung mithilfe von zwei Ergänzungsfällen 

Zur besseren  inneren Differenzierung der  zuvor  rekonstruierten Orientierungen 
werden  nachfolgend,  ebenfalls  prozessanalytisch,  die  zentralen  Orientierungen 
der beiden Ergänzungsfälle Haus und Luft herausgearbeitet. Auf der einen Seite 
werden  so  die  Dimensionen  der  Konzeptorientierung  geschärft  und  Kontraste 
bzw. Analogien der Fälle als Vorbereitung  für die Erarbeitung der Typen  treten 
hervor. Auf der anderen Seite zeigen sich durch diese Erweiterung weitere Pro‐
zessverläufe, die etwa trotz ähnlicher Ausgangsorientierungen (GD I) unterschied‐
lichen Pfaden folgen. Insbesondere mit Blick auf die Rekonstruktion von Verlaufs‐
mustern, aber auch im Hinblick auf die angestrebte relationale Typenbildung, liegt 
hierin ein potenzieller Mehrwert. 
 
Erhebungszeitraum GD I  
Haus 
GD I | Haus | 53‐93  | 22 
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Ausgehend von einer lebensnahen Frage artikuliert Dw das Ziel für den Geogra‐
phieunterricht ein „Verständnis“ (53) schaffen zu wollen, das in „Handlungskonse‐
quenzen“ (61) auf Schülerseite „für eine bessere Welt“ (67) mündet. Dazu werden 
Probleme  im Unterricht bearbeitet und die Lehrkraft  zeigt  „Handlungsalternati‐
ven“ (62) auf. Diese Proposition wird differenziert, indem der positive Gegenhori‐
zont anhand der „Probleme im Zusammenhänge erkennen selbst“ (70f) einem be‐
schränkten Enaktierungspotenzial gegenübergestellt wird. Gegenüber den Grup‐
pen Wasser und Luft wird auch die in den Themen selbst liegende (i. d. R. fakti‐
sche) Komplexität thematisiert. Zugleich wird jedoch der geringe Erfolg bei kom‐
plexen Analysen zur Sprache gebracht. Es zeigt sich dabei die Annahme, dass die‐
ser  durch  die  schülertypische,  isolierte  Betrachtung  von  Themenbereichen  be‐
gründet ist (74f). Die Aneinanderreihung von Fachtermini (Komplexität, problem‐
lösendes Verhalten, aktives kompetenzorientiertes Verhalten, 76ff) weist auf eine 
theoretisierende Auseinandersetzung bzw. den hohen Entwurfscharakter der Äu‐
ßerungen hin, als „Herausforderung“ (80) und „schwierig“ (78) wird die tatsächli‐
che Umsetzung angenommen. Damit Schüler „vernetzte[s] Denken einfach wirk‐
lich lernen“ (82) arbeitet Am mit der Puzzle‐Metapher, wobei ein Mehr an Puzzle‐
stücken, als Wissenselemente, zu mehr „Einblicke[n]“ (85) führt. Wenngleich ein 
„Auswendiglernen“ (92) zugunsten einem Hinterfragen von Zusammenhängen auf 
expliziter Ebene abgelehnt wird (negativer und positiver Gegenhorizont) zeigt sich 
zum einen darin eine Orientierung der Gruppe Haus an zu vermittelndem fakti‐
schen Wissen und zum anderen eine durch die Lehrperson dominierte Vorstellung 
des Lehr‐Lernprozesses, wie an anderer Stelle deutlicher zutage tritt: „Und des in 
die Köpfe einzubringen […] des ist schwer“ (137f), sodass „da auch bei meinen El‐
fern da so ganz grundlegende Sachen aus der Mittelstufe nicht mitgebracht wer‐
den, ob des jetzt den spitzen Winkel den man als großen Winkel bezeichnet […]. 
Ich hab gesagt, Leute, wie weit müssen wir zurück, bis in den Mutterleib oder wo 
können wir denn mal aufbauen?“ (167‐173). Ursachen eines Nicht‐Gelingens von 
Unterricht werden implizit auf Schülerseite verortet, die Vorstellung von Wissen 
ist die eines festen Bestandes an begrifflichem (manifestem) Faktenwissen (Win‐
kelbezeichnungen), der entsprechend „mitgebracht“ (169) werden kann. Zugleich 
zeigt sich darin ein großes Unverständnis für das Nicht‐Gelingen, dessen Ursachen 
weit  zurück  „bis  in den Mutterleib“  (173)  reichen müssen.  Insgesamt  ist es der 
Gruppe Haus  kaum möglich,  ihren  Zielvorstellungen  zu  entsprechen. Mehrfach 
thematisiert  die  Gruppe  die  herausfordernde  Suche  nach Möglichkeiten, mög‐
lichst effizient inhaltlichen Anforderungen gerecht zu werden. Dazu ist u. a. „Mut“ 
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(196) erforderlich, „manche Dinge vielleicht einfach nicht zu machen“ (196f), die 
der Lehrplan vorgibt. Der Erfolg dieses Vorgehens ist dabei aber in erster Linie von 
der „Intelligenz“ (190) oder einem „super Allgemeinwissen“ (199f) der Lernenden 
abhängig und liegt dabei, im Kontrast zur Gruppe Baum, außerhalb der Lehrper‐
sonen selbst.  
 
GD I | Haus | 225‐238 | 23 

 
 
Deutlich zeigt sich in dieser Passage die in der Gruppe divergierenden Orientierun‐
gen, indem die Verantwortung für die „Grundlagen“ (226) auf Lehrerseite gesehen 
wird, und man sich „auch an die eigene Nase fassen“ (228) muss. Zugleich zeigt 
sich ein implizit angelegtes und grundlegendes geographisches Konzeptverständ‐
nis.  
 
GD I | Haus | 696‐715 | 24 
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Aufgrund  einer  persönlichen Neigung wird  die  knappe Bearbeitung  eines  Lehr‐
planthemas durch „eine Doppelseite“ (700) kritisiert. Negativer Gegenhorizont ist 
die  „unglaubliche  didaktische  Reduktion“  (704)  und  dass  dabei  „Klischees  be‐
dien[t]“  (706) werden. Demgegenüber hilft das  Lehrer‐Hintergrundwissen  (709) 
und Erleben (711), von dem die Lehrkraft „sehr viel erzählen kann“ (710), bei der 
Vermittlung eines „größere[n] Bild[es]“ (713). Auf diese Weise „merken sie sich eh 
was ich erzählt habe“ (715). Darin zeigt sich eine zwischen Aufklärung und Trans‐
mission durch die Lehrkraft als Experte liegende Vorstellung zur Lehrerrolle im Ge‐
ographieunterricht. Schüler empfangen zunächst dieses Wissen rezeptiv,  jedoch 
mit der impliziten Perspektive, dieses aktiv in der Folge nutzen zu können. In der 
Heterogenität  ihrer Orientierungsrahmen über das Lehren und Lernen weist die 
Gruppe große Ähnlichkeit mit der Gruppe Land auf, gerahmt von den kontrastie‐
renden Fällen Baum auf der einen und die Gruppen Wasser und die nachfolgend 
besprochene Gruppe Luft auf der anderen Seite. 
 
Luft 
GD I | Luft | 9‐20 | 25 

 
 
Vergleichbar mit der Gruppe Wasser  zum Zeitpunkt GD I elaboriert die Gruppe 
Luft vor Beginn der Fortbildungsreihe die propositionale Eingangsfrage nach dem 
Umgang mit vielfältig komplexen Themen unter der Problematik eines Zuviels an 
Themen im Lehrplan als zentrale Referenz für das Unterrichten im Geographieun‐
terricht. Vielfalt als negativer Gegenhorizont wird zugunsten einer positiven Ord‐
nung und Überschaubarkeit durch vertauschte Reihungen und Zusammenfassung 
von Themen des  Lehrplans einer  Jahrgangsstufe erreicht. Komplexität  spielt  als 
Merkmal der Themen selbst oder als Lerngelegenheit wie bei der Gruppe Baum, 
die an dieser Stelle den Kontrast zur Gruppe Luft bildet, keine Rolle. Deutlich tritt 
hier die im Gesprächsverlauf häufig dokumentierte und ausschließliche Orientie‐
rung der Gruppe an der Bearbeitung von Lehrplanthemen im Unterricht zutage. 
Entsprechend wird  auch diese distanzierte Betrachtung der  Schuljahresplanung 
durch Aw von Cm und Bw als „zu abstrakt“ (19) abgelehnt, worin sich die Orien‐
tierung an einer Reproduktion formaler Vorgaben zeigt. 
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GD I | Luft | 158‐171 | 26 

 
 
Gegenstände  des  Geographieunterrichts  sind  der  Gruppe  zufolge  Raumaus‐
schnitte,  die  der  Lehrplan  vorgibt  und  die  in  Lehrwerken  bearbeitet  werden. 
Wenngleich  ein  eigenständiger  Vergleich  durch  die  Schüler  (160)  auf  expliziter 
Ebene angestrebt wird, erfolgt deren Bearbeitung „im Endeffekt“ (ebd.) in Form 
einer Wiederholung  des  Vorgehens  im  Rahmen  neuer  Raumbeispiele.  Nur  die 
„Eins zu Eins“ (163)‐Bearbeitung, d. h. die schematisch durch die Lehrkraft geord‐
nete Abarbeitung der Raummerkmale, verhindert, dass die eigenständige Schüler‐
analyse „mir den Raum zu stark  [zerstört]“  (165). Das Sprechen von „mein[em] 
Monsum“ (169) impliziert darüber hinaus die Selbstverortung der Lehrkraft auf‐
seiten fachwissenschaftlicher Erkenntnisse, die  im Unterricht wiederholend und 
transmissiv den Schülern übermittelt werden. Es zeigt sich darin eine Orientierung 
der Gruppe Luft, die analog zur Gruppe Wasser,  Schüler als passive Empfänger 
einer  Belehrung,  die  Lehrkraft  hingegen  als modellhaft  agierende  Lenker  eines 
Lehr‐Lern‐Prozesses annimmt. Geographisches Verständnis ist dieser Orientierung 
entsprechend eine schematische Reproduktion einer Analyse, deren Angemessen‐
heit sich darüber hinaus nach dem Erfolg einer vollständigen Reproduktion eines 
scheinbar fest definierten Wissens bemisst. 
 
GD I | Luft | 309‐317 | 27 
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Die Elaboration der „Vielfalt oder was ma wegstreichen kann“ (310) validiert die 
zuvor artikulierte Orientierung gegenüber einer negativ wahrgenommenen Kom‐
plexität, verstanden als nicht greif‐ und bewältigbarer Umfang von Themen. Die 
durch Dm vorgetragene Begründung einer Unterrichtspraxis orientiert sich dabei 
nicht am Lernen der Schüler, sondern an einer affirmativen Erfüllung von antizi‐
pierten Schülerbedürfnissen. Ein Unterricht, der sich daran orientiert, was Kinder 
„so unendlich [mögen]“ (313) verspricht harmonisch zu verlaufen. Es zeigt sich ne‐
ben der nachfolgend rekonstruierten Orientierung der Gruppe Luft nach einer Ab‐
schlusslogik, in Verbindung mit der zuvor erarbeiteten Lehrplanorientierung, eine 
Orientierung nach einem reibungslosen Ablauf des Unterrichts, der jedoch über 
den gesamten Diskurs hinweg keinen Bezug zum eigentlichen Lernen der Schüler 
herstellt, wie es etwa in der Gruppe Baum geschieht. 
 
GD I | Luft | 462‐468 | 28 

 
 
Eine angemessene Interpretation von Lehrplanvorgaben für die Umsetzung im Un‐
terricht  setzt  der Überzeugung der Gruppe  Luft  zufolge  „einiges  an  Erfahrung“ 
(465) voraus. Auf diese Weise kann entschieden werden, wie „intensiv“ (466) vor‐
gegebene  Lehrplanthemen  zu  „behandeln“  (467)  sind,  „damit  die  Schüler  or‐
dentlich fürs Abitur vorbereitet sind“ (467f). Die routinierte Nutzung des Lehrplans 
bildet für die Gruppe Luft neben dem Fachwissen der Lehrperson die zentrale Res‐
source bei der Gestaltung von Unterricht. Mithilfe dieser Routine kann sicherge‐
stellt werden, das zentrale Ziel des Geographieunterrichts zu erreichen: das Abi‐
tur. Analog zur Gruppe Wasser zeigt sich darin eine formale Abschlusslogik als Ori‐
entierungsrahmen für die explizite Zieldefinition des eigenen Unterrichtens. 
 
Erhebungszeitraum GD IV 
Haus 
GD IV | Haus | 365‐399 | 29 
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Wie in den meisten Fällen ist für die Gruppe Haus zum Zeitpunkt GD IV das eigene 
Verständnis für die verschiedenen Basiskonzepte‐Ansätze eine nur noch geringe 
Herausforderung. Vermehrt setzt die Gruppe, ähnlich wie der Fall Land zum Zeit‐
punkt GD IV, Basiskonzepte bei konkreten Sachanalysen in der Gruppendiskussion 
ein, um den Nutzen des Ansatzes zu verdeutlichen. Zugleich ist die Gruppe Haus 
auf der Suche nach Möglichkeiten zur tatsächlichen Umsetzung im Unterricht. Hier 
setzt  die Gruppe  im  vorliegenden  Transkript  bei  den  Fragestellungen  an.  „Eine 
große Frage“ (366) zur Initiierung von Arbeits‐ und Lernprozessen ist jedoch eine 
„gewisse  Frage von Mut, da  jetzt  einfach auch mal  loszulassen“  (368f). Mut  ist 
schon zum Zeitpunkt GD I entscheidend, wenn es um die Durchsetzung eigener 
Ziele ging. In diesem Fall geht es darum, „die Zügel“ (371) teilweise aus der Hand 
zu geben und auf die „Dynamik“ (376) der Fragestellung zu vertrauen (374). Ver‐
mehrt tritt die Vorstellung von aktiv am Lernprozess beteiligten Schülern zutage, 
indem diese „mehr mit ins Boot“ (381f) genommen werden sollen und ihre „Mo‐
tivation“ (387) eine Rolle spielt. Allerdings zeigt sich ein noch zu geringes Zutrauen 
in das Engagement der Schüler. Ohne eine „kleinschrittige“ (398) „Vorarbeit“ (397) 
mithilfe von „Teilfragen“ (385) sind demzufolge nur kurze Schülerantworten zu er‐
warten, nicht aber, dass verstanden wird, „was alles in dieser großen Frage drin 
steckt“ (399). Schlussendlich ist es damit nach wie vor die Lehrkraft, die über das 
eigentliche Wissen verfügt, das es zu vermitteln gilt. An anderer Stelle wird die 
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ohne Basiskonzepte erfolgende Arbeit mit dem Modell der nordamerikanischen 
Stadt  (997)  und  dessen  hohe  Informationsdichte  reflektiert.  „Wenn  mans  an‐
schaut, was soll ich denen da noch beibringen?“ (1020), wird dabei gefragt. In die‐
sem Kontext wird der Nutzen der Basiskonzepte Struktur, Funktion und Prozess 
hervorgehoben. Die Lehrkraft kann damit „diese Struktur geben [und] es damit 
beibringen“ (1024). Darin zeigt sich eine weiterhin bestehende Skepsis gegenüber 
einer zu großen Schülerselbstständigkeit bzw. die Vorstellung von einer den Lern‐
prozess steuernden Lehrperson.  
 
GD IV | Haus | 439‐457 | 30 

 
 
Entsprechend diskutiert die Gruppe Haus, dass mithilfe von Hefteinträgen (438) 
eine Qualitätssicherung der Lernergebnisse erfolgen kann, während es einem „in 
der Luft […] hängen lassen“ (439ff) gleichkäme, „wenn mans den Schülern ganz 
und gar an die Hand“ (444f) geben würde. Zeitverluste, wenig zielfokussiertes Ar‐
beiten und uneinheitliche Lerntempi als negative Gegenhorizonte und Folgen ei‐
nes zu schülerorientierten Unterrichts stehen der Sicherung eines Ergebnisses ge‐
genüber. Durch die Lehrkraft werden so „alle etwa auf eine Stufe“ (455f) gehoben. 
Es zeigt sich darin eine weiterhin bestehende Vermittlungslogik, individuelle Lern‐
prozesse von Schülern spielen keine Rolle. 
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GD IV | Haus | 779‐791 | 31 

 
 
Die gegenüber anderen (eher homogenen) Gruppen wie Baum, Wasser und Luft 
zum Zeitpunkt GD IV eher heterogene Gruppe Haus (ähnlich wie Land), bleibt ins‐
gesamt relativ stabil in ihren Orientierungen im Vergleich zum Zeitpunkt GD I. Wei‐
terhin findet die Auseinandersetzung mit Komplexität als Merkmal der geographi‐
schen Themen o.ä. keine Rolle. Bemerkenswert ist die in der Gruppe bestehende 
Unsicherheit mit Blick auf den Referenzrahmen für das Lehren und Lernen. Ähnlich 
wie im nachfolgend betrachteten Fall der Gruppe Luft, bezieht sich eine wesentli‐
che Weiterentwicklung der Orientierungen der Gruppe Haus auf eine eher lang‐
fristige Perspektive, die auch die Logik der Lernenden integriert. Durch Wiederho‐
lung und Übung von „Reflexionsphasen“ (784) wird die Nutzung von Basiskonzep‐
ten „für die Schüler“ (785) „auch irgendwann immer klarer“ (786). Darüber hinaus 
werden auch die Lehrkräfte selbst als Lernende thematisiert, worin etwa ein Kon‐
trast  zur Gruppe Wasser  besteht,  die  in der  Lehrkraft  ein modellhaftes Vorbild 
sieht.  
 
Luft 
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Weitgehend unverändert gegenüber dem Zeitpunkt GD I ist die Orientierung der 
Gruppe Luft zum Zeitpunkt GD IV an einer effizienten Bewältigung herausfordern‐
der  beruflicher  Aufgaben.  Formale  Vorgaben  wie  die  Pflicht  zur  Notengebung 
(287) bilden weiterhin die  implizite Referenz  für das Lehren und Lernen. Damit 
nicht „der Alltag […] mich dann auffrisst […] lass ich eher die Finger davon“ (288f), 
neue und umfassende Unterrichtsmodelle einzusetzen. Demgegenüber sind fer‐
tige und „kleine Module“ (289) praktikable Veränderungen, die leicht durchdrun‐
gen werden können.  
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Auf  der  anderen  Seite  sind  deutliche  Veränderungen  der  Orientierungen  und 
Überzeugungen zu den Gegenständen und Zielvorstellungen für das Lernen im Ge‐
ographieunterricht festzustellen. Mit dem Bezug auf reflektierte lebenspraktische 
Entscheidungen  und Handlungen  („Urlaubsentscheidungen“,  1252)  und  die  Be‐
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strebung eines „Nachdenken[s]“ (1259) auf Schülerseite werden veränderte posi‐
tive Gegenhorizonte artikuliert. Mit „ernsthaft[en] Fragen“ (1263) statt einer als 
negativer Gegenhorizont zum Ausdruck gebrachten „Blindheit“ (1265) bzw. „Nai‐
vität“  (1253) wird eine konkrete Vorstellung zur Erreichung dieses Ziels präsen‐
tiert, die auf eine veränderte Orientierung zur Rolle der Lernenden verweist. Ge‐
genstände des Unterrichts sind vermehrt lebensnahe Fragestellungen. Die Weiter‐
entwicklung des Denkens der Lernenden (1276f) sowie anwendbares (1283) und 
langfristig „über die Schule einfach hinaus“ (1285f) verfügbares Wissen sind zu‐
nehmend implizite Zielebenen für das Unterrichten ‐ wenngleich die Systematik 
für die Auswahl der Fragestellung nach wie vor einer lehrplangerechten Wahl von 
Raumausschnitten entspricht. Bemerkenswert ist in diesem Kontext die erstmals 
erfolgte  Übernahme  der  Schülerperspektive,  deren  Denken  und  Entwicklung 
selbst eine Rolle spielt. Zugleich bleiben aber in diesem Lernprozess die Lehrper‐
sonen zentral, die Schülern diese Fähigkeiten „beibringen können“ (1278). Dabei 
spielt  die  Frage nach unterstützenden Materialien  (127)  eine  große Rolle.  Kon‐
krete Fragen sollen die Schüler zunächst „noch mehr lenken“ (129), um sie mit der 
Zeit dazu zu befähigen, „genauer [zu] analysieren“ (134). Damit wird erstmals eine 
langfristige Perspektive auf die Entwicklung des Lernens im Unterricht eingenom‐
men, die zudem als „ein gemeinsamer Weg“ (134) mit den Schülern bezeichnet 
wird. Diesen Orientierungen konkurrieren noch mit den zuvor skizzierten, beste‐
henden Vorstellungen etwa zur Rolle der Lehrkraft oder den leitenden formalen 
Vorgaben. Allerdings wird dies teilweise reflektiert, wenn antizipiert wird, dass mit 
den  explizit  angestrebten  Zielen  auch  der  Anspruch  einhergeht,  den  Schülern 
„eine größere Freiheit an möglichen Antworten“ (1451f) einzugestehen und „Klar‐
heit“ (1442) statt durch Engführung des Lehr‐Lernprozesses mithilfe von Basiskon‐
zepten zu suchen. Dazu fehlen der Gruppe Luft zum Zeitpunkt GD IV noch konkrete 
Perspektiven für eine tatsächliche Umsetzung. 
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Erhebungszeitraum GD VI  
Haus 
GD VI | Haus | 875‐914 | 34 

 

 

 
 
Explizit behandelt wird im vorliegenden Transkriptausschnitt zum Zeitpunkt GD VI 
durch  die  Gruppe Haus  ein  subjektives  Fazit  zum  eigenen  Lerngewinn  bei  Ab‐
schluss der Fortbildungsreihe. Die Erzählung über ein „anderes Verständnis vom 
Fach Geographie“  (877) berichtet von einer  individuellen Reflexion über das ei‐
gene Fachverständnis und über die Art Unterricht zu „strukturieren“ (880). Rele‐
vant sind sowohl die strukturierende Funktion von Basiskonzepten für die Lehr‐
kräfte wie für die Lernenden, wo sie „zum tieferen Verständnis“ (884f) führen sol‐
len. Zentrale Aufgabe ist es für die Lehrkraft, dies im Unterricht nun anzuwenden. 
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Dass  dabei  Unterschiede  des  Erfolgs  je  nach  Klasse  bestehen,  bedeutet  in  der 
Folge, dass „man dann dran bleibt“ (890). Darin zeigt sich die von der Gruppe Haus 
zum Zeitpunkt GD IV erstmals eingenommene und hier fortgesetzte Orientierung 
am Lernen der Schüler, wobei  in erster  Linie das Durchhaltevermögen und Ge‐
schick der Lehrkraft über das Gelingen von Unterricht bestimmt. In interaktiv sehr 
dichter und univoker Weise artikuliert die Gruppe zum Zeitpunkt GD VI die Bedeu‐
tung der tiefgreifenden Implementation des Ansatzes, sodass Schüler im Endeffekt 
selbstständig Lösungswege unter Einsatz der Basiskonzepte einschlagen. Geogra‐
phisches Verständnis zeigt sich demzufolge in einer selbstständigen Anwendung 
fachlicher Modelle (906). An anderer Stelle treten die für die Gruppe Haus zum 
Zeitpunkt GD VI zentralen Themen Kumulativität und Multiplikation im Kollegium 
zutage. Basiskonzepte als „zartes Pflänzlein“ (515) werden gepflanzt (517) und von 
verschiedenen Kollegen versorgt (518), mit dem Ziel, dass Schüler „diese Vorstel‐
lung auch im Kopf haben“ (526). Auf der einen Seite zeigt sich darin eine Vorstel‐
lung vom Lehren und Lernen als zwar von außen initiierter und unterstützter aber 
schlussendlich  intern  verlaufender  Prozess.  Gegenüber  der  Darstellung  der 
Gruppe zum Zeitpunkt GD I, wo nach Wegen gesucht wurde, Wissen in die Köpfe 
hineinzubringen,  oder  gegenüber  der  Vorstellung  der Gruppe Wasser  zum Ein‐
mauern von Wissen in den Schülerköpfen, kann hier nur für äußerlich gute Bedin‐
gungen des individuell‐konstruktiven Lernprozesses der Schüler gesorgt werden. 
Auf der anderen Seite zeigt sich in diesem Abschnitt eine Orientierung an Koope‐
ration im Lehrerkollegium. Entscheidend für das Gelingen von Unterricht  ist das 
Vermögen der Lehrkräfte, adäquate Schulstrukturen für die kumulative Entwick‐
lung von Schülervorstellungen zu schaffen. Es zeigt sich eine in der Gruppe zuneh‐
mende Orientierung  an  autonomer  Entwicklung  sowohl  auf  Lehrerseite  (Bedin‐
gungen für erfolgreiches Lernen  im Geographieunterricht) als auch auf Schüler‐
seite (sukzessive Entwicklung eigener Vorstellungen). 
 
Luft 
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Während sich die Gruppen Haus und Luft zum Zeitpunkt GD I noch wesentlich in 
ihren Orientierungsrahmen unterschieden, haben  sie  sich  zum Zeitpunkt GD VI 
weitgehend angeglichen. Bemerkenswert  ist  die bei Gruppe  Luft  deutliche Per‐
spektivverschiebung der Zielorientierung, die nicht mehr auf den Schul‐ und Be‐
wertungskontext im Unterricht allein reduziert, sondern auch auf die Bewährung 
in der „Welt“ (841) gerichtet ist. Vergleichbar mit der Gruppe Haus in der GD IV 
wird das eigene Lernen der Lehrkräfte thematisiert, indem der Lerneffekt über die 
neuntätige Fortbildungsreihe hinweg reflektiert und ein vergleichbarer Lernpro‐
zess  auf  Schülerseite  implizit  angenommen wird. Hervorgehoben wird  „ein Ge‐
rüst“ (846) durch Basiskonzepte, die so „einem eigentlich den Zugang zu Proble‐
men  […] erleichtern können und  systematisieren helfen können“  (847ff). Dabei 
wird  dem  negativen Gegenhorizont  der  schülereigenen  „Monodimensionalität“ 
(851) der Weltbetrachtung, „nur aus ihrer Perspektive“ (855) heraus, entgegenge‐
wirkt.  Implizit  relevant  ist  jedoch nicht das Defizit auf Schülerseite, sondern die 
Orientierung daran, als Lehrkraft dafür sorgen zu wollen, dies „geschult und struk‐
turiert auf[zu]brechen“ (858f). Diesem Orientierungsschema geht eine Orientie‐
rung an der Lehrerrolle als Aufklärer und Bereiter von strukturierten Lerngelegen‐
heiten voraus. An anderer Stelle wird die Zielvorstellung für das Lernen konkreti‐
siert, indem Schüler einen „ernsthaften Standpunkt entwickeln“ (799) und „nicht 
nur das gelernte Wissen dann hinschreiben, sondern das gelernte Wissen anders 
[…] strukturieren“ (811f) können sollen. Zunächst dominierte eine Orientierung an 
formalen Vorgaben, die als Abschlusslogik bezeichnet werden kann (GD I). In der 
Folge können verstärkt Orientierungen an einem effizienten Ablauf bzw. nach ei‐
ner Vermittlungslogik (GD IV) rekonstruiert werden. Nun orientieren sich die Lehr‐
kräfte zunehmend an einer Logik der Befähigung von Schülern.  
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In diesem Transformationsprozess der Orientierungen entstehen zugleich Diver‐
genzen. Während als Operationalisierung von Basiskonzepten  in diagnostischen 
Situationen von Bm vorgeschlagen wird, eine vorgegebene „Reihe von so Grund‐
begriffen“  (995f)  von  Schülern beschriften und  verbinden  zu  lassen, wird diese 
Umsetzung in der Gruppe nicht geteilt, wie der oppositionelle Diskursverlauf an‐
zeigt. Einschränkung und Vorgaben (1002) sind Bm zufolge erforderlich, ein offe‐
nes Vorgehen ist nicht möglich, weil manche Schüler „die Hälfte nicht mitbekom‐
men“ (1004) haben und andere „irgendwo einen sehr individuellen Schwerpunkt“ 
(1008) legen würden. Es zeigt sich darin eine Defizitorientierung auf das Schüler‐
denken sowie eine Orientierung an statischen Wissenselementen, wobei individu‐
elle Schwerpunkte zugunsten einer umfassenden Reproduktion entsprechend der 
Vorgaben abzulehnen sind. Dw und Cw teilen diesen Orientierungsrahmen nicht, 
was sich auf expliziter Ebene in unterschiedlichen Auffassungen zur Diagnostik im 
Geographieunterricht zeigt. Bm verbleibt in seiner Rahmung und sieht die Funk‐



 

330 

tion von Diagnostik anhand eines Lernproduktes als Bestrafung (1016) für mangel‐
hafte  Aufmerksamkeit  oder  Leistungsbereitschaft  („die  nich  gelernt  haben“, 
1017). Demgegenüber stellt Dw einen Lernprozess als Gegenstand der Diagnostik 
ins Zentrum. Sie gebt den Vorteil hervor, der mit dem Wissen darüber einhergeht, 
wer „die letzten zwei Stunden nur die Hälfte mitgekriegt“ (1012f) hat. Univok mit 
Cw  artikuliert  sie  die  damit  einhergehende Möglichkeit,  „Rückmeldung  an  dich 
selbst“  (1021)  zu generieren. Bms Rolle als Vermittler bzw. belehrender Lenker 
entsprechend, erfolgt auch Diagnostik als unidirektional‐hierarchische Kommuni‐
kation, während Dw und Cw auf multidirektional‐kooperative Weise Diagnostik als 
beidseitigen Informationskanal auffassen. Es zeigt sich hier ein an Aufklärung bzw. 
Kooperation orientiertes Verständnis der Lehrerrolle. Nicht‐Gelingen von Unter‐
richt liegt Bm zufolge außerhalb, nach Cw und Dw potenziell innerhalb der Lehr‐
person. 
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6.1.3. Zwischenergebnis der Komparativen Analyse:  
Ebenen der Konzeptorientierung 

Die komparativen Analysen und Interpretationen des Materials entlang der Erhe‐
bungsphasen  ermöglichen  die  Rekonstruktion  von  Lehrerorientierungen.  Diese 
beziehen sich auf die vorhandenen (und sich ggf. verändernden) Haltungen als Ge‐
ographielehrer und insbesondere auf den Gegenstand der Fortbildungsreihe. Auf 
diese Orientierungen sind die zwischen den Fällen variierenden Bearbeitungen der 
von den Lehrkräften im Diskurs weitgehend selbst gewählten Themen zurückzu‐
führen. Diese habituellen Muster gehen den im Diskurs artikulierten Positionen als 
modus operandi voraus. Damit geben sie vor, wie jeweils spezifisch über die von 
den Lehrkräften als bedeutsam erachteten Facetten der Fortbildung bzw. Praxiser‐
probungen  und  den  entsprechenden  Geographieunterricht  gesprochen  wird. 
Übergeordnete Basisorientierung ist dem Forschungsinteresse der Studie entspre‐
chend die Vorstellung über einen konzeptorientierten Geographieunterricht.  In‐
nerhalb dieser übergeordneten Fragestellung haben sich aus dem Material heraus 
die  im  Folgenden besprochenen  fünf  Ebenen der  Konzeptorientierung  ergeben 
(Ebenen I‐V), die durch neun Unterthemen (und dabei jeweils bestehende Orien‐
tierungsrahmen) konkretisiert werden (Unterthemen 1‐9), die gemeinsam die Ori‐
entierungsmuster für einen an Basiskonzepten orientierten Geographieunterricht 
ergeben.  
Im Folgenden werden diese Ebenen bzw. Unterthemen als zentrale Facetten der 
Konzeptorientierung charakterisiert und mithilfe dabei prägender, kontrastieren‐
der Orientierungsrahmen konkretisiert. Es hat sich gezeigt, dass sich auf jeder der 
fünf Ebenen zwei kontrastierende Orientierungsrahmen gegenüberstehen. Jedes 
der neun Unterthemen wurde vor dem Hintergrund von vier unterschiedlichen 
Orientierungsrahmen bearbeitet. Es handelt sich damit um die ersten beiden Er‐
gebnisaspekte der vorliegenden Studie: Welche Unterthemen bzw. Fragestellun‐
gen der pädagogisch‐didaktischen Tätigkeit sind für Lehrer bei der Nutzung von 
geographischen Basiskonzepten bzw. beim Sprechen über diesen Ansatz bedeut‐
sam? Welchen  unterschiedlichen  impliziten  Perspektiven  folgen  Lehrkräfte  bei 
diesen Auseinandersetzungen? Oder anders gesprochen: Was macht einen an Ba‐
siskonzepten  orientierten  Geographieunterricht  aus  und  welche  Ebenen  der 
Lehrerorientierungen bilden den Rahmen für einen an Basiskonzepten ausgerich‐
teten Geographieunterricht. 
Es findet bei der nachfolgenden Darstellung ein exemplarischer Rückgriff auf zuvor 
bearbeitete  Transkriptsequenzen  statt. Die  folgenden Ausführungen  sind damit 
eine wesentliche Vorbereitung  für die anschließende Typenbildung  (Kap. 7),  in‐
dem dort zugunsten einer Transferier‐ bzw. Generalisierbarkeit Bündel von Orien‐
tierungsmustern zu Typen der Konzeptorientierung verdichtet werden.  
 
   



 

332 

Ebene I 
Lehr‐Lern‐Verständnis 
In der Reflexion über den eigenen Geographieunterricht im Allgemeinen und über 
die Chancen bzw. Grenzen des Unterrichtens mit geographischen Basiskonzepten 
werden zentralerweise Vorstellungen darüber artikuliert, wie Lehren und Lernen 
im Unterricht erfolgt und wie beide Prozesse miteinander verbunden sind. Auch 
wird  durch  die  Rekonstruktion  deutlich,  wie  jeweils  unterschiedliche  Schwer‐
punkte auf das Lehren oder das Lernen gelegt werden. Wie bei der theoretischen 
Auseinandersetzung mit den geographischen Basiskonzepten gezeigt wurde (Kap. 
2.1), berührt dieser didaktische Ansatz eine ganze Reihe allgemeindidaktischer‐ 
bzw. pädagogischer Annahmen über Unterricht (u. a. Kap. 2.1.4). Entsprechend ist 
auch  für diesen geographiedidaktischen Ansatz die  in dieser und der  folgenden 
Ebene (Ebene II: Rollenzuschreibungen im Geographieunterricht) eingenommene 
teilweise überfachliche Perspektive mit einzubeziehen.  

 

Kontraste in den subjektiven Theorien zum Lehren und Lernen 
1) Einerseits liegen transmissive Vorstellungen zum Lehr‐Lern‐Prozess vor. 

Im  Unterricht  wird  demzufolge  bestehendes  Wissen  auf  die  Schüler 
übertragen. Begrifflich zeigt sich diese subjektive Theorie  im „Beibrin‐
gen“ (Transkript 29 | GD IV | Haus),  im Versuch Wissen „in die Köpfe 
einzubringen“  (Transkript 22 | GD  I | Haus) aber auch  in  zugespitzter 
Form beim Sprechen von der „Stoffspritze“ (Transkript 9 | GD IV | Was‐
ser) bzw. dem „Einmauern“ (Transkript 15 | GD VI | Wasser) von Wissen 
in den Schülerköpfen. Interne kognitionspsychologisch verstandene Ver‐
arbeitungsprozesse  oder  eigene  (konstruktive)  Verstehensleistungen 
von Lernenden sind dabei nicht von Bedeutung, umso mehr aber eine 
klare Darstellung durch die vermittelnde Lehrkraft. 

2) Andererseits orientieren sich Lehrkräfte an der Überzeugung zum Leh‐
ren und Lernen als eine Verzahnung aus Instruktion und Konstruktion. 
Lernen geschieht also im Zusammenspiel aus Darstellungen von Gegen‐
ständen sowie Hilfestellungen in Form von Lerngelegenheiten durch die 
Lehrkraft und den Prozessen der Wissenskonstruktion auf Schülerseite. 
Instruktion durch Lehrkräfte will etwa ein „Gerüst“ (Transkript 35| GD 
VI | Luft) schaffen, um Schülern Verstehen zu ermöglich bzw. dazu an‐
zuregen, selbst ein „Gespür“ (Transkript 13 | GD IV | Baum) zu entwi‐
ckeln für die entsprechenden Zusammenhänge. Ko‐Konstruktion bedeu‐
tet, dass auch die Vorstellung eines zu entwickelnden Verständnisses auf 
Lehrerseite eine Rolle  spielt.  „Mir persönlich  […] helfen son paar Mo‐
delle zu strukturieren, und die helfen Unterricht vorzubereiten und die 
helfen vielleicht den Schülern zum tieferen Verständnis“ (Transkript 34 
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| GD VI | Haus). Lernen erfolgt im Rahmen der gemeinsamen Auseinan‐
dersetzung von Lehrern und Schülern mit geographischen Gegenstän‐
den im Unterricht. 
 

Unterthema 1. Lehren und Lernen als…115 
‐ 1a) Lehren und Lernen erfolgt als transmissive Belehrung. Entsprechend 

der behavioristischen Vorstellung des Lernens am Modell wird Wissen 
durch  die  Lehrkraft  von  außen  auf  den  Lernenden  übertragen  bzw. 
durch „Einschleifen“  (Transkript 15 | GD VI | Wasser)  in die  lernende 
Person eingetragen.  

‐ 1b) Lehren und Lernen erfolgt als Weitergabe von Wissen durch einen 
Experten. Instruktionale Vermittlung durch die Lehrkraft schafft Wissen 
auf  Schülerseite.  „Diese  Struktur  geben  [und]  es  damit  beibringen“ 
(Transkript 29 | GD IV | Haus) ist Aufgabe der Lehrkraft. Verstehenspro‐
zesse werden weitgehend ausgeblendet, zentral ist die Systematik der 
Vermittlung. 

‐ 2a) Lehren und Lernen erfolgt durch Wissenserwerb und –anwendung 
und  durch  Lehrerdarstellungen  zu  konkreten  Sachverhalten  werden 
Schülerlernprozesse angeschoben.  „Wenn man das  immer wieder  an‐
bringt“ (Transkript 33 | GD IV | Luft) lernen Schüler „ernsthafte Fragen“ 
(ebd.) zu stellen und es wird „Naivität […], Blindheit“ (ebd.) sowie „Mo‐
nodimensionalität“ (Transkript 35 | GD VI | Luft) der Schülerperspektive 
zugunsten einer  Systematisierung  des  Schülerwissens  „aufgebrochen“ 
(ebd.). 

‐ 2b) Lehren und Lernen erfolgt als Ko‐Konstruktion, d. h. als gemeinsame 
Entwicklung von Wissen durch die Auseinandersetzung von Schülern mit 
der Unterstützung  von  Lehrkräften. Wesentlich  ist  dabei  das  Schüler‐
denken.  Lernen  erfolgt,  wenn  „in  den  Schülern  ein  Gespür  entsteht“ 
(Transkript 13 | GD IV | Baum). Lehrkräfte bieten als Unterstützung vo‐
rübergehend ein gedankliches „Gerüst“ (Transkript 17 | GD VI | Baum) 
an. 

 

 

 

 

                                                            
115 Diese kontrastierenden subjektiven Theorien werden ihrerseits differenziert um jeweils zwei spezifi‐
schere Orientierungsmuster im Kontext der Unterthemen.  
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Ebene II 
Rollenzuschreibungen im Geographieunterricht 
Eng mit den zuvor besprochenen Orientierungen zum Lehren und Lernen verbun‐
den  sind  die  Überzeugungen  über  die  Rollenbilder  im  Geographieunterricht. 
Wechselseitig bedingen sich die Vorstellungen über die Rollen von Lehrern und 
Schülern im Unterricht und das bei Lehrkräften vorhandene Lernverständnis. Ver‐
mittelt wird zwischen beiden Ebenen über die im Geographieunterricht stattfin‐
dende Kommunikation und den bei Lehrkräften dazu bestehenden impliziten Ori‐
entierungen. Auch hier zeigt sich, dass diese Überzeugungsbereiche auch außer‐
halb des Kontexts geographischer Basiskonzepte bedeutsam sein könnten. 

 

Kontraste in den Orientierungen zur Lehrer‐Schüler‐Kommunikation 
1) Vorstellungen  zur  Lehrer‐Schüler‐Interaktion  im  Geographieunterricht 

basieren auf der impliziten Annahme unidirektional‐hierarchischer Kom‐
munikation. Ausgehend von der Lehrkraft als rollenförmig machtvollerer 
Träger  von Wissen  und Vertreter  der Organisation  Schule,  erfolgt  die 
Kommunikation in Richtung der Schüler. „Ich bin derjenige, ders ihnen 
beinbringt […]. Ich lenke dabei alle immer“ (Transkript 16 | GD VI | Was‐
ser). Schüler nehmen eine reagierende Rolle ein, Lehrkräfte agieren. Wie 
es sich  in der Ebene  I sowie  in den nachfolgenden Ebenen zeigt  (u. a. 
Ebene V und die Sphären zentraler Differenz)  ist ein strukturelles Ver‐
schiedensein zwischen den Schülern und den Lehrern konstitutiv für ein 
Bündel von Orientierungsrahmen. Ein struktureller Wissens‐ und Auto‐
ritätsüberschuss auf Lehrerseite steht in Verbindung mit Annahmen zur 
Kommunikation oder zum Lernverständnis. 

2) Bei anderen Fällen zeigt sich die implizite Annahme multidirektional‐ko‐
operativer Kommunikationsstrukturen. Dabei findet eine wechselseitige 
Interaktion statt. „Die Schüler waren voll dabei, weil es eine Frage war, 
die aus den Schülern kam und die hamn dann auch alleine dann zum Teil 
recherchiert“ (Transkript 8 | GD I | Land). Fragen und Impulse können 
auch von Schülerseite kommen, der Lernprozess ist prinzipiell offen. Mit 
dieser Offenheit geht die Vorstellung über den Wert von Schüleräuße‐
rungen einher. „Wo jede Arbeit eigentlich eines eigenen Gutachtens be‐
darf, weil jede Arbeit so individuell ist“ (Transkript 12 | GD IV | Baum). 
Kooperative Kommunikation schließt ein als Lehrkraft Schülerleistungen 
gut zu achten aber auch als „Rückmeldung an mich selbst“ (Transkript 
36 | GD VI | Luft) zu nutzen. 
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Unterthema 2. Lehrerrolle im Geographieunterricht  
‐ 1a) Es bestehen Überzeugungen, wonach Lehrkräfte als  (be‐)lehrende 

Lenker als modellhaftes (Wissens‐) Vorbild im Unterricht handeln. Über 
die wiederholte Darstellung fester Schemata wird Wissen „eingeschlif‐
fen“ bzw. in den Schülerköpfen „eingemauert“ (Transkript 15 | GD VI | 
Wasser). „Wenn ichs ihnen beigebracht hab, dann haben sies verstan‐
den“ (Transkript 16 | GD VI | Wasser). Auf der Grundlage des eigenen 
Wissens  (s. Unterthema 8  in  Ebene V)  und mithilfe  der  „Stoffspritze“ 
(Transkript 9 | GD IV | Wasser) werden Themen und Räume „praktisch 
[als] ne Wiederholung […] Eins zu Eins immer hintereinander wieder im 
Unterricht“ (Transkript 26 | GD I | Luft) bearbeitet. 

‐ 1b) Der Vorstellung von Lehrkräften als fachliche Experten entsprechend 
vermitteln diese fachlich strukturiertes Wissen. Mit diesem Wissen be‐
fähigen sie Schüler dazu, die im Kontext Schule bestehenden inhaltlichen 
Anforderungen zu bewältigen. „Mein Hintergrundwissen, das ich habe, 
das ich ihnen auch einfach sehr viel erzählen kann über die verschiede‐
nen Räume, was ich da erlebt habe, was ich vielleicht gelesen habe, was 
ich erfahren habe […], das ich ihnen ein größeres Bild zeigen kann“ (Tran‐
skript 24 | GD I | Haus). Dominant ist dieser Vorstellung zufolge die Lehr‐
person als Trägerin strukturierten Wissens. 

‐ 2a) In der Überzeugung von Lehrkräften als aufklärende Personen bieten 
diese  den  Schülern  klare  Darstellungen  im  Kontext  herausfordernder 
Themen an. Mithilfe dieser Einsicht sind demzufolge Schüler für den Um‐
gang mit komplexen Zusammenhängen befähigt. Zur Einübung schafft 
die  Lehrkraft  Anwendungsgelegenheiten.  Dem  geht  die  Überzeugung 
voraus,  den  Schülern  in  einer  komplexen Welt  einen  gangbaren Weg 
aufzeigen zu müssen, da „wir ja sehr häufig mit Stammtischen […] auf‐
räumen müssen und hinterfragen müssen“ (Transkript 5 | GD I | Baum). 
Es soll also „bitte nicht auswendig“ (Transkript 22 | GD I | Haus) gelernt 
werden, vielmehr liegt im „Hinterfragen“ (ebd.) ein Ziel dieses Handelns. 

‐ 2b) Mit der Überzeugung über ein ko‐konstruktives Lernen korrespon‐
diert die Vorstellung von Lehrkräften als kooperierende Lernpartner ei‐
nes weitgehend schülerorientierten Lernprozesses. Lehrkräfte ermögli‐
chen dazu passende Lerngelegenheiten für Schüler. Damit verbunden ist 
die Orientierung daran, „des geographische Denken [der Schüler] auf ne 
andere Stufe [zu] bringen“ (Transkript 14 | GD IV | Land) und ihnen „den 
Zugang  zu Problemen  […]  erleichtern  […]  und  systematisieren“  (Tran‐
skript 35 | GD VI | Luft) zu wollen. 
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Unterthema 3. Schülerrolle im Geographieunterricht  
‐ 1a) Dem (be‐)lehrenden Lehrer als Modell steht implizit ein die „Stoff‐

spritze“ erhaltender Schüler gegenüber (Transkript 9 | GD IV | Wasser). 
Als Objekt der Belehrung wird der Stoff unter die Haut eingetragen, Wis‐
sen oberflächlich „eingeschleift“ (Transkript 15 | GD VI | Wasser). Dieser 
Vorstellung zufolge sind Schüler passive Objekte der Belehrung. Eigen‐
ständige Untersuchungen durch Schüler werden als nicht produktiv an‐
genommen, „weil das zerstört mir den Raum zu stark“ (Transkript 26 | 
GD I | Luft), auch haben Schüler einen problematischen „sehr individu‐
ellen Schwerpunkt“  (Transkript 36 | GD VI Wasser). Entsprechend der 
unidirektional‐hierarchischen  Kommunikation  werden  im  Rahmen 
schriftlicher Tests „diejenigen bestraf[t], die entweder nicht aufgepasst 
haben, oder die nich gelernt haben“ (Transkript 36 | GD VI | Luft). Darin 
angelegt ist eine im Kontext der Ebene V erneut aufgegriffene Defizito‐
rientierung gegenüber Schülern. 

‐ 1b) Die Vorstellung von Schülern als Empfänger einer strukturierten Wis‐
sensvermittlung geht  zwar ebenfalls von eher passiven Schülern aus, als 
Lernende sind sie  jedoch zumindest  im Rahmen   der  Informationsauf‐
nahme  aktiv  beteiligt  (gegenüber  dem  Einschleifen  als  rein  exogener 
Prozess). „Vor allem das Meiste, das merken sie sich eh, was ich erzählt 
habe“ (Transkript 24 | GD I | Haus). Darin impliziert sind Ansätze schü‐
lereigener Verarbeitungsprozesse. 

‐ 2a) Die  im Unterricht gebotenen Darstellungen von Zusammenhängen 
und entsprechende Übertragungen auf andere Kontexte ermöglichen es 
Schülern, aufgefasst als aktive Nutzer des Wissens, selbstständig Wissen 
zu strukturieren, zu erwerben und aktiv anzuwenden. „Da Schüler ja erst 
aufm Entwicklungsweg sind,  ihr Denken weiter  zu entwickeln und  […] 
des uns klar ist, wie wirs ihnen beibringen können, dann glaub ich is es 
schon eine Weiterentwicklung, eine Hilfestellung, dass sie sich im Leben 
zurecht finden können“ (Transkript 33 | GD IV | Luft). Korrespondierend 
mit der Lehr‐Lernvorstellung von  Instruktion und Konstruktion, erfolgt 
dieser Überzeugung zufolge ein eigenständiger und internaler Entwick‐
lungsprozess von Schülern, der äußerlich angeregt und teilweise gesteu‐
ert wird. 

‐ 2b) Auch der Vorstellung von einem ko‐konstruierenden Lehrer steht ein 
entsprechendes Schülerbild gegenüber, das Lernende als gemeinsamen 
Akteur der Wissensentwicklung  im Geographieunterricht  impliziert. Es 
bestehen Vorstellungen darüber, was aus einer Schülerlogik heraus na‐
heliegende Untersuchungen darstellen. „Kein Schüler würde auf die Idee 
kommen bei der Beantwortung der übergeordneten Frage en Diagramm 
zu zeichnen“ (Transkript 14 | GD IV | Land). Dies wird nicht bewertet, 
vielmehr werden mit anknüpfenden Vorstellungen über die kognitiven 
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Prozesse bei Lernenden adäquate Lerngelegenheiten vorbereitet. „Weil 
ich glaub man  traut den Schülern, man mutet den Schülern mehr zu“ 
(Transkript 21 | GD VI | Land). Dieser Vorstellung zufolge nehmen die 
Lernenden eine aktive und teilweise selbstbestimmte Rolle im Lernpro‐
zess ein. 

 

Ebene III  
Lernanlässe des Geographieunterrichts 
Die Auseinandersetzung mit Basiskonzepten hat die Teilnehmenden intensiv dazu 
angeregt, über Lernanlässe  im Geographieunterricht zu sprechen. Auf expliziter 
Ebene werden diese in Lehrplanthemen, (idiographischen) Räumen, (nomotheti‐
schen) Gesetzmäßigkeiten,  in  aktuellen Themen,  geographischen Arbeitsweisen 
und Methodenschulungen, geographischen Schlüsselphänomenen, persönlich in‐
teressierenden Themen, herausfordernden Fragestellungen und metakognitiven 
Strategien gesehen. Auf impliziter Ebene zeigen sich in den Diskursen unterschied‐
liche Vorstellungen davon, welche Funktionen Gegenstände des Unterrichts erfül‐
len. Diese Überzeugungen stehen damit in Verbindung mit den in Ebene IV thema‐
tisierten Vorstellungen zu den Zielebenen im Geographieunterricht. Wesentliche 
Kontraste  ergeben  sich  in  diesem  Kontext  im  Sprechen  über  Komplexität  (Un‐
terthema 4). Diese steht implizit auf divergierende Weise in Verbindung mit den 
Lernanlässen  bzw.  Gegenständen  im  Geographieunterricht  ‐  als  störendes  Ele‐
ment wie als zentraler Ausgangspunkt des Lernens.  

 

Kontraste in den Orientierungen zu den Lernanlässen  
1) Mit einer starken Ausrichtung am Lehrplan und an der Reproduktion for‐

maler Vorgaben (s. Ebene IV zu den Zielebenen von Unterricht und das 
Unterthema zu den Referenzrahmen für das Lehren und Lernen im Ge‐
ographieunterricht)  in Beziehung steht die an Bewältigung und Erledi‐
gung orientierte Perspektive auf die Gegenstände des Geographieunter‐
richts. Weniger als die Reflexion von deren Lernpotential stehen Fragen 
nach der alltäglichen Handhabbarkeit im Mittelpunkt. Dieser heterono‐
men Orientierung entspricht  der Versuch, Anforderungen  zu entspre‐
chen. Eine Folge dieser Orientierung ist die bedeutsame Wahrnehmung 
von  Druck.  Zugleich  erfolgt  auch Unterrichten  im  Kontext  von Druck. 
„Merkmale  von  Entwicklungsländern  […]  können wir  ihnen  aufs  Aug‘ 
drücken“ (Transkript 8 | GD I | Land). Die Orientierung an der Bewälti‐
gung  der  (als  formal  erwartet  wahrgenommenen)  Unterrichtsgegen‐
stände steht in Verbindung mit Vorstellungen zur unidirektional‐hierar‐
chischen Kommunikation. 
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2) Dem stehen auf Autonomie ausgerichtete Orientierungen gegenüber. In 
dem Versuch, eigenständig über den Nutzen von Lernanlässen zu reflek‐
tieren und davon ausgehend Entscheidungen für den Unterricht treffen 
zu können, zeigt sich, dass Gegenstände des Unterrichts erlebt werden 
und  vor  dem  Hintergrund  ihres  Lernpotentials  thematisiert  werden. 
„Wir können viel mit Bildern arbeiten in der Geographie […] und dann 
komm ich auf vier, fünf Merkmale und dann ist es aber auch schon so 
ein Augenöffner“ (Transkript 8 | GD I | Land). Angesprochen sind damit 
ebenfalls Merkmale von Entwicklungsländern, die jedoch dieser Vorstel‐
lung entsprechend nicht heteronom vorgegeben und zu erledigen sind, 
sondern  als Augen öffnender  Lernanlass  in einem alternativen Unter‐
richtssetting  diskutiert  werden.  Es  zeigt  sich  darin  eine  Orientierung 
nach dem Lerngehalt von Unterrichtsgegenständen. Lehrkräfte suchen 
vor diesem Hintergrund nach Wegen, wie deren Potential im Unterricht 
ausgeschöpft werden kann.  

 

Unterthema 4. Verständnis von Komplexität und wie mit ihr umgegangen werden 
soll  

‐ 1a) Eine Orientierung an der Reduzierung von Komplexität durch eine 
Verminderung der Thementiefe und –breite geht mit einer Überzeugung 
über Komplexität als ein Zuviel an Themen einher, die nicht zu bewälti‐
gend ist. Komplex  ist  in erster Linie der „Wahnsinn des Alltags“ (Tran‐
skript 6 | GD I | Land) bzw. „dieses alltägliche Chaos“ (Transkript 8 | GD 
I | Land) mit den entsprechenden antinomischen Herausforderungen, 
die  jedoch keinen Bezug zur  in den Gegenständen des Unterrichts  lie‐
genden  Komplexität  aufweisen.  In  einem  auf  Bewältigung  der  Unter‐
richtsgegenstände  ausgerichteten  Unterrichtsalltag  stellt  Komplexität 
implizit ein hinderliches Element dar. „Ich denk wenn der nächste Lehr‐
plan,  Buchreihe wieder  kommt  […]  ist  das  schon  ein  bisschen  ausge‐
dünnt von der Komplexität“ (Transkript 7 | GD I | Land). Die Reduktion 
von Menge und Tiefe ist vor diesem Hintergrund eine hilfreiche Strate‐
gie. „Thema Vielfalt oder was man wegstreichen kann“ (Transkript 27 | 
GD I | Luft). 

‐ 1b)  Die Orientierung  an  der  Vermeidung  von  Komplexität  korrespon‐
diert mit der Wahrnehmung einer überfordernden inhaltlichen Vernet‐
zung innerhalb der Unterrichtsthemen. Vor dem Hintergrund zu bewäl‐
tigender Themenanforderungen hat es  sich der  subjektiven Erfahrung 
nach auch gezeigt, „find ich, dass die Komplexität komplexer ist, als es 
eigentlich sein sollte“ (Transkript 7 | GD I | Land). Komplexität bezieht 
sich dabei auf die im Thema liegende Dichte an Informationen. Im Ein‐
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klang mit der Orientierung an abzuarbeitenden Unterrichtsgegenstän‐
den werden komplexe Themen zwar von der Lehrkraft bearbeitet, „aber 
ich weiß im Hinterkopf, das brauchen wir ja eigentlich nicht“ (ebd.). Dies 
rekurriert darüber hinaus auf die  in Ebene  IV bearbeiteten  (in diesem 
Fall konkurrierenden) Zielvorstellungen für den Geographieunterricht. 

‐ 2a) Die Vorstellung von Komplexität als Merkmal geographischer The‐
men geht zunächst mit der Orientierung an der Bewältigung von Kom‐
plexität einher. Die Überwindung vernetzter Zusammenhänge wird vor 
diesem Hintergrund etwa  in der Erarbeitung ausgeglichener Lösungen 
gesucht. Oft sind „die Themenbereiche alle sehr isoliert“ (Transkript 22 
| GD I | Haus).  Im vorliegenden Orientierungsrahmen wird daher ver‐
sucht,  diese Aspekte  „am Ende wieder  zusammenzubringen  zu dieser 
Komplexität zu diesem problemlösenden Verhalten“ (ebd.). Im Sinne der 
Bestrebung nach Harmonie  ist es ein Ziel, komplexe Probleme  in eine 
Lösung zu überführen. Offenheit und Unabgeschlossenheit stellen vor 
diesem Hintergrund unerwünschte Zustände dar. In aufklärender Weise 
wird  „den  Schülern  einfach  erst  einmal  zu  verstehen  [ge]geben,  des 
hängt alles zusammen“ (Transkript 7 | GD I | Land). Ziel ist die Förderung 
eines komplexen Verständnisses auf Schülerseite, die vor dem Hinter‐
grund der Überzeugung in die Bemühung um die Auflösung von Unüber‐
schaubarkeit durch eine hier aktive Lehrkraft erfolgt. 

‐ 2b) Die Überzeugung von der Komplexität als Lerngelegenheit im Geo‐
graphieunterricht wird fortgesetzt in dem Versuch, einen offenen aber 
systematischen  Zugang  zu  komplexen  Gegenständen  zu  finden.  „Und 
auf einmal gibt’s nen, seh‘ ich nen Zusammenhang, den es vorher natür‐
lich gegeben hat, aber den ich vor lauter Baumstämmen nicht gesehen 
hab‐ und jetzt seh‘ ich den Wald und ich versteh was ist Wald. Und ich 
glaub des, nichts motiviert mehr, als wenn die Schüler für sich erkennen, 
ah ich kann des damit bewältigen“ (Transkript 21 | GD VI | Land). Es zeigt 
sich  die  implizite  Vorstellung  von  zunächst  beobachterunabhängigen 
komplexen Zusammenhängen. Durch geographische Instrumente, z. B. 
Basiskonzepte,  können  diese  im  Sinne  einer  beobachterabhängigen 
Sinnkonstruktion  systematisiert  werden  und  so  Verständnis  für  kom‐
plexe Sachverhalte generieren. Dabei kommt es auf eine durch Schüler 
erfolgende selbstständige Bewältigung an. Vor diesem Hintergrund  ist 
Komplexität „gewinnbringend, […] auch als Chance“ (Transkript 4 | GD I 
| Baum) und Lerngelegenheit zu verstehen. 
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Ebene IV 
Zielvorstellungen für das Lernen im Geographieunterricht 
Für die Reflexion über Geographieunterricht und mögliche Veränderungen in ei‐
nem  kompetenzorientierten  und  auf  Basiskonzepte  ausgerichteten  Lehren  und 
Lernen spielen individuelle Zielvorstellungen eine Rolle. Mehrfach wird implizit Be‐
zug darauf genommen, worin die subjektiv verorteten Ziele für das Lernen im Ge‐
ographieunterricht liegen. Grundlegenderweise besteht zwischen den Lehrkräften 
dabei ein Kontrast in den Vorstellungen über die Ausrichtung von Geographieun‐
terricht. Dieser  korrespondiert  etwa mit den  zuvor bearbeiteten Gegenständen 
des Geographieunterrichts und den Vorstellungen zum Lehren und Lernen. Weiter 
ausdifferenziert werden die subjektiven Überzeugungen zu den Vorstellungen dar‐
über, welcher Natur geographisches Verständnis ist und worin es sich zeigt, d. h. 
durch welche mentalen Operationen oder in welchen Schülerfähigkeiten sich die‐
ses  Verständnis  zeigen  kann  (Unterthema  5).  Die  Ausrichtung  des  Unterrichts 
greift implizit auf individuelle Überzeugungen darüber zurück, worin die zentrale 
Referenz für das Unterrichten der Geographie liegt (Unterthema 6) und welchen 
Zielen damit implizit entsprochen werden soll (Unterthema 7). Im Sinne des kon‐
junktiven Wissens sind dabei nicht explizit verbalisierbare und intendierte Zielvor‐
stellungen,  sondern  dem  zugrunde  liegende  „Weil‐Motive“  gemeint.  D.  h.  auf‐
grund welcher  subjektiven  Annahme  über  die  Ziele  des  eigenen  Unterrichtens 
werden die jeweils  intentionalen Schritte der Unterrichtsgestaltung geplant und 
(explizit) begründet. 
 
Kontraste in den Orientierungen für die Ausrichtung des Geographieunterrichts   

1) Eine  Ausrichtung  des Geographieunterrichts  an  fachlich‐thematischen 
Unterrichtsgegenständen entspricht einer Inhaltsorientierung von Geo‐
graphieunterricht.  Bedeutsamer  als  damit  angeregte  Lernprozesse  ist 
die Frage danach, welche (ggf. vorgeschriebenen) Themen zu bearbeiten 
und durch Lehrkräfte darzustellen sind. Implizite Ausrichtung erfährt da‐
mit der Unterricht auf die Lehrprodukte als Ergebnisse eines erfolgrei‐
chen  Geographieunterrichts.  Im  Sinne  eines  transmissiven  Lehr‐Lern‐
Verständnisses wird Wissen  als manifester  Stoff  von Referenzrahmen 
vorgegeben, durch Lehrkräfte übertragen bzw. vermittelt und das „müs‐
sen die  dann  am Abitur  irgendwo abliefern“  (Transkript  11  | GD  IV  | 
Wasser). Entscheidend wird damit die Frage nach der Unterrichtsgestal‐
tung, „dass es dann doch irgendwo zielführend ne Ergebnis raus kommt, 
und dass se nicht in ner völligen Beliebigkeit ausufert“ (siehe Transkript 
11 | GD IV | Wasser mit Verweis auf Transkriptauszug der Gruppe zum 
Zeitpunkt GD V | 105ff). Wie differenziert im Bereich des Unterthemas 
7 zu den Ziel‐Orientierungen betrachtet wird, endet der Lehr‐Lern‐Pro‐
zess bei dieser Übergabe des Stoffwissens „am Abitur“ (ebd.) als Ergeb‐
nis (d. h. Produkt) des Lehrens. 
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2) Eine  fachlich‐konzeptionelle  Ausrichtung  des  Geographieunterrichts 
geht einher mit einer Orientierung an fachspezifischen Denkstrategien. 
Indem auf expliziter Ebene die Entwicklung eines geographischen Ver‐
stehens als Leitmotiv bearbeitet wird, zeigt sich darin eine implizite Ori‐
entierung an den Lernprozessen der Schüler. „Das muss halt von Anfang 
an passieren […] bis die halt […] alleine in der Lage sind, hier Konzepte 
hinter den Inhalten zu erkennen“ (Transkript 13 | GD IV | Baum). Statt 
auf den Lehr‐ oder Lernprodukten liegt der implizite Fokus auf dem Den‐
ken der Schüler, das es langfristig zu entwickeln gilt. „Wenn in den Schü‐
lern ein Gespür“  (ebd.)  für geographische Sachverhalte entsteht, wird 
dies entsprechend als Erfolg angenommen.  

 
Unterthema 5. Vorstellungen geographischen Verständnisses und worin es sich 
zeigt  

‐ 1a) Die Überzeugung, geographisches Verständnis gehe einher mit ei‐
nem umfangreichen Wissen um die  Fakten des  Fachs,  korrespondiert 
mit der Vorstellung, dass sich dieses Wissen in der inhaltsgetreuen Re‐
produktion dieser Informationen zeigt. „Die haben das dann abgearbei‐
tet  […], wo  ich gesagt hab,  fantastisch, die haben das wirklich einfach 
abgehakt, und damit kriegt man mehr Punkte, ganz einfach“ (Transkript 
16  | GD  I  | Wasser). Das Befolgen und Abhaken  fester  Schemata  gilt 
demzufolge  als  Ausdruck  erfolgreichen  Verständnisses.  Zu  diesem 
Zweck  ist die Kenntnis  spezifischer Einzelfakten erforderlich.  „Ein Elft‐
klässler  muss  wissen,  dass  der  Rhein  eben  im  Westen  Deutschlands 
fließt, nicht im Osten“ (Transkript 1 | GD I Wasser). 

‐ 1b) Die Auffassung, dass geographisches Verständnis in der Kenntnis von 
geographischen Arbeitsweisen und  fachlichen Erklärungsmodellen be‐
steht, geht die Vorstellung von Verständnis als strukturgetreue Repro‐
duktion  von  Erklärungen,  Modellen  und  Methoden  voraus.  Zwar  in 
wechselnden Kontexten, aber auf statische Weise werden diese ange‐
wendet,  um  Gegenstände  des  Unterrichts  strukturiert  bearbeiten  zu 
können.  Um  ein  Verständnis  zu  fördern,  das  dieser  Vorstellung  ent‐
spricht, wird ein unterrichtlicher Fokus u. a. auf den Erwerb methodi‐
scher Fertigkeiten gelegt. „Ich hab gesagt des wird solang gemacht, bis 
es  der  letzte  geschnallt  hat  und wie  gesagt,  ich  hab  Kartenkunde  ge‐
macht“ (im Anschluss an das Transkript 8 | GD I | Land).  

‐ 2a) Geographische Methoden variabel nutzen und damit fachliche Infor‐
mationen verknüpfend bearbeiten zu können, entspricht einer Vorstel‐
lung geographischen Verständnisses als bewährte und  transferierbare 
fachlich‐gedankliche Muster. Bedeutsamer Ausdruck dieser Kompetenz 
ist die Fähigkeit, Darstellungen zu hinterfragen und selbst Zusammen‐
hänge herstellen zu können. „Also was ich merk […] was mir wichtig ist, 
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ist  das‐  eben  dieses  Grundkritische,  sei  es,  dass  man  auf  die  Quelle 
schaut, oder in Hinblick auf vernetztes Denken, dass ich auch das heran‐
ziehe, was in der Unterrichtsreihe vorher ist, dass […] nicht alles so ge‐
reiht ist“ (Transkript 5 | GD I | Baum). 

‐ 2b) Die Vorstellung, geographisches Verständnis zeige sich in der flexib‐
len Anwendung von Analysewerkzeugen der Geographie in unbekann‐
ten und komplexen Themen bzw. Problemlagen, korrespondiert mit der 
Überzeugung, dass Verständnis als metakognitive Strategie und als hin‐
ter den faktischen Zusammenhängen liegende logische Struktur aufzu‐
fassen ist. „Das im Idealfall über den Geographieunterricht hinaus viel‐
leicht bei den Schülern ein bisschen hängen bleibt, also das nicht nur im 
Erdkunde vernetzt Denken, sondern generell verschiedene Perspektiven 
einnehmen können, Verknüpfungen herstellen“  (Transkript 5 | GD  I | 
Baum). Konzeptionelle geographische Operationen der Vernetzung und 
Vielperspektivität sind Ausdruck eines solchen Verständnisses. „Warum 
pflanzt Dubai ne Palme ins Meer?“ […] Wenn die Schüler diese offene 
Frage beantworten, wenden sie geographische Denkensmuster an, […] 
müssen den Raum […] analysieren. […] ‚Zeichne ein Säulendiagramm, in‐
dem du die Daten aus der Tabelle verarbeitest‘‐ des ist jetzt mit Sicher‐
heit kein Aufgabenniveau wo man geographisches Denken anregt, son‐
dern des is ne einfache Übertragung“ (Transkript 14 | GD IV | Land). Vor 
diesem Hintergrund werden Lernanlässe evaluiert, reproduzierende o‐
der schematische Schülertätigkeiten werden dieser Vorstellung zufolge 
abgelehnt. 

 
Unterthema 6. Referenzrahmen für das Lehren und Lernen im Unterricht 

‐ 1a) Im Einklang mit der Vorstellung von hierarchischen (Kommunikati‐
ons‐)Strukturen  findet  eine Orientierung  an  external‐formalen  Vorga‐
ben statt. Die Überzeugung, dass diese als Referenzrahmen zu reprodu‐
zieren sind, geht der  (ausschließlichen) Ausrichtung von Unterricht an 
den Anforderungen des Lehrplans und an formalen Abschlussprüfungen 
voraus. „Das Grundwissen, das ausgewiesen ist im Lehrplan, das ist so 
allgemein gehalten, dass […] jedes Fachkollegium einer Schule sich neu 
definieren muss, welches ist jetzt tatsächlich der Überblick über die To‐
pographie? […] Wäre besser wenn’s ein bisschen spezifiziert wäre. […] 
Dann hätte man wenigstens was Konkretes und […] eine gewisse Einheit‐
lichkeit“ (Transkript 2 | GD I | Wasser). Korrespondierend mit der Orien‐
tierung an der Bewältigung und Erledigung von Gegenständen des Geo‐
graphieunterrichts,  kann  in diesem Orientierungsrahmen keine eigen‐
ständige Definition  von  Themen  (und damit  Lernanlässen)  des Unter‐
richts  erfolgen.  Der  vor  diesem  Hintergrund  geäußerte Wunsch  nach 
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konkreteren Vorgaben steht in deutlichem Kontrast zu der bei anderen 
Lehrkräften vorhandenen Haltung gegenüber Lehrplänen. 

‐ 1b) Dieser Orientierung an mehreren relevanten Referenzen für das Leh‐
ren und Lernen im Geographieunterricht entspricht es, implizit von ei‐
nem  konkurrierenden  Verhältnis  zwischen  Lehrplanvorgaben,  Schul‐
buchangeboten  und  tagespolitisch  relevanten  Themen  auszugehen. 
Ausdruck  dieser Überzeugung  ist  ein  Konflikt  zwischen  den  zeitlichen 
Möglichkeiten im Unterricht, Ansprüchen der Vertiefung, Maßnahmen 
zur Engführung des Unterrichts und Versuchen zur Herstellung eines ho‐
mogenen Lehrprodukts  (Wissen der Schüler). „Wenn man’s den Schü‐
lern ganz und gar an die Hand gibt. Ich mein wir wissen ja alle wie sie 
arbeiten  […]. Sobald man nicht kleinschrittig eingreift, dann zieht  sich 
manches hin. […] Und dann muss ich aber doch zum Schluss wieder alle 
etwa auf eine Stufe heben um das Ergebnis zu sichern“ (Transkript 30 | 
GD IV | Haus). Im Sinne der strukturierten Vermittlung von Wissen (Un‐
terthema  2)  und  dem  indifferenten  Umgang  mit  Komplexität  (Un‐
terthema 4) setzt sich diese antinomische Anforderungsstruktur und un‐
sichere  Bezugnahme  auf  Referenzrahmungen  in  den  subjektiven  Per‐
spektiven zu den Zielen von Geographieunterricht fort. 

‐ 2a) Die Orientierung an persönlich wahrgenommener Relevanz von Un‐
terrichtsgegenständen  trägt  zu  einem  pragmatischen  Bezug  auf  Lehr‐
planvorgaben und Schulbuchangeboten bei. „Und man versucht trotz‐
dem irgendwie die Verbindung zu kriegen […] also mir persönlich ist im‐
mer ganz wichtig, dass da auch die Schüler sehen, okay warum machen 
wir das eine und warum machen wir das andere danach“ (Transkript 3 | 
GD I | Baum). Im Gegensatz zur Reproduktion der Vorgaben ist dieser 
Überzeugung zufolge zum einen das Schülerdenken selbst eine Referenz 
für das Lehren und Lernen und zum anderen wird ausgehend von der 
individuellen Bedeutungszuweisung eine pragmatische Haltung gegen‐
über den formalen Referenzen eingenommen. „Und so ein paar Kleinig‐
keiten so Pille Palle dabei rauslassen“ (Transkript 14 | GD VI | Land). 

‐ 2b) Die Überzeugung vom Schülerdenken als zentraler Referenzrahmen 
für das Lehren und Lernen nimmt eine über die Schulzeit und den Geo‐
graphieunterricht  reichende  Perspektive  ein.  Vor  diesem Hintergrund 
werden wichtige Vorgaben zwar gesehen, aber  flexibel ausgelegt; der 
kompetente Umgang von Schülern mit lebensnahen Problemen ist Aus‐
druck dieser orientierenden Referenz. „Die eigentlichen Früchte“ (Tran‐
skript 20 | GD VI | Land) des Unterrichts zeigen sich entsprechend nach 
und außerhalb der Schulzeit, „dann ist Denken gefragt, […] eine Verhal‐
tensänderung“ (ebd.). „Es heißt ja auch Hochschulreife. Dass die Fertig‐
keiten  haben nach’m Abitur,  die  sie  auch  in  der Welt weiterbringen“ 
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(Transkript 20 | GD VI | Land). Es zeigt sich darin, wie immanent ange‐
nommen wird, über die Themen und Wissen formalen Anforderungen 
wie dem Abitur zu genügen, mit der Entwicklung geographischen Den‐
kens und Verstehens jedoch darüber hinaus zur Hochschulreife beitra‐
gen zu können. 

 
Unterthema 7. Ziel‐Orientierung für den Geographieunterricht 

‐ 1a) Das durch Lehrplanerfüllung u.ä. zu erreichende Ziel des erfolgrei‐
chen Abschneidens von Schülern in Abschlussprüfungen, wie dem Abi‐
tur,  folgt  einer  Abschlusslogik  in  den  impliziten  Überzeugungen  von 
Lehrkräften. Dieser Orientierungsrahmen ist formalistisch geprägt, eine 
zertifizierende Logik von Schule und Unterricht ist ein wesentlicher Be‐
standteil. „Diese doch ganz elementaren Kompetenzen, die jeder Abitu‐
rient ‐ich glaube da sind wir uns sicher bei Längen‐ und Breitengraden‐ 
können muss“ (Transkript 1 | GD I | Wasser). Lernende Schüler stellen 
dieser  Logik  zufolge  ‐  und  korrespondierend mit  zuvor  behandelnden 
Orientierungsmustern ‐ Vorstufen des Abiturienten dar, und erbringen 
mit dem Bestehen des Abiturs die erste (oder wesentliche) eigenstän‐
dige Leistung (verstanden als das „Abliefern“ (s. o.) des von Lehrkräften 
„eingeschliffenen“ (s. o.) Wissens), auf dessen Gelingen die Arbeit der 
Lehrkräfte gerichtet ist. Daneben besteht in Anbetracht eines „wahnsin‐
nigen“ (s. o.) und „chaotischen“ (s. o.) Alltags eine organisationsbezo‐
gene Orientierung für den Unterricht an einem reibungslosen Ablauf. Es 
heißt „Thema Topographie, das macht man nimmer. […] Aber das mö‐
gen [die Schüler] so gern. […] Und ich sag, ich machs trotzdem“ (Tran‐
skript 27 | GD I | Luft). Eine Abweichung von konventionellen Annahmen 
erfolgt  entsprechend nicht  über  die  Reflexion  eines  Lerngehalts,  son‐
dern vor dem Hintergrund einer affirmativen Erfüllung von Schülerbe‐
dürfnissen zugunsten eines konfliktfreien Unterrichts. 

‐ 1b) Im Sinne einer impliziten Vermittlungslogik (dies korrespondiert z. B. 
mit der Orientierung zur Rolle der Lehrkraft als strukturiert vermitteln‐
der Experte) als  zentrale Zielvorstellung  für den Geographieunterricht 
wird ein effizienter Ablauf angestrebt. In dieser Rahmung wird versucht, 
bestehende  inhaltliche  (und auch organisatorische) Anforderungen zu 
bewältigen. Zu neuen Impulsen, als in Konflikt mit der effizienten Bewäl‐
tigung stehender Zusatz, wird beispielsweise gefragt, „wo krieg ich denn 
die Noten her? Da kommt schon wieder der Alltag, der mich auffrisst, 
also lass ich eher die Finger davon. Also so kleine Module, die ich jetzt 
halt fertig verstanden, schnell einsetzen kann“ (Transkript 32 | GD IV | 
Luft) werden demzufolge gesucht, die der impliziten Vermittlungslogik 
entsprechen. 
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‐ 2a) Implizites Ziel ist die Befähigung von Schülern. Dieser Logik entspre‐
chend wird  angestrebt,  eine  faktische  (Wissen)  und methodische  (Ar‐
beitsweisen, Denkstrategien s. o.) Sicherheit im Umgang mit geographi‐
schen Themen auf Schülerseite zu fördern. Es stellt sich vor diesem Hin‐
tergrund die Frage, „was muss man als Grundlage vorher legen, damit 
die Schüler im Prinzip […] die Realität dann verstehen?“ (Transkript 4 | 
GD I | Baum). Dies impliziert im Sinne der Orientierung an einem Lehren 
und Lernen und an einem Wechselspiel aus  Instruktion und Konstruk‐
tion,  eine  von  Lehrkräften  aktiv  bereitete  Grundlage,  die  jedoch  von 
Schülern ebenfalls aktiv nutzbar gemacht werden soll. Explizites Ziel ist 
es dabei, die Schüler zur eigenständigen Auseinandersetzung zu befähi‐
gen.  „Das  auch  irgendwann mal  in  der  zehnten  Klasse  plötzlich  einer 
sagt, ja da haben wir doch ein Modell, das können wir auch damit lösen 
und dann steht man da und denkt sich wow!“ (Transkript 34 | GD VI | 
Haus). 

‐ 2b) Die Förderung geographischen Verständnisses, das den Lernenden 
über die  Schulzeit hinweg  (dynamisch erweiterbar)  verfügbar  ist,  ent‐
spricht  einer  Lernerlogik,  einer  auf  das  in  den  Schülern  stattfindende 
Lernen  ausgerichteten  Zielorientierung  für  den Geographieunterricht. 
Vor diesem Hintergrund streben Lehrkräfte an, dass „in den Schülern ein 
Gespür dafür entsteht […], so eine Haltung entsteht […], eine aktive […] 
Beobachtung der Welt eine andere sich internalisiert“ (Transkript 13 | 
GD IV | Baum). Innerhalb dieser Rahmung findet eine Abkehr von repro‐
duktiven Schülerleistungen statt. „Dass es nicht heißt, wir arbeiten aus 
allen Materialien alle Fakten heraus und können die Stadt perfekt repro‐
duzieren,  sondern  exemplarisch  die  Anwendung  eben  finden  und 
dadurch den konzeptionellen Gedanken zeigen“ (Transkript 18 | GD VI | 
Baum).  

 
 
Ebene V 
Bedingungen für das Gelingen von Geographieunterricht 
Die zuvor besprochenen Ebenen eines auf Basiskonzepten ausgerichteten Geogra‐
phieunterrichts und dort bestehende unterschiedliche Orientierungsmuster von 
Lehrkräften vermitteln ein Bild von dabei relevanten Rollenvorstellungen, implizi‐
ten Gegenständen und Zielvorstellungen für ein spezifisches Lernverständnis  im 
Unterricht. Damit ist der Rahmen gesteckt zur Charakterisierung unterschiedlicher 
Herangehensweisen von Lehrkräften an das Unterrichten mit geographischen Ba‐
siskonzepten. Dies wird im Rahmen dieser Ebene zu den implizit angenommenen 
Bedingungen für das Gelingen bzw. Nicht‐Gelingen von Geographieunterricht er‐
weitert. Es hat sich gezeigt, dass für die Teilnehmenden dieser Aspekt von großer 
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Bedeutung  ist, wenn über Ziele, Möglichkeiten und Grenzen von Unterricht ge‐
sprochen und das Potential von didaktischen Innovationen, wie hier den Basiskon‐
zepten, reflektiert wird. Insbesondere im Hinblick auf mögliche und teilweise an‐
gestrebte Implementationen kommt dieser fünften Ebene eine große Bedeutung 
zu. Dabei besteht zunächst ein Kontrast in den Vorstellungen darüber, wo in Bezug 
auf die Lehrpersonen die Möglichkeiten zur Verbesserung des Lernerfolgs liegen. 
Davon ausgehend können zur Frage nach den implizit angenommenen, vorausge‐
henden Ressourcen für die Gestaltung von Geographieunterricht (Unterthema 8) 
jeweils  vier  unterschiedliche  Orientierungsmuster  ausdifferenziert  bzw.  rekon‐
struiert werden. Es handelt sich dabei um die bei den Teilnehmenden bestehen‐
den Vorstellungen darüber, welche Faktoren bzw. welche Kapazitäten im Kontext 
Schule dem tatsächlichen Unterricht und seiner (guten) Gestaltung zugrunde lie‐
gen. Damit korrespondieren Lehrerüberzeugungen im Kontext des Unterthemas 
9, das als Sphäre der zentralen Differenz bezeichnet wurde. Als Sphäre gelten je‐
weils jene Faktorgruppen, die (der Vorstellung entsprechend) ganz wesentlich das 
Gelingen bzw. Nicht‐Gelingen von Unterricht erklären können. Wenngleich orga‐
nisatorische Bedingungen für alle Fälle bedeutsam sind, dokumentieren sind Un‐
terschiede bei der Priorisierung. Wie im Fall der zweiten Ebene zu den Rollenbil‐
dern von Lehrkräften und Lernenden bedingen sich beide Unterthemen gegensei‐
tig. In dieser Ebene liegen demzufolge potenziell erneut wesentliche Lehrerüber‐
zeugungen  im Hinblick  auf  eine mögliche Weiterentwicklung  von Unterricht  im 
Kontext  von  Fortbildungen  im Allgemeinen und  im  Sinne der Basiskonzepte  im 
Speziellen.  

 
Kontraste in den Orientierungen über die Möglichkeiten zur Verbesserung des Lern‐
erfolgs   

1) Einerseits besteht die Überzeugung, dass Möglichkeiten zur Verbesse‐
rung des Lernerfolgs eher außerhalb der Lehrperson anzusiedeln sind. 
Dieser Vorstellung entsprechend sind es organisatorische Faktoren wie 
Lehrpläne, die Schulkultur oder die Stundentafel  sowie Merkmale der 
Lerngruppe, die für den Lernerfolg maßgeblich sind. „Und dadurch, dass 
wir  immer  weniger  Stunden  eben  bekommen  haben,  fällt  uns  das 
schwer in der Geographie, diese ganz elementaren Dinge zu Rande zu 
bringen“ (Transkript 1 | GD I | Wasser). Mit dieser Vorstellung geht die 
Antizipation geringer Möglichkeiten zur Veränderung der Bedingungen 
von Unterricht einher, die zur Unzufriedenheit beitragen kann. „Da war 
ich dann frustriert, weil ich denk okay, dann sind se in der Elften und die 
haben keinen Plan davon, wie sowas laufen kann und soll und die tun 
sich so schwer […]. Ist ein mühsames Geschäft“ (Transkript 10 | GD IV | 
Wasser). Diese Haltung betrifft auch die Lehrerperspektive auf das Schü‐
lerlernen. 
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2) Andererseits liegen Überzeugungen vor, die implizit von in der Lehrper‐
son  liegenden Möglichkeiten zur Verbesserung des Lernerfolgs ausge‐
hen. „Dann müssen wir uns vielleicht auch an die eigene Nase fassen, 
also wir können nicht in der Oberstufe erwarten, dass sie plötzlich aus 
dem Nichts heraus in der Lage sind, komplett vernetzt und global zu den‐
ken, wenn mans vorher nie angedacht hat. Da sind […] wir schon auch 
selber gefordert“ (Transkript 23 | GD I | Haus). Es wird demzufolge an‐
genommen, dass Lehrkräfte  für den Erfolg des Schülerlernens  im We‐
sentlichen verantwortlich sind. 

 
Unterthema 8. Vorstellungen zu vorausgehenden Ressourcen für die Unterrichts‐
gestaltung  

‐ 1a) Unterrichtsplanung und  ‐gestaltung gehen von  fachlichem Wissen 
der Lehrkräfte über die Themen des Geographieunterrichts sowie von 
der Routine und Erfahrung aus der Berufspraxis aus. „Es verlangt schon 
einiges an Erfahrung, einzuschätzen, wie intensiv muss ich das, was im 
Lehrplan angesprochen ist, behandeln, damit die Schüler ordentlich fürs 
Abitur vorbereitet sind und das ist mein Job“ (Transkript 28 | GD I | Luft). 
Der Rollenvorstellung der Lehrperson als modellhafter und belehrender 
Lenker  entsprechend,  liegt  das  weiterzugebende Wissen  als  zentrale 
Ressource des Unterrichts in der Person des Lehrenden selbst. 

‐ 1b) Ähnlich der unsicheren Bezugnahme auf konkurrierende Referenz‐
rahmen (Unterthema 6) liegt im Kontext der wahrgenommenen antino‐
mischen Strukturen hier die Überzeugung vor, als Ressource für die Un‐
terrichtsgestaltung auf eine (möglicherweise) gegebene Passung von or‐
ganisationalen Faktoren (Curriculum, Schulkultur, Zeit), eigenem Wissen 
und den Merkmalen der Lerngruppe angewiesen zu sein. Bei dem Ver‐
such, „Schülern erst einmal zu verstehen [zu] geben“ (Transkript 7 | GD 
I | Land) um damit auch dem korrespondierenden Lehrerbild zu entspre‐
chen (s. Unterthema 2), treten Herausforderungen auf. „Aber des sind 
einfach Zwänge, denen wir unterliegen und  letztlich wenn‘s  im Collo‐
quium mündet, dann haben wir’s ja selber in der Hand, schwierig wird’s, 
wenn’s dann ans schriftliche Abitur geht, wenn die Zwänge den Lehrplan 
echt zu erfüllen da sind“ (ebd). Vor dem Hintergrund dieser impliziten 
Annahmen erfolgt die Unterrichtsgestaltung unter prinzipiell unsicheren 
Bedingungen. 

‐ 2a)  Hier  bestehen  ähnliche  Überzeugungen  in  die  herausfordernden 
Strukturen im Kontext Schule, wie sie sich in 1b) gezeigt haben. Im Sinne 
der hier korrespondierenden Vorstellung, der in der Lehrperson liegen‐
den Möglichkeit zur Beeinflussung des Lernerfolgs, ist es die anspruchs‐
volle Aufgabe der Lehrkraft, diese Passung herzustellen. „Wenn man so 
sagt, man stellt eine große Frage […] es ist schon eine gewisse Frage von 
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Mut, da jetzt einfach auch mal loszulassen, weil man halt die Zügel nicht 
mehr so […] in der Hand“ hält (im Anschluss an Transkript 22 | GD I | 
Haus). Dieser Vorstellung zufolge nimmt die Lehrperson die Schlüssel‐
stelle im Kontext Schule ein. Vor diesem Hintergrund sind Mut und Ver‐
mögen  der  Lehrkraft  entscheidend  für  die  Herstellung  angemessener 
Lernbedingungen, wie im beispielhaften Zitat zum Umgang mit offenen 
Aufgabenstellung zu sehen ist.  

‐ 2b) Die Möglichkeit, auch weniger gute oder motivierte Schüler zu errei‐
chen, steht in Verbindung mit der Überzeugung, dass die zentrale Res‐
source  für die Gestaltung von Unterricht  in den pädagogisch‐(fach)di‐
daktischen Kompetenzen von Lehrkräften liegt. Um „gutes Material hin‐
zukriegen und gute Aufgaben, glaube ich braucht man starke Lehrer. Die 
können dann auch was für nich so starke Schüler machen, aber sie selbst 
müssen stark sein, glaube ich schon“ (Transkript 17 | GD VI | Baum).  

 
Unterthema 9. Vorstellungen zur Sphäre der zentralen Differenz zur Erklärung 
von Unterrichtserfolg 

‐ 1a) Ursachen von Gelingen und Nicht‐Gelingen von Unterricht werden 
in mehreren Sphären festgemacht. Als Sphären gelten hier neben dem 
organisationalen Rahmen jeweils die im Kontext Schule relevanten Ak‐
teursgruppen der Schüler und Lehrer. Ausgehend von der Überzeugung, 
wonach  modellhafte  Vorbilder  über  umfangreiches  Wissen  verfügen 
und die Aufgabe besitzen, klares und korrektes Wissen schematisch zu 
vermitteln, ist hier zunächst nicht von einem Scheitern auszugehen. Es 
entspricht diesem Orientierungsmuster, dass die Sphäre der zentralen 
Differenz, deren Variabilität über das Unterrichtsgelingen bestimmt, auf 
Schülerseite liegt. „Die haben sich angestellt wie die Ochsen zum Eierle‐
gen, ich hab einem Schüler eineinhalb Stunden lang erklärt, wie er einen 
Ort  auf der Karte  findet,  er hat’s nicht  gerafft“  (Transkript 8  | GD  I  | 
Land).  Eine  zentrale  Variable  auf  Schülerseite  liegt  zunächst  in  deren 
Leistungsfähigkeit. „Die wollen nich, können nich, sind vielleicht auch zu 
faul, keine Ahnung, bei denen geht fast nichts. […] Es hängt schon nicht 
nur an uns […], sondern wir sind auch stark auf die Mitarbeit der Schüler 
angewiesen, […] sind die so leistungsbereit oder nicht,  interessiert die 
das oder nicht, wollen die oder nicht?“ (Transkript 16 | GD VI | Wasser). 
Daneben sind Fleiß, Wille und Interesse auf Schülerseite den Lernerfolg 
differenzierende  Größen.  In  dieser  Konstellation  (u.  a.  Lehr‐Lern‐Ver‐
ständnis, Sphäre der zentralen Differenz, Ziel‐Orientierung des Geogra‐
phieunterrichts, Lehrerrolle) ist ein Zugriff der Lehrkräfte auf die Schü‐
lersphäre nicht möglich. Es besteht demzufolge auch keine Möglichkeit, 
Verbesserungen des Lernerfolgs zu erreichen.  
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‐ 1b) Entsprechend der Vorstellung zur Bedeutung gegebener Passungen 
als  Ressource  für  einen  gelingenden Geographieunterricht,  liegt  auch 
der impliziten Überzeugung über die Sphäre der zentralen Differenz zu‐
folge hier die zentrale Differenz. Hemmende und förderliche Strukturen 
in der Schule, insbesondere sind dies die (nicht) verfügbaren Lehrmate‐
rialien und die Ausgestaltung des Lehrplans, teilweise in Verbindung mit 
der entsprechenden Lerngruppe, bestimmen den Lernerfolg. Es liegt da‐
mit eine eher heteronome Orientierung vor. „Wenn man doch es schafft 
einfach Zeit irgendwo zu sparen oder wenn erst gleich weniger Stoff ir‐
gendwo im Lehrplan verwurstet worden ist, dass wir mehr Zeit haben 
wirklich um diese, doch ganz elementaren Kompetenzen [zu vermitteln]. 
[…] Aber wo hab ich die Möglichkeit, das wirklich noch zu realisieren?“ 
(Transkript 1 | GD I | Wasser). Darin zeigt sich zudem eine mit dem Miss‐
erfolg der Lehre einhergehende Unzufriedenheit.    

‐ 2a) Analog zur Differenz in vergleichbaren Orientierungen aus dem Un‐
terthema 8 liegt dieser Überzeugung zur zentralen Differenz des Unter‐
richtsgelingens  zufolge,  die  entscheidende  Sphäre  in  einer  variablen 
(d.   h. hemmenden oder förderlichen) Schulstruktur; allerdings  in Ver‐
bindung mit der Überzeugung, dass Lehrkräfte eine gewisse (autonome) 
Gestaltungsmacht besitzen. „Jetzt muss man einfach gucken, wie mans 
[…] in den Unterricht einbauen kann, wie die Schüler des annehmen und 
des wird wahrscheinlich bei der einen zehnten Klasse super funktionie‐
ren und bei der anderen gar nicht und dann muss man einfach gucken, 
wie man dann dran bleibt“ (Transkript 34 | GD VI | Haus). 

‐ 2b) Im Sinne der wesentlichen Ressource für die Unterrichtsgestaltung 
liegt auch die Sphäre der zentralen Differenz in den variierenden päda‐
gogisch‐didaktischen Kompetenzen der Lehrkräfte. Davon und vom ei‐
genen Bemühen  sowie  ggf.  den  zeitlichen Ressourcen  zur Umsetzung 
dieser Fähigkeiten ist dieser Überzeugung zufolge das Gelingen von Un‐
terricht  abhängig.  Komplexität  kann  dann  „auch  als  Chance  [gelten], 
wenn man es natürlich richtig didaktisiert, dass es gewinnbringend ist“ 
(Transkript 4 | GD I | Baum). Lehrkräfte sind damit potenziell in der Lage, 
flexibel auf herausfordernde Strukturen zu reagieren, etwa „indem ich 
dieses Gerüst enger stricke und mehr Hilfen einbaue“ (ebd.). 
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6.2. Themenfeld B: Innovationsbereitschaft 

Die teilnehmenden Lehrkräfte äußerten über alle Erhebungszeiträume hinweg ex‐
plizite Urteile und Einschätzungen  zum zentralen Gegenstand der  Fortbildungs‐
reihe, den Basiskonzepten, aber auch zur Gestaltung der Lehrerfortbildung selbst. 
Darin dokumentieren sich u. a. ihre impliziten Haltungen zu Veränderungen in der 
schulischen Praxis des Geographieunterrichts. Die Haltungen beziehen sich dabei 
auf die bearbeiteten didaktischen Ansätze und auf die individuelle Bereitschaft zur 
Reflexion, Adaption oder  Implementation. Aus dem Material  heraus ergibt  sich 
damit  die  Erweiterung  der  empirischen  Analyse  um  das  als  Innovationsbereit‐
schaft bezeichnete Themenfeld B. Die Rekonstruktion der im Diskurs aktualisier‐
ten habituellen Muster gegenüber  Innovationen verspricht Auskunft darüber zu 
geben, auf welche Weise während der Fortbildungsreihe mit den bearbeiteten Ge‐
genständen umgegangen wird und wie bzw.  vor welchem Hintergrund  sich die 
Überzeugungen  zu  diesem möglicherweise  im  zeitlichen  Verlauf  verändern.  Im 
Folgenden wird eine Rekonstruktion dieser Orientierungsmuster vorgenommen. 
Da  es  sich um ein  lediglich  ergänzendes  Forschungsinteresse handelt, wird das 
Themenfeld B zur Innovationsbereitschaft explorativ bearbeitet. Dazu werden die 
zuvor umfassend im zeitlichen Verlauf betrachteten Fälle in exemplarischer Weise 
analysiert. Es erfolgt dazu eine Rekonstruktion und Komparation auf Basis mar‐
kanter Transkriptpassagen, mit wenigen aussagekräftigen Ausnahmen i. d. R. auf 
Grundlage der zu Zeitpunkt GD I erhobenen Gruppendiskussionen. 
Dies geschieht einerseits mit dem Ziel, habituelle Muster zu erfassen, die im Rah‐
men von Lehrerprofessionalisierungsprozessen einen Einfluss auf Veränderungen 
von professionellen beliefs von Geographielehrkräften nehmen könnten. An ande‐
rer Stelle wurde  in ähnlicher Weise „das Fortbildungsverständnis als Vorausset‐
zung für den Verlauf schulinterner Lehrerfortbildungen im Kontext von Unterrich‐
tentwicklung“  (BERGMÜLLER, ASBRAND 2010, S. 106) untersucht. Andererseits kann 
mit der mehrdimensionalen Typenbildung als Ergebnis der beiden Themenfelder 
(als jeweils eine Dimension mit einer eigenen ‐ wenngleich unterschiedlich diffe‐
renziert ausgearbeiteten ‐ Typologie) das bisherige prozessanalytische Verfahren 
explorativ um einen weiteren methodischen bzw. methodologischen Schritt er‐
weitert werden: Im Zuge der relationalen Typenbildung (NOHL 2013) werden die 
Ergebnisse der komparativen Analysen und theoretischen Verdichtungen der bei‐
den Themenfelder systematisch in Relation zueinander gesetzt, um zu prüfen, ob 
der angenommene Einfluss der Haltung zu Innovationen im Schulkontext auf die 
Weiterentwicklung  der  Überzeugungen  zu  einem  konzeptorientierten  Geogra‐
phieunterricht  erkennbar  ist.  Zudem  können  Erkenntnisse  darüber  gewonnen 
werden, ob die so erprobte relationale Typenbildung eine fruchtbare Erweiterung 
der  geographiedidaktischen Nutzung  der  dokumentarischen Methode  darstellt, 
beispielsweise als Alternative für die bislang wenig elaboriert angewendeten sozi‐
ogenetischen Typenbildungen (s. so vorgeschlagen in NOHL 2013). 
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6.2.1. Komparative Analyse 

Wasser 
GD I | Wasser | 1205‐1218 | 37 

 
 
Als Ziele von Fortbildungsteilnahmen benennt die Gruppe Wasser  „etwas prak‐
tisch Umsetzbares“ (1205) und konkretisiert dies mit fertigen Methoden, die zeit‐
nah umgesetzt werden können. Das „theoretische Gelabere“ (1211), das „im luft‐
leeren Raum stehen bleibt“  (1214f), bildet dabei den negativen Gegenhorizont, 
„etwas  für  den  Unterricht“  (1212)  bzw.  „Handfestes“  (1214)  zur  Anwendung 
(1216) dient als positiver Gegenhorizont. Darin zeigt sich eine rezeptive Haltung 
zur Weiterentwicklung von Unterricht, wobei als tatsächliche Entwicklung hier ins‐
besondere ein Mehr an Arbeitsersparnis verstanden wird. Wie sich auch in Kom‐
paration mit anderen Passagen und anderen Fällen zeigt, dokumentiert sich darin 
eine Orientierung an Professionalität, die sich durch die routinierte Bewältigung 
beruflicher Aufgaben auszeichnet.  
 
Baum 
GD I | Baum | 1389‐1430 | 38 
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„Einen neuen Gedanken“ (1392) gefasst und „Input“ (1397) erhalten zu haben, der 
„sich einfach mal ein bisschen trägt und sich irgendwie versucht in seinen Unter‐
richtsalltag neu einzupflanzen“ (1394ff) bzw. „son bisschen weiter spinnt“ (1399), 
stellt für die Gruppe Baum den positiven Gegenhorizont dar. Demgegenüber sind 
Alltagsmüdigkeit (1396) und Routine (1397) sowie einfache Materialien in „all den 
Mappen und CD‐Roms, die man irgendwie mitbringen kann“ (1398f) eher negative 
Gegenhorizonte,  im  Kontrast  zur  Gruppe Wasser  oder  der  unten  analysierten 
Gruppe Luft. Darin zeigt sich bei der Gruppe Baum eine weniger an pragmatischer 
Erleichterung als an begründeter Weiterentwicklung orientierte Perspektive auf 
Professionalität. In der eigenen Rolle als Fachleiter und Akteur der Lehrerausbil‐
dung findet eine Positionierung zwischen Theorie und Praxis bzw. an der „Schnitt‐
stelle zwischen den […] Universitäten und den Lehrern“ (1410ff) statt. Hierbei die‐
nen Theorieelemente in Fortbildungen statt als negativer Gegenhorizont, wie bei 
der Gruppe Wasser, als  „didaktische  Impulse“  (1425)  zur Stärkung des Enaktie‐
rungspotenzials der entsprechenden Vorstellung von Professionalität. In der Me‐
tapher der Pflanze (1396) ist die Überzeugung eines internen Reifungsprozesses 
enthalten,  der  eine  Bereitschaft  zur  tiefergehenden  Auseinandersetzung  impli‐
ziert.  Das  eigene  Rollenverständnis  ist  das  eines Multiplikators  im  Prozess  des 
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Transfers von Innovationen. In dieser Rahmung werden affirmativ‐pragmatische 
Zirkel (von der Praxis für die Praxis; Cloer, Kilka & Kunert 2000, S. 21) abgelehnt, 
indem von Lehrkräften durchgeführte Fortbildungen eher kritisch betrachtet wer‐
den (1429f). 
 
Land 
GD II | Land | 435‐468 | 39  

 

 
 
Als  Reaktion  auf  die  erste  Fortbildungssitzung  artikuliert  die  Gruppe  Land  zum 
Zeitpunkt GD II implizit divergierende Orientierungen im Kontext des Themenfel‐
des B. Die von Aw implizierte Perspektive zu den Möglichkeiten einer langfristigen 
Implementation, wofür mit der Zeit „nicht jedes Mal so en Kraftakt“ (436) erfor‐
derlich ist, wird antithetisch von Fm aufgegriffen mit der Aussage, „des können wir 
nicht leisten“ (440f). In einem verdeckt divergierenden Modus wird einerseits die 
Orientierung an einem zu entwickelnden „Blick“ (443) artikuliert. Der Bezug auf 
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das in der Regel einschneidende und den Habitus prägende Referendariat (448) 
impliziert die potenzielle Offenheit zur Transformation der eigenen Perspektive. 
Es zeigt sich darin eine Orientierung an der Weiterentwicklung der professionellen 
Kompetenzen. Dies wird auf expliziter Ebene ausgeführt, indem eine routinierte 
Praxis („Bam Bam Bam […], bum steht des Ding“, 453ff) zugunsten einer „vollkom‐
men andere[n] Sichtweise“ (458) kritisch hinterfragt wird. Ähnlich wie „zu Beginn 
des Referendariats“ (459) wird der Anspruch empfunden, „wieder irgendwie an‐
ders denken“ (460) zu müssen. Dieses „Nachdenken“ (464) kostet zwar „Kraft und 
Zeit“ (466), wird im Kontrast zur Gruppe Wasser aber dennoch angestrebt. Es zeigt 
sich darin eine Orientierung an der autonomen Gestaltung des Unterrichts bzw. 
der Versuch diese zu entwickeln.  
 
GD II | Land | 477‐510 | 40  
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Im Anschluss daran werden andererseits  implizite Orientierungen an bewährter 
Praxis zum Ausdruck gebracht. Durch Ew und Fm wird oppositionell zu den Per‐
spektiven von Aw und Bw eine Haltung als „Gewohnheitstier“ (493) artikuliert. Da‐
bei dient ein „Fundus“ (478) fertiger Stunden, die nicht neu gemacht oder zu den‐
ken sind (484f), als Ausdruck einer an Effizienz und Aufgabenbewältigung orien‐
tierten Auffassung von Professionalität. Demgegenüber bringt Aw den Anspruch 
(487) zum Ausdruck, „trotzdem noch e Stückchen weiter zu gehen und dieses Be‐
wusstsein auch in den Schülern zu schärfen“ (487ff). Ausgehend von einem selbst 
festgestellten Defizit  infolge der Fortbildungssitzung  („Die metakognitive Ebene 
[…] also bei mir in den Stunden fehlt die bisher“, 496ff) zeigt sich die Bereitschaft 
auch fertige Stunden „nochmal anzuschauen“ (507), um Möglichkeiten einer bes‐
seren  Praxis  auszuloten.  Diese  Orientierungsschemata  rekurrieren  implizit  auf 
eine Orientierung an Akkommodation, d. h. die Anpassung bzw. Veränderung des 
eigenen Denkens und Handelns infolge eines wahrgenommenen Veränderungsbe‐
darfs, wobei  im Sinne einer Aushandlung darin noch ein Entwurfscharakter ver‐
borgen  ist,  konkrete  Perspektiven  fehlen bislang. Demgegenüber  dokumentiert 
sich (Ew, Fm) bereits im Ansatz eine dazu kontrastierende Orientierung an Assimi‐
lation, indem die Wahrnehmung eines Veränderungsbedarfs mithilfe von äußerli‐
chen Umständen („die Gefahr die is ja“, 495) bzw. nicht veränderlichen Faktoren 
(„Mensch ist wirklich en Gewohnheitstier“, 493) eingeebnet wird. Der  in diesen 
divergierenden Orientierungsrahmen vollzogene Diskurs wird rituell konkludiert 
durch Ew. 
 
GD V | Land | 216‐259 | 41  
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Die in der Gruppe Land bestehenden divergierenden Orientierungen bzw. die in‐
nere Heterogenität der Überzeugungen besteht bis zum Ende der Fortbildungs‐
reihe. Im Transkript 41, zu Beginn der dritten Fortbildungssitzung, wird kritisch die 
Möglichkeit reflektiert „in der Oberstufe die Basiskonzepte noch überzustülpen“ 
(221), was als „zeitlich zu aufwendig im Alltagsgeschäft“ (222f) eingeschätzt wird. 
Darin zeigt sich weiterhin die Orientierung an Effizienz und Assimilation. Trotz der 
Wahrnehmung einer erfolgreichen Lernanregung auf Schülerseite („ich merk die 
Schüler sin wirklich so richtig dabei“, 236) wird mit dem Hinweis auf die zu große 
Themenzahl des Lehrplans (238, 249) die Möglichkeit zur Implementation ausge‐
schlossen. Darin zeigt sich erneut eine Orientierung an einer heteronomen Aufga‐
benerfüllung,  die  Leistung  der  Implementation  liegt  bei  der  „Kommission mim 
Lehrplan“ (249). Auch mit dem Hinweis auf geringe Schülerleistungen („hamn sich 
[…] ganz schwer getan“, 256) bzw. geringes Engagement der Lernenden („wenige 
hamn’s mitgebracht“, 259) wird gegen eine mögliche Umsetzung argumentiert. 
Auch hier zeigt sich eine Orientierung an Assimilation  im Umgang mit Verände‐
rungsbedarfen und Innovationen. 
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GD VI | Land | 187‐214 | 42 

 
 
Im Kontrast zu Transkript 41 wird in Transkript 42 zum Ende der dritten Sitzung 
der  Fortbildungsreihe  der  subjektiv wahrgenommene Nutzen  des  Fortbildungs‐
charakters reflektiert. Positive Relevanz erfährt die zur Verfügung stehende Zeit ‐ 
jedoch weniger die absolute Zeit des eigentlichen Fortbildungsprogramms als viel‐
mehr der „zeitliche Abstand“ (205) zwischen den Sitzungen mit der Möglichkeit 
zur Erprobung des Gelernten in der eigenen Unterrichtspraxis sowie der Gelegen‐
heit zur Reflexion dieser Erfahrungen. Der implizite Bezug auf die vor Beginn der 
Reihe vorhandene kritische Erwartung darüber, ob ein insgesamt neuntägiger Kurs 
„was bringen“ (203) kann, was sich, wie zuvor bearbeitete Passagen bzw. rekon‐
struierte Orientierungen zeigen, in der schnellen Einsetzbarkeit methodischer Un‐
terrichtsbausteine erweist, wird retrospektiv korrigiert. Implizit geht dem eine zu‐
nehmende Orientierung nach einem persönlichen Umdenken (Akkommodation) 
als implizites Maß des Fortbildungserfolgs voraus. Darin zeigt sich zunächst eine 
vermehrt auf „Dauer“ (207) angelegte Perspektive bei der Gestaltung von Unter‐
richt bzw. auf die eigenen Kompetenzen. Dies wird zum Ausdruck gebracht, indem 
beispielsweise gewöhnliche, d. h. einmalige und mehrheitlich kurzfristig angelegte 
Fortbildungen als „Presskurs“ (198) bzw. „Katastrophe“ (197) bezeichnet werden. 
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Mehrfach zeigen sich in Gesprächspassagen im Verlauf der Fortbildungsreihe nun 
verlagerte Orientierungen. Ausgehend von der effizienten Bewältigung von Aufga‐
ben (z. B. Lehrplanerfüllung, Materialgestaltung u.v.m.) zur Gestaltung der Aufga‐
ben selbst, wird zunehmend statt Effizienz vielmehr die Effektivität von Unterricht 
reflektiert, statt des Aufwandes nimmt die Reflexion von Zielen für die Unterrichts‐
praxis zunehmend eine zentrale Rolle ein. Effektivität meint in diesem Sinne die 
Verbesserung des Schülerlernens über den Weg eines veränderten Geographieun‐
terrichts. Implizit zeigt sich darin eine zunehmende Bedeutung der Orientierung 
an einer autonomen Aufgabengestaltung. 
Die Wahrnehmung, „viel souveräner im Umgang mit den Basiskonzepten“ (213f) 
geworden zu sein, setzt sich in einer hohen Motivation zu Transfer und Multiplika‐
tion fort. Mit Blick auf die im Verlauf der Fortbildungsreihe häufig geäußerte Er‐
wartung der jeweiligen Schulen an eine interne Weitergabe der Fortbildungsge‐
genstände, die mit berichteten großen Unsicherheiten einherging, wird diese Fä‐
higkeit bzw. Souveränität zum Ende der Reihe als „Erleichterung“ (188) beschrie‐
ben. 
 
 
Haus  
GD I | Haus | 439‐457 | 43 

 
 
Im Vergleich mit den Gruppen Wasser, Baum und Land ist die Gruppe Haus zwi‐
schen  diesen  einzuordnen.  Im  Transkript  sind  intensive  Suchbewegungen  der 
Gruppe erkennbar, in denen sich eine Unsicherheit zwischen gegenwärtiger Praxis 
und unklaren Ansprüchen möglicherer Verbesserungen zeigt. Anhand einer bei‐
spielhaften Abituraufgabe wird unsicher danach gefragt, „aber wie bring ich ihnen 
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sowas bei?“ (446). Es wird versucht Gemeinschaft in der Gruppe herzustellen und 
als  Ausweg  aus  dem  teilweisen  Nicht‐Gelingen  des  Beibringens  vorgeschlagen, 
„ich trenn die Spreu vom Weizen“ (447). Unzufriedenheit darüber, dass nur „aus‐
wendig gelernt“ (454) aber wenig transferiert wird kommt zum Ausdruck. Ziel ist, 
dass „man da Leute mal weiterbringen kann“ (456f), ohne, dass Perspektiven bzw. 
„Strategien“ (451) für das Erreichen dieser Bestrebung verfügbar sind. Darin zeigt 
sich eine von großer Unsicherheit geprägte Orientierung an einer systematischen 
Bewältigung beruflicher Anforderungen durch die Aneignung  individueller Kom‐
petenzen. Es zeigt sich darüber hinaus, im Spannungsfeld der zuvor bearbeiteten 
Fälle, eine in der Gruppe liegende Ambivalenz zwischen der Orientierung an der 
Erfüllung aber auch der Gestaltung von beruflichen Aufgaben. 
 
GD I | Haus | 934‐1007 | 44 
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In dieser Unsicherheit bringt die Gruppe Haus starke Emotionen zum Ausdruck. In 
Transkript 44 wird Hass (934) gegenüber der eigenen Entwicklung und Vorstellung 
von Konzepten im Rahmen von Fortbildungen geäußert: „des find ich fürchterlich, 
das hass ich wie die Pest“ (938). Vorträge zu erhalten, wird als „zugemüllt“ (942) 
werden wahrgenommen, „genauso wie in der Schule“ (944) und die plötzliche An‐
wendung erfolgt dadurch, dass man „sich was aus den Fingern zaubern“  (945f) 
muss. Deutlich bildet die  theoretische Auseinandersetzung einen negativen Ge‐
genhorizont, gemeinsam mit der Steigerung der „Vorbereitungszeit ins Unermess‐
liche“ (1004) durch die Arbeit mit „Sekundärliteratur“ (1002). Demgegenüber ist 
es positiv, wenn „ich eben Beispiele vorgeführt bekomme und dann vielleicht was 
Ähnliches selber aufbaue“ (950ff). Das dabei verfolgte Ziel in Fortbildungen ist es, 
Material zu erhalten, „des ich eins zu eins umsetzen kann aber drüber hinaus ei‐
gentlich auch noch das ich in die Lage versetzt werde, effizient ähnlich zu arbeiten“ 
(987ff). Diese Befähigung zum Transfer bzw. dass „ich […] ein Schalter umgelegt 
krieg“ (994) soll „meinen gesamten Unterricht“ (996) erreichen. Dass Transfer je‐
doch nur zaubernd erfolgen kann (s. o.) und dass Perspektiven zur Veränderung in 
einem passiven Modus (Schalter umgelegt bekommen, Dinge vorgeführt bekom‐
men, etc.) vorgetragen werden, zeigt das geringe Enaktierungspotenzial im Kon‐
text  dieser  Orientierungen.  In  diesem  Spannungsfeld  der Gegenhorizonte  zeigt 
sich erneut die implizite Orientierung an einer systematischen Bewältigung beruf‐
licher Anforderungen und auch eine grundlegende Veränderungsbereitschaft. In 
den deutlichen Enaktierungsproblemen zeigen sich wiederholt große Unsicherheit 
und Ambivalenz, weder Assimilation noch Akkommodation stellen Orientierungs‐
figuren dar, ein Gleichgewicht kann die Gruppe selbst nicht herstellen. Die Ableh‐
nung praktischer und eigenständiger Erprobungen, die von der Gruppe klar artiku‐
liert wird, bestätigt sich im weiteren Verlauf der Fortbildungsreihe. Es gilt zu prü‐
fen, ob darin eine Ursache für möglicherweise nur geringe Weiterentwicklungen 
bei der Arbeit mit geographischen Basiskonzepten bzw. Veränderungen der kon‐
zeptionellen Orientierungen im Rahmen der Fortbildung liegen. 
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Luft 
GD I | Luft | 964‐979 | 45  

 
 
Zum Zeitpunkt GD I artikuliert die Gruppe Luft eine der Gruppe Wasser ähnliche 
Orientierung an einem klaren „Praxisbezug“ (965) und „möglichst schnell“ (972) 
einsetzbaren Materialien  als  Erfolg  im Anschluss  an  eine  Lehrerfortbildung,  die 
„nur dann“ (968) sinnvoll sein kann. Negativer Gegenhorizont ist dabei die eigene 
Umarbeitung (976). Im Kontrast zur Gruppe Baum stellen CDs oder „fertige Schul‐
aufgaben mit Erwartungshorizont drin“ (978) positive Gegenhorizonte dar. Eben‐
falls im Gegensatz zur Gruppe Baum, strebt die Gruppe Luft zu diesem Zeitpunkt 
eine affirmative, innerhalb der Logik der Praxis verbleibende Arbeitserleichterung 
an (Schulmaterialien von Kollegen). Hintergrund ist die zuvor rekonstruierte Ori‐
entierung an einer effizienten und routinehaften Bewältigung beruflicher Aufga‐
ben. 
 

GD II | Luft | 1521‐1531 | 46 

 
 
Davon ausgehend ist innerhalb der Gruppe Luft früh eine Veränderung der Orien‐
tierungen zu beobachten. Beispielsweise wird  im Anschluss an die erste Fortbil‐
dungssitzung von positiven Anreizen berichtet, „seine Ordner neu zu überdenken, 
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die man ja über die Jahre so angesammelt hat“ (1523ff). Auch mit dem Verweis 
auf eine langjährige Berufspraxis (1521) zeigt sich zwar darin zunächst eine Orien‐
tierung an Routine und effizienter Aufgabenbewältigung. Zugleich verändert sich 
aber die Perspektive auf Veränderungsbedarfe. „Also  ich weiß, da hat das nicht 
funktioniert, oder da bin ich eigentlich nicht zufrieden, dass man da wirklich sagt, 
man geht mal mit dem neuen Blickwinkel an die Sache ran“ (1526ff). Darin doku‐
mentiert sich eine grundlegende Bereitschaft zur Reflexion. Eine klare Orientie‐
rung an Assimilation, wie es sich zum Zeitpunkt GD I gezeigt hat, ist nicht zu rekon‐
struieren. Grundlegende Orientierungen an einer systematischen Aneignung von 
Kompetenzen zur (teilweise selbst zu gestaltenden) Aufgabenbewältigung sind er‐
kennbar. 
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6.2.2. Zwischenergebnis der Komparativen Analyse:  
Ebenen der Innovationsbereitschaft 

Im  Anschluss  an  diese  rekonstruierten  Orientierungsrahmen  werden  innerhalb 
dieser Dimension bzw. für dieses Teilthema die durch alle Fälle hindurch relevan‐
ten Ebenen systematisiert, die sich im Material als entscheidend für die Frage der 
Innovationsbereitschaft herausgestellt haben. Zunächst haben sich  im Sprechen 
über Veränderungsprozesse im Kontext von Lehrerfortbildungen Orientierungen 
zum Professionsverständnis der Lehrkräfte gezeigt (Ebene 1). Implizit liegen unter‐
schiedliche Auffassungen darüber vor, was Professionalität  ist bzw. wodurch sie 
sich auszeichnet. Die Teilnehmenden äußern auf vielfältige Weise ihre Interessen 
bzw. Ziele im Kontext von Lehrerfortbildungen (Ebene 2). Hinter den explizit for‐
mulierten Wünschen bzw. Bedürfnissen zeigen sich darin zur Ebene 1 komplemen‐
täre Orientierungen mit Bezug auf die Implementation didaktischer Instrumente. 
Die vorliegende Fortbildungsreihe stellt eine Intervention dar, die einen Kontakt 
zu  einer  geographiedidaktischen  Innovation  hergestellt  hat.  Diese  Innovation 
steht  teilweise  in  einem  Spannungsverhältnis  zur  bisherigen  Praxis,  zumindest 
stellt sie eine mögliche und begründete Alternative dar. Daraus ergibt sich bei den 
Lehrkräften  die Wahrnehmung  einer  Differenz  zwischen  der  alltäglichen  Praxis 
und einem möglichen Gegenkonzept. Diese Differenz kann als Veränderungsbe‐
darf wahrgenommen werden. Im Umgang mit diesem zeigen sich gleichwohl deut‐
liche Kontraste  zwischen den Teilnehmenden, die auf unterschiedlich gelagerte 
Orientierungen zurückzuführen sind (Ebene 3). 
Diese drei Ebenen mit den jeweils systematisierten Orientierungsmustern stellen 
wiederum eine wesentliche Vorarbeit für die im nachfolgenden Kapitel erarbeitete 
Typologie zur Innovationsbereitschaft von Geographielehrkräften dar. 

 

Ebene I 
Professionsverständnis der Geographielehrkräfte 

1) Implizit besteht die Vorstellung von Lehrerprofessionalität als die zuver‐
lässige, d. h. wiederholte und effiziente Bewältigung beruflicher Aufga‐
ben  durch  angeeignetes  Handwerkszeug  und mit  der  Zeit  erworbene 
Routine.  In Fortbildungskontexten stellt sich daher die Frage nach der 
Praktikabilität für die Praxis, gemessen an der zeitlichen Kompatibilität. 
Sind  Fortbildungsgegenstände  „zeitlich  zu  aufwendig  im  Alltagsge‐
schäft“ (Transkript 41 | GD II | Land), unterstützen sie nicht das dieser 
Vorstellung zugrunde liegende professionelle Handeln. Materialien sol‐
len sich „möglichst schnell wieder einsetzen lassen“ (Transkript 45 | GD 
I | Luft), ohne dass Lehrkräfte „alles nochmal umarbeiten“ (ebd.) müs‐
sen. Dieser Vorstellung entsprechend liegt eine heteronom orientierte 
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Bestimmung beruflicher Ziele vor, d. h. professionelle Ziele und Aufga‐
ben werden den Lehrkräften auferlegt. Dies gilt auch für Fortbildungen 
als Innovations‐ und Implementationskontexte. Wesentliche berufliche 
Aufgabe ist beispielsweise die heteronom gegebene Erfüllung des Lehr‐
plans. Die Möglichkeit zur Herstellung einer Passung zwischen innovati‐
ven Konzepten und der Praxis des Geographieunterrichts, die das Gelin‐
gen von Implementationen bestimmt, liegt dieser Vorstellung zufolge z. 
B. bei der „Kommission mim Lehrplan“ (Transkript 41 | GD II | Land). Erst 
durch die über heteronome Setzung veränderten Aufgaben für die Lehr‐
kräfte kann eine veränderte professionelle Praxis erfolgen. Zentral  für 
dieses  Professionsverständnis  ist  die  Orientierung  an  einer  heterono‐
men Aufgabenerfüllung. 

2) Die Überzeugung, Professionalität bestehe in der systematischen Bewäl‐
tigung von beruflichen Anforderungen, geht mit der Orientierung an der 
Aneignung professioneller Kompetenzen einher. Der Prozess der Profes‐
sionalisierung setzt an Überlegungen darüber an, dass Dinge, die „nicht 
funktioniert“ (Transkript 46 | GD II | Luft) haben und wo man „nicht zu‐
frieden“ (ebd.) war, „neu zu überdenken“ (ebd.) bzw. mit einem „neuen 
Blickwinkel an diese Sache“ (ebd.) anzugehen sind. Impuls für derartige 
Reflexionen können Anreize in Fortbildungskontexten sein. Die Feststel‐
lung, „ich muss wieder irgendwie anders denken“ (ebd.), kann dergestalt 
einen Anstoß für Veränderungen bilden. Berufliche Ziele werden in einer 
offenen und mit Unsicherheit  einhergehenden Aushandlung  zwischen 
heteronomen  und  autonomen  Orientierungen  hergestellt.  Entspre‐
chend  besteht  eine  ambivalente  Orientierung  zwischen  der  Erfüllung 
und der Gestaltung beruflicher Aufgaben. 

3) Vorstellungen von Professionalität als die begründete und reflektierte 
berufliche Praxis sind eng mit der Überzeugung einer stetigen Entwick‐
lung durch die Auseinandersetzung mit Theorie und Praxis verbunden. 
Fortbildungen  können  „didaktische  Impulse“  (Transkript  38  |  GD  I  | 
Baum) bieten, die von Lehrkräften durchdrungen und in eigenen Erpro‐
bungen dem „Unterrichtsalltag neu einzupflanzen“ (ebd.) sind. Berufli‐
che Ziele werden dabei weitgehend autonom durch individuelle Refle‐
xion von Berufspraxis  in Verbindung mit schulischen  Innovationen ge‐
funden.  Dieser  Vorstellung  von  Professionalität  entspricht  zentraler‐
weise die Orientierung an einer autonomen Aufgabengestaltung und bil‐
det damit den Kontrast zur unter 1) beschriebenen Orientierung an einer 
heteronomen Aufgabenerfüllung.  
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Ebene II 
Zielorientierungen im Kontext von Fortbildungen für Geographielehrkräfte 

1) Auf expliziter Ebene wird für die Teilnahme an Fortbildungen für Geo‐
graphielehrkräfte  der  Wunsch  nach  Unterrichtsmaterial  und  fertigen 
Methoden geäußert, beispielsweise gelten Arbeitsblätter mit Lösungs‐
mustern als „große Hilfe“ (Transkript 45 | GD I | Luft). „Theoretisches 
Gelabere“  (Transkript  37  | GD  I  | Wasser) wird  zugunsten  von etwas 
„Handfeste[m]“ (ebd.) wie Beispielmysterys oder Diagrammen für den 
Unterricht abgelehnt. Es zeigt sich darin eine implizite Orientierung an 
Arbeitserleichterungen und Effizienz. Dies korrespondiert mit der zuvor 
rekonstruierten Orientierung an einer heteronomen Aufgabenerfüllung 
als  Wesenszug  professioneller  Tätigkeiten.  Fortbildungsgegenstände 
sollen demzufolge anwendbar sein, ohne die „Vorbereitungszeit ins Un‐
ermessliche“ (Transkript 44 | GD I | Haus) zu steigern. Vielmehr ist es 
vorzuziehen,  dass  „da  von  Kollegen  fertige  Schulaufgaben mit  Erwar‐
tungshorizont“ (Transkript 45 | GD I | Luft) bereitgestellt werden. Es do‐
kumentiert sich darin die Orientierung an einer pragmatischen Affirma‐
tion, d. h. an dem Weil‐Motiv, wonach Impulse zur praktischen Arbeits‐
erleichterung idealerweise aus der Praxis stammen und kohärent zu den 
beruflichen Routinen sind. Fortbildungsteilnahmen dienen  implizit der 
Förderung situativer Effizienz von Geographielehrkräften, die dabei eine 
passiv‐rezeptive Rolle einnehmen. 

2) Lehrkräfte artikulieren den Wunsch nach transferierbaren Beispielen zur 
Erweiterung des eigenen Repertoires als Bestandteil ihrer professionel‐
len Kompetenzen. Es wird angestrebt, „noch e Stückchen weiter zu ge‐
hen und dieses Bewusstsein auch  in den Schülern zu schärfen“  (Tran‐
skript 40 | GD I | Land). Es zeigt sich darin eine Orientierung an der ei‐
genen Professionalisierung, die implizit als eine verbesserte Aufgaben‐
erfüllung aufgefasst wird, die im Wesentlichen darin gesehen wird, das 
Lernen der Schüler zu verbessern. Vor diesem Hintergrund wird eben‐
falls versucht, effizient zu arbeiten. Insgesamt besteht eine große Unsi‐
cherheit bezüglich des tatsächlichen Transfers von Fortbildungsgegen‐
ständen in die schulische Praxis. Die eigene Umsetzung wird als „aus den 
Fingern zaubern“ (Transkript 44 | GD I | Haus) und damit undurchschau‐
bar bzw. grundsätzlich labiler Prozess wahrgenommen. Es ist daher wün‐
schenswert,  dass  „ich  eben  Beispiele  vorgeführt  bekomme  und  dann 
vielleicht was Ähnliches selber aufbaue […], dass ich ein Schalter umge‐
legt  krieg  [und] meinen  gesamten Unterricht“  (ebd.)  auf  diese Weise 
umstellen  kann.  In  diesem  Prozess  nehmen  Lehrkräfte  eine  unsicher 
prüfende und explorierende Rolle ein, während  implizit eine Orientie‐
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rung an der Gewinnung von Sicherheit besteht. Damit liegt eine ambiva‐
lente Haltung  zwischen  der Weiterentwicklung  beruflicher  Praxis  und 
der Gewinnung von Sicherheit vor. 

3) Das  Ziel,  durch  Fortbildungen  theoretische  Impulse und Gedankenan‐
stöße sowie neue Perspektiven für die Praxis zu erwerben, dass „ich mit 
nem neuen Gedanken rausgehe“ (Transkript 38 | GD I | Baum), impli‐
ziert eine Orientierung an der konzeptionellen Weiterentwicklung der 
der eigenen beruflichen Praxis. Entsprechend der Orientierung an Auf‐
gabengestaltung besteht damit ein Kontrast zur pragmatischen Affirma‐
tion, indem sich hier die Ausrichtung an einer offenen und konzeptionel‐
len Gestaltung zur Weiterentwicklung beruflicher Aufgaben dokumen‐
tiert. Innerhalb dieser Rahmung findet eine explizite Abkehr von dieser 
Affirmation statt, indem „klassische Fortbildungen […] von Lehrkräften“ 
(ebd.) kritisch gesehen werden, da sie „eben auch nicht unbedingt was 
Neues“ (ebd.) ermöglichen. Implizit wird statt Effizienz (als Maß für den 
Aufwand bei der Gestaltung von Unterricht) eine Effektivität des Unter‐
richtens (als Maß für einen spezifischen Lernerfolg des Unterrichts) mit 
Blick auf das Schülerlernen angestrebt.  In Fortbildungskontexten neh‐
men Lehrkräfte eine aktiv‐konstruktive Rolle ein. 

 
Ebene III 
Umgang mit (geographiedidaktischem) Veränderungsbedarf 

1) Bei  der  Bearbeitung  von  geographiedidaktischen  Innovationen  in 
Lehrerfortbildungen entsteht die Wahrnehmung eines Veränderungsbe‐
darfs als Differenz zwischen der gegebenen Praxis und einer begründe‐
ten Alternative, die hier die Basiskonzepte darstellen. Dabei ist zunächst 
die Auffassung über das Wesen der Innovation selbst entscheidend bzw. 
welche Merkmale diese Alternative  aufweist.  Es  besteht  zunächst  die 
implizite Überzeugung von Innovationen als „von oben“ (GD II | Wasser 
| 833ff) vermittelte Vorgaben. Nach der ersten Fortbildungssitzung wird 
beispielsweise ein möglicher Vorteil der bearbeiteten Basiskonzepte re‐
flektiert, wobei die Perspektive zur Implementation auf einer formellen 
Vorgabe beruht: „Ich find, dann kann man auch die Kompetenzen oder 
das Grundwissen auch wieder  stärker miteinander verzahnen. Und es 
wär halt  […]  praktisch, wenn des  irgendwie  klarer  definiert  von oben 
wäre“ (ebd.). Entscheidend sind weiterhin die unterschiedlichen Orien‐
tierungen  zur  Herstellung  eines  Gleichgewichts  im  Anschluss  an  den 
wahrgenommenen Veränderungsbedarf. Innovationen als Vorgaben in 
Verbindung mit der zuvor rekonstruierten heteronomen Aufgabenerfül‐
lung korrespondieren mit einer Orientierung an Assimilation. Diese Ori‐
entierung ermöglicht die Angleichung einer Innovation an bewährte be‐
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rufliche Schemata. Das Neue der Innovation wird damit weitgehend ein‐
geebnet, d. h. ebenso wie der Veränderungsbedarf gewissermaßen ne‐
giert wird. „Das ist etwas, was ich schon immer gemacht hab, jetzt hat’s 
so einen schönen Namen“ (GD V | Luft | 1228f). Neu ist dieser Überzeu‐
gung zufolge lediglich der Begriff der Basiskonzepte, weniger der dahin‐
terliegende Gedanke. „Hast du nicht  in deinem Fundus sagen wir mal 
40% der  Stunden, wo du  sagst  ja  eigentlich hab  ich des  gemacht,  ich 
nenns mal anders […]. Die musst du ja nicht mehr neu machen und neu 
denken, die nimmste einfach“ (Transkript 40 | GD II | Land). Neben der 
sich  darin  dokumentierenden  Orientierung  an  routinierten  Schemata 
wird auf expliziter Ebene ein Neumachen und Neudenken als nicht er‐
forderlich eingeschätzt. Der Orientierung an Assimilation entspricht die 
Haltung, wonach aufgrund externer Hürden  (Zeitmangel, ungeeignete 
Lerngruppen, organisatorische Hindernisse im Kontext Schule wie z. B. 
Lehrplandichte, geringe Möglichkeiten zur Kooperation im Kollegium) o‐
der  interner Unmöglichkeit  (Aufwand,  Gültigkeit  der  Innovation)  eine 
Bewahrung bisheriger Praxis begründet wird. In diesem Sinne stellt As‐
similation vielmehr eine naturgegebene Reaktion auf die Bedingungen 
dar: „Ei, ich glaub der Mensch ist wirklich en Gewohnheitstier“ (ebd.). 

2) Innovationen werden als neue Optionen für den Geographieunterricht 
aufgefasst, die einen Handlungsdruck erzeugen, der mit einer kritischen 
Evaluation des eigenen Unterrichts einhergeht: „Ja aber ich glaub wirk‐
lich diese […] metakognitive Ebene […] die fehlt bei mir in den Stunden. 
[…] Das  ist  für mich  die Herausforderung  […], wie  krieg  ich  auch  den 
[Schritt] dann nochmal hin“ (Transkript 40 | GD II | Land). Im Kontrast 
zu den  zuvor  rekonstruierten Orientierungen  folgt  daraus der Bedarf, 
den eigenen Unterricht  „neu  zu überdenken“  (Transkript 46 | GD  II  | 
Luft). Die Innovation ist hierbei ein Anreiz zur Reflexion darüber, wo man 
„nicht  zufrieden“  (ebd.)  war  und  bietet  einen  „neuen  Blickwinkel  an 
diese Sache“  (ebd.).  In diesem Spannungsfeld bildet Unsicherheit und 
eine dadurch geprägte Suche nach Möglichkeiten zur Adaption innova‐
tiver Elemente im Geographieunterricht den Orientierungsrahmen. Im‐
plizit geprägt ist diese Haltung von der Annahme einer unsicheren Pas‐
sung von individuellen, organisatorischen und schulstrukturellen Merk‐
malen. Innerhalb dieser Rahmung findet eine entsprechende, individu‐
elle Aushandlung des Veränderungsbedarfs mit entsprechender Prüfung 
subjektiver Möglichkeiten zur Adaption statt.  

3) Im Kontrast  zur Auffassung von  Innovationen als Vorgabe besteht die 
Vorstellung von  Innovationen als  reflexive Norm, d. h. als begründete 
Idee, die zunächst von den Akteuren selbst zu durchdringen ist und ent‐
sprechend  genutzt  werden  kann.  In  Fortbildungskontexten  kann  der 
Kontakt  mit  einer  Innovation  eine  „vollkommen  andere  Sichtweise“ 
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(Transkript 39 | GD II | Land) auf den Unterricht ermöglichen. Diese Vor‐
stellung steht in Verbindung mit der Überzeugung von Lehrerprofessio‐
nalität  als  autonome  Aufgabengestaltung.  Innerhalb  dieser  Orientie‐
rungsmuster besteht die Orientierung an Akkommodation zur Herstel‐
lung eines Gleichgewichts angesichts wahrgenommener Veränderungs‐
bedarfe durch innovative Impulse. Akkommodation bedeutet in diesem 
Fall die Orientierung an der Veränderung professioneller Muster zuguns‐
ten der Innovation und damit an der Nutzung des Veränderungsbedarfs. 
Das bedeutet, dass man versucht, innovative Gedanken „in seinen Un‐
terrichtsalltag neu einzupflanzen“ (Transkript 38 | GD I | Baum). Durch 
dieses  Einpflanzen  entsteht  etwas  potenziell  Neuartiges,  Unterricht 
kann so eine andere Form annehmen. Implizite Begründungsebene ist 
innerhalb dieser Rahmung eine wesentliche Orientierung an Implemen‐
tation  und Multiplikation.  „Fortbildungen  so  als  Schnittstelle  […]  zwi‐
schen  den  Universitäten  und  den  Lehrern“  (ebd.)  ermöglichen  den 
Transfer  der  Innovation  als  „Gedankenansatz“  (ebd.),  wobei  teilneh‐
mende Lehrkräfte im Sinne der oben rekonstruierten Vorstellung als ak‐
tiv‐konstruierende Akteure  zentralerweise an der  Implementation be‐
teiligt sind. 
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7. Theoretische Verdichtung: Mehrdimensionale,  
prozessanalytische und relationale Typenbildung 

Abb. 51 | Struktur der Ergebnisdarstellung (Eigene Darstellung) 
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Im Strukturdiagramm aus Abbildung 51 wird die theoretische Verdichtung im Rah‐
men dieses Kapitels in den Gesamtzusammenhang der empirischen Analysen die‐
ser Arbeit eingeordnet. Auf Grundlage der in Kapitel 6 erarbeiteten Ebenen bzw. 
Unterthemen und dabei bestehenden Orientierungsrahmen findet in diesem Ka‐
pitel eine theoretische Verdichtung in Form von Typologien statt. Dies erfolgt er‐
neut getrennt nach den beiden Themenbereichen. Im Sinne der Forschungsfrage 
1 (s. Kap. 3) erfolgt in Kapitel 7.1 die sinngenetische Typenbildung zum Themen‐
feld A der Konzeptorientierung. Analog erfolgt dies in Übereinstimmung mit der 
Forschungsfrage 2 für das Themenfeld B der Innovationsbereitschaft in Kapitel 7.3. 
Jeweils wird eine Typologie präsentiert. Die dort unterschiedenen Typen werden 
anschließend entlang der Ebenen der Typologie mithilfe  ihrer typenspezifischen 
Orientierungsrahmen charakterisiert. Es wird jeweils ein Bezug dazu hergestellt, 
welche Bearbeitungen von Basiskonzepten (Themenfeld A) bzw. Haltungen gegen‐
über Fortbildungen (Themenfeld B) typischerweise mit den so gefassten habituel‐
len Strukturen einhergehen.  
Mit Blick auf die logische Struktur zwischen den Kapiteln der Ergebnisdarstellun‐
gen wird ersichtlich, dass in der Typologie zur Konzeptorientierung, die in Kapitel 
7.1 präsentiert wird, bereits die Ergebnisse der responsiven Evaluation zur exter‐
nen Validierung und Erweiterung der empirischen Analyse enthalten sind. Dieses 
Verfahren wird im Einzelnen in Kapitel 8.2.1 nachvollzogen. Die beiden Typologien 
zu den Themenfeldern A und B bilden  ihrerseits die Ausgangslage für weiterge‐
hende Analysen, die im Rahmen dieses Kapitel dargestellt werden, wie ebenfalls 
aus Abbildung 51 zu entnehmen ist: 
Die in Kapitel 7.2 präsentierten Ergebnisse der prozessanalytischen Typenbildung 
zur Konzeptorientierung geben Aufschluss darüber, welche typischen Transforma‐
tionsprozesse sich aus den Entwicklungsverläufen der teilnehmenden Lehrkräfte 
der  Studie  rekonstruieren  ließen.  Dazu wird  auf  die  prozessanalytische  Rekon‐
struktion aus Kapitel 6.1 zurückgegriffen. Diese Verläufe werden vor dem Hinter‐
grund der Typologie zur Konzeptorientierung untersucht (Kap. 7.1), um auf diese 
Weise im Sinne der Forschungsfrage 3 zur Verdichtung typischer Transformatio‐
nen zu gelangen (Kap. 7.2). Diese Transformationsprozesse werden schließlich re‐
lationiert mit der Typologie zur Innovationsbereitschaft aus Kapitel 7.3. Als vertie‐
fendes Untersuchungsinteresse der Forschungsfrage 3 soll im Rahmen dieser rela‐
tionalen  Typenbildung  untersucht werden,  ob  typische Verbindungen  zwischen 
den Transformationen zur Konzeptorientierung und den Haltungen von Lehrkräf‐
ten im Kontext von Fortbildungen bestehen (Kap. 7.4). 
Nach dieser logischen Einordnung erfolgt  in Rückgriff auf die in Kapitel 5 darge‐
stellte Methodik sowie Methodologie eine kurze Standortbestimmung aus Sicht 
des dokumentarischen Verfahrens.  
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Die  nachfolgend  dargestellten  Typenbildungen  basieren  auf  den  komparativen 
Analysen und dienen der Theorie‐ und Hypothesenbildung im Rahmen der quali‐
tativen Sozialforschung. Die  im vorangegangenen Kapitel rekonstruierten Orien‐
tierungsrahmen  als  habituelle Muster werden  „durch Übersteigerung  und  Ver‐
nachlässigung von einzelnen Aspekten“ (NENTWIG‐GESEMANN 2007, S. 280) zu Ideal‐
typen, also zu einer generalisierten Abstraktion verdichtet. Der untersuchte Habi‐
tus der Lehrkräfte bzw. der teilnehmenden Gruppen ist dabei „zugleich als Produkt 
und Voraussetzung einer kollektiven Handlungspraxis zu verstehen“ (NENTWIG‐GE‐

SEMANN 2007, S. 297). Die praxeologische Typenbildung zielt damit auf die Erfas‐
sung generativer Muster dieses Handelns ab, d. h. welche atheoretischen bzw. im‐
pliziten Orientierungen der Praxis vorausgehen (BOHNSACK 2007, S. 245). Dabei wird 
das Ziel verfolgt, einen Zugriff auf „die gesamte Breite der möglichen Orientierun‐
gen“ (KLEEMANN, KRÄHNKE & MATUSCHEK 2009, S. 185) zu erlangen. Im Rahmen dieser 
Studie sind ausgewählte Erlebens‐ bzw. Handlungsbereiche von Interesse. Zum ei‐
nen wurden, wie im vorangegangenen Kapitel dargestellt, die für die teilnehmen‐
den  Lehrkräfte  relevanten  Themen  (als  einzelne  Erlebenszusammenhänge)  der 
Gruppendiskussionen und die bei Lehrkräften in diesen Kontexten leitenden Ori‐
entierungsrahmen  rekonstruiert.  Zum anderen ergibt  sich die Basisorientierung 
der Typenbildung „aus dem Erkenntnisinteresse“ (PRZYBORSKI, WOHLRAB‐SAHR 2008, 
S.  303).  In  Übereinstimmung  mit  der  in  Kapitel  3  formulierten  zentralen  For‐
schungsfrage 1 dient die Konzeptorientierung  im Geographieunterricht  als  eine 
Basistypik im Rahmen der nachfolgenden Typenbildungen. Es geht dabei um un‐
terschiedliche Orientierungen von Lehrkräften mit Bezug auf das Fach Geographie 
und das Lehren und Lernen im Geographieunterricht, die den jeweils unterschied‐
lichen Modi des Umgangs mit geographischen Basiskonzepten vorausgehen bzw. 
die die Typen der Konzeptorientierung begründen. Die Konzeptorientierung dient 
dementsprechend als tertium comparationis, d. h. als abstrakteres gemeinsames 
Drittes, auf dessen Grundlage Kontraste im Gemeinsamen (eben der Konzeptori‐
entierung) rekonstruiert werden können (KLEEMANN, KRÄHNKE & MATUSCHEK 2009, S. 
164).116 Nachfolgend wird, wie bereits erwähnt, zunächst für das zentrale Themen‐
feld der Konzeptorientierung die sinngenetische Typenbildung bzw. die daraus re‐
sultierende Typologie dargestellt (Kap. 7.1). Im Anschluss erfolgt die Verdichtung 
der  prozessanalytisch  erfassten  Entwicklungstypen  (Kap.  7.2).  Auf  diese Weise 
werden die im Verlauf der Fortbildungsreihe erfolgten Transformationen bereichs‐
spezifischer professioneller Orientierungen  zu einem basiskonzeptionellen Geo‐
graphieunterricht  fixiert.  Eines  der  herausragenden  Elemente  des  vorliegenden 
Untersuchungsdesigns ist die Anlage der symbiotischen Fortbildungsreihe. Es hat 
sich gezeigt, dass damit die Teilnehmenden auch ganz wesentlich dazu angeregt 
werden, Haltungen gegenüber Fortbildungskontexten zum Ausdruck zu bringen. 

                                                            
116 Diese Kontraste ergeben sich aus der komparativen Analyse der für Lehrkräfte relevanten Unterthe‐
men und sich dabei unterscheidenden Orientierungsrahmen, wie sie in Kapitel 6 erarbeitet wurden. 
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Mit der Forschungsfrage 2 stehen entsprechend Orientierungen von Lehrkräften 
in geographiedidaktischen Innovations‐ und Implementationsprozessen als ergän‐
zendes Untersuchungsinteresse der Studie im Fokus.  
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7.1. Sinngenetische Typenbildung zu Themenfeld A:  
Konzeptorientierung 

Zuvor wurden die im Kontext der Konzeptorientierung relevanten Ebenen und Un‐
terthemen sowie die dabei bestehenden Orientierungsrahmen der Lehrkräfte dar‐
gestellt  (Kap.  6.1.3).  Im  Folgenden werden  diese Unterschiede  systematisch  zu 
Lehrertypen im Rahmen der Konzeptorientierung verdichtet. Nachdem mit Abbil‐
dung 52 zunächst die Typologie als Überblick vorgestellt wurde, erfolgt eine Kurz‐
charakterisierung der vier Typen. Unter Rückgriff auf die in Kapitel 6 bearbeiteten 
Transkriptpassagen bzw. daraus entnommene, exemplarische Zitate wird darauf‐
hin die auf spezifische Orientierungsrahmen zurückgehende Bearbeitung der Ebe‐
nen und Unterthemen durch die Typen konkretisiert. Als Zwischenschritt werden 
Implikationen der so verdichteten Typen zur Konzeptorientierung für den Umgang 
mit geographischen Basiskonzepten festgehalten.117 Schließlich wird eine im Abs‐
traktionsgehalt und Umfang reduzierte Typologie präsentiert, die einen intuitive‐
ren Zugang ermöglicht. 

 

  

   

                                                            
117 Dabei sind, da es empirisch nicht untersucht wurde, keine Aussagen über den mit den jeweiligen im‐
pliziten Strategien verbundenen Lernerfolg von Schülern möglich. Gleichwohl können durch einen Rück‐
bezug auf die in Kapitel 2.1 erarbeiteten theoretischen Grundlagen zu den geographischen Basiskonzep‐
ten Hinweise auf die jeweils potenziell gelingende bzw. ggf. nur eingeschränkte Nutzung dieses fachdi‐
daktischen Ansatzes gewonnen werden. 
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Die Typologie zur Konzeptorientierung im Überblick 
Wie der Abbildung 52 zu entnehmen ist, konnten die unterschiedlichen Orientie‐
rungsrahmen  im Kontext der neun Unterthemen (s. Kap. 6.1.3) systematisch zu 
vier Typen der Konzeptorientierung verdichtet werden. Innerhalb der fünf Ebenen 
(I. bis V.) sind jeweils kontrastierende Orientierungsrahmen zwischen den Typen 
1a und 1b sowie den Typen 2a und 2b festzustellen, wie auch in Kapitel 6 jeweils 
zwei  kontrastierende  Haltungen  rekonstruiert  werden  konnten.  Innerhalb  der 
neun Unterthemen (1. bis 9.) sind unterschiedliche Orientierungen zwischen allen 
vier Typen festzustellen.  
Die Typenbezeichnungen bestehen jeweils aus einem Begriffspaar. Dabei bezieht 
sich der erste Begriff auf die bei Lehrkräften bestehenden Vorstellungen zum We‐
sen geographischen Konzeptwissens und den impliziten Überzeugungen darüber, 
auf welchem Wege ein Erwerb dieses Wissens erfolgen kann. Es ist dabei ein Kon‐
trast festzustellen zwischen den Vorstellungen eines eher statischen und geord‐
net, durch die Lehrkraft aufbereiteten faktischen Wissens (schematisierender und 
strukturgebender Lehrertyp) sowie eines eher dynamischen und konstruktiv durch 
Lernende erworbenen konzeptionellen Wissens (entwickelnder und ko‐konstruie‐
render Lehrertyp). Der gedankliche Kern dieses Lehr‐Lern‐Prozesses liegt einerseits 
mit den Themen und Inhalten der Geographie auf den Vokabeln und andererseits 
mit den geographischen Leitideen und Konzepten auf der Grammatik des Fachs.  
Der zweite Begriff typisiert die bestehenden impliziten Überzeugungen zur eige‐
nen Rolle (d. h. zum Lehrerbild) im zuvor charakterisierten Lehr‐Lern‐Prozess. Die 
Vorstellung eines konstitutiven Wissensgefälles zwischen Lehrenden und Lernen‐
den impliziert eine den Lehr‐Lern‐Prozess dominierende Lehrperson, die den Ler‐
nenden Wissen weitergibt (lehrender und vermittelnder Lehrertyp). Entscheidend 
ist hierfür die gelungene Darstellung der Unterrichtsgegenstände durch die Lehr‐
person zur Sicherstellung einer Wissensbasis aufseiten der Lernenden. Dem steht 
die Orientierung an einem Lehrerbild gegenüber, deren Handeln auf das für den 
Lehr‐Lern‐Prozess zentrale Schülerdenken gerichtet ist (aufklärender und mode‐
rierender  Lehrertyp).  Zentralerweise gilt es demzufolge, adäquate Lerngelegen‐
heiten zu schaffen, die Lernenden die Entwicklung eines eigenen geographischen 
Verständnisses ermöglicht.  
Die mithilfe  dieser  Begriffspaare  gefassten  Typen werden  nachfolgend mithilfe 
von Typenskizzen vorgestellt und im Anschluss geordnet nach den fünf Ebenen der 
Konzeptorientierung und basierend auf exemplarischen Zitaten der  in Kapitel 6 
bearbeiteten Transkriptpassagen ausführlich dargestellt. Die in Abbildung 52 dar‐
gestellten fünf Ebenen und neun Unterthemen zur Konzeptorientierung bilden ge‐
meinsam habituelle Muster der vier Lehrertypen, die einem  je eigenen,  spezifi‐
schen Umgang mit geographischen Basiskonzepten vorausgehen. Im Anschluss an 
die Typenbeschreibungen wird dieser  jeweils dargestellt unter Rückgriff auf die 
Orientierungsrahmen der Typen auf den jeweiligen Ebenen. 
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Kurzcharakterisierung der vier Typen zur Konzeptorientierung 
 
 
Lehrer‐Typ 1a | schematisierend‐lehrender 
Der schematisierend‐lehrende Lehrertyp geht von einem sicheren, umfassenden 
eigenen geographischen Wissen aus. Es besteht die Vorstellung, durch die eigene 
klare Darstellung und mit der Rolle als modellhaftes Vorbild ausgewähltes fakti‐
sches Wissen an Lernende weitergeben bzw. auf Lernende übertragen zu können. 
Auf diese Weise schafft die Lehrkraft dieser Überzeugung zufolge eine Vorausset‐
zung für gute Leistungen in Abschlussklausuren wie dem Abitur. Erfolgreiche Schü‐
ler sind demzufolge in der Lage, die so präsentierten Inhalte in Prüfungssituatio‐
nen vollständig wiederzugeben. Die Auswahl der Themen des Unterrichts ist mit 
dem Lehrplan vorgegeben.  
Zentrale Herausforderungen in einem komplexen Alltag für das Unterrichten von 
Geographie sind eine zu große Anzahl von im Lehrplan vorgeschriebenen Themen 
und teilweise eine sehr variable Bereitschaft (bzw. teilweise auch Begabung) von 
Schülern, sich Wissen anzueignen oder Interesse für die Themen aufzubringen. 
Basiskonzepte sind als geographische Fachbegriffe ein hilfreiches Instrument für 
die schematische Abarbeitung von Themen und Prüfungsaufgaben.  
 
Exemplarisches Zitat: „Wichtig ist, dass Schüler die Klasse bzw. das Abitur beste‐
hen. Dazu ist Wissen erforderlich, das ich im Unterricht darstelle.“ 
 
 
Lehrer‐Typ 1b | strukturgebend‐vermittelnder 
Der strukturgebend‐vermittelnde Lehrertyp geht von gegebenen schulischen Be‐
dingungen aus eigenem Wissen, formalen Vorgaben (z. B. Lehrplan, Schulbücher, 
Raumsituation) und der Lerngruppe aus. In diesem Kontext kann die Lehrkraft als 
Experte strukturiertes Wissen vermitteln. Auf möglichst effiziente Weise werden 
in diesem Rahmen fachliches Wissen und grundlegende Methoden der Geogra‐
phie  vermittelt.  Grundlage  der  Unterrichtsgestaltung  sind  Schulbuchangebote, 
Lehrplanvorgaben und teilweise aktuelle Ereignisse. In einem erfolgreichen Geo‐
graphieunterricht erlernen Schüler grundlegende geographische Themen, Metho‐
den und Modelle. 
Es ist eine Herausforderung, dass einige wichtige Lehrplanthemen zu komplex sind 
und zu wenig Zeit zur Bearbeitung verfügbar ist bzw. verfügbare Materialien ent‐
sprechen nicht den Anforderungen.  
Basiskonzepte sind als geographische Modelle ein hilfreiches Instrument zur struk‐
turierten Wissensvermittlung und zur Vermeidung von Beliebigkeit und Verwir‐
rung. 
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Exemplarisches Zitat: „Wenn ein Schüler die Schule verlässt, muss er z. B. Karten‐
lesen können und wissen, wie der Strahlungshaushalt  funktioniert.  Ich vermittle 
ihm diese Kompetenzen.“ 
 
 
Lehrer‐Typ 2a | entwickelnd‐aufklärender 
Der entwickelnd‐aufklärende Lehrertyp geht vom eigenen Mut und Vermögen aus, 
eine Passung im Kontext herausfordernder Strukturen im Schulkontext herzustel‐
len.  Durch  das  Bemühen  um  eine  autonome Gestaltung  des  Geographieunter‐
richts können dieser Überzeugung zufolge klare Zusammenhänge des Fachs dar‐
gestellt und von Schülern selbstständig in neuen Kontexten angewendet werden. 
Durch fachliches Grundwissen, methodische Fertigkeiten und eine richtige Syste‐
matik werden Schüler dazu befähigt, Darstellungen zu hinterfragen und Lösungen 
in komplexen Fragestellungen zu finden.  
Eine Herausforderung  ist  es,  nur bedingt nach den eigenen Vorstellungen bzw. 
dem eigenen (Fach‐) Verständnis unterrichten zu können. Für die Wahl der Unter‐
richtsgegenstände wird eine Passung aus  Lehrplan,  eigenen  Interessen und der 
von der Lehrkraft wahrgenommenen Relevanz hergestellt.  
Basiskonzepte sind als geographische Erklärungsmuster ein hilfreiches Instrument, 
um die Fähigkeit der Lernenden zu entwickeln, komplexe Fragestellungen syste‐
matisch zur Lösung zu bringen und um den Lernenden Einsichten in komplexe Zu‐
sammenhänge aufzuzeigen. 
 
Exemplarisches Zitat: „Ich will, dass meine Schüler einmal nachhaltig handeln kön‐
nen. Dazu müssen sie selbstständig die richtigen Schlüsse ziehen können. Ich lege 
die Grundlage dafür.“ 
 
 
Lehrer‐Typ 2b | ko‐konstruierend‐moderierender  
Der ko‐konstruierend‐moderierende Lehrertyp geht von der eigenen pädagogisch‐
didaktischen Kompetenz zur Unterrichtsgestaltung aus. Auf diese Weise ist es ihm 
möglich, Lerngelegenheiten für Schüler zu entwerfen. Ziel ist es, die Lernenden bei 
der Entwicklung eines eigenen Fachverständnisses  zu unterstützen und anzure‐
gen. Mit diesem Verständnis wird die Grundlage dafür gelegt, lebensweltlich rele‐
vante Fragen einer komplexen Lebenswirklichkeit auf geographische Weise ver‐
stehen zu können. Aktuelle Fragestellungen, die eine Gelegenheit dazu bieten, ge‐
ographische  Phänomene  zu  erfassen,  dienen  im  Einklang mit  dem  Lehrplan  als 
Grundlage bzw. Lernanlässe.  
Es  stellt  eine  Herausforderung  dar,  nur  über  begrenzte  Kapazitäten  zur  Unter‐
richtsplanung zu verfügen. Dieser Lehrertyp sucht  zwischen  formalen Vorgaben 
und zeitlichen Ressourcen nach Wegen, schülergerechte und systematische Aus‐
einandersetzungen mit Themen und Problemen des Fachs zu ermöglichen. 
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Basiskonzepte sind als geographisches Denkinstrument hilfreich  für Schüler, auf 
flexible Weise mit komplexen Fragestellungen umgehen zu können. Die Fähigkeit 
dazu wird gemeinsam mit Lernenden, moderiert durch die Lehrkraft, im Unterricht 
entwickelt.   
 
Exemplarisches Zitat:  „Eine komplexe Wirklichkeit erfordert komplexes Denken  ‐ 
das die Geographie bietet. Es ist meine Aufgabe, Schülern die Gelegenheit zu bie‐
ten, dieses Denken zu entwickeln.“ 
 
 
 
Typenspezifische Orientierungen bei der Bearbeitung der fünf Ebenen der Kon‐
zeptorientierung und für den Umgang mit geographischen Basiskonzepten 
 
 
Lehrer‐Typ 1a | schematisierend‐lehrender 
I. Lehr‐Lern‐Verständnis 

Der schematisierend‐lehrende Lehrertyp orientiert sich an einem impliziten Ver‐
ständnis des Lehrens und Lernens als transmissive Belehrung. Lehren erfolgt mit‐
hilfe der „Stoffspritze“117 durch die Lehrperson, die als Träger des Wissens als Mo‐
dell dient bzw. die durch „Einschleifen“ von Wissen ein Lernprodukt erzeugt, das 
„durch Wiederholung fest [in den Köpfen der Lernenden] eingemauert  ist“. Der 
schülereigene Lernprozess spielt eine untergeordnete bzw. keine Rolle. 
 
II. Rollenzuschreibungen im Geographieunterricht 
In diesem Prozess sind Lehrkräfte die dominierenden Akteure. Durch den beleh‐
renden Lenker werden  feste Schemata des Geographieunterrichts  „Eins  zu Eins 
immer hintereinander wieder im Unterricht“ angewendet. „Wenn ichs ihnen bei‐
gebracht hab, dann haben sies verstanden“ ‐ Lernende selbst sind dieser Vorstel‐
lung zufolge und im Sinne einer unidirektionalen Kommunikation von den Lehren‐
den zu den Lernenden eher passive Objekte einer Wissensübertragung. Allerdings 
ist es möglich, dass einige Schüler „die Hälfte nicht mitbekommen“ oder proble‐
matischer Weise „einen sehr individuellen Schwerpunkt haben“. Daraus folgt, dass 
es auch „in der Zwölften welche [gibt], die’s nicht kapieren“, sodass die Lehrkraft 

                                                            
117 Die in diesem Abschnitt für die Ebenen I. bis V. verwendeten exemplarischen Zitate sind als Übersicht 
in der Systematik der Typologie  in Anhang 1 zusammengefasst und dort  jeweils mit Verweisen zu den 
jeweiligen Originaltranskripten versehen. Die im Verlauf dieses Kapitels verwendeten kurzen Transkript‐
auszüge sollen als markante Zitate das Charakteristische der Orientierungen und (später der) Transforma‐
tionen repräsentieren. Sie selbst haben diese Bedeutung erst durch die Komparation mit vielen weiteren 
Transkriptpassagen erhalten, wo sich die Aussagekraft der jeweiligen Auszüge erst herausstellte. Insofern 
liegt die Bedeutung der Zitate nicht allein in ihrem Wortlaut, vielmehr verweisen sie als Referenzen auf 
eine Vielzahl von Transkriptsequenzen ähnlicher Orientierungsgehalte.  
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„quasi die bestraf[t], die nicht aufgepasst haben, oder die nich gelernt haben“. Es 
zeigt sich darin das implizit an Hierarchie orientierte Verständnis von Kommunika‐
tion im Unterricht. 
 
III. Lernanlässe des Geographieunterrichts 
Mit der Wahrnehmung der großen Vielzahl im Lehrplan vorgeschriebener und zu 
erledigender Themen des Geographieunterrichts, geht die Orientierung mit der 
pragmatischen Reduzierung von Thementiefe und ‐breite einher. Für schematisie‐
rend‐lehrende Typen spielt weniger die Komplexität der geographischen Themen 
selbst, sondern die mit dem „Wahnsinn des Alltags“ bzw. dem „alltäglichen Chaos“ 
verbundene  Komplexität  des  beruflichen Alltags  eine  Rolle.  Es  gilt  demzufolge, 
diese pragmatisch zu überwinden. Für das vielfältige Themenspektrum der Geo‐
graphie schließt das die Frage ein, „was man wegstreichen kann“. Eine Reflexion 
des in den Themen liegenden Lerngehalts spielt,  im Gegensatz zu den Typen 2a 
und 2b, keine Rolle.  
 
IV. Zielvorstellungen für das Lernen im Geographieunterricht 
Der schematisierend‐lehrende Typ orientiert sich an einer fachlich‐thematischen 
Ausrichtung des Geographieunterrichts. Referenz für die Auswahl der Unterrichts‐
gegenstände  sind  möglichst  spezifische,  Einheitlichkeit  herstellende,  externale 
Vorgaben  ‐  insbesondere  „das Grundwissen,  das  ausgewiesen  ist  im  Lehrplan“. 
Dieser Inhaltsorientierung entspricht die implizite Auffassung geographischen Ver‐
ständnisses, das  in einem umfangreichen Wissen  fachlicher  Informationen  liegt 
und das sich in der inhaltsgetreuen Reproduktion gesicherten, d. h. eindeutigen 
Wissens, zeigt: wenn etwa ein Schüler ein gelerntes Schema „wirklich einfach ab‐
gehakt“ hat,  ist  dies  „fantastisch“ und ein  erfolgreiches  Lehrprodukt. Auf  diese 
Weise „kriegt man mehr Punkte, ganz einfach“, worin sich die für den schemati‐
sierend‐lehrenden  Lehrertyp  typische  Abschlussorientierung  zeigt.  „Damit  die 
Schüler ordentlich  fürs Abitur vorbereitet sind und das  ist mein  Job.“  Innerhalb 
dieser zertifizierenden Schullogik orientieren sich Lehrkräfte an einem reibungslo‐
sen Ablauf des Unterrichts, dessen Ziel das „Abliefern“ von klar geordnetem Wis‐
sen „am Abitur“ ist. 
 
V. Bedingungen für das Gelingen von Geographieunterricht 
Den Vorstellungen  zum Lehr‐Lern‐Prozess und  zu den Rollenzuschreibungen  im 
Unterricht entsprechend, sind die zentralen Ressourcen für die Gestaltung von Un‐
terricht das fachliche Wissen und die Routine der Lehrkraft. „Es verlangt schon ei‐
niges an Erfahrung, einzuschätzen, wie intensiv muss ich das, was im Lehrplan an‐
gesprochen  ist,  behandeln“.  Zugleich  liegt  weder  die  Ursache  eines möglichen 
Scheiterns von Unterricht, noch das Potential zur Verbesserung des Lernerfolgs im 
Unterricht in der Sphäre der Lehrkräfte. Den Orientierungen des schematisierend‐
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lehrenden Typs entspricht die implizite Annahme, dass dies durch externale Be‐
dingungen vorgegeben ist, etwa dadurch „dass wir immer weniger Stunden eben 
bekommen haben“ oder vor allem durch die variable Fähigkeit bzw. Bereitschaft 
der Schüler zur „Mitarbeit“. „Die haben sich angestellt wie die Ochsen zum Eierle‐
gen“ und trotz ausführlicher Erklärung haben einige Lernende es „nicht gerafft“. 
Nicht fraglich ist dieser Überzeugung zufolge die Qualität der Vermittlung, variie‐
render  Erfolg  des  Unterrichts  liegt  vielmehr  in  den  Schülern  begründet.  Diese 
„wollen nich, können nich, sind vielleicht auch zu faul, keine Ahnung“. Aufgrund 
dieser Vorstellungen besteht  für die  Lehrkraft ein nur geringes Potential,  einen 
Zugriff auf die Sphäre der Schüler zu erlangen, d. h. den Lernerfolg selbst beein‐
flussen zu können. „Da war ich dann frustriert […]. Ist ein mühsames Geschäft“.  
 
 
Typenspezifischer Umgang mit geographischen Basiskonzepten 
Der schematisierend‐lehrende Typ zeichnet sich durch eine Orientierung an klar 
abzugrenzenden Themen der Geographie aus, die im Sinne eines positivistischen 
Wissenschaftsverständnisses  eine  eindeutige  innere  Sachsystematik  aufweisen. 
Dieser Überzeugung zufolge ist das (Lehrer‐)Wissen um diese fachlichen Schemata 
entscheidend, hinter den Themen  liegende und diese  verbindende gedankliche 
Strukturen  in  Form  von  Basiskonzepten  o.ä.  spielen  keine  Rolle.  Teilnehmende 
Lehrergruppen, die  teilweise dem schematisierend‐lehrenden Typ entsprechen, 
bringen mehrfach Verständnisschwierigkeiten im Kontext der Basiskonzepte zum 
Ausdruck: „Für mich sind die Basiskonzepte jetzt gasgefüllte Luftballons, die sich 
noch an der Zimmerdecke aufhalten und ich […] komm daher noch nicht dran. Und 
was jetzt noch fehlt is […], dass ich sie bequem runterholen kann und in meinem 
Unterricht  wie  einen Werkzeugkoffer,  schön  konkret  ready  to  use,  anwenden 
kann“ (GD II | Wasser | 88‐108). Für eine Umsetzung wird damit der Wunsch ge‐
äußert, fertige Idealkonzepte als Beispiele zu erhalten, die eigene Nutzung von Ba‐
siskonzepten  folgt  „nach  dem  alten  didaktischen  Prinzip  des  Vormachens  und 
Nachmachens“ (GD II | Wasser | 179f). Das Lehr‐Lern‐Verständnis des behavioris‐
tischen Lernens am Modell, das diesem Typ zugrunde liegt, setzt sich fort für das 
eigene Lernen im Rahmen der Fortbildung zu geographischen Basiskonzepten. Zur 
eigentlichen Anwendung dieser Konzepte sucht dieser Typ im Verlauf der Fortbil‐
dung nach Möglichkeiten „des drauf [zu] stülpen“ (GD II | Wasser | 160), d. h. die 
für den Unterricht zentralen Inhalte um die Basiskonzepte, verstanden als zusätz‐
licher Unterrichtsgegenstand, zu ergänzen. Die Auffassung von Basiskonzepten als 
zusätzlicher Stoff  ist verbunden mit einer skeptischen Haltung. Ihre Anwendung 
im Unterricht  ist „mit einer inhaltlichen Reduktion noch einmal verbunden, weil 
diese Basiskonzepte immer wieder zu thematisieren […] wird Zeit kosten und diese 
Zeit fällt weg für etwas […]. Das heißt, dass wir […] nicht mehr das alte Ziel errei‐
chen, sondern wir müssen was weglassen, oder müssen was nochmal versimplifi‐
zieren damit’s schneller geht“ (GD II | Wasser | 292‐301). Deutlich werden darin 
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eine persistente (und ausschließliche) Inhaltsorientierung sowie die an pragmati‐
scher Reduktion orientierte Bewältigung eines vielfältig komplexen Themenange‐
bots. Die Integration von Basiskonzepten führt dieser Vorstellung zufolge in erster 
Linie zu einem Rückschritt, sie erfolgt zulasten bisheriger Zielvorstellungen für den 
Unterricht.  Vor  dem  Hintergrund  der  Abschlussorientierung  werden  dadurch 
Nachteile auch für Lernende antizipiert: Wenn Schüler „beim Staudamm die Plus‐
Minus‐Liste haben mit je neun Begriffen und wenns im Abi dran kommt, dann bril‐
lieren sie bei der Aufgabe und machen auch von den zwanzig BE118 neunzehn, weil 
se das echt drauf haben“ (GD II | Wasser | 315‐319). Erfolgreich ist Lernen dann, 
wenn Themen des Lehrplans inhaltsgetreu reproduziert werden können. Mit einer 
denkbaren Refokussierung des Unterrichts auf geographische Basiskonzepte, wird 
angenommen, dass  Schüler dann  „rumlavieren mit  so halben Unverbindlichkei‐
ten“ (GD II | Wasser | 319f). 
Als möglicher „Notausgang“ (GD VI | Wasser | 661) dienen daher Lernplakate zu 
geographischen Basiskonzepten „als  reine Abbildung“  (ebd.)  im Klassenzimmer, 
Basiskonzepte werden darin als geographische Fachbegriffe bzw. Kategorien be‐
nannt. Schülern wird gezeigt, „wir haben übrigens die ganzen Jahre […] immer in 
diesen Kategorien gedacht, und wenn ihr im Abitur ne Aufgabe habt, dann könnt 
ihr euch fragen, hab ich die Aspekte alle mit drin und dann überlegt ihr euch mal, 
ob noch ne paar Punkte mehr rausspringen“ (GD VI | Wasser | 667‐672). Es zeigt 
sich darin, dass dieser Vorstellung zufolge Basiskonzepte keine Bedeutung für die 
Analyse geographischer Gegenstände besitzen, auch sind keine Perspektiven für 
eine kumulative Förderung geographischen Verständnisses darin erkennbar. Die 
Implementation durch die Lehrkraft erfolgt durch die bloße Nennung, eine Anwen‐
dung kann durch die Lernenden selbst erfolgen, allerdings  ist diese nur sinnvoll 
zugunsten eines besseren Abschneidens in Prüfungssituationen durch die möglich‐
erweise vollständigere Nennung von Fachbegriffen. 
In  der  Systematik  der  in  Kapitel  2.1  besprochenen  Scientific  Literacy  entspricht 
diese Stufe der Anwendung von Basiskonzepten der nominellen Scientific Literacy, 
als  die  Kenntnis  von Wörtern  in  ihrer  Common‐Sense‐Bedeutung  (BYBEE  1997; 
KATTMANN 2003, S. 117). Dieses in den Zitaten beschriebene Vorgehen deutet nicht 
auf ein kumulatives Vorgehen mithilfe von Basiskonzepten hin (BEYER 2011, S. 12). 
Für  den  schematisierend‐lehrenden  Typ  sind  bei  Schülern  bestehende  Präkon‐
zepte zur Geographie im Rahmen der Unterrichtsgestaltung nicht bedeutsam, von 
einer  eigenständigen Nutzung durch  die  Lernenden bei  der  Analyse  geographi‐
scher Sachverhalte ist ebenfalls nicht auszugehen. Lehrkräfte dieses Typs vermit‐
teln Basiskonzepte als geographisches Begriffswissen, das die Themen und Inhalte 
des Unterrichts ergänzt bzw. zur Benennung zentraler Fakten im Rahmen dieser 
Gegenstände dienlich ist. 
 

                                                            
118 Gemeint sind Bewertungseinheiten. 
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Lehrer‐Typ 1b | strukturgebend‐vermittelnder 
I. Lehr‐Lern‐Verständnis 
Der strukturgebend‐vermittelnde Lehrertyp folgt einer impliziten Auffassung des 
Lehrens  und  Lernens  als  Transmission  in  Form  einer Wissensweitergabe  einer 
Lehrperson an die Schüler. „Diese Struktur geben und es damit beibringen“ ist die 
Aufgabe der Lehrkraft als Experte in einem systematischen Vermittlungsprozess. 
 
II. Rollenzuschreibungen im Geographieunterricht 
Auf Basis des „Hintergrundwissen[s]“ der Lehrkraft ist es dieser möglich, Schülern 
„ein größeres Bild [zu] zeigen“. In diesem einseitigen Kommunikationsweg bewäl‐
tigt die Lehrkraft inhaltliche Anforderungen, bereitet geographisches Fachwissen 
auf und präsentiert es in strukturierter Weise den Lernenden. Der strukturgebend‐
vermittelnde Lehrertyp orientiert sich an der Vorstellung von Schülern als Emp‐
fänger dieser Wissensvermittlung: „das Meiste, das merken sie sich eh, was  ich 
erzählt habe“. Implizit spielen dieser Überzeugung zufolge Lernprozesse von Schü‐
lern eine Rolle (nicht so bei Lehrer‐Typ 1a), sie sind aber gegenüber dem Lehrpro‐
zess von untergeordnete Bedeutung.  
 
III. Lernanlässe des Geographieunterrichts 
Der  strukturgebend‐vermittelnde  Lehrertyp  orientiert  sich  an  der  Bewältigung 
thematischer Anforderungen der Unterrichtsgegenstände. Einige Themen weisen 
dabei eine hohe Komplexität auf, die potenziell überfordernd und in der großen 
Informationsfülle begründet ist. „Komplexität ist komplexer, als es eigentlich sein 
sollte.“ Eine Orientierung daran, (unnötige) Komplexität zu vermeiden, hilft bei der 
Sicherstellung einer strukturierten Bewältigung inhaltlicher Anforderungen. 
 
IV. Zielvorstellungen für das Lernen im Geographieunterricht 
Indem der  strukturgebend‐vermittelnde Typ anstrebt,  „zum Schluss wieder alle 
etwa auf eine Stufe [zu] heben, um das Ergebnis zu sichern“, zeigt sich dessen Ori‐
entierung an einem Lehrprodukt. Geographisches Verständnis liegt diesem Typus 
zufolge  in  der  Kenntnis  geographischer  Arbeitsweisen  und  strukturierter  Erklä‐
rungsmodelle. Auf Schülerseite zeigt sich dieses Verständnis in der strukturidenti‐
schen Anwendung in vergleichbaren Themen bzw. Raumbeispielen. Für diesen Typ 
stehen Lehrplanvorgaben, Schulbuchangebote und einzelne aktuelle Themen, die 
einen Bearbeitungsdruck erzeugen, in teilweise konkurrierendem Verhältnis, so‐
dass eine unsichere Aushandlung der zu bearbeitenden Themen sowie zwischen 
der Vertiefung und der Erledigung vorgegebener Unterrichtsgegenstände vorliegt. 
„Wir haben ja kaum mal Zeit, auch mal irgendwo was zu vertiefen.“ Das bedeutet 
auch  Herausforderungen  für  alternative  Unterrichtsformen:  „Sobald man  nicht 
kleinschrittig eingreift, dann zieht sich manches hin.“ Der strukturgebend‐vermit‐
telnde Typ orientiert sich in diesem Kontext an der effizienten Bewältigung inhalt‐
licher und organisatorischer Anforderungen.   
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V. Bedingungen für das Gelingen von Geographieunterricht 
Vergleichbar mit den Referenzrahmen für die Planung von Geographieunterricht 
stellt für den strukturgebend‐vermittelnden Typus implizit die gegebene Passung 
aus  organisatorischen  Faktoren,  eigenen  Fachvorstellungen  bzw.  dem  eigenen 
Wissen und der Lerngruppe die zentrale Ressource dar, die einem erfolgreichen 
Geographieunterricht vorausgeht. „Aber des sind einfach Zwänge, denen wir un‐
terliegen.“ Diese heteronome, d. h. von außen bestimmte Passung, erzeugt prin‐
zipiell unsichere Bedingungen für das Unterrichten. Über das Gelingen von Unter‐
richt  bestimmt  entsprechend  ein  außerhalb  der  Lehrperson  stehendes  Zusam‐
menspiel  aus  einer  hemmenden  oder  förderlichen  Gesamtstruktur  der  Einzel‐
schule, der formellen Vorgaben und der Lerngruppen: „Wenn man doch es schafft, 
einfach Zeit irgendwo zu sparen oder wenn erst gleich weniger Stoff irgendwo im 
Lehrplan verwurstet worden ist, dass wir mehr Zeit haben wirklich um diese, doch 
ganz elementaren Kompetenzen [zu vermitteln]. […] Aber wo hab ich die Möglich‐
keit, das wirklich noch zu  realisieren?“  Insgesamt hat die Lehrperson  in diesem 
Kontext eingeschränkte Möglichkeiten, den Unterrichtserfolg zu verbessern.  
 
Typenspezifischer Umgang mit geographischen Basiskonzepten 
Der strukturgebend‐vermittelnde Typ orientiert sich an einer Nutzung geographi‐
scher Basiskonzepte durch die vermittelnde Lehrkraft. Lernen erfolgt und gelingt 
durch die strukturierte Darstellung inhaltlicher Zusammenhänge. „Das ist, also das 
is glaub ich einer der wirklichen Vorteile von diesen Basiskonzepten und der Arbeit 
damit, dass ich mir nochmal über die Strukturen, die dahinter stehen, wirklich und 
wie ich gearbeitet hab‐, klar ja, das ist glaub ich schon, das macht man momentan 
wenig“ (GD IV | Luft | 511‐516). Basiskonzepte helfen den Lehrkräften als struktu‐
rierendes Element dabei, selbst Sicherheit als Experten für die Bewältigung inhalt‐
licher Anforderungen zu gewinnen. In diesem Sinne erfahren Basiskonzepte in ge‐
wisser Weise eine Nutzung als advance organizer, also im Sinne Ausubels als Or‐
ganisationshilfen (GROPENGIEßER 2010, S. 20; FISCHER ET AL. 2007, S. 661), wenngleich 
dies auch weniger für die Schüler selbst gilt. Für den strukturgebend‐vermitteln‐
den  Lehrertyp  sind  kritische  Passungsverhältnisse  im Unterricht  bedeutsam.  Es 
stehen dabei verschiedene Referenzrahmen und organisatorische, curriculare o‐
der soziale Faktoren des Unterrichts potenziell im Konflikt. Im Rahmen dieser gro‐
ßer  Unsicherheit  helfen  Basiskonzepte  dabei,  wesentliche  Facetten  der  Unter‐
richtsgegenstände besser identifizieren zu können (FISCHER ET AL. 2007, S. 661), um 
auf diese Weise Sicherheit für das eigene Unterrichtshandeln zu gewinnen. Abs‐
traktion und Komplexität werden durch diesen Typ vermieden. Die für Lernende 
transparente Anwendung von Basiskonzepten wird mithin kritisch gesehen: Wenn 
man diese „zu sehr in den Vordergrund stellt, könnt man eben diese Kunden […] 
verlieren, da muss man glaub ich selber vorsichtig sein, wie mans dann‐, wie die 
Information  rüberbringt“  (GD  IV |  Luft  | 575‐578). Darin dokumentiert  sich die 
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Überzeugung von Schülern als Empfänger (d. h. Kunden) und nicht als aktive Nut‐
zer oder Gestalter von Wissen bzw. Verständnis, sodass zugunsten der Schülerfä‐
higkeit zur strukturgetreuen Reproduktion von Inhalten und Methoden auf Basis‐
konzepte  als  metakognitives  Element  verzichtet  wird.  Die  Anwendung  erfolgt 
stattdessen  in  Form von  geographischen Modellen. Als  solche helfen Basiskon‐
zepte den Lehrkräften dabei, einen Gegenstand modellhaft zu erklären bzw. die 
Vermittlung nach diesem Strukturprinzip geordnet zu gestalten. 
Dem  strukturgebend‐vermittelnden Typ helfen Basiskonzepte bei  der Aufberei‐
tung und Vermittlung geographischer Gegenstände, indem sie dazu genutzt wer‐
den, sachliche Aspekte zu ordnen, zu vernetzen und zu erklären. Dieser Typ nutzt 
Basiskonzepte als classifier (TAYLOR 2008, s. Kap. 2.1), als geographische Erklärungs‐
modelle, Kategorien zur strukturierten Wissensvermittlung und zur Vermeidung 
von Beliebigkeit. Innerhalb der Systematik des Scientific Literacy entspricht dieses 
Verständnis bzw. diese Umsetzung  für das  Lernen  im Geographieunterricht der 
Stufe  der  funktionalen  Scientific  Literacy  (BYBEE  1997;  KATTMANN  2003,  S.  117f). 
Schüler als Empfänger der Wissensvermittlung sind dabei in der Lage, die mit Ba‐
siskonzepten  vermittelten  Gegenstände  adäquat  zu  erklären.  Das  dahinter  lie‐
gende konzeptionelle Verständnis bleibt dabei jedoch unberücksichtigt und ist für 
die Lernenden nicht ersichtlich. Entsprechend groß ist die Hürde für einen eigen‐
ständigen Transfer auf unbekannte Zusammenhänge.  
Ein großes Hindernis für die Arbeit mit Basiskonzepten ist  ihr unklarer Bezug zu 
bestehenden formalen Vorgaben. „Zum Beispiel dieses Feinstaubbeispiel mit vier 
Stunden, was überhaupt keinen Bezug  zum Lehrplan hat. Des Beispiel  kann  ich 
einfach nicht umsetzen“ (GD IV | Luft | 48‐51). Vor dem Hintergrund einer Orien‐
tierung an einem effizienten Ablauf des Unterrichts und an der Vermittlung von 
Lehrplanthemen bestehen damit Schwierigkeiten für die Gestaltung eines mit Ba‐
siskonzepten strukturierten Lern‐ und Arbeitsprozesses, der in hohem Maße schü‐
lerzentriert ist. Wichtig ist vielmehr, Unterrichtsentwürfe unter Einsatz von Basis‐
konzepten zu curricular passenden Themen zu erhalten, anstatt von „Themen, die 
vielleicht […] geographisch spannend sind, aber mit dem hier in der Schule einfach 
nichts zu tun haben“ (GD IV | Luft | 67‐69). Es zeigt sich darin ein eher gering aus‐
geprägtes reflektiertes Fachverständnis des strukturgebend‐vermittelnden Typs, 
der entsprechend seiner Orientierung an der Bewältigung von Unterrichtsgegen‐
ständen (als Themen und Inhalte; Stoff) keine, möglicherweise mithilfe von Basis‐
konzepten  durchgeführten,  Überlegungen  über  den  Lerngehalt  dieser  Gegen‐
stände vornimmt.  
 
 
 
 
 
 



386 

Lehrer‐Typ 2a | entwickelnd‐aufklärender 
I. Lehr‐Lern‐Verständnis 
Bei  entwickelnd‐aufklärenden  Lehrertypen  zeigt  sich  eine  implizite  Vorstellung 
zum  Lehrens  und  Lernens,  das  davon  ausgeht,  dass  Lehrkräfte  geographische 
Sachverhalte zunächst aufbereiten und darstellen, wodurch aber das Lernen der 
Schüler  erst  angeregt  wird.  Angenommen  wird  eine  bestehende  „Naivität  […], 
Blindheit“ und „Monodimensionalität“ für das Denken von Lernenden, die durch 
das Lernen im Unterricht schließlich „aufgebrochen“ werden kann, wobei die An‐
wendung  des  erworbenen Wissens  an  unbekannten  Gegenständen  eine  große 
Rolle spielt.  
 
II. Rollenzuschreibungen im Geographieunterricht 
Im Kontrast zu den zwei vorangegangenen Lehrertypen orientiert sich der entwi‐
ckelnd‐aufklärende  Typ  an  einer  potenziell  multidirektional‐kooperativen  Kom‐
munikationsstruktur. „Eine Frage […], die aus den Schülern kam“, ist damit ebenso 
als  Lernanlass  des  Geographieunterrichts  denkbar,  wie  durch  die  Lernenden 
selbstständig gesteuerte Lern‐ und Arbeitsphasen. Dieser Vorstellung zufolge ist 
es Aufgabe der aufklärenden Lehrperson, „mit Stammtischen […] auf[zu]räumen“. 
Dazu bietet sie  für herausfordernde Themen klare Darstellungen an, die es den 
Schülern ermöglicht, sich auch in komplexen Zusammenhängen gut zurecht zu fin‐
den. Die Überzeugung, dass „Schüler ja erst aufm Entwicklungsweg sind, ihr Den‐
ken weiter zu entwickeln“, geht mit zwei Orientierungen einher: relevant ist das 
Denken der Schüler selbst, die als aktive Akteure der eigenen Wissensentwicklung 
diese auch teilweise strukturieren. Darüber hinaus ist es in diesem Kontext die im‐
plizit angenommene Aufgabe der Lehrkraft, Hilfestellungen und fachliche Darstel‐
lungen für diesen Prozess bereitzustellen, um so dafür zu sorgen, „dass sie sich im 
Leben zurecht finden können“. Es ist darin eine im Ansatz über den Schulkontext 
hinausgehende Ziel‐Perspektive für das Lernen im Geographieunterricht zu erken‐
nen. 
 
III. Lernanlässe des Geographieunterrichts 
Gegenstände des Geographieunterrichts reflektiert der entwickelnd‐aufklärende 
Typ vor dem Hintergrund ihres Nutzens für das Lernen von Schülern. „Den Schü‐
lern einfach mal zu verstehen geben, des hängt alles zusammen“ ist dementspre‐
chend von übergeordneter Bedeutung. In dieser impliziten Abkehr von einem ad‐
ditiven Abarbeiten von Unterrichtsthemen zeigt sich die Orientierung am Schüler‐
denken. In diesem Orientierungsrahmen besteht eine Vorstellung von Komplexi‐
tät, die in der inneren Vernetzung geographischer Themen begründet ist. Der ent‐
wickelnd‐aufklärende Typ orientiert sich dabei an der Überwindung von Komple‐
xität, die mit der Erarbeitung ausgeglichener Lösungen erreicht werden kann und 
so ein „problemlösendes Verhalten ermöglicht“. Dieser Überzeugung zufolge  ist 
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Offenheit und Unabgeschlossenheit eine große Herausforderung, sodass die Her‐
beiführung harmonischer Klarheit in komplexen Zusammenhängen gesucht wird. 
Indem zugleich das „Hinterfragen“ auf Schülerseite angestrebt wird, ist hier eine 
fortlaufende Aushandlung durch die Lehrkraft erforderlich. 
 
IV. Zielvorstellungen für das Lernen im Geographieunterricht 
Der entwickelnd‐aufklärende Lehrertyp strebt an, dass „in den Schülern ein Ge‐
spür“ entsteht.  Statt  einer  Lehrprodukt‐  liegt hier  eine  Lernprozessorientierung 
vor. Fachlich‐konzeptionelle Fähigkeiten auf Schülerseite bilden darin ein wichti‐
ges Motiv des Geographieunterrichts. „Nicht auswendig“ gelerntes Wissen, son‐
dern die variable Nutzung geographischer Methoden und die eigenständige Ver‐
knüpfung fachbezogener Informationen sind Ausdruck geographischen Verständ‐
nisses und Teil einer konzeptionell ausgerichteten Überzeugung über die Ziele des 
Geographieunterrichts.  Indem  durch  Lernende  selbstständig  Zusammenhänge 
entdeckt (statt, dass diese, wie im Fall des Typs 1b, durch die Lehrperson präsen‐
tiert werden)  und Darstellungen  hinterfragt werden,  findet  die Nutzung  dieses 
Verständnisses statt. Korrespondierend dazu bilden von der Lehrperson als rele‐
vant erachtete, fachbezogene Fragestellungen eine ergänzende Referenz für das 
Lehren  und  Lernen  im Geographieunterricht.  Diese  ermöglicht  einen  pragmati‐
schen Bezug auf Lehrplanvorgaben und Schulbuchangebote sowie die Berücksich‐
tigung des Schülerlernens. „Also mir persönlich  ist  immer ganz wichtig, dass da 
auch die Schüler sehen, okay warum machen wir das eine und warum machen wir 
das andere danach.“ Es zeigt sich darin zum einen die Orientierung an einer mul‐
tidirektional‐kooperativen Kommunikation, die im Gegensatz zu einer hierarchie‐
betonenden Struktur eine Begründung der Unterrichtspraxis erfordert. Zum ande‐
ren ist dieser Vorstellung zufolge letztlich die Einsicht der Schüler in zugrundelie‐
gende fachliche Strukturen entscheidend. Das Verständnis der Lehrkraft hat dem‐
gegenüber eine dienende Funktion. Diese Überzeugungen ermöglichen es, „so ein 
paar Kleinigkeiten, so Pille Palle dabei  raus[zu]lassen“ vor dem Hintergrund der 
Befähigung von Schülern, eine „grundkritische“ Haltung  in geographischen The‐
menbereichen einnehmen zu können. Auch  im Sinne des Wechselspiels aus  In‐
struktion und Konstruktion entspricht die Orientierung für die Ziele des Geogra‐
phieunterrichts der Frage: „Was muss man als Grundlage dafür legen, damit die 
Schüler im Prinzip […] die Realität dann verstehen?“ 
 
V. Bedingungen für das Gelingen von Geographieunterricht 
Im Kontrast  zu  den  beiden  vorangegangenen  Lehrertypen  besteht  beim entwi‐
ckelnd‐aufklärenden Typ die implizite Überzeugung prinzipiell innerhalb der eige‐
nen  Lehrperson  liegender Möglichkeiten  zur Verbesserung  von Unterricht  bzw. 
des Lernerfolgs. Bei zunächst ebenfalls implizit angenommenen potenziell heraus‐
fordernden Strukturen  im Kontext Schule besteht hier  jedoch nicht die Vorstel‐
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lung, dass eine gegebene Passung zu den Vorgaben und den Lerngruppen vorhan‐
den ist, vielmehr kann eine solche Passung durch die Lehrkraft selbst hergestellt 
werden. „Es ist schon eine gewisse Frage von Mut, da jetzt einfach auch mal los‐
zulassen, weil man halt die Zügel nicht mehr so […] in der Hand hält.“ Dieses Ver‐
mögen entspricht der zuvor dargestellten Orientierung an der pragmatischen Un‐
terrichtsgestaltung angesichts  konkurrierender Referenzrahmen.  „Dann müssen 
wir uns vielleicht auch an die eigene Nase  fassen, also wir  können nicht  in der 
Oberstufe  erwarten,  dass  sie  plötzlich  aus dem Nichts  heraus  in  der  Lage  sind, 
komplett vernetzt und global zu denken, wenn mans vorher nie angedacht hat. Da 
sind […] wir schon selber gefordert.“ Damit geht eine im Vergleich zu den voran‐
gegangenen Typen entgegengesetzte Überzeugung über die Sphäre zentraler Dif‐
ferenz zur Erklärung von Gelingen und Nicht‐Gelingen von Unterricht einher. Lern‐
gruppen,  Schulstrukturen  und  Unterrichtsinstrumente  unterschieden  sich  auch 
nach dieser Vorstellung, ebenso bedeutsam ist aber die Annahme einer potenziell 
autonomen Gestaltung durch die Lehrkraft. „Jetzt muss man einfach gucken, wie 
mans  in den Unterricht einbauen kann, wie die Schüler des annehmen  […] und 
dann muss man einfach gucken, wie man dann dran bleibt.“ 
 
Typenspezifischer Umgang mit geographischen Basiskonzepten 
Der entwickelnd‐aufklärende  Lehrertyp begreift Basiskonzepte als  für  Lernende 
und Lehrende hilfreiche Instrumente. Das Lehr‐Lern‐Verständnis als Wechselspiel 
aus Instruktion und Konstruktion und die Orientierung an einer multidirektionalen 
Kommunikation im Klassenzimmer spiegelt sich in der Auffassung zur angemesse‐
nen Anwendung von Basiskonzepten wieder. Einerseits hat die Auseinanderset‐
zung mit  Basiskonzepten  „mir  persönlich  […]  nochmal  ein  anderes  Verständnis 
vom Fach Geographie gebracht“ (GD VI | Haus | 877f). Andererseits „helfen [sie] 
vielleicht  sogar  irgendwann mal  den  Schülern  zum  tieferen Verständnis,  super. 
Und jetzt muss man halt einfach gucken, wie mans, oder wie ich das jetzt in den 
Unterricht einbauen kann“ (GD VI | Haus | 883‐885). Die Integration in den Unter‐
richt erfolgt zunächst im Rahmen der Unterrichtsplanung durch die Lehrkraft. Im 
vorliegenden aufklärenden Habitus (s. o. und dem Motiv, mit Stammtischen auf‐
räumen  zu  müssen)  helfen  Basiskonzepte  bei  der  Reflexion  des  eigenen 
„reasonable clear but dynamic grasp of what used to be called the ‚spirit and pur‐
pose‘ of geography“ (LAMBERT, JONES 2013, S. 5) und unterstützen auf diese Weise 
die Gewinnung von Sicherheit bzw. stärken das Vermögen der Lehrkraft, eine Pas‐
sung in herausfordernden schulischen Strukturen (z. B. konkurrierender Referenz‐
rahmen für den Unterricht) herzustellen. Vor diesem Hintergrund nutzt der entwi‐
ckelnd‐aufklärende Lehrertyp geographische Basiskonzepte zum einen als Instru‐
ment zur Auswahl relevanter Themenstellungen und zum anderen als geographi‐
sche Erklärungsmuster zur systematischen Lösung komplexer Fragestellungen. Für 
diesen Erkenntnisprozess sind für diesen Typ auch die Verstehensprozesse der Ler‐
nenden von Bedeutung. „Die sind da eher so dankbar, so eine Struktur zu haben, 
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so beschreib ich das“ (GD VI | Haus | 614f). Basiskonzepte sind demzufolge eine 
gedankliche Stütze für die Lernenden zur Bearbeitung verschiedener Medien. Der 
Ansatz der Basiskonzepte, „das ist mal was, wo ich sagen kann, Konzepte, die viel‐
leicht auch mal den Schülern erleichtert,  Inhalte mal anders zu verstehen, auch 
selbst sich mal an andere Lösungswege ranzutrauen“ (GD VI | Haus | 822‐825). 
Für die Förderung dieser Fähigkeit wird eine langfristige Perspektive kumulativer 
Entwicklung angenommen, eine Orientierung an der Progression des Schülerler‐
nens (TAYLOR 2013, S. 302) liegt bei diesem Typ vor. 
Zentrale Hürde  für das Verstehen  ist weniger das Denken der Schüler,  sondern 
vielmehr die durch schulinterne und curriculare Bedingungen verhinderte Konti‐
nuität  konzeptionellen  Unterrichtens  (Betreuung  von  Lernenden  durch  wech‐
selnde Lehrkräfte, Stundentafel, …). Es  zeigt  sich  in den vorangestellten Zitaten 
außerdem die Rolle der Basiskonzepte bei der Befähigung der Lernenden, selbst‐
ständig nach Zusammenhängen  zu  suchen oder  geographische Sachverhalte ei‐
genständig zu hinterfragen. Innerhalb der Stufung zur Scientific Literacy kann so‐
wohl für diesen als auch den Lehrertyp 2b von einer konzeptionellen bzw. proze‐
duralen  Scientific  Literacy  gesprochen  werden  (BYBEE  1997;  KATTMANN  2003,  S. 
117f). Auf dieser Stufe sind Lernende dazu in der Lage bzw. sollen diesen Überzeu‐
gungen zufolge in die Lage versetzt werden, mithilfe dieses Instruments komplexe 
Entscheidungsfindungen zu unterstützen und komplexe Zusammenhänge zu bear‐
beiten (DUBS 2002, S. 70ff). Dazu werden Bezüge hergestellt zwischen dem Einzel‐
phänomen, geographischen Fachbegriffen (auch in Form von Basiskonzepten) und 
den disziplinären, konzeptionellen Hintergründen. Methoden der Erkenntnisgene‐
rierung können dieser Vorstellung zufolge durch Lernende selbstständig angewen‐
det werden. Implizit betont der entwickelnd‐aufklärende Typ dabei eine kogniti‐
vistische Auffassung mit dem Schwerpunkt auf der begründeten Strukturierung 
von Lernangeboten (RHODE‐JÜCHTERN, SCHNEIDER 2011, S. 53). In Anbetracht der Ori‐
entierung an der harmonischen Überwindung von Komplexität durch die Präsen‐
tation von Lösungen, besteht die Neigung, Basiskonzepte als Muster bzw. Schab‐
lone für die Erarbeitung dieser Erklärungen und damit als problematische „‘right 
answers‘ or easy solutions“ (JACKSON 2006, S. 203) einzusetzen. Aus dieser Zusam‐
menschau wird ersichtlich, dass der entwickelnd‐aufklärende Lehrertyp, ebenso 
wie der nachfolgende Lehrertyp 2b, zwei Perspektiven der potenziellen Anwen‐
dung von Basiskonzepten verfolgt: „How they can support learners in developing 
geographical understanding, and how they can support teachers in planning geo‐
graphical learning experiences“ (BROOKS 2013, S. 82). 
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Lehrer‐Typ 2b | ko‐konstruierend‐moderierender  
I. Lehr‐Lern‐Verständnis 
Ko‐konstruierend‐moderierende  Lehrertypen  orientieren  sich  an  einem  Lehr‐
Lern‐Prozess, der implizit zwischen Lernenden und Lehrenden erfolgt, in der ge‐
meinsamen Auseinandersetzung mit  geographischen Gegenständen.  Lernen er‐
folgt „in den Schülern“ selbst. Aufgabe der Lehrkraft  ist es, ein temporäres, auf 
einzelne Schüler passendes „Gerüst“ bereitzustellen, als vorübergehende Unter‐
stützung  einer  weitgehend  selbstständigen  Entwicklung  durch  die  Lernenden. 
„Mir persönlich […] helfen son paar Modelle zu strukturieren, und die helfen Un‐
terricht  vorzubereiten und die helfen  vielleicht  den  Schülern  zum  tieferen Ver‐
ständnis“. In diesem Prozess zwischen Schülern, Lehrkräften und dem Gegenstand 
verstehen sich Lehrkräfte selbst als Lernende, worin ein deutlicher Kontrast zu den 
vorangegangenen Typen besteht. 
 
II. Rollenzuschreibungen im Geographieunterricht 
Innerhalb dieser Rahmung eines ko‐konstruktiven Lehr‐Lern‐Prozesses findet eine 
Orientierung an Lehrpersonen als kooperierende Lernpartner statt. Dieser ermög‐
licht Lerngelegenheiten, um das zentrale Schülerdenken bzw. deren „geographi‐
sches Denken auf ne andere Stufe [zu] bringen“. Lernende sind dabei zentrale Ak‐
teure ihrer Wissensentwicklung. Indem „man den Schülern jetz den Schlüssel an 
die Hand gibt“, wird den Lernenden relative Autonomie über  ihren Lernprozess 
zugestanden, wobei „ich glaub man traut den Schülern, man mutet den Schülern 
mehr  zu“.  Für  den  ko‐konstruierend‐moderierenden  Typen  spielt  implizit  die 
Übernahme der Schülerperspektive eine große Rolle: „Kein Schüler würde auf die 
Idee kommen, bei der Beantwortung der übergeordneten Frage en Diagramm zu 
zeichnen.“ Als Kontrast, insbesondere zu Typ 1a, ermöglicht dies einen intensiven, 
beidseitigen  Kommunikationsprozess  und  einen  potenziellen  Zugriff  der  Lehr‐
kräfte auf die Sphäre der Lernenden. 
  
III. Lernanlässe des Geographieunterrichts 
Gegenstände des Unterrichts dienen dem ko‐konstruierend‐moderierenden Leh‐
rertyp als  „Augenöffner“.  Insbesondere  in der Komplexität geographischer The‐
men besteht dieser Überzeugung zufolge eine Lerngelegenheit. Auf offene (d. h. 
das Ergebnis  ist  zuvor nicht bekannt) aber  systematische  (d. h. nach  fachlichen 
Ideen geordnete) Weise erfolgt  im Unterricht die Untersuchung dieser vielfältig 
vernetzten Zusammenhänge. Auf diese Weise  stellt  für diesen Typ Komplexität 
eine „gewinnbringend[e] […] Chance“ für das Lernen im Geographieunterricht dar. 
„Und auf einmal gibt’s nen, seh‘ ich nen Zusammenhang, den es vorher natürlich 
gegeben hat, aber den ich vor lauter Baumstämmen nicht gesehen hab‐ und jetzt 
seh‘ ich den Wald und ich versteh, was ist Wald. Und ich glaub des, nichts motiviert 
mehr, als wenn die Schüler für sich erkennen, oh ich kann des damit bewältigen.“ 
Es zeigt sich darin die Vorstellung von elementaren, vielfältigen geographischen 
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Informationen  (lauter  Baumstämme).  Aufgrund  eigener  Erkenntnis  durch  die 
Schüler wird ein sinnhafter Zusammenhang herausgelöst (jetzt seh‘ ich Wald und 
ich versteh, was  ist Wald). Es dokumentiert sich darin die  für den ko‐konstruie‐
rend‐moderierenden  Typen  bedeutsame  Orientierung  an  der  ordnenden  Be‐
obachtung und dem selbstständigen Deuten als das zentrale Verstehen durch die 
Lernenden. 
 
IV. Zielvorstellungen für das Lernen im Geographieunterricht 
Für  den  ko‐konstruierend‐moderierenden  Lehrertyp  zeigt  sich  geographisches 
Verständnis der Schüler darin, dass „die halt […] alleine in der Lage sind, hier Kon‐
zepte hinter den Inhalten zu erkennen“. Es dokumentiert sich darin die Orientie‐
rung an der Differenz zwischen einzelnen Themen des Fachs und einer gedankli‐
chen Metaperspektive, die dieser Überzeugung zufolge wesentlich für die Ausbil‐
dung eines eigenen Fachverständnisses ist. Ausdruck findet diese Fähigkeit in der 
flexiblen Anwendung von geographischen Konzepten bei der Analyse neuer, kom‐
plexer Problemlagen. Lernende sind „im Idealfall über den Geographieunterricht 
hinaus“ dazu in der Lage, „generell verschiedene Perspektiven einnehmen [und] 
Verknüpfungen herstellen“ zu können. Darin dokumentiert sich der für diesen Typ 
bedeutsame, über den Kontext Schule hinausgehende, Referenzrahmen  für das 
Lehren und Lernen im Geographieunterricht. Zwar spielen für alle Typen formale 
Vorgaben wie die Lehrpläne eine Rolle, für den ko‐konstruierend‐moderierenden 
Typ wird dieser aber zugunsten des zentralen Schülerdenkens und der damit er‐
folgenden  Bewältigung  lebensnaher  Problembereiche  der  Geographie  flexibel 
ausgelegt. Der Terminus der  „Hochschulreife“, wozu  „Denken gefragt“  ist, wird 
dem  zertifizierenden  Abitur  gegenübergestellt.  „Dass  die  Fertigkeiten  haben 
nach’m Abitur, die sie in der Welt weiterbringen“ signalisiert einen impliziten Kon‐
trast zu Typ 1a und der dortigen Orientierung an der Wissensvermittlung für das 
Abitur. Der ko‐konstruierend‐moderierende Typ orientiert sich damit am Verste‐
hen  der  Schüler,  ohne  schulische  Inwertsetzungslogiken  zu  verfolgen.  Entspre‐
chend der eigenen Orientierungen an einer autonomen Gestaltung von Unterricht 
gilt diese Überzeugung auch für die Orientierung an der Selbstständigkeit der Ler‐
nenden. Deren Haltung für eine „aktive […] Beobachtung der Welt“ stellt eine we‐
sentliche Zielvorstellung dieses Typs dar, wobei in dieser Abkehr von einer inhalts‐ 
bzw. strukturgetreuen Reproduktion als Ausdruck geographischen Verständnisses 
erneut ein Kontrast zu den ersten beiden Typen zu erkennen ist: „Dass es nicht 
heißt, wir arbeiten aus allen Materialien alle Fakten heraus und können danach 
die Stadt perfekt reproduzieren, sondern exemplarisch die Anwendung eben fin‐
den und dadurch den konzeptionellen Gedanken zeigen.“  
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V. Bedingungen für das Gelingen von Geographieunterricht 
Zentrale Ressourcen für das Gelingen von Unterricht sind, so die implizite Über‐
zeugung  des  ko‐konstruierend‐moderierenden  Lehrertyps,  die  professionellen, 
pädagogischen und fachdidaktischen Kompetenzen der Lehrkräfte. Beispielsweise 
kann Komplexität dann sein gewinnbringendes Potential entfalten, „wenn man es 
richtig didaktisiert“. Auch um „gutes Material hinzukriegen und gute Aufgaben, 
glaube ich braucht man starke Lehrer. Die können dann auch was für nich so starke 
Schüler machen, aber sie  selbst müssen stark  sein.“ Es dokumentiert  sich darin 
bereits  die  implizite Abkehr  von  der  insbesondere  von  Typ  1a  angenommenen 
Sphäre der zentralen Differenz: Nicht die Bereitschaft oder Fähigkeit der Lernen‐
den  ist entscheidend für die Varianz des Unterrichtserfolgs verantwortlich, son‐
dern das Interesse und v. a. das professionelle Können der Lehrkraft. 
 
Typenspezifischer Umgang mit geographischen Basiskonzepten 
Der ko‐konstruierend‐moderierende Typ orientiert sich an einer Auffassung von 
Basiskonzepten als ein Lehrern wie Schülern gleichermaßen dienendes geographi‐
sches Denkinstrument. Deren Bezug zu den Vokabeln des Fachs, den Inhalten, wird 
dabei  reflektiert. Basiskonzepte ändern demzufolge „an den  Inhalten gar nichts 
[…]. Aber der Schritt, der gefällt mir gut, dass wir des jetzt im geographischen Sinne 
analysieren. Das is so wie so ein Schlüsselbund, und da hängen jetzt für die Schüler 
all die Schlüssel dran“ (GD VI | Land | 766‐779), mit deren Hilfe sich die Lernenden 
selbst einen Zutritt zum Verständnis für geographische Problemlagen verschaffen 
können. Basiskonzepte erfüllen in diesem Sinne auf mehreren Ebenen Funktionen 
für den Unterricht: Bei der eigenen Durchdringung von Sachverhalten, „und die 
helfen Unterricht vorzubereiten und die helfen vielleicht den Schülern zum tiefe‐
ren Verständnis“ (Transkript 34 | GD VI | Haus). Der ko‐konstruierend‐moderie‐
rende Typ reflektiert dabei im Besonderen die Bedeutung für das geographische 
Denken von Schülern. Demzufolge  können Basiskonzepte dabei  „helfen, diesen 
Wust  an widersprüchlichen  komplexen  Informationen  zu  sortieren  und  sich  ir‐
gendwie ne Weg zu bahnen, das aufzulösen […]. Es geht ja eigentlich dann noch 
weiter, damit wieder was zu machen, mit dem was ich erkannt, entwickelt habe“ 
(GD VI | Baum | 160‐168). Diese Perspektive zur Förderung geographischen Den‐
kens mithilfe eines basiskonzeptionellen Fachverständnisses, das ein begründetes 
Handeln unter komplexen Bedingungen im Realraum ermöglicht, spielt für diesen 
Typ eine herausragende Rolle. Für die Lehrerrolle bedeutet dies eine Herausfor‐
derung, indem neben der wahrgenommenen Ordnung durch Kategorien ebenso 
eine „Offenheit besteht“ (GD VI | Baum | 217) bzw. bestehen soll für den Lernpro‐
zess der Schüler. Damit verbunden ist eine Reflexion über den „Alltag, [und] wie 
schwierig es [ist]‐, da schleichen sich irre viel Fehler ein, also indem Wertungen 
schon vorweg genommen werden, also das is ja auch ne Sprachsache. Ich brauch 
ne sehr hohe Eigenreflexion, was meine Sprache angeht“ (GD VI | Baum | 220‐
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227). Der erfolgreiche Einsatz von Basiskonzepten wird durch diesen Typ im We‐
sentlichen vor dem Hintergrund von Anforderungen für die moderierende Lehr‐
kraft verhandelt, von deren Kompetenzen die hilfreiche Anwendung im Unterricht 
abhängig ist. Es geht dabei etwa um die Frage, wie Unterricht mit Basiskonzepten 
„jetzt systematisiert wird und dass man des jetzt auch den Schülern transparenter 
machen kann. Also des Übergreifende, dass se des einfach besser erkennen“ (GD 
VI | Land | 923‐926). Es zeigt sich darin eine durch den ko‐konstruierend‐mode‐
rierenden  Lehrertyp  intensiv  vorgenommene Reflexionen von Vokabeln  (Unter‐
richtsthemen, Inhalte als die „vielen Baumstämme“, s. o.) und der Grammatik des 
Fachs (Konzepte als der Wald, und das Verstehen davon, „was  ist Wald“, s. o.). 
Dieser  Lehrertyp orientiert  sich  stark  an  einem konstruktivistisch  verstandenen 
Lehr‐Lern‐Prozess, mit entsprechendem Fokus auf die Eigenständigkeit der  Ler‐
nenden, auf situierte Lerngelegenheiten etc. (SANDER 2009, S. 57). Basiskonzepte 
dienen dabei nicht primär der Erfassung einer geographischen Wirklichkeit, viel‐
mehr wird eine für Lernende relevante sinnhafte (Re‐)Konstruktion realer Zusam‐
menhänge geleistet, die die Fähigkeit zur Orientierung und dem Handeln in kom‐
plexen Bedingungen unterstützen (LANGE 2011, S. 98). Basiskonzepte dienen dieser 
Überzeugung zufolge nicht dazu, „vorrangig didaktisch vereinfachen zu wollen, […] 
[und] Komplexität auf Kosten des Verstehens von Zusammenhängen und der le‐
bensweltlichen Bedeutungen zu beseitigen. Es kommt darauf an, Lernangebote zu 
machen,  in denen die Komplexität für die Lernenden erkennbar  ist und sie zum 
Lernen herausfordert“ (KATTMANN 2003, S. 125).  
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7.2. Prozessanalytische Typenbildung:  
Entwicklungstypen zur Konzeptorientierung 

In  der  prozessanalytischen  Rekonstruktion  der  Orientierungen  teilnehmender 
Lehrkräfte  zu  einem  basiskonzeptionell  ausgerichteten  Geographieunterricht 
(Kap. 6.1.1) zeigen sich über den Verlauf der Erhebungsphasen Veränderungen in 
der Art und Weise, wie die Gruppen über die Praxis in Verbindung mit dem neuen 
Ansatz geographischer Basiskonzepte sprechen. Darin und in den rekonstruierten 
impliziten  Sinnzuschreibungen  für  eine  solche  Praxis  können  Professionalisie‐
rungsprozesse  identifiziert werden,  indem die  veränderten  Sinnzuschreibungen 
als  Handlungsdispositionen  einen  veränderten  beruflichen  Habitus  und  in  der 
Folge ggf. eine veränderte berufliche Handlungspraxis begründen (BONNET, HERICKS 

2014, S. 89‐91). Für eine theoretische Verdichtung dieser Transformationen wer‐
den nachfolgend die prozessanalytischen Rekonstruktionen der Orientierungsrah‐
men der Fälle dieser Studie mit den in Kapitel 7.1 verdichteten Typen zur Konzep‐
torientierung verbunden.  
Dazu wird zunächst die auf die Typen zur Konzeptorientierung bezogene Entwick‐
lung der teilnehmenden Lehrergruppen als Überblick dargestellt  (Kap. 7.2.1). Es 
geht dabei weniger um die Frage danach, ob und wie gut die Teilnehmenden die 
Basiskonzepte verstanden haben, davon ist in den meisten Fällen auszugehen. Ent‐
scheidend sind die korrespondierenden Überzeugungen über das Lehren und Ler‐
nen im Geographieunterricht und wie sich diese mit der  langfristigen Auseinan‐
dersetzung mit Basiskonzepten verändert haben könnten. Aus diesen allgemeinen 
Entwicklungsprozessen der Gruppen werden typisierte Transformations‐ bzw. Bil‐
dungsprozesse als typische „Wechsel von Orientierungsrahmen“ (BONNET, HERICKS 

2014,  S.  92)  herausgearbeitet,  die  übertragbare  Aussagen  zur  Entwicklung  von 
Lehrerüberzeugungen zur Konzeptorientierung im Geographieunterricht zulassen 
(Kap. 7.2.2).  

 

 

7.2.1. Entwicklungsverläufe der Fälle 

Entwicklungsverläufe der teilnehmenden Gruppen zur Konzeptorientierung im 
Überblick 
Abbildung 54 stellt die Entwicklungsverläufe der Gruppen schematisch geordnet 
nach den  Typen  sowie den  Erhebungszeiträumen dar.  Jeder der  grauen Balken 
markiert dabei die Einordnung der Fälle zu einem Typ zum jeweiligen Zeitpunkt, 
wobei die Länge der Balken Aufschluss über die innere Heterogenität der Gruppe 
gibt (je kürzer, desto homogener die Gruppe). Diese Übersichtsdarstellung ist nur 
dazu geeignet, im Sinne von Entwicklungstendenzen eine erste Orientierung über 
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die  zuvor  sehr umfangreichen Darstellungen  zu geben. Die Verläufe werden  im 
Folgenden kurz skizziert, um schließlich einige Transformationen im Detail zu be‐
trachten.  

 

 

Abb. 54 | Entwicklungsverläufe der Konzeptorientierung von teilnehmenden Lehrergruppen 
(Eigene Darstellung) 

 

Wasser 
Die Gruppe Wasser zeichnet sich im Sample durch die Besonderheit sehr stabiler 
habitueller Muster aus. Innerhalb eines starken und persistenten Rahmens aus ei‐
nem transmissiven Lehr‐Lern‐Verständnis sowie den Überzeugungen zu den Zielen 
und Gegenständen des Geographieunterrichts, findet eine external und formallo‐
gisch begründete Stabilisierung eigener Überzeugungsbereiche statt. Dazu zählen 
etwa äußerliche Hemmnisse wie formale Vorschriften (Lehrplan u. ä.) oder das ge‐
ringe Verständnis der Lernenden („die haben keinen Plan davon, wie sowas laufen 
kann“, Transkript 10 | GD IV), die zum einen den Erfolg etwaiger praktischer Er‐
probungen im eigenen Unterricht verhindern und zum anderen dazu beigetragen 
haben, bestehende Überzeugungen zu bestätigen. Basiskonzepte werden  inner‐
halb dieser Rahmung als zusätzliches Begriffswissen wahrgenommen, dessen un‐
terrichtpraktisches Potential ebenso gering eingeschätzt wird, wie die Möglichkei‐
ten der Lehrkräfte zur Implementation.  
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Baum 
Die Überzeugungen der Gruppe Baum stehen zu Beginn der empirischen Erhebung 
im Kontrast zur Gruppe Wasser.  Im Vergleich zu anderen Fällen des Samples ist 
diese Gruppe über den ganzen Zeitraum hinweg in sich sehr homogen und durch‐
läuft einen klaren Veränderungsprozess mit Blick auf die Typologie zur Konzeptori‐
entierung. Im Rahmen des vierten Erhebungszeitraums (GD IV) kann anhand der 
Gruppe Baum erstmals der ko‐konstruierend‐moderierende Lehrertyp rekonstru‐
iert werden. Überzeugungen zu den Faktoren für das Gelingen von Geographieun‐
terricht  oder  der  Ziel‐Orientierung  für  den  Geographieunterricht  werden  zwar 
zum  Zeitpunkt  GD  IV  gegenüber  dem  Beginn  der  Fortbildungsreihe  elaboriert, 
zentrales Moment im Rahmen der professionellen Transformation ist jedoch die 
von den Lehrkräften eingenommene Haltung gegenüber den Lernenden. Zum Zeit‐
punkt GD I spricht die Gruppe noch von der Aufgabe der Lehrkraft, „mit Stammti‐
schen […] aufräumen [zu] müssen“ (Transkript B | GD I) mit der sich darin zeigen‐
den Orientierung an einer aufklärenden Lehrkraft, die zugunsten des Schülerden‐
kens klare Darstellungen anbietet, die von den Lernenden durchdrungen und ggf. 
übertragen werden können. Demgegenüber wird der Fokus zum Zeitpunkt GD IV 
auf den schülerinternen Lernprozess verschoben. Lehrkräfte bieten dazu Lernge‐
legenheiten, stellen ein vorübergehendes „Gerüst“ (Transkript 17 | GD VI) für Ler‐
nende bereit, sodass „in den Schülern ein Gespür dafür entsteht“ (Transkript 13 | 
GD IV). Es tritt darin u. a. die Transformation der Überzeugungen zum Lehr‐Lern‐
Prozess und der Lehrerrolle im Geographieunterricht zutage. Als kooperierender 
und zugleich selbst lernender Moderator agiert die Lehrkraft in einem, als gemein‐
same Ko‐Konstruktion verstandenen, Lehr‐Lern‐Prozess. Dieser Referenzwechsel 
für das Lernen im Unterricht zugunsten des Schülerdenkens steht in Verbindung 
mit einer achtenden Haltung gegenüber dem Schülerlernen und einer kritischen 
Reflexion des Lehrerhandelns. Lehrkräfte „müssen stark sein“ (Transkript 17 | GD 
VI). Darin zeigt sich, dass die Kompetenzen von Lehrkräften die entscheidende Be‐
dingung für das Gelingen von Unterricht sind. Vor dem Hintergrund dieser implizi‐
ten Überzeugungen findet durch die Gruppe Baum ab dem Zeitpunkt GD IV eine 
umfassende explizite Suche nach Umsetzungsmöglichkeiten von Basiskonzepten 
als geographische Erklärungsmuster und Denkinstrumente für den eigenen Unter‐
richt sowie im Zuge der Lehrerbildung und Multiplikation statt. 
 
Land 
Im Vergleich zu den anderen Fällen des Samples, insbesondere zu Beginn der Er‐
hebung, weist die Gruppe Land eine große innere Heterogenität auf, wie sich im 
teilweise oppositionellen Diskursverlauf und den rekonstruierten Orientierungs‐
rahmen zeigt. So wird zu diesem Zeitpunkt Komplexität einerseits durch ein „all‐
tägliches Chaos“ (Transkript 8 | GD I) als herausfordernde Bedingung für den Ge‐
ographieunterricht gesehen, die Vorstellung von Komplexität als Merkmal geogra‐
phischer Gegenstände  ist  darin  nicht  zu  erkennen.  Indem die Haltung  besteht, 
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„Komplexität ist komplexer, als es eigentlich sein sollte“ (Transkript 7 | GD I), kann 
diese Vorstellung für andere Teile der Gruppe zwar rekonstruiert werden, aller‐
dings  in Verbindung mit einer distanzierenden Haltung und der Orientierung an 
der Vermeidung von Komplexität zugunsten einer effizienten Vermittlung struktu‐
rierter,  formal  vorgeschriebener  Inhaltsbereiche.  Andererseits wird  angestrebt, 
„den Schülern einfach erst einmal zu verstehen [zu] geben, des hängt alles zusam‐
men“ (Transkript 7 | GD I), worin sich die Orientierung an einer aufklärenden Lehr‐
person  und  im Ansatz  an dem Verstehen der  Lernenden  zeigt.  Ähnlich wie  die 
Gruppe Luft zeichnet sich die Gruppe Land darüber hinaus durch umfangreiche 
Transformationen der Orientierungsrahmen aus. Ausgehend von diesen Erfahrun‐
gen wird zum Ende der Fortbildungsreihe Komplexität schließlich vor dem Hinter‐
grund  des  Erkenntnisprozesses  von  Lehrkräften  und  Schülern  verhandelt.  Be‐
obachterabhängige Sinnkonstruktionen („Ich versteh was ist Wald“; Transkript 21 
| GD VI) in zunächst beobachterunabhängig bestehenden komplexen Zusammen‐
hängen („lauter Baumstämme“, ebd.) können demzufolge mit Basiskonzepten ge‐
lingen, wobei der positive Effekt hervorgehoben wird, „wenn die Schüler für sich 
erkennen, oh ich kann des damit bewältigen“ (ebd.). Es zeigt sich darin eine Trans‐
formation der Gruppe mit Blick auf die Gegenstände des Geographieunterrichts. 
Die zunächst bestehende Orientierung an der Bewältigung und Erledigung der po‐
tenziell zu umfassenden und überfordernden Themen des Unterrichts („Komple‐
xität ist komplexer als es eigentlich sein sollte“; Themen als Zweck) verliert zuguns‐
ten der Orientierung an der Nutzung und dem Erleben von in den Themen liegen‐
den Lerngelegenheiten für die Schüler an Bedeutung („Ich versteh was ist Wald“; 
Themen als Mittel). 
Vor Beginn der Fortbildungsreihe bringen die Lehrkräfte große Enaktierungsprob‐
leme und Unzufriedenheit mit den Schwierigkeiten des „Wahnsinn[s] des Alltags“ 
(Transkript 6 | GD I) zum Ausdruck, auch ein „schlechtes Gewissen“ über die Rolle 
als „Stoffablieferer“ (Transkript 8 | GD I) wird geäußert. Im Anschluss an die erste 
und zweite Fortbildungssitzung nehmen die meisten Mitglieder dieser Gruppe in‐
tensive Erprobungen im eigenen Unterricht vor, in den anschließenden Reflexio‐
nen werden Basiskonzepte als potenziell hilfreiche Instrumente vor dem Hinter‐
grund eigener positiver Gegenhorizonte thematisiert. Die Gruppe artikuliert selbst 
ihre  „Erhellung“  (Transkript 19  | GD VI)  im Verlauf der Fortbildungsreihe,  „den 
Schülern jetz den Schlüssel an die Hand“ (ebd.) geben zu wollen. Diese selbst ver‐
balisierte Einsicht steht in Verbindung mit der Transformation impliziter Überzeu‐
gungen zu den Rollenzuschreibungen im Geographieunterricht. Statt einer hierar‐
chisch‐unidirektionalen Kommunikation (auch das eher aufklärend gemeinte „zu 
verstehen geben“, s. o., kann dieser Struktur entsprechen)  findet ein Perspekti‐
venwechsel bzw. die Übernahme der Schülerperspektive statt. Es wird zunächst 
antizipiert, „kein Schüler würde auf die Idee kommen, bei der Beantwortung der 
übergeordneten Frage en Diagramm zu zeichnen“ (Transkript 14 | GD IV) und da‐
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mit  die  Vorstellung  einer  den  Lernenden  eigenen  und  ebenfalls  für  das  Unter‐
richtsgeschehen relevanten Logik berücksichtigt. Diese Transformation setzt sich 
in einem größeren Zutrauen gegenüber dem Schülerdenken fort. Ein Erfolg des 
Lehr‐Lern‐Prozesses ist statt der Erreichung eines formellen Ziels (so z. B. in Tran‐
skript 6 | GD I, „dass der Übergang in die nächste Klasse gegeben ist“) die Feststel‐
lung der Lernenden, „wir hamn des geschafft“ (Transkript 21 | GD VI). Vor diesem 
Hintergrund ist es der Gruppe mithilfe der Basiskonzepte möglich, Sicherheit im 
Umgang mit den Vorgaben der Lehrpläne und Schulbücher zu gewinnen. Bemer‐
kenswert, auch im Vergleich zu anderen Gruppen,  ist die  intensive Nutzung der 
Basiskonzepte bei der im Diskurs ad hoc erfolgenden Analyse geographischen The‐
menfelder. Auf diese Weise  findet  zunehmend eine gemeinsame Reflexion von 
Aufgaben und Gegenständen als Lernanregung im Unterricht statt. Sicherheit er‐
wirbt sich die Gruppe auch mit Blick auf die eigene Vorstellung von der Geographie 
als Disziplin. Schließlich zeigen sich in der prozessanalytischen Komparation und 
Rekonstruktion Verschiebungen der Überzeugungen zum Lehren und Lernen  im 
Geographieunterricht. Zum Zeitpunkt GD I artikuliert ein Teil der Gruppe das Ori‐
entierungsschema der Vertiefung für die Weitergabe von Wissen, das implizit auf 
den Orientierungsrahmen der Vermittlung von (strukturiertem und wertvollem) 
Wissen und damit auf ein transmissives Lehr‐Lern‐Verständnis rekurriert. Ab dem 
Zeitpunkt GD IV tritt im Diskurs der Gruppe Land zunehmend das Orientierungs‐
schema der vertieften Auseinandersetzung auf Schülerseite auf, um diesen eine 
tiefere Analyse zu ermöglichen. Dies verweist auf die  implizite Orientierung am 
Verstehen der Lernenden bzw. an deren Fähigkeit zum eigenständigen Denken. 
Statt Schülern Orientierung in fachlichen Kontexten durch die Vermittlung struk‐
turierten Wissens zu geben, soll diese zunehmend von den Lernenden durch indi‐
viduelles Begreifen erreicht werden können. Vor diesem Hintergrund verhandelt 
die Gruppe zunehmend intensiv die Möglichkeiten zur Gestaltung von adäquaten 
Lerngelegenheiten, wobei geographische Basiskonzepte als Hilfsmittel für die Ler‐
nenden eine Rolle spielen.  
 
Haus 
Einerseits ist die Gruppe Haus ähnlich der Gruppe Land in sich relativ heterogen. 
Andererseits vollziehen sich  in dieser Gruppe im Vergleich zur Gruppe Land nur 
relativ moderate Transformationen der Orientierungsrahmen. Zu Beginn der Fort‐
bildungsreihe bringen die Teilnehmenden ein geringes Zutrauen gegenüber dem 
Lernen und Arbeiten der Schüler zum Ausdruck. Diese Haltung ist (zunächst) rela‐
tiv persistent: „Wenn man’s den Schülern ganz und gar an die Hand gibt. Ich mein, 
wir wissen ja alle, wie sie arbeiten. […] Sobald man nicht kleinschrittig eingreift, 
dann zieht sich manches hin“ (Transkript 30 | GD IV). Es geht damit die Überzeu‐
gung einher, als Lehrkraft Lernenden eine „Struktur geben […] [und] es damit bei‐
bringen“ (Transkript 29 | GD IV) zu müssen. Entsprechend zentral sind das „Hin‐



400 

tergrundwissen“ (Transkript 24 | GD I) und die Erfahrungen der Lehrkraft, mit des‐
sen Hilfe „ich ihnen ein größeres Bild zeigen kann“ (ebd.) und „das merken sie sich 
eh, was ich erzählt habe“ (ebd.). Eine Transformation der Überzeugungen ist eher 
zwischen den Erhebungszeitpunkten GD IV und GD VI zu rekonstruieren. Während 
zum Zeitpunkt GD IV das Strukturgeben auf eine Überzeugung transmissiven Leh‐
rens („beibringen“, s. o.) verweist, erfährt das Lehr‐Lern‐Verständnis nachfolgend 
eine Veränderung. Basiskonzepte helfen nicht nur den Lehrkräften bei der Struk‐
turierung  von  Unterrichtsgegenständen  im  Zuge  der  Unterrichtsvorbereitung, 
sondern „die helfen vielleicht den Schülern […] zum tieferen Verständnis“ (Tran‐
skript 34 | GD VI) zu gelangen. Auf der einen Seite deutet sich darin ein Referenz‐
wechsel an, wonach sich Lehrkräfte statt an der Abarbeitung von Unterrichtsthe‐
men vermehrt an der  lernproduktiven Nutzung von Themen als Lernanlässe zur 
Förderung der Schüler orientieren. Auf der anderen Seite ist die Überzeugung zum 
Lehren  und  Lernen  zunehmend  geprägt  von  einer Orientierung  am  Lernen  der 
Schüler.  Im gleichen Zeitraum zeigen sich darüber hinaus veränderte Haltungen 
gegenüber dem Denken der Lernenden. Im Diskurs über den Nutzen einer lang‐
fristigen Implementation von Basiskonzepten im Geographieunterricht wird impli‐
zit die Rolle der Lernenden als zentrale Akteure reflektiert. Wenn „irgendwann mal 
in der zehnten Klasse plötzlich einer sagt,  ja da haben wir doch ein Modell, das 
können wir auch damit lösen und dann steht man da und denkt sich ‚wow‘„ (Tran‐
skript 34 | GD VI). Der noch zu Zeitpunkt GD IV kritisch thematisierten Übertragung 
von Autonomie auf die Lernenden wurde zu jenem Zeitpunkt eine paternalistische 
Orientierung vorgezogen, indem „zum Schluss wieder alle etwa auf eine Stufe [zu] 
heben [sind], um das Ergebnis zu sichern“  (Transkript 30 | GD  IV). Es zeigt sich 
damit eine Transformation im Sinne einer zunehmenden Orientierung an der Vor‐
stellung autonomer Schüler als Gestalter ihres Lernprozesses. Ein zuvor als steu‐
erbar angenommener Lernprozess („das Meiste, das merken sie sich eh, was ich 
erzählt habe“, s. o.) wird zum Ende der Fortbildungsreihe eher als in den Schülern 
verlaufender Prozess verstanden, der äußerlich zwar angeregt, nicht aber deter‐
miniert werden kann. 
 
Luft 
Zu Beginn der Fortbildungsreihe zeigen sich im Diskurs der Gruppe Luft vergleich‐
bare Orientierungen wie im Fall Wasser, im Gegensatz zu dieser Gruppe können 
hier  jedoch wesentliche Transformationen rekonstruiert werden. Dies zeigt sich 
beispielsweise im Sprechen der Lehrkräfte über die Lernenden. Die Möglichkeit, 
durch Schüler eine Raumanalyse (hier zunächst verstanden als landeskundlich ge‐
prägter Untersuchungsgang) an einem neuen Raumbeispiel anwenden zu lassen 
wird zum Zeitpunkt GD I abgelehnt mit der Begründung, „wenn mans nicht Eins zu 
Eins immer hintereinander wieder im Unterricht so anbringt, […] zerstört mir das 
den Raum zu stark“ (Transkript 26 | GD I). Hierin dokumentiert sich zugleich die zu 
diesem Zeitpunkt bestehende Orientierung an der Vermittlung von Wissen durch 
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eine  dominierende  Lehrkraft;  erfolgreiche  Schüler  (bzw.  geographisch  verste‐
hende Personen) sind dieser Vorstellung zufolge in der Lage, feststehende Sche‐
mata zumindest strukturidentisch (anhand neuer Raumausschnitte) zu reprodu‐
zieren. Eine Orientierung an der Schülerperspektive erfolgt  zu dieser Phase nur 
zugunsten eines reibungslosen Ablaufs. Topographiekunde wird vor diesem Hin‐
tergrund  entgegen wahrgenommener  Erwartungen  im Unterricht  verfolgt, weil 
„das mögen sie so unendlich gern“  (Transkript 27 | GD  I). Es erfolgt dabei kein 
expliziter oder impliziter Bezug auf das Denken der Schüler oder den potenziellen 
Lerngehalt dieses Vorgehens. Der Vergleich zu exemplarischen Zitaten zu späteren 
Erhebungszeitpunkten zeigt eine Verschiebung der bei der Gruppe Luft bestehen‐
den Orientierungen an. Zum Zeitpunkt GD IV wird „ein Nachdenken“ (Transkript 
33 | GD IV) auf Schülerseite angestrebt. „Wenn sie auf Phänomene treffen in ih‐
rem Alltag, [dass Lernende] dann halt ernsthaft Fragen dranstellen“ (ebd.). In die‐
sem Prozess werden Basiskonzepte als „Hilfestellung, dass sie sich im Leben zu‐
recht  finden  können“  (ebd.)  diskutiert.  Es  zeigt  sich  hier,  dass  zunehmend  Ler‐
nende als aktive Nutzer des im Unterricht erworbenen Wissens eine Rolle spielen. 
Zudem verändert sich der Horizont bzw. die Reichweite der implizit angestrebten 
Nutzung des Wissens durch die Schüler, indem es auch vermehrt in seiner Bedeu‐
tung über den Kontext  Schule hinausgehend bearbeitet wird.  Zugleich erfolgen 
diese Überlegungen teilweise in einem theoretisierenden Modus bzw. in Form ei‐
nes Orientierungsschemas („Um‐Zu‐Motiv“). Die zum Ausdruck gebrachten Ziele 
werden verhandelt als das, „was zu wünschen wäre“ (ebd.) und noch nicht in gro‐
ßem Umfang Teil der eigenen Praxis ist, sodass zu diesem Zeitpunkt noch Möglich‐
keiten  zur  unterrichtlichen  Operationalisierung  fehlen.  Diese  Perspektive  wird 
nach einer weiteren Erprobungsphase sowie nach der dritten Fortbildungssitzung 
stärker zum Ausdruck gebracht. „Weil ich jetzt schon […] nach diesen neun Tagen 
Fortbildung  […] sehe, dass das wirklich ein Gerüst  ist, das einem eigentlich den 
Zugang  zu  Problemen  […]  auch  erleichtern  können  und  systematisieren  helfen 
können“ (Transkript 35 | GD VI). Die Lehrkräfte gewinnen an Sicherheit in der ei‐
genen Analyse von geographischen Sachverhalten mithilfe von Basiskonzepten. In 
diesem Zusammenhang setzt sich der Perspektivwechsel auf das Lernen der Schü‐
ler  fort, deren Denken zunehmend  in die Reflexionen über Unterricht  integriert 
wird. Die Gruppe Luft vollzieht auch im Bereich der Ziel‐Orientierungen eine Trans‐
formation, die von der zu GD I bestehenden Abschlussorientierung („Es verlangt 
schon einiges an Erfahrung einzuschätzen, wie intensiv muss ich das was im Lehr‐
plan angesprochen ist behandeln, damit die Schüler ordentlich fürs Abitur vorbe‐
reitet sind und das ist mein Job“, Transkript 28 | GD I) und der Rolle der Lehrkraft 
als  erfahrender und belehrender  Lenker  im  Lehr‐Lern‐Prozess  ausgeht. Demge‐
genüber wird zum Zeitpunkt GD VI das Lernen von Schülern vor dem Hintergrund 
einer an Autonomie orientierten Befähigung von Lernenden bearbeitet. „Dieses 
Denken find ich wichtig fürs ganze Leben […], es ist nicht bloß ein Konzept für den 
Geographieunterricht, sondern es is ein Konzept dafür eigentlich, wie ich meine 
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Welt sehe, die eigentlich immer da is“ (Transkript 35 | GD VI). Darin zeigt sich dar‐
über hinaus die Verschiebung implizit zentraler Referenzen für das Unterrichten, 
die von der Reproduktion von Lehrplanvorgaben (GD I) bis hin zu einem pragmati‐
schen Bezug auf diese Vorgaben  zugunsten einer  individuellen Bewältigung all‐
tagsnaher (geographischer) Herausforderungen durch Lernende (GD VI) reicht. 
Darüber hinaus dokumentiert sich in der Entwicklung dieses Falls die im Verlauf 
der empirischen Begleitung zunehmende  innere Heterogenität der Orientierun‐
gen innerhalb der Gruppe, wie es auch die Fälle Wasser und Haus zeigen. Das zeigt 
sich etwa in der Thematisierung diagnostischer Verfahren und deren Nutzen für 
die Lehrkräfte zum Zeitpunkt GD VI. Ein Teil der Gruppe sieht in Wirkungsgefügen 
eine Möglichkeit  „diejenigen  [zu] bestraf[en], die entweder nich aufgepasst ha‐
ben, oder die nich gelernt haben“ (Transkript 36 | GD VI). In einem oppositionellen 
Diskurs wird  von  anderen Gruppenmitgliedern Diagnostik  als  „Rückmeldung  an 
mich selber“ (ebd.) thematisiert. Darin dokumentiert sich ein Kontrast, der zu Be‐
ginn der Erhebung innerhalb der Gruppe nicht bestanden hat. Es zeigt sich in die‐
sem Beispiel auf der einen Seite (u. a.) die implizite Überzeugung unidirektional‐
hierarchischer  Kommunikationsstrukturen und  auf  der  anderen Seite  potenziell 
wechselseitige Kommunikationswege. Auch impliziert die Bedeutung dieser Rück‐
meldung die Möglichkeit, selbst Verbesserungen des eigenen Unterrichts vorneh‐
men zu können und ggf. zu müssen, während im anderen Fall die Bestrafung durch 
die Lehrkraft von prinzipiell auf Schülerseite liegenden Fehlern ausgeht, die ver‐
antwortlich sind für ausbleibenden Lernerfolg.  

 

 

7.2.2. Typische Transformationsprozesse 

Typische  Transformationsprozesse  der  Lehrerüberzeugungen  zu  einem  basis‐
konzeptionellen Geographieunterricht 
 
Im vorangegangenen Überblick zu den Entwicklungsverläufen der teilnehmenden 
Lehrergruppen wurde ersichtlich, dass Veränderungen mit der Tendenz  in Rich‐
tung der Typen 2a und 2b zu verzeichnen sind, wobei keine Sprünge innerhalb der 
Typologie rekonstruiert werden konnten. Es sei im Anschluss an diese Feststellung 
noch  einmal  darauf  hingewiesen,  dass  die  Typologie  zur  Konzeptorientierung 
keine Stufenfolge mit  impliziter Höherwertigkeit der Typen 2a und 2b darstellt. 
Wie der in Kapitel 7.1 skizzierte typenspezifische Umgang mit geographischen Ba‐
siskonzepten anzeigt, kann bei diesen Typen bestenfalls von einer Nutzung von 
Basiskonzepten ausgegangen werden, die in größerem Maße der fachdidaktischen 
Konzeptualisierung  des  Ansatzes  entspricht.  Aussagen  über  den  Lernerfolg  von 
Schülern können daraus gleichwohl nicht abgeleitet werden ‐ ein Desiderat, das 
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im abschließenden Kapitel dieser Arbeit noch einmal aufgegriffen wird. Es zeigen 
sich im Überblick zu den Entwicklungsverläufen außerdem einige wiederkehrende 
Transformationen der impliziten Überzeugungen, die im Folgenden im Rahmen ei‐
ner weiteren Verdichtung dargestellt werden.  
 
Transformationsprozess 1 | Vom Lehren zum Lernen 
Für mehrere Gruppen kann eine grundlegende Transformation von einer Orientie‐
rung an einem vermittelnden Lehrprozess zu einem konstruierenden Lernprozess 
festgestellt werden. Dies dokumentiert sich etwa in der Entwicklung der Gruppe 
Luft.  „Wenn mans nicht Eins zu Eins immer hintereinander wieder im Unterricht 
so anbringt, […] zerstört mir das den Raum zu stark“ (Transkript 26 | GD I | Luft). 
Vor Beginn der Fortbildungsreihe steht eine vermittelnde Tätigkeit der Lehrkraft 
im Zentrum des Unterrichts und es werden Erfahrungen zu Herausforderungen 
dieser Transmission aktualisiert. Es zeigt sich darin eine Orientierung am Lehren 
und den bestehenden Anforderungen, die von den Gegenständen der Vermittlung 
oder im Kontext organisatorischer Bedingungen ausgehen. Zum Zeitpunkt GD IV 
wird dagegen angestrebt, dass Schüler „dieses andere Denken lernen […] können. 
Was wir halt insgesamt nicht vergessen dürfen, sind die Kinder“ (Transkript 33 | 
GD IV | Luft). Im Verlauf der Fortbildungsreihe zu geographischen Basiskonzepten 
kann hier eine Transformation der Überzeugungen zum Lehren und Lernen im Ge‐
ographieunterricht identifiziert werden. Zunehmend tritt das Lernen der Schüler 
in  den  Vordergrund.  Vergleichbare  Entwicklungen  sind  beispielsweise  in  der 
Gruppe Haus zu identifizieren. Im Rahmen einer Orientierung nach dem „Struktur 
geben […] [und] es damit [den Schülern] beibringen“ (Transkript 29 | GD IV | Haus) 
wird das Schülerlernen als rezeptives Element des Unterrichtsgeschehens thema‐
tisiert, denn „das merken sie sich eh, was ich erzählt habe“ (Transkript 24 | GD I | 
Haus).  Zum Ende der  Fortbildungsreihe werden Basiskonzepte  vor  dem Hinter‐
grund des Schülerlernens reflektiert. „Die helfen vielleicht den Schülern […] zum 
tieferen Verständnis“ (Transkript 34 | GD VI | Haus). Es zeigt sich darin ebenfalls 
eine Verschiebung, in deren Folge Lehrkräfte das Denken und Verstehen von Schü‐
lern nicht als Objekt, sondern als Subjekt begreifen, worin sich eine zunehmende 
Orientierung am Lernen von Schülern zeigt. 
Neben dieser grundlegenden Transformation sind in diesem Kontext weitere Ver‐
änderungen erkennbar. Das Motiv  der Gruppe Baum  zum Zeitpunkt GD  I,  „mit 
Stammtischen […] aufräumen [zu] müssen“ (Transkript 5 | GD I | Baum) zeigt eine 
dahinter liegende Orientierung an, der zwar eine Fokussierung auf das Schülerler‐
nen zugrunde liegt, das jedoch zu wesentlichen Teilen vom instruktionalen Vorge‐
hen der Lehrkraft abhängig ist. Demgegenüber wird zu späteren Zeitpunkten die 
Hilfestellung  durch  Lehrkräfte  als  „Gerüst“  (Transkript  17  | GD VI  |  Baum)  be‐
schrieben, das darauf abzielt, dass „in den Schülern ein Gespür dafür entsteht“ 
(Transkript 13 | GD IV | Baum). In der Haltung gegenüber dem Schülerlernen zeigt 
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sich eine Transformation zugunsten eines zunehmenden schülerinternen Lernpro‐
zesses, dessen Entwicklung im Rahmen kooperativer Ko‐Konstruktion im Wechsel‐
spiel zwischen Lehrenden und Lernenden unterstützt werden kann. 
 
Transformationsprozess 2 | Perspektivenwechsel  
Im Rahmen der Lehrerüberzeugungen zu den Rollenzuschreibungen  im Geogra‐
phieunterricht vollzieht sich eine weitere Transformation, die in Verbindung mit 
der  zuvor besprochenen Entwicklung auf der  Ebene  zum Lehr‐Lern‐Verständnis 
steht. Es zeigt sich in der prozessanalytischen Rekonstruktion typischerweise ein 
Perspektivenwechsel in Bezug auf die Rolle der Lernenden im Geographieunter‐
richt. Wenn die Gruppe Land zum Zeitpunkt GD I „Schülern zu verstehen geben 
[will], des hängt alles zusammen“ (Transkript 7 | GD I | Land), zeigt sich darin eine 
zwar am Verstehen der Lernenden ausgerichtete Praxis des Lehrens, die Schüler 
selbst stellen dieser Überzeugung zufolge jedoch passive Empfänger der Vermitt‐
lung dar. Im weiteren Verlauf wird zunehmend die Perspektive der Lernenden ein‐
genommen. Es dokumentiert  sich die Vorstellung einer den Lernenden eigenen 
und ebenfalls für das Unterrichtsgeschehen relevanten (Lern‐)Logik. Zum Ende der 
Fortbildungsreihe spricht die Gruppe davon, „den Schülern jetz den Schlüssel an 
die Hand“ (Transkript 19 | GD VI | Land) geben zu wollen, wobei Basiskonzepte als 
ein Schlüsselbund, der einen selbstständigen und variablen Zugriff der Lernenden 
auf die Gegenstände des Unterrichts ermöglicht, metaphorisch bearbeitet wer‐
den. Es zeigt sich darin eine Orientierung an nun aktiv den eigenen Lernprozess 
steuernden Schülern. Auch in den Diskursen der Gruppe Luft zeigt sich eine ver‐
gleichbare Transformation. Wird  zu Beginn ein durch Schüler  gesteuerter  Lern‐ 
und Arbeitsprozess abgelehnt, da „mir das den Raum zu stark [zerstört]“  (Tran‐
skript 26 | GD I | Luft), sollen Schüler später dazu ermutigt werden „ernsthaft Fra‐
gen dran[zu]stellen“ (Transkript 33 | GD IV | Luft). Zum Ende der Erhebung wird 
ein „für das ganze Leben“ wichtiges Lernen mithilfe von Basiskonzepten  reflek‐
tiert, das auch die Art und Weise betreffen kann, „wie ich meine Welt sehe, die 
eigentlich immer da is“ (Transkript 35 | GD VI | Luft). Es zeigt sich darin analog zur 
Gruppe Land eine Transformation der Überzeugungen von Lernenden als passive 
Objekte der Belehrung bzw. Empfänger von Wissen (GD I) zu aktiv beteiligten Ler‐
nenden, die Darstellungen hinterfragen und eigenständig nutzen können (GD IV) 
und im Rahmen der Entwicklung eigenen Verständnisses eine eigene Perspektive 
der Weltbetrachtung einnehmen (GD VI). Typischerweise kann im Verlauf der Er‐
hebung  und mithilfe  der  prozessanalytischen  Rekonstruktion  ein  Perspektiven‐
wechsel  festgestellt werden, wonach eine distanzierende, äußerliche Wahrneh‐
mung der Schüler als Objekte ersetzt wird durch die Orientierung an der Innenper‐
spektive von Lernenden.  
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Transformationsprozess 3 | Zweck‐Mittel‐Relationierung 
Im Verlauf der empirischen Begleitung verändern einige Gruppen die  impliziten 
Überzeugungen in Bezug auf die Gegenstände des Geographieunterrichts. Die Ori‐
entierung an der Erfüllung formaler Vorgaben und am erfolgreichen Bestehen der 
Schüler in Prüfungssituationen, steht in Verbindung mit einer auf Bewältigung der 
Themen des Geographieunterrichts  ausgerichteten Haltung  gegenüber den Ge‐
genständen des  Fachs,  verstanden  als  eine  erfolgreiche Abarbeitung.  Innerhalb 
dieser Rahmung stellen die Themen des Geographieunterrichts selbst einen Zweck 
dar, der mit der erfolgreichen inhaltlichen Erfassung endet (und ggf. mit der Re‐
produktion in Abschlussprüfungen). Im Verlauf der Fortbildungsreihe können re‐
gelmäßig Transformationen dieser Haltungen rekonstruiert werden. Die Orientie‐
rung an der Entwicklung des Schülerlernens steht mit der Reflexion des potenziel‐
len Lerngehalts von Unterrichtsgegenständen in Verbindung. Darin zeigt sich die 
Überzeugung, wonach die Themen des Fachs als  Lerngelegenheit gleichsam ein 
Mittel bzw. Instrument zur Förderung des tatsächlichen Verständnisses von Schü‐
lern darstellen, die vor diesem Hintergrund produktiv genutzt werden können.  
Diese Transformation zeigt sich etwa in den veränderten Perspektiven der Grup‐
pen im Umgang mit Komplexität im Geographieunterricht. Die Gruppe Land bear‐
beitet die Frage nach der Komplexität zunächst als ein Zuviel an Themen, wie sie 
im Lehrplan festgehalten sind. „Der nächste Lehrplan […]  ist schon ein bisschen 
ausgedünnt von der Komplexität“ (Transkript 8 | GD I Land). Vor diesem Hinter‐
grund  ist eine tiefgreifende Auseinandersetzung hinderlich und „Komplexität  ist 
komplexer, als es eigentlich sein sollte“ (Transkript 7 | GD I | Land). Zum Ende der 
Fortbildungsreihe wird der Nutzen von Basiskonzepten für das Verständnis kom‐
plexer Zusammenhänge reflektiert: „Und auf einmal gibt’s nen, seh‘  ich nen Zu‐
sammenhang, den es vorher natürlich gegeben hat, aber den ich vor lauter Baum‐
stämmen nicht gesehen hab‐ und jetzt seh‘ ich den Wald und ich versteh was ist 
Wald“  (Transkript 21 | GD VI | Land).  In Verbindung mit der zum Ausdruck ge‐
brachten  Erfahrung, mithilfe  von  Basiskonzepten  ein  hilfreiches  Instrument  zur 
fachlichen Analyse zur Verfügung zu haben, zeigt sich darin eine Transformation 
der Orientierung gegenüber den Themen des Geographieunterrichts. Statt The‐
men als Zweck zu begreifen, d. h.  in  ihrer Abarbeitung das  letzte Ziel  zu sehen, 
dient das Thema mit  seinen  Informationen  (den vielen Baumstämmen) nun als 
Mittel,  um  ein  eigenes  Verstehen  zu  entwickeln  (zu  verstehen,  was  ist Wald). 
„Nichts motiviert mehr, als wenn die Schüler für sich erkennen, oh ich kann des 
damit bewältigen“ (ebd.). In der eigenständigen Analyse der Themen des Geogra‐
phieunterrichts, beispielsweise mithilfe eines basiskonzeptionellen Zugriffs,  liegt 
somit ein Lernanlass, dessen Bearbeitung motiviert und durch die Lernenden (z. B. 
mithilfe  von  Basiskonzepten)  selbst  erfolgt,  die  dabei  ein  geographisches  Ver‐
ständnis  entwickeln. Die  Transformation  der  Zweck‐Mittel‐Relationierung  über‐
schneidet sich teilweise mit einer impliziten Refokussierung von einer Inhalts‐ auf 
eine Konzeptorientierung im Geographieunterricht.  
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Transformationsprozess 4 | Referenzwechsel 
Auf der Ebene zu den Zielvorstellungen für das Lernen im Geographieunterricht 
sind wesentliche Transformationen der Lehrerüberzeugungen für einen auf Basis‐
konzepten  basierenden  Geographieunterricht  festzustellen.  Während  der  pro‐
zessanalytischen Rekonstruktion  zeigt  sich etwa bei der Gruppe  Land eine Ver‐
schiebung der implizit angenommenen Referenzrahmen für das Lehren und Ler‐
nen im Unterricht. „Man nimmt sich den Lehrplan vor […] und dann hat man sein 
Konzept und dann macht man das durch […], dass der Übergang  in die nächste 
Klasse gegeben ist“ (Transkript 6 | GD I | Land). Die zugleich aufscheinende Ab‐
schlussorientierung (formallogischer Erfolg von Unterricht mit dem Bestehen von 
Prüfungssituationen)  geht  einher mit  der Orientierung  an  externalen Vorgaben 
wie dem Lehrplan, der hier als einzig relevanter Referenzrahmen dient. Mit der 
Reflexion  des  konzeptionellen  Lernens  im  Verlauf  der  Fortbildungsreihe  unter‐
scheiden die Teilnehmenden  zunehmend  zwischen  inhaltlichem und  konzeptio‐
nellem Wissen. In diesem Kontext erfolgt die Transformation der impliziten Über‐
zeugungen über die zentralen Referenzrahmen für den Unterricht. Während die‐
ses Prozesses können Unsicherheiten auftreten. „Aber es gibt eben auch ähm des 
reine Wissen, des im Abitur abgefragt wird und da möchte ich mir den Schuh nicht 
anziehn dass  ich sag‚ des hab ich  in meiner Elften gar nicht besprochen‘ […] Da 
hätte  ich Bauchgrummeln.“ (744‐757 | GD IV | Land). Sicherheit generieren die 
Teilnehmenden im Wesentlichen über eigene unterrichtspraktische Erprobungen. 
„Ich hätte nie erwartet, dass da des Ergebnis rauskommt und des war […] für die 
Schüler genauso toll einfach zu sehn, wir hamn des geschafft“ (Transkript 21 | GD 
VI | Land). Positive Erfahrungen mit einer alternativen Unterrichtspraxis und dabei 
erzielten Lernerfolgen unterstützen die Orientierung an einem veränderten Refe‐
renzrahmen. Zunehmen spielt das Schülerdenken in diesem Kontext eine zentrale 
Rolle. Zum Ende der Fortbildungsreihe findet eine im Vergleich zum Beginn kont‐
räre Ausrichtung innerhalb der Gruppe Land statt: „Dann is Denken gefragt […]. Es 
heißt  ja auch Hochschulreife. Dass die Fertigkeiten haben nachm Abitur, die sie 
auch in der Welt weiterbringen“ (Transkript 20 | GD VI | Land). Dem Abitur, das 
durch Themen und „reines Wissen“ (s. o.) erlangt werden kann, wird die Hoch‐
schulreife als zentrale Referenz entgegengesetzt, der durch eigenständige Denk‐
fertigkeiten der Lernenden entsprochen wird.  
Die hier beschriebene Transformation der prozessanalytisch rekonstruierten Ori‐
entierungen zeigen sich insbesondere in den bewussten Reflexionen der Gruppen 
über den Bildungsbeitrag des Fachs Geographie. Im Verlauf der Fortbildungsreihe 
werden Basiskonzepte zunehmend ad hoc im Diskurs bei der Analyse von Unter‐
richtsthemen eingesetzt und der Fokus verschiebt sich von der Betrachtung von 
Herausforderungen der Vermittlung  (durch  komplexe Zusammenhänge) hin  zur 
Identifikation typisch geographischer Sachverhalte, die die jeweiligen Themen re‐
präsentieren und eine Lerngelegenheit implizieren. In diesem Kontext werden Ba‐
siskonzepte  im zeitlichen Verlauf weniger als  zusätzlicher Stoff wahrgenommen 
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und stattdessen beispielsweise als Hilfsmittel der Unterrichtsplanung, als Erleich‐
terung für Lernende oder als fachliche Brille zur Selbstvergewisserung in komple‐
xen Fragestellungen operationalisiert.  
 
Transformationsprozess 5 | Von Heteronomie zu Autonomie  
Eine weitere Veränderung der  Lehrerüberzeugungen  kann als  Transformations‐
muster aus mehreren Ebenen der Konzeptorientierung gesehen werden,  indem 
damit veränderte Rollenzuschreibungen, Zielvorstellungen für den Geographieun‐
terricht und  Lehr‐Lern‐Verständnisse einhergehen.  Im Wesentlichen kann diese 
Transformation als Übergang von paternalistischen Überzeugungen von Lehrkräf‐
ten, d. h. einer Orientierung an einer den Unterricht dominierenden Lehrperson 
als das Lernen der Schüler bestimmender Akteur, hin zu einer Orientierung an der 
Förderung von Autonomie gesehen werden. Mit der Nutzung von Basiskonzepten 
und dem konzeptionellen Denken als weitere Referenz des Unterrichtens bzw. als 
(neues) Element der Ziel‐Orientierungen für den Geographieunterricht tritt zuneh‐
mend eine Orientierung an Autonomie zutage. Diese Autonomie bezieht sich ei‐
nerseits auf den pragmatischeren bzw. souveräneren Umgang mit external‐forma‐
len Referenzrahmen durch die Lehrkräfte, die in der Folge von einer vermehrt ei‐
genständigen Festlegung lernenswerter Gegenstände berichten. Andererseits gilt 
diese Orientierung  an Autonomie  auch  für  die  Lernenden,  denen  größere  Frei‐
räume bei der Bearbeitung von Aufgaben und Fragestellungen eingeräumt wer‐
den. Insbesondere aber erfolgt die Nutzung des Gelernten weniger in heterono‐
men Kontexten (Prüfungen) als in der autonomen Anwendung im alltäglichen Le‐
ben und außerhalb der Schule.  
Das Unterrichtsgeschehen „den Schülern ganz und gar an die Hand“ (Transkript 30 
| GD IV | Haus) zu geben kann der Gruppe Haus zum Zeitpunkt GD IV zufolge nicht 
gelingen, denn „dann muss ich aber doch zum Schluss alle etwa auf eine Stufe he‐
ben um das Ergebnis zu sichern“ (ebd.). Autonomie steht zu diesem Zeitpunkt in 
Konflikt mit  den Überzeugungen  zu  einer  strukturgebenden  Lehrperson,  deren 
Vermittlung auf den Erwerb fachlichen Wissens auf Schülerseite zielt. Zum Ende 
der  Fortbildungsreihe bringt dieselbe Gruppe eine davon abweichende Haltung 
zum Ausdruck:  „Das auch  irgendwann mal  in der  zehnten Klasse plötzlich einer 
sagt, ja da haben wir doch ein Modell, das können wir auch damit lösen und dann 
steht man da und denkt  sich  ‚wow‘„  (Transkript 34 | GD VI | Haus).  Lehrkräfte 
bestimmen  dieser  Vorstellung  zufolge  nicht  den  Arbeitsprozess,  ebenso  wenig 
steht das Ergebnis dessen bereits  fest.  Lernende haben die Möglichkeit, eigene 
Lösungen zu entwickeln und übernehmen Verantwortung für die Entwicklung des 
eigenen Verständnisses. Diese zunehmende Orientierung an Autonomie steht in 
Verbindung mit  einer  geringer werdenden  Bedeutung  paternalistischer  Annah‐
men, d. h. der impliziten Überzeugung einer heteronom wahrzunehmenden Ver‐
antwortlichkeit der Lehrkraft für den Unterrichtsprozess, das Lernen der Schüler, 
den Lernerfolg etc.. 
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Im Fall der Gruppe Land wird zu Beginn der Fortbildungsreihe davon gesprochen, 
„so viel Druck machen“ (Transkript 5 | GD I | Land) zu müssen, bis auf diese Weise 
externalen Anforderungen entsprochen wird. Im Zuge der Transformation zu einer 
Orientierung an Autonomie entwickelt die Gruppe eine gewisse Souveränität und 
entscheidet später, „so paar Kleinigkeiten, so Pille Palle“ (Transkript 14 | GD IV | 
Land) auslassen zu können. Im Rahmen dieser Entwicklung stellen die Teilnehmen‐
den fest, „man traut den Schülern, man mutet den Schülern mehr zu“ (Transkript 
21 | GD VI | Land). An anderer Stelle stellt die Gruppe Baum den Kontrast dieser 
Orientierungen zu heteronomen Orientierungen selbst her. Wenn „jede Arbeit so 
individuell ist und ich glaub, die Basiskonzepte gehen n bisschen auch in die Rich‐
tung, dass das auch n Umdenken in der Bewertung erfordert und eben nicht nur 
paar Haken“ (Transkript 12 | GD IV | Baum) gesetzt werden können. Das Setzen 
von Haken entspricht  dieser Überzeugung  zufolge einer  hierarchisch  geprägten 
Wertung,  dem  ein  „eigenes  Gutachten“  (ebd.)  für  jede  Arbeit  entgegengesetzt 
wird. Dieses Vorgehen folgt der Überzeugung, dass eigenständige Bearbeitungen 
und Arbeitsergebnisse der Lernenden von Bedeutung sind.  
 
Transformationsprozess 6 | Internalisierung 
Im Verlauf der Fortbildungsreihe wird die Verantwortlichkeit  für den Erfolg des 
Lernens im Geographieunterricht zunehmend aufseiten der Lehrkräfte selbst ver‐
ortet. Zugleich wird ein Nicht‐Gelingen seltener mithilfe fehlenden Engagements 
und Könnens auf Schülerseite erklärt. Diesen Kontrast stellt die Gruppe Luft zum 
Ende der Erhebung selbst her: „Unsere Schüler sehen ja die Welt dann doch sehr 
stark nur aus ihrer Perspektive. Is ja auch verständlich und das kann man dadurch 
natürlich einfach […] geschult und strukturiert aufbrechen“ (Transkript 35 | GD VI 
|  Luft).  Eine  zunächst  kritisch  gesehene Monodimensionalität  auf  Schülerseite 
wird als „verständlich“ (s. o.) eingeschätzt mit der Schlussfolgerung, selbst einen 
Beitrag zur Überwindung dieser Situation beitragen zu können, indem Lerngele‐
genheiten geschaffen werden. Zugespitzt  formuliert bedeutet das, dass  für den 
gelingenden  Erwerb  geographischen  Verständnisses  weniger  die  Begabung  der 
Lernenden als vielmehr das didaktische Können der Lehrenden entscheidend ist. 
Es zeigt sich darin die Transformation in den von den Lehrkräften angenommenen 
Sphären zur Erklärung variablen Lernerfolgs im Unterricht. In den Basiskonzepten 
wird zugleich ein Instrument gesehen, das dazu geeignet sein kann, in diesem Pro‐
zess einen  fruchtbaren Beitrag  zu  leisten. Wenn auch einige  Lerngruppen nicht 
umgehend positiv auf neue Lernarrangements, die nach Basiskonzepten ausge‐
richtet  sind,  reagieren,  „dann  muss  man  einfach  gucken,  wie  man  dann  dran 
bleibt“ (Transkript 34 | GD VI | Haus). Organisatorische Bedingungen und das Ver‐
halten der Lernenden werden von vielen Gruppen zum Ende der Fortbildungsreihe 
als weniger entscheidend im Kontext der Weiterentwicklung von Unterricht gese‐
hen. Im Gegensatz dazu gewinnt die Überzeugung an Bedeutung, wonach für die 
Gestaltung erfolgreicher Lehr‐Lern‐Gelegenheiten „starke Lehrer“ (Transkript 17 | 
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GD VI | Baum) erforderlich sind. Innerhalb dieser Rahmung werden konkrete Per‐
spektiven zur Unterstützung weniger leistungsstarker Schüler bei der Entwicklung 
konzeptionellen Verständnisses zum Ausdruck gebracht, „indem ich dieses Gerüst 
enger stricke und mehr Hilfen einbaue“ (Transkript 4 | GD I Baum), die jedoch nur 
temporär erforderlich sind. Diese Internalisierung ermöglicht es den Lehrkräften, 
in Verbindung mit anderen hier beschriebenen Transformationsprozessen, ihren 
Geographieunterricht zugunsten der Konzeptorientierung zu modifizieren.  
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7.3. Sinngenetische Typenbildung zu Themenfeld B: 
Innovationsbereitschaft 

Im Anschluss an die in Kapitel 6.2. erfolgte komparative Analyse sowie anknüpfend 
an die Darstellung der divergierenden Orientierungsmuster von Geographielehr‐
kräften im Kontext schulischer Innovationsprozesse, wird nachfolgend die auf die‐
ser  Grundlage  entwickelte  Typologie  zur  Innovationsbereitschaft  bzw.  die  auf 
diese Weise entwickelten Implementationstypen vorgestellt. Wie in Kapitel 6.2.2 
erarbeitet und in der Überblicksdarstellung der Typologie in Abbildung 51 ersicht‐
lich, konnten drei Ebenen rekonstruiert werden, nach denen sich die Lehrertypen 
unterscheiden. Durch ein spezifisches Bündel von Orientierungsrahmen im Kon‐
text von Fortbildungen im Allgemeinen und im Hinblick auf die Innovationsbereit‐
schaft im Speziellen, ergeben sich insgesamt drei Implementationstypen, die nach‐
folgend skizziert werden. In Abbildung 55 ist die Zuordnung der Fälle zu den Typen 
in schematischer Weise vorgenommen worden, was lediglich als Überblick für die 
nachfolgende Darstellung dienen kann. In Abbildung 56 ist die gesamte Typologie 
zu diesem Themenfeld dargestellt. Als Rückbezug auf theoretische Vorarbeiten zur 
Lehrerprofessionalisierung  im  Rahmen  der  dritten  Ausbildungsphase  (Kap.  2.2) 
und als Ausblick auf die weitergehende Praxis geographiedidaktischer Fortbildun‐
gen werden zu jedem Typ einige Implikationen der typischen Orientierungsmuster 
festgehalten. 
 

 

Abb. 55 | Die Fälle im Rahmen der Typologie zur Innovationsbereitschaft  
(Eigene Darstellung) 
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Implementationstyp 1 | pragmatisch‐tradierender 
Der pragmatisch‐tradierende Implementationstyp orientiert sich im Wesentlichen 
an einer Vorstellung von Professionalität als durch Routine erreichte Effizienz der 
Aufgabenbewältigung, wodurch „Unterricht läuft und läuft und des Bauchgefühl 
passt“ (GD II | Wasser | 565‐567). Diese beruflichen Aufgaben sind heteronom, d. 
h. äußerlich bestimmt. Dieser Lehrertyp äußert für Fortbildungen in erster Linie 
den Wunsch nach fertigen Unterrichtsmaterialien und schnell einsetzbaren Me‐
thoden z. B. durch vorbereitete Arbeitsblätter. Die darin dokumentierte Orientie‐
rung an Aufgabenerleichterung und Effizienz steht in Verbindung mit dem implizi‐
ten Wunsch nach pragmatischer Affirmation. Aus der Logik der Praxis entstehende 
Instrumente,  sollen dem Modus der  routinierten Praxis  entsprechen und dabei 
helfen, aktuelle Herausforderungen des beruflichen Alltags zu überwinden. Dabei 
nimmt dieser Lehrertyp eine rezeptive und passive Haltung im Rahmen von Fort‐
bildungen ein. Der pragmatisch‐tradierende Implementationstyp erlebt Innovati‐
onen als (heteronome) Vorgaben. Stehen diese in einem wahrgenommenen Kon‐
trast zur eigenen Praxis wird dies ausgeglichen, indem das innovative Konzept ge‐
danklich der eigenen Praxis angeglichen wird: „Hey, das mache ich ja schon,  ich 
nenne es dann vielleicht nur mal beim Namen […]. Dann würd’s auch keine Zeit 
kosten“ (GD II | Wasser | 767‐771). Indem ein Veränderungsbedarf durch die Ein‐
ebnung des Kontrasts negiert wird, können Innovation als „Modewinde, […] die 
durch unsere Arbeitsmappen blasen“ (GD II | Wasser | 569‐573) in ihrer Relevanz 
deutlich beschränkt werden. Dieser Habitus der Tradierung wird darüber hinaus 
durch externe wie interne Hindernisse für Veränderungen des Unterrichtens be‐
kräftigt. 
 
Implikationen für Theorie und Praxis geographiedidaktischer Fortbildungen 
Rückblickend auf die in Kapitel 2.2 besprochenen Paradigmen der Lehr‐Lern‐For‐
schung erinnert dieses Verständnis von Profession und das implizite Verhältnis zu 
Innovation  und  Implementation  an Überzeugungen  des  Persönlichkeitsparadig‐
mas. Im Sinne eines geborenen Lehrers stehen Persönlichkeitsmerkmale im Vor‐
dergrund,  Verbesserung  geschieht  durch  persönliche  Aneignung  von  Erfahrung 
und  ist  somit nur bedingt  im Rahmen von Lehrerfortbildungen  förderbar. Einer 
Systematik zu den Stufen der Aneignung (levels of appropriation) in Fortbildungs‐
kontexten nach FARMER, GERRETSON & LASSAK (2003) entspricht die hier eingenom‐
mene Haltung zum Fortbildungsanlass der Stufe 1, die als concrete activity and 
content (ebd.) bezeichnet wird. Inhalte und Methoden, die unmittelbar im Unter‐
richt einsetzbar sind, werden auch umgesetzt, ohne, dass dabei aber eine tiefere 
Analyse bzw. Reflexion dieser Anwendung erfolgt. Für die Gestaltung geographi‐
scher Fortbildungen erscheint es in Anbetracht der Faktoren der Diffusion von In‐
novationen nach ROGERS (1983; s. Kap. 2.2) angebracht, relative Vorteile der Inno‐
vation gegenüber der bewährten Praxis (relative advantage) aufzuzeigen und die 
Möglichkeiten der praktischen Erprobung (trialability) sowie der Beobachtbarkeit 
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der  Anwendung  (observability)  sicherzustellen.  Im  Kontext  der  Basiskonzepte 
stellt insbesondere das Kriterium der Komplexität der Innovation (complexity) eine 
Herausforderung  dar,  bedenkt  man  die  epistemologischen  und  ontologischen 
Grundlagen des Ansatzes bzw. den hohen Grad der Abstraktion, die mit dem An‐
satz  und  seiner Reflexion notwendigerweise  einhergeht.  Problematisch  kann  in 
diesem Sinne auch das Kriterium der Kompatibilität der individuellen Haltungen 
der Lehrkräfte mit den Implikationen der didaktischen Innovation (compatibility) 
werden, angesichts der geringen Anschlussfähigkeit der „Modewinde“ (s. o.) an 
den eigenen Unterrichtsalltag.  
 
Implementationstyp 2 | ambivalent‐suchender 
Der ambivalent‐suchende Lehrertyp agiert im Rahmen unsicherer beruflicher Be‐
dingungen. Darin findet eine Orientierung zwischen Heteronomie und Autonomie 
statt. Während der Versuch unternommen wird, vorgegebene berufliche Aufga‐
ben zu erfüllen, bestehen ebenfalls Ansätze zur autonomen Gestaltung der Aufga‐
benbereiche.  Innerhalb dieser Suchbewegung strebt dieser  Lehrertyp an, durch 
die Erweiterung der eigenen Fähigkeiten, gezielt mit beruflichen Anforderungen 
umgehen zu können. Dazu wird im Kontext von Fortbildungen das Kennenlernen 
transferierbarer Beispiele zur Erweiterung des eigenen Repertoires gewünscht. Es 
zeigt sich darin die Orientierung an Sicherheit einerseits und nach Entwicklung an‐
dererseits, um auf diese Weise vielfältige Herausforderungen bewältigen zu kön‐
nen. Im Kontext von Fortbildungen nimmt dieser Lehrertyp eine distanzierte aber 
auch kritisch prüfende Haltung gegenüber den Gegenständen der Fortbildung ein. 
Für den ambivalent‐suchenden  Implementationstyp sind  Innovationen zunächst 
Handlungsoptionen,  die  als  Alternative  zur  bisherigen  Praxis  einen  Handlungs‐
druck erzeugen. So kann festgestellt werden, wo man „nicht zufrieden“ (Transkript 
46 | GD II | Luft) war, wo etwas „fehlt bei mir in den Stunden“ (Transkript 40 | GD 
II | Land) und stattdessen mit einem „neuen Blickwinkel an diese Sache“ (Tran‐
skript 46 | GD II | Luft) herantreten um ggf. eine Veränderung zu erzielen. Diesem 
Impuls wird mit der Suche nach Möglichkeiten zur Adaption begegnet, womit eine 
Passung zwischen bestehender Praxis und Innovation hergestellt werden soll. 
 

Implikationen für Theorie und Praxis geographiedidaktischer Fortbildungen 
Der ambivalent‐suchende Implementationstyp kann teilweise mit dem erweiter‐
ten Prozess‐Produkt‐Paradigma der Lehr‐Lern‐Forschung in Verbindung gebracht 
werden. Es wird in diesem Rahmen implizit eine Korrelation zwischen Unterrichts‐
merkmalen  sowie dem Wissen und Können von  Lehrkräften und dem erzielten 
Lernerfolg angenommen. Zugleich zeichnet sich dieser Typ aber durch die große 
Bedeutung der wahrgenommenen antinomischen Anforderungsstrukturen im Ge‐
ographieunterricht mit entsprechenden Haltungen zu Innovationsprozessen aus. 
Zur Vorbeugung der ständigen Möglichkeit zu scheitern (HELSPER 1996) orientiert 
sich dieser Lehrertyp neben der Generierung von Routine (s. Stufe 1 der levels of 
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appropriation) an der Erweiterung eigener Kompetenzen, um flexibel anwendbare 
Fertigkeiten zu entwickeln, was der Stufe 2 der professional principles and under‐
standings: attitudes and beliefs entspräche (FARMER, GERRETSON & LASSAK 2003). Im 
Gegensatz zu Typ 1 kann hier mit der Reflexion eigener Haltungen im Verhältnis 
zu intendierten Innovationen im Sinne der compatibility (s. Faktoren nach Rogers 
1983) eine Passung zwischen Innovation und eigener Praxis hergestellt werden. 
Auch  für den ambivalent‐suchenden  Implementationstyp sind die Beobachtbar‐
keit der Anwendung sowie die Feststellung eines relativen Vorteils von zentraler 
Bedeutung für die Chance der Implementation.  
 
Implementationstyp 3 | gestaltend‐multiplizierender 
Professionalität besteht für den gestaltend‐multiplizierenden Implementationstyp 
in einer Berufspraxis, die fortlaufend in Auseinandersetzung mit Theorie und Pra‐
xis begründet, entwickelt und reflektiert wird. Dies erfolgt in einem an Autonomie 
orientierten Habitus,  in dessen Rahmen berufliche Ziele und daraus abgeleitete 
Aufgaben definiert werden. In Fortbildungen sucht dieser Lehrertyp nach theore‐
tisch‐konzeptionellen Impulsen als „neuen Gedanken […] [der] sich einfach mal ein 
bisschen trägt“ (GD I | Baum | 1390‐1394) und auf diese Weise im „Unterrichts‐
alltag neu einzupflanzen“ (GD I | Baum | 1395f) ist. Routiniertes Handel gilt dabei 
als  „alltagsmüde“  (GD  I  | Baum | 1396),  auch „Mappen und CD‐Roms“  (GD  I  | 
Baum | 1398) als zentrale Produkte von Fortbildungen werden abgelehnt. Statt‐
dessen sollen konzeptionelle Weiterentwicklungen beruflicher Tätigkeitsfelder er‐
reicht  werden.  Darin  zeigt  sich  die  Überzeugung  der  Lehrkräfte  dahingehend, 
selbst aktive Akteure in Innovationsprozessen zu sein. Innovationen werden impli‐
zit als reflexiv begründete (eigene und fremde) Ideen verstanden. Indem diese zur 
Weiterentwicklung eigenen Handelns genutzt werden, zeigt sich darin eine Orien‐
tierung an Akkommodation, d. h. an der Veränderung habitueller professioneller 
Muster im Sinne innovativer Praktiken. Innerhalb dieser Rahmung orientiert sich 
dieser Typ an der Multiplikation von Innovationen.  
 
Implikationen für Theorie und Praxis geographiedidaktischer Fortbildungen 
Der gestaltend‐multiplizierende Implementationstyp orientiert sich stark an den 
Denkprozessen individueller Lehrkräfte und deren Handeln im Unterricht und be‐
wegt sich im Überzeugungsbereich des Expertenansatzes zur Lehrerprofessionali‐
tät. Neben der Integration der ersten beiden  levels of appropriation, die als An‐
wendung  (Stufe 1) und Weiterentwicklung  (Stufe 2) aufgefasst werden können, 
spielt für diesen Typ das eigene Lernen im Prozess beruflicher Praxis eine große 
Rolle (Stufe 3: teaching as inquiry). Die bei diesem Typ vorliegende Neigung zur 
Reflexion und zur Infragestellung von Routinen, trägt zur eigenständigen Identifi‐
kation relativer Vorteile alternativer Handlungspraktiken bei. Vor diesem Hinter‐
grund stellt das Kriterium der Komplexität, das mit der didaktischen  Innovation 
geographischer Basiskonzepte einhergeht, für diesen Typus kein großes Hindernis 
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dar.  Im  Anschluss  an  Fortbildungen  strebt  der  gestaltend‐multiplizierende  Typ 
nach der Verstetigung innovativer unterrichtlicher Zugänge und ist an der Heraus‐
bildung  kooperativer  Strukturen  zur Weiterentwicklung  im  Kollegium  bzw.  der 
Fachschaft interessiert.  

 

 

7.4. Prozessanalytische relationale Typenbildung 

Allgemeine Hinweise 
 
Ergebnis der bis zu dieser Stelle vorgenommenen mehrdimensionalen Typenbil‐
dung sind die beiden jeweils für ein Themenfeld entwickelten Typologien. Im Fall 
des  Themenfelds  der  Konzeptorientierung  im Geographieunterricht wurde  dar‐
über hinaus eine prozessanalytische Erweiterung vorgenommen. Typen bzw. Ori‐
entierungsmuster der beiden Typologien werden im Rahmen der nachfolgenden 
relationalen Typenbildung aufeinander bezogen, um zu prüfen, ob ein systemati‐
scher Zusammenhang besteht (NOHL 2013, S.9). Es werden in diesem Sinne „typi‐
sierte  Relationen  typischer Orientierungen“  (ebd.),  d.  h.  regelmäßige  und  v.  a. 
sinnhafte  (und nicht einfach parallel  verlaufende)  „Verbindungen zwischen den 
Orientierungsrahmen“  (NOHL  2013,  S.  57)  der  beiden  Typologien  rekonstruiert. 
Dieser Schritt tritt an die Stelle einer soziogenetischen Typenbildung, wie im Kapi‐
tel 5.6 begründet wurde. Die nachfolgenden Schritte werden als explorativer Zu‐
gang zu einem bislang in der Geographiedidaktik nicht erprobten Verfahren ver‐
standen. Auf diese Weise sollen „fallübergreifende Verbindungen zwischen unter‐
schiedlichen Orientierungen entdeckt werden“ (NOHL 2013, S. 13). Konkret soll im 
Folgenden der Frage nachgegangen werden, ob die Orientierungsrahmen der Ty‐
pen der ersten Dimension (d. h. der prozessanalytisch erfassten Typologie zur Kon‐
zeptorientierung;  Kap.  7.1)  systematisch  in  Beziehung  stehen mit  typenspezifi‐
schen Orientierungen der anderen Dimension (also den Orientierungsrahmen der 
Implementationstypen bzw. der Typologie zur Innovationsbereitschaft, Kap. 7.3). 
Durch diese Verschneidung der Orientierungsrahmen sollen erklärende Muster für 
die rekonstruierten Entwicklungsverläufe im Rahmen der Fortbildungsreihe iden‐
tifiziert werden (KOSINÁR 2014). Vor dem Hintergrund einer umfassenden Leitfrage 
werden Kontraste in den identifizierten Relationen der typisierten Orientierungs‐
rahmen gesucht (NOHL 2013, S. 59). Als gemeinsames Drittes schließt diese über‐
geordnete Fragestellung beide Erfahrungsdimensionen ein, d. h. die Konzeptori‐
entierung im Geographieunterricht sowie Orientierungen zu Innovations‐ bzw. Im‐
plementationsprozessen.  Dazu  orientiert  sich  die  nachfolgende  Betrachtung  an 
der Frage: Welche habituellen Muster beeinflussen (d. h. fördern bzw. hemmen) 
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die Entwicklung professioneller Überzeugungen von Lehrkräften  für einen basis‐
konzeptionellen Geographieunterricht im Rahmen von Fortbildungskontexten? 
Auf diese Weise sollen Erklärungen für die zuvor rekonstruierten Entwicklungsver‐
läufe und sehr unterschiedlich verlaufenden Transformationsprozesse der teilneh‐
menden Lehrkräfte während der Fortbildungsreihe zu geographischen Basiskon‐
zepten gefunden werden, die zugleich für eine Übertragung auf andere Professio‐
nalisierungskontexte geeignet sind und somit Hinweise zur gezielten Förderung in 
geographiedidaktischen Lehrerfortbildungen liefern können. 
 
 
 
Typische  Relationen  zwischen  den Orientierungsrahmen  der  Konzeptorientie‐
rung,  deren  typischen  Transformationsprozessen und den Orientierungen der 
Lehrkräfte im Kontext der Innovationsbereitschaft 
Ausgehend von den Orientierungen (und deren Entwicklungen) der Fälle wird nach 
typischen  Verbindungen  zwischen  den  Dimensionen  bzw.  Typologien  gesucht 
(NOHL 2013, S. 92). Abbildung 57 stellt in sehr vereinfachter Weise dar, welchem 
Implementationstyp die Fälle zuzuordnen sind und welche Entwicklung in Bezug 
auf die Typen der Konzeptorientierung sie jeweils vom Beginn bis zum Ende der 
Erhebung durchlaufen haben. Aus dieser Übersicht leiten sich einige Fragen ab. 

 

 

 

Abb. 57 | Fallspezifische Entwicklungen der Konzeptorientierung und Einordnung in die Ty‐
pologie Innovationsbereitschaft (Eigene Darstellung) 
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a) Die Gruppe Wasser durchläuft als einziger Fall keine wesentlichen Trans‐
formationsprozesse: Können im Rahmen der Relation aus dem schema‐
tisierend‐lehrenden Lehrer (Typ 1a der Konzeptorientierung) und dem 
pragmatisch‐tradierenden Implementationstyp (Typ 1 der Innovations‐
bereitschaft)  regelmäßige  Verbindungen  zwischen  den  Orientierungs‐
rahmen der beiden Typologien identifiziert werden, die diese Persistenz 
erklären können? 

b) Trotz  vergleichbarer  Vorstellungen  zur  Konzeptorientierung  zum  Zeit‐
punkt GD I (Prä‐Erhebung) bei den Fällen Wasser und Luft (v. a. schema‐
tisierend‐lehrender  Lehrertyp  1a)  wurden  nur  für  letzteren  deutliche 
Veränderungen der Orientierungen rekonstruiert: Welche Transforma‐
tionsprozesse  (s. Kap. 7.2.2)  liegen konkret vor und können Kontraste 
der Orientierungen zwischen beiden Fällen, beispielsweise aus dem The‐
menfeld der Innovationsbereitschaft, identifiziert werden und sind diese 
in der Lage, die bei Luft erfolgten Transformationen zu erklären? 

c) Die Orientierungen der Gruppen Haus und Land zu einem basiskonzep‐
tionell ausgerichteten Geographieunterricht weisen zum Zeitpunkt GD I 
(Prä‐Erhebung)  nur  geringe  Unterschiede  auf  (v.  a.  Übereinstimmung 
mit dem strukturgebend‐vermittelnden Lehrertyp 1b). Beide durchlau‐
fen in der Folge jedoch unterschiedliche Transformationen, die bei der 
Gruppe Land deutlich umfangreicher ausfallen: Welche typischen Trans‐
formationsprozesse sind bei den beiden Fällen festzustellen und worin 
bestehen hier Kontraste? Können diese mithilfe  regelmäßiger Relatio‐
nen zwischen den sich zeigenden Transformationen der Konzeptorien‐
tierung und den Orientierungsrahmen der  Innovationsbereitschaft  er‐
klärt werden? 

d) Für die Gruppe Baum wurden klar verlaufende Transformationen rekon‐
struiert. Die Besonderheit liegt dabei darin, dass sich die Transformatio‐
nen zu einem frühen Zeitpunkt zeigten und dass sie sich auf eine Wei‐
terentwicklung der Orientierungen im Bereich der Typen 2a und 2b der 
Konzeptorientierung beziehen: Welche Transformationstypen mit Blick 
auf die Konzeptorientierung zeigen sich  im Fall der Gruppe Baum und 
können  regelmäßige  Verbindungen  zwischen  diesen  Veränderungen 
und  den  Orientierungsrahmen  der  Typologie  zur  Innovationsbereit‐
schaft identifiziert werden, die diese Entwicklung erklären können? 

 

Diese Fragen werden im Rahmen der nachfolgenden relationalen Analyse unter‐
sucht. Es erfolgt dazu  jeweils eine  fallbasierte Relationierung. Dazu werden die 
Orientierungsrahmen  des  Themenfelds  B  zur  Innovationsbereitschaft  in  Bezie‐
hung gesetzt zu den typischen Transformationsprozessen (Kap. 7.2.2) der Konzep‐
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torientierung. Auf diese Weise sollen Erklärungen für die in Abbildung 57 abgebil‐
deten, unterschiedlich verlaufenden Entwicklungen der Gruppen mit Blick auf ihre 
Konzeptorientierungen gefunden werden. Aus dieser Verschneidung ergeben sich 
die nachfolgenden, explorativ entwickelten Habitusmuster.  
 
 
a) Stabilität‐bewahrender Habitus 
Innerhalb der Orientierungen zu einem basiskonzeptionell ausgerichteten Geogra‐
phieunterricht liegen im Fall der Gruppe Wasser sehr stabile Überzeugungen zum 
Lehr‐Lern‐Verständnis und zu den Rollenvorstellungen von Lehrern und Schülern 
im Geographieunterricht vor. Wie für den schematisierend‐lehrenden Lehrertyp 
1a  (s. Kap. 7.1  zur Typologie der Konzeptorientierung)  charakteristisch, besteht 
eine Überzeugung eines transmissiven Prozesses der Belehrung durch eine domi‐
nierende Lehrperson. Die typischen Transformationen 1 (vom Lehren und Lernen; 
s. Kap. 7.2.2) und 2 (Perspektivenwechsel) erfolgen somit bei der Gruppe Wasser 
nicht.  
Die bei diesem Fall dokumentierte Orientierung an einer heteronomen Aufgaben‐
erfüllung (pragmatisch‐tradierender Implementationstyp 1; s. Kap. 7.3 zur Typolo‐
gie der Innovationsbereitschaft) und rekonstruierte stabile Überzeugungen in un‐
idirektional‐hierarchische Kommunikationsstrukturen im Kontext Schule (schema‐
tisierend‐lehrender Lehrertyp 1a) stehen der Transformation im Sinne eines Refe‐
renzwechsels  entgegen.  Typischerweise  orientiert  sich  der  pragmatisch‐tradie‐
rende Implementationstyp an der effizienten Bewältigung beruflicher Aufgaben, 
die außerhalb seiner Person festgelegt werden. Der schematisierend‐lehrende Typ 
orientiert sich an external‐formalen Vorgaben wie dem Lehrplan als Referenz des 
Unterrichtens. Das genannte Muster bzw. Bündel der Orientierungsrahmen impli‐
ziert die Vorstellung, wonach Innovationen nur als Vorgaben erfolgen können, in‐
dem sie im Sinne eines Top‐Down‐Ansatzes administrativ bestimmt werden, wo‐
raufhin in Form einer unidirektionalen Kette diese Vorgaben von der Lehrkraft auf‐
gegriffen und im Unterricht entsprechend umgesetzt werden. Indem das darauf 
folgende Glied der Kette das Lernen der Schüler als Ergebnis der Belehrung dar‐
stellt, ist auch keine Transformation im Sinne eines Perspektivwechsels (Transfor‐
mation 2) zu erwarten ‐ Schüler bleiben auch im Verlauf der Erhebungsphasen pas‐
sive Objekte der Belehrung. Innerhalb dieser Rahmung kann die Transformation 
des Referenzwechsels (Transformation 4) nicht erfolgen, formale Vorgaben wer‐
den weiterhin durch die Lehrkraft reproduziert. Ebenso gilt dies für die Transfor‐
mation 5, die eine typische Verlagerung heteronomer Orientierungen bei der Ziel‐
bestimmung für den Geographieunterricht  (Ebene  IV der Typologie zur Konzep‐
torientierung) zugunsten autonomer Orientierungen beschreibt. Mit stabilen Re‐
ferenzrahmen und Vorstellungen zum Lehren und Lernen gelingt schließlich auch 
keine  Reflexion  über  die  Rolle  der  Gegenstände  des  Geographieunterrichts  im 
Sinne der Zweck‐Mittel‐Relationierung (Transformation 3).  



419 

Im Rahmen eines bewahrenden Habitus‘ führen Teilnehmer der Gruppe Wasser 
kaum praktische Erprobungen der neu kennengelernten Basiskonzepte durch und 
nutzen in nur geringem Maße die Möglichkeiten zur gemeinsamen Reflexion über 
Unterricht.  Dennoch  bestehende  Veränderungsbedarfe,  die  durch  den  Kontakt 
mit geographischen Basiskonzepten im Rahmen der Fortbildung aufkommen kön‐
nen, werden  assimiliert  (pragmatisch‐tradierender  Implementationstyp  1).  Dies 
erklärt gemeinsam mit den stabilen Überzeugungen zu einem behavioristisch ge‐
prägten Lernverständnis, mit einer nicht fehleranfälligen Lehrkraft als Modell, den 
ausbleibenden  Transformationsprozess  der  Internalisierung  (Transformation  6). 
Außerhalb  der  Lehrkraft  liegende  Möglichkeiten  zur  Verbesserung  des  Unter‐
richtserfolgs (schematisierend‐lehrender Lehrertyp 1a) und die bewahrende Assi‐
milation  innovativer  Impulse  aufgrund  external  begründeter  Hürden  (pragma‐
tisch‐tradierender Implementationstyp 1) stehen als Orientierungsmuster diesem 
Transformationsprozess entgegen. 
Die Relationierung der Orientierungsrahmen der beiden Typologien und den (hier 
ausbleibenden)  rekonstruierten  typischen  Transformationsprozessen  ergibt  das 
Bild eines Stabilität‐bewahrenden Habitus‘. Dieser Habitus ist sehr erfolgreich da‐
rin, Passung herzustellen zwischen den Entstehungsbedingungen des Habitus (der 
Unterrichtspraxis mit dort bestehenden Orientierungen) und dem sozialen Feld 
der Fortbildung (NOHL 2011b, S. 925). Es gelingt dem Stabilität‐bewahrenden Ha‐
bitus damit sehr gut, einen potenziell krisenhaften Transformationsdruck einzueb‐
nen (V. ROSENBERG 2010, S. 575). Stabil sind insofern die Haltungen gegenüber dem 
sozialen Feld der Fortbildung sowie gegenüber der Innovation der Basiskonzepte, 
die in Form von geographischen Fachbegriffen in das Unterrichtshandeln integriert 
werden. Gleichwohl zog die Auseinandersetzung mit diesem Ansatz  im Rahmen 
der Fortbildung kaum weitergehende habituelle Transformationen nach sich, Ori‐
entierungen im Kontext basiskonzeptionellen Unterrichts konnten bewahrt wer‐
den. Die Implementation geographischer Basiskonzepte steht folglich bei Lehrkräf‐
ten dieser Habitusmuster vor großen Hürden im Hinblick auf vorhandene implizite 
Überzeugungen, deren Modifikation nur sehr eingeschränkt erfolgt. Unterstützt 
werden kann dieser Prozess durch die Integration geographischer Basiskonzepte 
im Rahmen der föderalen Lehrpläne und der Schulbücher für die Geographie. Auch 
in diesem Fall stellen die persistenten Überzeugungsbereiche zur Innovationsbe‐
reitschaft (z. B. der Orientierung an pragmatischer Affirmation und an der effizien‐
ten Erfüllung von beruflichen Aufgaben) und der Konzeptorientierung im Geogra‐
phieunterricht (z. B. zur Rolle der Lernenden im Lehr‐Lern‐Prozess oder zu den Zie‐
len des Unterrichts, die keinen Bezug zum tatsächlichen Verstehen der Lernenden 
aufweisen) Hindernisse für die Implementation geographischer Basiskonzepte als 
Instrument zur Förderung geographischen Denkens auf Schülerseite dar. Das Cha‐
rakteristische dieser sich aus der Relation ergebenden Orientierungsmuster tritt 
im nachfolgend betrachteten Kontrast zum Fall Luft deutlicher zutage.  
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b)  Sicherheit‐gewinnender Habitus (im Kontrast zum Stabilität‐bewahrenden) 
Zu Beginn der Erhebung sind beide Gruppen, Wasser und Luft, dem schematisie‐
rend‐lehrenden Typ 1a der Konzeptorientierung zuzuordnen und orientieren sich 
entsprechend u. a. an einem transmissiven Lehrprozess mit der Vorstellung von 
Lernenden als passive Akteure. Im Unterschied zur Gruppe Wasser bestehen bei 
der Gruppe  Luft  Überzeugungen  aus  dem  Themenfeld  Innovationsbereitschaft, 
die dem ambivalent‐suchenden Implementationstyp 2 zuzuordnen sind. Innerhalb 
dieser Rahmung stellen Basiskonzepte als Innovation eine Option dar, die poten‐
ziell einen Veränderungsbedarf bzw. einen Handlungsdruck erzeugt. Bei Wasser 
liegt eine Perspektive auf die eigene Rolle als passiv‐rezeptive Konsumenten  im 
Kontext der Fortbildung vor. In dieser Rahmung besteht der Wunsch nach fertigen 
Unterrichtsbausteinen  mit  Musterlösungen  zur  effizienten  Aufgabenerleichte‐
rung, der jedoch im Zuge der vorliegenden Fortbildungsreihe selten erfüllt wurde. 
Die Teilnehmenden der Gruppe Luft nehmen implizit eine Haltung ein, die von ei‐
ner unsicheren und kritischen aber nicht per se ablehnenden Prüfung der Fortbil‐
dungsgegenstände geprägt ist. Vor dem Hintergrund einer impliziten Orientierung 
an einer Sicherheit stiftenden Verbesserung der beruflichen Aufgaben wird explizit 
das  Bedürfnis  nach  transferierbaren  Unterrichtsbeispielen  geäußert.  Innerhalb 
dieser  Rahmung  nehmen  Teilnehmende  dieser  Gruppe  zwischen  den  Fortbil‐
dungssitzungen intensive Erprobungen im eigenen Unterricht vor, auch werden im 
Verlauf der Gruppendiskussionen eigene Analysen an geographischen Sachverhal‐
ten mithilfe der Basiskonzepte durchgeführt, wobei eine Prüfung des Mehrwerts 
des Ansatzes erfolgt. Gemeinsam mit dem wahrgenommenen Erfolg der prakti‐
schen Erprobungen gewinnen die Lehrkräfte im Zeitverlauf an Sicherheit und su‐
chen in der Folge vermehrt nach Möglichkeiten zur praktischen Umsetzung im all‐
täglichen Unterricht. Ein für die Gruppe Luft wesentlicher Transformationsprozess 
betrifft die Haltung gegenüber den Lernenden, worin sich ebenfalls ein Kontrast 
zur Gruppe Wasser  zeigt.  Im Sinne der Transformation 2 (Perspektivenwechsel) 
nehmen Lernende als aktive Nutzer der dargestellten und im Unterricht erarbei‐
teten Sachverhalte im Verlauf der Erhebung eine zentralere Stellung ein. Unter‐
stützt durch Erfolge der praktischen Erprobung und bestärkt durch das Gelingen 
eigener basiskonzeptioneller Analysen dokumentiert sich ein größeres Zutrauen in 
das Lernen der Schüler, das mit Basiskonzepten gestärkt werden kann. Vermehrt 
findet eine Orientierung an beidseitigen und kooperativen Kommunikationsstruk‐
turen statt und es erfolgt eine Reorientierung im Sinne der Transformation 1 (vom 
Lehren zum Lernen) und teilweise der Transformation 4 (Referenzwechsel). Mit 
der größeren Bedeutung der Perspektive der Lernenden und deren Lernprozesse, 
orientieren sich die Teilnehmenden im Verlauf der Fortbildungsreihe eher an ei‐
nem Verstehen in der Welt als Referenz für das zu Lernende im Geographieunter‐
richt. Basiskonzepte treten hierbei als zusätzliche Referenzen für das Lernen hinzu 
und tragen insofern (und indem sie auch für die aktiven Lernenden ein Hilfsmittel 
darstellen) zur Unterstützung der skizzierten Transformationsprozesse bei.  
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Da die Gruppe Luft Basiskonzepte weitgehend als Erweiterung der Unterrichtsge‐
genstände auffasst und weniger zur Reflexion von deren Potential als Lerngele‐
genheit nutzt, erfolgt keine umfangreiche Transformation im Sinne der Zweck‐Mit‐
tel‐Relationierung (Transformation 3). Auch die Transformationen 5 (von Hetero‐
nomie zu Autonomie) und 6 (Internalisierung) zeigen sich nur in Teilen der Gruppe. 
Dies kann in Verbindung gebracht werden mit der Vorstellung des ambivalent‐su‐
chenden  Implementationstypen  von  prinzipiell  unsicheren  Aushandlungen  im 
Rahmen  der  beruflichen  Zielbestimmung,  die  zwischen  bestehenden  Vorgaben 
und eigenen Vorstellungen zu vermittelt hat.  
In der Verschneidung der beiden Typologien und den typischen Transformations‐
prozessen zeigt sich ein Sicherheit‐gewinnender Habitus. Sicherheit gewinnt die 
Gruppe Luft als Vertreter dieses Typs im Verlauf der Fortbildungsreihe zunächst 
im eigenen Verständnis des innovativen Ansatzes der Basiskonzepte. Dies ermög‐
licht die Generierung eines souveräneren Umgangs mit den Referenzrahmen für 
das Unterrichten, wobei Basiskonzepte selbst eine Rolle als Referenz spielen kön‐
nen. Innerhalb dieser Habitusmuster resultiert Sicherheit aus der Vergewisserung 
der eigenen Lehrerrolle, es gelingt darüber hinaus zunehmend, innovative Ansätze 
trotz herausfordernder (antinomischer) Strukturen im Unterricht zu  integrieren. 
Basiskonzepte können durch diesen Typ als hilfreiche Erweiterung im Unterricht 
eingesetzt werden. Dies erfolgt zum einen durch die Lehrkraft, die Basiskonzepte 
als  geographische  Modelle  zur  Unterstützung  der  strukturierten  Vermittlung 
nutzt. Zum anderen dienen Basiskonzepte den aktiven Lernenden als geographi‐
sche Erklärungsmuster bei der Bearbeitung geographischer Sachverhalte. Zwar ge‐
winnen Lehrkräfte dieses Typs im Verlauf der Fortbildungsreihe an Sicherheit im 
Umgang mit Basiskonzepten. Zugleich stellen Basiskonzepte vor dem Hintergrund 
der vorliegenden Habitusmuster ein Instrument dar, das das professionelle Reper‐
toire der Lehrkräfte ebenso ergänzt, wie die bisherige Praxis im Geographieunter‐
richt.  In  Verbindung  mit  nur  teilweise  transformierten  Überzeugungen  und  in 
Übereinstimmung mit den rekonstruierten Vorstellungen der beiden Typologien 
hat das zur Folge, dass die tatsächliche Umsetzung im Unterricht fortlaufend auf 
dem Prüfstand steht. Ausbleibender sichtbarer Erfolg im alltäglichen Unterricht, 
geringe Kooperation in der Fachschaft, ungeeignete Lehrmaterialien oder eigene 
Verständnisprobleme können eine längerfristige Anwendung geographischer Ba‐
siskonzepte unterbinden. Zur Unterstützung von Lehrkräften dieses Habitusmus‐
ters  sind  kooperative  Strukturen  im Kollegium  (sowie Akzeptanz  für diesen An‐
satz), beispielhafte Lehrbuchseiten und zeitliche Ressourcen für die Erprobung der 
Basiskonzepte  von  großer Bedeutung.  Es hat  sich  gezeigt,  dass  im Rahmen der 
Fortbildungsreihe die Gelegenheiten zur Erprobung sowie zur gemeinsamen Re‐
flexion von der Gruppe Luft umfangreich genutzt wurden, die zur Generierung von 
Sicherheit im Umgang mit dieser Innovation wesentlich beigetragen haben. 
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c)  Flexibilität‐entwickelnder Habitus (im Kontrast zum Sicherheit‐gewinnen‐
den) 
Zu Beginn der Fortbildungsreihe dokumentieren sich für die Gruppen Haus und 
Land Überzeugungen des strukturgebend‐vermittelnden Lehrertyps 1b der Kon‐
zeptorientierung. Bei beiden Gruppen zeigen sich mit Blick auf die Innovationsbe‐
reitschaft Haltungen des ambivalent‐suchenden Implementationstyps, wobei  im 
Fall der sehr heterogenen Gruppe Land auch Orientierungen rekonstruiert wur‐
den,  die  davon  abweichend  teilweise  dem  pragmatisch‐tradierenden  oder  gar 
dem gestaltend‐multiplizierenden Implementationstyp zuzuordnen sind. 
Beide Fälle durchlaufen ähnlich wie die Gruppe Luft die Transformationsprozesse 
1 (vom Lehren zum Lernen) und 2 (Perspektivenwechsel). Ein Kontrast zeigt sich 
demgegenüber  für die Zweck‐Mittel‐Relationierung  (Transformation 3), die  sich 
nur bei der Gruppe Land deutlich zeigt und in Verbindung steht mit den Transfor‐
mationen 4 (Referenzwechsel) und 5 (von der Heteronomie zur Autonomie). Zu 
Beginn der Fortbildungsreihe dokumentiert sich ein für die Gruppe zentrales Erle‐
ben von Druck im Kontext Unterricht, die mit den Orientierungen an Abschlüssen 
und  formalen Vorgaben wie den Lehrplänen einhergehen. Dieser heteronomen 
Orientierung  entspricht  die  Stellung  von  Themen  als  Zweck  des  Unterrichtens. 
Während die Gruppe Haus deutliche Abneigungen gegenüber praktischen Erpro‐
bungen  zum Ausdruck  bringt  (insbesondere,  sofern  diese  eine  eigene  Entwick‐
lungsarbeit voraussetzen), zeichnet sich die Gruppe Land durch umfangreiche Er‐
probungen und eigene Entwicklungsversuche von Unterricht mithilfe geographi‐
scher Basiskonzepte aus.  Im Verlauf der Erhebung zeigt sich  im Fall der Gruppe 
Land eine abnehmende Thematisierung von Drucksituationen, heteronome Ori‐
entierungen verlieren an Bedeutung. In diesem Verlauf ist eine Verschiebung im 
Sinne der Zweck‐Mittel‐Relationierung (Transformation 3) erkennbar, wonach die 
Perspektive entwickelt wird, dass in den Themen (bzw. in der darin verborgenen 
Komplexität) ein Mittel zur Entwicklung geographischen Verständnisses liegt, das 
als Zweck durch die Lehrkräfte zunehmend autonom‐reflexiv definiert wird. Zeit‐
gleich erfolgt diese Transformation bei der Gruppe Haus nicht, vielmehr treten Ba‐
siskonzepte, ähnlich wie bei der Gruppe Luft,  im Unterricht als Ergänzung in Er‐
scheinung, teilweise bearbeitet als eigenes Thema des Unterrichts, teilweise als 
Mittel zur Bearbeitung der Themenschwerpunkte des Fachs. Bei der reflexiven De‐
finition des durch die Gruppe Land intendierten Fachverständnisses dienen Basis‐
konzepte, ähnlich wie dies beim Referenzwechsel im Rahmen des Sicherheit‐ge‐
winnenden Habitus‘ der Gruppe Luft erfolgt, als gedankliches Gerüst.  
Für die Gruppe Haus kann ein Sicherheit‐gewinnendes Habitusmuster rekonstru‐
iert werden. Dieser zeigt sich in der systematischen Verschneidung von Orientie‐
rungen  des  ambivalent‐suchenden  Implementationstyps  2  und  Überzeugungen 
des strukturgebend‐vermittelnden (1b) bzw. des entwickelnd‐aufklärenden Lehr‐
ertyps (2a). Dazu zählt etwa die Orientierung an der Herstellung von Passungen im 
Kontext konkurrierender Referenzrahmen für die Zielbestimmung des Unterrichts. 
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Dies gilt auch für die Vorstellungen über die Bedingungen eines gelingenden Un‐
terrichts. Hier wird von bestehenden oder durch das Vermögen der Lehrkraft her‐
gestellten Passungen ausgegangen, die zwischen organisatorischen (Schul‐) Struk‐
turen (z. B. die herausfordernde Bewältigung der großen Vielfalt geographischer 
Themen  bei  geringem  Stundenkontingent  uvm.),  eigenen  Fähigkeiten  und  der 
Lerngruppe bestehen. Innerhalb dieser Rahmung spielen antinomische Strukturen 
für den Sicherheit‐gewinnenden Habitus der Gruppe Haus eine große Rolle. In die‐
sem Kontext besteht eine Orientierung an Sicherheit generierenden Momenten 
als Kern des professionellen Entwicklungshabitus‘. Es zeigt sich entsprechend dazu 
in der Gruppe eine unsicher prüfende, vorsichtige Adaption geographischer Basis‐
konzepte.  
Im Kontrast dazu zeigen sich in Teilen der Gruppe Land Orientierungen des gestal‐
tend‐multiplizierenden  Implementationstyps119,  indem  Innovationen  als  reflexiv 
zu durchdringende  Idee ggf. akkommodierend  im professionellen Handeln  inte‐
griert werden. Der Fokus der Umsetzung steht im Kontext autonomer Orientierun‐
gen und ist auf die Multiplikation innerhalb der eigenen Schule gerichtet. Vor die‐
sem Hintergrund erfolgen umfassende Erprobungen und Phasen zur Reflexion the‐
oretischer Impulse und praktischer Erfahrungen im Verlauf der Fortbildungsreihe. 
Die  Transformationen  im  Sinne  der  Zweck‐Mittel‐Relationierung,  des  Referenz‐
wechsel und des zunehmend an Autonomie orientierten Unterrichtens (Transfor‐
mationen 3, 4 und 5 in Bezug auf die Typologie zur Konzeptorientierung) können 
zusammengefasst werden als die individuell reflektierte Vorstellung über das im 
Geographieunterricht anzustrebende geographische Verständnis, das als Ziel des 
eigenen Unterrichtens dient und zu dessen Zweck geographische Themen mithilfe 
von Basiskonzepten durch die Lernenden bearbeitet werden. In Innovationskon‐
texten stehen  in diesem habituellen Muster Lehrkräfte als aktiv‐konstruierende 
Akteure im Mittelpunkt (gestaltend‐multiplizierender Implementationstyp 3) und 
für das Gelingen von Unterricht sind im Wesentlichen ebenfalls die Kompetenzen 
der Lehrpersonen entscheidend (ko‐konstruierend‐moderierender Lehrertyp 2b). 
In dieser Relationierung zeigt sich ein Flexibilität‐entwickelndes Habitusmuster. 
Im Sinne eines Professionsverständnisses als die stetige Weiterentwicklung der ei‐
genen Kompetenzen  zwischen Theorie und Praxis  findet weniger eine Orientie‐
rung an Unsicherheit (so z. B. die Gruppe Haus mit dem Sicherheit‐gewinnenden 
Habitus), als vielmehr an der eigenständigen Erweiterung individueller Fertigkei‐
ten statt. Dieses Habitusmuster, das sich bei der Gruppe Land  zeigt, geht einer 

                                                            
119 Es sei hier angemerkt, dass zwar für die gesamte Gruppe Land im Verlauf der Erhebungen von einer, 
wenn auch unterschiedlich umfangreichen, Transformation der Überzeugungen im Themenfeld Innovati‐
onsbereitschaft und Implementationsverhalten angenommen werden kann. Da diese jedoch nicht pro‐
zessanalytisch erfasst wurden, kann dies an dieser Stelle nicht geprüft werden. Für zukünftige relationale 
Typenbildungen bzw. Analysen wird daher vorgeschlagen, alle relevanten Typologien bzw. Erlebensfelder 
der Beforschten prozessanalytisch zu begleiten, um dadurch klarere Aussagen über den typischen Zusam‐
menhang der Überzeugungsbereiche im Entwicklungsverlauf treffen zu können.  
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Nutzung geographischer Basiskonzepte als flexibel im Lehr‐Lern‐Prozess von Leh‐
rern und Schülern genutztes Instrument zur Bearbeitung geographischer Themen 
zur Entwicklung eines eigenen Fachverständnisses voraus. Der Kontrast zwischen 
beiden zuvor betrachteten Gruppen kann durch den Vergleich mit der prozessana‐
lytischen Relation anhand der Gruppe Baum weiter verdeutlicht werden. 

 

 

d)  Flexibilität‐entwickelnder Habitus 
Die Gruppe Baum  kann zum Zeitpunkt der Prä‐Erhebung  im Wesentlichen dem 
entwickelnd‐aufklärenden Lehrertyp 2a der Konzeptorientierung sowie dem ge‐
staltend‐multiplizierenden Implementationstyp 3 der Innovationsbereitschaft zu‐
geordnet werden und stellt insofern zu Beginn der Erhebung eine Besonderheit im 
Sample dar. Die sich hier zeigenden Transformationen weisen Ähnlichkeiten mit 
jenen der Gruppe Land auf. Während zwar schon zum Zeitpunkt der ersten Grup‐
pendiskussion eine Vorstellung aktiver Lernender und eines zwischen Instruktion 
und schülereigener Konstruktion bestehenden Lehr‐Lern‐Verständnisses vorliegt, 
kann hier eine Transformation rekonstruiert werden,  in deren Folge sich zuneh‐
mend  eine  Orientierung  am  individuellen  Lernen  eigenständiger  Schüler  doku‐
mentiert. Im hier vorliegenden Habitusmuster stellen die Transformationen 5 (von 
Heteronomie zu Autonomie) und 6 (Internalisierung) zentrale Veränderungspro‐
zesse professioneller Überzeugungen dar. Die Internalisierung der Verantwortlich‐
keit für das Gelingen von Unterricht (Transformation 6 und Überzeugung des ko‐
konstruierend‐moderierenden Lehrertyps 2b) geht mit einer Orientierung an der 
autonomen Gestaltung beruflicher Aufgaben einher (gestaltend‐multiplizierender 
Implementationstyp 3). Die in der Gruppe erfolgte Reflexion eines basiskonzepti‐
onellen Unterrichts trägt dazu bei, dass im Sinne der Grammatik der Geographie, 
Basiskonzepte als Denkinstrumente des Fachs als Ausdruck konzeptionellen Ver‐
ständnisses  umfangreich  unterrichtlich  umgesetzt  werden.  Dem  gehen modifi‐
zierte Überzeugungen, z. B. über die Referenzrahmen für den Unterricht (das Ler‐
nen und konzeptionelle Verständnis der Schüler), voraus. In diesem Sinne erfolgt 
eine umfangreiche Akkommodation, indem alltägliche Praktiken in Übereinstim‐
mung mit  neu  entwickelten  Vorstellungen  überdacht werden.  Auf  diese Weise 
entwickelt die Gruppe Baum Strategien zur Multiplikation für eine praktische Um‐
setzung eines basiskonzeptionellen Geographieunterrichts, beispielsweise im Rah‐
men der Lehramtsausbildung bzw. der ersten und zweiten Ausbildungsphase oder 
im Kontext von Lehrerfortbildungen in den eigenen Kollegien.  
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8. Responsive Evaluation der Forschungserkenntnisse 

Abb. 58 | Struktur der Ergebnisdarstellung (Eigene Darstellung) 
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Die im Sinne der Forschungsfragen 1 bis 3 (s. Kap. 3) erarbeiteten Ergebnisse der 
Studie wurden in Kapitel 6 und v. a. in Kapitel 7 im Rahmen der theoretischen Ver‐
dichtung dargestellt. Diese  (genauer: Kap.  6.1 und Kap. 7.1)  sind auf der einen 
Seite Grundlage der nachfolgend besprochenen responsiven Evaluation und auf 
der anderen Seite fand in deren Kontext eine Weiterentwicklung der (Zwischen‐) 
Ergebnisse statt, sodass die zuvor dargestellten Ergebnisse der empirischen Ana‐
lyse auch als Produkt der responsiven Evaluation gelten können. In der Übersichts‐
abbildung 58 zur Struktur der Ergebnisdarstellung ist dies erneut schematisch dar‐
gestellt. Wie im Folgenden erläutert wird, bezieht sich die responsive Evaluation 
auf die Zwischenergebnisse der sinngenetischen Typenbildung zur Konzeptorien‐
tierung, die während dieser Phase validiert und erweitert werden (Kap. 8.2.1). Die 
so  abgeschlossene  Typologie  (Kap.  7.1)  diente als Grundlage  für  die weiterfüh‐
rende prozessanalytische  Typenbildung  (Kap.  7.2)  sowie die Verschneidung der 
beiden Themenbereiche A und B im Rahmen von Kapitel 7.4. 
Das mit  der  responsiven  Evaluation  verbundene Untersuchungsinteresse  ist  im 
Rahmen der Forschungsfrage 4 (s. Kap. 3) festgehalten. Dabei werden die drei in 
Abbildung 59 festgehaltenen Schwerpunkte verfolgt:  
 

Abb. 59| Ebenen zur Generierung von Erkenntnissen mithilfe Responsiver Evaluation.  
(Eigene Darstellung) 
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Erstens schafft die vierte Sitzung der Fortbildungsreihe, ein halbes Jahr nach dem 
Ende der drei Fortbildungsmodule, als Follow‐Up‐Veranstaltung die Gelegenheit 
zur kritischen Validierung von Forschungsergebnissen durch die Beforschten und 
setzt damit den symbiotischen Ansatz des Fortbildungsdesigns für die empirische 
Begleitung der Studie (Kap. 8.2.1) fort. Dabei steht die Frage im Mittelpunkt, wel‐
che Unterschiede bei der Rekonstruktion empirischen Materials durch Forschende 
und die Beforschten selbst bestehen und welche Erweiterungen sich daraus für 
die rekonstruktive Typenbildung ergeben. Dazu dient u. a. eine vorläufige, durch 
Forschende  erarbeitete,  Typologie  als  Grundlage.  Ziel  dieses  iterativen  For‐
schungsprozesses ist die Verifikation sowie Differenzierung der Typologie für ei‐
nen  konzeptorientierten  Geographieunterricht.  Die  empirische  Analyse  wird  in 
dieser Phase also fortgesetzt und die theoretisch verdichtete Typologie erfährt po‐
tenziell eine Erweiterung. Entsprechend enthält die in Kapitel 7.1 dargestellte Ty‐
pologie bereits die Ergebnisse des nachfolgend beschriebenen Arbeitsprozesses. 
Dieser Funktionsbereich der responsiven Evaluation ist in der Überblicksabbildung 
58 in seinem Verhältnis zur sinngenetischen Typenbildung im Kontext der Konzep‐
torientierungen dargestellt.   
Zweitens bildet die Auseinandersetzung mit den ausgewählten Forschungsergeb‐
nissen einen Anlass zur Reflexion für die teilnehmenden Lehrkräfte. Mit Blick auf 
die  Teilnehmenden  als  Reflective  Practitioner  (SCHÖN  1987)  wird  rekonstruiert, 
welches Potenzial die responsive Evaluation im Rahmen von Lehrerprofessionali‐
sierungsprozessen zur Förderung reflexiver Kompetenzen auf Lehrerseite besitzt 
(Kap. 8.2.2). 
Drittens ermöglich die responsive Evaluation die Generierung von Erkenntnissen 
für die weitergehende  Implementation von Basiskonzepten bzw.  für die Gestal‐
tung von Fortbildungen für Geographielehrkräfte (LAMPRECHT 2012, S. 20; Bohnsack 
2006, S. 152). Dies erfolgt, indem ebenfalls basierend auf der Analyse empirischer 
Daten der responsiven Sitzung, erste Überlegungen zur Förderung von Multiplika‐
tion und der Schulpraxis aufgestellt werden (Kap. 8.2.3). In diesem Sinne stellt die‐
ses Kapitel ein Bindeglied, zwischen den Ergebnissen der empirischen Analyse und 
theoretischen  Verdichtung  sowie  den  nachfolgenden  didaktisch‐methodischen 
Implikationen in Kapitel 9, dar. 
Nachfolgend wird  zunächst  das Programm der  vierten  Fortbildungssitzung  vom 
Oktober 2015 vorgestellt  (Kap. 8.1). Darauf  folgt die Darstellung der Ergebnisse 
der responsiven Phase, die auf den drei zuvor skizzierten und einander ergänzen‐
den Ebenen angesiedelt sind (Kap. 8.2). Aufgrund des bislang in der Geographiedi‐
daktik unerprobten Verfahrens der responsiven Evaluation sind die folgenden Dar‐
stellungen als Erkenntnisse eines explorativen Vorgehens und als Erweiterung der 
zuvor dargestellten Untersuchungsergebnisse aufzufassen. 
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8.1. Follow‐Up Sitzung: Vierte Sitzung zur responsiven Evaluation  

Etwa ein halbes Jahr nach dem Abschluss der drei Fortbildungssitzungen (im Ok‐
tober 2015) findet ein für die Teilnehmenden optionales viertes Fortbildungstref‐
fen statt. In Abbildung 60 wird diese Sitzung in das Gesamtprogramm der Fortbil‐
dungsreihe  eingeordnet.  Die  darauf  folgende  Abbildung  61  enthält  das  im  An‐
schluss ausführlicher vorgestellte Programm als Überblick. Zum einen dient dieser 
Anlass als Nachtreffen für die Beteiligten zum Austausch der Erfahrungen und zur 
gemeinsamen Unterstützung weiterer Vorgaben. Zum anderen ist es ein wichtiger 
Bestandteil  des  Untersuchungsdesigns  und  insbesondere  für  das  symbiotische 
Vorgehen von Bedeutung, indem im Zuge der responsiven Evaluation Ergebnisse 
der empirischen Auswertung den Teilnehmern (und damit den Beforschten) prä‐
sentiert und zur kritischen Validierung vorgelegt werden, um das Arbeiten auf Au‐
genhöhe fortzusetzen (entgegen einer „Hierarchisierung des Besserwissens“; LUH‐
MANN 1990, S. 510). Im Sinne der dokumentarischen Auswertungspraxis kann da‐
mit  die  Zusammenarbeit  als  Forschungswerkstatt  verstanden werden  (s.  o.  zur 
Responsivität: „Dialog‐Lern‐Funktion“ der Evaluation; LAMPRECHT 2012, S. 15). Die 
Standortgebundenheit der Forschenden (in den Forschungswerkstätten der uni‐
versitären Akteure) wird auf diese Weise teilweise aufgelöst und konfrontiert mit 
den  Perspektiven  der  Beforschten  als  Akteure  der  Unterrichtspraxis.  Auf  diese 
Weise kann die Gültigkeit der rekonstruierten Ergebnisse weiter erhöht werden. 
 

 
Abb. 60 | Follow‐Up‐Sitzung mit Responsiver Evaluation (Eigene Darstellung)  
(Der linke Teil der Abbildung zur besseren Lesbarkeit siehe Abb. 23 in Kap. 4) 
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Vierte Sitzung, Follow‐Up & Responsive Evaluation 

 

Abb. 61 | Programm der vierten Sitzung zur Responsiven Evaluation (Eigene Darstellung) 
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Abschnitte 1 bis 4: Empirische Begleitung der Fortbildungsreihe 
 
1. Der Rahmen der Studie 
Zu Beginn der vierten Sitzung wird diese Veranstaltung in den Kontext des gesam‐
ten Untersuchungsdesigns eingeordnet. Dazu wird das symbiotische Element der 
Fortbildungsreihe  hervorgehoben  und  das wechselseitige  Lernen  vergegenwär‐
tigt. Im Fokus stehen dabei jeweils offenen Fragestellungen der Theorie (z. B. Wel‐
che Unterstützung ist nötig für die praktische Arbeit mit Basiskonzepten; Welche 
Konzepte spielen bereits eine Rolle im Geographieunterricht?) und der Praxis (z. 
B. Wie kann mit Basiskonzepten geographischen Denken gefördert werden; Wel‐
che Bedeutung kommt den Aufgabenstellungen zu?).  Innerhalb dieses Kontexts 
wird die responsive Evaluation als Fortsetzung der Arbeit auf Augenhöhe verortet, 
indem die Perspektive der Praxis bei der Auswertung empirischer Daten integriert 
wird.  
Einem Input zu den Merkmalen dokumentarischer Interpretation als Forschungs‐
instrumentarium der Studie folgen erste Übungen, um einen Zugriff auf die impli‐
zite Ebene von Texten gewinnen zu können. Eigene Interpretationsversuche der 
Lehrkräfte mithilfe einer Handreichung zur Arbeit mit der dokumentarischen Me‐
thode werden exemplarischen  Interpretationen der  Forschenden  gegenüberge‐
stellt, um die Spezifität des Forschungszugangs induktiv erfahren zu können.  

 

2. Kennenlernen der Methodik 
Im Sinne eines Workshops zur grundständigen Aneignung des methodischen Ver‐
fahrens der dokumentarischen Interpretation werden anhand von Transkriptpas‐
sagen der Studie gemeinsam Analysen vorgenommen (zunächst in Partnerarbeit, 
später  im Plenum). Zu diesem Zweck wurden alle Transkripte anonymisiert und 
maskiert  (d. h. weder Aufnahmeort, noch Gruppenbezeichnungen oder das Ge‐
schlecht der Sprechenden wurden angegeben). Zu den vereinbarten Gesprächsre‐
geln gehört auch der Verzicht auf Wertungen und der eigenen Zuordnung zu Text‐
passagen, um eine analytische Distanz zu wahren und Bewertungssituationen für 
die Teilnehmenden zu vermeiden. 
Zur Vergegenwärtigung der in den Gruppendiskussionen relevanten Themen hal‐
ten die Teilnehmenden in Partnerarbeit zunächst die aus ihrer Sicht im Verlauf der 
sechs Erhebungszeiträume wiederkehrenden expliziten und impliziten Themenfel‐
der der Gruppendiskussionen fest, wovon einige in der Folge tatsächlich vertieft 
zur Sprache kommen (z. B. Rolle von Lehrplänen, Bedeutung von Basiskonzepten 
in komplexen Themenstellungen, Hindernisse für die Implementation von Basis‐
konzepten in der Praxis). In der Folge entwickeln die Teilnehmenden auf Grund‐
lage des Materials ein Gespür für mögliche Haltungen gegenüber den Basiskon‐
zepten bzw. der Arbeit mit Basiskonzepten  im eigenen Unterricht. Aufgeteilt  in 
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zwei Gruppen interpretieren die Teilnehmer ein Transkript und vergleichen im An‐
schluss  ihre  Ergebnisse,  die  im  Wesentlichen  übereinstimmten  und  auf  diese 
Weise den Wert der Forschungswerkstatt herausstellten (Stärkung von Validität 
und Objektivität der Interpretation mithilfe der kooperativen Interpretation in der 
Forschungswerkstatt). In der Folge interpretieren die zwei Gruppen je ein eigenes 
Transkript, die untereinander einen großen Kontrast aufweisen (s. Kapitel 6, die 
Transkripte 12 und 16). Nach der gegenseitigen Präsentation wird der Kontrast der 
zugrundeliegenden Orientierungen im vorliegenden Unterthema der Konzeptori‐
entierungen von den Lehrkräften herausgearbeitet. Ausgehend von dieser Sensi‐
bilisierung findet im nachfolgenden Baustein der Fortbildung eine kritische bzw. 
externe Validierung der Studienergebnisse statt.  

 

3. Erste Ergebnisse kritisch betrachtet 
Die zuvor vergegenwärtigten und sich tatsächlich im Material ergebenden Themen 
der Gruppendiskussionen, die sich zudem für die Erarbeitung einer Typologie zur 
Konzeptorientierung als zentral erwiesen haben, werden in der Folge ausführlich 
bearbeitet. Dazu werden zu den  in Kap. 6.1.3 besprochenen Unterthemen bzw. 
Ebenen der Konzeptorientierung exemplarische und kontrastierende Transkript‐
passagen der Studie durch die Teilnehmenden interpretiert. Zunächst in Partner‐
arbeit  und  im  Anschluss  im  Plenum  werden  die  impliziten  Orientierungen  der 
Texte herausgearbeitet und gemeinsam reflektiert. Diese  Interpretationen wer‐
den den vom Autor vorgeschlagenen kontrastierenden Orientierungsrahmen ge‐
genübergestellt. Anpassungen erfolgen dabei mit Blick auf die tatsächlich sich im 
Material (d. h. den Gruppendiskussionen) zeigenden Themen bzw. Unterthemen, 
der dabei rekonstruierten Kontraste sowie im Bereich der Formulierungen durch 
die Forschenden. Diese Erkenntnisse fließen jeweils in wesentlichem Maße in die 
zuvor in Kapitel 7 dargestellte Typologie ein und werden in Kapitel 8.2.1. weiter 
beleuchtet. Zum Abschluss dieser Arbeitsphase wird ein Blick auf prozessanalyti‐
sche Untersuchungen geworfen, wobei die teilnehmenden Lehrkräfte mit der Ana‐
lyse von Transkripten verschiedener Erhebungszeitpunkte mögliche Veränderun‐
gen von Lehrerorientierungen untersuchen. 
 

4. Erweiterung der Ergebnisse und Perspektiven für die Nutzung der Typologie 
Der abschließende Block der responsiven Evaluation nimmt zunächst die vorläu‐
fige Typologie in den Blick. Ausgehend von den Interpretationen der Teilnehmen‐
den (Welche Unterthemen sind wichtig; Welche Kontraste bestehen zwischen den 
Gruppen?)  wird  auf  die  Verständlichkeit  der  Begriffe  eingegangen  und  im  An‐
schluss die Vollständigkeit der vorgeschlagenen Typologie reflektiert. Die Erfah‐
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rungen aus der Arbeit mit dem empirischen Material tragen zu dieser Differenzie‐
rung bzw. Erweiterung der Typologie bei, die von den Teilnehmenden vor dem 
Hintergrund einer Logik der Praxis vorgenommen wird. 
Mithilfe von Typen‐Skizzen (Steckbriefen) werden die in der Typologie enthalte‐
nen Typen weiter verdichtet und charakterisiert. Eine hypothetische Anwendung 
der Typologie aufgrund eigener Erfahrungen mit Lehrkräften und Kollegen dient 
den Teilnehmenden als Impuls für die Nutzung der Typologie zur Reflexion der ei‐
genen Lehrerrolle bzw. des eigenen Unterrichtens der Geographie mithilfe von Ba‐
siskonzepten. In diesem Sinne überlegen die Teilnehmenden, welchen Nutzen die 
vorhandene  Typologie  als  Reflexionsinstrument  besitzen  kann  (s.  ausführlicher 
dargestellte Ergebnisse dieser Arbeitsphase in Kap. 8.2.2). Dabei kommt etwa die 
für die Teilnehmenden wichtige Lehrerbildung (durch ihre Rolle als Fachbetreuer 
und  insbesondere  als  Seminarlehrkräfte)  zur  Sprache.  Davon  ausgehend  findet 
eine Überleitung auf den dritten Aspekt der responsiven Evaluation statt, die wei‐
tergehende Schritte zur Multiplikation schulischer Innovationen zum Gegenstand 
hat (s. dazu Kap. 8.2.3). Dazu erarbeiten die Lehrkräfte Möglichkeiten zur gezielten 
Förderung basiskonzeptionellen Verständnisses mithilfe der Typologie. Es werden 
Anforderungen an die Arbeit mit Basiskonzepten, Herausforderungen im Kontext 
von Lehrerfortbildungen (auch der sogenannten SchiLfs) oder der Arbeit in Schul‐
kollegien in den Mittelpunkt gerückt.  

 

 

Unterstützung für die Arbeit im Klassenzimmer 
 
5. Plakate für das Klassenzimmer und offene Arbeitsphase 
Der zweite Tag der Follow‐Up‐Veranstaltung dient der Unterstützung alltäglichen 
Unterrichtens mit Basiskonzepten und der Vertiefung ausgewählter Bestandteile 
der vorangegangenen Fortbildungsreihe. In Übereinstimmung mit dem wiederhol‐
ten Wunsch der Teilnehmer (s. o., adaptive Gestaltung) wurden durch die Fortbil‐
dungsleitung sowie durch teilnehmende Lehrkräfte selbst  (teilweise kooperativ) 
Lernplakate zu den Basiskonzepten  für das Klassenzimmer erstellt. Diese gelten 
für die Lehrkräfte mit Blick auf schulinterne Lehrerfortbildungen (SchiLf) sowie die 
tägliche  Arbeit  mit  Basiskonzepten  im  Geographieunterricht  als  besonders  be‐
deutsam. Die  Plakate werden  vorgestellt  und  diskutiert,  Perspektiven  für  ihren 
Einsatz im Klassenzimmer werden erarbeitet. Die entwickelten Plakate wurden als 
gestufte Varianten gestaltet, d. h. sie eignen sich für die schrittweise Einführung 
der Basiskonzepte. Wie in Abbildung 62 exemplarisch für das Nachhaltigkeitsvier‐
eck dargestellt, erfolgt die Heranführung über die drei Hüte der Nachhaltigkeit mit 
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vereinfachten Rollenbezeichnungen (links) und über die Bearbeitung des Nachhal‐
tigkeitsvierecks  (Mitte)  bis  hin  zum  erweiterten Nachhaltigkeitsviereck,  das  die 
zeitliche und räumliche Perspektive integriert.  
Dies bildet die Grundlage für weitere Überlegungen sowie für den Austausch über 
die jeweiligen Erfahrungen in der Arbeit mit Basiskonzepten aus den zurückliegen‐
den Monaten. Als Ausblick für die weitere Kooperation der Teilnehmenden wer‐
den  Themen  der weiteren  Zusammenarbeit  festgehalten: Möglichkeiten  liegen 
hier  in der weiteren Arbeit an den zuvor kennengelernten Materialien (Plakate, 
Arbeitsblätter,  Klassenarbeiten),  der  Vertiefung  der  Lehrplanarbeit  zur  Entde‐
ckung konzeptioneller Lernwege, der Gestaltung schulinterner Lehrerfortbildun‐
gen und weiterer Maßnahmen der Dissemination, was ein weit geteiltes Interesse 
der Teilnehmenden ist. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 62 | Gestufte Lernplakate zum Nachhaltigkeitsviereck (Eigene Darstellung) 

 

Vertiefung: Raumanalyse und die vier Raumkonzepte 

6. und    7. Raumanalyse und geographische Basiskonzepte sowie Vertiefung 
Mit Überlegungen zur  landeskundlichen sowie zur problem‐ bzw.  themenorien‐
tierten Untersuchung von Räumen wird die mit den Raumkonzepten verbundene 
synoptische Raumanalyse eingeführt (KORBY ET AL. 2015, S. 342). Es werden Merk‐
male dieser Vorgehensweisen reflektiert vor dem Hintergrund des doppelten Du‐
alismus‘ der Geographie (BORSDORF 2007, S. 98). Dabei stehen Fragen nach der idi‐
ographischen  Fixierung  bzw.  der  nomothetischen Übertragbarkeit  der  Erkennt‐
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nisse des  jeweiligen Verfahrens  im Vordergrund.  In den nachfolgenden Arbeits‐
phasen werden anhand mehrerer methodischer Formate des Geographieunter‐
richts Möglichkeiten der synoptischen Raumanalyse erarbeitet und praktisch er‐
probt. Diese Arbeitsphase dient der Schaffung von Souveränität  im Umgang mit 
diesem ausgewählten Basiskonzept und der konzeptionellen Schärfung der häufig 
auf Schulbuchdoppelseiten bearbeiteten Methodenschulungen zur Raumanalyse 
im Geographieunterricht. Darüber hinaus steht insbesondere die kooperative Ent‐
wicklung unterrichtspraktischer Vorgehensweisen für die Arbeit mit Basiskonzep‐
ten im Vordergrund, exemplarisch durchgeführt am Beispiel der Raumkonzepte.  
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8.2. Ergebnisse der responsiven Evaluation 

8.2.1. Responsive Evaluation zur Weiterentwicklung empirischer Ergebnisse:  
Externe Validierung und Erweiterung der Typologie 

Die im Anschluss an eine kurze Methodenschulung erfolgende Interpretation der 
Lehrkräfte in der Gruppe kann als Forschungswerkstatt im Sinne der dokumenta‐
rischen Rekonstruktion verstanden werden. Dabei entwickeln Lehrkräfte eigene 
Interpretationen, setzen diese in Beziehung zu bestehenden Ergebnissen der em‐
pirischen Analyse und revidieren, erweitern oder validieren diese. Dieser Arbeits‐
prozess  wird  erneut  aufgezeichnet  und  innerhalb  der  Forschungswerkstatt  der 
Forschenden  ausgewertet.  Dabei  werden  manche  alternative  oder  weiterfüh‐
rende Ergebnisse verworfen, andere werden erneut bestätigt und fanden im An‐
schluss Eingang in die zuvor besprochene Typologie zur Konzeptorientierung. Ei‐
nige Beispiele dieser Erkenntnisse der Forschungswerkstatt werden nachfolgend 
besprochen und stellen insofern Positivbeispiele der Arbeit im Zuge der responsi‐
ven Evaluation dar. Zum Abschluss der Darstellungen der Ergebnisse responsiver 
Evaluation werden bestehende Grenzen dieses Verfahrens reflektiert. 
 
 
Erweiterung der Typologie: neue Ebene der Gelingensbedingungen von Geogra‐
phieunterricht 
GD VII | 57‐70 | 47 

 
 
Bei der Interpretation von Passagen zur Lehrer‐ und Schülerrolle im Geographie‐
unterricht geht es zunächst um die Rekonstruktion kontrastreicher Orientierungs‐
rahmen, wobei ein zum Teil deutlich schärferer Unterschied formuliert wird, als er 
in den bereitgestellten Vorschlägen der Forschenden angelegt war. Bedeutsam ist 
insbesondere der dabei von den Teilnehmenden aus dem Material rekonstruierte 
Kontrast, der sich auf divergierende Orientierungen gegenüber einem Scheitern 
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bzw. Gelingen von Unterricht bezieht. Einerseits werden aus den Passagen Orien‐
tierungen erarbeitet, wonach „keine Zweifel“ (Transkript 47 | 58) am Lehrerhan‐
deln besteht. Wenn Unterricht nicht gelingt, liegt die Ursache demzufolge „beim 
Schüler“ (Transkript 47 | 68), da „macht der Lehrer keine Fehler“ (GD VII | 99). 
Andererseits „hinterfragt“ (Transkript 47 | 57) die Lehrkraft sich, sieht Herausfor‐
derungen für das Unterrichten und ist in ihrem Handeln „nicht unfehlbar“ (Tran‐
skript 47 | 66). Nicht‐Gelingen von Unterricht kann somit auch innerhalb der Lehr‐
person liegen. Dieser Kontrast ergibt eine neue Ebene in der Lehrertypologie für 
einen konzeptorientierten Geographieunterricht, mit gleichwohl auf weitere As‐
pekte des Unterrichts reichenden Implikationen. Diese Ebene geht über die Vor‐
stellungen zur Rolle von Lehrern und Schülern  im Lehr‐Lern‐Prozess hinaus und 
hat große Bedeutung für Innovations‐ und Implementationszusammenhänge. Aus 
diesem Grund wird die Ebene V. zu den Faktoren für das Gelingen von Geogra‐
phieunterricht in die Typologie aufgenommen, mit den außerhalb bzw. innerhalb 
der  Lehrperson  liegenden Möglichkeiten  zur  Verbesserung  des  Lernerfolgt  von 
Schülern, in diesem Fall mithilfe eines konzeptorientierten Geographieunterrichts. 
In Kapitel 6.1.3  ist diese Ebene mit den Unterthemen sowie dabei bestehenden 
Kontrasten bzw. Orientierungsrahmen bereits dargestellt worden. 
 
 
Innere  Differenzierung:  Unterthema  zur  Komplexität  und  Bezüge  zu  anderen 
Ebenen der Typologie 
GD VII | 695‐714 | 48 

 
 
Die Teilnehmenden stellen Beziehungen zu Unterthemen her, die  zum entspre‐
chenden Zeitpunkt noch nicht in der Gruppe bearbeitet wurden und validieren auf 



 

437 

diese Weise implizit die erarbeitete Typologie. Bei der Analyse impliziter Überzeu‐
gungen zur Komplexität im Geographieunterricht und wie mit ihr verfahren wird 
(Unterthema 4, s. Typologie zur Konzeptorientierung), werden Bezüge zu den bei 
Lehrkräften  bestehenden  Ziel‐Vorstellungen  für  den Unterricht  (Unterthema  7) 
hergestellt.  
Innerhalb  des Unterthemas  rekonstruieren  die  Teilnehmenden  kontrastierende 
Orientierungen. Dem Verständnis von Komplexität als „Vorbereitungshindernis“ 
(Transkript 48 | 706) wird die Auffassung von Komplexität als „Selbstzweck“ (Tran‐
skript 48 | 700) gegenübergestellt. Während einerseits, der erstgenannten Vor‐
stellung zufolge, Komplexität „nicht notwendig“  (Transkript 48 | 698)  ist und  in 
einer zu weitreichenden Fülle an Informationen vor dem Hintergrund eines eigent‐
lich angestrebten Zwecks (des Abiturs) besteht, wird Komplexität andererseits als 
„Chance für die Schüler“ (Transkript 48 | 710) aufgefasst. Die Teilnehmenden re‐
konstruieren eine Orientierung an der Einsicht der Schüler in „komplexe Zusam‐
menhänge“ (Transkript 48 | 712f) als Motiv dieser Vorstellung. 
 
GD VII | 864‐876 | 49 

 
 
Der bis dahin in der bestehenden Typologie rekonstruierte Unterschied zwischen 
den Typen wird im Anschluss daran differenziert und trägt somit wesentlich zur 
Schärfung der Orientierungsrahmen auf diesem Unterthema bei.  Implizit zeigen 
sich in Transkript 49 zwei verschiedene Weisen, mit Komplexität umzugehen. Die 
Vorstellung, Komplexität ist „nicht [zu] verstehen“ (Transkript 49 | 868) steht zu‐
nächst  in Verbindung mit der Überzeugung  „ich brauchs auch nicht“  (ebd.).  Im 
Umgang mit Komplexität liegt eine pragmatische Orientierung vor (Spezifizierung 
der Orientierung des Typs 1a). „Der verdrängt halt das Problem“ (Transkript 49 | 
870f) impliziert ein Gefühl der Überforderung und eine Orientierung an der Ver‐
meidung einer potenziell  irritierenden Komplexität  (Spezifizierung der Orientie‐
rung des Typs 1b).  
Durch die Integration dieser in der Forschungswerkstatt mit den Fortbildungsteil‐
nehmern rekonstruierten Facetten typenspezifischer Orientierungen konnte eine 
klarere Differenzierung zwischen den Typen 1a und 1b innerhalb dieses Unterthe‐
mas erarbeitet werden. 
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Validierung der Kontraste: Unterthema Lehrerrolle im Geographieunterricht 
GD VII | 119‐147 | 50 

 

 
 
Während der Interpretation der Transkriptpassagen und der anschließenden Ge‐
genüberstellung mit dem vom Autor rekonstruierten Orientierungsrahmen, findet 
eine Aushandlung der Entwürfe statt. Dabei stehen Fragen nach der Aussagekraft 
und der Schärfe der Kontraste  im Mittelpunkt. „Ich überleg grad, ob der Begriff 
Lenker, ob mit der nicht da noch zu positiv ist“ (Transkript 50 | 119f). Diese Über‐
legungen werden verbalisiert mithilfe gedankenexperimenteller Unterrichtssitua‐
tionen und mithilfe von Folgen für den Unterricht, die auf den fraglichen Überzeu‐
gungen von Lehrkräften beruhen. Als  Impuls für die gemeinsame Interpretation 
wird das Bild eines Dompteurs (Transkript 50 | 136) vorgeschlagen, dessen „Peit‐
schenprinzip“ (Transkript 50 | 138) bei geringem Lernerfolg mit „Konsequenzen“ 
(Transkript 50 | 147) für Lernende verbunden ist. Im Diskurs wird dieser Aspekt 
von Sanktionierung nicht weiter aufgegriffen. Vielmehr wird die Angemessenheit 
der  typenspezifischen  Orientierung  an  einer  belehrenden  Lehrerfigur  erörtert 
bzw. validiert („das find ich schon passend“, 128). Für das in Transkript 50 disku‐
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tierte Unterthema 2 zu den Lehrerrollen im Geographieunterricht wird im weite‐
ren Diskurs in der Forschungswerkstatt eine Einigung auf die vorgeschlagene For‐
mulierung als belehrender Lenker erzielt. Im Diskurs stellt die Gruppe der Teilneh‐
menden fest, dass mit der schärferen, alternativen Interpretation des sanktionie‐
renden Dompteurs eine wenig konstruktive Wertung einhergeht. Stattdessen wird 
in interaktiv dichter Weise die Beziehung zwischen den Vorstellungen zu den Leh‐
rer‐ und Schülerrollen diskutiert. „Die Schülerseite wird eigentlich, so unsere Er‐
kenntnis, wenig berücksichtigt. Also von oben herab irgendwie […] m‐, ja ne ab‐
wertend sogar!“ (GD VII | 37ff). Aus diesen Überlegungen folgt in der Forschungs‐
werkstatt die Rekonstruktion kontrastierender Überzeugungen zur Lehrer‐Schü‐
ler‐Kommunikation. Diese reichen den interpretierenden Lehrkräften zufolge von 
der „Einbahnstraße“ (GD VII | 226) bis hin zu einer gleichberechtigten Vorstellung. 
Diese Interpretationsergebnisse spiegeln eine für die responsive Evaluation typi‐
sche Aushandlung der Deutungen wider, die zur Validierung der empirischen Er‐
kenntnisse beitragen konnte.  
 
 
Begriffliche  Klärung:  Unterthema  zu  den  Ziel‐Orientierungen  für  den  Geogra‐
phieunterricht 
GD VII | 619‐630 | 51 

 
 
Basierend auf dem Transkript („das steht aber hier“, Transkript 51 | 619) werden 
interaktiv  Orientierungen  von  Lehrkräften  rekonstruiert.  Im  Transkript  51  zeigt 
sich dieser Prozess während der responsiven Evaluation am Beispiel des Unterthe‐
mas 7 zu den Ziel‐Orientierungen für den Geographieunterricht. Die Rekonstruk‐
tion eines negativen („Beliebigkeit“, Transkript 51 | 620) und eines positiven Ge‐
genhorizonts („zielführend“ auf das Abitur gerichtet, Transkript 51 | 627) ermög‐
licht der Gruppe die Identifikation einer auf Abschlüsse gerichteten Orientierung. 
Von den Forschenden wird dazu der Begriff Abschlusslogik vorgeschlagen (gegen‐
über der Vermittlungslogik des Typs 1b, der Logik der Schülerbefähigung bei Typ 
2a und der Lernerlogik des Typs 2b). Aus Sicht der Praktiker hat der Terminus der 
Logik, „für mich auch was mit vernetztem Denken zu tun“ (GD VII | 505f). Kritisiert 
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wird die geringe intuitive Verständlichkeit dieser Formulierung, alternativ wird der 
Begriff  „Abschlussorientierung“  (GD  VII  |  511)  vorgeschlagen.  Dieser  Vorschlag 
wurde aufgegriffen und analog für die Formulierung der  in diesem Unterthema 
bestehenden Orientierungsrahmen übertragen. Auf  diese Weise  erfolgte  inner‐
halb mehrerer  Ebenen  eine  Rekonstruktion  der  Orientierungsmuster  durch  die 
Teilnehmenden, eine kritische Gegenüberstellung mit zuvor durch die Forschen‐
den erarbeiteten Ergebnissen und eine  interaktive Festlegung auf angemessene 
Formulierungen.  
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8.2.2. Responsive Evaluation zur Förderung von Reflexionskompetenz:  
Teilnehmende als Reflective Practitioner  

Reflexion  ist  eine  in  hohem  Maße  zukunftsorientierte  gedankliche  Operation. 
Zwar mit vorangegangenen Erfahrungen unterstützt, verfolgt Reflexion das Ziel ei‐
ner künftigen Weiterentwicklung (COPELAND, BIRMINGHAM, DE LA CRUZ & LEWIN 1993, 
S. 349). Verstanden als Komponente pädagogischer Professionalität bedeutet Re‐
flexivität  von  Lehrkräften,  dass  diese  ihre Handlungen  und  Entscheidungen  auf 
persönliche  Einstellungen  bzw.  Überzeugungen  bewusst  zurückführen  können 
(COPELAND ET AL. 1993, S. 352). Professionelle Akteure, die dazu  in der Lage sind, 
werden auch außerhalb des Kontexts Schule als Reflective Practitioners bezeichnet 
(SCHÖN 1983; 1987). Nach diesem Konzept verfolgen professionelle Praktiker die 
Strategie des reflection‐in‐action, als das „thinking what they are doing while they 
are doing it“ (SCHÖN 1987, xi). Das bedeutet in diesem Fall, dass die Unterrichtspra‐
xis fortlaufend zu überdenken ist, d. h. reflektiert werden muss. Dies erfolgt ge‐
stützt durch eine Auseinandersetzung zwischen individuellen Überzeugungen und 
Theorie  (KORTHAGEN, KESSELS, KOSTER, LAGERWERF & WUBBELS 2002, S. 18): „A tighter 
connection between theory and practice would make the teachers more secure in 
their own profession“  (POSTHOLM 2008,  S. 1727). Die häufig kritisierte Trennung 
zwischen Theorie und Praxis (s. Kap. 2.2) lässt für diese Verbindung keinen Raum 
und steht damit einem reflection‐in‐action entgegen. Im Sinne des symbiotischen 
Ansatzes  der  Fortbildungsreihe  schafft  die  responsive  Evaluation,  der  „Dialog‐
Lern‐Funktion“ (LAMPRECHT 2012, S. 15) von Evaluation entsprechend, einen Raum 
für die geforderte Theorie‐Praxis‐Relationierung. Die auf diese Weise geförderte 
„Reflexionskompetenz besteht aus der Fähigkeit, Theorie und Praxiswissen aufei‐
nander zu beziehen und dadurch eine reflexive Distanz zur eigenen Berufsarbeit 
herzustellen“  (MEYER  2003,  S.  101).  Um  Lehrkräften  die Möglichkeit  zu  bieten, 
diese Fähigkeiten als Reflective Practitioners zu erwerben, „contects for collective 
action need to be created“ (ZEICHNER, LISTON 1996, S. 20). Zur Förderung eines The‐
orie‐Praxis‐Dialogs und eines forschenden Habitus‘ im Sinne des reflection‐in‐ac‐
tion  (ABELS 2011, S. 53) bietet die  responsive Evaluation  im Rahmen der vierten 
Sitzung der Fortbildungsreihe geeignete Bedingungen. Die zuvor kennengelernte 
und erweiterte Typologie (s. Kap. 8.2.1) dient dabei als theoretischer Impuls, der 
eine Reflexion über die Praxis und in der Praxis im Kontext eines basiskonzeptio‐
nell ausgerichteten Geographieunterrichts ermöglicht. Unterstützt wird dies mit 
Kurzcharakteristiken der Typen, um ein intuitives Verstehen derselben zu erleich‐
tern. Diese Phase der responsiven Evaluation strebt demzufolge nicht die zuvor 
relevante kritische Validierung der Interpretationen an, vielmehr steht die Frage 
im Mittelpunkt, wie Lehrkräfte die resultierende Typologie verstehen und für sich 
als Instrument der Reflexion produktiv nutzen können. Diese Reflexion erfolgt im 
Wesentlichen auf Grundlage der Ebenen und Unterthemen der Typologie (den Zei‐
len der Typologie).    
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Reflexion von Zielen des eigenen Unterrichts 
GD VII | 548‐554 | 52 

 
 
In Transkript 52 interpretieren die Teilnehmenden die bei Lehrkräften vorhande‐
nen Zielvorstellungen des Unterrichts. Ausgehend von diesen Überlegungen und 
unter Zuhilfenahme eines Kontrasts wird festgestellt, „wir wollen den mündigen 
Bürger haben“ (Transkript 52 | 553f). Die Interpretation von Transkriptbeispielen 
im Rahmen der responsiven Evaluation stellt einen Impuls dar, über die eigenen 
Vorstellungen von Unterricht in der Gruppe nachzudenken. In den nachfolgenden 
Transkripten werden diese Überlegungen konkretisiert, etwa zur eigenen Lehrer‐
rolle (Transkript 53), zum eigenen Lehrstil (Transkript 55) oder zu didaktisch‐me‐
thodischen Entscheidungen im Unterricht (Transkript 58). 
 
 
Reflexion von Zielen zur Rollenfindung als Lehrkraft im Geographieunterricht 
GD VII | 1702‐1730 | 53 
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Ausgehend  von  Unterthema  3  und  der  „Schülerrolle  im  Geographieunterricht“ 
(Transkript 53 | 1705f) wird die Reflexion über eigene Ziele für den Unterricht („ei‐
gentlich will ich ja den Schüler entlassen, dass er Akteur seiner eigenen Wissens‐
entwicklung  ist“;  Transkript 53 | 1707f)  fortgeführt.  „Um  ihn dahin  zu bringen, 
muss ich ja dann auch unterschiedliche Angebote machen“ (Transkript 53 | 1709f). 
Es wird auf diese Weise eine Reflexion darüber angeregt, „was decke ich mit mei‐
nem Unterricht  derzeit  ab“  (Transkript  53  |  1712)  und  „welche Rolle  fällt mir“ 
(Transkript 53 | 1715) dabei zu bzw. welche „Rolle muss ich dann auch einnehmen, 
damit eben das möglich ist, also was braucht der Schüler für ein Gegenüber“ (Tran‐
skript 53 | 1715ff). Es zeigt sich darin, dass die Auseinandersetzung mit der Typo‐
logie,  ausgehend von damit bewusst  gemachten  individuellen Zielvorstellungen 
zum Unterricht und der angestrebten Rolle von Schülern im Lehr‐Lernprozess, ein 
Nachdenken über die eigene Lehrerrolle anregt. Im Sinne der Reflexion zugunsten 
einer Weiterentwicklung konzeptionellen Verständnisses auf Schülerseite wird die 
Erkenntnis  abgeleitet,  dass  die  exemplarisch  genannte  Praxis,  „ein  Mal  in  der 
Stunde die Tafel vollzuschreiben und das abpinseln [zu]  lassen“ (Transkript 53 | 
1721f) nicht adäquat zu den eigenen Zielvorstellungen ist. Stattdessen „müssen 
die Aufgabenstellungen anders sein“ (Transkript 53 | 1722f). Mithilfe der Typolo‐
gie wird eine „reflexive Distanz“ (MEYER 2003, S. 101) zur eigenen Rolle und der 
eigenen Praxis hergestellt, die als Voraussetzung für ein reflection‐in‐action einen 
wichtigen  Beitrag  zur  Förderung  von  Reflective  Practitioners  im  Zuge  von 
Lehrerfortbildungen leistet. 
 
Persönliche Distanz und bewertungsfreie Selbst‐Evaluation 
GD VII | 1244‐1284 | 54 
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Im Verlauf der Reflexion mithilfe der Typologie findet ein Austausch über die Mög‐
lichkeiten statt,  auf diese Weise Lehrkräfte des eigenen Umfeldes zu „typologi‐
siere[n]“ (Transkript 54 | 1248). In der Folge wird ein großes Unbehagen mit die‐
sem Vorgehen zum Ausdruck gebracht, diese „persönliche Ebene“ (Transkript 54 
| 1253)  führt demzufolge zur „Bewertung einer Person“ (Transkript 53 | 1260), 
was zur Ablehnung des Reflexionsinstruments führt und einen „Verletzungscha‐
rakter“ (Transkript 54 | 1267) bergen würde. Durch den Verzicht auf den „Begriff 
Lehrertyp“ (Transkript 54 | 1270) und die Evaluation von Unterricht anstatt von 
Lehrpersonen würde demzufolge eine bessere Akzeptanz hergestellt werden kön‐
nen.  In  ähnlicher Weise wird  bei  der  nicht  angeregten  aber  spontan  erfolgten 
Selbsteinordnung innerhalb der Typologie deren (nur) situative individuelle Gül‐
tigkeit betont. Es wird also der Versuch unternommen, die  intuitiv  festgestellte 
eigene Typenzugehörigkeit als variabel anzusehen, abhängig von den bearbeiteten 
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Themen bzw. Inhalten (Transkript 54 | 1255), der jeweiligen „Tagesform“ (GD VII 
| 998), den „Lerngruppen“ (Transkript 54 | 1258) oder gar der Tageszeit. Beide 
Strategien ermöglichen die Herstellung einer persönlichen Distanz gegenüber dem 
Reflexionsinstrument (als die Herstellung einer Trennung zwischen dem Reflexi‐
onsinstrument und der eigenen Person) und stehen der oben festgestellten refle‐
xiven Distanz (als bewusstes über der eigenen Person stehen) entgegen. Auf der 
einen Seite zeigt sich darin die in Kapitel 5.7 zum prozessanalytischen Vorgehen 
begründete Neigung des Habitus‘ zur Krisenvermeidung. Durch die nur temporäre 
Gültigkeit einer als negative Bewertung der eigenen Praxis (oder gar Person) wahr‐
genommenen Referenz (der Typenzugehörigkeit, die, so die Wahrnehmung, eine 
erforderliche  Veränderung  des  eigenen  professionellen  Habitus‘  veranlassen 
würde) wird ein Transformationsanlass eingeebnet (V. ROSENBERG 2010, S. 575). Es 
zeigt sich hier die große Herausforderung, eine reflexive Distanz zum eigenen be‐
ruflichen Habitus herzustellen. Auf der anderen Seite ist es tatsächlich nicht die 
Intention  der  responsiven  Evaluation  eine  Bewertungssituation  zu  schaffen. 
Wenngleich die Annahme, die in der Typologie gefassten habituellen Muster seien 
tagesformabhängig, nicht dem Konzept des Habitus entspricht, so ist dennoch auf 
geeignete Bedingungen der Reflexion zu achten, um das Risiko verletzender Mo‐
mente zu reduzieren. Zwar kann nicht von Unterrichtstypen gesprochen werden, 
es wurde nicht Unterricht untersucht, sondern das implizite Denken von Lehrkräf‐
ten über Geographieunterricht im Kontext von Basiskonzepten, dennoch muss ein 
adäquater evaluativer Umgang mit den Lehrertypen sichergestellt werden. Diese 
sind als Idealtypen zu verstehen, sodass es unwahrscheinlich ist, dass einzelne Per‐
sonen oder Lehrerkollegien genau einem Typ entsprechen. Auf diese Weise kann 
eine Entlastung im Umgang mit den Lehrertypen erreicht werden.  
Zugleich enthält die Diskussion über den Umgang mit der Typologie aus Transkript 
54 Perspektiven für eine weitergehende Nutzung. Eigener Unterricht kann anhand 
der Typologie reflektiert werden. „Und das man dann für sich selber sagen kann, 
wo möchte ich für mich selber hin“ (Transkript 54 | 1283f). Es ist darin eine Theo‐
rie‐Praxis‐Relationierung erkennbar, die in nachfolgenden Passagen weiter spezi‐
fiziert wird.  
 
 
Reflexion von Lehrstilen zur Förderung von Lerntransfer 
GD VII | 1320‐1349 | 55 
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Neben den Ebenen und Unterthemen der Typologie regen auch die Typenbezeich‐
nungen selbst zur Reflexion über den eigenen Unterricht und die eigene Person 
als Lehrkraft an. Verschiedene Lehrertypen werden in Transkript 55 unterschiedli‐
chen Wissensformen zugeordnet, die alle einen eigenen Wert besitzen, d. h. eine 
Bewertung der Typen erfolgt an dieser Stelle nicht. Schematisierendes Lehren för‐
dert etwa ein „Basiswissen“  (Transkript 55 | 1325), dessen Bedeutung nicht  in‐
frage gestellt wird. Davon ausgehend dient die Typologie zur gedanklichen Erwei‐
terung dieser Wissensebene um einen „Lerntransfer“ (Transkript 55 | 1329). „Das 
heißt, da muss ich ja das Fragen erarbeiten irgendwie mal gelernt haben“ (Tran‐
skript  55  |  1335ff):  Das Hineinversetzen  in  die  Schülerperspektive  führt  zu  der 
Feststellung, dass „ein Stück weit moderieren notwendig“ (Transkript 55 | 1338) 
ist, um diese Ebene des Umgangs mit Wissen zu erreichen. Es zeigt sich darin eine 
reflexive  Aushandlung  zwischen  Zielvorstellungen  für  das  eigene  Unterrichten, 
den Voraussetzungen des Schülerdenkens und dem eigenen Unterricht. In Tran‐
skript 55 zeigt sich diese Suchbewegung. Dabei wird der eigene Beitrag für einen 
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Lernerfolg der Schüler hinterfragt als Voraussetzung für die Entwicklung einer ziel‐
adäquaten Unterrichtspraxis.  
 
 
Reflexion in Kollegien zur Erweiterung von Unterrichtspraxen  
GD VII | 1419‐1460 | 56 
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Die Teilnehmenden schließen die Nutzung der Typologie als kategorisierendes Be‐
wertungsinstrument („So jetzt schaun mir mal, was ihr seid“; Transkript 56 | 1422) 
aus und entwerfen eine Alternative. Vorrangig ist zunächst eine individuelle Refle‐
xion, „jeder für sich“ (Transkript 56 | 1431). Innerhalb des Kollegiums erfolgt dann 
eine  Selbstanalyse,  die  von exemplarischen Themen des Geographieunterrichts 
ausgeht. Es wird zunächst festgehalten, wie man mit diesen „quasi klassisch um‐
gehen“ (Transkript 56 | 1448) kann und auf welche Weise dies „etwas fordernder“ 
(Transkript 56 | 1449) gestaltet werden kann. „Dass man sich da gemeinsam Ge‐
danken macht“ (Transkript 56 | 1451f), wie eine solche veränderte Unterrichts‐
praxis „dann aussehen“ (Transkript 56 | 1451) kann. Es wird die Perspektive aus‐
geführt, durch diese kooperative Praxis persönliches Zutrauen in die Fähigkeit zu 
gewinnen, eine „andere Variante“ (Transkript 56 | 1454) des Unterrichts erproben 
zu können. Die Teilnehmenden artikulieren die Intention, mithilfe der Typologie 
einen fordernden und fruchtbaren Impuls für eine Weiterentwicklung zu setzen, 
auch für sehr erfahrene Lehrkräfte. Es zeigt sich in diesen Entwürfen das Potential 
der responsiven Evaluation, einen Anstoß zur Bildung kollektiver Reflexionspraxen 
zu schaffen. Die  im Rahmen dieser Arbeit entstandene Typologie als  theoriebil‐
dendes Element schafft außerdem eine Grundlage für eine Theorie‐Praxis‐Relati‐
onierung, die zunächst im kollektiven Rahmen der responsiven Evaluation selbst 
und perspektivisch innerhalb der Fachschaften an den Schulen erfolgen kann.  
In Transkript 56 argumentieren die  Lehrkräfte mit den „Abituraufgaben“  (Tran‐
skript 56 | 1434), die darauf abzielen, dass Schüler „komplexe Probleme auch lö‐
sen können“  (Transkript 56 | 1438f) und dies mit einem bestimmten Lehrertyp 
besser gefördert würde. Es zeigt sich darin, dass die Teilnehmenden Implementa‐
tionstypen von Lehrkräften antizipieren, wie sie in Kapitel 7.3 theoretisch verdich‐
tet wurden, was jedoch nicht dezidiert Gegenstand im Rahmen der responsiven 
Evaluation war. Durch die implizite Annahme, nur als Vorgabe wahrgenommene 
Innovationen würden implementiert werden, wird in der Betonung eines formalen 
Erfordernisses ein aussichtsreicher Weg zur Modifikation von Lehrstilen im Allge‐
meinen und zur Multiplikation des Ansatzes der Basiskonzepte im Speziellen gese‐
hen. An dieser Stelle verweist die  individuelle Reflexion bereits auf die nachfol‐
gende Funktion responsiver Evaluation für die Multiplikation im Rahmen schulin‐
terner Lehrerfortbildungen. 
Neben der autonomen Orientierung an der Frage, „wo möcht ich für mich selber 
hin?“ (Transkript 54 | 1283f) wird eine heteronome, d. h. fremdbestimmte Orien‐
tierung auf Lehrerseite angenommen. Entsprechend entwerfen die Teilnehmen‐
den bereits unterschiedliche zu diesen (divergierenden) impliziten Orientierungen 
passende  Bedingungen  im  Kontext  schulinterner Weiterentwicklungen,  um  die 
Voraussetzung  für  die Offenheit  zur  Veränderung  bzw.  für  einen  konstruktiven 
Umgang mit Veränderungsbedarfen sicherzustellen. Analog dazu wird nicht nur 
die  konzeptionelle Gestaltung  der Unterrichtspraxis,  eine  „andere Variante  des 
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Unterrichtens“(s. o.), in den Blick genommen, auch werden pragmatische Orien‐
tierung an einer effizienten Praxis des Unterrichtens bedient, wenn die zu reflek‐
tierende Innovation als „Erleichterung“ (GD VII | 2197) für den Unterrichtsalltag 
präsentiert wird. Darin dokumentieren sich zunächst Perspektiven der Multiplika‐
tion, die  im Rahmen der vierten Fortbildungssitzung zur responsiven Evaluation 
von den Teilnehmenden aktualisiert werden. Darüber hinaus werden Strategien 
entwickelt, die bereits eine fruchtbare Grundlage für die didaktisch‐methodischen 
Konsequenzen der empirischen Ergebnisse der Studie bieten: Wie kann eine ty‐
penangemessene  Förderung  basiskonzeptionellen  Denkens  im  Rahmen  von 
Lehrerfortbildungen geschaffen werden? Auf diesen Aspekt der responsiven Eva‐
luation wird auch im nachfolgenden Kapitel 8.2.3 eingegangen. 
 
 
Reflexion eigenen Potenzials zur Herstellung guter Unterrichtsbedingungen 
GD VII | 1580‐1589 | 57 

 

 
Im Rahmen der responsiven Evaluation und der Arbeit mit der Typologie zu einem 
konzeptorientieren Geographieunterricht werden Facetten eines solchen Unter‐
richts tiefgehend analysiert und einer ebenfalls differenzierten (intuitiven) Syste‐
matik professioneller Kompetenzen von Lehrkräften gegenübergestellt.  In Tran‐
skript 57 zeigt sich, dass die eigene Offenheit und Fähigkeit als zentrale Ressourcen 
der „Veränderung des eigenen Unterrichts“ (Transkript 57 | 1582) angesehen wer‐
den. Dem stehen organisatorische Hürden wie „Stundenplan, Stundenausfall und 
so weiter“ (Transkript 57 | 1584) gegenüber. Innerhalb der kollektiven Reflexion 
wird eine Aversion gegenüber Begründungen aufgrund externaler Hindernisse ar‐
tikuliert und stattdessen die individuelle Kapazität der Kompensation und somit 
der Überwindung der Hürden hervorgehoben (Transkript 57 | 1586), wobei die 
Typologie mit ihren „Verschiedenen Perspektiven und Kategorien“ (Transkript 57 
| 1588f) ein entsprechendes Hilfsmittel darstellen kann. „Also des is schon was, 
wo ich an mir arbeiten kann“ (Transkript 57 | 1586f): Die Reflexion der eigenen 
Orientierungen und Fertigkeiten in Relation zu einer systematischen Referenz für 
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die Analyse (basiskonzeptionellen) Unterrichts, hier liegt diese in Form der Typo‐
logie vor, unterstützt somit einen  individuellen Prozess der Professionalisierung 
auf dem Weg zu einem Reflective Practitioner.   
 
 
Reflexion von didaktisch‐methodischen Entscheidungen im Unterricht 
GD VII | 1590‐1606 | 58 

 

 

Neben eher allgemeinen Reflexionen zur Lehrerrolle, zu den Zielen von Geogra‐
phieunterricht oder zu den Vorstellungen über das Lehren und Lernen, werden im 
Rahmen der responsiven Evaluation auch konkrete didaktisch‐methodische Ent‐
scheidungen berücksichtigt. Im Sinne eines reflection‐in‐action, bzw. eines „thin‐
king what they are doing while they are doing it“ (SCHÖN 1987, xi) zeigt sich in Tran‐
skript 58 das Potential der kollektiven und individuellen Reflexion für den alltägli‐
chen Unterricht. Reflexiv wird, unterstützt mithilfe der Typologie zur Konzeptori‐
entierung  im  Geographieunterricht,  das  eigene  Unterrichtshandeln  fortlaufend 
geprüft: „Was macht jetzt Sinn für diese Lerngruppe“ (Transkript 58 | 1596), wel‐
che Hilfen sind erforderlich, „brauchen die mich dazu?“ (Transkript 58 | 1602f), 
immer vor dem Hintergrund einer, in diesem Fall, angestrebten Vorstellung (sich 
dieser Überzeugung bewusst zu werden, wird mit der Reflexion auf Basis der Ty‐
pologie unterstützt) von Schülern als aktive Nutzer von Wissen. Die anhand der 
vorangegangenen  Transkripte  dargestellten  Überlegungen  der  teilnehmenden 
Lehrkräfte im Rahmen der responsiven Evaluation weisen auf deren großes Poten‐
tial zur Förderung einer reflexiven Praxis des Unterrichtens hin, die einen Beitrag 
zur Überwindung des Theorie‐Praxis‐Problems leisten kann.  
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8.2.3. Responsive Evaluation zur Förderung von Multiplikation und Praxis:  
Perspektiven für die Implementation von geographischen Basiskonzep‐
ten 

Ein halbes Jahr nach dem Ende der neun Fortbildungstage haben die Teilnehmen‐
den eine Reihe von unterrichtspraktischen Erfahrungen gemacht, ebenso im Aus‐
tausch mit dem eigenen Kollegium. Weitgehend geteilt wird das Interesse an der 
gegenseitigen Unterstützung bei  der Gestaltung  schulinterner  Lehrerfortbildun‐
gen (SchiLf). Es besteht außerdem ein darüber hinausgehendes starkes Interesse 
an der Multiplikation der Fortbildungsgegenstände. Dazu nimmt die Follow‐Up‐
Veranstaltung eine zentrale Stellung ein. Eine Weiterführung kollektiver Entwick‐
lungsarbeit konnte beispielsweise durch die Teilnehmenden selbst erreicht wer‐
den. Im Rahmen der vierten Sitzung konstituiert sich die Gruppe eigenständig, d. 
h. es werden Kommunikationswege vereinbart, die bereits eingerichtete Online‐
Plattform  gestärkt,  Partnerschaften  für  die  Zusammenarbeit  gebildet  uvm.  Zur 
weiteren Dissemination hat sich ein Autorenteam für die Entwicklung eines Aka‐
demieberichts zusammengefunden.  In diesem Format der ALP Dillingen werden 
Produkte ausgewählter Veranstaltungen aufbereitet und veröffentlicht, d. h. den 
interessierten Fachschaften an den Schulen zur Verfügung gestellt. Darüber hinaus 
werden in der Gruppendiskussion der responsiven Evaluation weitere Perspekti‐
ven zur Multiplikation eines basiskonzeptionell ausgerichteten Geographieunter‐
richts zum Ausdruck gebracht.  Im Kontrast zur Nutzung der Typologie durch die 
Lehrkräfte zur individuellen Reflexion (hier stehen die Ebenen und Unterthemen 
mit darin bestehenden unterschiedlichen Orientierungsrahmen im Vordergrund), 
dienen in den nachfolgend besprochenen Überlegungen zur Dissemination eher 
die Typen und ihre charakteristischen Habitusmuster als Impulse (die Spalten der 
Typologie).  
 
 
Veranschaulichung der Typologie mithilfe kontrastierender Aufgabenformate 
GD VII | 1649‐1686 | 59 
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Zunächst wird nach Wegen gesucht, die selbst als Reflexionsinstrument genutzte 
Typologie  auch  im  Rahmen  des  eigenen  Kollegiums  einsetzen  zu  können.  Eine 
Möglichkeit wird darin gesehen, die vier Typen der Konzeptorientierung anhand 
jeweils repräsentativer Aufgabenformate zu charakterisieren um damit einen un‐
terrichtsnahen Zugang zu ermöglichen. „Dann ist jetzt des allein zu wenig greifbar, 
konkret. Für die Kollegen glaub ich, damit die wissen, was jetzt ein ko‐konstruie‐
render moderierender Lehrertyp anders macht als der schematisierend lehrende, 
muss ich da mit konkreten Aufgaben herkommen“ (GD VII | 733ff). Die vorange‐
gangene Erfahrung innerhalb der responsiven Evaluation, welche Schritte der An‐
näherung ein umfassendes Verständnis der Typologie voraussetzt, weist  für die 
Lehrkräfte auf die nur bedingte Praktikabilität der Typologie als alleinstehendes 
Instrument hin. Es braucht daher Strategien der Vermittlung bzw. der Einarbei‐
tung, um eine fruchtbare Verwendung zu ermöglichen, wie es die Übersetzung in 
typische Aufgabenformate intendiert. Es zeigt sich in der Kontrastierung, die von 
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den Lehrkräften vorgenommen wird zwischen zwei verschiedenen „Herangehens‐
weise[n]“ (Transkript 59 | 1672), wie zunächst eine Reflexion aufseiten der Teil‐
nehmenden über die Unterrichtspraxis mithilfe der Typologie erfolgt. In der Mys‐
tery‐Methode wird eine exemplarische Möglichkeit für den Vergleich unterschied‐
licher Lehr‐Lernkonzepte gesehen. Es zeigt sich darin eine Orientierung an einer 
induktiven Vermittlung, die statt von der Theorie von der unterrichtsnahen inno‐
vativen Praxis ausgeht. Dass Lehrkräfte „sich selber auch noch n bisschen besser 
hinterfragen“ (Transkript 59 | 1685f), gilt dabei als wesentliche Zielebene. Es zeigt 
sich darin, in Anlehnung an die in Kapitel 7.3 dargestellte Typologie zur Innovati‐
onsbereitschaft, die in der Gruppe implizite Orientierung an Akkommodation. Ver‐
änderungen alltäglicher Routinen sind demzufolge einer pragmatischen Selbstver‐
gewisserung vorzuziehen. Zugleich ist es ein zentrales Motiv der Teilnehmenden, 
dafür erfolgsversprechende Strategien zu finden, um tradierende Haltungen auf‐
fangen zu können, wie nachfolgende Transkriptbeispiele verdeutlichen. 
 
 
Typenspezifischer Umgang mit Basiskonzepten und Perspektiven zur Weiterent‐
wicklung 
GD VII | 1765‐1790 | 60 
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In  Transkript  60  werden  gedankenexperimentell  anhand  persönlich  bekannter 
Lehrkräfte unterschiedliche Formen der Anwendung von Basiskonzepten antizi‐
piert. Diese  reichen von der Nutzung  „als  Fachbegriffe  […] oder Modell“  (Tran‐
skript 60 | 1766f) bis hin zu einem Instrument der „Metakognition“ (Transkript 60 
| 1777), das Lernende Sachverhalte als „geographisches Muster“ (Transkript 60 | 
1778) erfassen  lässt. Die Annahme, dass „der Kollege glaub  ich  […] weit vorher 
dann eben aufhören“ (Transkript 60 | 1780f) würde, wird als Anlass genutzt, eine 
konstruktive Wende im Rahmen der kollegialen Zusammenarbeit zu suchen. An‐
knüpfend an eigene Erfahrungen im Anschluss an die Fortbildungsreihe wird ent‐
sprechend angestrebt, Kollegen dazu zu ermutigen, „einen Schritt weiter zu ge‐
hen“ (Transkript 60 | 1782f), womit  insbesondere metakognitive Lernstrategien 
und die bewusste Reflexion fachlicher Strukturen mit Schülern angesprochen wer‐
den. 
 
 
Lehrertypen zur Konzeptorientierung als Adressaten von Fortbildungsmaßnah‐
men  
GD VII | 1900‐1938 | 61 
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Ein zentrales Interesse der Teilnehmenden ist die gegenseitige Unterstützung mit 
Blick auf die erfolgreiche Gestaltung schulinterner Lehrerfortbildungen. Wahrge‐
nommen wird die Erwartungshaltung der Kollegien, dass auf diese Weise Erkennt‐
nisse der Fortbildungsreihe weitergegeben werden sollen. Im Anschluss an die Ar‐
beit mit der Typologie entwerfen die Lehrkräfte zu diesem Zweck Möglichkeiten, 
verschiedenen Lehrertypen zu entsprechen. Man kann beispielsweise „überlegen, 
welche Einwände könnten jetzt von dem und dem Lehrertyp kommen“ (Transkript 
61 | 1901f). Auf diese Weise  ist es möglich, sich „darauf vor[zu]bereiten auf so 
einen Einwand“ (Transkript 61 | 1909). Die zuvor bearbeitete Typologie wird  in 
diesem Kontext als Instrument genutzt, typenspezifische Haltungen und Bedürf‐
nisse zu antizipieren.  
In Transkript 61 sind zwei typische Strategien enthalten, die im Rahmen der vier‐
ten Fortbildungssitzung von den Teilnehmenden für künftige schulinterne Fortbil‐
dungen angedacht werden. Einerseits wird die Innovation der Basiskonzepte als 
Anforderung (Transkript 61 | 1914) eingeführt, verbunden mit einem spezifischen 
und formal erwarteten Denken der Lernenden. Diesem Vorgehen zufolge wird auf‐
gezeigt, dass ein schematisierend‐lehrender Typ diesen Ansprüchen nicht genü‐
gen kann, ein davon abweichendes  Lernen der Schüler muss demzufolge ange‐
strebt werden. Diese Strategie fokussiert auf die angenommene implizite Orien‐
tierung der Kollegien an formalen Abschlüssen (siehe Typologie zur Konzeptorien‐
tierung), in deren Kontext sich Schülerwissen zu bewähren hat. Andererseits wird 
der  Basiskonzepte‐Ansatz  mit  Blick  auf  Lehrerfortbildungen  als  Instrument  zur 
Veränderung von Unterricht operationalisiert. Ausgangspunkt der Überlegung ist 
die gemeinsam mit den Kollegen vorgenommene Reflexion darüber, „wie mach 
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ich den [Schüler] zu einem aktiven Nutzer“ (Transkript 61 | 1924) seines im Unter‐
richt erworbenen Wissens? Es geht dabei um die Frage, „wie muss ich meinen Un‐
terricht umbauen“(Transkript 61 | 1930), um dies zu erreichen? Angestrebt wird 
dieser Perspektive zufolge ein veränderter Blick auf die Rolle der Lernenden und 
eine  entsprechende  Einsicht  in  die  Notwendigkeit  zur  Veränderung  von Unter‐
richt. Dabei wird Gemeinschaft hergestellt  („So haben wir die Stunde sicherlich 
alle schon mal gemacht“; Transkript 61 | 1926) und statt eines wertenden Defizits 
wird versucht, ein Potenzial zur Weiterentwicklung anhand eines induktiven Vor‐
gehens, ausgehend von „ner konkreten Unterrichtsstunde“ (Transkript 61 | 1921) 
aufzuzeigen.  
Diese Überlegungen und Strategien sind für die Teilnehmenden von großer Bedeu‐
tung. „Indem ich einfach sage, das Abitur verlangt von mir nicht mehr dieses Wis‐
sen einzelner Fakten, sondern, dass ich […] einen Sachverhalt nach einem gewis‐
sen Konzept analysier“ (GD VII | 2087ff). „Aus der Notwendigkeit“ (GD VII | 2096) 
dieser Veränderungen heraus geht es „gar nicht anders“ (GD VII | 2094) als Basis‐
konzepte zu implementieren. An anderer Stelle wird demgegenüber ein intrinsi‐
scher  „Leidensdruck“  (GD VII  |  2097)  angesprochen,  „es  ärgert  sich doch  jeder 
drüber, wenn dann halt  in diesen Abituraufgaben die Kinder alles hinschreiben, 
was sie auswendig gelernt haben“ (GD VII | 2100ff). Vor diesem Hintergrund stel‐
len Basiskonzepte einen Ausweg dar, mit unbefriedigenden Lernergebnissen kon‐
struktiv umzugehen. Schließlich wird auch eine Erleichterung bzw. unterstützende 
Perspektive für den Unterrichtsalltag anvisiert. „Eben genau das zu zeigen, das hilft 
dir jetzt. […] Das ist die Lösung, also so würd ichs angehen“ (GD VII | 2115f). Basis‐
konzepte sollen demzufolge als hilfreiches Instrument zu einem erfolgreichen Un‐
terrichtsalltag beitragen, d. h. bei Schülern zum erwünschten Lernerfolg führen. 
Es zeigen sich in diesen Überlegungen im Rahmen der responsiven Evaluation ei‐
nige mögliche Perspektiven aus Sicht der Praxis für die weitergehende Implemen‐
tation dieses geographiedidaktischen Ansatzes im Rahmen von Lehrerfortbildun‐
gen. Dabei finden mehrfach Rückbezüge auf die zuvor erarbeitete Typologie zur 
Konzeptorientierung statt. Die impliziten Bezüge der Teilnehmenden auf die anti‐
zipierten Orientierungen gegenüber Innovations‐ und Implementationsprozessen 
in ihren Kollegien (obwohl diese Typologie im Rahmen der responsiven Evaluation 
nicht bearbeitet wurde!)  verweisen auf das Potential der Verschränkung dieser 
beiden  habituellen  Felder  von Geographielehrkräften.  Für  nachfolgende Bemü‐
hungen zur Multiplikation dieses Ansatzes sind daher Fortbildungsgelegenheiten 
zu schaffen, die sowohl die unterschiedlichen Typen der Konzeptorientierung, als 
auch der Implementationstypik im Blick haben.  
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8.2.4. Chancen und Grenzen der responsiven Evaluation 

Die Ergebnisse der responsiven Evaluation weisen auf deren produktiven Gehalt 
auf allen drei Feldern hin, was an dieser Stelle knapp zusammengefasst werden 
soll. Wie  im vorangegangenen Abschnitt ersichtlich wurde, dient die responsive 
Evaluation als Follow‐up‐Gelegenheit zur Konstituierung fortbestehender Zusam‐
menarbeit, die unterstützt durch die Arbeit mit empirischen Ergebnissen der Mul‐
tiplikation von Fortbildungsinhalten dient. Es hat sich gezeigt, dass teilnehmende 
Lehrkräfte durch die Auseinandersetzungen mit den Ergebnissen der empirischen 
Analyse im Rahmen der responsiven Evaluation umfassend zur individuellen Re‐
flexion im Sinne der Reflecitve Practitioner angeregt werden. An dieser Stelle do‐
kumentiert sich darüber hinaus der wechselseitige Zusammenhang zwischen den 
Zielebenen der responsiven Evaluation, was sich bereits an den fließenden Über‐
gängen der Darstellungen der Ergebnisse in den vorangegangenen Kapiteln 8.2.1 
bis 8.2.3 gezeigt hat. Die kritische Validierung der Typologie (Kap. 8.2.1) ermöglicht 
eine  intensive Auseinandersetzung mit diesem  Instrument und  fördert  insofern 
ihre Nutzung im Rahmen von individueller Reflexion (8.2.2) und kooperativer Mul‐
tiplikation (8.2.3). Auch diese beiden zuletzt genannten Funktionen, als individu‐
elles Reflexionsinstrument und als Grundlage  für den Entwurf von Maßnahmen 
der Dissemination, bedingen sich gegenseitig. Die Gestaltung allgemeiner  (d. h. 
typenadäquater)  Fördermöglichkeiten  für  Lehrkräfte  zur  Arbeit  mit  geographi‐
schen  Basiskonzepten  setzt  die  Antizipation  unterschiedlicher  Überzeugungen 
und Orientierungen voraus. Diese erfolgt auf Grundlage einer Reflexion durch die 
gestaltende Lehrkraft, die mithilfe der Typologie systematisiert wird. Schließlich 
konnte gezeigt werden, dass die kritische Bearbeitung der rekonstruktiven Inter‐
pretationen sowie der Typologie  im Rahmen der responsiven Evaluation zur Er‐
weiterung, Validierung und Differenzierung der Ergebnisse beitragen kann. Dies 
reicht von begrifflichen Klärungen über die schärfere Kontrastierung der Orientie‐
rungsrahmen bis hin zur Differenzierung der Typologie mithilfe von weiteren Un‐
terthemen und dabei bestehenden Orientierungsrahmungen. Es zeigt sich dabei, 
dass die Methodenschulung sowie die  im Prozess erfolgte Moderation der For‐
schungswerkstatt (teilweise, siehe nachfolgende Darstellung der Grenzen des Ver‐
fahrens) zur Überwindung der Common‐Sense‐Interpretationen beitragen konnte 
und die  implizite Ebene der  Interpretation über weite Strecken erreicht wurde. 
Insbesondere auf dieser Funktionsebene der responsiven Evaluation zeigen sich 
zugleich  wesentliche  Grenzen  des  Verfahrens,  die  ebenfalls  zusammengefasst 
werden sollen. 
Die empirische Analyse und theoretische Verdichtung im Rahmen der dokumen‐
tarischen Rekonstruktion erfolgt auf Grundlage komparativer Analysen anhand ei‐
ner großen Vielzahl an Transkripten bzw. Transkriptpassagen. Aus zeitökonomi‐
schen Gründen kann dies in diesem Umgang innerhalb der Forschungswerkstatt 
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der responsiven Evaluation nicht erfolgen. Damit zeichnen sich Analyse‐ und Inter‐
pretationsergebnisse der Forschenden immer durch einen Vorsprung an material‐
basierten Vergleichshorizonten aus. Die in Kapitel 8.2.1 genannten fruchtbaren Er‐
weiterungen bzw. Differenzierungen  stehen  insofern Analysen der Teilnehmen‐
den gegenüber, die aufgrund dieser geringen Komparationsmöglichkeiten keine 
weitergehenden Erkenntnisse liefern können. Beispielsweise stellt sich durch die 
Hinzuziehung weiterer Vergleichshorizonte heraus, dass von Teilnehmenden vor‐
geschlagene Unterthemen nur für einen geringen Teil der Gruppen von Bedeutung 
waren. Angesichts der sehr großen Datenbasis der empirischen Analyse musste 
eine Auswahl der Passagen für die responsive Evaluation vorgenommen werden. 
Dazu  wurden  besonders  kontrastierende  Passagen  zu  vergleichbaren  Themen 
bzw. mit vergleichbaren Orientierungsgehalten ausgewählt. Damit wurde bereits 
ein wesentlicher Schritt der  Interpretation vorweggenommen. Auch erlaubt die 
relativ große Anzahl relevanter Ebenen und Unterthemen der Typologie zur Kon‐
zeptorientierung  nur  die  gemeinsame  Bearbeitung  kontrastierender  Orientie‐
rungsrahmungen, während die innere Differenzierung entsprechend der vier Ty‐
pen der Typologie (1a, 1b, 2a, 2b) auf diesen Ebenen nicht oder nur ausschnitt‐
weise geleistet werden konnte. Eine weitere Problematik im Rahmen der respon‐
siven Evaluation geht mit der Schwierigkeit einher, systematisch zwischen indivi‐
dueller  Selbstreflexion und  gemeinschaftlicher  Interpretation  im  Sinne der  For‐
schungswerkstatt zu unterscheiden ‐ dies betrifft gewissermaßen die Trennschärfe 
der Ergebnisse aus den Kapiteln 8.2.1 und 8.2.2. Die Vermengung der Reflexion 
subjektiver Vorstellungen mithilfe der (Ebenen und Unterthemen der) Typologie 
und der Interpretation des Datenmaterials führt zur impliziten Wertung im Rah‐
men des Forschungsprozesses. Wird dies nicht bewusst gemacht und verhindert, 
erfolgt eine Deutung der Datengrundlage vor dem Hintergrund impliziter Bewer‐
tungen  der  rekonstruierten  Orientierungen  durch  die  Teilnehmenden,  was  der 
Forschungshaltung der dokumentarischen Interpretation zuwiderliefe. 
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9. Geographiedidaktische Perspektiven für einen  
basiskonzeptionellen Unterricht  

Die vorliegende Studie setzt an zentralen Herausforderungen eines modernen Ge‐
ographieunterrichts an. Die Grundlage bildeten dabei einige grundsätzliche Desi‐
derate: die Bestrebung, das fachliche Denken der Lernenden zu stärken (JACKSON 
2006),  zur  kumulativen  Förderung  geographischen  Verständnisses  beizutragen 
(UPHUES, MEHREN 2010, S. 11) sowie die Lernenden bei der Entwicklung von Fähig‐
keiten  zur  fachsystematischen  und  selbstständigen  Bewältigung  von  vielfältig 
komplexen Themenbereichen und Problemstellungen der Geographie  zu unter‐
stützen (BENNETT 2005). Davon ausgehend stand der Ansatz geographischer Basis‐
konzepte im Mittelpunkt dieser Arbeit. Einige begründete Basiskonzepte der Geo‐
graphie (dazu s. Kap. 2.1.2 und 2.1.6) wurden im Rahmen dieser Studie aufgegrif‐
fen und ins Zentrum einer symbiotischen Lehrerfortbildung gerückt. Theoretische 
Erkenntnisse zu diesem didaktischen Ansatz (Kap. 2.1), beispielsweise ein entspre‐
chendes Lehr‐Lern‐Verständnis und Funktionen der Basiskonzepte im Geographie‐
unterricht, dienten ebenso zur Gestaltung der Fortbildungsreihe wie die Grundla‐
gen zur Professionalisierung von Lehrkräften im Rahmen der dritten Ausbildungs‐
phase (Kap. 2.2). Den Lehrkräften als zentrales „Nadelöhr“ (LÜCKEN 2012, S. 145) 
für den Transfer schulischer Innovationen in die Praxis galt das Hauptaugenmerk 
des empirischen Teils dieser Studie. Innerhalb der professionellen Kompetenzen 
von Geographielehrern sind Basiskonzepte zwischen fachlichem und fachdidakti‐
schem Wissen sowie impliziten Überzeugungen zu verorten (Kap. 2.2.2). Insbeson‐
dere  angesichts  der  schweren Veränderbarkeit  von  Lehrerüberzeugungen  (BAU‐
MERT, KUNTER 2006, S. 505) als Ursache eines geringen Erfolgs bei der Implementa‐
tion fachdidaktischer Innovationen (VAN DRIEL, BEIJAARD & VERLOOP 2001) geht eine 
große Herausforderung für die dritte Ausbildungsphase bzw. die Arbeit  im Rah‐
men von Lehrerfortbildungen einher. Dementsprechend bildet die Herausarbei‐
tung von zehn Merkmalen wirksamer Lehrerfortbildungen (Kap. 2.2.4) eine   be‐
deutsame Grundlage für die Planung des Fortbildungsprogramms.  
In diesem Spannungsfeld zwischen dem Ansatz der Basiskonzepte, der wirksamen 
Gestaltung von Lehrerfortbildungen zur Professionalisierung von Geographielehr‐
kräften und der Bestrebung  im Fortbildungskontext professionelle Überzeugun‐
gen zugunsten eines basiskonzeptionellen Geographieunterrichts weiterzuentwi‐
ckeln, bestanden eine Reihe von bislang ungeklärten und für die Studie leitenden 
Fragestellungen (Kap. 3). Diese betreffen die bei Lehrkräften bestehenden Vorstel‐
lungen zur Förderung eines geographischen Verständnisses  im Unterricht sowie 
zu den Kernideen des Fachs und welche Bedeutung diesen Überzeugungen für ei‐
nen basiskonzeptionellen Geographieunterricht haben. Auch lagen kaum systema‐
tische Erkenntnisse darüber vor, wie diese Lehrerorientierungen in Fortbildungen 
verändert bzw. weiterentwickelt werden können und welche Rolle die Haltungen 
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von Lehrkräften gegenüber Fortbildungskontexten in diesem Prozess einnehmen 
können. Um Antworten auf diese Fragen generieren zu können, wurde als Inter‐
vention des umfangreichen Untersuchungsdesigns eine Fortbildungsreihe entwor‐
fen. Diese Reihe wurde als symbiotische Veranstaltung für ein beidseitiges Lernen 
zwischen Theorie und Praxis und in Übereinstimmung mit den zuvor entwickelten 
Kriterien  wirksamer  Lehrerfortbildungen  entwickelt  (Kap.  4.3).  Die  Vermittlung 
und Erarbeitung geographischer Basiskonzepte sowie die Erprobung und Reflexion 
eines basiskonzeptionellen Geographieunterrichts bildeten den Kern dieser Fort‐
bildungsreihe, die den Teilnehmenden so einen gemeinsamen Erfahrungshinter‐
grund für die  Arbeit mit diesem fachdidaktischen Ansatz ermöglichte. Es fand eine 
empirische Begleitung über den gesamten Verlauf der Fortbildungsreihe in Form 
von Gruppendiskussionen statt (SCHÄFFER 2011, S. 76). Das dabei generierte Daten‐
material wurde dokumentarisch interpretiert (BOHNSACK 2012). Dieses Verfahren 
qualitativer Sozialforschung wurde gegenüber der bisherigen Praxis in der Geogra‐
phiedidaktik um eine Prozessanalyse (KOŠINÁR 2014), ein relationales Verfahren zur 
Typenbildung (NOHL 2013) sowie eine responsive Evaluation (LAMPRECHT 2012) er‐
weitert.  Auf  diese  Weise  konnten  erstmals  Transformationen  professioneller 
Überzeugungen  von  Geographielehrkräften  erfasst  werden.  Im  Rahmen  dieser 
Studie standen dazu die Entwicklungen der Lehrerüberzeugungen im Zusammen‐
hang mit einem basiskonzeptionellen Geographieunterricht im Fokus.  
Das Verfahren der  responsiven Evaluation basiert, ebenso wie die symbiotische 
Anlage der Fortbildungsreihe, auf einer kooperativen Zusammenarbeit zwischen 
Theorie und Praxis und bezieht diese auf den Prozess der empirischen Analyse 
(Kap. 8). Dabei steht im Vordergrund, die empirischen Ergebnisse extern zu vali‐
dieren (Kap. 8.2.1) sowie für die individuelle Reflexion von Lehrkräften zu nutzen 
(Kap. 8.2.2) und mit Perspektiven der Multiplikation zu verbinden (Kap. 8.2.3). Mit 
diesem gemeinschaftlichen Prozess aus Analyse und Weiterentwicklung von Maß‐
nahmen für einen basiskonzeptionellen Unterricht konnten, der Systematik des 
Design‐Based‐Research entsprechend (PREDIGER, LINK 2012, S. 29), Produkte für den 
Unterricht,  für  die  Praxis  geographiedidaktischer  Fortbildungen  sowie  Grundla‐
genwissen generiert und geschärft werden. In Kapitel 4.3 und 4.4 wurden bereits 
einige auf der expliziten Ebene zugängliche Erkenntnisse festgehalten, die sich im 
Anschluss an die Durchführung der Fortbildungssitzungen mit Blick auf den Um‐
gang mit Basiskonzepten und auf die Gestaltung geographiedidaktischer Fortbil‐
dungen zum Thema ergaben. Neben dem Fortbildungsprogramm selbst können 
auch die im Verlauf der Fortbildung entstandenen Unterrichtsmodule und aktivie‐
renden  Aufgabenformate  auf Grundlage  geographischer  Basiskonzepte  als  Ent‐
wicklungsprodukte der Studie angesehen werden. Darüber hinaus wurden in den 
Ergebniskapiteln 6‐8 übertragbare bzw. theoriebildende Erkenntnisse im Kontext 
eines basiskonzeptionellen Verständnisses von Geographielehrkräften erarbeitet. 
Mit den Typen der Konzeptorientierung gehen jeweils spezifische Herangehens‐
weisen an geographische Basiskonzepte einher (s. Kap. 7.1). Dies gilt auch für die 
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rekonstruierten Transformationen im Verlauf der prozessanalytischen Begleitung 
(Kap. 7.2). Die auf verschiedene Ebenen der Konzeptorientierung bezogenen Ver‐
änderungen  professioneller Überzeugungen  können  als  typische  Entwicklungen 
im  Verlauf  einer  Fortbildungsreihe  zu  geographischen  Basiskonzepten  gesehen 
werden. Sie bedingen damit die Haltungen gegenüber dem didaktischen Ansatz. 
Bei der weiteren Implementation von Basiskonzepten können die rekonstruierten 
Transformationsprozesse  dabei  helfen,  gezielt  Fördermaßnahmen  für  Geogra‐
phielehrkräfte  zu  entwickeln. Mit  der  Relationierung  dieser weiterentwickelten 
Überzeugungen mit den Orientierungen von Lehrkräften in Innovationskontexten 
(d. h. Fortbildungen im Allgemeinen) konnten darüber hinaus Hinweise gewonnen 
werden,  die  für  die  Gestaltung  geographiedidaktischer  Fortbildungen  auch  im 
Kontext anderer Themenbereiche fachdidaktischer Forschung dienlich sind.  
Im Folgenden werden einzelne Aspekte der zuvor erarbeiteten Erkenntnisse der 
Studie herausgestellt. Ergebnisse mit Blick auf einen basiskonzeptionellen Geogra‐
phieunterricht, d. h. bestehende Implikationen für die Praxis, sowie Schlussfolge‐
rungen  für  geographiedidaktische  Fortbildungsprogramme  werden  ergänzt  um 
zentrale theoriebildende Aussagen als übertragbare Resultate der Studie. Zugleich 
verbleiben  einige  Fragen  unbeantwortet  bzw.  es  ergeben  sich  im Anschluss  an 
diese Studie weitere Desiderate geographiedidaktischer Forschung.  
 
 
Geographiedidaktische Konsequenzen  
 
Schlussfolgerungen zur Förderung basiskonzeptioneller Überzeugungen von Geo‐
graphielehrkräften 
In Abbildung 63 ist der Erkenntnisgang zur Untersuchung der Konzeptorientierun‐
gen von Geographielehrkräften im zeitlichen Verlauf der Erhebung zusammenge‐
fasst. Um Auskunft darüber zu erhalten, welche (Unter‐)Themen für Lehrkräfte be‐
deutsam  sind  bei  der  Auseinandersetzung mit  geographischen  Basiskonzepten, 
fand eine komparative Analyse der Fälle statt. Als Vorbereitung für die prozess‐
analytische Rekonstruktion der Entwicklungen von Lehrerorientierungen, die ein 
besonderes Charakteristikum dieser Studie  ist, erfolgte dies bereits entlang der 
Erhebungsphasen, wobei zunächst die Fälle selbst zentraler Gegenstand der Ana‐
lyse waren. Die so identifizierten Ebenen bzw. Unterthemen der Konzeptorientie‐
rung werden durch einzelne Fälle auf unterschiedliche Weise bearbeitet (empiri‐
sche Analyse aus Kap. 6.1). Diese Unterschiede sind auf habituelle Muster (Orien‐
tierungsrahmen) zurückzuführen, entsprechend stehen im Verlauf der komparati‐
ven  Analyse  zunehmend  die  rekonstruierten  Orientierungsrahmen  als  tertium 
comparationis  im  Fokus  (KLEEMANN,  KRÄHNKE  & MATUSCHEK  2009,  S.  164;  s.  Kap. 
5.5.3). Auf dieser Grundlage wurde eine Typologie zur Konzeptorientierung entwi‐
ckelt (Kap. 7.1). Sie gibt Auskunft darüber, welche professionellen Überzeugungs‐
bereiche von Geographielehrkräften entscheidend für die Auseinandersetzung mit 
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Basiskonzepten sind. Die Ebenen der Typologie mit den typenspezifischen Ausprä‐
gungen der Orientierungsrahmen erlauben es, eine Aussage darüber zu treffen, 
welche Vorstellung zu einem basiskonzeptionellen Geographieunterricht bei den 
jeweiligen Lehrertypen bestehen, was unterrichtet und gelernt werden soll und 
wie diese Zielvorstellungen bzw. Referenz des Lehrens und Lernens bestimmt wird 
und wie Lehrkräfte und Lernende vor diesem Hintergrund  im Geographieunter‐
richt aktiv werden. Diese Überzeugungen ziehen einen jeweils typenspezifischen 
Umgang der Lehrpersonen mit geographischen Basiskonzepten nach sich, der in 
Kap. 7.1 jeweils skizziert wurde.  
Diese Nutzung  reicht  von  der Anwendung  von Basiskonzepten  als  schematisie‐
rende geographische Fachbegriffe (Lehrertyp 1a), als strukturierende Modelle für 
eine erfolgreiche Vermittlung (Lehrertyp 1b) über die Funktion der Konzepte als 
fachliche Erklärungsmuster, die von Schülern und Lehrern in den Themen des Un‐
terrichts angewendet werden (Lehrertyp 2a) bis hin zu flexibel im Kontext komple‐
xer Problemlagen eingesetzten geographischen Denkinstrumenten (Lehrertyp 2b). 
Ein Rückgriff  auf die  theoretischen Grundlagen des Ansatzes der Basiskonzepte 
(Kap. 2.1) macht deutlich, dass alle vier (impliziten) Perspektiven auf dieses me‐
takognitive Instrument in den dort festgehaltenen Definitionen relevant sind. Ba‐
siskonzepte werden zunächst als wiederkehrende fachliche Ideen und, wie das bei 
den Typen 1a und 1b teilweise der Fall ist, als „die strukturierte Vernetzung aufei‐
nander bezogener Begriffe, Theorien und erklärender Modellvorstellungen“ (DE‐

MUTH, RALLE & PARCHMANN 2005, S. 57) verstanden. Allerdings finden innerhalb die‐
ser Überzeugungen die Anwendungen von Basiskonzepten  in erster  Linie durch 
die Lehrkräfte im Zuge ihrer Vermittlung im Unterricht statt. Wenn jedoch diese 
„für  den  Schüler  nachvollziehbaren  Erklärungsansätze  und  Leitideen  des  fachli‐
chen Denkens“ (UPHUES 2013, S. 22) als transparente Analysebrillen gleichermaßen 
von Lehrkräften wie Lernenden im Geographieunterricht zur Untersuchung fachli‐
cher Problemlagen genutzt und zur Vernetzung der Themenbereiche eingesetzt 
werden, erfolgt ein vertiefterer Einsatz der Basiskonzepte. Die Funktion der Basis‐
konzepte als classifier (TAYLOR 2008) in Form der Begriffe und Modelle kann somit 
ergänzt werden um die Unterstützung der Fähigkeit zu geographischem Denken 
und Verstehen, das mit Basiskonzepten strukturiert wird, um so einen fachspezifi‐
schen „Zugriff auf die Welt“ (REHM, STÄUDEL 2012, S. 2) zu ermöglichen. Basiskon‐
zepte können damit als gedanklicher roter Faden bei der Entwicklung eines dyna‐
mischen Fachverständnisses dienen  (BROOKS 2013, S. 76). Es  ist  in diesem Sinne 
angebracht, die in Kapitel 7.2 festgehaltenen Entwicklungen im Verlauf der Fort‐
bildungsreihe in Richtung der Orientierungen der Typen 2a und 2b weiter zu för‐
dern. Wie aber zum Ende des Kapitels noch einmal verdeutlicht wird,  ist es ein 
zentrales Desiderat, den tatsächlichen Nutzen (und die im Ansatz postulierte Über‐
legenheit) dieser typenspezifischen Einsatzweisen von Basiskonzepten für das Ler‐
nen der Schüler empirisch zu belegen.   
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Abb. 63 |  Prozessanalytisch rekonstruierte Lehrerorientierungen zu einem basiskonzeptio‐
nellen Geographieunterricht  (Eigene Darstellung)   
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In Abbildung 63 sind die sechs typischen Transformationsprozesse im Rahmen der 
Fortbildungsreihe  zu geographischen Basiskonzepten noch einmal  als Übersicht 
zusammengefasst (unterer Teil der Abbildung). Sie wurden mithilfe der prozess‐
analytischen Rekonstruktion der Orientierungen der teilnehmenden Lehrergrup‐
pen aus Kap. 6.1 erarbeitet, indem die identifizierten Veränderungen von Orien‐
tierungen, die sich auf verschiedenen Ebenen der Typologie zur Konzeptorientie‐
rung (Kap. 7.1) dokumentiert haben, verdichtet wurden (Kap. 7.2). Auf Basis em‐
pirischer Ergebnisse,  insbesondere auch unter Berücksichtigung von Erkenntnis‐
sen der responsiven Evaluation (v. a. Kap. 8.2.2), und eines Rückgriffs auf theore‐
tische Grundlagen aus Kap. 2.1 werden nachfolgend exemplarisch Empfehlungen 
ausgesprochen, die eine gezielte Unterstützung der Transformation professionel‐
ler Überzeugungen, z. B. in weiteren Lehrerfortbildungen, hin zu einem elaborier‐
ten Einsatz geographischer Basiskonzepte bewirken sollen. Wie sich im Zuge der 
responsiven Evaluation gezeigt hat, kann insbesondere die Typologie zur Konzep‐
torientierung (Kap. 7.1) als Instrument für eine Reflexion eigener Überzeugungen 
hilfreich sein.  

 

1. Vom  Lehren  zum  Lernen:  „Mir  persönlich  […]  helfen  son  paar Modelle  zu 
strukturieren, und die helfen Unterricht vorzubereiten und die helfen viel‐
leicht den Schülern […] zum tieferen Verständnis“  (Transkript 34 | GD VI | 
Haus) zu gelangen: Die Erfahrung, selbst mit Basiskonzepten einen fruchtba‐
ren Zugang zu komplexen Problembereichen erlangt zu haben, wird vielfach 
als motivierend berichtet und hat das Zutrauen zum einen in diesen didakti‐
schen Ansatz und zum anderen  in das Potential von Lernenden und deren 
Verständnis gestärkt. Das vorangestellte Zitat enthält implizit die drei Enden 
des didaktischen Dreiecks bzw. der didaktischen Rekonstruktion (KATTMANN, 
DUIT, GROPENGIEßER & KOMOREK 1997). Basiskonzepte können der fachlichen Klä‐
rung, der didaktischen Strukturierung wie auch der Erfassung der Schülerper‐
spektiven  dienen.  Davon  ausgehend  kann  eine  Perspektive  eingenommen 
werden, die über das Lehren hinausgeht und die Lernprozesse der Schüler in 
den Blick nimmt. Das kann, wie sich in der responsiven Evaluation gezeigt hat, 
zu der Frage führen, „was macht jetzt Sinn für diese Lerngruppe, […] brauchen 
die mich dazu?“ (Transkript 58 | GD VII). Eine derartige Reflexion hilft dabei, 
Prozesse des Lehrens und Lernens bewusst aufeinander zu beziehen. 

2. Perspektivenwechsel: Vorstellungen zum Lehr‐Lern‐Prozess korrespondieren 
mit Überzeugungen in Bezug auf die Rollen von Lehrenden und Lernenden im 
Unterricht. Im Anschluss an die didaktische Rekonstruktion erscheint es hilf‐
reich, die Bedeutung der Perspektive der Lernenden zu stärken. Als Rahmen 
kann  der  Ansatz  des Conceptual  Change  dienen  (REINFRIED  2007,  S.  21).  Es 
kann damit die Rolle der Präkonzepte von Lernenden in den Mittelpunkt ge‐
rückt werden. Indem das Vorwissen von Lernenden sowohl als Ausgangslage 
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als auch als mögliches Hemmnis des Lernens (z. B. geringer Lernerfolg trotz 
elaborierter strukturierter Vermittlung durch die Lehrkraft) aufgefasst wird, 
kann Lernen als Konzeptwechsel verstanden werden. Mit der Berücksichti‐
gung  dieses Conceptual  Change  werden  schülereigene  Verarbeitungs‐  und 
Verstehensprozesse in den Blick genommen. Werden diese erfasst, folgt dies, 
im Sinne einer „Rückmeldung an mich selbst“ (Transkript 36 | GD VI | Luft), 
einer potenziell beidseitigen Kommunikationsstruktur. Trotz der intendierten 
Refokussierung  auf  konstruierende  Lernprozesse  der  Schüler  geht  damit 
keine Entscheidung gegen Instruktionen von Lehrkräften einher. Es sollte mit 
Lehrkräften reflektiert werden, dass im Kontext der Basiskonzepte ein sinn‐
volles  Aufeinander‐Beziehen  von  (Lehrer‐)  Instruktion  und  (Schüler‐)  Kon‐
struktion  gemäß  einem  problemorientierten  Geographieunterricht  ange‐
strebt werden kann (REINMANN‐ROTHMEIER, MANDL 2001, S. 625). Die Reflexion 
während der  responsiven Evaluation auf Grundlage der Typologie zur Kon‐
zeptorientierung hat gezeigt, dass auf diese Weise Überlegungen der Lehr‐
kräfte dazu angeregt werden, wie der Schüler als „Akteur seiner eigenen Wis‐
sensentwicklung“ (Transkript 53 | GD VII) im Geographieunterricht mithilfe 
von Basiskonzepten unterstützt werden kann. 

3. Zweck‐Mittel‐Relationierung: Mehrfach hat sich in den Gruppendiskussionen 
gezeigt,  dass  ein  wesentlicher  Impuls  für  den  Transformationsprozess  der 
Zweck‐Mittel‐Relationierung  in  der  Auseinandersetzung mit  kontrastieren‐
den Aufgabenformaten liegt. Die Anwendung antizipierter „geographische[r] 
Denkensmuster“ (Transkript 14 | GD IV | Land) durch Lernende im Anschluss 
an eine „offene Frage“ (ebd.) wird reproduzierenden Schüleraktivitäten ge‐
genübergestellt, die in der Folge kritisiert werden. Es handelt sich dabei, so 
die Überlegung, um „kein Aufgabenniveau, wo man geographisches Denken 
anregt, sondern des is ne einfache Übertragung“ (ebd.). Statt Themen abzu‐
arbeiten, sollten „so en paar Kleinigkeiten, so Pille Palle dabei raus[ge]lassen“ 
(ebd.) werden. Es zeigt sich darin, wie im Diskurs eine Abkehr von einer In‐
haltsorientierung vorgenommen wird. Ihr wird das Orientierungsschema ge‐
genübergestellt,  „des geographische Denken auf ne andere Stufe bringen“ 
(ebd.) zu wollen. Dabei findet eine zunehmende Ausrichtung nach den Kon‐
zepten des Fachs statt. Es hat sich auch gezeigt, dass diese Transformation 
der Orientierungen im Sinne der Zweck‐Mittel‐Relationierung durch Reflexi‐
onen über die Bedeutung von Komplexität im Geographieunterricht angeregt 
werden kann. „Der Irrtum, vorrangig didaktisch vereinfachen zu wollen, be‐
steht darin, Komplexität auf Kosten des Verstehens von Zusammenhängen 
und der lebensweltlichen Bedeutungen zu beseitigen. Es kommt darauf an, 
Lernangebote  zu machen,  in  denen die  Komplexität  für  die  Lernenden er‐
kennbar ist und sie zum Lernen herausfordert“ (KATTMANN 2003, S. 125). The‐
men als Zweck legen die Auffassung von Komplexität als zu bewältigende Her‐
ausforderung,  gegebenenfalls  sogar  als  Hindernis  für  das  Abarbeiten  der 
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Lehrplanthemen  nahe  („Komplexität  ist  komplexer,  als  es  eigentlich  sein 
sollte“; Transkript 7 | GD I | Land). Demgegenüber stellen komplexe Themen, 
aufgefasst als Mittel  im Lehr‐Lern‐Prozesses, eine Lerngelegenheit  zur Ent‐
wicklung komplexer Denkfertigkeiten dar. Sie schaffen demzufolge einen An‐
lass zur tatsächlichen Förderung geographischen Denkens.  
Schließlich kann die Empfehlung abgeleitet werden, die Neigung von Lehr‐
kräften, auch in dilemmatischen Kontexten eindeutige Lösungen präsentie‐
ren zu wollen, zu thematisieren. Statt eindeutiger Lösungen sollten dagegen 
fachlich systematisierte (faktische und ethische) Kontroversen angeregt wer‐
den (COEN, HOFFMANN 2010, S. 10f; OHL 2013, S. 5). Hierbei dienen Basiskon‐
zepte als Analyseinstrument und helfen dabei, Beliebigkeit (vor deren Hinter‐
grund häufig offene Aufgabenformate kritisch evaluiert werden) zu vermei‐
den.  

4. Referenzwechsel:  Im Rahmen der  responsiven Evaluation erfolgte während 
der Auseinandersetzung mit der Typologie regelmäßig eine spontane Refle‐
xion der eigenen Ziele für das Unterrichten der Geographie: „Wir wollen den 
mündigen Bürger haben“ (Transkript 52 | GD VII). In dieser Reflexion liegt ein 
möglicher erster Impuls für eine Transformation professioneller Überzeugun‐
gen. Trotz dieses Orientierungsschemas bleibt die tatsächliche Veränderung 
der Orientierungen in einigen Fällen aber aus. Es hat sich in der relationalen 
Analyse gezeigt, dass dies nicht  selten auf heteronome Orientierungen zu‐
rückzuführen ist. Insofern bleiben Orientierungen an der Erfüllung externer 
Vorgaben des Geographieunterrichts häufig persistent, weiterhin bestimmt 
die Ausrichtung an der Reproduktion von Lehrplanvorgaben die Unterrichts‐
planung. Die Lehrkräfte selbst entwarfen im Zuge der responsiven Evaluation 
Strategien, um diese Tradierung zugunsten der  Implementation geographi‐
scher Basiskonzepte zu überwinden. Auf der einen Seite wird der Mehrwert 
basiskonzeptionellen Denkens  für  die  Schüler  diskutiert  und wie  auf  diese 
Weise  deren  Auseinandersetzung mit  geographischen  Phänomenen  in  der 
Welt unterstützt werden kann. Auf der anderen Seite wird, im Rahmen hete‐
ronomer  Orientierungen  verbleibend,  die  Notwendigkeit  konzeptionellen 
Denkens für das Bestehen des Abiturs betont (Kap. 8.2.3). Vor dem Hinter‐
grund, dass Lernende in dieser Prüfungssituation „einen Sachverhalt nach ei‐
nem gewissen Konzept analysier[en]“ (GD VII | 208ff) müssen, wird die Aus‐
richtung des Unterrichts nach Basiskonzepten erforderlich bzw. Lernende er‐
halten einen Vorteil durch deren Berücksichtigung.  
Darüber hinausgehend kann ein Referenzwechsel, in dessen Folge eine Ori‐
entierung an der Entwicklung geographischen Denkens auf Schülerseite an 
die Stelle der Orientierung an externen Vorgaben tritt, damit angeregt wer‐
den, dass mit den Metaphern der Vokabeln und der Grammatik gearbeitet 
wird (LAMBERT 2013, S. 175f; BROOKS 2013, S. 82). Idiographische Fälle und no‐
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mothetische Sätze, die in Lehrplänen vorgeschrieben und in Schulbüchern be‐
arbeitet werden, bleiben als Vokabeln des Fachs unabdingbar. In diesem Kon‐
text „dienen die Basiskonzepte als die Grammatik der Geographie, die aus 
den einzelnen  (notwendigen) Vokabeln  eine  sinnhafte  (systematische) Ge‐
samtstruktur des Wissens bilden“  (FÖGELE 2015, S. 13). Das bedeutet auch, 
dass Basiskonzepte nicht als zusätzlicher Stoff wahrgenommen werden, son‐
dern als fachliche Brillen zur begründeten Strukturierung fachlicher Informa‐
tionen.  
Durch die Einordnung der Basiskonzepte in einen kompetenzorientierten Ge‐
ographieunterricht  kann  darüber  hinaus  die  Vereinbarkeit  dieses  Ansatzes 
mit  zentralen  Facetten  der  bisherigen Unterrichtspraxis  bzw. weiteren  bil‐
dungspolitischen  Veränderungsprozessen  verdeutlicht  werden.  Basiskon‐
zepte als Kern des Kompetenzbereichs Fachwissen (DGFG 2014, S. 10) dienen 
als Denkstrategien zur Analyse geographischer Probleme und Inhalte. Diese 
(Vokabeln) stehen als Lerngelegenheiten quer zu allen Kompetenzbereichen 
und verlieren demzufolge nicht an Bedeutung (FÖGELE 2015, S. 13). Es kann 
damit  der Mehrwert  einer  basiskonzeptionellen  Analyse  verdeutlicht  wer‐
den, die zugleich nicht in Konkurrenz zu aktuellen Unterrichtspraktiken steht.  
Schließlich hat sich  im Kontext des Referenzwechsels  (Transformationspro‐
zess 4) eine zunehmend langfristige Ausrichtung des eigenen Unterrichts ge‐
zeigt. Indem Lehrkräfte in den Unterrichtsthemen Lerngelegenheiten im Rah‐
men eines basiskonzeptionellen Geographieunterrichts entdecken, werden 
diese eingeordnet in einen kumulativen Lernprozess von Schülern. Diese Per‐
spektive kann unterstützt werden,  indem Möglichkeiten zur vertikalen und 
horizontalen Vernetzung im Curriculum aufgezeigt werden, um wiederum die 
Anschlussfähigkeit an bisherige Referenzrahmen aufzuzeigen (Kap. 2.1.9). 

5. Von Heteronomie zu Autonomie: Ebenso wie der nachfolgende Transformati‐
onsprozess der  Internalisierung  steht die Entwicklung autonomer Orientie‐
rungen in Verbindung mit einer Reihe anderer Vorstellungen (z. B. zur Haltung 
in Innovationskontexten), aber auch mit einigen Ebenen der Konzeptorientie‐
rung  (z.  B.  den Überzeugungen  zu  den Referenzrahmen des Unterrichtens 
und zu den Rollenzuschreibungen im Unterricht). Die zu Beginn der Fortbil‐
dungsreihe häufig zum Ausdruck gebrachte Wahrnehmung von Druck für den 
Unterrichtsalltag steht in Verbindung mit der Orientierung an der Reproduk‐
tion formaler Vorgaben und an der Ausrichtung des Unterrichts auf das posi‐
tive Abschneiden der Schüler in Abschlussprüfungen. Der aufseiten der Lehr‐
kraft wahrgenommene Druck wird nicht selten auf das Unterrichten in Form 
einer  paternalistischen  Unterrichtsführung  mit  einer  dominanten,  Wissen 
vermittelnden Lehrkraft übertragen. Es hat sich im Verlauf der Fortbildungs‐
reihe mehrfach gezeigt, dass erfolgreiche Erprobungen von Basiskonzepten 
im Geographieunterricht diesbezüglich einen großen Beitrag leisten konnten. 
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Die Erfahrungen der Lehrkräfte, selbst mit Basiskonzepten komplexe Sachver‐
halte aufschlüsseln zu können und die zunehmende Souveränität bei der For‐
mulierung eines eigenen Fachverständnisses, bildeten vielfach die Grundlage 
zur  Umsetzung  des  Ansatzes  im  Unterricht. Wenn  dabei  Erfahrungen  ver‐
gleichbarer Erfolge auf der Seite der Lernenden gemacht werden, wird dies 
retrospektiv als wesentlicher Impuls berichtet. Es dokumentiert sich darüber 
hinaus ein größeres Zutrauen in die Fähigkeiten von Lernenden mit der ent‐
sprechenden Bereitschaft, diesen auch größere Freiräume zur eigenständigen 
Analyse zu gewähren. Es hat sich in diesem Kontext bewährt, Lehrkräfte suk‐
zessive bei der Anwendung geographischer Basiskonzepte im eigenen Unter‐
richt zu begleiten. Nachdem die Konzepte von den Lehrkräften selbst durch‐
drungen und in kleinen Aufgabenformaten erprobt wurden, können zur Ver‐
fügung gestellte und zum Curriculum passende Unterrichtsbausteine von den 
Lehrkräften erprobt werden. In einem nächsten Schritt folgt die Entwicklung 
und Durchführung erster kleiner Unterrichtsmodule auf Grundlage von Basis‐
konzepten. Dieses Vorgehen unterstützt einen zunehmend selbstständigen 
sowie flexiblen Umgang mit dem didaktischen Ansatz. 

6. Internalisierung: Die zuvor beschriebene Erkenntnis der Lehrkräfte, das Ler‐
nen auf Schülerseite durch eine alternative Unterrichtspraxis erreicht zu ha‐
ben, schafft eine Grundlage dafür, in der eigenen Person liegende Möglich‐
keiten zur Verbesserung des Lernerfolgs von Schülern zu erfahren (wie dies 
analog  im Kontext  der  Zweck‐Mittel‐Relationierung und der Reflexion  ver‐
schiedener Aufgabenformate erfolgte). Neben der Erprobung kontrastieren‐
der Aufgabentypen bietet  sich die Einbeziehung von Assessment‐Tools  an. 
Mithilfe diagnostischer Verfahren  in Verbindung mit geographischen Basis‐
konzepten kann von Lehrkräften ein entsprechender Lernfortschritt der Schü‐
ler erfasst werden (BETTE, FÖGELE 2015). 
Ein wesentliches Ergebnis der  responsiven Analyse  für die Entwicklung der 
Typologie  zur  Konzeptorientierung  bestand  darin,  dass  als  Differenzierung 
der Ebene I. zum Lehr‐Lern‐Verständnis die Ebene V. zu den Gelingens‐Bedin‐
gungen  für  den  Geographieunterricht  ausgewiesen  wurde.  Es  wurde  bei‐
spielsweise festgestellt, dass eine Vorstellung transmissiv belehrender Lehr‐
kräfte mit einer Überzeugung an die Korrektheit der eigenen Darstellung ein‐
hergeht und somit ein Scheitern des Unterrichts, innerhalb dieser Rahmung 
wird dies verstanden als ein schlechtes Abschneiden in Prüfungssituationen, 
auf mangelnden Fleiß oder geringe Begabung auf Schülerseite zurückzufüh‐
ren  ist.  Die  Reflexion  dieser  Überzeugungen  hat  die  teilnehmenden  Lehr‐
kräfte zu der Überlegung angeregt, dass die Entwicklung von Fähigkeiten auf 
der Seite der Lernenden voraussetzt, dass „ich ja dann auch unterschiedliche 
Angebote machen“ (Transkript 53 | GD VII) muss.  
Vielfach  wird  diese  Internalisierung  jedoch  dadurch  gehemmt,  dass  Lehr‐
kräfte  hinderliche  schulische  Strukturen  ausmachen.  Die  Feststellung  der 
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Lehrkräfte,  dass  basiskonzeptionelles  Verständnis  einer  kumulativen  Ent‐
wicklung ‐ auch über mehrere Jahrgangsstufen hinweg ‐ bedarf (FISCHER ET AL. 
2007, S. 661), verdeutlicht den Teilnehmenden die Bedeutung kooperativer 
schulischer  Strukturen.  Tandempartnerschaften,  gemeinsamer  Austausch 
von Erfahrungen, schulinterne Fortbildungen oder die Entwicklung schulin‐
terner basiskonzeptioneller Curricula im Rahmen der Fachschaften: die Un‐
terstützung bei der Ausbildung kooperativer Strukturen im Sinne professio‐
neller Lerngemeinschaften (LÜCKEN 2012, S. 145; BERKEMEYER ET AL. 2008; Kap. 
2.2.4) kann hier entsprechend hilfreich sein. 

 
Weitere Schlussfolgerungen für die Theorie und Praxis geographiedidaktischer 
Fortbildungen  
Nach diesen Empfehlungen, die sich  im Sinne der Forschungsfragen 1 und 3  (s. 
Kap. 3) auf die Förderung basiskonzeptioneller Orientierungen von Geographie‐
lehrkräften beziehen, sollen im Folgenden einige Überlegungen zu den Überzeu‐
gungen der Lehrkräfte gegenüber geographiedidaktischen Fortbildungen zusam‐
mengefasst werden. Bereits früh hat sich im Zuge der empirischen Begleitung die 
Bedeutung habitueller Haltungen der Lehrkräfte in diesen Innovationskontexten 
gezeigt, was im Rahmen der Forschungsfrage 2 aufgegriffen wurde. In Abbildung 
64  sind  erneut wesentliche  Ergebnisse  dieses Untersuchungsbereichs  als  Über‐
sicht dargestellt. Dahinter steht die Überlegung dahingehend, welche habituellen 
Muster der Lehrkräfte die rekonstruierten Transformationen zur Konzeptorientie‐
rung (sie sind noch einmal  in der Abbildung oben links benannt) geprägt haben 
könnten. Dazu wurden die in Kap. 7.3 besprochenen Implementationstypen in Be‐
ziehung gesetzt zu den typischen Transformationsprozessen (Kap. 7.2). Daraus er‐
geben sich relationale Habitusmuster (dunkelblaue vertikale Pfeile in Abbildung 64 
signalisieren diesen Prozess der Verschneidung), in deren Kontext Transformatio‐
nen professioneller Überzeugungen, beispielsweise in Fortbildungskontexten, er‐
folgen oder ggf. auch ausbleiben (Kap. 7.4). Die drei auf diese Weise entwickelten 
Habitusmuster (Stabilität‐bewahrender, Sicherheit‐gewinnender und Flexibilität‐
entwickelnder  Habitus)  können  so  Hinweise  zur  Erklärung  der  rekonstruierten 
Transformationsprozesse liefern und damit zur Frage danach, warum sich diese in 
so unterschiedlichem Umfang gezeigt haben  (hellblauer Pfeil  in der Abbildung). 
Die Bedeutung der Implementationstypen wie auch der relationalen Habitusmus‐
ter reichen teilweise über den Kontext der Konzeptorientierung hinaus. Beispiels‐
weise hat die Rekonstruktion der Orientierungen von Lehrkräften bei der Einfüh‐
rung von Bildungsstandards ebenfalls die Bedeutung heteronomer und autono‐
mer Orientierungen herausgestellt (ZEITLER, HELLER & ASBRAND 2013, S. 116). Inner‐
halb dieser Rahmungen erfolgen unterschiedliche Wahrnehmungen von Innovati‐
onen (u. a. als Vorgabe s. o.). „Heteronom orientierte Lehrkräfte nehmen ihr Han‐
deln vor allem in seinen Grenzen und Beschränktheiten wahr, sie beschreiben es 
als Resultat der äußeren Bedingtheiten“ (ebd.), wohingegen autonom orientierte 
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Lehrpersonen das Handeln  im Kontext  ihrer eigenen Ziele  reflektieren.  Insofern 
kann für die Implementation dieser und weiterer geographiedidaktischer Innova‐
tionen an diese Typen angeknüpft werden. Ausgehend von der grafischen Über‐
sicht  aus  Abbildung  64  werden  einige  Schlussfolgerungen  aus  den  habituellen 
Mustern für geographiedidaktische Fortbildungskontexte festgehalten. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 64 | Prozessanalytische relationale Typenbildung und resultierende relationale  
Habitusmuster (Eigene Darstellung) 

 

Innerhalb  des Orientierungsmusters  eines Stabilität‐bewahrenden Habitus‘  ge‐
lingt es Lehrkräften sehr gut, Transformationsanlässe einzuebnen und berufliche 
Routinen in bestehenden Orientierungsrahmen zu stärken. Im Sinne eines „affir‐
mativ‐pragmatischen Zirkels“ (CLOER, KILKA & KUNERT 2000, S. 21) werden innovative 
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Unterrichtsansätze assimiliert und effizient einsetzbare Elemente von Fortbildun‐
gen werden im Rahmen bestehender Überzeugungen umgesetzt (im Sinne einer 
Veränderung  der  Oberflächenstruktur  von  Unterricht).  In  potenziell  antinomi‐
schen  schulischen  Strukturen  (HELSPER  1996)  ermöglicht  dieser  Habitus  relativ 
stabile Grundlagen für professionelle Entscheidungen. Insgesamt erscheint es je‐
doch sehr herausfordernd, innerhalb dieses Habitus‘ im Rahmen von Lehrerfort‐
bildungen transformative Prozesse zu initiieren, die über die reine Adaption me‐
thodischer Unterrichtsbausteine hinausgehen. 
 
Die  tatsächliche  Ausgestaltung  der  Fortbildungsreihe  hat  sich  insbesondere  im 
Rahmen  eines  Sicherheit‐gewinnenden  Habitus‘  als  bedeutsam  herausgestellt. 
Auch in diesem habituellen Muster spielt die Wahrnehmung antinomischer Struk‐
turen eine große Rolle. Das bedeutet für die Lehrkräfte die regelmäßige Erfahrung 
von Unsicherheit, angesichts vielfältiger Anforderungen  im schulischen Kontext, 
fraglicher Passungen von Referenzsystemen für das Unterrichten oder der Heraus‐
forderungen im schülergerechten Umgang mit den Themen des Fachs. Vor diesem 
Hintergrund, und darin zeigt sich ein Kontrast zum Stabilität‐bewahrenden Habi‐
tusmuster,  nehmen  Lehrkräfte  in  Fortbildungskontexten  eine  ambivalente  Hal‐
tung  gegenüber  innovativen  Ansätzen  ein. Mit  veränderten  Praktiken  geht  zu‐
nächst zwar ein Mehr an Unsicherheit einher (z. B. aufgrund fehlender Routinen), 
zugleich können sie aber dazu beitragen, die künftige Herstellung von Passungen 
im Rahmen der schulischen Bedingungen zu unterstützen.  In dieser Suche nach 
Möglichkeiten zur Stärkung beruflicher Praxis zeigt sich die Orientierung am Stre‐
ben nach Sicherheit. Angesichts eines jederzeit möglichen Scheiterns (als Erleben 
von  Unsicherheit)  nehmen  in  diesem  habituellen Muster  die  Gestaltungsmerk‐
male von Fortbildungen eine zentrale Rolle ein. Strukturelle Merkmale, wie die zur 
Verfügung stehende Zeit, ermöglichen es den Teilnehmenden, selbst Sicherheit im 
Umgang mit dem Ansatz der Basiskonzepte zu erlangen (s. strukturelles Merkmal 
1; Kap. 2.2.4). Neben der absolut zur Verfügung stehenden Zeit liegt insbesondere 
in einem modularen Design der Fortbildungen ein Mehrwert innerhalb dieses Ha‐
bitus‘. Ein solches Programm, das Phasen der eigenen Erprobung ebenso integriert 
wie eigenständige und kooperative Entwicklungen sowie Phasen zur Reflexion (s. 
Gestaltungsmerkmal  8,  Aktivitäten während  der  Fortbildungsreihe;  Kap.  2.2.4), 
bietet die Grundlage dazu, auch in der praktischen Erprobung Sicherheit zu gewin‐
nen  und  darüber  hinaus  resultierende  Lerneffekte  auf  Schülerseite  zu  erleben. 
Dieses  Erleben  der  eigenen Wirksamkeit  (s.  Gestaltungsmerkmal  9,  Aktivitäten 
während der Fortbildungsreihe; Kap. 2.2.4)  kann unterstützt werden, durch die 
Integration diagnostischer Verfahren  im Fortbildungsprogramm. Diese erlauben 
es den Lehrkräften, das mit dem innovativen Ansatz einhergehende Schülerden‐
ken zu erfassen. Im Verlauf der Fortbildung suchen besonders Lehrkräfte dieses 
Habitus‘  nach Möglichkeiten zur gemeinsamen Reflexion (s. Gestaltungsmerkmal 
10, Aktivitäten während der Fortbildungsreihe; Kap. 2.2.4) und nutzen sehr aktiv 
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die  Zusammenarbeit  in  professionellen  Lerngemeinschaften  (s.  strukturelles 
Merkmal  2;  Kap.  2.2.4).  Die  professionelle  Arbeit  in  diesem  sozialen  Rahmen 
schafft einen Raum, fachliche Unklarheiten zu bearbeiten, Haltungen zu reflektie‐
ren und den Transfer  in den eigenen Unterricht vorzubereiten. Angesichts kriti‐
scher Passungsverhältnisse im schulischen Kontext bzw. der antinomischen Struk‐
turen spielt für diesen Habitus das Erleben der Anschlussfähigkeit innovativer An‐
sätze an heteronom gesetzte Referenzrahmen des Unterrichtens eine Rolle. Ein 
entsprechender institutioneller Rahmen der Fortbildung (d. h. ein vonseiten der 
Schulleitungen, der Bildungsadministration, der Forschung wie vonseiten der Pra‐
xis anerkannter Kontext, s. strukturelles Merkmal 3; Kap. 2.2.4) und die Herstel‐
lung eines curricularen Bezugs der Fortbildungsgegenstände (s. didaktisches Merk‐
mal 5; Kap. 2.2.4) erhöhen demzufolge die Akzeptanz des Programms. Zudem un‐
terstützt es Lehrkräfte dabei, Sicherheit für die Gestaltung der Umsetzung von in‐
novativen Fortbildungsgegenständen zu gewinnen. 
 
Im Rahmen  seiner  autonomen Orientierungen  spielen  antinomische  Strukturen 
für  den  Flexibilität‐entwickelnden  Habitus  keine  entscheidende  Rolle.  Zentral 
sind jedoch auch für dieses habituelle Muster die Gelegenheiten zur Reflexion, um 
innovative Ansätze vor dem Hintergrund bestehender Vorstellungen überprüfen 
zu können. Es hat sich hier gezeigt, dass mithilfe eines kontrastierenden Vorge‐
hens, d. h. mit der Gegenüberstellung etablierter und innovativer Vorgehenswei‐
sen und der jeweiligen Folgen für die Unterrichtsgestaltung (Aufgabengestaltung, 
Rolle der Lehrkraft und der Lernenden, möglicher Lernprozess der Schüler etc.), 
sowie Phasen der Reflexion über bestehende Routinen und mögliche Weiterent‐
wicklungen ein Umdenken bei den Lehrkräften initiiert werden konnte. Insgesamt 
zeigt sich dieser Habitus sehr variabel und integriert umfangreich Vorstellungen 
innovativer Ansätze.  
 
Neben den bestehenden habituellen Unterschieden muss auch davon ausgegan‐
gen werden, dass sich die Schulen „in ihren Erfahrungen mit Schulentwicklung und 
im Umgang mit Innovationen stark voneinander unterscheiden“ (ZEITLER, HELLER & 

ASBRAND 2013, S. 121). Für Implementationen wird daher auch in anderen Kontex‐
ten vorgeschlagen, statt einheitlicher Programme für den Transfer theoretischer 
Erkenntnisse in die Praxis zu entwickeln, eine „symbiotische Implementationsstra‐
tegie“ (GRÄSEL & PARCHMANN 2004, S. 203) zu verfolgen. Diese „dialogisch ausgerich‐
tete Implementationsstrategie“ (ZEITLER, HELLER & ASBRAND 2013, S. 121) schafft eine 
Grundlage  zur  Integration divergierender Vorstellungen.  Im Rahmen der  vorlie‐
genden Studie konnte gezeigt werden, dass diese Strategie, gemeinsam mit der 
Berücksichtigung evidenzbasierter Kriterien für die wirkungsvolle Gestaltung von 
Lehrerfortbildungen, dazu in der Lage ist, einen Rahmen zu schaffen für die Trans‐
formation der als schwer veränderbar geltenden Überzeugungen von Lehrkräften. 
Statt divergierende Überzeugungen von Lehrkräften in Fortbildungskontexten zu 
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übergehen, belegen Erfahrungen der responsiven Evaluation den fruchtbaren Nut‐
zen der  expliziten  Thematisierung dieser Unterschiede.  Künftige  Fortbildungen, 
insbesondere jene zu geographischen Basiskonzepten, können die im Kap. 7.1 prä‐
sentierte Typologie als Impuls zur Auseinandersetzung mit bestehenden Haltun‐
gen nutzen. Gestützt wird dieses Vorgehen durch frühere Untersuchungen, die zur 
Veränderung von professionellen Beliefs der Lehrkräfte eine Auseinandersetzung 
mit fremden und eigenen Überzeugungen anregen (HAAG, MISCHO 2003 S. 45; LIP‐
OWSKY 2004, S. 465). 
Das symbiotische Vorgehen und die responsive Evaluation als Grundlage für die 
Zusammenarbeit von Theorie und Praxis können sowohl für die wissenschaftliche 
Erkenntnisgenerierung, die Förderung der Lehrkräfte als reflective Practitioner als 
auch für die Förderung von Multiplikation und Implementation wertvolle Beiträge 
leisten.  Diese  Verfahren  setzen  zugleich  umfangreiche  zeitliche  Ressourcen  vo‐
raus, ob für die modularen Fortbildungsprogramme, die Phasen der Reflexion und 
praktischen Erprobungen oder für die Einarbeitung in die Methoden der empiri‐
schen Sozialforschung zur Nachvollziehbarkeit der empirischen Analysen als Vo‐
raussetzung  der  responsiven  Evaluation.  Fortbildungsangebote  dieses  Umfangs 
werden in der Folge nur noch für einen Teil der Lehrerschaft angeboten werden 
können (FÖGELE, MEHREN 2015, S. 98). Damit die Diffusion didaktischer Entwicklun‐
gen in den schulischen Alltag dennoch unterstützt werden kann, müssen Struktu‐
ren  der Multiplikation  geschaffen  werden.  An  den  Programmen  teilnehmende 
Lehrkräfte werden in der Folge selbst zu Fortbildnern und insofern zu Multiplika‐
toren der innovativen Ansätze. In Anlehnung an die vier Ebenen des Fortbildungs‐
erfolgs (WADE 1985; u. a. auch REISCHMANN 2003; LIPOWSKY 2004; s. Kap. 2.2.4) kann 
entsprechend als fünfte Ebene die erfolgreiche Multiplikation angedacht werden 
(s. Abbildung 65; für den Transfer fachdidaktischer bzw. pädagogischer Erkennt‐
nisse in die Praxis auch siehe LIPOWSKY 2004, S. 462). Basierend auf der Weiterent‐
wicklung eigenen Wissens und eigener Überzeugungen sowie sukzessive auch auf 
Grundlage von Erfahrungen mit einem veränderten Geographieunterricht und der 
Wahrnehmung  von  Effekten  auf  das  Schülerlernen  werden  fortgebildete  Lehr‐
kräfte selbst zu Gestaltern von Fortbildungsangeboten. Im Sinne eines weiteren 
Zyklus‘ nehmen sie die Rolle der Fortbildenden ein, sodass eine Multiplikation der 
Fortbildungsgegenstände angestoßen werden kann. 
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Abb. 65 | Erweiterung der Ebenen zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildung  
(Erweitert nach WADE 1985) 

 

Auf diese Weise können innovative Impulse stärker in die Breite getragen werden. 
Es hat sich im Rahmen der vorliegenden Studie gezeigt, dass mit einem solchen 
Fortbildungsdesign  gute  Voraussetzungen  für  diese  fünfte  Ebene  des  Fortbil‐
dungserfolgs geschaffen werden können. Eine Mehrheit der Teilnehmenden hat 
im Verlauf der Fortbildungsreihe oder im Anschluss daran schulinterne Fortbildun‐
gen entwickelt und durchgeführt. Mehr als ein Drittel der Teilnehmenden hat sich 
außerdem dazu bereit erklärt, sich aktiv an der Gestaltung künftiger überregiona‐
ler Fortbildungen zum Thema geographischer Basiskonzepte zu beteiligen. Die in 
Kap. 8.2.3 skizzierten Impulse für eine weitergehende Dissemination in Form von 
Veröffentlichungen oder der Aufbereitung eigener Unterrichtsbausteine verwei‐
sen darüber hinausgehend auf das große Potential dieses Vorgehens, das seiner‐
seits  anknüpft  an  die  Studien  Physik  im  Kontext  (MIKELSKIS‐SEIFERT, DUIT 2007,  S. 
269), Chemie im Kontext (FUßANGEL, SCHELLENBACH‐ZELL & GRÄSEL 2008) und Biologie 
im Kontext (LÜCKEN 2012), die ebenfalls derartige Strategien zur Multiplikation ba‐
siskonzeptioneller  Ansätze  verfolgten.  Mithilfe  der  relationalen  Prozessanalyse 
wurden im Rahmen dieser Studie Erkenntnisse darüber gewonnen, welche Trans‐
formationen mit Blick auf die Konzeptorientierung von Lehrkräften im Rahmen ei‐
ner Fortbildungsreihe zu geographischen Basiskonzepten erfolgt sind. Die Relatio‐
nierung dieser Veränderungen im Kontext der Typologie zur Konzeptorientierung 
mit habituellen Mustern der Innovationsbereitschaft erlaubt außerdem die Über‐
tragung auf weitere geographiedidaktische Innovationen, indem Hinweise zur Ge‐
staltung künftiger typenadäquater Fortbildungsprogramme erarbeitet wurden. 
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Desiderate  
Die vorliegende Studie hat Erkenntnisse darüber geliefert, welche Überzeugungen 
von Lehrkräften ausschlaggebend für einen basiskonzeptionellen Geographieun‐
terricht sind und welche Transformationen diese impliziten Kognitionen im Rah‐
men  einer  symbiotischen  Lehrerfortbildungsreihe  erfahren  können.  Es  wurde 
auch erarbeitet, innerhalb welcher habituellen Muster sich diese Veränderungen 
zeigen können. Diese Ergebnisse konnten mithilfe eines prozessanalytischen, do‐
kumentarischen Verfahrens erarbeitet werden. Das zentrale fachdidaktische Ele‐
ment dieser Untersuchung bildete der Ansatz geographischer Basiskonzepte. Die 
auf  die  habituellen  Strukturen  von Geographielehrkräften bezogenen Resultate 
dienen  als  hypothesengenerierendes  Grundlagenwissen,  wobei mit  den  Unter‐
richtsbausteinen der Lehrkräfte und den Modulen der Fortbildungsreihe sowie mit 
dem innovativen Design der Fortbildungsreihe auch Entwicklungsprodukte ausge‐
wiesen werden können. Das so erarbeitete Wissen gibt Aufschluss darüber, wie 
Lehrkräften dieses didaktische Instrument, insbesondere im Rahmen von Fortbil‐
dungen, nahe gebracht werden kann und welche Anforderungen das Professions‐
wissen (inkl. der Überzeugungen) der Lehrkräfte dabei bereitet. Mithilfe der in Ab‐
bildung 65 noch einmal aufgegriffenen Ebenen des Erfolgs von Lehrerfortbildun‐
gen soll  im Folgenden festgehalten werden, wo neben diesen Erkenntnissen of‐
fene  Fragen  bestehen  bleiben.  Die  so  ermittelten  Desiderate  für  die weiterge‐
hende geographiedidaktische Forschung werden  im Folgenden skizziert  (s. auch 
FÖGELE, MEHREN 2015, S. 94ff). Im Wesentlichen können die Ergebnisse dieser Stu‐
die auf der Ebene zwei zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen verortet werden 
(s. Abbildung 65). Veränderungen des Verstehens und insbesondere der Überzeu‐
gungen  von  Lehrkräften  in  einem  basiskonzeptionellen  Geographieunterricht 
konnten rekonstruiert werden. Indem die Lehrkräfte wesentlich über eigene Er‐
fahrungen  im Geographieunterricht  berichten  und  davon  ausgegangen werden 
kann, dass der Zugriff auf implizite Überzeugungen Aussagen über in hohem Maße 
handlungsleitende Kognitionen zulässt (BOHNSACK 2007; NEUWEG 2004), sind jedoch 
in gewissem Maße auch Aussagen zur Wirkungsebene drei zulässig. Allerdings gilt 
es, die empirischen Untersuchungen der Ebenen drei und vier zu stärken und ins‐
besondere die Wechselwirkungen zwischen den Wirkungsebenen verstärkt in den 
Blick zu nehmen. 
Mehrfach hat sich die zentrale Stellung des iterativ‐zirkulären Arbeitsprozesses im 
Rahmen der Fortbildungsreihe und dabei erfolgende Erprobungsphasen im eige‐
nen Unterricht  für die Weiterentwicklung des Wissens und der Überzeugungen 
von Lehrkräften gezeigt. Dies entspricht der Ebene 2 (Lernerfolg der Teilnehmen‐
den) zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen (s. Abbildung 65). Unklar ist dabei 
jedoch, welche Rolle eigene Entwicklungen von Unterrichtsmodulen durch Lehr‐
kräfte dabei spielen. D. h. es  ist fraglich, ob die rekonstruierten Veränderungen 
der Überzeugungen im Anschluss an die eigenständige Entwicklung dieselbe  ist, 
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wie wenn die Unterrichtsbausteine bereits vorgegeben und fertig entwickelt wur‐
den. Im Hinblick auf die weitere Implementation bzw. Multiplikation von Basiskon‐
zepten ist es wünschenswert, hierzu empirische Belege verfügbar zu haben. 
Im Sinne einer Wirkungskette (FISCHER 2013, S. 3) kann die dritte Ebene zur Verän‐
derung des Unterrichts als darauf folgendes Glied in den Blick genommen werden. 
Im Anschluss an empirisch erfasste Veränderungen des Wissens und der Überzeu‐
gungen von Lehrkräften bleibt bislang unbeantwortet, wodurch sich ein basiskon‐
zeptioneller  Geographieunterricht  praktisch  auszeichnet?  Auch  begleitend  zu 
Fortbildungsprogrammen zu geographischen Basiskonzepten kann entsprechend 
eines prozessanalytischen Vorgehens eine Analyse von Lehrer‐ und Schülerportfo‐
lios (Lerntagebücher etc.) vorgenommen werden, um Schlüsse auf die Verände‐
rungen der Praxis ziehen zu können. Durch die Follow‐Up‐Analysen kann ferner 
geprüft werden, ob die rekonstruierten Transformationsprozesse der Ebene zwei 
zu tatsächlich langfristigen Veränderungen des Unterrichtens führen, ob also tat‐
sächlich  davon  ausgegangen  werden  kann,  dass  handlungsleitende  habituelle 
Strukturen weiterentwickelt werden konnten.  Ebenfalls mit Blick  auf die Ebene 
drei bietet sich die Videographie von Unterricht an. Dazu wird der Unterricht von 
teilnehmenden Lehrkräften videographiert. Fraglich ist in diesem Kontext, ob sich 
die rekonstruierten Typen zur Konzeptorientierung auch im Unterricht zeigen, o‐
der anders herum gefragt: Wodurch zeichnen sich typenspezifische Praktiken im 
Umgang mit geographischen Basiskonzepten aus? Die prozessanalytische Beglei‐
tung dieser Fragestellung kann außerdem Aufschluss darüber geben, welche Fa‐
cetten des Unterrichts sich im Zuge der Transformation professioneller Überzeu‐
gungen  zu  einem  basiskonzeptionellen  Geographieunterricht  verändern.  Diese 
Fragestellung entspricht der auf Ebene zwei rekonstruierten Transformationspro‐
zesse,  die  jeweils  spezifische  Muster  von  Lehrerorientierungen  umfassen.  Auf 
diese Weise kann auch danach gefragt werden, im Sinne der Verschneidung dieser 
Ebenen, ob Beziehungen zwischen veränderten Überzeugungen und einem verän‐
derten Geographieunterricht  identifiziert werden können. Kann der tatsächliche 
Niederschlag  transformierter beliefs  im Unterricht abgelesen werden? Wie und 
woran  vollzieht  sich  diese Diffusion  (Tempo, Umfang,  Ansatzpunkte  der Unter‐
richtsgestaltung, …)? Im Hinblick auf die gezielte Förderung basiskonzeptionellen 
Denkens auf Schülerseite im Geographieunterricht sind darüber hinaus empirische 
Belege dafür notwendig, welche Schritte  zur Entwicklung dieses Verständnisses 
auf Schülerseite sich als erfolgreich erweisen. Wie können Basiskonzepte im Un‐
terricht angebahnt werden? Vor dem Hintergrund dieser Fragehaltung erscheint 
eine  Verknüpfung  zur  vierten  Wirkungsebene  von  Lehrerfortbildungen  ange‐
bracht. 
Es  wurde  bereits  angedeutet,  dass  im  Sinne  der  theoretisch‐konzeptionellen 
Grundlagen  des  Basiskonzepte‐Ansatzes  von  einer  entsprechenden  praktischen 
Umsetzung insbesondere bei den entwickelnd‐aufklärenden sowie ko‐konstruie‐
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rend‐moderierenden Lehrertypen  (2a und 2b,  s.  Typologie  zur Konzeptorientie‐
rung, Kap. 7.1) ausgegangen werden kann. Es bleibt dabei bis dato jedoch unbe‐
antwortet, ob damit auch ein größerer Lernerfolg auf Schülerseite verbunden ist. 
In diesem Sinne kann im Anschluss an eine Fortbildungsreihe zu geographischen 
Basiskonzepten eine Testung der Schüler der teilnehmenden Lehrkräfte erfolgen. 
Beispielsweise  kann  dies mithilfe  der  Außenseiter‐Methode  (ggf.  in  einem Prä‐
Post‐Design) erfolgen. Analysiert werden etwa die Strategien, mit denen Lernende 
die Außenseiter  identifizieren. Dabei  ist fraglich, ob  im Anschluss an die Fortbil‐
dung von den Schülern eher basiskonzeptionell begründete Entscheidungen ge‐
troffen werden. Können typische Strategieveränderungen der Lernenden im An‐
schluss an einen basiskonzeptionellen Geographieunterricht identifiziert werden? 
Damit  ist  die  Frage  verbunden,  ob  Basiskonzepte  (als  kognitive/metakognitive 
Strategien) ein hilfreiches Instrument für Lernende dafür darstellen, mit komple‐
xen Problemlagen umzugehen? Pointiert kann dieser Untersuchungsbereich so zu‐
sammengefasst werden: Spiegeln sich die vier Lehrertypen der Konzeptorientie‐
rung wider im Lernerfolg der Lernenden und gibt es einen überlegenen Lehrertyp, 
der besonders erfolgreich das Lernen der Schüler fördert? In größerem Maße als 
dies bisher geschehen ist, sollten im Sinne von Prozessanalysen auch die im Un‐
terricht entstehenden Schülerprodukte fortlaufend berücksichtigt werden. 
Mit Blick auf die Erweiterung um die Ebene fünf sollten auch die angestrebten Im‐
plementationsprozesse  der Multiplikation  empirisch  untersucht  werden.  Einer‐
seits kann gefragt werden, dies betrifft Maßnahmen der Dissemination, ob Unter‐
richtsbausteine und fertige Arbeitsmaterialien einen Beitrag für die Entwicklung 
eines  basiskonzeptionellen  Geographieunterrichts  leisten  können.  Zentral  er‐
scheint  auf  diese  Ebene  aber  insbesondere  die Untersuchung  entlang  der Wir‐
kungsebenen eins bis vier im Anschluss an die Multiplikation durch fortgebildete 
Lehrkräfte. Dabei steht, wie es in Abbildung 65 dargestellt ist, die Untersuchung 
des zweiten Zyklus‘ im Mittelpunkt. Fraglich ist dabei, welcher Erfolg auf den Ebe‐
nen eins bis vier im Kontext der Multiplikation durch Lehrkräfte festzustellen ist.  
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VI. Anhang 

Anhang 1: 

Typologie zur Konzeptorientierung mit typischen Zitatausschnitten 
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