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Deutungsrahmen des Klimawandels von Lehrerinnen und Lehrern 

Sibylle Reinfried

Über die Vorstellungen von Lernenden zum Thema Klimawandel und wie deren Vorstellungen das 
Verständnis des Konzepts Klimawandel beeinflussen, ist einiges bekannt (vgl. Schuler, 2010).  
Darüber, wie Lehrpersonen den Klimawandel wahrnehmen, weiss man hingegen noch wenig,  
obwohl die Deutungsrahmen der Lehrpersonen weitreichende Auswirkungen auf deren Unterricht 
haben. Im Vortrag wird eine Fallstudie vorgestellt, die untersucht, welche Deutungsrahmen Lehrper-
sonen verwenden, wenn sie über den Klimawandel sprechen. 

Der Studie liegt das theoretische Modell und die analytische Methode des Framings (Rahmung) 
nach Goffmann (1974) zugrunde. Der Ansatz des Framings eignet sich dazu, die Sprache nach  
Deutungsrahmen eines Sachverhalts zu untersuchen und dadurch etwas darüber zu erfahren, wie 
die Sache wahrgenommen und interpretiert wird. Der Begriff der Rahmung stammt aus den Kommu-
nikationswissenschaften und der Linguistik und ist ein sprach- und textbezogenes, psychologisches 
und sozialpolitisches Konstrukt. Der Begriff Framing meint die Vermittlung einer Thematik durch  
einen Kommunikator (z.B. die Medien, eine Lehrperson) in einer Weise, dass bestimmte Merkma-
le selektiv betont und akzentuiert und der Thematik bestimmte Merkmale zugeschrieben werden.  
Damit wird eine bestimmte Perspektive kommuniziert. Auf der Ebene des Individuums sind Frames 
kognitive Deutungsrahmen innerhalb derer gedacht, gesprochen und gehandelt wird. Es sind subjek-
tive mentale Repräsentationen (auch kontextbezogene mentale Modelle genannt) von Situationen, 
Ereignissen und Erfahrungen, mit denen ebenfalls bestimmte Wirklichkeitsaspekte hervorgehoben, 
interpretiert, gedeutet oder ignoriert werden, worin Perspektiven, Interpretationen, Haltungen und 
Werte des Individuums zum Ausdruck kommen. Der öffentliche Diskurs und die persönlichen (oft 
intuitiven) Erfahrungen wirken bei der individuellen Konstruktion der Bedeutung eines Konzepts 
zusammen.

In dieser Studie geht es um die Deutungsrahmen des Konzepts Klimawandel von Lehrerinnen und 
Lehrern. Der Klimawandel wird durch die Medien in dezidierte Deutungsrahmen (Frames) gestellt, 
um eine bestimmte Wahrnehmung und Bewertung des Themas zu vermitteln, woraus beispielswei-
se Diskurse der Dramatisierung resultieren. Die Deutungsrahmen werden über die Medien verbrei-
tete und so zum öffentlichen Diskurs, wobei den Deutungsrahmen die Rolle von Filtern zukommt. 
Auf individueller Ebene aktiviert der Begriff Klimawandel bei jedem Individuum unterschiedliche  
Frames, zum Beispiel die Vorstellung vom Ozonloch oder der Luftverschmutzung (Schuler, 2010). 
Die Deutungsrahmen sind also eine Art Weltsicht, gebildet aus den individuellen Vorstellungen und 
den über die Medien vermittelten Informationen, mit welcher das Konzept Klimawandel interpre-
tiert, Handlungsoptionen vorgeschlagen und kommuniziert werden. 

Die in der Präsentation vorgestellte Studie untersucht

1.	 wie Lehrpersonen den Klimawandel rahmen und welche persönlichen Perspektiven, Werte und 
Haltungen dabei zum Ausdruck gebracht werden. 

2.	 welche Frames (Deutungsmuster) am häufigsten verwendet werden und

3.	 ob sich die Frames überlappen und sich daraus dominante oder auch trennscharfe Rahmungen 
ableiten lassen. 

Für die Frame-Analyse wurden Interviews mit acht Lehrpersonen der Sekundarstufe 1 geführt, 
die sich dazu äusserten, wie sie den Klimawandel verstehen und unterrichten. Alle Lehrpersonen  
haben das Fach Geographie studiert und haben langjährige Unterrichtserfahrung. Die Interviews 
wurden transkribiert und mit einem Mixed-Methods-Ansatz analysiert. Mittels eines eigens für die 
Studie entwickelten Kodierschemas wurden die Transkripte von zwei Kodierern inhaltsanalytisch 
ausgewertet. Die Häufigkeit der Frames wurde mit der fallübergreifenden Analyse ermittelt. Um die  
Überlappungen der Frames zu testen wurden Korrelationsanalysen durchgeführt.
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Aus der Frame-Analyse ergeben zwei distinkte Rahmungen – ein wissenschaftlich begründeter und 
ein sozial begründeter Deutungsrahmen. Der wissenschaftlich begründete Deutungsrahmen stützt 
sich auf wissenschaftliche Fakten. Er sieht den Klimawandel als anthropogen verursachtes, globales 
Problem der Zukunft, der vor allem das Erdsystem betrifft, und an das man sich anpassen muss. Der 
sozial begründete Deutungsrahmen stützt sich auf gesellschaftliche Prozesse. Er sieht den Klima-
wandel als anthropogen verursachtes, aktuelles, nationales Problem, das Adaption verlangt. Die 
sozial begründete Rahmung ist seltener vorhanden und weniger deutlich ausgeprägt, als die wis-
senschaftlich begründete Rahmung, was aber der kleinen Stichprobe geschuldet sein mag und noch 
genauer untersucht wird. 

Die Rahmungen haben Auswirkungen auf den Unterricht, da sie versteckte Botschaften beinhalten 
und auch eine Form des Agenda-Setting sein können. Im Vortrag wird die Studie vorgestellt. Die  
pädagogischen Implikationen, die sich aus einer einseitigen unterrichtlichen Vermittlung der beiden 
Perspektiven ergeben, werden anhand von Befunden aus der Klimabildungsforschung diskutiert. 

Literatur
Goffman, E. (1974). Frame analysis: An essay on the organization of experience. Cambridge, MA: 
Harvard University Press.

Schuler, S. (2010). Wie entstehen Schülervorstellungen? – Erklärungsansätze und didaktische Kon-
sequenzen am Beispiel des globalen Klimawandels. In S. Reinfried (Hg.), Schülervorstellungen und 
geographisches Lernen. Aktuelle Conceptual-Change-Forschung und Stand der theoretischen Dis-
kussion, (S. 157-188). Berlin: Logos.
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Subjektive Theorien von Geographielehrkräften zur gesellschaftlichen  
Transformation – Zum Potenzial der textilen Kette für eine „Transformative  
Literacy“

Stephanie Mittrach & Christiane Meyer

Schon 2011 hat der WBGU im Rahmen einer „Großen Transformation“ eine transformative Bildung 
und Transformationsbildung gefordert, die vor allem von Singer-Brodowski und Schneidewind für 
schulische Vermittlungsprozesse mit Bezug auf den Transition-Zyklus als „Transformative Literacy“ 
(2014) bestimmt wurde. Im Weltaktionsprogramm der UNESCO „Bildung für nachhaltige Entwick-
lung (BNE)“ werden Lehrkräfte als Change Agents charakterisiert, die Lernende befähigen sollen, 
einen Beitrag zur gesellschaftlichen Transformation in Richtung Nachhaltigkeit zu leisten (vgl. 
DUK 2014, S. 15ff.). Um aber Lernumgebungen entsprechend zu gestalten, sind bestimmte Kom-
petenzen, Einstellungen und Überzeugungen notwendig (u.a. Hellberg-Rode & Schrüfer 2016), die  
letztlich mit einer „sustainability worldview“ (Nolet 2016) einhergehen. Auch im Kontext der Bildung 
für die Sustainable Development Goals wird konstatiert: „To create a more sustainable world and 
to engage with sustainability-related issues [...], individuals must become sustainability change- 
makers“ (UNESCO 2017, S. 7). Hierzu herrscht ein Forschungsdesiderat vor, das von Bedehäsing 
und Padberg (2017) mit Bezug auf die Transformation als „blinder Fleck“ der Geographiedidaktik 
herausgestellt wird.

Im Rahmen eines Forschungsvorhabens werden daher Subjektive Theorien von Lehrkräften (vgl.  
Kindermann & Riegel 2016, Horn & Schweizer 2015) zur gesellschaftlichen Transformation im 
Kontext von BNE erhoben. In einer ersten Forschungsphase werden mit Bezug zum Forschungspro-
gramm Subjektive Theorien (vgl. Groeben et al. 1988) leitfadengestützte Interviews mit zirka 15 
Geographielehrkräften geführt. Hierbei wird eine möglichst große Vielfalt angestrebt, d.h. dass so-
wohl Lehrkräfte befragt werden sollen, die z.B. in der Fachleitung/-beratung oder im Rahmen von 
Schulbucharbeit involviert sind, als auch solche, die keine solchen übergeordneten Funktionen als 
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren innehaben. In Anlehnung an die „Siegener Variante“ der 
Struktur-Lege-Technik (vgl. Kindermann 2017) sollen die aus dem Interview extrahierten zentralen 
Inhalte in der Struktur-Lege-Sitzung im Dialog-Konsens mit der jeweiligen Lehrkraft strukturiert wer-
den. Auf diese Weise wird eine systematische Erhebung der subjektiven Sichtweisen ermöglicht, 
auf deren Basis im Rahmen der anschließenden hermeneutischen Analyse die Explikation der  
Subjektiven Theorien erfolgen kann. Zentral sind hierbei folgende Fragen: Welche Vorstellungen ha-
ben Geographielehrkräfte über eine gesellschaftliche Transformation? Welche Überzeugungen und 
Wertorientierungen vertreten sie im Kontext einer nachhaltigen Entwicklung bzw. einer sustaina-
bility worldview? Inwieweit sehen sie sich selbst als Change Agent? Welche Potenziale, aber auch 
Grenzen, weisen sie diesbezüglich dem Geographieunterricht zu? 

Um die theoretischen Überlegungen auf ein konkretes Beispiel zu transferieren, das unmittelbar 
an die Lebenswelt der Lernenden anknüpft, wird die textile Kette herangezogen. Die Wertschöp-
fungskette von Kleidung ist im Geographieunterricht ein geeigneter Kontext zur Veranschaulichung 
von Globalisierungsprozessen sowie damit einhergehender Probleme, der sich insbesondere für 
die Vermittlung von Bewertungskompetenz auf Basis von fachlicher und ethischer Komplexität (vgl. 
Meyer & Felzmann 2011) anbietet. Chancen, aber auch Gefahren globalisierter Produktionsprozes-
se für Menschen sowie Umweltbelastungen werden im Bereich der Textilproduktion, insbesondere 
von Fast Fashion, deutlich (vgl. Mittrach & Höbermann 2018). Insgesamt kann die Nachhaltigkeits-
problematik der textilen Kette als „unheilvolle Allianz aus gewachsener Kaufkraft, billiger Transport-
kapazität, externalisierten Umweltkosten, beständig verkürzten Produktzyklen und hyperkonsumis-
tischer Alltagskultur“ (Sommer & Welzer 2014, S. 20) charakterisiert werden. 

Damit eignet sich dieser auch medial präsente Kontext, um im Unterricht zu einer Bewusstseins- 
bildung mit einer Reflexion bisheriger Einstellungen und Werthaltungen sowie letztendlich zuein-
em nachhaltigeren Umgang mit Kleidung beizutragen. Folgende Fragen sind daher zusätzlich für 
das Forschungsvorhaben leitend: Welche Erfahrungen haben Lehrkräfte in der Vermittlung dieser 
Problematiken gemacht? Wie schätzen sie die fachliche und ethische Komplexität dieser Thematik 
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und den Beitrag zur BNE ein? Wurden auch alternative Wege bzw. Lösungsansätze im Unterricht  
thematisiert? Inwieweit stellt der Transition-Zyklus eine hilfreiche Orientierung dar? Welche Poten- 
ziale sehen sie im Zusammenhang mit einer transformative literacy?

Im Vortrag sollen die theoretische Rahmung sowie erste Ergebnisse der empirischen Erhebung  
präsentiert und diskutiert werden. Auf diese Weise soll ein Beitrag geleistet werden, um den  
„blinden Fleck“ der Geographiedidaktik (s.o.) aus der Perspektive von Lehrkräften zu beleuchten. 
Da es gerade im Hinblick auf die notwendige gesellschaftliche Transformation im Kontext von BNE 
auf die Lehrkräfte ankommt, sollen Implikationen für die professionelle Handlungskompetenz von 
Geographielehrkräften abgeleitet werden. 

Literatur
Bedehäsing, Jutta & Padberg, Stefan (2017). Globale Krise, Große Transformation, Change Agents: 
Heiße Eisen für die Geographiedidaktik? GW-Unterricht, 146(2), S. 19-31. 

DUK: Deutsche UNESCO-Kommission e.V. (2014). UNESCO Roadmap zur Umsetzung des Weltakti-
onsprogramms „Bildung für nachhaltige Entwicklung“. Bonn: UNESCO.

Groeben, Norbert; Wahl, Diethelm; Schlee, Jörg & Scheele, Brigitte (Hrsg.) (1988). Das Forschungs-
programm Subjektive Theorien. Eine Einführung in die Psychologie des reflexiven Subjekts. Tübin-
gen: Francke. Verfügbar unter: https://www.ssoar.info/ssoar/handle/document/2765 (01.03.2018)

Hellberg-Rode, Gesine & Schrüfer, Gabriele (2016). Welche spezifischen professionellen Hand-
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sche Urteilskompetenz im Geographieunterricht unter der Lupe. In Christiane Meyer, Roederich 
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Das Bild Afrikas südlich der Sahara im Geographieunterricht der Sekundarstufe I

Sonja Schwarze

Studien zum Afrikabild sowie zu Vorstellungen und Einstellungen von Schülerinnen und Schülern 
Afrika gegenüber belegen seit Jahrzehnten eine eurozentrische Wahrnehmung, die Stereotype  
manifestiert. Einerseits wird konstatiert, dass das Afrikabild durch die Fokussierung auf Krankheit, 
Krieg und Armut negativ geprägt ist und andererseits durch die Betonung von Natur und Wildnis  
romantisiert wird (vgl. Tröger 1993, Schmidt-Wulffen 1997, Reichart-Burikukiye 2001, Schrüfer 2003,  
Lemcke 2009, von Handorf 2012, etc.). Schulbuchanalysen stellten ebenfalls ein negativ geprägtes 
Bild Afrikas fest (vgl. Poenicke 1995, 2001, Schiffer-Nasserie u. Mönter 2007).

Neben einer Vielzahl von Einflüssen wie Medien, Bildung, Elternhaus, peers u.v.m. trägt der  
Geographieunterricht zur Etablierung des Afrikabildes bei. Daraus ergibt sich die Frage, wie  
Afrika südlich der Sahara konkret im Geographieunterricht mittels spezifischer Inhalte,  
Perspektiven und kommunikativer Mittel konstruiert wird. Dabei rückt der Raum als Konstrukt (vgl. u.a.  
Wardenga 2002) in den Fokus, der durch Sprache und Semiotik geschaffen wird (vgl. Reuber 2012) 
und sich durch stetige Produktion sowie Reproduktion zu einer geographical imagination synthe-
tisiert (vgl. Said 1978). Die Studie soll sich dabei den Teilfragen nähern, welche Prägungen die 
Konstruktion(en) Afrikas im Geographieunterricht charakterisieren, ob und inwiefern diese ggf. 
postkoloniale Denkstrukturen enthalten und welche zugrundeliegenden Faktoren die Konstruktion 
beeinflussen.

Ziel der Studie ist, die unterrichtliche(n) Konstruktion(en) Afrikas südlich der Sahara sichtbar und 
nachvollziehbar zu machen, um eine Grundlage für die Bewusstmachung dieser Konstruktion(en) für 
Lehrkräfte zu schaffen und um ggf. eine Perspektive für eine gezielte Gegensteuerung zu entwickeln. 
Ferner spielt die Offenlegung von potentiellen Faktoren eine wesentliche Rolle, da diese die Planung 
sowie Umsetzung von Unterricht und somit die Konstruktion entscheidend prägen. Auf der Basis 
der Ergebnisse sollen Handlungsempfehlungen für den sensiblen Umgang mit der Thematik „Afrika 
südlich der Sahara“ für den Unterricht und die Lehrerbildung formuliert werden. Intention ist dabei, 
eine Grundlage für die Lehrerprofessionalisierung an Universitäten sowie für die darauf aufbauen-
den Phasen des Vorbereitungsdienstes und der Weiterbildung zu schaffen, um die geographische  
Bildung zukunftsfähig zu gestalten und ggf. impliziten gesellschaftlichen Diskursen entgegenzutre-
ten. 

Für die Studie wird ein zweistufiges qualitatives multiple methods Verfahren gewählt. Dieses  
besteht aus Unterrichtsbeobachtungen von 24 Erdkundestunden bezüglich Afrika südlich der 
Sahara inklusive Dokumentensammlungen und Audioaufnahmen. In der zweiten Teilstudie werden 
leitfadengestützte Interviews mit den elf Geographielehrkräften der ersten Studienphase durchge-
führt, welche die Ermittlung zugrundeliegender potentieller Faktoren der Konstruktion in den Fokus  
stellen. Die Auswertung der Daten erfolgt mittels induktiver und deduktiver Inhaltsanalyse sowie 
diskursanalytisch-orientierten Verfahren.

Im Rahmen des Vortrags sollen die Ergebnisse der Analysen der Studie vorgestellt und diskutiert 
werden. Dabei steht die Kombination der Ergebnisse der beiden Studienphasen im Fokus, um 
Tendenzen aufzuzeigen, welche Konstruktionen im Unterricht auftreten und Erklärungsansätze 
für diese vorzustellen. So zeigt sich eine Diskrepanz zwischen den von den Lehrkräften erläuter-
ten Intentionen und anzubahnenden Kompetenzen bezüglich eines vielschichtigen und (kulturell-)  
sensiblen Unterrichts mit Blick auf Subsahara-Afrika und der konkreten unterrichtlichen Umsetzung. Als  
mögliche Erklärungsansätze dieser Diskrepanz werden u.a. Aspekte wie Wissen, innere Differen- 
zierung des Kontinents, (didaktisches) Material, Kritik medialer Raumbilder, Betonung von  
Problemlagen und Andersartigkeit sowie geographiedidaktische Konzepte und Prinzipien kritisch 
diskutiert.
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Lehrer und Lehrerinnen als Change Agents der Nachhaltigkeit 
in Theorie und Praxis 

Jutta Bedehäsing

Um ein möglichst dauerhaftes Leben auf dem Planeten Erde zu ermöglichen, ist eine nachhaltige  
Lebensweise notwendig (WCED 1987; Die Bundesregierung 2016). Menschliche Gesellschaften, 
v.a. aber die westlichen Industrienationen, beeinflussen das Erdsystem inzwischen stärker als  
natürliche Prozesse (Crutzen & Stoermer 2000; Monastersky 2015). Dabei wird die Resilienz erdsys-
temarer Prozesse bereits z.T. deutlich überschritten (Steffen et al. 2015) und grundlegende mensch-
liche Bedürfnisse können nicht weltweit befriedigt werden (Raworth 2012). 

Bildung wird als eine wichtige Voraussetzung für die Transformation unserer Gesellschaften in 
Richtung Nachhaltigkeit gesehen (Die Bundesregierung 2016; UN 2015; WBGU 2011). Lehrper- 
sonen spielen dabei eine bedeutsame Rolle, da sie sowohl auf der Ebene der Schüler und  
Schülerinnen als auch auf institutioneller Ebene Veränderungen anstoßen können (UNECE 2012, 
17; DUK 2014). Zunehmend wird Lehrern und Lehrerinnen deshalb auch die Rolle eines „Change 
Agents“ zugesprochen (DUK 2014, 20; Nationale Plattform Bildung für nachhaltige Entwicklung 
2017, 26). Darunter werden Personen verstanden, „die sich am Leitbild nachhaltiger Entwicklung 
orientieren, als Promotorinnen und Promotoren sozialer Innovationen auftreten, neue Anreize 
schaffen und anderen Impulse für die Transformation hin zu einer nachhaltigen Entwicklung geben“ 
(Nationale Plattform Bildung für nachhaltige Entwicklung 2017, 64). 

Im Zusammenhang mit einer Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE), in der die Geographie als 
ein Kernfach angesehen wird (DGfG 2010, 6), wurden bereits unterschiedliche Kompetenzkonzepte 
für Lehrpersonen ausgearbeitet (Rauch et al. 2008; Sleurs 2008; Hellberg-Rode et al. 2014; UN-
ECE 2012). Auch Kompetenzen und Aspekte von Change Agents der Nachhaltigkeit wurden bereits,  
jedoch außerhalb des Bildungsbereichs, beschrieben (Bliesner et al. 2013; Kristof 2010). 

Trotz der Verwendung des Change-Agent-Begriffs im Rahmen einer BNE, besteht bisher keine the-
oretische Verknüpfung zwischen Kompetenzen für die Umsetzung von BNE und den Change-Agent- 
Ansätzen. Daher versucht dieser Vortrag, basierend auf den theoretischen BNE-Kompetenzkonzep-
ten, vorhandenen Change-Agent-Konzepten und qualitativen Interviews mit engagierten Lehrperso-
nen, eine Annäherung an die erforderlichen Kompetenzen von Lehrern und Lehrerinnen als Change 
Agents der Nachhaltigkeit. Dabei werden besonders auch die Ansatzpunkte, die für Veränderungen 
in der Schule existieren, angesprochen. Neben dieser theoretischen Herangehensweise werden 
über qualitative Leitfadeninterviews erhobene Ansichten von Lehrpersonen zu Aspekten, die das 
Change-Agent-Sein an Schulen fördern oder hemmen, vorgestellt und der Change-Agent-Begriff mit 
den entsprechenden Anforderungen kritisch beleuchtet.  
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Schülervorstellungen zu Wildnis und Verwilderung

Fabian Mohs (geb. Hausig) 

Wildnis ist ein aktuelles Thema im öffentlichen, naturschutzfachlichen sowie -politischen Diskurs 
und wird im Kontext der Kernprobleme des Globalen Wandels (insbesondere Biodiversitätsverlust 
und Klimawandel) sowie der nachhaltigen Entwicklung diskutiert (Sachverständigenrat für Umwelt-
fragen,  2016). Problematischer Weise werden die Begriffe „Wildnis“ und „Verwilderung“ häufig  
synonym verwendet oder unklar voneinander abgegrenzt, obwohl Unterschiedliches damit assozi-
iert wird (Schwarzer, 2007; Kirchhoff & Vicenzotti, 2017).

Die Themen Wildnis und Verwilderung sind häufig in der (außer-)schulischen Umwelt- bzw. Wildnis-
bildung zu finden (Langenhorst, 2016; Hottenroth, van Aken, Hausig & Lindau, 2017). Zusätzlich 
bietet das Thema Wildnis „spannende und vernetzte Fragestellungen für eine Bildung für nachhal-
tige Entwicklung“ (Deutsche UNESCO-Kommission e. V., 2015, S. 18). Werden zu diesen Themen 
Lehr-Lernprozesse im Rahmen einer Bildung für nachhaltige Entwicklung geplant und durchgeführt, 
ist die Kenntnis der Lernendenvorstellungen von großer Bedeutung, da diese zentrale Einflussgröße 
und Voraussetzung (Kattmann, Duit, Gropengießer & Komorek, 1997) sowie wichtige Anknüpfungs-
punkte und gleichzeitig Lernhindernisse für den Lernprozess (Duit, 2015) sind. 

Erste Anhaltspunkte, welche Lernendenvorstellungen zu Wildnis existieren, liefern drei Arbeiten 
(Schönfelder, 2004; Smolnik, 2006; Engelmann, 2015), die Wildnis und Verwilderung allerdings 
nicht getrennt untersuchen und den kulturellen Konstruktcharakter (Kirchhoff & Vicenzotti, 2017) 
unbeachtet lassen. Eine umfassende Analyse von Lernendenvorstellungen zu Wildnis und Verwilde-
rung liegt bisher nicht vor.

Die Theorie des moderaten Konstruktivismus (Riemeier, 2007), die im Rahmen des Modells der  
Didaktischen Rekonstruktion (Kattmann, 2007) aufgegriffen wird, bildet den theoretischen Rahmen 
dieses Promotionsvorhabens, das folgende Fragen beantworten soll:

•	 Welche fachwissenschaftlichen Vorstellungen zu Wildnis und Verwilderung lassen sich identifi-
zieren? (Fachliche Klärung)

•	 Welche Vorstellungen zu Wildnis und Verwilderung lassen sich bei Lernenden der Klassen- 
stufe 9 identifizieren? (Erfassen der Lernendenperspektive)

•	 Welche Konsequenzen ergeben sich aus den ermittelten Vorstellungen für die Planung,  
Durchführung und Auswertung von Lehr- und Lernprozessen, die Wildnis und Verwilderung  
thematisieren? (Didaktische Strukturierung)

Zur Identifikation der fachwissenschaftlichen Vorstellungen wurden 28 Texte aus dem natur-
schutzfachlichen, -politischen und kulturwissenschaftlichen Bereich mithilfe der Qualitativen  
Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) ausgewertet. Zur Erhebung der Lernendenvorstellungen wurden an 
acht Schulen Sachsen-Anhalts insgesamt 16 Einzelinterviews mit Schülerinnen und Schülern der  
neunten Klassenstufe geführt, die mithilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015)  
ausgewertet werden. 

Während fachwissenschaftliche Vorstellungen Verwilderung überwiegend als natürlichen Prozess 
betrachten, der zu Wildnis führt, ist Verwilderung bei den befragten Lernenden häufig negativ  
besetzt und wird beispielsweise mit Wilderei verbunden. Eine synonyme oder undifferenzierte  
Verwendung der Begriffe „Wildnis“ und „Verwilderung“ kann lernhinderlich wirken, da die  
Vorstellungen der Fachwissenschaft sehr von den Lernendenvorstellungen abweichen. Die Dekon- 
struktion der Wildereivorstellung von Verwilderung sollte daher ein wichtiges Ziel von Lehr-Lern- 
prozessen sein. Im Vortrag sollen weitere Ergebnisse vorgestellt und im Hinblick auf ihre Bedeutung 
für Lehr-Lernprozesse diskutiert werden.
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Vorstellungen vom guten Leben re-, de- und (neu)konstruieren.  
Ausgangspunkte und Impulse für die Umsetzung des geographischen  
Basiskonzepts „Lebensqualität und Nachhaltigkeit“ 

Anna Oberrauch

Der neue österreichische Lehrplan für die allgemein bildenden höheren Schulen (BMB 2016)  
definiert für das Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde „Lebensqualität und Nachhal-
tigkeit“ als eines von 13 Basiskonzepten, d.h. spezifische fachliche Denkweisen bzw. „Brillen“, 
um Inhalte des Unterrichtsfachs auszuwählen, didaktisch zu strukturieren und im Alltagskontext 
der Lernenden zu problematisieren. Der Lebensqualitäts-Begriff will dabei nicht nur auf den Le-
bensweltbezug von Nachhaltigkeitsthemen verweisen, sondern auch die Reflexion persönlicher 
Lebensqualitäts-Vorstellungen als kompetenzorientiertes Lernziel betonen (vgl. auch BMBF 2015). 
Die SchülerInnen-Vorstellungen zum Thema zu kennen und daraus Anforderungen und lohnende 
Zugänge für den Unterricht abzuleiten ist darum höchst relevant. Im Vortrag werden zunächst die 
Ergebnisse einer fachdidaktischen Studie präsentiert, im Rahmen derer SchülerInnen im Alter von 
15 bis 17 Jahren zu ihren subjektiven Lebensqualitäts-Vorstellungen befragt worden sind. In einem 
sich daran anschließenden Pre-Posttest-Design wurde untersucht, inwiefern die an der Forschungs- 
Bildungs-Kooperation teilnehmenden SchülerInnen (n=76) in einem moderat konstruktivistischen 
Lernsetting zum Thema „Lebensqualität und Nachhaltigkeit“ dazu inspiriert werden, etablierte  
Vorstellungen über Lebensqualität zu hinterfragen bzw. weiter zu entwickeln. Die Ergebnisse  
zeigen, dass die Jugendlichen, deren Konzepte zu Projektbeginn ähnlich den Konzepten von  
Lebensstandard vorwiegend ökonomisch-materielle und soziokulturelle Aspekte fokussieren, 
durch die Teilnahme am Projekt eine elaboriert-multiperspektivische Lebensqualitäts-Vorstellung  
entwickeln und die Bedeutung bestimmter Faktoren für das eigene Leben reflektieren (Oberrauch 
et al. 2014; Oberrauch & Keller 2017). Trotz zahlreicher positiver Entwicklungen, zeigt sich auch, 
dass das Aufbrechen tiefgreifender Bedeutungsperspektiven und dominanter Denk- und Hand-
lungsmuster selten gelingt und auch weiterentwickelte individuelle Vorstellungen eurozentrische, 
nicht-nachhaltige Alltags- und Wachstumsideologien widerspiegeln. Die Studie bestätigt damit  
wiederholt formulierte Herausforderungen, Widersprüche und Kritiken an Ansätzen einer Bildung 
für nachhaltige Entwicklung (BNE) (vgl. z.B. Wals 2011, Gryl & Budke 2016, Singer-Brodowski 2016, 
Holfelder 2018). 

Andockend an die kritische Betrachtung der Ergebnisse des beschriebenen Forschungsprojekts 
sowie den theoretischen Ansätzen der transformativen Bildung im Kontext von Degrowth (Getzin 
& Singer-Brodowski 2016, Singer-Brodwoski 2016) setzt sich der Beitrag das Ziel „Lebensquali-
tät und Nachhaltigkeit“ als Thema und Basiskonzept für den Geographie (und Wirtschaftskunde-)
Unterricht im Sinne eines kritisch-emanzipatorischen Anspruchs von BNE konstruktiv weiterzuden-
ken. Am Beispiel der Auseinandersetzung mit alternativen (Kultur)-Modellen des guten Lebens und 
konkreten Lebenswegen von Pionieren des Wandels (Change Agents) (vgl. Recknagel 2017, Getzin 
& Singer-Brodowski 2016, Welzer, Giesecke & Tremel 2015, WBGU 2011) soll aufgezeigt werden, 
wie die Re- und Dekonstruktion vorherrschender Lebensqualitäts-Konzepte und die tiefgreifende 
Reflexion vorhandener Bedeutungssetzungen hinsichtlich relevanter Faktoren (wie Bildung, Arbeit, 
materieller Besitz, etc.) angebahnt werden können. Es soll damit ein Beitrag zur Beantwortung der 
Frage geleistet werden, welche inhaltlichen und methodischen Zugänge genutzt werden können, um 
die Entstehungsbedingungen eigener Vorstellungen in ihrer kulturellen Kontextualisierung wieder 
zu entdecken und hinsichtlich „möglichen Andersseins“ zu enttarnen, um daraus neue Schlüsse 
für das persönliche gute Leben zu ziehen. Diese Überlegungen haben auch besondere Relevanz 
bezüglich der Erkenntnis, dass in vorherrschenden gesellschaftlichen Diskursen die Integration 
von Nachhaltigkeit oft mit Entmutigung und Verlust an Lebensqualität verbunden ist, BNE jedoch  
ermutigender emanzipatorischer Zugänge bedarf. 
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Rassismuskritische Perspektiven für geographische Bildung  
in der Migrationsgesellschaft

Birte Schröder

Im vorgeschlagenen Vortrag werden entlang von empirischem Material zentrale Ergebnisse meiner 
Dissertation präsentiert. Ziel der Arbeit ist es, auf der Basis von empirischer Forschung und theoreti-
schen Überlegungen die geographiedidaktische Diskussion um interkulturelles Lernen (u. a. Budke 
2013; Budke 2008; Mönter 2013; Schrüfer 2009) zu ergänzen und weiterzuführen. Im Mittelpunkt 
steht die Frage danach, wie natio-ethno-kulturelle Ab- und Ausgrenzungen in der Migrationsgesell-
schaft in Bildungsprozessen hinterfragt und verschoben werden können. 

Um dieser Frage nachzugehen, werden Erkenntnisse aus den Postcolonial Studies, der Rassismus-
kritischen Forschung und der Kritischen Weißseinsforschung fruchtbar gemacht, die bisher wenig 
Raum in der geographiedidaktischen Diskussion einnehmen. Mit dem theoretischen Fokus bettet 
sich meine Arbeit in jüngere erziehungswissenschaftliche Forschungen zu Migration und Bildung 
ein (u. a. Mecheril 2015; Messerschmidt 2008; Scharathow und Leiprecht 2009). 

Empirische Grundlage der Überlegungen sind Zugehörigkeitserfahrungen und -aushandlungen von 
Schüler_innen sowie deren Orientierungen zum Umgang mit migrationsgesellschaftlicher Differenz. 
Das empirische Material stammt aus drei Schulen, an denen ich jeweils zwei bis drei Wochen lang 
eine achte Klasse in ihrem schulischen Alltag – im Unterricht, bei Schulausflügen und in Pausen-
zeiten – teilnehmend beobachtet habe. Mit einigen Schüler_innen aus den beobachteten Lerngrup-
pen habe ich zudem Gruppendiskussionen durchgeführt. Das empirische Material wurde mit der  
dokumentarischen Methode ausgewertet (u. a. Bohnsack 2003). 

Die Ergebnisse unterstreichen die lebensweltliche Bedeutung von Othering- und Rassismuserfah-
rungen für Schüler_innen. Ein subjektzentrierter Unterricht, der sich „stärker vom ‚eigenen Leben‘ 
der Lernenden und ihren individuellen geistigen Konstruktionen her“ (Daum und Werlen 2002, S. 
9) begründet, müsste demzufolge Rassismus stärker aufgreifen als bisher. Rohwer hat bereits 1996 
die alltägliche lebensweltliche Bedeutung von Rassismus für ein schüler_innenzentriertes interkul-
turelles Lernen im Geographieunterricht hervorgehoben: Interkulturelles Lernen, dass sich an alle 
Schüler_innen richtet, müsse sich „mit der alltäglichen Wirklichkeit aller Schülerinnen und Schüler 
[…] beschäftigen – einer Wirklichkeit, die konflikthaft ist und leider nicht frei von Diskriminierung, 
Marginalisierung und Rassismus“ (Schanz und Röder 1995, S. 17, zit. n. Rohwer 1996, S. 7) 

In den Empfehlungen der KMK zur „Interkulturelle[n] Bildung und Erziehung in der Schule“ wird von 
Lehrkräften verlangt, Schüler_innen darin zu unterstützen, „bewusst gegen Diskriminierung und 
Rassismus ein[zu]treten“ (Kultusministerkonferenz (KMK) 2013, S. 4). Meine Analysen zeigen auch, 
wie wichtig eine geeignete Vorbereitung und Unterstützung der Lehrkräfte hierbei ist. Denn die  
Thematisierung von Mustern der natio-ethno-kulturellen Unterscheidung und Bedeutungszuschrei-
bung stellt Lehrende vor komplexe Anforderungen. Bleibt eine Professionalisierung von Lehrer_innen 
aus, besteht die Gefahr, dass tiefgreifende Reflexionsprozesse nicht erreicht werden und rassismus-
relevante Situationen entstehen, in denen migrationsandere Lernende erneut Rassismuserfahrun-
gen machen. Dies widerspräche auch dem inklusiven Anspruch von interkulturellem Lernen. Daher 
plädiere ich dafür, die Lehrer_innenbildung bei den geographiedidaktischen Überlegungen zu inter-
kulturellem Lernen stärker als bisher in den Blick zu nehmen.
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Wie sich Kompetenzen von Lernenden zur räumlichen Orientierung in der  
Primarstufe entwickeln und was dies für die Entwicklung des Unterrichts  
und der Professionalität der Lehrpersonen bedeutet

Marco Adamina

Im Zusammenhang mit der Kompetenzorientierung in Bildungsstandards und Lehrplänen (vgl. z.B. 
DGfG 2014,  GDSU, 2013) stellt sich die Frage, wie sich Kompetenzen der Lernenden über längere 
Zeiträume entwickeln und was diese Entwicklungen beeinflusst. Während in Lehrplänen mit Kompe-
tenzstufenbeschreibungen meist von einer kontinuierlichen Entwicklung der Kompetenzen ausge-
gangen wird, wurde z.B. bereits in früheren Studien (vgl. z.B. Weinert & Helmke 1997) aufgezeigt, 
dass Kompetenzverläufe bei Lernenden sehr unterschiedlich ausgeprägt sein können und diese von 
einem Bündel von Faktoren beeinflusst werden. Daraus ergibt sich ein Bedarf an Studien, in welchen 
Kompetenzstruktur- und Kompetenzstufenmodelle empirisch validiert und beeinflussende Fakto-
ren bei Kompetenzentwicklungen untersucht werden. Für den Grundschul- und Primarstufenbereich  
fehlen entsprechende fachdidaktische Untersuchungen bisher fast gänzlich.

Im Rahmen eines Forschungs- und Entwicklungsprojektes wurden in einer Längs- und Querschnitt-
studie die Kompetenzentwicklungen zur räumlichen Orientierung von Lernenden in der Primarstufe 
(3. bis 6. Schuljahr) untersucht und die Lernenden zu ihren Erfahrungen und ihrer Einschätzung 
von fördernden Maßnahmen zur Kompetenzentwicklung im Bereich der räumlichen Orientie-
rung und des räumlichen Denkens befragt (Adamina 2018a). Auf der Grundlage eines eigens ent- 
wickelten, theoriegestützten Kompetenzmodells zur räumlichen Orientierung in der Primarstufe 
wurden Auf-gaben zur Erfassung und Erschließung der Kompetenzausprägungen von Lernenden  am 
Anfang des 3., am Ende des 4. und am Ende des 6. Schuljahres zu folgenden fünf Bereichen der 
räumlichen Orientierung entwickelt, pilotiert, getestet und in der Hauptuntersuchung eingesetzt 
(Adamina 2018b und 2018c): (1) Raumwahrnehmungen und Raumvorstellungen, (2) Topographi-
sches Orientierungswissen und räumliche Orientierungsmuster, (3) Umgang mit Orientierungsmit-
teln wie Karten oder Luftbildern auf allen Maßstabsebenen, (4) Orientierung im Realraum, (5) Raum-
vorstellungsfähigkeit und räumliches Denken. 

Die Lernenden gaben zudem im Rahmen einer schriftlichen Befragung Auskunft über ihre außer-
schulischen Erfahrungen, ihre Interessen, die erhaltene außerschulische Unterstützung und sie 
schätzten ihre Kompetenzen zur räumlichen Orientierung ein. Im Rahmen einer Vertiefungsstudie 
wurden zudem mit einem Teil der Lernenden (n = 32) im Längsschnitt zu allen Zeitpunkten Interviews 
geführt, in welchen sie über ihr Vorwissen und ihre bisherigen Erfahrungen sowie über ihr Vorgehen 
bei der Aufgabenbearbeitung und ihre Strategien bei der räumlichen Orientierung Auskunft gaben.

Die Erhebungen wurden im Querschnitt im Jahre 2011 in 9 Klassen am Anfang des 3. Schuljahres 
sowie in 7 bzw. 6 Klassen am Ende des 4. bzw. des 6. Schuljahres durchgeführt (n = 453). Die 
Längsschnittuntersuchung erfolgte mit den 9 Klassen des 3. Schuljahres mittels Erhebungen am 
Anfang des 3. Schuljahres (2011), am Ende des 4. (2013) und am Ende des 6. Schuljahres (2015). 
Aus dieser Untersuchung liegen die Ergebnisse von 161 Lernenden vor. 

Die Ergebnisse aus der Längsschnittuntersuchung zeigen u.a., dass sich die Entwicklung der  
Kompetenzen zur räumlichen Orientierung über die drei Zeitpunkte hinweg als statistisch hoch  
signifikant erweist, aber deutlich geringer ausfällt, als dies erwartet wurde. Lernende mit guten  
Leistungen bzw. mit weniger guten Leistungen bleiben über die Zeitpunkte hinweg bezüglich der 
Kompetenzentwicklungen meist stabil; deutliche Unterschiede sind allerdings bezüglich der  
relativen Stabilitäten der vier Kompetenzbereiche erkennbar. Die Unterschiede der Kompetenzaus-
prägungen und -entwicklungen innerhalb der Klassen und zwischen den Klassen sind teilweise sehr 
groß und fallen deutlich ausgeprägter aus, als dies erwartet wurde. Kompetenzentwicklungen und 
-veränderungen werden für die Lernenden wenig sichtbar und bewusst. Es zeigen sich teilweise  
große Differenzen zwischen den Kompetenzerwartungen und -ansprüchen in Kompetenzmodellen 
und die Heterogenität des Vorwissens und der Kompetenzentwicklungen sind sehr groß.
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Die detaillierte qualitative Betrachtung und Analyse der Kompetenzentwicklungen und -verläufe 
ausgewählter Lernender zeigt, dass diese bereichsspezifisch und auch intra-individuell zum Teil 
sehr unterschiedlich verlaufen. Keine zwei Lernenden weisen gleiche Verläufe der Kompetenzent-
wicklung auf. Im Vergleich sind über die vier Schuljahre hinweg kontinuierliche und stark ausge-
prägte aber auch diskontinuierliche und schwach ausgeprägte Entwicklungen erkennbar. Neben  
progressiven sind teilweise auch regressive Entwicklungen feststellbar. Was für Lernprozesse  
prägend ist und wie Kompetenzentwicklungen verlaufen, zeigt sich häufig erst auf der individuellen 
Ebene.

Im Vortrag werden die Anlage der Studie und die Ergebnisse der Längsschnittuntersuchung auf 
den verschiedenen Ebenen kurz vorgestellt. In einem zweiten Teil werden ausgehend von den  
Ergebnissen der Untersuchung Folgerungen für die Entwicklung  des geografischen Lernens in der 
Grundschule und Primarstufe und für die Entwicklung der fachdidaktischen Professionalisierung der  
Lehrpersonen in diesem Bereich aufgezeigt und diskutiert. 
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Reflexionen informeller raumbezogener Lernprozesse:  
Eine Untersuchung von Schulwegerfahrungen im ländlichen Raum

Katharina Hoffmann

Schulwege sind fester Bestandteil jeder Schulbiographie. Der Hin- und Rückweg zwischen dem  
Zuhause der Kinder und Jugendlichen und der Schule wird rund 185 Mal pro Jahr zurückgelegt.  
Während dieser Zeit finden zahlreiche Interaktionen mit der materiellen, sozialen und geistigen 
Umwelt statt, die informelle Lernpotenziale bilden können. Diese liegen beispielsweise in der 
selbstständigen Distanzüberwindung, in Aushandlungsprozessen der Weggruppen, oder in der  
eigenständigen Ausgestaltung der im Vergleich zur Schule oder dem Zuhause weniger kontrollierten 
Zeit (Kullmann 2010, Porter et al. 2010). Schulwege sind darüber hinaus stark in Routinen verankert, 
so dass deren informellen Lernpotenziale kaum Aufmerksamkeit im Alltag oder in der Schule als 
Unterrichtsgegenstand erfahren (Kullmann & Palludan 2011).

Schulwege bieten interessante Untersuchungsperspektiven, beispielsweise durch die mit Alter  
zunehmende selbst ausgestaltete raumzeitliche Distanzüberwindung durch Kinder und Jugend-
liche. Dies bezieht sich sowohl auf die Wegbegleitung, Fortbewegungswahl als auch auf die  
Aktivitäten während dieser Zeit (Lang et al. 2011). Neben kontrollierten Räumen der formalen  
Bildung und des Zuhauses kann der Schulweg als offener nahezu erziehungsfreier Raum gelesen 
werden (Böhm 2010). Den Blick auf diesen informellen Bildungsraum im Sinne der Raumaneig-
nung zu öffnen, ist Ziel des angebotenen Vortrags, welches mit folgenden Fragestellungen verknüpft 
wird: Welche informellen Lernprozesse finden auf dem Hin- und Rückweg des Schulwegs statt und 
wie vollziehen sich diese. Besonderes Augenmerk wird dabei auf die Distanzüberwindung in der  
Bewegung zwischen dem Zuhause und der Schule gelegt. 

Grundlage des Vortrags ist ein Dissertationsprojekt an der Europa-Universität Flensburg, in welchem 
der Zusammenhang zwischen den auf dem Schulweg vollzogenen Handlungen und den räumli-
chen Bedingungen dieser Handlungen in den Vordergrund gestellt werden. Das Erkenntnisinteresse  
richtet sich dabei auf den Raum zwischen dem Zuhause und der Schule und inwieweit dieser  
individuelle Lernprozesse beeinflusst. Der Schulweg wird dabei als linearer Raum informeller  
Lerngelegenheiten verstanden, die von individuellen Schüler_innen in der Bewegung angeeignet 
werden. Im Vortrag werden erste empirische Ergebnisse von walking Interviews mit Schüler_innen 
in ländlichen Räumen vorgestellt und diskutiert.
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Potentiale und Grenzen von Praxisprojekten in Kooperationsschulen –  
aufgezeigt am Beispiel der Förderung der Kartenauswertungskompetenz  
im Geographieunterricht unter besonderer Berücksichtigung heterogener  
Lerngruppen

Sebastian Krüger 

Dass schulpraktische Phasen im Lehramtsstudium wichtige und wirksame Ergänzungen in der  
ersten Ausbildungsphase darstellen können, ist gut belegt (Weyland 2014), ebenso wie vielfältige 
Möglichkeiten, von universitärer Seite aus mit der schulischen Praxis zu kooperieren (Pilypaityte 
& Siller, 2018). Das im Folgenden vorgestellte Entwicklungsprojekt mit flankierender, fachdidak-
tischer Begleitforschung fokussiert sich auf die Fragen,  welche konkreten Gelingensbedingungen 
in Praxisprojekten wirksam werden, die, vor einem inhaltlich-fachspezifischen Hintergrund, den  
professionellen Umgang angehender Geographielehrkräfte mit heterogenen Lerngruppen durch  
begleitete, quasi-authentische Praxisphasen in Schulen fördern wollen, wie die Kooperation  
zwischen den Lernorten Universität und Schule dafür gestaltet sein muss und welchen  
konkreten  Mehrwert solch ein Format der reflektierten und begleiteten Zusammenarbeit für 
Studierende aufweist.

Schulische Praxisphasen sind – wenn mit ihnen der Anspruch einer Theorieorientierung einher-
geht (Felbrich et al., 2008) – bedeutsame Lerngelegenheiten, denen ein hoher Stellenwert für den  
Professionalisierungsprozess hinsichtlich des fachdidaktischen Wissens und damit der unter-
richtsbezogenen Handlungskompetenz angehender Lehrkräfte attestiert wird (Weyland, 2014), 
gerade auch vor dem Hintergrund der Sensibilisierung für einen konstruktiven Umgang mit einer  
wachsenden Schülerheterogenität (Buholzer et al., 2014). So ist die notwendige, aber nur auf theore-
tischer Ebene erfolgende Vermittlung von Wissen nicht ausreichend für eine qualitativ hochstehende  
Unterrichtsgestaltung. Erst das In-Beziehung-Setzen des theoretisch-konzeptionellen Wissens zu 
konkreten unterrichtlichen Situationen, zu eigenen subjektiven Vorstellungen über Unterricht sowie 
die nachträgliche begriffs- und konzeptgeleitete Reflexion führen zu günstigen Voraussetzungen für 
das spätere didaktische Handeln (Kocher, 2014). Dabei obliegt es vor allem den Fachdidaktiken der 
lehrerbildenden Institutionen, den Studierenden mit fachspezifischen, innovativen Lehrformaten 
einen reflektierten Theorie-Praxis-Transfer zu ermöglichen (Hemmer et al., 2018).

Vor diesem Hintergrund wird im Rahmen des vom BMBF geförderten Projekts Dealing with Diver-
sity der Qualitätsoffensive Lehrerbildung das Teilprojekt Praxisprojekte an Kooperationsschulen  
realisiert. Die beteiligten Fächer Deutsch, Geschichte, Mathematik und Geographie setzen dabei 
auf in Lehrveranstaltungen integrierte Schulpraxisphasen, die es den Studierenden ermöglichen, 
auf fachlich-theoretischer Basis und in enger Kooperation mit den Fachlehrkräften der Kooperati-
onsschulen entwickelte Unterrichts- und Förderkonzepte in quasi-authentischen Lehr-Lern-Settings 
durchzuführen und zu reflektieren. Die enge Parallelisierung der Lernsituation mit der späteren  
Anwendungssituation ermöglicht es, nicht nur Vermittlungsaspekte des fachlichen Gegenstands 
in den Fokus zu nehmen, sondern auch flexibel auf Herausforderungen zu reagieren, die aus dem 
Zusammenwirken der heterogenen, personengebundenen Merkmale der Lernenden mit schulty-
pischen Umgebungsfaktoren entstehen (Hartinger et al., 2001) und auf diese Weise deklarative,  
prozedurale und reflexive Facetten fachdidaktischen Wissens handelnd zu verknüpfen (Schröer, 
2015). Als inhaltliche Klammer dienen den vier partizipierenden Fächern dabei jeweils fachspezi-
fisch konkretisierte Aspekte des Textverstehens bzw. der Vermittlung strategischer Zugriffsweisen 
auf Fachtexte.

Im Fach Geographie wurden dafür thematische Karten in ihrer Funktion als diskontinuierliche  
Fachtexte ausgewählt. Die zielgerichtete Auswertung von Karten stellt eine gesellschaftlich wichtige 
Kulturtechnik dar, deren Förderung wesentlich dem Geographieunterricht obliegt (Hemmer, 2018). 
Die zur Auswertung nötigen Kompetenzfacetten werden innerhalb der verschiedenen Schulformen 
und Jahrgangsstufen jedoch in sehr unterschiedlichem Ausmaß vermittelt (Hemmer et al., 2012). 
Die Fähigkeit angehender Geographielehrkräfte zur kompetenzorientierten Vermittlung fachspezifi-
scher, strategischer Zugriffsweisen auf Karten im Geographieunterricht, gerade vor dem Hintergrund 
kognitiv und affektiv heterogener Lerngruppen, gewinnt daher an Bedeutung (Hemmer, 2018). 
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Am Institut für Didaktik der Geographie Münster wurde im Rahmen des Projekts die Lehrveranstal-
tung Karten lesen – (k)eine Kunst (Titel entlehnt von Hüttermann, 1998) konzipiert und im Sommer 
2017 zum ersten Mal durchgeführt. Sie umfasst die theoriebasierte Konzeption, Weiterentwicklung, 
Durchführung und Reflexion einer Fördersequenz über vier Schulstunden für die Jahrgangsstufen 
7/8 an Realschulen und Gymnasien, wobei die im Ludwigsburger Modell der Kartenauswertungs-
kompetenz (Hemmer et al., 2010) ausgewiesenen Kompetenzfacetten ein zentrales, strukturbil-
dendes Moment darstellen. Die Lehrveranstaltung ist dreigeteilt: In einem Theorieblock werden 
auf Basis getroffener Vorarbeiten Inhalte zu karten- und kartennutzerseitigen Einflussfaktoren auf 
den Auswertungsprozess thematisiert, Möglichkeiten der individuellen Diagnose und Förderung  
(adressaten- und situationsgerechter Einsatz binnendifferenzierender Materialien und adaptiver 
Hilfestellungen) in enger Zusammenarbeit mit der Fachlehrkraft diskutiert und realisiert, bevor 
die so konzipierte Fördersequenz in den Schulen mit jeweils ca. sechs Studierenden je Kooperati-
onsklasse durchgeführt wird. Im Anschluss finden multiperspektivische Reflexionseinheiten statt, 
die eine Einordung der Praxiserfahrungen in den Professionalisierungsprozess der Studierenden  
ermöglichen. 

Durch die wiederholte Durchführung, Evaluation und Reflexion der Sequenz unter Einbezug der teil-
nehmenden SchülerInnen, der durchführenden Studierenden und der kooperierenden Lehrkräfte 
sollen zum einen nachhaltige Netzwerk- und Weiterbildungsstrukturen im Projektkontext etabliert 
werden. Zum anderen gewährleistet die systematische, evidenzbasierte Weiterentwicklung des  
Praxisprojekts im Sinne des Design-Based Research eine kontinuierliche Optimierung in Hinblick 
auf die von der Begleitforschung in den Blick genommenen Aspekte. Diese fokussiert und modelliert 
die universitären und schulpraktischen Teilaspekte des Projekts, ihr Zusammenwirken in Hinblick 
auf einen möglichst wirksamen, reflektierten Theorie-Praxis-Transfer und eine gelungene Koope- 
ration. Dafür wurden ein Interview- und ein Reflexionsleitfaden entwickelt, die sich zum einen 
aus theoretischen Modellen (u.a. Baumert & Kunter 2006; Buholzer et al., 2014; Hilzensauer, 
2017) ableiten, zum anderen aber auch aus der Projektlogik erwuchsen. Erwartete Ergebnisse auf  
Seiten der am Projekt teilnehmenden Studierenden sind vor allem Zuwächse im Bereich der fach- und  
gegenstandsspezifisch gewendeten didaktischen Adaptivität (vgl. König et al., 2015) im Sinne 
eines Gewinns an planerischer Kompetenz, die das Wissen um Lernvoraussetzungen und kognitive  
Heterogenität der Schülerinnen und Schüler ebenso umfasst, wie das handlungsbezogene  
Wissen um Verfahren, Maßnahmen und Methoden der effektiven und differenzierten Vermittlung. Dies  
ergänzend wird sich gerade durch den zentralen schulpraktischen Anteil des Projekts ein  
tendenzieller Abbau von Aspekten der Ungewissheiten im didaktischen Planen und Handeln der  
Studierenden (vgl. Paseka et al., 2018) erhofft. 

Im Vortrag werden, mit Blick auf die Gestaltung und den konzeptionellen Aufbau des Praxis- 
projekts, erste Ergebnisse und persönliche Einschätzungen bezüglich der Gelingensbedingungen, des  
Mehrwerts und der Wirksamkeit dieses speziellen Praxisbezugs thematisiert. 
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Kartenbasierte Argumentationen in der GeographielehrerInnenbildung –  
eine empirische Untersuchung zur Effizienz von Strukturierungs- und  
Formulierungshilfen

Alexandra Budke & Miriam Kuckuck 

Argumentieren gilt in einer modernen Welt als wichtige Kulturtechnik. Demokratische Entschei- 
dungen, gesellschaftliche Auseinandersetzung sowie wissenschaftliche Erkenntniswege  
basieren auf Argumentationen (Budke 2012; Feilke 2008). Im Schulunterricht werden in allen  
Fächern Argumentationen geübt, gefördert und eingesetzt. Insbesondere das Fach Geographie  
mit seinen komplexen Mensch-Umwelt-Themen eignet sich dafür, mehrperspektivische und 
komplexe Argumentationen zu üben.

Um jedoch die SchülerInnen fördern zu können, benötigen die angehenden GeographielehrerInnen 
selbst Argumentationskompetenzen. Untersuchungen bei angehenden Lehramtsstudierenden des 
Faches Geographie hat jedoch ergeben, dass dies für viele Studierende selbst eine große Heraus-
forderung darstellt (Budke, Schiefele und Uhlenwinkel 2010, Uhlenwinkel 2015). Budke & Kuckuck 
2017 konnten anhand einer Schulbuchkarte zu Europa zeigen, wie schwer es den Studierenden 
fällt, Karten kritisch zu reflektieren und mit ihnen zu argumentieren.

Da sowohl die Argumentationskompetenz als auch der Umgang mit Karten zwei wesentliche Kompe-
tenzbereiche der Deutschen Gesellschaft für Geographie (DGFG 2014) sind, sollten diese in einem 
Lehramtsstudium für Geographie ebenfalls thematisiert und die Studierenden zu einem sicheren 
Umgang befähigt werden.

Im Rahmen des interdisziplinären Projektes „Linguistic Awareness in Teacher Education Based 
on Geographical Media“ wurde dieser Aneignungsprozess bei Lehramtsstudierenden untersucht.  
Anhand einer stufenweisen Entwicklung von Strukturierungs- und Formulierungshilfen mit kontinu-
ierlicher Überprüfung des Instruments in verschiedenen Studierendengruppen an der Universität 
zu Köln und der Universität Osnabrück wurde nach einer Klärung der fachspezifischen und sprach-
lichen Anforderungen und dem Aufdecken von Problemen der Studierenden beim Argumentieren 
mit Karten, ein Förderinstrument zum Argumentieren mit Karten entwickelt. Dieses setzt zum einen 
auf sprachliche Hilfen ähnlich zu Schreibgerüsten/Scaffolings (Gibbons 2002; Kniffka 2010), da 
sowohl das Verstehen als auch die Aufbereitung zum Umgang mit Karten auf sprachliches Wissen 
fußt (Michalak 2015) und zum anderen auf strukturelle Hilfen zur Argumentation (Toulmin 1996), 
Budke et al. 2015).

Der Vortrag thematisiert folgende Forschungsfragen mit dem Fokus auf Sprachbildungskompetenzen 
in der LehrerInnenaus- und -fortbildung:

•	 Inwiefern können Strukturierungs- und Formulierungshilfen Studierenden bei der Produktion  
einer kartenbasierten Argumentation behilflich sein?

•	 Welche Hilfestellungen nutzen den Studierenden bei der Produktion von kartenbasierten  
Argumentationen?

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde ein quantitatives und qualitatives Forschungsdesign 
gewählt. Dieser Methodenmix (vgl. Flick 2010) ermöglicht eine differenzierte Erhebung und Auswer-
tung der Daten. Die Datenauswertung erfolgte mit dem statistischen Programm SPSS sowie der Argu-
mentationsanalyse der produzierten Texte. Der Vortrag stellt die Ergebnisse der letzten empirischen 
Phase des Projektes vor und diskutiert diese im Zusammenhang von Sprachbildungskompetenzen in 
der LehrerInnenaus- und -fortbildung.
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