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1. Einleitung

1.1 Uber die Erforschung didaktischer Innovationen und Routinen in der geogra-
phiedidaktischen Forschung und deren Relevanz fiir den Geographieunterricht

,,Innovation ist ein schillernder, ein modischer Begriff* (Hauschild & Salomo 2011: 3).

In der heutigen Zeit sind Innovationen allgegenwértig. Kaum ein Bereich der Gesellschaft wird
nicht von einem Innovationsbestreben tangiert, unabhingig davon ob Industrie oder Gewerbe,
Politik, Bildung oder Forschung. Daher sind der Umgang mit Innovationen und das Verstindnis
iiber diese aktueller denn je, denn Gesellschaft braucht Neuerungen. Ebenso ist Schule und
Unterricht im Allgemeinen einem kontinuierlichen Wandel unterzogen. Sei es die Umstellung
im Schulsystem beispielsweise durch die Wiedereinfiihrung von G9 an Gymnasien in Nord-
rhein-Westfalen oder gar zuletzt durch die Unberechenbarkeiten der Corona-Pandemie und die
damit notwendige Anpassung an digitalen Unterricht unter hohem Zeitdruck. Schiilerinnen und
Schiiler (im Folgenden mit SuS abgekiirzt) und deren Bediirfnisse und Interessen é@ndern sich
ebenso, wie auch die Kompetenzen, die sie fiir ein erfolgreiches Leben in der Gesellschaft brau-
chen. Lehrerinnen und Lehrer (im Folgenden mit LuL abgekiirzt) miissen entsprechend vorbe-

reitet sein und gegebenenfalls ihre Gewohnheiten in Bezug auf Unterricht 4ndern konnen.

Geographie ist ein Schulfach, das sich wie kein anderes mit den groften Herausforderungen
des 21. Jahrhunderts beschéftigt, beispielsweise dem Klimawandel, den Konflikten um Roh-
stoffe, Migration oder der Erndhrungssicherheit. Von daher ist eine Auseinandersetzung mit
Verdnderungen und Innovationen dem Fach inhédrent. Chancen, die das Fach Geographie im
Allgemeinen und die Geographiedidaktik im Speziellen in Bezug auf Innovationen liefern sind
zahlreich (Gryl 2013; Schulze et al. 2015; Scharf et al. 2016). Aufgrund der direkten und star-
ken lebensweltlichen Ausrichtung des Fachs auf verschiedenen rdumlichen und zeitlichen MaB3-
stabsebenen lassen sich Innovationsbedarfe und -potentiale rein ,,organisch* feststellen. In der
aktuellen Auseinandersetzung mit Innovationen in der geographiedidaktischen Forschung liegt
ein Schwerpunkt in der Forderung der Innovativitét von SuS (Scharf & Gryl 2019; Scharf et al.
2019 Weil et al. 2017). Weiterhin liefert die Geographiedidaktik konzeptionelles und metho-
disches Werkzeug fiir innovative Lehre wie Konzepte zur Forderung von systemischem Den-
ken (vgl. Mehren et al. 2017; Lux & Budke 2020) und dem miindigen Umgang mit digitalen
Geomedien (Schulze et al. 2020), oder der Einsatz von Comics im Geographieunterricht (Von

Reumont & Budke 2020).



Wozu es allerdings noch kaum Forschung im geographiedidaktischen Kontext gibt, ist die Aus-
einandersetzung mit der Theorie zu Innovationen im Geographieunterricht. Trotz des inflatio-
ndren Gebrauchs des Innovationsbegriffs in der Gesellschaft wird er in geographiedidaktischen
Abhandlungen nur selten verwendet (vgl. Bibliografie zur Didaktik der Geographie von Krauter
2020; insgesamt sieben Beitrdge unter dem Begriff ,,Innovation*). Hinzu kommt, dass der In-
novationsbegriff in diesen Publikationen meist nicht ndher erldutert wird, sprich eine Ausei-
nandersetzung mit dem Innovationsbegriff bleibt aus (Kramis 1990: 284). Die Geographiedi-
daktik verbleibt tiberwiegend bei der verkiirzten Darstellung von didaktischen Innovationen
und setzt den Begriff lediglich mit ,,neu* gleich. Doch ,,neu* im Sinne einer Idee bedeutet nicht
zugleich innovativ, wie die im Rahmen dieser Dissertation erarbeitete Definition zeigen wird.
Daher ist die Auseinandersetzung mit einer préziseren Definition von Innovationen und Her-
vorhebung von innovationsforderlichen Moglichkeiten des Transfers — auch im geographiedi-
daktischen Kontext — essentiell. Davon ausgehend konnten sowohl Inhalte, Methoden, und Ma-
terialien des Unterrichts, als auch die Lehrer innenbildung und -fortbildung optimiert werden,
um so langfristig Verbesserungen im Geographieunterricht zu implementieren (Goldenbaum

2012: 82).

Im aktuellen Diskurs besteht diese Mdglichkeit der Implementation von Innovationen im Un-
terricht im Ansatz der Lehrer innenbildung und -fortbildung (Fogele & Mehren 2015: 2). Ins-
besondere die Qualitdt der dritten Phase der Lehrer innenbildung wird vielfach diskutiert und
sollte zukiinftig noch stérker in den Fokus der geographiedidaktischen Forschung geriickt wer-
den (z.B. Fogele & Mehren 2015; Reinke 2017; Hemmer, et al. 2020). Die wachsende Notwen-
digkeit zu Lehrer innenfortbildung liegt nicht nur in dem immer schnelleren Forschungsfort-
schritt und der damit verbundenen Beschleunigung von geographischen, geographiedidakti-
schen und bildungswissenschaftlichen Erkenntnissen begriindet, sondern auch in dem Um-
stand, dass sich der Generationenwechsel der Geographiefachschaften an den Schulen in vielen
Bundesldndern langsam dem Ende zuneigt (vgl. KMK 2013). Eben diese jungen und neuen
LuL nehmen eine zentrale Rolle im Transfer und in der Durchfiihrung von Innovationen im
Schulkontext ein (vgl. Borko 2004), denn héufig sind LuL sich des Potentials flir Innovationen
im Fach Geographie bewusst, sodass eine Anbahnung (bspw. in Form des Einsatzes neuer Un-
terrichtsmethoden, Lehr-Lern-Konzepte etc.) denkbar scheint (Kanwischer et al. 2004; Gryl
2012).

Dennoch wird vielfach beklagt, dass wissenschaftlich fundierte Innovationen nur zégerlich Ein-

gang in die Schulpraxis finden (Spiel et al. 2009: 241). Die Verzogerung geht dabei — unter
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anderem — von LuL aus, etwa aufgrund der wenig wahrgenommenen Anbindung der professi-
onellen Entwicklung im Lehrerberuf an fachwissenschaftliche und fachdidaktische Theorie
(vgl. Terhart 2001). Eine zentrale Ursache liegt dabei in der schweren Verdnderbarkeit von
Lehrer inneniiberzeugungen und den sich daraus entwickelten Handlungsroutinen (vgl. Kunter
& Pohlmann 2009: 273). Konzeptionell beschreiben Routinen die etablierten Aktivitdtsmuster
von LuL, denen sie wihrend des Unterrichts folgen. Somit nehmen Routinen einen Doppelcha-
rakter ein: Einerseits sind sie unverzichtbar und stellen sowohl Vorldufer als auch Endpunkt fiir
Innovationen dar; andererseits konnen sie als Hemmnis angesehen werden, wenn sie unverén-

dert und starr bleiben und jede Chance auf Wandel unterbinden.

In der geographiedidaktischen Forschung werden Routinen als Handlungen im Umgang mit
Herausforderungen angesprochen (Rempfler 2018: 212), beispielsweise wird die Aktualitét bei
der Themenwabhl als eine Routine dargestellt (Monter 2018: 141). Da sich der Geographieun-
terricht tiberwiegend auf Themen konzentriert, die Teil des aktuellen gesellschaftlichen Dis-
kurses sind, bringen SuS bereits Vorkenntnisse und Vorurteile mit in den Unterricht. Daher
miissen LuL aktuelle und kontroverse Materialien routiniert in den Unterricht einbringen, wie
in Form von kontinuierlichen und diskontinuierlichen Medien (Budke 2018, S. 40). Empirisch
konnte gezeigt werden, dass es fiir LuL vorteilhaft ist, so schnell wie moglich ein Repertoire an
Verhaltensregeln in eine Klasse einzufiihren. Solche Regeln bilden einen Rahmen, um auf
spontane Handlungen zu reagieren (Doyle 1986: 392). Dabei spielt die Professionalitdt im Han-
deln der LuL eine entscheidende Rolle. Diese driickt sich in ihrer Fahigkeit aus, Informationen
schnell wahrzunehmen, sich an dhnliche Situationen zu erinnern und rasch routinierte Losungen
fiir Unterrichtssituationen zu entwickeln. Diese Handlungen beféhigen sie, in einer Vielzahl
von Unterrichts- und Bildungssituationen erfolgreich zu reagieren. Entsprechend hoch sollte
das Bestreben in der geographiedidaktischen Forschung sein, entsprechende geographische

Routinen von LuL zu kennen und zu verstehen.

Eine Offenheit gegeniiber Innovationen bleibt trotzdem nicht aus (Pant et al. 2008: 827). Den-
noch sorgen haufig Unsicherheiten, Top-down Einfithrungen von Innovationen und der damit
einhergehende Erwartungsdruck an die LuL fiir eine teilweise skeptische Grundhaltung gegen-
iiber diesem Begriff (Holtappels 2013: 48). Trotz vieler Studien iiber die Vorschldge und Um-
setzung von methodischen oder medialen Innovationen in Schulen fiir eine Forderung bspw.
der Orientierungskompetenz oder gar der Forderung einer Innovationskompetenz (Behrends
2001; Scharf et al. 2019) — um den Herausforderung in einer sich stindig verdndernden Welt

zu begegnen — wurde wenig Aufmerksamkeit darauf verwendet, was LuL unter Innovationen
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verstehen und wie sie ihr berufliches Handeln beeinflussen. Sprich, es ist unklar, wie LuL In-

novationen wahrnehmen und mit ihnen im Bereich der Geographie interagieren.

1.2 Entwicklung des Forschungsvorhabens und Aufbau der Arbeit

Diese Arbeit kniipft an Diskurse zu didaktischen Innovationen an, bezieht sie auf den Geogra-
phieunterricht und erweitert diese um die Auseinandersetzung mit Routinen im Unterricht unter
Berticksichtigung kognitionspsychologischer Theorien. Der Leitgedanke der Arbeit ist dabei,
inwieweit die reflexive Auseinandersetzung mit Routinen bei LuL zu einer Verbreitung von

Innovationen im Unterricht fiihrt.
Folgende Ziele konnen fiir diese kumulative Dissertation formuliert werden. Ziel ist es...

- den aktuellen theoretischen Forschungsstand zum Innovationsbegriff konzeptionell fiir
die Geographiedidaktik weiterzuentwickeln.

- auf Grundlage von empirisch erhobenen Lehrer innenvorstellungen zu Innovationen
deren Wahrnehmungs- und Bewertungsmuster festzustellen.

- (geographische) Routinen bei Geographielehrer innen im Unterricht herauszustellen.

- die Wirksamkeit der Reflexion von Routinen zur Anbahnung von Innovationen im Geo-

graphieunterricht mithilfe einer Intervention zu untersuchen.

Zu diesem Zweck wurde in der ersten Teilstudie ein theoretisches Modell zur konzeptionellen
Einordnung von didaktischen Innovationen im Geographieunterricht entwickelt. Dieses Modell
basiert auf empirisch festgestellten Wahrnehmungs- und Bewertungsmustern von Innovationen
der LuL und schliefit dabei Dimensionen wie verschiedene Akteure und Wirkungsebenen von
Innovationen ein. Es stellte sich heraus, dass Handlungsroutinen bei der Planung und Durch-
filhrung von Unterricht als Voraussetzungen fiir didaktische Innovationen wahrgenommen
wurden. Ausgehend von dieser Erkenntnis wurden im Rahmen der zweiten Studie Routinen
von LuL im Geographieunterricht erhoben und analysiert. In der dritten Teilstudie wurde
schlieBlich eine Intervention fiir LuL entwickelt und durchgefiihrt, in der die Reflexion von
Unterrichtsroutinen zur Verdanderung dieser fiihren sollte, um innovatives Handeln anzubahnen.
Abbildung 1 fasst die Teilstudien und den Forschungsprozess sowie die jeweiligen Ziele und

Forschungsprodukte zusammen.

Die zentrale Frage des Forschungsvorhabens lautet folglich:
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Inwiefern konnen die Wahrnehmung und Bewertung von didaktischen Innovationen durch LulL
und Erkenntnisse iiber geographische Lehrer innenroutinen sowie das Reflexionsvermogen

tiber diese zur Anbahnung von Innovationen im Geographieunterricht beitragen?

Teilstudien und Forschungsprozess

1. Artikel:
Untersuchung von
‘Wahrnehmungs- und
Bewertungsmustern
beziiglich didaktischer
Innovationen von
Geographielehrer innen

2. Artikel:
Identifizierung von
Unterrichtsroutinen von
Geographielehrer_innen
an Gymnasien

3. Artikel:
Interventionstudie zur
Reflexion von
Unterrichtsroutinen
durch
Geographielehrer_innen
zur Anbahnung von
Innovationen

Entwicklung eines
theoretischen Modells zur
Einordnung didaktischer
Innovationen im
geographiedidaktischen
Kontext auf Grundlage
identifizierter
Wahrnehmungs- und

Feststellung von sich
wiederholenden Phasen,
Methoden und Medien im

Geographieunterricht

sowie von Routinen im
Handeln von Geographie-
lehrer_innen

Entwicklung und
Evaluation eines digitalen
Dokumentations- und
Reflexionstools zur
Bewusstmachung von
Routinen durch
Unterrichtsreflexion bei
Geographielehrer_innen

Bewertungsmuster von
Geographielehrer_innen

Ziele und Forschungsprodukte

Abbildung 1: Ubergeordneter Forschungsrahmen mit Darstellung des Forschungsprozesses und der For-
schungsprodukte (eigene Darstellung).

Im Folgenden werden zunichst die theoretischen Zuginge der vorliegenden Dissertation erliu-
tert (Kapitel 2). AnschlieBend wird ein Uberblick zu den drei Teilstudien mit Forschungsfragen
und methodischem Vorgehen der Einzelstudien gegeben (Kapitel 3). Die Kapitel 4, 5 und 6
stellen die drei verdffentlichten Teilstudien der Dissertation dar. Deren Ergebnisse werden ab-
schlieBend in Kapitel 7 hinsichtlich der Beantwortung der tibergeordneten Forschungsfragen,
der Konsequenzen fiir die Forschung sowie hinsichtlich ihrer Ubertragbarkeit auf schulprakti-

sches Lehrer innenhandeln zusammenfassend diskutiert.
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2. Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Das folgende Kapitel stellt die theoretischen Grundlagen dieser Arbeit vor. Zunidchst steht die
theoretische Auseinandersetzung mit dem Innovationsbegriff im Fokus. Hierbei wird neben der
urspriinglich wirtschaftswissenschaftlichen Ausrichtung des Begriffs auch der didaktische
Kontext einbezogen (Kapitel 2.1). In einem weiteren Schritt werden Routinen, die gleichzeitig
als Voraussetzungen und als Hindernisse fiir Innovationen gelten, theoretisch beleuchtet, deren
Vor- und Nachteile dargestellt und in Zusammenhang mit den subjektiven Theorien von LuL
gebracht (Kapitel 2.2). SchlieBlich werden in Kapitel 2.3 theoretische Zugidnge der Implemen-
tierung von Innovationen in Form von bereits erforschten Strategien sowie deren Chancen und

Hemmnisse erlédutert.

2.1 Innovation: Zwischen wirtschaftswissenschaftlicher (Un-)Einigkeit und didak-
tischer Utopie?

Im allgemeinen Sprachgebrauch 16st der Begriff ,,Innovation* Assoziationen mit grundsitzli-
chen Neuerungen, Erfindungen und Verbesserungen aus. Im Verstindnis des Laien muss eine
Innovation deutlich erkennbar Neues beinhalten. Obwohl der Begriff sich vom lateinischen no-
vus (neu) und innovatio (etwas neu Geschaffenes) ableiten ldsst, bedarf es einer genaueren Er-
klarung, um tiber das verkiirzte Verstindnis dieses vielschichtigen Begriffs hinaus zu kommen
(Lauer 2006: 9). Dabei steht zunédchst die Auseinandersetzung mit dem wirtschaftswissen-
schaftlichen Innovationsbegriffs im Mittelpunkt, da bereits Schumpeter (ein Okonom und Po-
litiker) 1912 mit seiner Theorie der wirtschaftlichen Entwicklung die Innovation zur Bezeich-
nung eines Prozesses, durch den neue Produkte und Techniken in ein 6konomisches System
eingefiihrt werden, verwendete (Schumpeter 1987). Da sich das Innovationsverstindnis im
Laufe der Zeit verdndert hat, wird anschlieBend die Entwicklung dessen beleuchtet. Um den
Innovationsbegriff fiir diese Arbeit zweckdienlich einsetzen zu konnen, wird eine Schnittmenge
der Definitionen erarbeitet und auf den didaktischen Kontext bezogen. Dabei wird geklért, wo-
rin sich didaktische Innovationen auszeichnen und welche Rolle LuL bei der Umsetzung von

Innovationen einnehmen.

2.1.1 Kennzeichen und Definition wirtschaftswissenschaftlicher Innovationen

Eine allgemeingiiltige Definition des Begriffs Innovation gibt es nicht (Reinmann-Rothmeier
2003: 8). Doch warum lésst sich Innovation nur schwer eingrenzen? Grundsétzlich bedeuten
Innovationen etwas Neuartiges, bei dem es sich um mehr als nur eine rudimentéire Verbesserung

handelt. Dariiberhinausgehende Definitionen variieren je nach Wissenschaftsgebiet und Studie.
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Eine mogliche Begriffsbestimmung von Seiten der Wirtschaftswissenschaften bieten Haus-

schild und Salomo (2011). Fiir diese sind Innovationen:

., [-..] im Ergebnis qualitativ neuartige Produkte bzw. Verfahren, die sich gegeniiber dem vo-

rangegangenen Zustand merklich unterscheiden* (Hauschildt & Salomo 2011: 4).

Rosenstiel und Wastian erweitern diese Definition um die Dimension der Wahrnehmung:

,,Die Neuartigkeit muss wahrgenommen und bewuf3t [sic!] werden. [...] Das reine Hervorbrin-

gen der Idee gentigt nicht. Verkauf und Nutzung unterscheidet Innovation von Invention* (Ro-

senstiel & Wastian 2001: 208).

Die Mehrheit der Definitionen stellt heraus, dass Inventionen, also die reine Idee, ungleich In-
novationen sind (u.a. Behrends 2001: 97; Luchte 2005: 18fY). Erst die Umsetzung und Nutzung
und damit verbunden die sichtbare Verdnderung des Ausgangszustands machen aus einer In-
vention eine Innovation. Neben der Umsetzung zéhlen aber auch die Unsicherheit (Kosten,
Nutzen, Ergebnis), Komplexitit, der Neuigkeitsgrad sowie Konfliktgehalt zu den wesentlichen
Merkmalen von Innovationen, da diese vom Anfang {iber den Implementationsweg zum Ende
hin nicht im Detail planbar sind (Schmid 1999: 103). Ab wann gilt aber die Umsetzung einer
Invention als Innovation? Anhand welcher Kriterien kann der Erfolg von Innovationen bewertet
werden? Wer sind die Akteur innen, die beurteilen und entscheiden was eine Innovation dar-
stellt? Da diese Fragen sowohl normativen als auch subjektiven Charakter aufweisen, lassen sie
sich nicht allgemein beantworten (Hauschildt & Salomo 2011: 5ff). Die Beurteilung und Aner-
kennung von Innovationen ldsst sich nur in einer Wechselbeziehung in einem System wahrneh-
men, welches sich aus der Doméne (beispielsweise dem schulischen Fachbereich), dem sozia-
len Umfeld und dem Individuum zusammensetzt (Csikszentmihalyi 1997: 337 ff.). So kommt
es nicht selten vor, dass eine Neuerung erst Jahre nach ihrer Umsetzung als Innovation verstan-

den wird. Goldenberg (2001) fasst zusammen:

,,Radical changes are likely to be rejected and minor ones ignored” (Goldenberg et al. 2001:
78).

Auf Basis dieser Definitionen kénnen zwei grundsétzliche wirtschaftswissenschaftliche Inno-
vationsansitze hergeleitet werden (vgl. Wingens 1998). Einerseits der ergebnisorientierte An-

satz, welcher sich auf das Resultat eines Erneuerungsprozesses bezieht und andererseits der
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prozessorientierte Ansatz, welcher den gesamten Entstehungsprozess einer Innovation in den

Fokus setzt (vgl. Abbildung 2).

. . . Prozessinnovation (Losungen fiir Verfahren und Arbeitsprozesse)
Ergebnlsorlentlertel‘ Produktinnovationen (Technische Problemlésungen)

Ansatz Stru.ktl.lrmnov.atlonen (O?gamsatorlsch‘fe Problemldsung)
Sozialinnovationen (Soziale Problemlésung)

Problemfindung und Konstruktion

Prozessorientierter Ideengenerierung
Meinungsbildung/Entscheidungsfindung
Ansatz Implementierungsprozess/Realisierung

Ubergang zur Routine

Abbildung 2: Arten von Innovationsansiitzen (eigene Darstellung verdndert nach Reinmann-Rothmeier
2003: 9f.).

Wie bereits der Name erahnen ldsst, steht bei den ergebnisorientierten Innovationsansitzen das
Resultat im Vordergrund. Das Ergebnis kann dabei weiter in die dargestellten Innovationen
differenziert werden (Vahs & Schmitt 2010). Bei der prozessorientierten Auslegung steht we-
niger das Resultat als vielmehr der Innovationsvorgang im Vordergrund. Somit stellt der ergeb-
nisorientierte Ansatz die Frage nach dem ,,Was*, wihrend der prozessorientierte Ansatz nach
dem , Wie* fragt. Wie spiter bei der Ubertragung des Innovationsbegriffs auf den Kontext des
Geographieunterrichts deutlich wird, sind Zuordnungen zu diesen Innovationsansitzen nicht
immer eindeutig mdglich. Vor allem didaktische Innovationen lassen sich nicht nur auf eine

der hier dargestellten Innovationsarten reduzieren.

2.1.2 Innovationsverstindnis frither und heute

Das éltere Innovationsverstindnis — einzuordnen im 17./18. Jahrhundert — hatte stets mit radi-
kal-revolutiondren Verdnderungen zu tun. Merkmale eines solchen ,,alten* Versténdnisses sind
kurzfristige und drastische Effekte, dem individuelle und groBe Ideen von wenigen Spezia-
list_innen vorausgehen (vgl. Bullinger 1994). Beispiele hierfiir sind die Erfindung des Telefons
und dessen Etablierung als Kommunikationsmittel (Produktinnovation), die Einfiihrung des
Haber-Bosch-Verfahrens in der chemischen Industrie (Prozessinnovation) oder das gesetzliche
Arbeitslosengeld (Sozialinnovation). Das neuere Innovationsverstindnis hat im Vergleich zu
den ,,groBen Wiirfen“ einen sukzessiv-evolutioniren Charakter. Aus dieser Perspektive konnen

die Auswirkungen einer Innovation auch weniger auffillig sein. Die heutige Auffassung ist,
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dass jeder zum Ideengeber fiir Innovationen werden kann und ,, /...] dass Gruppenarbeit und
Teamgeist eher zum Erfolg fiihren als individuell-einsames Nachdenken und Ellenbogenmen-
talitdt* (Reinmann-Rothmeier 2003: 11). Die Unterscheidung in Produkt-, Prozess- und Sozia-
linnovationen hat breite Akzeptanz und wird in verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen — vor
allem in der organisationsbezogenen Innovationsforschung — vertreten (vgl. Behrends 2001:
106; Luchte 2005: 20; Weishart 2008: 57). Ebenso findet diese Differenzierung im Kontext
padagogischer Innovationsdiskurse bzw. -forschung Verwendung (vgl. Luchte 2005: 22; Rein-
mann-Rothmeier 2003: 9; Thom & Ritz 2002: 14 ff.; Goldenbaum 2012: 79). Jedoch werden
diese drei Innovationsansitze im Anwendungsbereich des Bildungssektors anders rezipiert als
in den Wirtschaftswissenschaften. Zu Produktinnovationen gehoren z.B. Steuerungsinstru-
mente wie Bildungsstandards, Zentralabitur oder Lernstandserhebungen (vgl. Stanat 2008), die
Curriculumrevision und die Verdnderung der Lehrer innenausbildung in den 1970er Jahren
(vgl. im Uberblick u.a. Hameyer 1978; Robinsohn 1967) oder der Einsatz neuer Medien seit
den 1960er Jahren (vgl. zusammenfassend Eickelmann 2010: 27 ff.). Prozessinnovationen um-
fassen zeitgerechte Losungen fiir Lern-, Arbeits- und Verfahrensprozesse in Schule und Unter-
richt. Als typische Prozessinnovationen gelten beispielsweise interdisziplindre Lerneinheiten,
inner- oder auBlerschulische Zusammenarbeitsformen, neue administrative Ablaufe (z.B. Leis-
tungsvereinbarungen im Kollegium) oder neue Formen der Beurteilung von Schiiler innenleis-
tungen (z.B. auf Basis von Portfolios). Als Sozialinnovation werden ,,neue Entwicklungen im
Humanbereich* (Thom & Ritz 2002: 15) begriffen, die sich auf die individuelle bzw. zwischen-
menschliche Ebene beziehen. Dabei kann es sich u.a. um neue Mallnahmen in Schulen handeln,
die sich auf das Beziehungsgefiige der Organisationsmitglieder (z.B. Kooperations- und Fiih-
rungsformen, Formen der Gewaltpridvention und Konfliktbewiltigung) oder die Auswahl und

Entwicklung von Personal beziehen (z.B. neue Formen der Weiterbildung).

2.1.3 Didaktische Innovationen als soziale Innovationen

Vor dem Hintergrund sozial-gesellschaftlicher Probleme, wie sie beispielsweise die Arbeitslo-
sigkeit, demografische Entwicklung oder dkologische Risiken darstellen, steigt die Aufmerk-
samkeit fiir soziale Innovationen. Einer der ersten, der diesen Begriff benutzte, war Otto Neuloh

(1977: 8), der soziale Innovation definiert als:

., Einfiihrung neuer ,,Ideen und Institutionen“, sowie ,, Verbesserungen*, also alles, was neu

ist, und was Einfiihrung auch immer heifen mag.
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Als soziale Innovationen werden alle nicht-technischen, nicht-materiellen bzw. abstrakten In-
novationen bezeichnet, die ,, gesellschaftlich folgenreiche, vom vorher gewohnten Schema ab-
weichende Regelungen von Tdtigkeiten und Vorgehensweisen “ (Gillwald 2000: 1) darstellen.

Eine weithin anerkannte Definition liefert Zapf (1989), der soziale Innovationen versteht als:

. [...] neue Wege, Ziele zu erreichen, insbesondere neue Organisationsformen, neue Regulie-
rungen, neue Lebensstile, die die Richtung des sozialen Wandels verdndern, Probleme besser

losen als friihere Praktiken* (1989: 177).

Sozialinnovationen beziehen sich also auf sozial-gesellschaftliche Bedingungen in verschiede-
nen Bereichen wie dem Privat- und Arbeitsleben, der Wirtschaft und dem Staat. Beispiele sind
u.a. die nicht-eheliche Lebensgemeinschaft, die FlieBbandarbeit, die Sozialversicherung oder
das Frauenwahlrecht (vgl. Gillwald 2000: 3 f.). Erst in den 1960er Jahren wurde der Begriff
Innovation in der padagogischen Diskussion aufgegriffen. Hier wurde er rasch verbreitet und
ersetzte dhnliche Ausdriicke wie Neuerung, Reform, oder padagogisches Experiment (vgl.

Schramm 2007: 12). Didaktische Innovationen lassen sich folgendermaf3en definieren:

,, Didaktische Innovationen sind Neuerungen der Organisation, der Inhalte und/oder Methoden
des Lehrens, die den vorangegangenen Zustand der Wissensvermittlung merklich verdndern
und als Konsequenz auch einen Wandel der intendierten Bildungs- und Lernprozesse bewir-

ken* (Reinmann-Rothmeier 2003: 11).

Die Entwicklung und Einfithrung neuer Lehr-Lernmethoden wirken besonders im Bereich der
Bildung. Dabei handelt es sich bei didaktischen Innovationen vom Ergebnis aus betrachtet um
Sozialinnovationen, sofern mit der didaktischen Verinderung ein bestimmtes Bildungs- oder
Lehr-Lernproblem gelost wird. Wenn die Neuerungen beispielsweise Lernstrategien beeinflus-
sen, haben sie auch prozessinnovativen Charakter. Auch kdnnte man von einer Produktinnova-
tion sprechen, falls eine Neuerung in erster Linie auf neuen technischen Entwicklungen z.B.
neuen Informations- und Kommunikationstechnologien basiert (Reinmann-Rothmeier 2003:
12). Andererseits sind didaktische Innovationen nach dem prozessorientierten Ansatz unmittel-
bar mit der didaktischen Forschung und der schulischen Praxis zu verbinden. Angefangen mit
der Problemfindung iiber die Meinungsbildung/Entscheidungsfindung hin zur Implementie-
rung und Uberfiihrung in neue Routinen scheint der gesamte Innovationsprozess ein Zusam-

menspiel von Bildungsforschung und Praxis darzustellen (Bormann 2013: 92 f.).
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2.1.4 Innovationen und Lehrer_innen

Innovieren ist ein Bestandteil des Aufgabenfeldes von padagogischen Fachkréften und wurde
vom Deutschen Bildungsrat bereits 1972 als eine der Grundqualifikationen von LuL neben

Lehren, Erzichen, Beurteilen und Beraten beschrieben:

,,Innovationen sind zu einem besonderen Aspekt seines Berufes geworden [...]. Mit dieser Auf-
gabenstellung wird er zum ersten und wichtigsten Trdger fortschreitender Schul- und Bildungs-
reform“ (Deutscher Bildungsrat: Empfehlungen der Bildungskommission. Strukturplan fiir das
Bildungswesen 1972: 220).

Wer dariiber entscheidet, was als innovativ gilt und woran dies bemessen wird, hangt von der
jeweiligen Doméne (Gegenstandsbereich oder Fachbereich) und den entsprechenden Routinen,
Regeln und dem sozialen Umfeld, vor allem den Personen, die den Zugang zu diesen Doménen

iiberwachen und hinter den Innovationen stehen, ab. Bereits Baitsch (1997) formulierte:

»Psychologisch verstanden ist Innovation das kreative und potentiell erfolgreiche Ergebnis

kompetenten Handelns von Menschen* (vgl. Baitsch 1997: 59).

Fiir das Gelingen von Innovationen im schulorganisatorischen Bereich (Schule als staatliche
Institution) ist entscheidend, wer sie initiiert, vorantreibt und trégt, aber auch, wer sie fordert
und unterstiitzt. Die den LuL damals schon zugesprochene zentrale Rolle in Innovationspro-
zessen wird heute angesichts der verdnderten neuen Aufgaben und Herausforderungen in der

Schule immer wichtiger.

Nach dem Modell von Edelfeld (1983) miissen vier Bereiche fiir didaktische Innovationen be-

achtet werden:

- Professionelle Entwicklung der LuL
- Entwicklungen im Kollegium
- Verdnderungen an der Schule

- Verdnderungen im Bereich des Erziehungswesens.

Auch Schonknecht (1997: 175) betont die zentrale Rolle von LuL als Faktor fiir Innovationen
an Schulen. So stiinde die professionelle Entwicklung der LuL selbst an erster Stelle und erst
darauffolgend die Entwicklungen im Kollegium, Verbesserungen an der Schule und Verbesse-

rungen im Bereich des Erziechungswesens. In einer Ubersicht liber Innovationsprozesse und -
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programme kommen auch Weinshank et al. (1983) zu dem Ergebnis, dass die Rolle von péda-

gogischen Fachkréften bei Verdnderungen in der Schule zentral ist:

., The teacher's role in successfully managing school change is generally acknowledged to be

central” (Weinshank et al. 1983: 301).

Daraus folgt, dass der Misserfolg bei der Implementation von Schulentwicklungs- und Schul-
reformprogrammen meist auf der Negierung der zentralen Rolle der LuL in diesen Prozessen
beruht. Programme nehmen zu wenig Riicksicht auf die Bediirfnisse der LuL, die in Innovati-
onsprozessen selbst Verantwortung iibernehmen und deshalb ernst genommen werden miissen.
Ergebnisse der Implementationsforschung zeigen, dass didaktische Innovationen sich Top-
down iiber dienstliche Weisungen und Richtlinien nur begrenzt durchsetzen lassen. Sie machen

deutlich, dass

., [...] die von oben angezielten, konzipierten und in Gang gesetzten Innovationen iiber die ver-
schiedenen Implementationsebenen vielfach gebrochen, und selten so wie intendiert umgesetzt
werden und deshalb eine Einbeziehung der Subjekte in den Innovationsprozess erfordern, da
sie ja auch letztlich die Neuerungen mittragen und ausfiihren sollen* (Burkard & Holtappels
1992: 256).

Schulreformprogramme werden héufig eingefiihrt, ohne zu untersuchen, wie LuL Schule und
Unterricht verstehen. Aus der Sicht der Reformer innen, meist aus dem wissenschaftlichen Be-

reich, werden Praktiker innen und ihr Handeln hdufig als defizitér betrachtet:

,,Lassen sich die Reformen dann nicht einfiihren wie geplant, werden hdufig die Lehrerinnen
als ,innovationsfeindlich' betrachtet, weil sie die Anweisungen und Instruktionen nicht unge-
fragt iibernehmen und ausfiihren, sondern sie nach ihrem eigenen Verstdindnis von Schule, Leh-

ren und Lernen verdndern‘ (Schonknecht 1997: 51).

Schénknecht bezieht ihre Uberlegungen der Einfiihrung von Innovationen und Reformen auf
Gitlins (1989) ,,consumptive model*“. Neben diesem wird noch ein zweiter Typ eines Reform-
modells, das sog. ,,productive model* dargestellt (Lauer 2006: 19), in dem das Wissen und die
Fahigkeiten der Praktiker und die komplexen Handlungssituationen in der Schule in der Imple-
mentation von Reformen beriicksichtigt werden. LuL werden dabei als Personen mit wichtigen
Kenntnissen iiber Schulreformprozesse ernst genommen und befragt und kdnnen so an der

Problemfindung und -16sung beteiligt werden. Schulforschung und Innovation werden in einem
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evaluierenden Dialog verstanden. Auch beim Thema Innovation durch innere Schulreform wird
deutlich, dass die LuL selbst und ihr Kénnen im Zentrum stehen und zunichst von ihnen aus-

gegangen werden muss.

2.2 Theoretische Zuginge zu Routinen im Lehrberuf — Zwischen Voraussetzung
und Hemmnis fiir Innovationen

,Im Vergleich zu unserem Konnen, ist unser Wissen bei Licht betrachtet unglaublich

bescheiden® (Spitzer 2002: 60).

Die Fiahigkeit und Bereitschaft neue Lernkulturen ziligig und wirksam mit Leben zu fiillen, ist
ein wesentliches Merkmal innovativen Lehrerhandelns (Klippert 2004: 11). LuL stehen vor
vielen Aufgaben im Schulalltag und ein permanenter Druck zu Verdnderung und Innovation
wiirde zu Uberforderung fiihren. Es werden aber dennoch Routinen gebraucht. Dies driickt
Spitzer mit ,,Konnen* aus und schliet damit alles ein, was prozedural abgespeichert und
verinnerlicht ist und routiniert zur Verfiigung steht sowie in Alltagssituationen verlésslich
abgerufen werden kann. Im geographiedidaktischen Diskurs fehlt es bis jetzt an einer
vertiefenden Auseinandersetzung mit dem Routinebegriff. Daher widmen sich die néchsten
Kapitel zundchst einer einfilhrenden Erlduterung der Thematik mit Bezug auf
kognitionspsychologische Studien und Ergebnisse (Kapitel 2.2.1 + 2.2.2). AnschlieBend
werden diese Ausfiihrungen mit Erkenntnissen der Bildungsforschung verkniipfend auf den
Geographieunterricht bezogen (Kapitel 2.2.3) und das Problem der Persistenz von Routinen

diskutiert.
2.2.1 Routinen und Entscheidung

LuL stehen im Schulalltag vor einer Vielzahl von Entscheidungssituationen, die dadurch
gekennzeichnet sind, dass sie sich wiederholen (z.B. Umgang mit Stérungen des Unterrichts,
Benotung). LuL stehen héufig vor der Wahl unterschiedlicher Methoden, Medien und
Verhaltensweisen im  Unterricht (Betsch 2005: 261). Uber Erfahrung werden
Handlungsalternativen erworben, die passende Losungen fiir Entscheidungsprobleme
darstellen. Auf diesem Weg entstehen Routinen fiir wiederkehrende Entscheidungssituationen
(Athay & Darley 1981: 281). Vorteile, die diese Routinebildung mit sich bringt, sind u.a.
Sicherheit, Selbstvertrauen, Zielstrebigkeit und geistige Kapazitét fiir kreative Zwecke (Spitzer
2006: 77f). Die Erforschung der Rolle von Routinen bei Entscheidungen ist ein relativ junges
Forschungsfeld, denn bis in die neunziger Jahre spielten gelernte Ldsungen fiir
Entscheidungsprobleme (Routinen) in der Literatur kaum eine Rolle (vgl. Beach & Potter 1992;
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vgl. Weber et al. 1991). Neuste Studien zeigen, dass Routinen alle Phasen des
Entscheidungsprozesses beeinflussen und als Anker fiir Entscheidungen fungieren und somit
von essenziellem Interesse fiir die Bildungsforschung im Allgemeinen und die

Geographiedidaktik im Speziellen sind (Betsch 2005: 267).

Routinen sind Handlungen, die zielfiihrend fiir wiederkehrende Entscheidungssituationen sind
und eine (Handlungs-)Alternative darstellen, die einer Person als Losung in den Sinn kommt,
wenn sie erneut einer Entscheidungssituation begegnet, die sie schon kennt oder einer
bekannten Situation dhnelt (Betsch et al. 2002: 455 ff.). Nach dieser Definition bezieht sich der
Begriff ,,Routine* auf die mentale Représentation eines bestimmten Verhaltens oder einer
Verhaltensfolge, die iberwiegend mit der Darstellung einer Situation verbunden ist, in der eine
Entscheidung getroffen werden muss. Ein &hnliches Konzept, das James bereits 1890
vorschlug, ist habit (James 1890). Dieses Konzept schlieBt jedoch die Annahme der hdufigen
Wiederholung des Verhaltens in der Vergangenheit und dessen stimulusgesteuerte,
automatische Implementierung ein (Ouelette & Wood 1998: 344). Routine dagegen umspannt
sowohl handlungsbezogenes Wissen, das durch one-trial learning erworben wurde, als auch
stark tiberlernte Gewohnheiten (habits) und bietet damit einen breiten begrifflichen Rahmen

zur Untersuchung des Einflusses von gelerntem Verhalten auf Entscheidungen.

Bei neuen Entscheidungsproblemen ist die Losung (ein zielfithrendes Verhalten) anfangs un-
bekannt. Es geht darum, zunéchst eine Losung fiir das Problem zu identifizieren. Dies geschieht
durch die mentale Auseinandersetzung mit den verfiigbaren Alternativen, deren Bewertung und
schlieBlich einer Auswahl. Routinierte Entscheidungen setzen dort an, wo neue Entscheidungen
aufhoren. Demnach bezieht sich die Frage nach: , Welches Verhalten soll ich wéhlen?* auf
neue Entscheidungen. ,,Soll ich mein bisheriges Verhalten beibehalten? “ entspricht dagegen
routinierten Entscheidungen. Wenn man weif3, was man wéhlen kann, ist das eine routinierte
Entscheidung. Belege dafiir, dass bei routinierten Entscheidungen durch die Wiedererkennung
eines typischen Entscheidungsproblems gelernte Handlungsmuster automatisch aktiviert wer-
den, finden sich in vielen empirischen Studien wieder (u.a. Klein 1989, 1999; Klein et al. 1993).
Diese Handlungsmuster in wiederkehrenden Situationen scheinen einer ,,wenn-dann* Regel zu
folgen, bei der die ,,wenn*“-Komponente typische Merkmale der Situation und die ,,dann*“-Kom-
ponente die Routine enthilt (Betsch 2005: 264). Mit zunehmender Routinisierung verringert
sich der Komplexitétsgrad der Suchstrategie und damit auch die Menge an Informationen, die

von den Entscheidern gesucht und verarbeitet werden (vgl. Aarts, Verplanken & van Knippen-
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berg 1997; Raju, Lonial & Mangold 1995; Verplanken, Aarts & van Knippenberg 1997). Je-
doch sind routinierte Entscheidungen damit nicht zwangsliufig oberfléchlich. So gibt es Hin-
weise in Studien von Ross, Lussier & Klein (2005) dafiir, dass sich Entscheider innen mit star-
ken Routinen in erster Linie auf die relevantesten Aspekte der Alternativen fokussieren und
diese tiefer verarbeiten, als Entscheider innen mit weniger starken. Weitere Hinweise auf eine
effektivere Verwaltung von kognitiven Ressourcen finden sich bei Omodei et al. (2005), denn
scheinen stark routinierte Entscheider innen in der Lage zu sein, auch bei schwierigen und
hochbelastenden Entscheidungen einen Grofteil der ihnen zur Verfiigung stehenden Zeit auf

die Suche und Uberpriifung zentraler Informationen zu widmen.

2.2.2 Routinen und der Bestitigungsfehler

,, Mit zunehmender Routinisierung verwenden Entscheider unter bestimmten Bedingungen eher

konfirmatorische Strategien der Informationssuche* (Betsch 2005: 264).

Dieses Zitat aus einer kognitionspsychologischen Studie zu Wiederholungshéufigkeiten eines
bestimmten Verhaltens und deren Zusammenhang mit Routinen (Betsch 2005) zeigt einen ent-
scheidenden Aspekt von Routinen. In der Studie zeigten Proband innen mit starker Routine
und damit einer hohen Wiederholungshaufigkeit im Vergleich zu Proband innen mit schwa-
cher Routine (niedriger Wiederholungshéufigkeit) eine stirkere Tendenz nach sich selbst be-
stitigenden konfirmierenden Informationen (Rechtfertigungen) liber die eigene Routine zu su-
chen. Dieser sogenannte Bestétigungsfehler, oder auch confirmation bias, kam nicht auf, wenn
neuartige Aspekte der Situation hervorgerufen wurden. Es zeigte sich, dass zwar mit zuneh-
mender Routinisierung der Komplexitétsgrad der Suchstrategie fiir die Entscheidung verringert
wurde, jedoch mit zunehmendem Zeitdruck die Wahrscheinlichkeit stieg, dass Entscheider in
ihre alten Routinen verfielen (vgl. auch Payne, Bettmann & Johnson 1993: 22 ff.). Routinen
werden damit unter bestimmten Bedingungen auch gegen widersprechende Evidenz aufrecht-
erhalten (Betsch 1995: 62). Die Tendenz zu konservativen Entscheidungen wird stérker, je hdu-
figer die Routine in der Vergangenheit wiederholt wurde (Betsch et al., 2001: 23f.) und sie wird
zusétzlich durch Zeitdruck verstirkt (Betsch 2005: 267). Die Wahrnehmung von neuartigen
Aspekten der Situation kann dieser Tendenz entgegenwirken. Gerade bei stark verfestigten
Routinen miissen Personen erst durch wiederholte unerwiinschte Konsequenzen des Verhaltens
die Unangemessenheit ihrer Routine erfahren, bis sie diese schlieBlich aufgeben (ebd.: 266).
Trotz der Tendenz zum Konservativismus konnen sich Menschen bewusst entscheiden, von
ihrer Routine abzuweichen, vor allem wenn diese wiederholt zu negativen Ergebnissen gefiihrt

hat. Allerdings garantiert die Bildung einer Intention einen neuen Handlungskurs zu verfolgen
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nicht, dass es auch tatsdchlich zur Implementierung des neuen Verhaltens kommt. Wir kennen
alle aus eigener Erfahrung die Herausforderung, dass wir manchmal unsere Routinen wieder-
holen, obwohl wir uns zuvor entschlossen hatten, sie aufzugeben. Diese sogenannten Riickfall-
fehler, action slips (Norman & Shallice 1986: 432) oder implementation slips during re-learn-
ing (Heckhausen & Beckmann 1990: 36) treten vor allem dann auf, wenn der oder die Be-
troffene unter Zeitdruck steht. Zusétzlich spielt die Motivation zum Lernzeitpunkt eine Rolle.
Wenn eine Routine unter hoher Motivation und tiefer Elaboration der Information etabliert
wurde, neigen Personen spdter eher dazu, diese Routine selbst entgegen widersprechendem
Feedback aufrecht zu erhalten (Wénke & Friese 2005: 289). Eine hohe Motivation erhoht damit
nicht grundsétzlich den Willen zum Bruch von Routinen (Harvey & Fischer 2005), sondern

kann geradezu das Gegenteil bewirken (Kardes et al. 2005: 140).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Routinen einen systematischen Einfluss auf
alle Phasen des Entscheidungsprozesses haben. Sie werden bei Wiedererkennung der Situation
zuerst aktiviert und fungieren so als Anker der Entscheidung. Bei routinierten Entscheider in-
nen veridndern sich die kognitive Suche nach Information und Bewertung der Alternativen je
nach Zeitdruck und unter bestimmten Bedingungen kommt es zur Abwertung neuer Informa-
tion (confirmation bias). Routinen kdnnen somit Personen behindern, wenn diese versuchen,
ihre Intention zur Abweichung in die Tat umzusetzen. Wie gehen aber LuL mit Routinen um

und warum halten sich Routinen teilweise hartnickig in deren Verhalten?

2.2.3 Routinen von Lehrkriften

Helmkes Definition zu Routinen bei Lehrkriften (2009: 182) greift den Gedanken des Umgangs
bei wiederkehrenden Situationen auf: ,, Routinen sind sehr spezifische Verhaltensmuster fiir im-
mer wiederkehrende Situationen “ und sind ,, fiir eine effiziente Klassenfiihrung [...] unerldss-
lich*. Somit sind Routinen in diesem Sinne essenziell fiir den Unterrichtsalltag. Zu Routinen
zdhlen dabei nicht nur die Bewegung im Klassenraum zu bestimmten Unterrichtsphasen, son-
dern auch u.a. Gesten der Ermahnung stérender SuS. Ferner grenzt Helmke (2009) solche Rou-
tinen von Handlungen wie Regeln und Ritualen ab. Regeln beziehen sich dabei auf allgemeine
Verhaltensstandards (z.B. das Verhalten wihrend Gruppenarbeiten oder dem Antworten in die
Klasse durch Hineinrufen) und Rituale auf Symbolhandlungen ,,fiir ein gleichbleibendes, re-
gelmdfiges Vorgehen nach einer festgelegten Ordnung“ wie z.B. die BegriiBung zu Stunden-

beginn (Helmke 2009: 182 ff.).
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Folgt man den Ausfiihrungen Brommes (1985: 182), so besitzen Routinen fiir Lehrkrifte im
beruflichen Alltag besondere Bedeutung. Er weist jedoch auf Schwierigkeiten im Umgang mit
dem Begriff Routine hin: ,, Der Routinebegriff wird jedoch in der Unterrichtsforschung nur
alltagssprachlich gebraucht und impliziert damit, daf3 die Routinehandlungen ohne handlungs-

leitendes Wissen ablaufen .

Alltagssprachlich wird unter dem Begriff Routine verstanden, dass die routinierten Handlungen
— dhnlich wie bei Helmke (2009: 182) durch hdufige Wiederholung entstanden sind, sehr
schnell ausgefiihrt werden und nur in geringem Mal3e kognitiver, bewusster Steuerung bediir-
fen. Dieses alltégliche Verstiandnis kann aber mit den Ausfithrungen in Kapitel 2.2.2 weiterent-
wickelt und auf schulischer Ebene angewandt werden. Laut Bromme (1985: 183) ist hdufig in
Studienergebnissen zu subjektiven Theorien festgehalten, dass Lehrkrifte Routinen vor allem
dann abrufen, wenn sie auf methodische Probleme sto3en und auf Grund der Schnelligkeit von
unterrichtlich ablaufenden Prozessen keine Zeit fiir bewusste, tiefgriindig durchdachte Abwé-
gungen haben, sondern sich schnell entscheiden miissen. Die Néhe zum alltagssprachlichen
Routineverstindnis wird besonders in den letzten beiden Punkten (schnelle Ausfiihrung sowie

geringer Bewusstseinsgrad) deutlich.

Bromme (1985: 185f) betont jedoch, dass Routinen nicht jeglichen Bewusstseins und Wissens
entbehren, sondern auf eine besondere Fihigkeit der Umstrukturierung von Wissen zuriickzu-
fithren sind. So bauen Experten ein Begriffssystem auf, das ihnen in konkreten Problemsituati-
onen ermogliche, zur Losung notwendige Informationen abzurufen, zu abstrahieren, zu inter-
pretieren, mit Erfahrungswissen abzugleichen, zu bewerten und 16sungsorientiert einzusetzen.
Um den Erfolg dieser Routinen zu gewihrleisten, geht Bromme (1985: 188) von einem intern
reprasentierten Wissen aus, das in verdichteter Form vorliegen muss, also bereits vor der Ent-

scheidung im Gedichtnis verankert ist.

Mit Verdichtung meint Bromme (1985: 188), dass im problembezogenen Wissen der Lehrkraft
Informationen iiber Losungsbedingungen und Ldsungsschritte zusammengefasst vorliegen.
Um tiber die negative Konnotation des vermeintlich fehlenden Bewusstseins beziiglich des
Routinenbegriffs hinweg zu kommen, schligt Bromme (1985: 187) vor, stirker zu beachten,
welche situativen Merkmale ,, iiberhaupt wahrgenommen und welche ignoriert oder als un-
wichtig bezeichnet werden . Zu beachten sei ferner, dass die Einstufung einer Situation als

problematisch oder unproblematisch von der Lehrerfahrung abhénge. All dies sei auf ein be-
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rufsbezogenes Wissen zuriickzufiihren und verdeutliche, dass bei Routinen durchaus — im Wi-
derspruch zur alltagssprachlichen Definition — eine Wissensgrundlage existiert, auch wenn
Lehrkrifte selbst nicht in der Lage seien, diese explizit zu verbalisieren. Routinen entwickeln
sich demnach im Handeln der Beteiligten und garantieren in gewisser Weise eine sichere Be-
waltigung einer Situation und entlasten ggf. die Handelnden von permanenten Entscheidungs-
zwingen. Somit bilden Routinen die Grundlage fiir dauerhafte Handlungsformen, die Stabilitét
in den interaktiven Prozess bringen und damit auch durch wiederholte Ausfithrungen die Rou-

tine verstarkt (Voigt 1984: 73).

Die Routinisierung des methodischen Handelns ist die Voraussetzung fiir die Ausweitung der
Handlungsspielrdume der LuL, also auch die Voraussetzung fiir Freisetzung von Innovations-
bereitschaft und -kompetenz im Bereich alternativer Unterrichtsgestaltung und -moderation

(vgl. Meyer 2004: 46f.):

,, Routinierte Lehrer kommen mit deutlich weniger Informationen als Berufsanfinger zu Hand-
lungsentscheidungen, sie kommen auch in schwierigen Situationen (z.B. Storungen des geplan-
ten Unterrichtsablaufs) ganzheitlich und ziigig zu Planungskorrekturen, sie bendtigen einfach
weniger Gedankenarbeit als die Anfinger fiir den tdglichen Kleinkram des Unterrichts — und
deshalb haben sie [...] ihren Kopf fiir die wenigen neu zu durchdenkenden [...] Aufgaben frei*
(Meyer 2004: 46).

Bezieht man in diese Uberlegung die Expertenforschung mit ein, so stellen Routinen fiir Leh-
rende ein zentrales Element der Expertenkompetenz und eine besondere Form des Wissens dar
(Bromme 1992: 26 ff.). Routinen haben eine besondere Stellung im professionellen praktischen
Wissen der LuL, denn Routinen sind eine zentrale Voraussetzung fiir das Handeln in komple-

xen Situationen sowie dem Unterrichtsgeschehen:

"Humans process and respond to complex tasks on several levels. The foundation is formed by
a system of routines (i.e. practical behaviors) which are enacted as soon as the relevant stimu-

lus conditions are perceived.” (Bromme & Brophy 1986: 108).

Routinen reduzieren die Komplexitét einer Handlung, da die von der Routine erfassten Teile
automatisch ablaufen und daher zu ihrer Durchfiihrung ein niedrigeres Aufmerksamkeitsniveau
erfordern. Die dadurch freigewordene Aufmerksamkeit kann auf andere Aufgaben konzentriert

werden. Jedoch kann es vor allem in Situationen mit Zeitdruck zu den beschriebenen Riickfall-
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fehlern kommen. LuL tendieren sehr stark dazu in alltégliche ,,Stehgreifsituationen® zuriickzu-
fallen und lehrerzentrierte Handlungsmuster zu zeigen, die sie bereits aus der eigenen Schulzeit
kennen (Heil & Faust-Siehl 2000: 26). Doch warum sind Routinen, und vor allem solche die

man aufzugeben geplant hat, so stabil?

2.2.4 Zur Persistenz von Routinen

Empirische Studien belegen, dass selbst nach politischen Wenden die Beibehaltung didakti-
scher Handlungsmuster und die Kontinuitit von professionellem Handeln bei LuL — wie am
Beispiel von Geographielehrer innen in der DDR erforscht — sehr hoch ist (vgl. Benrath 2005;
Budke 2010: 343). Diese geringe Modifikation praktischer Arbeit ist damit zu erkléren, dass
LuL einen hohen personlichen Nutzen in vergangenen Handlungsmustern wahrnehmen und
kaum mit negativen Folgen ihres Handeln rechnen (Dobert 2003). Hinzu kommt, dass die be-
rufsbiographische Prigung selten bis gar nicht hinterfragt wird, die fachwissenschaftliche Aus-
bildung an der Universitit aber magebend Einfluss auf das spitere Fachverstidndnis von Geo-
graphielehrer innen hat (vgl. Kanwischer 2006). Ist erst ein bestimmtes Fachverstdndnis erlernt
— wie ,,Geographie ist hauptsdchlich eine Naturwissenschaft — ist es empirisch belegt, dass
dieses Fachverstdandnis nur sehr schwer zu verdandern ist (Kanwischer et al. 2004; Budke 2010).
Hierin liegt die besondere Schwierigkeit in der Ausbildung von Geographielehrer innen an den
Hochschulen. Empirische Studien belegen, dass das Problem der Ausbildung von angehenden
LuL die Vermittlung von fragmentiertem Wissen ist (Kanwischer 2006: 2). Eine zu hohe Spe-
zialisierung, zu geringe Orientierung am Lehrplan und eine nur schwache Vernetzung zwischen
Themen, Teildisziplinen und aktuellen Inhalten wurden als Kritikpunkte erkannt (Hemmer &
Hemmer 2000, Hemmer & Obermeier 2003: 94). Aufgrund dieser Fragmentierung kann es dazu
kommen, dass nur ein kleiner Teilbereich des geographischen Fachverstindnisses iibernommen

und auf das gesamte Fach iibertragen und beibehalten wird.

Anderungen im Schulalltag, wie durch das Aufbringen eines nicht bekannten Fachverstindnis-
ses — etwa einem konstruktivistischen Raumverstindnis im Geographieunterricht — sind folg-
lich mit Risiken behaftet. Diese kdnnen sich beispielsweise in einem Prestigeverlust bei Kol-
leg_innen oder einer Abweisung durch SuS #uBern und unter anderem zu einer Ubernahme der
schon bestehenden Unterrichtspraxis fiihren. Vor allem Referendar innen und junge LuL, die
sich oft in einer unsicheren Situation befinden (Bewertungsdruck, berufliche Zukunft, Respekt
im Kollegium), meiden den Einsatz von neuen, mit Risiken verbundenen Unterrichtsformen,

um so die eigene Position nicht zu gefahrden. (Schloglmann 2005: 151).
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Routinen geben Stabilitét, weil die Bewiltigung von komplexen Aufgaben leichter féllt und der
Riickgriff auf Bekanntes einem geringen Arbeitsaufwand entspricht (Budke 2010: 344). Rou-
tinemdfige Abwicklung von Teilen einer Aufgabe erlaubt die Konzentration auf Aspekte, die
beispielsweise neu sind oder aus anderen Griinden besondere Aufmerksamkeit bediirfen. Nur
Routinen im Ablauf des Lehrens machen frei fiir die Konzentration auf die situationsspezifi-
schen Besonderheiten. Des Weiteren sind Routinen wichtige Elemente der Lehrer inneniden-
titdt. Sie weisen sie als Mitglieder einer sozialen Gruppe aus, da diese auf der Handlungsebene
iiber die notwendigen gemeinsamen Codes verfiigen, die zum unterrichtlichen Handeln not-
wendig sind, d.h. sie sind zentrales Element der Gruppenidentitit (Schloglmann 2005: 156).
Der Wunsch nach Kontinuitdt durch Routinen ist eine soziale Notwendigkeit (Welzer 2006:
124), beispielsweise in puncto Verldsslichkeit innerhalb des Kollegiums. Jene Routinen, iiber
welche die LuL verfligen — wie der Einsatz kooperativer Lehrformen, oder ein naturwissen-
schaftliches Fachverstindnis der Geographie —, legen deren Bedeutung in der jeweiligen
Gruppe — wie dem Kollegium — fest. Daher sind Routinen von LuL auch teilweise stark emoti-
onal behaftet. Werden von Seiten der didaktischen Forschung negative Auswirkungen von
Handlungsroutinen im Unterricht aufgezeigt und Verdnderungen gefordert, so werden die Rou-

tinen mit groBer Emotionalitét verteidigt (Schloglmann 2005: 157).

Aus den Ausfiihrungen iiber die Bedeutung von Routinen fiir den Einzelnen und die Gruppe ist
zu entnehmen, dass diese aus verschiedenen Griinden verteidigt werden, denn schulischer All-
tag erfordert Routinen (Klippert 2004: 24). Werden alte Routinen aufgegeben, so miissen in
gemeinsamer Arbeit neue entwickelt werden. Dies ist sehr anstrengend, mit hoher Unsicherheit
und Affektivitit sowie mit zahlreichen Entscheidungs- und Aushandlungsprozessen verbunden.
Die Einiibungsvorginge bis neue Routine entstehen sind zeitaufwendig und daher im klassi-
schen Unterrichtsalltag nur begrenzt moglich. Gleichzeitig trigt eine erfahrene Lehrkraft, im
Vergleich zu einem/er Anfianger in, das Risiko des Scheiterns immer selbst (Schloglmann
2005: 157). Anderung von Unterrichtsroutinen birgt neben diesem inneren Prozessrisiko das
Risiko des Prestigeverlusts. Hiervon sind besonders junge LuL betroffen, da gerade erworbenes

Prestige durch nicht etablierte Unterrichtsformen aufs Spiel gesetzt wird.

2.2.5 Unterrichtsentwicklung und die Verinderung von Routinen

Die Voraussetzung fiir gelingende Unterrichtsentwicklung ist die Vermittlung und Ausbildung
tragfahiger Routinen auf Lehrer innenseite. LuL bendtigen neue Handlungsmuster, die sie rou-
tinemdfBig beherrschen, um diese gekonnt in wiederkehrenden Entscheidungssituationen ein-

setzen zu konnen. Damit bilden Routinen eine wesentliche Voraussetzung fiir die Stabilitdt des

27



Unterrichtsablaufs, denn sie ermdglichen der Lehrkraft Planungssicherheit und Flexibilitéit zu-
gleich. Planungssicherheit im Sinne einer routinierten und klaren Unterrichtsplanung und damit
einhergehend der Flexibilitit, wenn vom eigentlichen Plan abgewichen werden muss oder
durch unerwartete Szenarien schnell eine Losung gefunden werden muss. Fiihrt man diesen
Gedanken weiter, so ist die Bewusstmachung eigener Routinen zwangslaufig mit einer Voraus-
setzung von Veridnderungen verbunden, da dadurch negative Routinen erkannt werden kdnnen.
Denn neben den beschriebenen Vorteilen von Routinen, konnen diese auch einer Flexibilitat
entgegenwirken, wenn sie sich unerkannt verfestigen. Haufig bleibt aber eine bewusste Er-
kenntnis iiber eigene Routine aus (Schloglmann 2005: 157). Bei der Verdanderung von Routinen
steht jedoch die Reflexion und damit primér reflektierendes Nachdenken im Vordergrund
(Linsner 2009: 61). Ein Beleg dafiir ist, dass ,,falsche* Routinen von Experten_innen besonders
effektiv durch bewusste Reflexion verdndert werden konnen (ebd. 2009: 61; vgl. Kap. 2.2.2).
Ebenfalls mit Blick auf die Unterrichtsentwicklung vertreten Meyer et al. (2007: 66ff.) die Auf-
fassung, dass alte und eingefahrene Routinen verfliissigt, aber irgendwann auch wieder verfes-
tigt werden miissen, was allerdings ein Bewusstsein bzw. Bewusstmachung der angewandten
Routine bei den Lehrkriaften voraussetze, und ebenso die Bereitschaft, diese Routine kritisch
zu reflektieren und bei Bedarf anzuwandeln, aufzugeben und oder umzustrukturieren. Es ist
somit von groer Bedeutung, dass Routinen bewusst und kritisch reflektiert und bewertet wer-
den, da auf dieser Grundlage Innovationen in neue Routinen tiberfiihrt werden kénnen (Klippert

2004: 56).
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2.3 Theoretische Zuginge zur Initiation, Verbreitung und Implementierung von
didaktischen Innovationen im Geographieunterricht

Innovationen verbreiten sich im Bildungssystem nur sehr langsam, denn die Beharrungskrifte
— unter anderem verfestigte Routinen — sind groB3 (Rogers & Shoemaker 1971: 387; Euler &
Sloane 1998: 312). Griinde fiir diese Trigheit sind traditionell das Fehlen einer anerkannten
Autoritét im Bildungsbereich, der Mangel an ,, change agents “ die fiir neue Ideen werben oder
das Fehlen von (6konomischen) Anreizen fiir Verdnderungen (Grésel et al. 2006: 446). Einer-
seits kann die langsame Verbreitung positiv wahrgenommen werden, da ,,blinder* Aktionismus
und die Verbreitung und Umsetzung jeder wissenschaftlichen Innovation problematisch wire,
denn nicht alle Innovationen zielen auf Erneuerung auf sémtlichen Ebenen des Schul- und Bil-
dungssystems ab, und Erneuerung der Handlungspraxis bedeutet nicht immer eine Qualitéts-
verbesserung (Holtappels 2013: 45). Andererseits und viel wichtiger ist es, die langsame Ver-
breitung kritisch zu bewerten, da dadurch Einbuflen in der Weiterentwicklung und damit eine
Stagnation einhergehen und somit das Problem besteht, dass wissenschaftliche Erkenntnisse in
geringem MalBe in der Schule ankommen (Trempler et al. 2013: 331). Innerhalb der Bildungs-
wissenschaften und Didaktiken besteht jedoch ein dhnliches Problem bei der mangelnden Ver-
breitung wissenschaftlicher Erkenntnisse in der Schulpraxis. Es besteht beispielweise nur eine
geringe Akzeptanz an anwendungsorientierter fachdidaktischer Forschung in der wissenschaft-
lichen Gemeinschaft und dies fiihrt dazu, dass die Generierung praxisrelevanten Wissens in der
Forschung hiufig vernachléssigt wird (Grésel 2010: 9). Des Weiteren wird dem Transferpro-
zess in der Forschung nur wenig Bedeutung beigemessen (Jager 2004: 11 ff.). Beispielsweise
ist die Implementationsforschung ein stark unterreprasentierter Forschungsbereich der Geogra-
phiedidaktik (vgl. Hemmer 2012: 15). Entwicklung und Forschung sind jedoch zentrale Auf-
gaben der Geographiedidaktik (Budke & Kanwischer 2015) und die Wechselwirkung zwischen
beiden Bereichen steht im Zentrum des Interesses von Implementationsstudien. Wie kommt es
nun zu Innovationen im Bildungsbereich und was setzten sie in Gang bzw. welche Schubkrifte

gibt es?

2.3.1 Implementierung und Adoption

Implementationsstudien gehen der Frage der Wirksamkeit von neuen Unterrichts- und Entwick-
lungskonzepten nach und sind damit eine der zentralen Voraussetzungen fiir die Etablierung
von Innovationen im Fachunterricht. Nur mit einer tatsédchlichen Umsetzung von neuen Er-

kenntnissen und Konzepten kdnnen intendierte Verdnderungen in der geographiedidaktischen
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Unterrichtspraxis eintreten und prizise Einschdtzungen zu deren Wirkungspotential und Be-
deutung gemacht werden (Thonnessen 2015: 237 f.). Den Prozess von der Entscheidung zur
Innovation bis hin zu deren Umsetzung bezeichnet man als Adoption (Fullan & Pomfret 1997:
336; Klein & Knight 2005: 243). Nach diesem Verstdndnis ist die Implementierung erst dann
abgeschlossen, wenn die Innovation allgemein in der dafiir vorgesehenen Situation (z.B. in der
intendierten Schulstunde) eingesetzt und routinisiert wurde. Der Unterschied zwischen Uber-
nahme und Implementierung ist erheblich, denn Einzelpersonen, Teams, Organisationen und
Gemeinschaften nehmen Innovationen oft an, setzen sie aber nicht erfolgreich um (Klein &
Knight 2005: 243). Daher kann die Implementierung von Innovationen als die kritische Schnitt-
stelle zwischen der Entscheidung, die Innovation zu {ibernehmen, und der routinierten Anwen-
dung der Innovation verstanden werden (ebd.: 243). Die Wahrscheinlichkeit und Geschwindig-
keit einer Adoption von Innovationen ist umso grofer, je subjektiv vorteilhafter, je mehr ver-
einbar mit den vorhandenen Bedingungen (Personal, technische Ausstattung), je weniger kom-
plex und je besser erprob- und beobachtbar die Innovation dem/der Anwender in erscheint
(Rogers 2003: 204). Eine Innovation wird umso sicherer und schneller angenommen und ver-
breitet, je mehr Adoptionsfaktoren erfiillt werden (Rogers 2003: 280 ff.). Adoptionsfaktoren
sind Einflussgrofen, die die Bewertung der Innovation durch die Entscheidungstragenden, bzw.
potentiellen Adopter beeinflussen und auf die Adoptionsentscheidung einwirken. Rogers

(2003: 204) schlagt hierbei fiinf Adoptionsfaktoren vor:

1) Relativer Vorteil
2) Kompatibilitdit
3) Komplexitit

4) Erprobbarkeit

5) Kommunizierbarkeit

Der relative Vorteil beschreibt hierbei den wahrgenommenen Vorteil einer Innovation fiir die
Betroffenen im Vergleich zur bisherigen Situation, beispielsweise das Zeitaufwand-Nutzen-
Verhéltnis der Umsetzung einer Innovation im Unterricht bei LuL. Mit der Vereinbarkeit oder
auch Kompatibilitit wird der wahrgenommene Grad der Ubereinstimmung mit vorhandenen
Strukturen, Wertevorstellungen, Erfahrungen und Bediirfnissen der potentiellen Adopter be-
schrieben. Eine Innovation wird eher angenommen, je iiberschaubarer der Schwierigkeitsgrad
der Innovation ist, wobei auch hier entscheidend ist, wie hoch der Lernaufwand fiir die Nutzung
der Innovation ist. Des Weiteren ist ein konfliktarmer Erprobungsraum fiir die Innovation von

Vorteil, da hierbei Risiken, die durch den falschen Einsatz der Innovation entstehen, limitiert
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werden. Sollten dennoch Fehler und Misserfolge auftreten, so sollten sie vor allem in der An-
fangsphase der Innovationsimplementierung toleriert werden. Je offener das Informations- und
Kommunikationsverhéltnis der Adopter ist, desto hoher ist der Grad der Vermittelbarkeit der
Innovation. Mogliche Schwierigkeiten, die sich aus den vorher genannten Punkten ergeben
konnten, konnen auf diesem Weg frithzeitig wahrgenommen und verhindert werden (Rogers
2003: 183). Schulen libernehmen dabei nicht einfach von der Fachdidaktik vorbereitete Losun-
gen und Konzepte, eher versuchen sie, neue Ansétze fiir die eigene Schulsituation behutsam zu
adoptieren und kompatibel an ihre spezifischen Organisationsbedingungen anzupassen (Rolff
1993: 105 ff.). Erfolgreiche Implementation in einzelnen Schulen setzt dabei lokales Wissen
und spezielle Strategien voraus, um auf die spezifischen Bedingungen einzugehen und eine
Verbesserung der Qualitdt zu erzielen. Des Weiteren sind Innovationen nicht zielgetreu und
technokratisch — also auf rein wissenschaftlicher Basis — zu implementieren, denn diese Art der
Implementation kann Widerstidnde, wie die schwere Verdnderbarkeit des Fachverstindnisses
bei LuL (vgl. Kapitel 2.2.4), innerhalb der Schule erzeugen. Ferner arbeiten Schulen unter un-

terschiedlichen Bedingungen und diese sind entscheidend fiir die Implementation.

Schulen haben unterschiedliche Lernkulturen, organisatorische Voraussetzungen Schiiler in-
nenkompositionen, sodass standardisierte Modelle zum Scheitern verurteilt sind (Holtappels
2013: 53). Schulische Innovationen sind von Bedingungen abhingig und entwickeln sich nicht
zwangsldufig ,,evolutiondr®, sodass Neuerungen und Verbesserungen ,,von selbst* auftreten.
Paulson fasste bereits 1976 die wesentlichen Initiationen schulischer Innovationen zusammen
und wird seither in diesem Zusammenhang zitiert (vgl. Bauer & Rolff 1978: 219 ff.; Dalin
1986: 76 ff.; Holtappels 2013: 45 f.). Demnach kann die Initiation von schulischen Innovatio-
nen weitgehend mit zwei grundlegenden Erkldrungsansétzen beschrieben werden, dem gleich-
gewichtsorientierten Paradigma und dem Konfliktparadigma. Bei ersterem handelt es sich um
die Storung des ,,institutionellen Gleichgewichts* einer Schule durch dulere Umweltfaktoren
und oder innere Organisationsprobleme. Dabei resultiert der Wunsch nach Verdnderung meist
aus Unzufriedenheit oder Belastung der Schulmitglieder durch Befindlichkeiten wie eine
schlechte Schulleitung, geringe Elternkooperation oder schwache Schiiler innenleistungen.
Das Ziel der Schule ist dabei, wieder die (bessere) Ausgangssituation wiederherzustellen. Beim
Konfliktparadigma konnen aufbrechende Konflikte innerhalb der Schule, seien es institutio-
nelle Widerspriichlichkeiten, Gegensitze oder Zielkonflikte, Innovationsprozesse einleiten
(Holtappels 2013: 46). Dabei wird auf Grundlage der Konflikte und deren Aufarbeitung der
Versuch unternommen, diesen produktiv zu bewaltigen und neue Ansitze zu entwickeln. Somit

benodtigen Schulen als Voraussetzung filir Innovationen, Zielsetzungen, Visionen und eine
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grundlegende Innovationsbereitschaft und Strukturen fiir ein forderliches Organisationsmilieu
in Form einer entwickelten Organisationskultur {iber zielbezogenes Leistungshandeln, Steuer-
gruppen und Teamarbeit sowie die Beherrschung und Anwendung von systematischen Verfah-
ren und Strategien fiir die Schulentwicklungsarbeit (Fullan 1991: 161 f.). Diese Auflistung er-
scheint auf den ersten Blick utopisch, doch gibt es von Seiten der Transfer- und Implementati-
onsforschung etablierte Strategien und Einflussfaktoren, die den Transfererfolg von Innovatio-

nen in Schule begiinstigen.

2.3.2 Top-down Strategie zur Umsetzung von Innovationen und Einflussfaktoren auf den
Erfolg des Transfers

Forschungsarbeiten haben den Anspruch auf eine Verdnderung der Unterrichtspraxis, jedoch
verbleiben viele lediglich bei der Darstellung der Praxisrelevanz der geplanten Verdnderungs-
maBnahme. Um aber tatsdchliche Wirksamkeit von Forschung in der Praxis zu erzielen, muss
die Implementation der Neuerung in das Forschungsprojekt selbst integriert sein (Grésel &
Parchmann 2004: 197). Eine einfache Definition von Implementation findet sich bei Euler &
Sloane (1998: 312). Implementation ist die Umsetzung bzw. Verbreitung didaktischer Theorien
in der schulischen Praxis. Hierbei ist die Verbreitung selbst weniger Aufgabe der Forschung
als die der Institutionen (Bildungsadministration/ Fortbildungsinstitute/ Lehrplankommission/
Schulbuchverlage). Doch konnen Fachdidaktiker innen Wissen bereitstellen, geeignete Imple-
mentierungsstrategien entwickeln und erproben und voraussagen, welche Faktoren hemmend

bzw. forderlich fiir Innovationen sind. Wie sehen aber genannte Strategien aus?

Implementationsstrategien beziehen sich auf ,,Gegenstéinde®, die sich im Umfang auf groBere
bzw. mittlere Einheiten beziehen, wie beispielsweise die Einflihrung eines neuen Curriculums,
die Verwendung kooperativer Lernformen oder die Diagnose von Lernprozessen. An dieser
Stelle wird nur die Top-down Strategie zur Umsetzung von Innovationen dargestellt, da diese
direkt relevant fiir diese Forschungsarbeit ist und auch zum Einsatz kam. Eine ausfiihrliche
Ausarbeitung zu weiteren Strategien ist bei Grisel (2010) nachzulesen. Bei Top-down Strate-
gien wird die Festlegung der Ziele und Inhalte der Innovation von einer externen Instanz bzw.
von Expert _innen initiiert, sowie die Methodik der Umsetzung und Kriterien fiir den Erfolg der
Implementation bestimmt. Die Durchsetzung der Neuerung erfolgt damit in einem bestimmten
hierarchischen System von ,,oben* nach ,,unten*, z.B. erfolgt die Einfilhrung neuer Lehrpléne
als Steuerungsinstrument fiir den Unterricht {iber das Kultusministerium. Die Planung und
Durchfiihrung werden somit sehr genau vorab festgelegt. Top-down Strategien sind produkt-

orientiert ausgerichtet und bei der Einfithrung von Unterrichtsmaterial wie Schulbiichern sehr
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erfolgreich. Metaanalysen zeigten und bestitigten, dass Programme, die auf diese Weise im-
plementiert wurden, bessere Effekte zeigen als solche die weniger genaue Vorgaben hatten

(O’Donnell 2008: 54).

Hier zeigt sich die Ambivalenz von Top-down Strategien. Diese konnen erfolgreich sein, wenn
die Planung im Unterricht moglichst wie vorgesehen realisiert wird und nur wenige Verinde-
rungen vorgenommen werden. Der Erfolg der Innovation wird daran gemessen, wie hoch die
Ubereinstimmung zwischen der extern geplanten und intern umgesetzten Innovation ist und
erfolgt damit iiber eine Erfassung des Grades der Umsetzung durch theoriebasierte Kriterien.
Dabei liegt aber der Fall vor, dass der Implementationserfolg und die Evaluation der Effekte
der Innovation voneinander getrennt sind. Misslingt die Implementation, kann iiber die Wir-
kung der Maflnahme keine Aussage gemacht werden. Jene Innovationen, die durch Top-down
Strategien implementiert wurden, beachten eher weniger die Bediirfnisse der Praxis (Blumen-
feld et al. 2000: 151; Fullan 1994: 186 ft.). So kommt es vor, dass derartige Innovationen ab-
gelehnt werden, weil sie von den LuL als zu wenig relevant oder niitzlich angesehen werden.
Aber eben jenen fillt eine Schliisselrolle bei der Verbreitung von Innovationen zu (Grésel &
Parchmann 2004: 201). Eine Herausforderung bei der Implementierung ist die Vereinbarkeit
der Neuerung mit tiefsitzenden Uberzeugungen und sozial ausgehandelten Praktiken. Bei zu
hoher Abweichung vom Status quo kommt es zu Ablehnung aufgrund besagter Widerstinde.
Ist die Innovation dagegen zu ,klein* und es besteht kein wesentlicher Unterschied zwischen
angestrebter Verdnderung und bestehender Praxis, besteht ebenso kein Bedarf das eigene Han-
deln zu veridndern (Grésel & Parchmann 2004: 200 f.). Des Weiteren kdnnen zunichst erfolg-
reich angesehene Innovationen im Sande verlaufen, wenn die Begleitung und Unterstiitzung
aus der Einfiihrungsphase entfillt. Daher ist eine kontinuierliche Zusammenarbeit bei der Im-
plementierung mit Top-down Strategien notwendig. In diesem Zusammenhang wurden bereits
verdnderte Formen der Top-down Strategie vorgeschlagen und empirisch erprobt, beispiels-
weise bei Studien zu Akzeptanz und Wirkung von Lehrpldnen (Vollstddt et al. 1999). Hierbei
wurde grofleres Gewicht auf die Frage gelegt, wie Beteiligte die Innovation in ihrem institutio-
nellen Kontext anpassen und Praktiker wurden einbezogen und erhielten Freirdume bei der

Umsetzung der Innovation.

Den obigen Ausfiihrungen folgend, nehmen LuL eine zentrale Rolle bei der Entscheidung eine
Neuerung zu realisieren ein und diese ist stark abhéngig von der Motivation der LulL (Jager
2004: 9 ff.). Und jene Motivation ist abhéngig von Faktoren wie der Bedeutsamkeit und Wahr-

nehmen von Vorteilen der MaBnahme, dem Gefiihl sich kompetent zu fithlen, Autonomie und
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Moglichkeiten der Mitbestimmung zu geniefen und die Uberzeugung haben, dass Lernen und
den Lernerfolg der SuS erfolgreich beeinflussen zu konnen (Chambers & Callaway 2008:
1739). Daher wird das Modell des ,, concern-based model of teacher development” (nach Fuller
1969) bis heute zur Konzeption von Implementationsprojekten und fiir die Gestaltung flankie-
render MaBBnahmen verwendet, da es davon ausgeht, dass die Einstellungen der LuL gegeniiber
der Innovation sich im Laufe eines Prozesses verdndern. Dieser Prozess ist in sechs Schritten

aufgebaut:

1) Allgemeines Interesse

2) Personliche Befiirchtungen

3) Bezug der Befiirchtungen auf die konkret anliegenden Aufgaben (Zeit/Ressourcen)
4) Integration im eigenen Unterricht

5) Auswirkungen auf das Kollegium

6) Allgemeine Zielstellung und Verdnderungen des Projekts

Nach einer Phase in der die LuL allgemeines Interesse und einen Informationsbedarf (Stufe 1)
entwickeln, kénnen sich zunichst personliche Befiirchtungen (Stufe 2) bilden. Diese reichen
von der Unsicherheit, ob die neuen Anforderungen zu bewiltigen sind, bis zu den Konsequen-
zen, die die Innovation auf die personliche Rolle und den Status innerhalb der Schule hat. Auf
Stufe 3 beziehen sich die Bedenken auf die konkret umzusetzenden Aufgaben, beispielsweise
in Bezug auf den Zeitaufwand. Ist dies ausgehandelt, so folgt auf Stufe 4 die Integration der
Innovation in den eigenen Unterricht, flankiert von der Frage, inwieweit die SuS von der Mal3-
nahme profitieren. Des Weiteren werden auch die Auswirkungen der Maflnahme auf die Zu-
sammenarbeit im Kollegium beachtet (Stufe 5). Auf der letzten Stufe werden die allgemeinen
Zielstellungen des Projekts betrachtet und gegebenenfalls Mafinahmen zur Weiterentwicklung

diskutiert bzw. Alternativen in Betracht gezogen (Stufe 6).

Obwohl nur Punkt 2) empirisch nachgewiesen wurde (Snyder et al. 1992) bietet dieses Modell
den Vorteil, dass durch seine implizite und préskriptive Ausrichtung Klarheit und eine unmit-

telbare Einsicht in das Modell erlaubt sind.

Somit kann zusammenfassend festgehalten werden, dass die Einstellungen der LuL gegeniiber
der Innovation und Uberzeugung fiir die Umsetzung der Verinderung entscheidend ist. Denn
je stirker von den LulL die MaBBnahme akzeptiert und als niitzlich, sinnvoll, realisierbar und

wichtig bewertet wird, desto eher wird die Innovation umgesetzt (Blumenfeld et al. 2006: 475).
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Daher haben subjektive Theorien und deren Verdnderungen einen hohen Stellenwert in Fort-

bildungen, die Implementation zum Ziel haben.

2.3.4 Lehrer_innenfortbildung in der Geographiedidaktik als Konigsweg?

Aus den bisherigen Ausfithrungen wird deutlich, dass LuL eine zentrale Rolle bei der Umset-
zung von Innovationen in der Schule einnehmen (vgl. Borko 2004). Gleichzeitig stellen LuL.
aber auch das ,,Nadelohr* fiir die Implementierung dar, durch welches die Innovation ,,durch
muss® (Liicken 2012: 145; Fogele & Mehren 2015: 2). Griinde dafiir sind unter anderem die
schwer verdanderbaren Lehrer inneniiberzeugungen (vgl. Kunter & Pohlmann 2009: 273), denn
diese wirken als Filter fiir den Erwerb und die Umsetzung von neuem Wissen (Riese & Rein-
hold 2010: 171). Ferner findet kaum Anbindung an fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Theorien in der Berufspraxis statt (Terhart 2001: 202 f.).

Mogliche Losung zur Steigerung der Implementation von Innovationen liegt im Ansatz der
Lehrer innenfortbildung, also der dritten Phase der Lehrer innenbildung, denn die Erstausbil-
dung der LuL ist nicht in der Lage eine Professionalitdt {iber die gesamte Berufsbiographie zu
gewdhrleisten (Hemmer & Uphues 2011: 40). Die Bedeutsamkeit von Lehrer innenfortbildun-
gen steigt zwar, aber diese scheinen derzeit nur eine geringe Wirksamkeit zu besitzen, da hiufig
eine zu grofe Kluft zwischen der Unterrichtspraxis und den theoretischen Konzepten besteht
(Fogele & Mehren 2015: 1). Hinzu kommt das Problem, dass das Tempo mit dem Neuerungen
und Erkenntnisse von Seiten der Forschung generiert werden stetig steigt. Somit besteht das
Risiko, dass aktuelle Neuerungen nie Zugang in die Schule finden, da — analog zu den 1980er
Jahren — heute fertige LuL in relativ junge Geographiefachschaften kommen und gemeinsam
altern (ebd.: 2). Daher fordern die Kultusministerkonferenz (KMK) als auch die Organisation
fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) einen Qualifikationsprozess
iiber die gesamte berufliche Laufbahn (OECD 2005: 9; KMK 2004: 3). LuL miissen sich wieder
mehr als Lernende begreifen und somit als reflective practitioner einen ,,Rollenwechsel* wahr-
nehmen (Hermann & Hertramph 2002: 142; Géschner 2013: 304; Schon 1987). Somit konnte
der Fokus auf wirksame Lehrer innenfortbildung nicht nur eine Losung fiir die Geographiedi-

daktik, sondern auch fiir andere Didaktiken darstellen.

Lehrer innenfortbildungen besitzen bedeutsames Potential als Instrumente der Entwicklung
von Geographieunterricht (Fogele & Mehren 2015: 5). Vor allem haben Fortbildungen Erfolg
bei der Vermittlung von Wissen und dem Lernen durch Erfahrung (Hattie 2013: 143), jedoch
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ist diese Wirksamkeit von der konkreten Gestaltung der Fortbildung abhéngig (Fogele & Meh-
ren 2015: 5).

Aber auf welchen Ebenen kann sich diese Wirksamkeit entfalten? Reischmann (2003) und Li-

powsky (2004) unterscheiden hierbei vier Ebenen:

(1) Reaktion der Teilnehmer innen
(2) Lernerfolg der Teilnehmer innen
(3) Verdnderung im unterrichtspraktischen Handeln

(4) Lernen der SuS

Haufig findet im Anschluss an die Fortbildungsmafinahme eine Evaluation statt, die die Zufrie-
denheit der Teilnehmer innen erfasst (1). Zwar ist ein positiver Zusammenhang zwischen Mo-
tivation und Teilnahmebereitschaft sowie ein entsprechend positiver Effekt auf den Zuwachs
von Wissen anzunehmen, jedoch kein Zusammenhang zwischen Einschidtzung der Fortbil-
dungsqualitit durch die Teilnehmer innen und dem Zuwachs ihres inhaltlichen und pddagogi-
schen Wissens (Goldschmidt & Phelps 2010: 432 ff.). Demnach ist es fraglich, inwieweit die
Ergebnisse auf dieser Wirkungsebene Aussagen iiber dauerhafte Verdnderungen zulassen. Die
Wirkungsebene des Lernerfolgs der Teilnehmer innen (2) hat groB3es Potential fiir einen nach-
haltigen Effekt bei Lehrer innenfortbildungen (Kleickmann et al. 2010: 212 f.), denn sie be-
zieht sich sowohl auf die kognitive als auch die motivationale Ebene. Besonders wenn es ge-
lingt, die Uberzeugungen der LuL zu verindern (Lipowsky & Rzejak 2012: 465), konnen lang-
fristige Verdnderungen sowohl im Denken als auch Handeln erwartet werden. Die Wirkungs-
ebene der Verdnderung im unterrichtspraktischen Handeln (3) ist bis dato nur wenig empirisch
erforscht. Diese ist methodisch sehr anspruchsvoll zu erfassen, denn sie benotigt die wieder-
holte Erfassung des Lehrer innenhandelns unter kontrollierten Kontextbedingungen, wie durch
Tagebucheintrige oder Videoautnahmen (Correnti 2007: 269). Die positive Beeinflussung des
Lehrer innenhandelns und -wissens im Zusammenhang mit dem Lernerfolg der SuS durch
FortbildungsmafBnahmen (4) ist empirisch nachgewiesen (Crews 2008; Kleickmann & Mdller
2007). Durch Tests und Fragebdgen konnen der Zuwachs von Fachwissen {iberpriift werden
(Pra-Post Design) und der Vergleich von Schiiler innenvorstellungen im Sinne eines concep-
tual change konnen Riickschliisse auf den Lernprozess geben. Vor allem Fortbildungen, die die
Veridnderung von beliefs und subjektiven Theorien anstreben, haben eine deutlich stirkere Wir-

kung auf Schiiler innenleitungen (Lipowsky 2004: 472).
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Bislang gibt es nur wenig Evidenz in Bezug auf die generelle Gestaltung von Fortbildungen
durch empirische Forschung in der Geographiedidaktik. Empirisch basierende Ergebnisse sind
auf Grundlage von Metaanalysen und dem Angebot-Nutzungsmodell von Lipowsky (2010) zu
entnehmen. Dennoch gibt es empirisch gesicherte vorteilhafte Merkmale von Fortbildungsan-
geboten (vgl. Fogele & Mehren 2015). Da nur sehr wenig zur Verdnderung im unterrichtprak-
tischen Handeln von LuL in der geographiedidaktischen Forschung beriicksichtigt wurde, setzt
die vorliegende Arbeit hier einen Schwerpunkt. Fortbildungen miissen stirker in den For-
schungsfokus gertickt werden, denn die dritte Phase der Lehrer innenbildung ist eine zentrale
Stellschraube zur Verbreitung von Innovationen. Der bisherige Fokus der Forschung lag auf
der Vermittlung inhaltlicher Gegenstinde. Jedoch muss das ,,Erleben der eigenen Wirksamkeit*
mehr in den Vordergrund geriickt werden, da somit Verdnderungen und Fortschritte viel direk-
ter von LuL rezipiert werden konnen. Hierzu ist die Bereitstellung von Assessment Tools, bei-
spielsweise diagnostische Werkzeuge wie die eigene Unterrichtsbeobachtung oder Dokumen-
tation, Videographie von Unterricht oder Schiiler innenfragebogen, entscheidend (Lipowsky
2009: 335). Mit diesen Werkzeugen ldsst sich die Wirkung des eigenen Handelns erfassen und
es kann damit eine Verstirkung des intendierten Handelns auf Seiten der LuL erreicht werden
(Timperley et al. 2007: 81). Des Weiteren lieBen sich mithilfe von prozessanalytischen For-
schungsansétzen Teilnehmer innen {iber einen ldngeren Zeitraum verfolgen (z.B. Portfolio/
mehrfacher Einsatz eines Messinstruments/ wiederkehrende Gruppendiskussionen) und damit
tiefgehende Erkenntnisse generieren und wichtige doménenspezifische Aussagen der konkre-
ten Ausgestaltung von Interventionen herausstellen. Eine weitere Moglichkeit Fortbildungen
durchzufiihren ist die Erarbeitung einer Fortbildungskultur an Schulen. Hier gibt es vor allem
bei Geographielehrer innen Nachholbedarf (Kanwischer et al. 2004: 90). Ferner besteht die
Moglichkeit, bereits Studierende an Fortbildungsmafinahmen sowohl als Teilnehmende als
auch dozierend partizipieren zu lassen. Fortbildungen miissen als sinnvolle Erfahrung zur Ei-
genqualifikation erlebt werden, denn dadurch steigt die Wahrscheinlichkeit der zukiinftigen In-

anspruchnahme (Fogele & Mehren 2015: 19).
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3. Uberblick iiber die Teilstudien und Grundpfeiler des methodi-
schen Vorgehens

Das folgende Kapitel gibt einen kurzen Uberblick iiber die drei Teilstudien dieser Arbeit (siche
Abb. 3). Die drei Teilstudien werden in chronologischer Reihenfolge vorgestellt, wobei jeweils
zundchst die leitenden Forschungsfragen und anschlieBend die jeweiligen methodischen Vor-

gehensweisen erldutert werden.

Sdmtliche Primérdaten, die fiir Auswertungen in dieser Arbeit genutzt wurden, konnen unter
diesem Link eingesehen werden: https://uni-koeln.sciebo.de/s/065KWGopigxdvBj. Zusitzlich
sind Erhebungsmethoden im Anhang (siehe Kapitel 11) dieser Arbeit hinterlegt.

Aware, Adopt, Overcome!
Untersuchungen zum Innovationsverstindnis von Geographielehrer innen, Identifikation von
geographischen Lehr-Routinen und Entwicklung von Reflexionsanldssen zur Anbahnung von Innovationen
im Geographieunterricht

Erhebung von Wahrnehmungs- und Be-

1. Artikel: wertungsmustern durch narrative Interviews
Inwieweit  beeinflusst das Innovations- (Schiitze, 1983).

verstiandnis der Geographjelehrer_innen deren * Daten: 10 ]_‘eh_['krafte7 Lehrerfahrung
Bewertung und Absicht Innovationen im zwischen 1-36 Jahren

Geographieunterricht zu realisieren? * Auswertung: Interviewauswertung mit
narrativer Methode nach Schiitze (1983);
Kategorisierung nach Grounded Theory
(Glaser & Strauss, 1967).

Quantitative Unterrichtsbeobachtung von

2. Artikel: Geographieunterricht mithilfe eines
Inwiefern kommt es zu wiederkehrenden Beobachtungsbogens (Greve & Wentura,
Situationen im Geographieunterricht und 1997) Schnell et al. (1999).

welches Verhalten der Geographielehrer innen * Daten: 38 Lehrkrifte; 112 Stunden

lasst sich in diesen beobachten? Geographieunterricht (a 45min.)

* Auswertung: Héufigkeitsanalyse der
beobachteten Handlungen nach FaBinacht
(1995)

Durchfiihrung und Evaluation einer
Intervention  mithilfe  qualitativer  und

3. Artikel: quantitativer Methoden (Mixed Methods
Inwiefern tragt die Intervention REROGLIT Ansatz nach Kuckartz, 2014).

zur Reflexion des Geographieunterrichts und * Daten: 10 Lehrkréfte; Lehrerfahrung 3-15
zur Verdnderung der Unterrichtsroutinen von Jahre; 45 dokumentierte Stunden, 2 Peer-
Geographielehrer_innen bei? Gesprache; 3 Interviews

Auswertung: Haufigkeitsanalyse (Fanacht,
1995); Interaktionsanalyse (Krummheuer &
Naujok, 1999); Qualitative Inhaltsanalyse
(Mayring, 2015)

Abbildung 3: Zentrale Fragestellung der Teilstudien und methodisches Vorgehen (eigene Darstellung).
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3.1 Teilstudie 1: Wahrnehmungs- und Bewertungsmuster didaktischer Innovatio-
nen von Lehrer_innen im Geographieunterricht
Die Forschungsfragen der ersten Teilstudie, welche die theoretischen Uberlegungen leiteten,

lauten:

- Welches Verstdndnis von Innovation haben Geographielehrer innen?

- Was sind forderliche bzw. hemmende Faktoren fiir Innovationen im Geographieunter-
richt?

- Inwieweit beeinflusst das Innovationsverstdndnis von Geographielehrer innen ihre

Einschdtzung und Absicht, Innovationen im Geographieunterricht zu realisieren?

Ziel dieser Studie war es, das Innovationsverstidndnis von Geographielehrer innen zu ermitteln
und insbesondere Verstindnis- und Bewertungsmuster herauszustellen. Daher wurde im Zuge
der Studie bewusst der Fokus nicht alleine auf einen allgemeinpddagogischen, unterrichtsme-
thodischen Innovationsbegriff gelegt, sondern auch spezifisch auf einen geographiedidakti-
schen, um dem komplexen Thema gerecht zu werden. Es wurde ein theoretischer Rahmen in
Form eines Innovationsmodells entwickelt, der eine Einteilung von Innovation in verschiedene
Klassen, Wirkungsebenen und mit den darin agierenden Akteur innen im Geographieunterricht
ermoglichte. Anschlieend wurden zehn Geographielehrer innen in narrativen Interviews zu
threm Verstdndnis und ihrer Bewertung von Innovationen befragt. Diese wurden mithilfe der
narrativen Methode nach Schiitze (1983) ausgewertet, wobei zur zusétzlichen Differenzierung
eine Kategorisierung nach der Grounded Theory (Glaser & Strass 1967) vorgenommen wurde.
Die Ergebnisse dieser Studie zeigten unterschiedliche Muster des Verstindnisses und der Be-
wertung von Innovationen, innovativen Methoden, Medien und Inhalten im Geographieunter-
richt sowie Hindernisse bei der Umsetzung von Innovationen. Die Ergebnisse dieser Studie
dienten als Voraussetzung fiir die zweite Teilstudie und die im Laufe der Dissertation geplante
Intervention mit dem Ziel, LuL fiir den Umgang mit Schulinnovationen zu sensibilisieren und

die Bedingungen und Hindernisse fiir Schulinnovationen im Fach Geographie darzustellen.

3.2 Teilstudie 2: Unterrichtsroutinen von Lehrern im Geographieunterricht an
deutschen Gymnasien

In der zweiten Teilstudie standen (Handlungs-)Routinen von LulL im Vordergrund des Unter-
suchungsinteresses. Ausgegangen wurde hierbei von den Ergebnissen der ersten Teilstudie, in

welcher besagte Routinen mehrheitlich als Voraussetzung fiir Innovationen verstanden wurden.
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Aus diesem Grunde konnten folgende Forschungsfragen formuliert werden:

- Wie sehen aktuell typische Unterrichtsphasen im Geographieunterricht aus?
- Welches sind wiederkehrenden Unterrichtssituationen im Geographieunterricht?
- Wie handeln die Lehrer in diesen wiederkehrenden Situationen?

- Welche Routinen lassen sich aus diesen Handlungen ableiten?

Die zweite Teilstudie beschéftigte sich mit der Frage, wie Routine im Unterrichtsalltag von
Geographielehrer innen aussehen, mit dem Ziel, einen Beitrag zum Verstdndnis von professi-
onellem Unterricht im Geographieunterricht zu leisten. Von Interesse waren nicht die Routinen
einzelner LuL, sondern die Betrachtung der gehduften Handlungsmuster in wiederkehrenden
Situationen. Durch die Identifikation dieser war es dann moglich festzustellen, ob es einen Kon-
sens oder Muster im Verhalten der LuL zu bestimmten Momenten im Verlauf des Unterrichts
gab. Zu diesem Zweck wurden insgesamt 112 Geographiestunden (je 45 Minuten) und 38 LuL.
an deutschen Gymnasien in Nordrhein-Westfalen beobachtet, die anschlieBend quantitativ per
Haufigkeitsanalyse ausgewertet wurden. Die Ergebnisse zeigten, dass die beobachteten LuL
(geographische) Routinemuster innerhalb bestimmter Unterrichtsphasen aufwiesen, wie z. B.
beim Einsatz von Unterrichtsmethoden, Materialien und Medien sowie im allgemeinen class-

room management.

3.3 Teilstudie 3: Durch Reflexion der personlichen Routinen zu neuen Arten des
Unterrichtens

Die letzte Teilstudie zielte darauf ab, die Erkenntnisse der vorangegangen zu kombinieren und
weiterzuentwickeln. Hierzu wurde, auf Grundlage empirischer Ergebnisse zu Lehrer innen-
fortbildungen, eine Intervention (REROGLIT - reflecting on routines in geography lessons to
innovate personal teaching) entwickelt und iiber vier Monate hinweg durchgefiihrt. Es wurde
untersucht, inwieweit eine von Geographielehrer innen vorgenommene Reflexion des eigenen
Unterrichtsalltags und das damit verbundene Bewusstsein fiir ihre Defizite zu einer Verdnde-
rung des Handelns beitragen kann. Dementsprechend gab die Studie Gelegenheiten zur Refle-
xion des eigenen Unterrichts, um Geographielehrer innen in die Lage zu versetzen, neue Er-
kenntnisse tiber ihren Unterricht zu gewinnen und ggf. neue, innovative Handlungen zu setzen.

Die zentralen Fragen dieser Studie lauteten:

- Inwieweit trdgt REROGLIT zu einer Reflexion des Unterrichts und zu Verdnderungen

in den Unterrichtsroutinen von Geographielehrern bei?
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- Auf'welche Weise nehmen Lehrkrifte individuelle Reflexionsméglichkeiten mit RERO-

GLIT wahr und wie bewerten sie diese?

An der viermonatigen Intervention nahmen zehn LuL unterschiedlicher Gymnasien in Nord-
rhein-Westfalen teil. Die Intervention bestand aus drei Hauptteilen: einer Dokumentations-
phase, in der die teilnehmenden LuL ihren Unterricht selbststindig dokumentierten. Einer wo-
chentlichen Riickschau, in der die LuL eine kurze Auswertung ihrer Dokumentation erhielten
um mogliche Routinen zu erkennen und Tandemgespréichen, in denen die LuL ihre Erfahrungen
austauschen und mogliche Strategien zur Losung von Problemen in ihrem Unterricht diskutie-
ren konnten. Die Daten wurde mit einen Mixed-Methods-Ansatz (Kuckartz 2014) erhoben, bei
dem sowohl mit qualitativen (Interviews) als auch quantitativen Erhebungsmethoden (Doku-
mentationsbdgen) gearbeitet wurde. Am Ende der Intervention wurden mit den Teilnehmer in-
nen Interviews gefiihrt. Diese methodische Auswahl zielte darauf ab, die Wirkung der Inter-
vention REROGLIT als Ganzes und der einzelnen Komponenten zu evaluieren. Dariiber hinaus
war es interessant herauszufinden, wie die Reflexionsanldsse von den LulL wahrgenommen
wurden und welcher davon zu ihrer Reflexion und Verdnderung von Routinen im Geographie-

unterricht beigetragen hat.
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Abstract

Innovation is an integral part of much of today’s society, including geography teaching. Geog-
raphy education has the potential to develop through innovative approaches to the formation of
methods and content in the classroom. The concept of innovation is much discussed, but there
has been minimal research into teachers' actual understanding of innovation. The aim of the
following study is to determine the understanding of innovation by geography teachers, and
specifically to identify understanding and assessment patterns that lead to certain intentions for
acting with innovation. First, a theoretical framework is developed in the form of an innovation
matrix, which allows innovation to be divided into different classes, levels of impact and with
corresponding actors in geography lessons. Subsequently, ten geography teachers were asked
in an empirical study in narrative interviews about their understanding and assessment of inno-
vations. The results of this study showed different patterns of understanding and assessment of
innovation, perceived innovative methods, media and content in class and obstacles to the im-

plementation of innovation.

Keywords: Social Innovation; Innovation Research; Geography Education Research; Qualita-
tive Research; Teacher Perception

4.1 Introduction

Today’s society has reached an accelerated state of change and subsequently constant adapta-
tion to new conditions is a continuously occurring phenomenon. Globalization, digitalization
and demographic change are some of the driving forces of these changes. In this regard, every
sector of society, be it industry or trade, politics, research or education, is involved in the ubig-
uitous "pressure to innovate" (Gryl, 2013, p. 16). Openness to reforms and paradigm shifts are
key elements to successfully accomplish this. While research into innovation has traditionally
attached value towards technology, social innovations have also been studied over the last dec-
ade in the context of educational science (Bormann, 2013, p. 90). Schools are constantly con-

fronted with different kinds of innovations such as changes in the curriculum, foster inclusion
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and diversity, or simply the constant flow of new methods and technological tools to be incor-
porated into teaching, all of which are intended to improve teaching and learning. So, what does
such innovation mean for geographical education? Geographical teaching seeks to empower
learners with a life-long understanding of the world around them, with the aim of actively shape
their lives and enabling them to participate in the society in a diverse and successful way (Lam-
bert 2011; Lambert, Solem & Tani 2015). Research into geography education aims to provide
the educational foundation for this endeavor, like in the sense of the 'Geo-Capabilities' ap-
proach, where the focus is on everyday life situations and subject-specific concepts and meth-
ods only serve to shape and cope with them (Jeckel & Pichler 2017). But it is still unclear how
teachers perceive innovations and interact with innovations in teaching geography. Uncertain-
ties with respect to new theories and methods such as spatial citizenship or geographical argu-
mentation, top-down introductions, such as changes in the curriculum, and a constant time pres-
sure, can create a skeptical attitude towards innovation in the classroom (Schulze, et al. 2015;
Budke & Uhlenwinkel, 2011). Despite many studies being undertaken on successful innovation
cultures (Lauer, 2006; Reimann-Rothmeier, 2003) and the implementation of innovation in
schools (Radtke, 2004; Grasel & Parchmann, 2004; Goldenbaum, 2013), limited attention has
been paid to how teachers understand innovation and how it influences their professional ac-
tions. This is surprising as teachers and their teaching practices influence the teaching and learn-
ing success of students to a great extent. Consequently, the main thrust of this study is to inves-
tigate the understanding and assessment patterns of geography teachers in relation to innova-
tion, by identifying individual perception criteria of innovation and tendencies that affect the

assessment of innovation in teaching geography.

The research questions considered here are:

e What is the understanding of innovation by geography teachers?
e What does innovation in geography lessons depend on?
e To what extent does the understanding of innovation by geography teachers influence

their assessment and intention to realize innovations in geography lessons?

First, the theoretical background of the study and the term innovation, as well as its significance

for geography education, is illustrated. Secondly, the methodical procedure

of the study will be explained and then the research findings will be presented and interpreted.
Finally, the results will be related to the research questions and their consequences for further

research will be discussed. The results of this study serve as a prerequisite for a planned teacher
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training with the aim to sensitize teachers with the handling of school innovations and to present
the conditions and obstacles for school innovations in geography. Moreover, the results pre-
sented here can be used to develop more focused new innovative approaches based on the needs

of teachers.

4.2 Theoretical Framework

4.2.1 The Definitions of Innovation

In common understanding, the term 'innovation' is associated with fundamental changes, in-
ventions and improvements. In layman's terms, an innovation contains something new. Alt-
hough the term can be derived from the Latin 'innovatio' (something newly created), there is no
universal definition of the term innovation in science literature (Reinmann-Rothmeier, 2003, p.
8). Hence, a more detailed explanation of the term is required to go beyond the basic under-

standing of the term.

Formerly innovation was linked to radical-revolutionary changes that were considered to have
short-term and drastic effects, developed by individual ideas by a limited number of specialists
(Bullinger, 1994). An example of such an innovation is the invention of the telephone and its
establishment as a main tool of communication. In a more recent understanding, innovation
shows a more evolutionary, incremental character. Examples of this evolutionary understanding
range from the continuous improvement of smartphones to the long-standing development of
an education system through curricula and standards, to the establishment of new leadership
styles that can impact organizational features. For such examples like these the impact of an
innovation may be less obvious. The modern understanding of innovation is that anyone can be
a source for ideas on innovation (without being an expert) and "[...] that group work and team
spirit are more likely to succeed than solitary thinking and elbow mentality" (Reinmann-Roth-
meier, 2003, p. 11). To read more about these concepts of radical and incremental innovation

see in Ettlie et al. (1984), Dewar & Dutton (1986) and Arnold et al. (2010).

4.2.2 Innovation in Educational Research

In 1912, Schumpeter, as part of his Theory of Economic Development, designed the notion of
innovation as a term for a process by which new products and technologies are introduced into
an economic system. However, it was not until the 1960s that the term ‘innovation’ was used

in German pedagogical discussion to convert the ‘technological innovation’ to ‘social innova-
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tion’. Social innovations are by definition, processes of creation, implementation, and dissem-
ination of new social practices in different areas of society (Zapf 1989, p. 170). Subsequently,
the term was quickly spread and replaced similar terms such as novelty, reform, or educational
experiment (Schramm, 2007, p. 12). Within the innovation research of educational science,
several different meanings of the term innovation exist. In this respect, Riirup & Bormann
(2013) propose a summarizing heuristic of the different meanings of the concept of innovation.
In short, they differentiate the term innovation into innovation as a concrete idea or as the result
of a social transformation process (content), innovation as a process of creation and dissemina-
tion of novelties in social systems (process) and innovativeness as the ability to innovate (po-

tential) (see Table 1).

Tabelle 1 (Table 1): Different meanings of innovation (Riirup & Bormann, 2013, p. 19).

descriptively analytic

a) Content Innovation as an idea, practice, object, occa-
sion; the result of a process.

b) Process Change as a constant process of alteration tak-
ing place in a social context
To innovate with a purpose induced by social
development

¢) Potential Innovativeness as the property (willingness and
ability) of actors and social contexts

In basic terms innovation refers to something 'new', which is more than just a rudimentary im-
provement. Most definitions show that inventions, as the pure idea of something new, can not
necessarily be seen as innovation. "Only the implementation, usage, and associated visible
changes of the initial state make an innovation out of an invention" (Schmid, 1999, p. 103). The
decision to innovate is to be distinguished to the actual implementation, such as the difference
between a teacher’s decisions to use a new method to its subsequent application in a classroom
setting. This decision phase is referred to as adoption (Fullan & Pomfret, 1997, p. 336; Klein
& Knight, 2005, p. 243).

While the decision to innovate is an important and necessary step, it sometimes has relatively
small relevance to its actual application. The implementation phase goes beyond the decision
for innovation. It begins with the realization of innovation in practice and ends as a tool for
standard practice. According to this understanding, the implementation is only completed, when

the innovation is generally used in situations provided for it (e.g. a school lesson).
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This difference between adoption and implementation is significant: "Individuals, teams, or-
ganizations, and communities often adopt innovations but fail to implement them successfully"
(Klein & Knight, 2005, p. 243). Hence, the implementation of innovations can be understood
as "the critical gateway between the decision to adopt the innovation and the routine use of the

innovation" (Klein & Knight, 2005, p. 243).

For better understanding and utilization of the term innovation in an educational context, it is
necessary to develop the definition further. Schaub and Zenke (2007) proposed a basic classi-
fication for school-related innovations, in which they grouped innovation in curricular, institu-

tional and methodical innovations (Table 2).

Tabelle 2 (Table 2): Classification of school-related innovations (Schaub & Zenke, 2007, p. 306).

School-related innovations Meaning

Curricular innovation Systematization of topics in school subjects
Emphasis and progression of topics in a
school subject

Institutional innovation Determination of learning objects, classes,
learning places
Employment
Financing
Cooperation agreements

Methodical innovation Arrangement of the class subject
The use of media and technology in the sub-
ject
Distribution of roles in class situations
Evaluation methods and evaluation forms

In addition to this basic and objective classification, innovation in schools are also found in the
context of new, targeted, intended and planned measures that can bring changes or improve-
ments on a number of different levels. Changes can affect the school education system (macro-
level), the individual school (meso-level) and/or the school lessons themselves (micro-level)
(Goldenbaum, 2013, p. 151). Consequently, these different levels of innovation are not absolute
but rather relative, based on objective or subjective criteria of different actors within their ac-
cording level of effect. Innovations in a school context have a less radical character of change,

but rather an evolutionary, gradual constructive character (Reimann, 2005, p. 14).
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4.2.3 Innovation in Geographical Education

Geography education research critically examines geography and its potential for geographic
and general education. Development and research activities in geography education research
either relate to applied or basic research (Budke, 2015, p. 11). For example, geography educa-
tion researchers develop theoretical concepts for education to enable sustainable development
of new curricula (Bohn & Hamann, 2011; Birkenhauer, 2002). Research in this field also aims
to develop effective use of new digital media in geography lessons and concepts are suggested
that help students in the development of systemic thinking (Hohnle, et al., 2013; Jahn et al.,
2015).

Figure 1 summarizes the previous theoretical approaches with reference to a geographic con-
text. The matrix is divided into three main columns and a fourth column for support with ex-
amples. The column 'Classification' first indicates the respective type of innovation, e.g. ‘me-
thodical innovation’ includes innovative methods and media. The column titled 'Level' de-
scribes the level at which innovation has an effect, i.e. innovation influences the 'macro-level'
(school system), the 'meso-level' (school) or the 'micro-level' (school lesson). Finally, the col-
umn 'Actor(s)' describes the actors who are responsible for the respective innovation in relation
to the corresponding level, e.g. the teacher as the initiator of methodical innovation in the class-
room (micro-level). For example, an innovation from the field of digitalization research can be
seen as a methodical innovation on a micro-level, in form of the usage of new digital map
material in geography class. The main actors for the implementation of this innovation are ge-
ography teachers and students. Another example is the organization of out-of- school-laborato-
ries as an institutional innovation on a meso-level, which is utilized by the principal and respec-

tive geography teachers in a school.
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Abbildung 4 (Figure 1): Innovation matrix with highlighted focus on teachers for this study (own illustra-
tion).

A macro-level innovation would be the change from an input-oriented to an output-oriented
geographical education, in which the main actors are the education researchers or the educa-

tional policymakers.

The classification of innovation types and their relation to a particular level is not absolute.
Borders between each innovation class (curricular/methodical/institutional) should not be seen
as absolute as some types of innovation cannot be clearly allocated to a specific level. Innova-
tions at the meso-level do not always have to be institutional innovations. For example, the
introduction of a new school book in geography for the whole school can be assigned to an
innovation on a meso-level but can be related to a methodical innovation, because of the use of
new media for the class subject (see Table 2). As already mentioned, teachers are among the
key actors in influencing the learning success of students (Helmke, 2012, p. 109). Moreover,
studies also show that teachers play a central role in the process of implementing reforms and
for innovation in a school context (Borko, 2004; Dobert et al., 2003). Considering this and the

research questions previously outlined, the focus of this study is on the micro-level, specifically
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considering methodical and medial innovations with teachers as the key actors. For this pur-

pose, our definition of innovation in geography teaching for the micro-level is:

Innovations in geography classes are deemed to be alterations that lead to a break with routines
and are accepted and recognized by the respective social environment (teachers, students). The
changes can consist of new combinations of known elements and thematic contexts and do not
have to be fundamentally new. They should be repeatable as well as convertible into new rou-

tines.

In our understanding, innovation in geography classes can be manifested in new social contents,
processes, and potentials (see table 1), which deviate from regular procedures; for example, the
introduction of a new method or teaching procedure. It does not matter who the source of inno-
vation is and can range from a scientific innovation to a student idea put into practice. This
novelty must be accepted by the actors in which it is active; students and the teacher must
recognize the value of the novelty. To distinguish this kind of social innovation from a purely
random event, the innovation must be repeatable. The completion of the innovation is achieved

when it has been turned into a new routine (Reinmann-Rothmeier, 2003, p. 9.).

4.3 Methods

In the following segment, the research methods used for this project will be presented. For
clarity, qualitative data collection and data evaluation procedures are explained in addition to
the theoretical and organizational background of the research process. Furthermore, the con-

straints of the methods used and how these were addressed are reviewed.

4.3.1 Research Design

The research questions outlined in the introduction have not been empirically investigated in
the context of geography education research previously, which leads this study to have a strong
explorative nature (Mayring, 2002). The study aims to demonstrate the understanding of inno-
vation by geography teachers in relation to their activities in the classroom and seeks to identify
the individual experiences of the teachers, including how they developed their understanding
of innovation and their assessment and interaction with innovation. Thus, this study aims to
understand the thought patterns and subjective theories (Mandl & Huber, 1982; Dann, 1994) of
innovation and how they influence perception, judgment, and handling of innovation by geog-

raphy teachers.
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4.3.2 Data Collection and Data processing

A research design that allows interviewees to openly describe their experiences from everyday
school life in detail was needed to survey the subjective experiences and assessment patterns of
geography teachers. Consequently, a narrative interview approach (Schiitze, 1983) was used,
as it focuses on a "specific, temporal and thematic excerpt" (Flick, 2011a, p. 228) from the
respondent’s life. Moreover, it encourages the interviewee to "tell the story of the subject matter
in question as a coherent history of all relevant events from beginning to end" (Hermanns, 1995,
p. 183). In this approach, the interviewee was asked to tell a narrative of a process-related act,
that they had experienced (such as an ordinary lesson) without interruption of the narrative by
asking further questions. After the interviewee finished their narrative immanent and exmanent
questions were asked to address aspects of their narrative that were unclear. However, "narra-
tive-episodic knowledge" generated in this way (Flick, 2011b, p. 273) was not sufficient to
address all the research aims of this study. Hence, this study also investigated the subjective
conception and evaluation of innovation in geography lessons, as well as a number of individual
applications. For that purpose, the prepared exmanent questions were accorded greater im-
portance. Using this method it was possible to ask important questions in each of the interviews,
which made the interviews comparable. This methodological approach is comparable to the
problem-centered interview, which aims to capture subjective perceptions and modes of pro-
cessing social reality (Witzel, 1985). The interviewees were asked to describe their daily pro-
fessional routines, for example, their usual teaching phases. In the subsequent immanent and
exmanent question phase the focus was placed on how the interviewees break with routines in
order to facilitate changes, specifically innovation, and the understanding of innovation.
Through this approach the subjective understanding and assessment patterns of innovation in
geography lessons were reconstructed, experiences with innovation were recorded, and their

intentions with innovation in the classroom were compared.

Overall, ten interviews with geography teachers were undertaken for the exploratory study. Five
men and five women were interviewed, whom all teach at different schools (but always at Ger-
man Gymnasiums in North Rhine-Westphalia) and have different teaching experiences ranging
from 1 to 36 years of active apprenticeship in schools. The reason for this selection was for
theoretical sampling (Glaser & Strauss, 1999) with the aim of identifying the largest possible
differences. Intermediate results from the data analysis were used as impulses for further, re-

fined data collection, e.g. the age of the teachers and their understanding and handling of inno-
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vation. This chosen sample was not representative in terms of socio-demographic characteris-
tics or in relation to the whole teaching staff, nor to the group of geography teachers inter-
viewed. The aim of this qualitative study was to identify a wide range of possible teacher per-

ceptions and as different concepts as possible, and this goal guided the choice of interviewees.

4.3.3 Data Evaluation and Data Display

The analysis of the interviews was carried out according to the narrative method of Schiitze
(1983, Hermanns, 1992). Following Rosenthal (1987, p. 147) and Fischer- Rosenthal/Rosenthal
(1997, p. 153) narrative segments were considered in the interpretation as well as interpretation
of the pure descriptions and arguments not embedded in narrations with regard to their connec-
tion to the narrative parts of the text. The method used was primarily focused on the procedure
outlined by Schiitze (1983). However, further methods were included in the evaluation. All
interviews were also based on the coding method of Grounded Theory (Glaser & Strauss, 1967);
core and subcategories were identified in the material and linked with each other to form a
network of constructs. Based on this, a classification of geography teachers was identified from
the data material to address the research questions of this study. The interpretations were based

on the main narrations, complemented by the exmanent demands.

The sampling structure of this study influenced the process of data analysis. It allowed the data
collection and analysis to be linked through theoretical sampling (Glaser & Strauss, 1999) so
that intermediate results from the data analysis could be used as impulses for further, more
refined data collection. The collected data was deemed appropriate, after an initial analysis, to
allow to work on the research questions in depth. A further survey phase in the field was there-
fore unnecessary, even if it cannot be entirely ruled out that the extraction and evaluation of

additional data, in the sense of theoretical saturation, would not have yielded further insights.

4.3.4 Development of the category system

Deductive and inductive approaches were combined for the category system of this study
(Mayring, 2008). The deductive categories were derived from the theoretical and literal frame-
work on the understanding of innovation (see the chapter ‘Theoretical Framework’). This re-
sulted in a category pattern, which was more distinguished and complemented during an induc-
tive category formation after the interviews. Based on the inductive approach, a series of main
categories were formed, which influenced both understanding of innovation and behavior pat-

terns in geography education. The development of the category system and the classification
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underwent several modifications. After the theory-based survey and the inductive supplemen-
tation of the category system, after completing three interviews as a pretest, the category system
was repeatedly refined and changed. A review of the category system by third parties (peers)
served to ensure an intercoder reactivity, as is demanded by Mayring (2008). The relevant in-
terview passages from the entire data material were assigned to the corresponding categories

using MAXQDA.

4.3.5 Methodical Challenges

Narrative interviews are regarded as unsuccessful if the interviewee attempts to control their
representations, for example, if they spoke along an already existing "narrative overlay" or the
interview consists of a back-and-forth between the two actors with no or little narration (Kiisters
2006, p. 67). This second problem happened during the pre-test phase as the narrative impulse
was inappropriate for a longer narration by the interviewee. This problem was solved with the
help of three further test in which the narrative impulse was refined, and consequently, the
subsequent interviews contained enough narrations. Furthermore, innovation is a very complex
topic that makes it difficult for teachers to talk about. Teachers found it difficult to talk about
innovation in an everyday school context as an innovation can be a small change that quickly
changes into a routine. Therefore, a more precise question about the understanding of innova-
tion in school was asked in the exmanent question phase, after the main narration. Another
problem was that the teachers did not like to talk about failures with innovation, so it was dif-
ficult to identify barriers that influence the realization of innovation in class. Again, a more
precise question about constraints with the realization of innovations in school was asked after
the main narration of the interviewee, to solve this problem. Another problem was that the
interviews were conducted in German. The translation of individual interview passages in the
evaluation section cannot reproduce the true notation and nuances of meaning. Therefore, im-
portant words for the evaluation have been partly left in German and are subsequently explained
in their meaning. To ensure the anonymity of the teachers interviewed no full names are men-
tioned in the following part, only the respective abbreviations Mr. and Ms. as well as a random

letter.
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4.4 Findings and Results

4.4.1 Understanding of Innovations

A clear understanding of innovation by geography teachers could not be determined. However,
a common denominator that everyone who was interviewed expressed was that innovation is

something new, such as was expressed by Mr. F.:

“Everything that is new, that is different in principle from what has been done so far, is inno-

vative. That's what I understand” (personal communication, March 1, 2018).

The teachers interviewed had very different ideas of these novelties and a basic distinction was
made between two directions of understanding: curricular and methodical-medial. Subse-
quently, the teachers differentiated between innovation from outside (curricular innovations)
and inside (methodical-medial innovations). Some of the teachers interviewed understood cur-
ricular changes as innovation, such as the change from a 12-year to a 13-year school graduation
(called G8 and G9), which affects the teachers interviewed from North Rhine-Westphalia, and

was widely discussed:

“The last major innovation the school has experienced was the educational reform and focus
on competencies. From outside, school is influenced by innovation, for example, NRW is going

back to G9” (Ms. H., personal communication, November 2, 2017).

According to this understanding, schools experience major innovation through educational pol-
icy influences, which cannot be controlled by the teachers. Here, education policy is understood
as an innovative control that affects teachers and forces them to react. These changes in educa-
tion policy are associated with changes from “outside” and are partly seen as problematic. Ac-

cording to Mr. R. (personal communication, November 3, 2017):
“[...] innovation from inside the teacher staff [...] is what represents an innovation.”

From “inside” the interviewed teacher understood innovations that concern methods and media
that they are using in their own class. With “inside” they mean the personal area of influence
of the teachers and their room for maneuver. Furthermore, we determined that teachers under-
stood not only some geography education methods but also general education methods as in-
novative methods for their geography lessons. These innovations from inside they assessed very

positively. Here they didn't distinguish between general educational innovations and geography
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education innovations. Based on the innovation matrix already presented, it is noticeable that
the interviewed teachers made no reference to institutional innovations. Innovation that had an
effect at the meso-level are either not noticed or have no significance for the teachers inter-
viewed. Furthermore, innovation coming from geography education or geosciences are not con-
sidered as such. It can be assumed that the inner innovations are perceived as an innovation of
their own and not as such which they adopt and implement from the outside (e.g. from the

results of geography education research).

4.4.2 Assessment of Innovation

In addition to the presented patterns of understanding, the assessment of innovation took on a
major role in the perception of the interviewed geography teachers. When teachers talked about
their personal innovation in the classroom, they mostly put forward positive experiences. Mr.

W. (personal communication, March 1, 2018) gave an example of this:

“I did a treasure hunt in fifth grade once [...] like a diamond hunt. [...] They had a lot of fun
(Megaspaf3) and that's another positive conclusion. And why not use those ten seconds? And

)

that's what I think the cool lessons are like.’

It must be pointed out here, that not only personal performance is perceived as "cool", but that
the fun of the students also played a central role in the own assessment and motivation with
innovations. Herein the overarching context in which innovation takes place becomes apparent.
Innovations and their impact are linked to the learning group, the teacher colleagues or the
origin of the innovations. Ms. H (personal communication, November 2, 2017) saw also the

students as an important factor for innovation:

“[...] that means now I as a teacher have the opportunity to say in consultation with my students
that this class offers the following [...] and I believe that these small kinds of innovation that
can also be created [...], any teaching that is tailored to the actual group of students is already

an innovative teaching. [...] it's not just innovative to say we all use our iPad.”

Ms. H. understood innovation to be manifested in small changes that are not always noticeable.
Ms. H. felt innovation didn't have to be new media (e.g. the use of an iPad), but also included
lessons that are adapted to the abilities and interests of the students. Teachers are very interested

in student opinions on innovation, and a culture of feedback, therefore, plays an important role
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in class as well as in the collegium. When students are involved in decisions about new ap-
proaches in class teachers saw a higher level of motivation. Mr. F. (personal communication,

December 13, 2017) said the following:

“And there are certainly methods where I say: Yes, well, it was nice to try that out now, but it
wasn't so productive for me now |[...] for me it is important what comes out at the end of the
lesson. [...]. You ask the students because you are also interested in it: "Have you done this
before?", and then sometimes the answer is: "Yes, we already know it in general”. Then that is
good. Then they already know the method at least once and some things are then also new for

’

the students in this form.’

In this example, personal subjective perception and assessment of the execution of innovation
are crucial. Mr. F. pointed out that innovations should provide links to known elements to en-
sure greater acceptance. In this context, the learning success of the students was important to
him. He felt open to new methods but the personal benefit, in terms of the outcome of the
innovation, is a deciding factor for the adaptation of such methods. According to this, not every
novelty is an innovation for the interviewees, but only when it has been positively evaluated.
This assessment should not only be made against the background of the necessary workload
but should also include the learning outcomes of the pupils. Teachers believed that innovation
that builds on what the students already know is particularly effective. This is followed by Ms.

O.'s perception (personal communication, November 13, 2017):

“[ think that for me, innovation is something that has its hands and feet, i.e. where there really

is a red thread.”

It was important to teachers that innovation had structure and clear objectives, which is very
different from actual innovation processes beyond the educational realm. They assessed their
goals using the learning goals of the lesson, and thus in connection to the learning growth of
the students. The controversial aspect of this understanding is that compared to Mr. F. and Ms.
O., Mr. W. evaluated the success of innovation through the fun that the students had and not
through the learning success. This shows that there are problems with the determination of
success due to innovation. For Ms. H. (personal communication, November 2, 2017), innova-

tion is a basic prerequisite for professional teaching and personal development:
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“I don't think it will work without innovation. So, I think the teacher who doesn't allow any
innovations in his teaching [...] may no longer have his profession in focus but just works for

’

himself. For me, innovation is one of the most important points in class.’

Ms. H. emphasized that for her innovations are an integral part of the professional behavior of
teachers who seek good learning outcomes for students, but it has to do with workload. This
makes it clear that dealing with innovations is associated with work and time consuming, which

could have a negative impact on some teachers.

There was also innovation that was assessed negatively, which tie in with the curricular under-

standing (innovations from outside) already presented:

“[...] in geography there are always movements towards some curricular changes that are
simply borderline. This is an innovation in [...] geography and [...] these things come in from

the outside” (Mr. R., personal communication, November 3, 2017).

In Mr. R.'s remarks, his rejection of some curricular changes is clear. He referred to a change
in relation to A-levels tasks which he personally cannot influence. This opinion shows that if
personal freedom of action is perceived as restricted (e.g. by educational or structural changes
from outside the area of influence), behavior towards changes stagnate and are rejected by
teachers. Acceptance of innovation depends on the gap (in terms of the idea of the innovation)
between the origins of the innovation to the teachers. According to Mr. R., an innovation in-

tended for school and teaching have to be developed and implemented by teachers and students:

“[...] I think innovation from inside the teacher staff [...] is what represents an innovation.
Once innovation comes from the outside, it's more of a problem because they don't know how

the school microcosm works [...] " (personal communication, November 3, 2017).

Thus, for Mr. R. innovations that originate from the nearest environment (i.e. geography teacher

colleagues) are understood as innovations as such and are mainly considered to be positive.

However, not all teachers agreed. Mr. F. stated that there would be no major changes without

changing the curricula:

“[...] if the core curricula do not change seriously, then the classroom does not change [...] ”

(personal communication, December 13, 2017).
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According to his perception, there must be external influences otherwise no changes will be
undertaken. Therefore, it could be concluded that teachers derive the quality of innovation from
their personal convictions and involvement. They assess innovation with the question to what
extent an innovation brings advantages in their own teaching. In their assessment of innovation,
they are guided by their subjective theories and reveal differentiated patterns of understanding.
It was found that geography teachers understood innovation as novelties that bring advantages.
If innovation does not show positive effects, then it is not understood as innovation. These
positive effects can be positive feedback from students and colleagues or the personal feeling
of success and the learning success of the students. However, the extent to which innovation
enriched personal teaching and brought personal advantages differs from teacher to teacher.
Through feedback from students and colleagues, teachers are encouraged to adopt innovations.
Only if the class or the collegium accepts the innovation it is regarded as innovation by the
interviewees. There is disagreement about innovations that come into the classroom from out-
side the teachers' sphere of influence. On the one hand, some assessed such outside innovation
negatively because they cannot decide whether or not to accept such a change. On the other

hand, other teachers saw lasting changes in teaching through top-down innovations.

4.4.3 Realization of Innovation

The following section describes the factors that the interviewees outlined for the implementa-
tion of innovation. Moreover, individual routines as well as innovative methods, media and

topics are presented from the teachers' perspective.

4.4.3.1 Break with routines

For the interviewees, a routine was a prerequisite for innovation. The description of a typical
geography lesson by the interviewed teachers was very similar for the majority of the inter-
viewees. Each of the teachers described phases in teaching according to introduction, develop-
ment, and saving, as well as using similar technical terms in the German geographic education
literature such as ‘Einstieg’, ‘Erarbeitung’ and ‘Sicherung’. In the introduction phase, the prob-
lem and the subject of the lesson were developed and presented. In the development phase
students work on the subject to clear the problem and in the saving phase, the result is presented
and practiced. Mr. B. gave an example of this (Mr. B., personal communication, March 9,

2018):

“The typical process begins with [...], [ make an initial impulse. This can either be given by an

image or a question. [...]. Media are used, because we have the possibility to work with pictures,
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panels, whatever, especially in geography. [...] Then it continues in such a way that it goes into
the development phase [...] and we come to the saving and we can stop then mostly either by

the presentation [...].”

All interviewees with this routine perceived it as very useful and rated the described course of
lessons positively. The reason for the agreement in the process of teacher education is consid-
ered to be due to this method being taught and practiced throughout Germany and so these are
typical teaching phases (introduction, development, saving). Additionally, another positive rou-

tine processes were identified. For example, the media used in the introduction phase:

“I start with a picture or a video for the introduction typically” (Mr. W., personal communica-

tion, March 1, 2018).

For Mr. W., it is routine to start his lessons with pictures or videos, which he uses to introduce
the question of the lesson. For some teachers, the more routine and security there is in teaching,
the more flexible and open they can be to change and therefore to innovation. Mr. W. reaffirmed

this in his statement (Mr. W., personal communication, March 1, 2018):

“[...] the routine you get. So that many things are automatized and all this pedagogical, which
still runs alongside, turns into automatisms. And that also takes a lot of work away during your

’

lesson. You can then concentrate more on the lessons.’

In Mr. W.’s perception routine enables professional action and give room and freedom for re-
flection on the lessons themselves. If general pedagogical activities, such as counseling situa-
tions or dispute resolution in class, are automated, the actual teaching of content and methods
are easier to achieve. For Mr. W. routine is generally regarded as helpful in the pedagogical
field (e.g. routine in counseling situations) and in the regular course of lessons (phases in class).
Some teachers saw breaks in routine as an important part of introducing innovation. Mr. P.

described this in relation to the use of the textbook:

“[...] standard lessons are just so with the book [...] that’s exactly what it is to the students [...]
and then when the digital projector turns on and there comes a short video and it is only 30
seconds long. If the 30 seconds are good, they're happy (personal communication, February

21,2018).”

He regarded the routine of using the textbook as an obstacle to the implementation of innova-

tion. The independence from textbooks and access to content via alternative media, such as the
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use of the digital projector, is innovative in his perception. Innovation must be something new
that is unknown or unexpected to the students. Ms. H. realized that there can be no innovation
at all without a routine in her own teaching since other commitments are so time-consuming

and her own teaching consequently suffers as a result:

“A teacher is always at work on 5000 tasks at the same time. But the actual core business, the
teaching, is sometimes not the actual focus, and I think that's a shame. I hope that this devel-
opment will make this part of my life even easier, so that I can make this even more routinely

and that will come with time” (personal communication, November 13, 2017).

Ms. H. had only recently entered the teaching profession and therefore had not yet the time to

establish a routine, but in her perception routine is necessary and seen as something positive.

Young teachers saw a change in school or entry into the teaching profession as the trigger for
innovation. An existing routine was also seen as a potential for innovation with a change of
student environment. Some of the teachers interviewed were motivated to initiate changes.
These interviewees enjoyed teaching and wanted to learn something new. Another motivational
factor that was cited was feedback from students. If new approaches were followed by positive
feedback from students some teachers are motivated to try out further innovation. Routines
were seen as a prerequisite for innovation because some teachers lack the time for a change of
perspective and an external view of their own teaching without them. Most teachers rated rou-
tines positively and were satisfied with their personal routines. The teachers interviewed con-
sidered work relief and time-savings in routines. However, routines were found to be long-term
hindrances to innovations; some teachers were convinced that some routines work and do not

consider breaking with them, although there is potential for innovation within them.

4.4.3.2 New methods

The teachers were asked about innovative methods in their geography lessons. Teachers under-
stood innovative methods as methods based on their knowledge of current scientific knowledge,
whether from sources such as scientific articles or education literature. For example, methods

based on the Thinking Through Geography principle (Leat, 1999) are regarded as innovative:

“I'do this TTG” (Mr. W., personal communication, March 1, 2018).
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Furthermore, we noticed that teachers not only considered geography education methods but
also general education methods as innovative methods for their geography lessons, like in the

case of Mr. F.:

“Kind of a learning pace duet (Lerntempo-Duett)” (personal communication, December 13,

2017).

Ms. O. sees the parents in a supporting function to methodical innovation and therefore strives

for more cooperation with them:

“And what I also think is very important is to mobilize parents. There is parenthood in a wide
variety of professions. And there are also often somehow geographic touches that I can use in
class. And when they have brought someone into the class who reports something [...] first of
all it is interesting for students [...] it is a good thing methodically and it helps a little bit (per-

sonal communication, November 13, 2017).”

Ms. O. sees the potential of parents to help implement methodical innovation (e.g. in the form
of expert surveys or expert lectures). In her example, Ms. O. wants to mobilize parents (external
'experts') to combine geographical topics with their professions so that the students get to know

a different perspective to that of their teacher.

4.4.3.3 New media

The progressive digitalization and addition of technical equipment in schools are considered to
be a reason for changes in teaching and are therefore perceived as innovation. Above all, they

associate this with the emergence of digitization as an innovation generally:

“[...] based on my understanding of innovation. I'm sure something's changed. It is going in
the right direction in many areas. But it could certainly still be optimized, like the digitization

of the school” (Mr. F., personal communication, December 13, 2017).

According to Mr. F., digitization is not yet sufficiently advanced in schools and sees a need for
innovation in this field. However, technical devices such as the digital whiteboard are consid-

ered innovative:

“Such a whiteboard is a nice thing and that is definitely something that has changed [...]” (Mr.

F., personal communication, December 13, 2017).
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Mr. F. rated the use of digital whiteboards very positively. He identified the advantages of these
devices, for example in working with digital maps. With the aid of digital media, he sees ad-
vantages in the visualization that cannot be achieved otherwise. Furthermore, it is a personal
concern for Mr. R. to transport digital media to school, as he also saw the need for innovation

here:

“[...] that we are appropriately equipped with digital media. But that would be personal to me,
a huge incentive that I try to bring into school every day. PC's, networking, internet and so on.
There are so many great programs and GIS systems [...] that are things you wouldn't get that

way” (personal communication, November 3, 2017).

But at the same time, Mr. F. explained that whilst digital media and technical innovations bring

many advantages, analog media should not be neglected.

“[...] the digital component is added, of course. I think that this has many advantages, but [
also think that we must not completely neglect everything else. That's why I still work with foils
and posters in the same way. But, of course, the students also do a lot of presentations digitally

these days. So, this is definitely a change in class (Mr. F., personal communication, December

13,2017).”

The interplay between innovation and routine can be seen in responses such as Mr. F.’s, show-
ing that, despite the positive evaluation of medial innovations, routine such as working with
analog media are not neglected, and that it is, in fact, beneficial to integrate old and proven
media in the classroom, in addition to innovative media. Teachers that see the advantages of
medial innovation refer this to the proximity to the students' environment. Their perception is
that digital media is more accepted by students than analog because of the increasing influence
of digital media on their everyday lives. Nevertheless, digitization is not seen as the ideal inno-

vation by everyone: according to Ms. O.:

“[...] they are trying by force us to process it all digitally and so on” (personal communication,

November 13, 2017).

Teachers that behave in a negative way towards digital media often have minimal personal
interaction with technology and therefore find it difficult to adapt to digital media. In their
understanding, the increased focus of geography lessons on digitization is one-sided and poten-

tially innovative analog media developments are subsequently sidelined. Moreover, Ms. O. sees
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the change to digitalization in the school environment as an external force (curricular change)

that is dictating how teachers should educate students.

4.4.3.4 New topics

In terms of innovative content, some teachers see how topical an issue in the news or print

media as a decisive factor in whether they include it in their teaching.

“I already think that the sustainability topic is relatively well covered in lessons. [...] I think
innovation is simply missing here. I think that's just all the things you hear on the news that are
up-to-date and sustainability is [...] not so topical anymore. And I think other issues such as
energy or geopolitics, wars for resources, that sort of thing are the interesting topics you can

do in class” (Mr. W., personal communication, March 1, 2018).

For Mr. W., covering innovative topics in his lessons is important. He considers current events
that are discussed in the news to be innovative, and not the sustainability issue, that is thema-
tized in school. Some teachers see a conflict between the topicality of geographical content and
the curriculum. Current topics, such as global problems and crisis situations, generally take up

too little space in class because the curriculum is too narrow:

“The current worldwide refugee crisis. [...] Covering this issue might just bring it a little bit
more into the students’ consciousness and maybe also find approaches to address it in geogra-
phy lessons. The oil and drinking water problems are, of course, something we already know,
but most of the time you don't dive so deep into them” (Mr. F., personal communication, De-

cember 13, 2017).

Most interviewed teachers want more physical geography in schools (the current curriculum of
NRW contains almost no physical geography) and this is where they see the potential for inno-
vation, especially in the upper school where the focus is on human geography. Those who had
a personal focus on physical geography in their studies and further education would also like to
apply what they have learned in their own education. It was evident throughout the interviews
that innovative content plays a secondary role in teaching for teachers. Most of the teachers
interviewed are not aware of current research and innovative topics are less relevant and even
current discourses within the geographic and geography education discipline are only briefly

considered.
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4.4.4 Obstacles to Innovative Teaching

There was a broad consensus among teachers of the obstacles for innovation. First and fore-
most, school equipment was seen as important for technological advance. There is currently a
shortage of technological tools and digital media in some schools, which is considered to inhibit

innovation:

“[...] then of course such a whiteboard is a nice thing and that is definitely something that has
changed, because when I started in this school, we hadn’t such a whiteboard at the very begin-

ning” (Mr. F., personal communication, December 13, 2017).

Mr. W. noted that innovation is important but its implementation in schools is marked by ob-

stacles such as the school timetable or the curriculum:

“I believe that the framework is so narrow that there is little room for maneuver. Be it purely
practical due to external conditions such as that you may need more time or a different space
for something innovative. Or simply the curriculum is too narrow. However, you have students
who would like to be innovative. Everyone involved would like. But you are not allowed. And
that's why I believe that innovation takes a relatively long time until it really arrives at a school.
Take a look at what is considered to be new media in learning; that's Facebook right now, but

’

none of them are using that. I think it's all too slow.’

From Mr. W.'s statements, it is obvious that personal room for innovation is limited by the
curricula. He also noted that even new school material being developed in relation to the cur-
riculum is out of to date. Therefore, he thought that although innovations exist too much time
passes between its development and the innovation arriving in the school, so that when it ar-
rives, the innovation is no longer new. The most frequently mentioned innovation-inhibiting
factor is the time required. From the shortened time up to spent by students at the school the
overcrowded curriculum, to the time needed for research and preparation of new material. For
example, previously mentioned constructivist methods provide teachers with an increased
workload and they, therefore, fall back on classical methods due to a lack of time. Teachers,
therefore, think that innovation cannot be implemented due to time and curricular constraints.
However, small deviations from a teaching routine can create an opportunity for innovation,
which does not have to be time-consuming, as individual teachers describe. For example, a
short use of the digital projector alone can increase student motivation and is seen as innovative

to them, as long as it is not used frequently. Even deviations without geographical or curricular
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reference are evaluated positively and are understood as innovation by students and teachers
alike. Some teachers are generally open and motivated to innovate in this perspective and these
teachers intend to use innovation but often do not implement it due to the aforementioned in-

ternal and external influences.

Another obstacle that some teachers mentioned is that of uncertainty with innovation: "I'd rather
take the safe route" (Mr. W., personal communication, March 1, 2018). As there is often a lack
of consensus on the meaning of innovation teachers do not know whether they are being inno-
vative or not. It is therefore not easy for them to assess the success of the innovation as they
cannot fully evaluate the learning outcome of the students after the innovation. However, teach-
ers need to overcome their insecurity and try to incorporate innovation into their lessons, or

they will close themselves off from the new and stick to their old routine.

4.5 Discussion

The aim of this study was to answer what was teachers’ understanding of innovation to deter-
mine what this understanding was dependent on and to what extent it influences the intention
of geography teachers to be innovative in geography lessons. The majority of geography teach-
ers interviewed had a methodical and curricular understanding of innovation in the sense of
Schaub and Zenke (2007). Figure 2 shows the innovation matrix from the perspective of the

teachers interviewed (in the style of figure 1).

Innovations in teachers’ own geography lessons (micro level) were mainly understood as the
use of new methods or media tools, such as the digital whiteboard. The teachers interviewed
saw themselves as the main initiators of such innovation and call these innovations 'innovation
from the inside'. This type of innovation is unanimously rated as very positive by all interview-
ees, as the selection and implementation of the innovation are left to the teachers. Therefore,
the actors in this level of effect (Goldenbaum 2013) are teachers, and in some cases students,
who participate in the creation, adoption, and implementation of innovation. Some of the inter-
viewed teachers quoted different methods but these did not reflect the origin of these methods.
These teachers were usually not aware of where the educational knowledge came from and
related it mainly to themselves. Another 'actor' identified by the interviewees was the news and

print media, which are seen as current sources of content for teaching.
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Abbildung 5 (Figure 2): Innovation matrix displaying the perception of innovation by the interviewed teach-
ers (own illustration).

Curricular innovation 'from outside' such as the curricular change from G8 to G9 are mainly
considered negatively in comparison to 'innovation from the inside' and are equated with exter-
nal control and interference in one's own actions. The interviewees considered the success of
implementing innovation in a bottom-up procedure. The actors at this level are similar to the
proposed actors in Figure 1, which include educational policymakers and researchers. Not all
interviewed teacher shared this negative attitude towards curricular innovation; some stated
they expected no innovation would occur without such top-down regulation. However, overall
geography education and geography science were generally considered to be of little im-

portance to such top-down innovation.

Generally, teachers showed little consideration of meso-level innovation, i.e. innovation of an
institutional kind that can be influenced by both teachers and external parties. Consequently,
institutional innovation seemed to be of little importance to the teachers interviewed, although

this is the area in which the aversion to 'the outside’ may be overcome.
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Another noteworthy feature is that, unlike the matrix in Figure 1, the interviewed teachers did
not identify a fluid boundary between individual types of innovation. For them, a huge contrast
between "internal" innovations and "external" innovation remains. Conditions such as digital
equipment or context in which the innovation is to be implemented are crucial. Furthermore,
personal benefits that are associated with the innovation were often also referred to e.g. time-
saving or fun. Thus, the emotions that teachers associated with innovation are considered to
plan an important role. This point can be linked to the previous point in terms of the origin of
an innovation. Teachers who see themselves as innovators must have a good feeling and receive
positive feedback from students, and only then they do understand innovation as innovation,
and consequently evaluate these changes positively. However, different understandings and
emotions related to innovation lead to different assessments of the effectiveness of the imple-
mented changes. Teachers who have a methodical focus in their understanding of innovation
are more inclined to evaluate and implement them positively whilst teachers who have a mainly
curricular understanding of innovation are more likely to reject the implemented changes. Dur-
ing the interviews, there was no reflection on failure with innovation and it seems that teachers

take a defensive attitude towards unsuccessful attempts with innovation.

The most important condition for innovation, and at the same time aspect teachers were most
ambivalent about, was routine. On the one hand, it was clear that innovation cannot occur with-
out routine as the main criteria for innovation are breaking with routine. On the other hand, the
teachers interviewed did not recognize routine as an obstacle to the implementation of innova-
tion. Routine is particularly important to new teachers who have not yet developed any or few
routines and therefore find it difficult to determine innovation for themselves as everything is
new for them. In contrast, more experienced teachers found it difficult to change their routines
because these routines have been proven to be very effective in their point of view. Generally,
teachers consider routines to be advantageous for time-saving, reliability in teaching and work
relief. However, in the long term, fixed routines are inhibiting innovation in the classroom.
Some teachers were satisfied with what was going well and did not see the need for innovation
so long as they felt teaching outcomes were good and the students were satisfied. However,
some teachers recognized the problem with routine and those who had developed routines for
themselves and subsequently reflected on their actions did not have a problem with breaking

with them and being innovative.

A gap in scientific literature can now be recognized because the evaluation of routine in geog-

raphy lessons lacks a theoretical framework and the importance of routine in connection with
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innovation. Most studies related to geography and innovation provide methodical and medial
approaches and their implementation and impact in the classroom (Reinfried, 2009; Ditter, et
al., 2011; Falk & Faller, 2016;) but there is a need for developing an understanding of innova-
tion competence (Gryl, 2013, Weis et al., 2017), where students should be prepared for the
future and be able to act innovatively. But if teachers do not have a clear understanding of
innovation they will not be able to teach it effectively. This study can be used as a basis for
raising awareness of the concept of innovation for teachers, their assessment of innovation and

critical reflection on their personal behavior.

4.6 Conclusion

This study has identified the understanding of innovation by geography teachers and their as-
sessment patterns in connection with innovation. It was not intended to provide concrete pro-
posals for innovation or for whom which innovation is useful, or what a real innovation is in
geography teaching. We find this question very difficult, even impossible to answer because
there is no universal definition of innovation in teaching. The definition proposed here reflects
only a small part of the diversity of innovation in geographical education. Therefore, an inno-
vation must always be seen in its respective context (e.g. level of effect, classification). This
could open up a debate on what innovation means in geography education. Teachers seem to
have difficulties talking about innovations, either through uncertainties on what a good or a bad
innovation depends on, or due to a general skepticism towards external innovation (macro-
/meso- level). The "outside-inside problem" needs more exploration through research to deter-
mine how the gap between bottom-up and top-down innovation can be overcome. A connection
with the attribution theory (Heider, 1977) could be considered as a starting point. The described
gap in institutional understanding of geography teachers could be the starting point for inter-
views with geography teaching instructors. These would form a link between science and active
teaching, so the understanding and assessment of innovation in geography and how teachers

perceive current geography teaching can be understood in greater detail.
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5. Teaching Routines in German Geography Classrooms: A Case
Study in North Rhein-Westphalian Gymnasiums

Entspricht: Krohmer, M. & Budke, A. (2021): Teaching Routines in German Geography Class-
rooms: A Case Study in North Rhein-Westphalian Gymnasiums. In: Advances in Social Sci-
ences Research Journal, 8(3), p. 432-451. https://doi.org/10.14738/ass1j.83.9909.

Abstract:

Teachers develop their professional competence throughout their careers through education,
experience, and reflection. To achieve this, routines are a vital factor, which can be described
by short sequences of teacher actions with specific functions within a lesson. These short se-
quences of teacher behavior within a lesson can be observed particularly well in German geog-
raphy classes, because already during the academic education and the subsequent traineeship a
specific lesson sequence, consisting of three phases, is taught to the prospective teachers. This
article focuses on the question of what routine in everyday teaching by geography teachers
looks like with the aim of contributing to the understanding of professional teaching in geogra-
phy education. To achieve this, 112 geography lessons of 45 minutes and 38 teachers were
observed in German Gymnasiums in North Rhine-Westphalia via observation sheets. Subse-
quently, the collected data was analyzed by frequency analysis. The results show that the ob-
served teachers have patterns of routine within specific phases in class, such as in the use of

teaching methods, material and media, and classroom management.

Keywords: Geography education, Routines in teaching, Prototypical routines, Action-guiding
cognitions, Teacher actions, Phases of teaching.

5.1 Introduction

In the TIMSS studies of 1995 and 1999, a number of school lessons in mathematics were rec-
orded and it was identified that the lessons between each of the nations observed were relatively
uniform. For example, in German mathematics lessons, the routine of question-exploration was
the primary teaching tool. However, in a further international comparison, various teaching
patterns were found to differ considerably between studied countries (Linsner, 2012, p. 8). Dif-
ferences in teaching actions can be expressed through different patterns of behavior, which can
be described by subjective theories and teaching scripts (Blomeke, 2003; Ehlich & Rehbein,
1979). Teaching scripts, which usually refer to the lesson as a whole, contain sequences of
actions such as using specific methods, materials, and media, or teacher behavior that are as-
signed distinct times. These short sequences, such as those mentioned here, are referred to as

routines (see 3.2). The concept of routine is used to describe the established patterns of activity
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that teachers and students follow during lessons. Empirically, it has been shown that it is bene-
ficial for teachers to introduce a repertoire of behavioral rules into a class as quickly as possible.
Such rules form a framework to respond to spontaneous action (Doyle, 1986). There is a con-
sensus that a repertoire of behavioral rules reduces cognitive stress and promotes the formation
of routine in the above sense. However, routine action is largely domain-specific and is deter-
mined by the extent of previous experience. For example, when experienced teachers face new
challenges, such as introducing a new teaching method, they behave similarly to beginners
(Rich, 1993). In the context of geography education, routine is mentioned with regards to deal-
ing with challenges in teaching geography (Rempfler, 2018). Teachers should be routinely us-
ing continuous as well as discontinuous media such as texts, maps, and GIS (Budke, 2018).
Also, current publications discuss the teachers’ demand for topicality (Monter, 2018); as geo-
graphical teaching is predominantly focused on topics that are part of the current social dis-
course, students already have previous knowledge and bias into the classroom. Therefore,
teachers must routinely include topical and controversial material into the classroom. Profes-
sionalism in teacher actions is expressed through their ability to perceive information more
quickly, to remember similar situations and to develop classroom situation models swiftly.
These actions enable them to react successfully in a variety of teaching and educational situa-

tions. So, what do these teacher routines look like?

5.2 Research Question

The goal of this study is to identify recurring teaching situations in geography and teachers’

routines in these defined circumstances. Therefore, the central questions of this study are:

. What does today’s typical geography lessons look like?
. What are the recurring teaching situations?

. How do teachers act in these recurring situations?

. Which routine are be derived from these actions?

Of interest are not the routines of individual teachers, but the cumulative behavior of teachers
in recurring situations. Through identification of these it is then possible to determine whether

there is a consensus or pattern in the behavior of teachers at specific moments in a lesson.

First, a theoretical analysis of the study’s central concepts, such as routines and scripts, is car-

ried out and a model of the formation of routines is proposed. Following this, methodological
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approaches are presented (Section 5.4) and the results of the observations, in the form of the

routines of geography teachers, will be presented and discussed (Section 5.5 and Section 5.6).

5.3 Theoretical Framework

This study follows a previous study that focused on the understanding and assessment patterns
of innovation by geography teachers (Krohmer & Budke, 2018). The result of the present study
is linked to the previous work as routines were perceived as a prerequisite for innovation by
geography teachers. Hence, the central aspects of the present study relate to the identification

of action-guided cognitions of geography teachers in the form of routines in geography lessons.

5.3.1 Causes for Different Teacher Actions

Teachers differ in many areas of their teaching activities. In recent years empirical research has
systematically investigated the differences in the cognition of teachers and how it guides their
actions. Table 1 summarizes some of these action-guided cognitions according to Bromme,

Rheinberg, Minsel, Winteler, and Weidenmann (2006) and Perrez, Huber, and Gei3ler (2006).

Tabelle 3 (Table 1): Action-guiding cognitions of teacher (modified in accordance with Bromme et al., 2006
and Perrez et al., 2006).

Action-guiding cognitions Differences in...

Operational objectives Objectives teachers want to or should achieve
in class

Causal attributions Teachers’ expectations of students’ perfor-
mance

Reference orientation The assessment of student performance on
the basis of comparisons

Professional knowledge Subject knowledge or pedagogical content
knowledge

Moreover, teachers have subjective theoretical knowledge about students and their learning
processes, teaching methods and learning objectives, and the perception and interpretation of
teaching situations, as well as of their own actions. These subjective theories influence the pro-
fessional actions of teachers. In the course of daily work, the use of this subjective-theoretical
knowledge is indispensable, which is why these theories are regarded as the basis for teacher

action (Dann, 1994; Groeben, Wahl, Schlee, & Scheele, 1988; Schoenfeld, 1998; Wahl, 1991).
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There is no clear distinction between these key concepts of action-guided cognitions and sub-
jective theories, or between the attitudes and beliefs of teachers. When comparing sources on
this topic, various uses of the terms are apparent but Leuchter, Pauli, Reusser, and Lipowsky
(2006) following (Alisch, 1981) proposed a distinction between general cognitions (‘distant to

behavior”) and specific cognitions (‘close to behavior’).

Subjective theories of teachers and their convictions are summarized as general cognitions that
are distant to behavior. These cognitions “are intentional and action-oriented on a general level,
but do not necessarily have an effect in concrete situations” (Leuchter et al., 2006). Specific
cognitions represent action-guided cognitions so “they are effective at the moment of action,
coupled with it and bound to the situation and linked to individual experience” (Leuchter et al.,
2006). However, an in-depth differentiation between the presented cognitions is not necessary
for the objectives of this study. The teacher actions that are to be identified and described in
this study are routines that, by definition, are characterized by both general and specific cogni-
tions and will be surveyed by observations of geography lessons (see Chapter 5.3.2; Linsner,

2012; Bromme, 1992).

5.3.2 Routines, Scripts and Prototypical Routines

Teachers use structured knowledge in the form of routines and scripts in the planning and exe-
cution of lessons (Schoenfeld, 2000). In the following, the main theoretical terms for this study

are explained.

5.3.2.1 Routines

Routines are actions that are target-oriented and used in recurring decision-making situations.
A routine is an option that comes to a person’s mind as a solution when he or she reencounters
a decision situation (Betsch, Haberstroh, & Hohle, 2002). According to this definition, the term
‘routine’ refers to the mental representation of a particular behavior or behavior-sequence that
is predominantly associated with the representation of a situation in which a decision needs to
be made. A similar concept to routine is habit (James, 1890). However, this concept includes
the assumption of frequent repetition of behavior in the past and its stimulus-driven automatic
implementation (Ouelette & Wood, 1998). Routine covers both action-related knowledge ac-
quired through one-trial learning and overlearned habits, and thus offers a broad conceptual

framework for investigating the influence of learned behavior on decisions (Betsch, 2005).
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Helmke (2009, p. 182) also defines routine as “particular behavior patterns for recurring situa-
tions” and consider routine as “indispensable for efficient class leadership.” Helmke (2009)
also considers routine to include gestures to calm disruptive students or movement in the class-

room, which are dependent on the specific teaching phases.

Routines are distinguished from two other forms of action; ‘rules’, which are agreed with the
learners and refer to general standards of behavior (e.g., behavior during group work or con-
cerning answers calling into the class) and ‘rituals’, which represent symbolic actions “for a
constant, regular procedure according to a fixed order,” such as a greeting at the beginning of
the lesson (Helmke, 2009, p. 182-183). The boundaries between these two additional forms of
action are fluid. Whilst rules, rituals and some routines are consciously formulated and estab-
lished by many teachers, in addition, routines can also develop unconsciously and be consoli-
dated over a long period. In Helmke’s opinion, these forms are helpful, necessary, and indis-
pensable for an efficient course of instruction (ibid, pp. 182-183). They enable teachers to “min-
imize the time spent on non-teaching activities” and thus to make teaching, the necessary “or-
ganization of learning material [and the] handling of administrative matters”, more efficient

(ibid, p. 182).

However, Bromme (1985) points to difficulties in dealing with the term ‘routine’, identifying
that the term ‘routine’ is used in everyday language and refers to routine operations that take
place without any knowledge guiding the action. In everyday language, the term routine is un-
derstood to mean routine actions that, as defined by Helmke (2009) “have arisen through fre-
quent repetition” and are carried out very quickly with only a small degree of cognitive, con-
scious control involved. According to Bromme (1985) it is often stated in the results of studies
that the subjective theories that teachers call routines are considered to be their actions when
they encounter ‘methodological problems’ and, due to the speed of teaching processes, have no
time for conscious, profoundly thought-through considerations, but have to make a decision
quickly. The proximity to everyday routine language comprehension is particularly evident in

the two aspects of fast execution and low level of awareness.

However, Bromme (1985) emphasizes that routines do not lack all consciousness and
knowledge but can be traced back to a unique ability to restructure knowledge. In order to
guarantee the success of these routines, Bromme (1985) assumes an internal knowledge that

must be available in a ‘condensed form’, meaning that in the problem-related knowledge of the
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teacher “information about solution conditions and solution steps” are summarized (cf. chapter

5.3.1).

5.3.2.2 How Do Routines Influence Decision Making?

In the case of new decision-making problems, the solution (i.e., target-oriented behavior) is
initially unknown. First, all viable actions have to be considered, then evaluated, which is then
converted into a choice. New decisions are, therefore, about identifying a solution to the prob-

lem.

On the contrary, routine decisions start where new decisions stop. New decisions deal with the
question of ‘Which behavior should I choose?’, while routine decisions ask about the ‘Should
I maintain or deviate from my previous behavior?’ (Betsch, 2005). The creation of behavioral
options in recurring situations seems to follow an ‘if-then’ rule, where the ‘if” component con-
tains typical features of a situation and the ‘then’ component contains the routine. Evidence that
in routinized decisions, the recognition of a typical decision problem automatically activates
learned patterns of action can be found at Klein (1989); Klein (1999) and Klein et al. (1993).
With increasing routinization the degree of complexity in the search strategy and thus the
amount of information that is searched for and processed before the decision is made decreases
(Aarts, Verplanken, & Van Knippenberg, 1997; Raju, Lonial, & Mangold, 1995; Verplanken,
Aarts, & Van Knippenberg, 1997). However, routine decisions are not necessarily more super-
ficial because there are indications that experienced decision-makers are focusing on the most
relevant aspects of the alternatives and process them more deeply (Ross, Lussier, & Klein,
2005; Winke & Friese, 2005). Furthermore, experienced decision-makers manage their cogni-
tive resources more effectively. Even in the case of risky decisions with important conse-
quences these experienced decision-makers devote a large part of their time to searching for

and checking central information (Omodei, McLennan, & Wearing, 2005).

5.3.2.3 Scripts

Scripts are those cognitive structures that are regarded as specific mental representations of the
course of instruction, i.e. the action-guided cognitions that are already described (Blomeke.,
Eichler, & Miiller, 2003; Fischer, 2008). These mental scripts also guide the scripts of a teacher
that can be observed in practice. In the TIMSS video studies of 1995 and 1999 for example,
Hiebert et al. (2003); Roth et al. (2006) it was shown that the teaching style of teachers from a
single nation is relatively uniform due to the existence of similar cognitive structures amongst

teachers (Blomeke. et al., 2003). Such teaching scripts can be described by short sequences of
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teacher behavior with specific functions within a lesson. Research has already been carried out
on this in the context of biological education. Linsner (2012) describes these sequences as “pro-
totypical routines’, in contrast to teaching scripts. In his definition, “prototypical routines rep-
resent short, routinized, subject-specific sequences of teacher actions with essential functions
within the subject-specific teaching and learning processes of a lesson. On the one hand, they
refer to the visual structure level of teaching, on the other hand, they are mentally represented

in the form of systematically organized mental scripts” (Linsner, 2012).

5.3.2.4. From Mental Scripts to Prototypical Routines

Linsner’s (2012) construct of ‘prototypical routines’ refers to the model developed by Oser and
Baeriswyl (2001) which divides lessons into two depth-structured levels (teacher and student
level) and one visual-structured level (i.e. observable features). Following this, prototypical
routines at the visual-structure level describe sequences of teacher actions within a lesson. For
example, this could mean the routinely use of media like pictures or film clips at the start of the
lesson (Krohmer & Budke, 2018). At the same time, the patterns of different prototypical rou-
tines, comparable to the action-sequence according to Oser and Baeriswyl (2001) can be used
to determine information about the mental representation of teaching (i.e. the depth-structured
level of the teacher). This is based on the assumption that the actions of experienced teachers
are highly routinized and are based on mental scripts, which often cannot be easily explained
by the teachers (see 5.3.2.3). These mental scripts are based on the subjective theories of the
teachers (Linsner, 2012). Furthermore, the prototypical routines of teachers, as well as parts of
their professional knowledge, are subject-specific and may additionally be linked to certain
concepts of teaching. The teaching concepts used in German geography teaching, for example,
include action-oriented teaching (Deutsche Gesellschaft fiir Geographie, 2014) or education for
sustainable development (Haubrich., Reinfried, & Yvonne, 2007). However, considering this,
the following questions remain unanswered: Why are decisions made in the form of routines
and how can teachers deviate from them? Figure 1 is a theoretical approach to answer this

question:
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Abbildung 6 (Figure 1): From mental scripts to prototypical routines (own illustration following: Betsch,
2005; Payne, Bettmann & Johnson, 1993; Linsner, 2012).

Geography teachers have different subjective theories and refer to mental scripts within their
action-guiding cognitions (I) when planning and teaching geography. The observable outcomes
in geography class are teacher actions (IV) in the form of (prototypical) routines. However, the
decision to execute the routine is influenced by recurring situations (II), such as at the start of
the lesson or working with maps, as well as external and internal influences (III). With increas-
ing time pressure (Illa), the probability increases that teachers switch from compensatory to
non-compensatory strategies (Payne et al., 1993). In the case of compensatory strategies, infor-
mation is first sought through identification of an alternative (e.g. teaching method) using var-
ious parameters (e.g. execution time, student motivation) before the next alternative is consid-
ered. Using non-compensatory strategies, the search for information occurs using the same pa-
rameters to compare alternatives. In the most basic of cases, the comparison of the execution
times (attribute) for a particular method (alternative) immediately leads to a decision without

information of the other attributes being searched for.

Teachers with a strong routinization (IIIb) can show a greater tendency to seek confirmatory
strategies for the justification of their own routine and unconfirming information about other
alternatives (Betsch, 2005). As already mentioned, with increasing routinization the degree of
complexity in search strategies decrease (e.g. Verplanken et al. (1997)). The tendency towards
conservative decisions (i.e. prototypical routine) increases the more often the routine has been

repeated in the past with success (V) (Betsch, Haberstroh, Glockner, Haar, & Fiedler, 2001). If
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these simpler strategies are used, it can be that pieces of evidence that are in disagreement with

the routine are not considered (Betsch, 2005).

Nevertheless, teachers can consciously deviate from their routine (VI) if it has repeatedly led
to failure, for example. However, particularly for strong routines, teachers must first experience
the inadequacy of a routine through repeated undesirable consequences until they give up. The
amount of new experience needed for relearning is a function of the frequency with which
routine has been reinforced in the past (Betsch et al., 2001; Haberstroh, Betsch, Glockner, Haar,
& Stiller, 2005). Another problem with the deviation of routines is that slips in implementation
during re-learning (Heckhausen & Beckmann, 1990) can occur. These errors intensify, partic-
ularly when time pressure is exerted on the decision-makers; an everyday problem of teachers,
so that the old routines are resumed. Therefore, deviation from routine (VI) is presented in
Figure 1 as dotted. In this study, we concentrate on the subitems (II) and (IV) of the theoretical
model, with the aim of identifying recurring situations in geography teaching and the actions

of teachers to derive possible (prototypical) routines.

5.4 Research Design
5.4.1 Methodical Choice

Based on the theoretical framework and in combination with the aim of this study, which is to
identify routines in geography teaching, a scientific quantitative observation was chosen as the
central research method, through systematic recording and quantification of perceptible actions,
following previous work by Friedrichs (1990, p. 273), Liidtke (1995); Greve and Wentura
(1997) and Schnell, Hill, and Esser (1999). Using this method recurring situations and teachers’
actions could be determined. In addition to personal observations, we decided to also observe
geography lessons taught by trainee teachers. Trainee teachers have the possibility to observe
a wide range of teachers over a short period of time without being a strong disruptive factor for
the lesson, because it is part of their apprenticeship. The observations took place in German
grammar schools (Gymnasium) in North Rhine-Westphalia between December 2018 and
March 2019. A total of 38 geography teachers and 112 geography lessons (45 minutes per les-

son) were observed.

5.4.2 Observation Sheet

For the observation we developed a standardized observation sheet, consisting of 7 categories

and 121 items on one side and a grid where the observers could fill in the items on the other.
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For easy use items were coded with letters and numbers, so the observers were not required to
enter the complete item. In addition, general information about the teachers was included such
as their gender, age, and years of service. The observation sheet was used to identify both re-
curring situations in geography lessons and the behavior of teachers within these situations.
Event-sampling, a method that enables measurement of the frequency of behavioral events
(FaBnacht, 1995) was utilized to collect data. Using the observation sheet a category system
(Schnell et al., 1999) was developed to record the events and defined actions. The decisive
factor for the recurring situations was time; each lesson of 45 minutes was segmented in eight
fixed time units (4-6 minutes) during which defined items (e.g. different social arrangements)
were monitored. Furthermore, teacher behavior (in the form of defined actions) was also able
to be observed during the corresponding time intervals, which was beneficial for the subsequent
analysis and identification of routines throughout the lesson. Having identified recurring situa-
tions during lessons, it was possible to relate the occurrence and frequency of one or more
behavior patterns to these repetitive situations. Table 2 shows an extract of the categories and

the items used in the observation sheet.

Tabelle 4 (Table 2): Extract of used categories and items used in the observations sheet (own illustration).

Social arrangements Teacher actions Teacher-intended task execu-
tion by pupils
- Individual work - Repeats subject matter - Should read for themselves
- Pair work - Gives an overview of the | -  Should read aloud
- Group work lesson - Should speak
- Teacher lecture - Checks prior knowledge | -  Should write off
- Guided class conversation | -  Disciplines students - Should write on their own
- Student presentation - Offers support - Should underline something
- Checks comprehension
- Corrects content wise
- Raises a leading problem
for the lesson

The items were based on observable events and behavior and were described through as many
verbs and adjectives as possible, which enabled consistency in understanding and use Table 2.
The advantage of the chosen category system was that the classification of the observed behav-
iors could be recorded in separate categories, and therefore covered a broad spectrum (Seidel
& Prenzel, 2010). Moreover, the items were based on recent geographical educational findings,

such as on efficient teaching in geography (M. Mehren & Mehren, 2015; Rempfler, 2018) or
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the perception of innovative teaching from the perspective of teachers, identified through un-
dertaking interviews with these teachers (Krohmer & Budke, 2018). For further refinement of
the category system and the used items, four teacher trainers were interviewed about their per-
ception and assessment of current geography teaching, using a partially standardized interview
method. The final observation sheet was also presented and revised during a research collo-
quium consisting of PhD students, postdoctoral researchers and professors of geography edu-

cation in October 2018 prior to undertaking the school observations.

5.4.3 Data Analysis

The statistical program SPSS Statistics (version PASW 25) was used for empirical data analy-
sis. All observed categories and items were coded and transferred into SPSS, enabling checks
for missing data values or anomalies. Frequency distributions were used for data evaluation as
these are most appropriate for category systems (Seidel & Prenzel, 2010). The processed data
from the observations were evaluated and summarized via categories to determine the fre-
quency of certain social arrangements, teacher actions, etc. in each of the eight time periods in

all observed lessons.

5.4.4 Methodical Challenges

The lack of comparable studies for geography teaching means it is difficult to assess the extent
to which the present study is representative. A non-participating observation suggests inde-
pendence of the data collection process from the observable situation. However, this is difficult
to solve in practice as the observer’s appearance leads to reactions by the observed person,
which can have effects on data analysis (Liidtke, 1995). In this study influence of the observer
was reduced through the use of trainee teachers for undertaking observations of teachers (at
least in the school system of North Rhine-Westphalia) as teachers are used to having these
trainee teachers sitting in class as it is part of their teachers’ degree. Another frequently reported
source of error is concerned the observer and can only be minimized by proper training (B6hm-
Kasper & Weishaupt, 2008). Therefore, the participating teacher trainees were given an under-
standing of how to use the observation sheet in a workshop using video examples of geography
lessons and sharing their results in a group discussion. In this way, misunderstandings with the
category system could be resolved. Another issue of note is that there were no possibilities for
video recording the observed lessons due to technical and bureaucratical issues. If observed

lessons could have been video recorded a more precise evaluation would have been possible.
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While the category system allowed comparability, a disadvantage was that the attitudes and

goals of the observed teachers couldn’t be determined.

5.5 Findings and Results

The following results are based on the identification of typical phases in geography classes and

the teacher actions in these phases to derive routines.
5.5.1 Identifying Typical Phases with Frequencies of Social Learning Arrangements

In Figure 2, the frequencies of the social learning arrangements in the classroom are allocated
to respective time intervals in which they were observed. A typical lesson in Germany is 45
minutes in length. As previously explained, time factor was used as a decisive criterion for
recurring situations. With the help of the social learning arrangements we expected to identify
certain phases in the course of lessons, i.e., recurring situations. A total of 1393 observations

of social learning arrangements were made in 112 lessons.
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Abbildung 7 (Figure 2): Course of the frequencies of social learning arrangements over time in observed

geography lessons (own illustration).

Three primary and two transition phases were observed through the course of the observed
lessons. In the ‘introduction phase’ (0-5 min) the primary focus is on classroom conversation
and teacher lecture, i.e., the teacher's social learning arrangements that are characteristic of
frontal teaching. During this phase the teacher is predominantly the center of attention and leads
the course of the lesson. This phase is followed by a ‘transition phase’ (6-11 min) in which the

social learning arrangements with high teacher activity are replaced by those with high student
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activity. Convention in this phase is the clarification of any misunderstandings on the topic or
methodical organization by the teacher. The tasks to be undertaken in the lesson are also set in
this phase. In the subsequent ‘development phase’ (12-30 min), the primary social learning
arrangements are undertaken through individual, pair, and group work. These learning arrange-
ments are focused on the students. In this phase, the teacher activities are reduced (more details
in 5.5.4) and the processing of the lesson tasks by the students takes priority. After the ‘devel-
opment phase’ a second transition phase is observed (30-35 min), represented by a decrease in
social learning arrangements typical for the development phase and an increase of those ar-
rangements typical of learning results. In the ‘saving phase’ (36-45 min), the results of the
lesson are presented and discussed. Student presentations represent the dominant social learning
arrangement in this phase, and class conversation and teacher lecture increase again. In the last
time interval (42-45 min) the frequency of social learning arrangements dominates as teacher
repeats the results or identify them through class conversation. Typically, the teacher begins

and ends the lesson using the same style.

In summary, it was possible to identify lesson phases as recurring situations on the basis of
observed social learning arrangements. The sequence of the observed lessons can be compared
with the ideal-typical course of modern German geography lessons as taught and described in
published literature (e.g., Engelhard & Otto, 2015). Likewise, the interview results of our pre-
vious study showed a similar representation of geography teaching by the teachers (Krohmer
& Budke, 2018). Moreover, the results show that many geography teachers are familiar with
the phasing of lessons and that they use it for lesson planning and execution. These observed
lesson phases can be compared with the phase model of Bovet & Huwendiek (1994) in which
the ‘introduction phase’ motivates students and leads to the topic of a lesson (Budke, 2007).
The subsequent ‘development phase’ involves students working on the assigned tasks for the
lesson with the intention of building up a subject and methodological competence, and to pro-
mote social and communicative ability. During this phase, a high level of student activity was
observed. Thus, it seems essential to the teachers to promote the students’ autonomy. The ‘sav-
ing phase’ includes discussion and summary of the critical points of the lesson with all students.

However, the results show that there is a lack of routine, especially in the saving phase.

5.5.2 Typical Methods in the Three Teaching Phases

Having identified recurring situations in the form of phases of teaching, a more precise focus

was put on the teaching methods used in the individual phases. Figure 3 shows the frequencies
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of the observed methods per phase. Since the length of each phase differed the number of items

observed per phase also differed.
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Abbildung 8 (Figure 3): Frequencies of the observed teaching methods per phase (own illustration).

For the sake of clarity, Figure 3 shows only those methods that were observed for at least 10%
per phase, whilst additional methods are mentioned in the text. The methods most frequently
used for all 112 lessons were ‘Text and source analysis’ (in 71% of the lessons), followed by
‘Student conversation’ (67%) and ‘Brainstorming’ (62%). ‘Meldekette’ and ‘Content deepen-
ing’ were observed in 46% and 43% of the lessons, respectively. It should be noted that the
term ‘Meldekette’ refers to a method in which students pick each other to answer a question or
do a task and thus conduct the class conversation. In the ‘introduction phase’, for example,
‘Brainstorming’ in connection with ‘Meldekette’ and the ‘Student conversation’ (a total of 52%
of all the methods observed in this phase) are indicative of the start of a student-oriented part
of the lesson. These results suggest that, despite the previously described high teacher activity
in the ‘introduction phase’, observed teachers aim to involve students in the lesson and develop
their attitudes and prior knowledge. The frequency of text and source analysis in the ‘introduc-
tion phase’ can also be explained through reference to Figure 2. In the ‘transition phase’, part
of the work with the settled tasks, which is observed from the increase in individual work, is
initiated, which is when the ‘Text and source analysis’ becomes the most common method of
processing. This method becomes increasingly important through the ‘development phase’.
During this phase 50% of the methods used is ‘Text and source analysis’ and the only other
cooperative method observed frequently in this phase was ‘Think-pair-share’ (11%). This
method first involves individual work, then partner work, and finally group work. In this phase,
teaching materials such as texts or maps are evaluated by the students. The course of this
method can also be found in Figure 2. The student orientation of the lessons becomes clear

again in the first half of the ‘saving phase’.
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Results are both presented by the students and through oral exchange with each other Figure 3.
‘Student conversation’ in the form of discussions, debates, or comparisons of results was ob-
served in 37% of this phase and showed a high student activity again. The second most frequent
method observed in this phase was ‘Content deepening’ (19%). This method was executed in a
conversation between the teacher and the students, with higher participation in the conversation
by the teacher. This development was also observed in the second half of the ‘saving phase’,
where the use of ‘guided class conversation’ and ‘teacher lecture’ increases again Figure 2.
Overall, a variety of methods were observed through all phases. These include, for example,
the ‘Jigsaw’ in 8%, ‘Poster creation’ in 13%, or ‘Roleplay’ in 6% of all lessons. However,
newer methods such as ‘Mystery’ (< 1%), ‘Concept Mapping’ (3%), or ‘Living Diagram’ (<
2%) were rarely observed. The routine that can be derived from these results is that there is a
focus on the learning group with the usage of methods that students must actively use. However,

the majority of methods used were non-subject specific.

5.5.3 Typical Material and Media in the Three Teaching Phases

A high diversity could also be found in the observed materials and media of teaching used in
geography classes Figure 4. The self-made ‘Worksheet’ was the primary material used across
observed lessons, occurring in 58% of these lessons. Thus, the development of their own teach-
ing material is an integral aspect of the professional routines of geography teachers. The ‘Text-
book’ (49%), ‘Blackboard’ (45%) and ‘Projector’ (47%) were all used in relatively similar pro-
portions. ‘Maps’ were also used frequently, either in an ‘Atlas’, schoolbook or maps on a work-
sheet. The ‘Atlas’ occurred in 32% of all observed lessons and ‘Maps’, not used in combination
with other media (textbook, worksheet), in 36%. Consequently, it can be confirmed that student

competence in spatial orientation is vital to the teachers.
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Abbildung 9 (Figure 4): Frequencies of the observed material and media per phase (own illustration).
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The diversity in media-usage was observed across all phases by the fact that materials and me-
dia that were used for less than 10% took up nearly a third of all observed media. For example,
in the ‘introduction phase’, this included the ‘Blackboard (8%), ‘Statistics and diagrams’ (6%)
and the ‘Overhead-projector’ (OHP) (3%). The main media used in the ‘development phase’
were ‘Maps’ and ‘Worksheets’. This is contrary to previous research results showed that text-
books are still the dominant medium in German geography teaching (Ddll, Hégi, & Aigner,
2012; Miiller-Bittner, 2008). Use of the blackboard is often the media of choice for saving
teaching results in the ‘saving phase’ but only has a marginal role in other phases. It can be
assumed that after the students presented their results in the first half of the ‘saving phase’ and
teachers recorded these results on the blackboard. The projector is used at the beginning and
end of the lesson, through activities such as by beginning the lesson with a picture or saving the
results at the end. The projector is the only consistently used digital medium. The use of ‘Digital
atlases’, ‘Tablets’, ‘Interactive whiteboards’, ‘Geo-Information Systems’ or the ‘Internet’ were

observed to only used very infrequently, i.e., in between of 2-9% of all observed lessons.

In summary, the observed lessons were material intensive. A mean number of 3-4 materials per
lesson were used in the 112 lessons. Different patterns of use were observed, predominantly in
the ‘introduction’ and ‘saving phase’, e.g., the introduction with a picture or the saving on the
blackboard. Within the lesson media was used to extract information on geographical topics,
with a diverse use of media in the ‘development phase’. In this phase maps and atlases were the
most frequently used materials. Another development was the more frequent use of worksheets
than textbooks. The results also confirm that discontinuous texts, i.e., pictures, maps, etc., are
a central component of geography teaching. However, in contrast, the use of digital media was
rare, except for the projector (47%). This contrasts with the discussions in geography education
as the advantages of digital media in geography class is commonly documented (Hemmer,
2018; R. Mehren, 2018). These results showed that a clear routine by teachers is the use of a
wide variety of analog media in their lessons. The routine for specific media usage cannot be
determined because of the diversity of the observed items. However, all media link to the cor-

responding phase in which they are used so a meaningful application can be assumed.

5.5.4. Typical Teacher Actions in the Three Teaching Phases

In 74% of all lessons, the ‘Problematization’ was one of the most frequent observed teacher
actions. This action was a derivation of the leading lesson question by the teacher in cooperation

with the students. Further teacher actions were giving an ‘Overview’ of the lesson in 72%,
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asking for the ‘Prior knowledge’ of the students and checking their ‘Comprehension’, both in
62% of all lessons. The most frequent teacher action observed was the ‘Support’ of the students
(85%). “‘Support’ included actions such as walking through the classroom and offering passive
help through teacher presence or actively addressing individual problems of students while
completing tasks. It was found that the professional actions of the teachers within the phases
also followed a distinct pattern. In the observed ‘introduction phase’ organization of the lesson
was carried out. In this phase the teacher asked about the prior knowledge of the students, re-
peated the results of the last lesson, gave an overview of the lesson and provided links to the
lesson problem Figure 5. These results were also consistent with the already presented social
learning arrangements, methods and media. Thus, in the ‘introduction phase’, the teacher serves
as an instructor who guides the students to the lesson topic and organizes the course of the

lesson.
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Abbildung 10 (Figure 5): Frequencies of the observed teacher actions in recurring situations (own illustra-

tion).

In the ‘development phase’, it was found that the actual active behavior of the teacher decreases
considerably when comparing this with the results in Figure 2. In concrete terms, the teacher
acts as a supporter to the students in the learning process in this phase. ‘Comprehension’ is also
a kind of ‘Support’ but refers to questioning by the teacher to the whole class to clarify com-
prehension problems. Other actions of the teacher were observed that had already occurred in
the ‘introduction phase’, e.g., ‘Problematizing’ (9%) or giving an ‘Overview’ (3%). This can
be explained by the fact that in some cases these actions did not take place in the previous
‘introduction phase’. Other actions were disciplining (7%) or correcting students (5%). The
significance of the results can be linked to the methods and media described. In the ‘develop-
ment phase’, the students are predominantly busy solving tasks (‘Text and source analysis’,
‘Worksheet”) whilst the teacher is in the background and supports the learning process when

the students ask for it. In the ‘saving phase’, the teacher's actions as a supporter continue, visible
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in ‘Support’ (28%) and ‘Comprehension’ (20%). The reason for this is that at the beginning of
the ‘saving phase’ the students are still busy with the tasks initiated in the development phase
(see Figure 3, group work). During this phase there is a variety of observed teacher actions, but
there is no clear overriding method used (e.g. ‘Disciplining’ 9%, ‘Repeating’ 6%). As previ-
ously explained, in this phase the results of the development phase are presented by the students,
and the teacher completes and improves these (‘Correcting’ 10%), and then summarizes the
lesson results (‘Problematization’ 12%). However, it was found that reference to the original
lesson problem was addressed in only 47% of the lessons. Almost half of all lessons with a
teaching problem (74%) took place without resolution. It can therefore be assumed that the
phase of saving is therefore often too short to present the results of the students and to address
the lesson problem. A routine that can be derived based on teacher actions is the change in the
teachers' role of teaching, starting from an instructional role that develops from a moderating
to a supporting, facilitating role. However, the results also show that due to the shortness of the
saving phase (see 5.1), there is rarely a repetition of the lesson problem and a deepening of the

content, which should be considered for future improvement.

5.5.5. Typical Teacher Demands in Regard To Students in the Three Teaching Phases

This category was used to determine teachers’ demands on their students. However, the extent
to which the students implemented the teacher’s demands could not be determined based on

these data Figure 6.
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Abbildung 11 (Figure 6): Frequencies of teacher demands in regard of students in recurring situations (own

illustration).

Writing was the most frequently observed request by teachers over all the observed lessons. A
distinction was made between students writing on their own (77%), filling-in a pre-prepared
sheet (46%) and copying something (34%). When writing on their own no attention was paid

to whether the texts were continuous or if students only wrote words or stand-alone sentences.
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A frequent demand by teachers was that the students talk with each other, observed in 74% of
the lessons. These demands included requests to work on tasks orally, to exchange results or to
discuss the results with each other. The individual reading occurred in 68% of lessons compared
to reading aloud, which was observed in 38% of the observed lessons. During the ‘introduction
phase’ reading was the teachers’ most frequent demand. This result shows that, as previous
identified, during the ‘introduction phase’ a transition from the beginning of the lesson to the

processing of the tasks takes place very quickly.

It was noted that if the methods introduced in the ‘introduction phase’ (e.g., text and source
analysis) were taken into account, the significance of the results was increased. In the ‘devel-
opment phase’, writing is the primary demand. Students are expected to use writing to solve
the set tasks. As mentioned above, these observations were also consistent with the results in
the ‘development phase’. The students were asked to work on a problem with the help of work-
sheets, maps or textbooks, and to write their results. The observation of the ‘saving phase’
shows that the results of the students were mainly presented orally and that the students ex-
changed information among themselves. The low frequency of writing in this stage indicates
that although the most popular media in this phase is the blackboard, students do not write down
the final results for themselves. Therefore, there is also a routine for the teacher demands during
the three phases. First, the students should read, then write and finally talk. These results show
that the teachers plan for a variety of demands in the course of the lesson and thus aim to foster
different competences. Although this sequence is to be evaluated positively, a difficulty remains
that the lesson results are not recorded in writing, and thus, a sustainable learning outcome is

not guaranteed.

5.6. Discussion and Conclusion

This study aimed to derive general routines based on the actions of German geography teachers,
but not to identify the individual routines. In this way, we wanted to record and divide teachers’
patterns of action into phases during geography lessons. The routines presented show that there
are routine processes in teaching (categories), as the use of methods, media, and teacher behav-
ior, but the individual components (items) of these general routines are very diverse. As already
mentioned, routines are indispensable for efficient class leadership. Hence, it could be deter-
mined that there is a routine in phasing geography teaching, which is based on the classical

phasing of geography education as taught to teachers in Germany/North Rhine-Westphalia
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(Haubrich., 2006; Otto & Schuler, 2012). The patterns identified indicate this, as shown in Fig-
ure 2. For example, the first step of the lesson was to start with the problematization and organ-
ization, followed by the processing of the lesson problem, and finally the saving of results.
These three phases were often implemented in 45 minutes. Here, signs of content structuring in
teaching were identified, which is a characteristic of effective and good geography teaching
(Ihme & Modller, 2015; Meyer, 2004). The identified routines in teaching methods are oriented
towards student-oriented teaching, as demanded in educational science (Helmke, 2012; Klip-
pert, 2010; Meyer, 2004). The observed methods follow a structured course and support the
students in their learning process. At the same time, these methods are not isolated but linked
to the social learning arrangements. This result can also be evaluated positively since effective
geography teaching decisions for work and social learning arrangements are never made sepa-
rately (Dickel & Scharvogel, 2013). Additionally, it was found that although the teachers
showed a broad spectrum of methods, geography-specific and constructivist methods, such as
those proposed by the Thinking-Through-Geography concept (Leat, 1999) were not rarely used.
The intensive use of material seems to be a particularly subject-specific routine. Geography
lessons are dependent on a variety of media due to the limited opportunities for real encounters.
Compared to other subjects, geography has a wide variety of “wealth of staging techniques”
(Hemmer, 2018). A variety of traditional media such as pictures, maps, and use of the black-
board were observed. An important geography-specific routine, in this case, was the regular use
of maps and atlases in teaching (maps 36%, atlas 32%). Maps are essential for the development
of spatial orientation as defined in German educational standards (Deutsche Gesellschaft fiir
Geographie, 2014) and it is therefore an important finding that maps were used in more than a
third of all lessons. The importance of maps as teaching media increased when taking into ac-
count that maps are regularly included in German textbooks. However, it should be emphasized
that the self-made worksheet is the most frequently used material by teachers. Despite an in-
crease in new, up-to-date and improved textbooks being produced in Germany that are based
on scientific standards such as development of spatial orientation, basic concepts and differen-
tiation, the observed teachers preferred to produce and utilize their own materials. Based on the
observed teacher actions, teachers were found to alternate between active roles in the ‘intro-
duction phase’ and ‘saving phase’ and reactive roles in the ‘development phase’. The students
also switched between a temporarily receptive and an active role in response to their teachers’
actions. Consequently, it is possible to recognize the characteristics of a moderate-constructivist
learning arrangement in which instructional-receptive learning phases alternate with guided-

discovery phases (Reinfried, 2007; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001). One difficulty that
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arose due to routines was the brief ‘saving phase’. Based on the observations, the ‘saving phase’
was conducted using predominantly oral discussion and without further deepening the subject
matter. The main problem of this approach is a lack of time planning by the teachers, as they
do not take enough time to secure the learning outcome. The outcome of the authors’ first study
found out that a hindrance to innovation in teaching is the lack of time, and this is considered

to be true in this study as well.

In this study, we were able to identify central routines of geography teachers. However, it was
not investigated as to whether these routines enable effective geographical learning. For this
purpose, the learning outcomes of students would have to be included. Moreover, the results
show the conglomerate of the actions of many teachers meaning it is difficult to make qualita-
tive statements based on the data collected here. It was therefore not possible to investigate
whether prototypical routines in the sense of Linsner (2012) were involved in sufficient depth
to draw conclusions on this. Although routines such as the frequent use of materials or the
processing of tasks by text and source analysis may be geography-specific due to the visual
structural side it was not possible to establish whether it is also anchored in the mental depth
structure of the teaching, i.e., whether it corresponds to the ideas and goals of the teachers with
regards to the teaching structure. An approach to address this could be observations on individ-
ual teachers over a more extended period in combination with interviews to identify individual
prototypical routines. This approach would not only allow statements to be made about the
visual level but also the deep structure of teaching. The results presented mainly refer to the
recurring situations and the teacher actions presented in Figure 1. Consequently, it would be
interesting to learn to what extent teachers perceive their routines, how they evaluate them, and
which strategies they use to break with routine in order to incorporate innovations in their teach-
ing.
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Abstract

The gap between educational knowledge that is taught in universities and actions by teachers
can be sizeable. A sustainable change in teachers' efforts requires particular sensitivity and
awareness of this gap between subject-specific educational thinking and acting and between
theory and practice. This study explored the extent to which a reflection on personal routine in
class undertaken by geography teachers, and the associated awareness of their deficits ("the
gap"), can contribute to a change in action. In this study, ten teachers from German Gymnasi-
ums in North Rhine-Westphalia participated in a four-month-long intervention. The teachers
had to document their lessons, work through possible deficits in peer discussions, and discuss
solutions. The results showed that although intervention helped raise awareness of deficits, it
was not enough to bring about a lasting change in teachers' actions. Possible causes for this lack

of lasting change are reflected upon, and teacher training consequences are considered.

Keywords: teacher-training, geography education research, reflection, routines, innovation
6.1 Introduction

Teachers are seldom taught to use existing educational knowledge concerning subject-specific
approaches of good teaching (Konrad, 2005). When the complexity and connectivity of exper-
tise in geography lessons and a need for action are increasing, it is becoming more challenging
to translate knowledge into action, so much so that it falls behind or even becomes contradictory
to knowledge (Konrad, 2005). Many studies describe and analyze concepts and approaches of
innovative school development and teaching methods (Schreiner et al., 2019; Fogele, Mehren,
& Rempfler, 2020). They report on empirical research, experiences, and visions for the realiza-
tion of new teaching methods. The decisive factor for implementing innovations on a micro
level, i.e., innovations that affect the classroom and individual lessons, are teachers and their
interaction with students (Krohmer & Budke, 2018). In this context, teachers' routines could be

identified as precursors or prerequisites for innovations in classroom activities and decisive
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obstacles (Krohmer & Budke, 2019, in press). On the one hand, innovation is only perceived
as such if an old routine had been broken. On the other hand, highly practiced routines are a

barrier to innovation in teaching.

However, do teachers know about their routines, and do they reflect on them? In everyday life,
professionally experienced teachers see themselves as practitioners who justify their actions
through rich experience (Haas, 1993, p. 5). Practitioners develop their subjective educational
theory as the "official" education gained when entering the profession is perceived to be not
entirely useful. Furthermore, many teachers consider that educational theory contributes little

or nothing to the development of "survival strategies "in an everyday school environment.

As a teacher progresses through their career professional (geography), educational knowledge
fades into the background, and experience-based knowledge may become relevant for everyday
action (Haas, 2005). As a result, personal, educational theories are rarely questioned and plan-
ning as well as execution of lessons are not subject to control. Likely, feedback is rarely given
to teachers due to a lack of regular supervision in many German schools. Consequently, subop-
timal routines, which are not based on professional educational knowledge and do not contrib-

ute to students' development, may be formed (ibid. page 15).

Professional knowledge that teachers develop through their professional careers remains behind
its potential (ibid. p. 15). Nevertheless, would knowledge about routines help to initiate new
action? We think so! We believe it is necessary to reflect on routines in geography lessons to
innovate personal teaching, in short, REROGLIT. Our intervention involved German Gymna-
sium teachers in North Rhine-Westphalia and consisted of three main parts: a documentation
phase in which the participating teachers documented their lessons independently; a weekly
review in which the teachers received a short evaluation of their documentation to highlight
possible routines and; tandem conversations in which the teachers could exchange their expe-

riences and discuss and advise possible strategies for solving problems in their teaching.

Previous studies have explored patterns of perception and assessment of geography teachers'
educational innovations (Krohmer & Budke, 2018) and recurring routines of geography lessons
as a prerequisite for these innovations. This study aims to combine and develop these findings.
Accordingly, the study seeks to create opportunities for reflection on personal teaching to ena-
ble geography teachers to acquire new knowledge about their teaching and, if necessary, to
adopt new, innovative actions. We want to reach these goals through REROGLIT, with the
central questions of this study being:
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* How does REROGLIT contribute to a reflection on teaching and changes in geography teach-
ers' teaching routines?

» Which part of REROGLIT contributes to reflection and a subsequent change of routines?

* In what way do teachers perceive and evaluate individual opportunities for reflection using

REROGLIT?

6.2 Theoretical Framework

The following section is divided into two parts: the first explaining the gap between subject-
specific educational knowledge and action of geography teachers in the classroom based on
(meta)cognitive psychological principles and subjective theories (chapter 6.3.1 and 6.3.2); the
second focusing on the theoretical cornerstones of the intervention tool REROGLIT and its

proposed use to bridge the gap (chapter 6.3.3).

6.2.1 The Use and the Lethargy of Knowledge

The question of how knowledge is constructed and used is of particular importance for cogni-
tive psychology. The knowledge referred to here is geographic educational knowledge acquired
during a teacher's education. This subject-specific (geographical) knowledge can be broken
down into knowledge about teaching and learning within and outside of school, selection, le-
gitimation and educational reconstruction of learning objects, definition, and justification of
teaching objectives, methodological structuring of learning processes, and the appropriate con-
sideration of psychological and social starting conditions of teachers and learners (KVFF, 1998,
p. 14). In Germany, subject-related educational knowledge is a central part of the teacher qual-
ification at university (five-year master's degree) and is further deepened and transferred during
the 18-month apprenticeship at a school. Developing such a (geographic educational)
knowledge aims to make knowledge applicable, enable knowledge to be followed by decisions,
and be merged into observable actions (Konrad, 2005, p. 40). For geography teachers, the trans-
fer of educational knowledge into visible classroom results is crucial for good teaching success.
In particular, it is not the pure possession of knowledge but the intelligent and targeted appli-
cation of existing knowledge that is important. This includes the effective fostering of geo-
graphical competencies, evidence-based information on the learning effectiveness of media and
methods, and the consideration of students' everyday perceptions when dealing with subject
topics. If teachers do not use available (geographic) educational knowledge, then scientific

findings may never be used in their targeted environment, resulting in the further development
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of teaching overall unable to take place. Furthermore, utilizing knowledge is a vital prerequisite

for innovation since only new ideas used in some form are innovations.

In this context, the significance of routines must be highlighted. In previous studies, we focused
on the perception and evaluation of educational innovations in geography teaching. We identi-
fied that routines, such as structuring a lesson in clear phases and using various methods, are
particularly crucial for innovations in geography teachers' teaching (Krohmer & Budke, 2018).
Only routines would provide sufficient freedom for reflection, and the opportunity to change
general methods used as innovations can only be achieved by breaking routines. Besides, we
made observations of routines in geography teaching, where we identified geography-specific
patterns of routines based on scientific research and findings (Krohmer & Budke, publication
pending). Thus, although geography-specific educational knowledge may exist in geography
teachers, it may not be accessed in busy everyday school life. A vivid expression of this problem
is the concept of inert knowledge (Renkl, 1994), which refers to the phenomenon that people
are often not able to apply the knowledge acquired in institutionalized teaching-learning pro-
cesses to new situations or changed circumstances (Konrad, 2005; Whitehead, 1929; Renkl,
2001; Mandl et al., 1993). Concerning geography teachers, theoretical knowledge about prin-
ciples of geography education, such as multiperspectivity (Rhode-Jiichtern, 2013) and topical-
ity/future orientation (Haversath 2013; Hicks & Holden, 2007) or problem orientation (Felz-
mann, 2013) may be available but may not be being applied in teaching practice. Consequently,
it seems worthwhile to investigate which factors are responsible for knowledge not being used

optimally and ask how the potential "lethargy of knowledge" be explained?

6.2.2 The Gap between Knowledge and Action

A possible explanation for the problem of inert knowledge can be found in a deficit of meta-
cognitions. Metacognitions can be classified into three different categories, according to Flavell
(1997, p. 906ft); Metacognitive knowledge (metacognitive awareness), metacognitive regula-
tion (metacognitive monitoring and self-regulation), and metacognitive experiences (metacog-
nitive feelings and judgments). Metacognitive knowledge refers to knowledge about learning
(Wenden, 1998) and is considered relatively stable information learners have about their cog-
nitive processes and others (Flavell & Wellman, 1977). This knowledge is stable, so learners
can become conscious of it and articulate what they know. Metacognitive regulation is the gen-
eral skills through which learners manage, direct, regulate, and guide their learning, i.e., plan-

ning, monitoring, and evaluating. Metacognitive experience is the learner's awareness that the
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learning process is not progressing well, or fluently, or has failed, which is also described as
the feeling of knowledge or confidence (Efklides, 2009). If one of these components is defi-
cient, the transition from actual knowledge to an action cannot occur. For example, if a geog-
raphy teacher lacks knowledge of the relevant input on argumentation processes (Budke, 2012)
or the conditions of applying concept maps in geography class (Fogele, Mehren, & Rempfler,
2020), metacognitive control, in the form of target-oriented use of these methods in the class-

room, cannot take place and a subsequent action does not occur.

In addition to these metacognitions, subjective theories of geography teachers must also receive
attention as: "Pedagogical experts seem to orient themselves more towards their subjective the-
ories and less towards scientific training content, with the faster they had to act and the more
emotionally charged they were in the process also being influential" (Wahl, 1991, p. 5). Sub-
jective theories of teachers are based on biographical experience acquired during their school
years or university education, which ranges from the understanding of the subject, experiences
with former role models, political views, personal daily form, general health, and job satisfac-
tion (Budke, 2010). Besides, the teacher's interests, attitudes, and educational and professional
knowledge are incorporated into the lessons' planning and design. Concerning geography les-
sons, teachers' subjective theories represent complex aggregates of conscious and unconscious
beliefs on fundamental questions and ideas about geography, such as an emphasis on spatial
orientation, the application of spatial concepts at different scales, or the focus on process and
systems thinking (Rempfler, 2018). Thus, subjective theories form the basis for interpreting
situations and planning of action and ultimately determine the implementation of (new) actions.
Connections to the fostering of metacognitions are evident when regarding the modification of
subjective theories. Both approaches are based on a long-term learning process, which is char-
acterized by conscious and reflective interventions. As shown by numerous research studies,
action-supporting strategies can be taught and practiced by reflecting on personal learning,
identifying personal deficits, or by activating background knowledge, for example (Schraw,

2001; Gage & Berliner, 1996; Reinfried, 2007; Fogele & Mehren, 2015a).

6.2.3 An Attempt to Bridging the Gap with REROGLIT

Teachers, particularly those with a long professional experience, see themselves as practitioners
who justify their actions solely through rich experience (Haas, 1993, p. 46). Educational
knowledge is only applied at certain times; Meyer (2014) speaks in this context sarcastically of

holiday education. Everyday lesson planning and realization are not always based on normative,
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goal-oriented learning models (Haas, 1998; Wittrock, 1986). These practitioners often develop
their subjective theories, which are rarely questioned because they usually teach alone as group
consultation, and reflection is rare in German schools. However, raising awareness of these
theories by triggering the teacher's dissatisfaction, for example, can help determine how these
teachers can improve their performance. The basic idea behind modifying everyday theories
and fostering metacognition is to modify bundled and solidified structures, such as personal
routines, through reflection to be consciously processed and evaluated by the teacher. Once this
is done, these theories can be treated further, such as restructuring in a self-directed and con-
scious learning process. The aim is to change previous action-controlling processes and struc-
tures per newly received information while establishing new action-controlling processes and

structures to determine future action.

Figure 1 shows that the educational knowledge taught at university and during teachers' actions
is highly influenced by their subjective theories, so their everyday teaching is often character-
ized by routine action, old behavior, and a possible lack of innovation. To use the existing
educational knowledge to break routines, it is necessary to reorganize, change, or configure
subjective theories so that dissatisfaction with the status quo or activation of the inert
knowledge is initiated. Here our intervention REROGLIT (reflection on routines in geography
lessons to innovate teaching) functions as a bridge by supporting teachers in recognizing and
evaluating their old action patterns and reorganizing them to develop their teaching by forming
new action-guiding cognitions. With our intervention REROGLIT, we aim to uncover, reflect,
question, and, if necessary, change established and unreflected routines of geography teachers

in order to innovate personal teaching and thus "bridge the gap" between knowledge and action.
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Abbildung 12 (Figure 1): From Knowledge to New Action-Guiding Cognitions (own illustration).

6.2.3.1 Awareness of Routines with REROGLIT

Based on the considerations outlined by Wahl (2001) on the change of subjective theories and
routines, the theoretical and practical cornerstones of our intervention REROGLIT consists of
(1) raising awareness of routines, (2) reflection on routines, and (3) communication of routines
(see figure 1). The relearning of strongly established subjective theories and routines requires
a mixture of awareness and confrontation with one's current routines. The intention is to ensure
that explicit educational knowledge is not isolated and becomes useless (tacit knowledge cf.
5.3.1) for new actions. Therefore, through confrontation with one's current routines, a process
of awareness must be set in motion that links condensed and unwanted routines with existing
knowledge in order to override them in the process of relearning. Unwanted routines can only
be reduced to such an extent through repetition, where they can then be used in everyday life

to regulate actions (Wahl, 1995, Renate Schwarz-Govaers, 2008, p. 32).

Consequently, in this study, we aimed to make geography teachers aware of general educational
and geography-specific principles. Using principles of general education, such as classroom
management (Haubrich, 2006, p. 283 ff) or of student-oriented methods and media (Helmke,
2012), we tried to make teachers aware of the visual structure of their teaching, such as the

overall organization of teaching (according to Seidel, Shavelson 2007; Baumert et al., 2010;
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Kunter & Trautwein, 2013; Koller, 2014). The geography educational principles that we focus
on in the intervention are problem orientation (Felzmann, 2013), the principle of multiperspec-
tivity (Rhode-Jiichtern, 2013), the principle of actuality and future orientation, and the topical-
ity principle (Haversath, 2013; Hicks & Holden, 2007). This selection was made based on cur-
rent empirical findings on the perception and understanding of effective geography teaching by
professors, subject leaders, and teachers (Rempfler, 2018). Furthermore, we also aim to raise
awareness of the deep structure of teaching, i.e., the awareness of teacher-student interaction,
instruction quality, student-orientation, and competence-orientation. We achieve this by raising
awareness of classroom management and the constructive support within teaching phases
(Seidel & Shavelson, 2007; Baumert et al., 2010; Kunter & Trautwein, 2013; Koller, 2014),
and thorough evaluation of the deep structure of the lesson by the teachers with the methods

described in 4.1.1.

6.2.3.2 Reflection of Routines with REROGLIT

The process of relearning and breaking unwanted, ineffective routines is primarily achieved
through reflective thinking. Reflection involves maintaining a critical distance from an individ-
ual's thinking, knowledge, skills, and actions by changing perspectives, with the aim of con-
scious and responsible self-control (Hacker & Rihm, 2005, p. 362). The intention is to ensure
that established unwanted routines are "liquefied," but at some point also "solidified" again
within new wanted routines (Meyer et al., 2007). However, to do this, teachers need to be aware
of their routines, be willing to reflect critically and, if necessary, modify, abandon and/or re-
structure these old routines (Linsner, 2009, p 61). Experience has shown that individuals on
their own are usually overburdened with these tasks. This starts with identifying that an indi-
vidual's behavior requires change, as often the distance to one's behavioral problem is not pre-
sent. Even if this stage is successful and possible solutions have been developed, further obsta-
cles arise depending on personal disposition or concrete working conditions. Uncertainty about
the reaction of interaction partners (participants, colleagues, superiors) to new behavior patterns
and fear of possible negative experiences can paralyze change initiatives (Krohmer & Budke,

2018).

6.2.3.3 Communication of Routines

Through REROGLIT, we provide a collegial network in which teachers found support by dis-
cussing routines in small groups based on documentation of personal teaching and reflection

(Wahl, 2006; Schmidt, 2001; 2005). New educational insights and reflection can be gained
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through this exchange, and have the chance of becoming effective in terms of behavior to re-
place previous unwanted routines after merging with this previous confronted knowledge. A
positive effect of working in such small groups to change unwanted routines and the develop-
ment of problem-solving strategies can be explained by the social support approach, which
states that burdens and stressful situations are better managed when a person "is integrated into
a network of well-functioning social relationships, experiences, and emotional exchange, and
is sure of potential help" (Franz, 1985, p. 80f.). Also, other studies have shown that the help of
colleagues (and superiors) is much more effective in the case of burnout or in coping with new
professional tasks than, for example, that of the life partner or other family members (Constable

& Russel, 1986, LaRocco & Jones, 1978).

6.3. Methodology

A large number of studies suggest that a systematic transfer of knowledge and skills in short-
term, one-time educational events only leads to a (temporary) gain of competence (Konrad,
2005; Koschmann et al., 1996, Renkl et al., 1994, Lude, 2001). Therefore, we decided to struc-
ture our intervention over four months, offering teachers various opportunities to reflect on their
teaching and uncover possible teaching changes over time in a mixed-methods design
(Kuckartz, 2014). A total of 10 teachers took part in this intervention. The selection was made
based on sampling by self-activation (Reinders, 2005). Thus, the selection of the participating
teachers depended on their willingness to join the study. For this purpose, schools in the region
of North Rhine-Westphalia were contacted. The aim was to get teachers with various routines,
which are already experienced in the teaching profession and are therefore considered practi-
tioners (cf. 6.3.3). All participants were teachers (6 women and four men) from different Ger-
man Gymnasiums in North Rhine-Westphalia and have different teaching experiences ranging

from 3 to 15 years of active apprenticeship in geography teaching.
6.3.1 Research Design

To answer the question of the extent to which REROGLIT leads to an increased reflection of
teaching and potential changes in personal routines, we decided to use a mixed-method ap-
proach (Kuckartz, 2014) where we worked with both qualitative and quantitative survey meth-
ods. The methodological structure is summarized in Figure 2 and the subsequent chapters, with
each survey method dealt with individually through a description of their aim and methodolog-

ical realization.
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Abbildung 13 (Figure 2): Methodical structure and temporal sequence of REROGLIT (own illustration).

The intervention technique REROGLIT consisted of three main components: (A) Documenta-
tion; (B) Weekly Reviews, and; (C) Team Discussions. These were designed to repeat them-
selves in a continuous process over time, allowing for different occasions of reflection (1-3).
These occasions were based on three theoretical compounds of (1) Awareness, (2) Reflection,
and (3) Communication described in section 6.2.3.1 to 6.2.3.3. Before starting the intervention,
teachers were informed about what they would be facing in the coming weeks and months in a
detailed briefing. At the end of the intervention, interviews were conducted with each partici-
pant. This methodological selection aimed to evaluate the effect of the intervention REROGLIT
as a whole and the individual components. Further, it was interesting to find out how the occa-
sions for reflection were perceived by the teachers and which one contributed to their reflection

and change in routines used in their geography lessons.

6.3.1.1 Documentation

The Documentation was a self-created survey tool that allowed teachers to record and evaluate
their lessons, thus contributing to the awareness of routines (cf. 6.2.3.1). The Documentation
aimed to enable teachers to recognize their action patterns through recording their teaching
actions in class, to evaluate themselves, and, if necessary, to initiate changes. We wanted to
achieve this by supporting teachers to recognize problems and deficits in their teaching and thus
create dissatisfaction in their current teaching style and compare (geographic) educational the-
ory with the recorded teacher actions. Moreover, we wanted to use the Documentation to high-
light the extent to which development or change within recording can be observed through the
course of the study, and the action patterns the whole group exhibit, and how the awareness of
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personal actions was evaluated. For this purpose, we worked with LimeSurvey, a free online
application that enabled us to develop online surveys and record our results. With this applica-
tion, we created an online survey for the participants that could be used to document every
lesson they taught. Methodologically we followed the tradition of the "teacher-as-researcher"
movement (Stenhouse, 1975), where teachers observe and reflect their actions on a scientific
basis and through action research (Altrichter & Posch, 2007) where teachers actively participate
in the research process. The structure of the Documentation primarily consisted of three sec-
tions: "Lesson organization,"; "Principles of geography education,”" and; "Evaluation of the

deep structure", and were based on the theoretical explanations in 2.3.1.

Concerning "Lesson organization", the main focus was on recording the lesson's time structure,
the used methods and media, and the individual actions of the teacher, as well as their satisfac-
tion with their teaching phases. "Lesson organization" was based on findings from previous
studies that focused on the identification of recurring situations in geography classrooms
(Krohmer & Budke, 2019 publication pending) and on the theoretical base of the visual struc-
ture of teaching (Baumer, 2010; Kunter & Trautwein 2013) to recognize patterns of personal
teaching, such as the duration of the different teaching phases, the methods and media used,
and the satisfaction with their implementation. By incorporating the recording of "Principles of
geography education", such as the principles of problem orientation, topicality, and multi-per-
spectivity, we aimed hand to uncover deficits in the teaching activities of the participants on
the one and to activate existing knowledge through the specification of these principles in the
Documentation on the other hand (Maier & Budke, 2018). This decision was supported by the-
oretical explanations of explicit knowledge's connection to unwanted routines such as those
described in Chapter 2.3. The following items were to be documented for the problem orienta-
tion principle: "Problematization", "Problem Identification", "Hypothesizing", "Processing Se-
quence", "Hypothesis Testing", and "Reflection of the Solution". This sequence of items corre-
sponds chronologically to the common problem-oriented geography lessons teachers learn dur-
ing their academic education (see Felzmann, 2013). "Problematization" means the lesson has a
leading teaching question followed by "Problem Identification", where the students determine
this leading teaching question. Further hypotheses ("Hypothesizing") are gathered, and a "Pro-
cessing Sequence" is discussed subsequently, which involves the processing of the question
using materials such as maps, texts, illustrations, and diagrams. Finally, the hypotheses initially
collected are verified or falsified ("Hypothesis Testing") based on the acquired information,
and the resulting solutions are reflected upon ("Reflection of the Solution") by reflecting on the

strategies used to reach the solutions or the transferability to the own environment, for example.
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Topicality has high relevance in geography lessons meaning the following items were included
in the Documentation: "Topicality", "Recognition through the students", and "Importance for
students". In this way, the teachers had to document the topic's topicality and relevance in terms
of content and record their perceptions towards the students they taught (Haversath, 2013).
Multiperspectivity also included "Different Stakeholders", which is the common way of using
multiperspectivity in geography lessons. The approach to a topic in consideration of spatial and
temporal aspects (i.e., "Scale of space" and "Scale of time") has been widely discussed in cur-
rent geographic educational research, as is the consideration of different "Spatial concepts".
Finally, the "Student opinion" and its justification ("Student justify opinion") was documented
as a form of changing perspectives (Rhode-Jiichtern, 2013). The category "Evaluation of the

deep structure" was based on Kramis's (1990) work using questionnaires of self-reflection of

teaching.

Consequently, the instruction quality, student- and competence-orientation, and the teacher-
student relationship were documented, where teachers were able to grade themselves within
individual sub-categories. The quantitative data collected from the Documentation were ana-
lyzed via SPSS and Excel, which focused on frequency distribution to visualize the teachers'
action patterns and their change over time. Simultaneously, this method benefited from the

individual generation of data and an intensive examination of personal actions.

6.3.1.2 Weekly Review

The Weekly Reviews aimed to confront teachers with their own recorded data to support them
in identifying patterns in their teaching, be it patterns in the form of a chronological structure,
a lack of a specific method, or a deficit in using geography education principles. With this
method, we aimed to initiate a reflection on routines (cf. 6.2.3.2). It was also interesting to
understand the extent to which teachers accept and evaluate this form of feedback. Weekly,
every teacher who documented his or her lessons received a summary of their data by e-mail.
The teachers received at least two data sets, one data set per Documentation of a single class,
and one data set containing all data of the Documentation. We graphically prepared the data
sets (bar charts and pie charts) and designed them to be as reader-friendly as possible to allow
easy access. The data sets did not contain any interpretation. The method was based on the
theories on e-portfolios (Keller, 2014) and the advantages of learning diaries as an instrument

of teacher training (Landesprogramm Bildung und Gesundheit NRW).
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6.3.1.3 Team Discussion

With the Team Discussion, we aimed for the advantages of communicating routines with col-
leagues (cf. 6.2.3.3) and getting additional qualitative data and information on assessing the
Documentation and Weekly Reviews. Participants were divided into teams of two to three to
have Team Discussions during the intervention. These discussions were scheduled to occur
every 3 to 4 weeks, with the scheduling left to the participants themselves. Skype was used to
support face-to-face exchange and was digitally recorded as the participating teachers came
from different schools. The Team Discussions were planned to support teachers in exchanging
the intervention experiences and talk about and reflect on the effects on their teaching and de-
velop solutions for occurring difficulties. We expected to conclude the discussions about the
extent to which the intervention's previous steps supported teachers in reflecting on their lessons
and the changes they may have initiated in lesson planning or implementation. The Team Dis-
cussion recordings were transcribed and analyzed using interaction analysis (Krummheuer &
Naujok, 1999). It was essential to clarify patterns of interaction and communication between
teachers, develop corresponding "meaning negotiations", and reconstruct these negotiation pro-
cesses to identify strategies dealing with awareness, reflection, and communication of routines

(Blumer, 1969; Krummheuer & Fetzer, 2005, 16ff).

6.3.1.4 Final Interview

The final interviews with the participants served as a conclusive evaluation of the study, in-
cluding the targeted synthesis of previous findings of the Documentation, the Weekly Reviews,
and the Team Discussions. A semi-standardized interview guide was developed (following Wit-
zel, 1985) for this purpose, which included questions about the perception and evaluation of the
intervention and questions about the aspects of reflection that were most supportive for the
teachers and those that could be further improved. Through this specific approach, the teachers'
subjective evaluation and perception patterns could be reconstructed with REROGLIT, views,
and experiences with the reflection causes could be recorded, and techniques and routines that
the teachers assign to their specific teaching experience could be analyzed and compared. In
addition to the general questions on the opportunities and risks and the conditions for the suc-
cess of REROGLIT, the questionnaire was partly extended by individualized questions in cases
the data revealed incredibly exciting findings, as a significant change in the use of a particular
method. The interviews were evaluated using a qualitative content analysis outlined by Mayring
(2015). The aim was to categorize the corresponding evaluation patterns of geography teachers

concerning the reasons for reflection.
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6.4 Results

The results of our study are presented in this section. The study's components, Documentation,
Weekly Reviews, and Team Discussions are presented individually. The research questions are

consequently arranged as subheadings in each section to provide a better narrative.

6.4.1 Results of the Documentation: Which Part of REROGLIT Contributes to Reflection
and a Subsequent Change of Routines?

Recordings of lessons that lasted 45 minutes were used for the analysis of the Documentation.
To make possible changes in the lessons discernable, the Documentations of all teachers were
bundled and then divided into two parts. The most appropriate time to divide the documenta-
tions into two parts was after the Team Discussions. Thus, the results presented refer to 25
lessons recorded before the Team Discussions (pre) and 20 lessons recorded after the Team

Discussions (post), which will be compared to identify changes.

6.4.1.1 Lesson Organization and Assessment of the Visual Structure of the Lesson

Within the recordings on the lessons' visual structure, there were a large number of results, not
all of which can be presented here due to limited space. Therefore, only the essential changes

and results are presented, which will be referred to subsequently.

A constant three-phased structure of lessons (introduction phase, development phase, saving
phase) was identified in the Documentation, as taught in German universities. However, the
three-phased structure of the lessons was predetermined by the documentation sheet, the time
allocated to each phase corresponded to that they were taught in academic education. Conse-
quently, the introduction phase was relatively short (average time pre: 10 min; average time
post: 10 min). The teachers allocated the largest part of the lesson to the development phase
(average time pre: 22 min; average time post: 19 min), followed by the saving phase (average
time pre: 13 min; average time post: 16 min). Note that the time required for the development
phase was reduced after the Team Discussion in favor of the saving phase. From this, we inter-
pret a possible increase in awareness and willingness to change the lesson's time management
aspect by the participating teachers through the course of the intervention. The multiple repeti-
tion and reflection on the saving phase with the help of the Documentation may have led to
higher prioritization of the knowledge saving processes by teachers, and consequently to a
change in the schedule of lessons. A more extended saving phase is crucial because it gives

room for a more in-depth examination of the covered topic, more reflection and discussion time
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with the students to enable them to evaluate the leading lesson question and to form their own

opinions, and thus a reliable "saving" of the results of the lesson.

Another result is assessing the lesson phases by the teachers, which is presented in Table 1.

Tabelle 5 (Table 1): Grading of the lesson phases by the teachers.

Introduction phase Development phase Saving phase
Average gradepre 2,0 3,1 2,5
Average gradepost 1,7 1,7 2,2

Generally speaking, it can be stated that in the course of the Documentation, the teachers be-
came more satisfied with their teaching phases. The results show that the perception (assess-
ment) of all teaching phases has improved during the Documentation. From this perspective, it
could be interpreted that the temporal adjustment of the teaching phases shown above, i.e., the
shortening of the development phase and the extension of the saving phase, is perceived posi-

tively by the teachers.

6.4.1.2 Principles of Geography Education

Figure 3 shows the results of the realization of the problematization principle in the documented
lessons. Numerous changes were observed during the Documentation. To begin with, the gen-
eral relevance of problem orientation in the documented lessons increased. This is shown by
"Irrelevant in this lesson", appearing less often or not in the later documented lessons in all
examples. Besides, an increase in the documented execution of almost all items can be seen.
This includes "Problematization", "Hypothesizing", "Processing Sequence", "Hypothesis Test-
ing", and "Reflection of the Solution" (see 6.4.1.1). This further supports the statement that
there was a general increase in the relevance of more problematization in lessons throughout

the Documentation.
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Abbildung 14 (Figure 3): Changes within the problematization of the lessons (own illustration).

An interesting observation is that there was no documented increase in the "Problem Identifi-
cation" i.e., the identification of the lesson problem by the students. This could be because the
teachers continued to address the leading problem of the lesson themselves, or they were not
sure whether the students understood the question. Reasons for this could be the teachers tried
to keep control on the effective maintenance of the lesson phases, i.e., the extension of the
saving phase or they lacked the methodological skills to implement "Problem Identification".
In contrast, "Hypothesizing", "Procession Sequence", and "Hypothesis Testing" showed signif-
icant increases. In addition, an increase in the "Reflection of the Solution", i.e. metacognitive
phases in class, was documented by the teachers, which could be due to the fact that the increase
in the problematization of the lesson increased the need for critical reflection on the topic or
because self-reflection within the framework of the Documentation may have led to increased

sensitivity towards reflection phases in class.

In summary, it was possible to identify changes in the documented problematization of the
lesson throughout the Documentation, particularly in the hypothesis formation, discussion of
the processing sequence, hypothesis checking and reflection of the solution. This leads to the
assumption that raising awareness and possibly a reflection on deficits within the problemati-
zation of the lesson may increase awareness of personal routines and thus may support the

implementation of this principle.
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Abbildung 15 (Figure 4): Changes within the topicality of the lesson (own illustration).

The topicality principle results show that the documented topicality of the lesson topics ("Top-
icality") increased during the Documentation. However, although teachers increased the im-
portance of topicality during the intervention ("Topicality pre": 50% compared to "Topicality
post": 64%), and teachers perceived that students also recognized this topicality ("Recognition
through the students": +7%), the interest and importance for students of the perception of the
teachers ("Importance for students") fell (-17%). This may be since the selection of topics was
not planned with the students' needs in mind. In addition to the documented increase in topical-
ity overall, the results show that there was also an increase in uncertainty ("I don't know")
among the teachers when it came to documenting the extent to which the topicality was signif-
icant for the students' learning environment ("Importance for students pre": 11% to "Importance
for students post": 27%). The same applies to the perception of the teachers with regards to
students recognizing the topicality of the lesson topic ("Recognition through Students pre":
40% to "Recognition through Students post": 43%). This uncertainty may be explained by the
fact that the awareness of the principle and its importance for geography lessons led to reflection
on their deficits with this principle, which triggered uncertainty. Overall, the lesson's topicality
seems to be an essential concern for the teachers due to the results, especially in conjunction
with students' uncertainty. This finding was not only clear here but also in the results shown in

Section 6.4.1.3.

The multiperspectivity principle results showed a generally low relevance of perceived mul-

tiperspectivity in the documented lessons throughout the whole Documentation. For example,
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the use of different stakeholders ("Diff. Stakeholders pre/post"), the most common implemen-
tation of multiperspectivity in geography education, was not relevant in 29% and 45% of the
documented lessons, respectively. Furthermore, the actual use of different stakeholders de-
creased during the intervention by 17%. If aspects of multiperspectivity were documented and
possibly implemented in the class, they were more likely to be in conjunction with spatial and
time scales ("Scales of Space" and "Scales of Time", cf. chapter 6.4.1.1), and an increase was
documented in both items (+35% in Scales of Space and +4% in Scales of Time). It was also
noticeable that at the start of the Documentation students' opinion ("Student Opinion pre") were
asked for by the teachers in 71% of the documented lessons and subsequently justified in most
cases ("Students justify opinion pre": 83%), but this changed throughout the intervention with
fewer student opinions asked for by the end ("Students Opinion post": 40%). It is interesting to
note that, despite the low level of requests for students' opinions, these opinions' justification
remained high. This might be to do with the already described trend of teachers tending to focus
more on their planned lesson structure and the lesson's conclusion, particularly (see chapter

6.4.1.1).
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Abbildung 16 (Figure 5): Changes within the multiperspectivity of the lesson (own illustration).
6.4.1.3 Classroom Management and Evaluation of Personal Teaching Practice

Table 2 summarizes the average grades given by teachers to themselves using the given criteria.
The categories include several items that are not shown here due to lack of space. When com-

paring the grades documented for the intervention, it is noticeable that in almost all categories,
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the teachers' self-grading improved over time. This could be explained by knowledge of, and
reflection on, the individual criteria meant that the teachers' actions over time became more
conscious with regards to the planning and articulation processes. Furthermore, through con-
tinuous documentation, this raising of awareness may have caused a renewal and refreshment
of skills and knowledge so that existing academic knowledge and teaching skills can be used
again. Conversely, it is possible that teachers see hardly any deficits in themselves and there-
fore, no reason for change. Another explanation could be to do with the social desirability upon
which the teachers graded themselves so favorably. They may have been worried about meeting
either the researcher's expectations or expectations and wanted to portray a positive self-image
(about social rejection). Exceptions to the good grades are the student orientation and the com-
petence orientation (see Table 2), where grades are worse relative to those of the other catego-
ries. Reasons for the lower grades could be uncertainty and possibly a lack of understanding
regarding the item in question. It seems that if teachers consider themselves to have a good
relationship with their students, they also have good classroom management and good instruc-
tional skills, but are unsure if their students perceive this in the same way and whether they

reach all pupils with their lessons.

Tabelle 6 (Table 2): Comparison of average grades of the evaluation of the lessons by the teachers according
to predefined criteria.

Teacher- Classroom Instruction Student orien- Competence
student re- management quality tation orientation
lationship

Average 1,3 1,5 1,9 2,6 3,0
gradepre
Average 1,2 1,8 1,7 2.4 2,2
gradepost

6.4.1.4 How Does REROGLIT Contribute to a Reflection on Teaching and Changes in Ge-
ography Teachers' Teaching Routines?

Table 3 shows that neither the Documentation nor the Weekly Reviews were well graded by
the teachers. Teachers were able to mention various problems they had with the Documentation

in the interviews.
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Tabelle 7 (Table 3): Assessment of the Documentation and the Weekly Review by the teachers.

Documentation (n = 25) Weekly Review (n =11)
Average gradepre 2,8 5,0
Average gradepost 3,7 5,0

One problem was, that some of them had the impression they could not record all relevant

aspects of their lessons on the observation sheet:

"Yes, because I just had the feeling that my phasing was sometimes not clearly separable, it

was challenging for me to indicate this phasing in the Documentation."

This shows that, from the teachers' point of view, no conclusions could be drawn from the
Documentation concerning teacher personality. A further difficulty that the teachers noticed

was the regularity and time requirement (by) of the Documentation:

"[...] I have no time, I have stress. I have a hundred other things to do, and I have often found

it difficult to record this regularly, [...]."

If the Documentation was completed at a later date to the lesson, the results became less accu-
rate as the memory of the lessons fades. Lastly, some teachers found it challenging to grade

themselves based on standardized grades:

"Yes, it was sometimes a bit difficult to find one's way on that scale of one to six."

Nevertheless, the Documentation was positively received in many ways. For some teachers, the

Documentation helped them to reflect on their own lessons:

"So this documentation of the lessons was definitely helpful. Precisely because you start to

think about your lessons, which you might not otherwise do or would not do in such detail."

"For my own reflection, I found it quite good that one divided into the different phases of the
lessons and the methods one used because, in the end, one could see: Oh, I use that one method

a lot, and maybe I could do something different. I really liked that."

Furthermore, the Documentation revealed deficits and unconscious routines:
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"And as I said, it struck me that if you've been negative about one thing all the time, you've
noticed that through this documentation. It makes a lot of sense because otherwise you would
never think about certain things. And that just triggers something. I mean, what you make of it
is another question. I haven't started consciously yet; I have to do this and that and that. But at

least I know now that it is one of those things that I could and should tackle."

Moreover, from this comment, there is another effect that the Documentation has triggered,
which is insecurity caused by pointing out some teachers' shortcomings. In the commentary
above, it is evident that the teacher became aware of their deficits, but corresponding actions

were not considered. This insecurity was equally apparent in other passages:

"Well, I found it a bit depressing at times that you just sat there and said, yes, [ know that this
is possible and should be possible.[...] At times I thought, yeah great, I wanted to do that and

now the first two weeks were spent in the internship [by the students] and then came holidays."

"I completed this questionnaire [the Documentation], and at some point, I got desperate, [...].

Then sometimes you feel a bit: Okay! I'm a bad teacher."

An exciting aspect of these comments is that there is not only a cognitive awareness about
teaching deficits but also a doubt of the personal competencies as a teacher in general. We had
not planned for this result, and we do not see this as a success of the method, but rather as a
danger because teachers could become frustrated, which would inhibit the process of further
reflection. Ultimately, the discussion and reflection of the deficits that have become apparent

should occur in the Team Discussions and could dissolve the possible frustration.

Consequently, our objective for the Documentation was successful in initiating awareness of
deficits and harmful, unwanted routines. Despite the lousy grading, the teachers saw the Docu-
mentation's strength in highlighting aspects of lesson organization, such as the phasing of les-
sons, which had not been clear before, and thus uncovered unknown routines and tackled them
accordingly. It may be that a slight trend that the teachers focus on the visual structure of the
lessons with the organization and articulation of the lessons. The teachers are aware of the
subject-related level and the depth structure level but do not focus on it in their daily work. This
mainly concerns the "depth structure of teaching" the grades in Table 2 show that the teachers

see themselves very positively and do not seem to have any deficits.
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6.4.2 Results of the Team Discussion: Which Part of REROGLIT Contributes to Reflec-
tion and a Subsequent Change of Routines?

The Team Discussion aimed to support teachers reflecting with each other and find solutions
for deficits documented through the documentation process and benefit from the practical ex-

pertise of the other team member.

An exchange of experiences should occur in which the teachers discuss and reflect on the effects
of the intervention on their lessons and, if necessary, identify problems and formulate appro-
priate solutions. The results already presented regarding the teachers' uncertainty in the recog-
nition and importance of topicality by the students (cf. 6.4.1.2) or in the lower grading of student
and competence orientation (cf. 6.4.1.3) caused by the Documentation were further confirmed
within the Team Discussion. In the following sections, the results of the interaction analysis are
presented, and it is shown the extent to which the perceived deficits have been dealt with col-
lectively and how solution strategies have been developed together. Four different strategies

could be observed during the discussions:

6.4.2.1 Teachers' Strategies for Dealing with the Uncertainty Caused by Documentation

a) Criticism of the Method

During the Team Discussions, difficulties with the Documentation were discussed. This led to
discussion of the perceived deficits as being considered relative and considered meaningless.
The following text passage shows how the two interacting teachers strengthened each other in

this interpretation approach:

A: "Now I don't even know when to mark it [Documentation of methods]. If I have used it or
if the students have used it or so. Well, that's definitely..., somehow it has led to confusion for

"

me.

B: "So I notice that already. Yes, but I don't quite know what this tool means for you in the end.
If it should show you your own mistakes or if it should make me look stupid in the end, because

that's what I found the hardest to do, that what is shown here in this self-evaluation. "

Here, the Documentation goal where deficits should be identified and then worked on individ-
ually and as a team through discussion with another teacher is not recognized. This shows that
teachers do not see the Documentation as a supportive tool, but rather as an additional compul-

sory task that is a burden, and do not see any additional gain for themselves by filling it out.
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Professional handling of the deficits or proposed solutions did not take place in this way. The
perceived deficits were not attributed to themselves, but the survey instrument and no solutions

were discussed or developed.

b) Making the school environment responsible for deficits:

Another strategy to deal with the uncertainty regarding the teachers' own performance was to

look for and justify possible individual deficits in the school facilities:

A: "I have often thought, [...], I would like to try all these things, but [...] also the equipment of
our school and if I had the time to think of something new, then perhaps I would also lack the

ideas of what or then it would take too long."

B: Well, you can do other things...

This demonstrates that although the willingness to innovate is there, it is not feasible due to
school equipment and lack of time, or the will to change one's own actions is simply not there,
and that deficits in one's own teaching are then attributed to "overpowering" unsuitable condi-

tions.

¢) Making the student performance responsible for deficits

A similar strategy that was observed from the Team Discussion was that the teachers, when

considering their personal deficits, saw the students' performance as the reason for them:

A: The students have been too slow in this development phase and we have to make sure that
they are correct. Then it was difficult to document, the development phase, the saving phase,

because you thought it was okay, so I started the saving phase in the last lesson.

B: Yeah, like that. That's just...

A: Then it will stop, then it will fit, then it will not be so easy to fill in the questionnaire.

This shows that there were problems with the Documentation due to the pupils' performance in
teacher's perspective. This is interesting in so far as the teachers did not see a problem in their
personal time management but considered the "too slow students" as a problem for their time

management and thus the problem with documenting their lesson.
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Instead of developing constructive solutions for their deficits, some teachers blocked with ironic

comments on student characteristics:

B: "Well, we're supposed to find out our habits and then break them up a little bit when it makes
sense to break them up. Yes, well, if we now always state at the end, yes, we are thinking in
terms of the world we live in, but the students don't check it, then I have to try to get them to

check it."

I: "So now we could say that we have to try to make it more transparent to what extent this is

related to the live environment of the students."

B: "Yes. At best by the fact that the students themselves recognize, by their high intrinsic mo-
tivation [...]." I: "Yes, the high intrinsic motivation, I would also like to address that at this

point."

B: "Yes, I would like to buy it somewhere."

I: "Can you get them on Amazon?"

It is again about the fact that from the teacher's perspective it is impossible to teach better les-
sons with students who lack motivation. In this context, the use and improvement of the topi-
cality principle was discussed and even a temporary solution was suggested ("[...] that we have
to try to make it more transparent to what extent this is related to the live environment of the
students"). But this was ridiculed by referring to the "high intrinsic motivation" with an ironic
intonation and the further reference to it, joking that it is only available for purchase. Thus a
final solution was not reached or discussed further, and it is questionable as to whether substan-

tial changes in action are realized in class.

d) Encourage-comfort-seek confirmation and satisfaction with their own teaching

Some teachers encouraged themselves with similar experiences that they had in the course of
the intervention in order to avoid the solution of possible deficits. The aim of the teachers was
to maintain a positive professional self-image and not to address individual aspects that could

be explicitly improved.

A: "And it was somehow quite nice to sit there together, thinking that we were both teachers

for a while. We certainly don't do the worst teaching and we feel the same that we are in a
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situation where you think, yes, if someone were to look now, it wouldn't be so great. But you

know, okay, we're trying to improve that."

The passage shows that the teachers use the situation to strengthen their group identity and a
"sense of we" (e.g. "We certainly don't do the worst teaching”" or "we feel the same". They
support their professional self-image and indirectly address the deficits that have emerged from
the Documentation ("if someone were to look now, it wouldn't be so great"), but there is no
discussion about a possible solution for these deficits. There were no arguments or conflicts in
any of the team sessions. The participating teachers were very sympathetic and cooperative
with each other. If, for example, something didn't work, this was approached sensitively, and

consolation was given accordingly:

C: "And what you mention right now, the problematization. I also have a lesson in which that
was completely irrelevant. So as you do. And then I somehow didn't understand why I had to
push it through once, when the lesson before, for example, counts as an absolute practice les-

son.

D: "Right. And you don't make hypothesizing every lesson. So it's just not relevant and I think
that if I now look at my problematization here, I get a very bad conscience about how my week

of lessons was."

C: "Was all right."

The teachers seek agreement, harmony and confirmation from one another ("So as you do" or
"Right. And you don't make hypothesizing every lesson"). This example shows that although a
deficit in the problematization of the lesson was registered, it is put into perspective by a com-
forting "was all right" and the actual problem is not further investigated. The perceived prob-

lems and associated bad consciences are suppressed intentionally.

6.4.2.2. In What Way do Teachers Perceive and Evaluate Individual Opportunities for Re-
flection Using REROGLIT?

Overall, it can be stated that the Team Discussion did not give the expected result. The collab-
orative reflection and formulation of possible solutions only worked for a small number of def-
icits that have become apparent to the teachers through the Documentation. One of the main
issues addressed was that the discussions were too superficial and not goal-oriented. While

lessons were being discussed and reflected upon, there was no professional discussion about
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deficits and their solution. Specifically, the teachers were aware that the instructional articula-
tion was not clear enough, that the saving phase was too short, that difficulties and uncertainties
with pupil orientation exist, and that the topicality principle is sometimes challenging to imple-
ment (see 4.1.4). All of these deficits and more were named and addressed, but a professional
elaboration of a solution was avoided with at least one of the strategies described above. The
teachers in the Team Discussions likely regarded them as a kind of "compulsory exercise" in
the intervention course so that social desirability and the associated effect of social rejection
repeatedly had a strong influence here. Another reason could be that the teachers are not used
to conducting professional educational discussions. Furthermore, it could be that teachers in
general, due to the time-intensive school routine, do not seek professional support and, there-

fore, do not know how to deal with criticism in a professional way.

6.5 Discussion & Conclusion

In conclusion, we can answer the question to what extent REROGLIT has contributed to the
reflection of personal teaching and changes in individual routines in lessons as follows: Overall,
the intervention was successful in fulfilling the basic idea of the approach, i.e., the confrontation
with personal routines, the awareness of deficits, the initiation of reflection processes, and the
recognition of the need for change. It was shown that the teachers involved were insecure about
their knowledge and awareness of deficits. We did not expect these kinds of effects on the
professional insecurity of their role as a teacher and questioning their competence as a teacher

that the Documentation had on the teachers to this extent.

In contrast, real changes in lessons only partially succeeded. Within the presented results, this
could be shown in some aspects, such as the extension of the saving phase and geographic
education principles. Hence, it can be stated that the Documentation led to reflection and in
parts also to changes in the lessons. However, it also became apparent that although there was
an awareness of deficits, new actions were only partially carried out. This can be explained by
a lack of metacognitive experience, as described in Chapter 3.2, as the results show that teachers
have only a limited awareness of the quality of their lessons on an objective, scientific basis,
and consequently, a possible denial of reflectivity. Moreover, it could be a lack of incentives,
lack of know-how, or merely appreciative feedback. Either way, this result shows that it is not
enough to point out deficits — there was a willingness to change in some teachers, but too many
obstacles, like time pressure or standardized grading, are perceived by the teachers to prevent
change. For future studies, the following changes in the Documentation are suggested: The

Documentation should be made shorter by a less extensive query of categories, but with more
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differentiation between categories to identify particular routines and thus lead to more apparent

changes if necessary.

Furthermore, the Weekly Reviews and the Team Discussions did not achieve the intended ef-
fect. Team Discussions were the foremost opportunity for teachers to trigger change processes
by benefiting from each other's expertise. Unfortunately, they were not perceived as such be-
cause the communication about the lessons was only reflected in limited parts, and possible

solutions for modifying deficits were only suggested occasionally.

In this context, teachers' strategy to assign errors and problems in the execution of lessons to
external circumstances and the emotion of insecurity in their behavior and actions can be ex-
plained with the help of attribution theory (Heider, 1958). The results presented are an uncon-
trollable, external, stable, and global case (Weiner 1986): they are perceived as controllable as
the errors and the associated uncertainty cannot be influenced from the teachers' point of view.
They are perceived to be external as the causes of error are sought in the environment, and they
are perceived to be stable as the cause is considered unchangeable and finally global because

the strategy is found in several situations and does not occur only once.

The shortcomings of the Team Discussion can also be found, for example, in reflecting teams
(cf. Reich, 2003), which is a similar approach to evaluating lessons in groups. Likewise, in
teacher discussions on mutual class observation, only very cautious feedback was given, and
only positive things were highlighted so that the teachers showed an uncritical attitude and
perceived such reflections as a farce. The danger Reich (2003) identified consisted of unclear
observation orders, the unclear value of the observations (recognition), and no agreed conse-
quences. These findings could also be transferred to our Team Discussion. Although clear doc-
umentation orders were given, no specific consequences were agreed upon but were instead
expected by the teachers. It would probably have required professional moderation by the re-
searcher to make the Team Discussion a success through better structuring. Teachers have min-
imal experience supporting each other professionally, as this is not practiced in their academic
and practical education. For example, prospective teachers from their legal traineeship receive
professional support from their supervisor but are bound to him or her by a hierarchical assess-
ment. In addition to the deficits, the strengths and the personal goals of each teacher could have
been addressed in a more targeted manner so that the strategies for dealing with the perceived

uncertainty shown in the results would not have been a central part of the discussions so that
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the discussion would have been more solution-oriented. The willingness for critical reflection

was stated in parts but without specific proposals for change.

At this point, reference can be made to Tiefel (2004), Weyland (2010), and Miiller (2010), who
promote a balanced reflection in which several different levels (cf. Weyland, 2010) are taken
into account. Moore (2007) demands, similarly to Weyland (2010), that teachers should reflect
on their behavior and the relationship to others, on experiences and their conditions of origin
and contextualization, to understand what influences their actions. Thus, reflection does not
consist of constant self-criticism, but rather in a social contextualization of personal actions.
However, our results showed that even if different reflection possibilities are given, such as in
social interaction with like-minded people to critically and reflexively deal with their actions,
no change occurs. At this point, it becomes clear that teachers need to show a willingness for
self-reflection because the teacher themselves can also initiate the cycles of reflection. There-
fore, teachers are expected to have a confident attitude towards their profession and be moti-
vated to develop it further (Copeland et al., 1993). For example, Dewey (1933) pointed out that
individual attitudes, in particular, and not only knowledge, contribute to reflective thinking. As
attitudes are fundamental for this, Dewey identified three essential and critical aspects of atti-

tude:

1. Open-mindedness, understood as openness to new ideas and explanatory approaches.

2. Whole-heartedness, understood as enthusiasm that leads to an intensive examination and
further exploration of a matter.

3. Responsibility, which means taking responsibility for processes from the beginning to their

consequences.

Hence, certain beliefs related to an individual's ability to generate knowledge and actions play
an essential role in reflection, which points to the importance of epistemological beliefs. These
also relate to the generation and validity of knowledge. Similarly, Bromme and Haag (2004)
demand a teacher who is characterized by the ability to engage in informed dialogue, meaning
the ability to search for and receive information in a targeted manner for problem-solving
throughout one's professional life, which should also be taught at university and during teachers'
traineeships. As shown above, scientific theories cannot just be implemented. The teacher must
be able and motivated and engage in a professional and critical exchange with themselves and

others about their actions. As a result, the confrontation with deficits hardly changed even sub-
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jective theories and individual convictions. It was only in a retrospective view (cf. Final Inter-
views) that individual teachers received a positive evaluation of some individual possibilities

for reflection.

The presented study and the developed reflection tool are still at the very beginning of their use
in everyday lessons. Nevertheless, some findings can be transferred to current teaching devel-
opment. For example, the Team Discussions' main finding is that teachers are not trained well
enough for professional feedback, which could be included more in university, the legal train-
eeship, and later teacher training courses. The shown results can be compared with already
empirical results from teacher training research in geography education (Fogele & Mehren,
2015b). In this context, teacher training's low effectiveness and a gap between teaching practice
and available theoretical concepts have already been highlighted. Furthermore, the Documen-
tation could be modified without great effort for further research purposes to look at teachers'
professional competence development to document specific aspects, such as the student-teacher
relationship, to state (unwanted) routines in this area. From a research perspective, the attempt
to build a bridge between knowledge in the form of an awareness of deficits and action was
only partially successful. Routines were occasionally broken and inert knowledge activated, but
minimal new action took place. Teachers' professional competence development mustn't be re-
garded as completed after the academic education and the legal-traineeship. Teachers need to
be supported in observing, reflecting, and developing improvements in their teaching. This is
where our results show a possible approach that could be further developed based on the critical
discussion presented here. This result can be linked to the perspectives of geographic education
research (Hemmer, Bagoly-Simé& Hemmer, 2018). A meta-analysis found out that future re-
search subjects of geographic education research will be teachers and that the optimization of
teacher training will be in focus. Therefore, a targeted awareness of deficits is essential. Other-
wise, there is no reason for a change. In this context, there must be a possibility of a sustainable
training of reflective skills in universities, teacher training, and schools, which should be ac-

companied by research.
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7. Zusammenfassende Diskussion

Dieses abschlieBende Kapitel dient der zusammenfassenden Diskussion der drei Teilstudien
dieser Arbeit. Zu diesem Zweck erfolgt zunichst eine Ubersicht iiber die zentralen Ergebnisse
der Teilstudien. AnschlieBend werden diese vor dem Hintergrund der {ibergeordneten Frage-
stellung der kumulativen Arbeit betrachtet und diskutiert. AbschlieBend werden die Konse-
quenzen fiir weiterfithrende geographiedidaktische Forschung sowie die Unterrichtspraxis an

Schulen und Hochschulen erortert.

7.1 Zusammenfassung der Ergebnisse der Teilstudien

Im Zuge dieser Dissertation wurden drei empirische Studien durchgefiihrt. Die Vorgehensweise
erfolgte dabei kumulativ aufeinander aufbauend. Untersuchungsergebnisse und theoretische
Erkenntnisse er6ffneten die Moglichkeit neue Forschungsfragen zu formulieren und damit das
Voranschreiten des Gesamtprojekts. Die Teilstudien stehen somit in Beziehung zueinander und
haben alle ihren Anteil an der Bearbeitung der iibergeordneten Forschungsfrage. Ausgehend
von einer theoretischen Konzeption eines Innovationsmodells fiir die Geographiedidaktik, wur-
den in der ersten Teilstudie Wahrnehmungs- und Bewertungsmuster von Innovationen bei LuL
untersucht. Das entscheidende Ergebnis, welches zur zweiten Studie fiihrte, war die Wahrneh-
mung der LuL beziiglich (Handlungs-)Routinen. Diese wurden sowohl als Voraussetzung als
auch als Hindernis fiir Innovationen wahrgenommen. Daher beschéftigte sich die zweite Studie
mit der Herausstellung von (Handlungs-)Routinen von LuL und der Interpretation dieser.
SchlieBlich wurden die Ergebnisse beider vorangegangenen Studien als Grundlage fiir die
Durchfiihrung einer Intervention genutzt, mit dem Ziel, Verdnderungen gegeniiber unbewuss-
ten, eingefahrenen Routinen anzustoBen. Es folgen die Darstellung der Ergebnisse, ausgehend

von den jeweiligen Fragestellungen der Studie.

7.1.1 Zusammenfassung der Ergebnisse der Teilstudie 1

In der ersten Studie wurde zunéchst ein theoretisches Grundgeriist zum Innovationsbegriff fiir
die Geographiedidaktik entwickelt. Auf Seiten der (Implementations-)Forschung gibt es keine
einheitliche Innovationstheorie (Moldaschl 2010: 8 f.) und Innovationsbegriffe sind vielschich-
tig und grundlegend kontextabhingig zu verstehen (Gryl 2013: 17). Moldaschl (2010) begriin-
det dies vor allem mit Bezug auf die verschiedenen Doménen — Disziplinen und Felder eines

Fachbereichs — auf welchen ,,Innovation* angewandt wird. Dennoch lieen sich gewisse ver-
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breitete Charakteristika fiir schulische und didaktische Innovationen fiir den Geographieunter-
richt zusammenfassen. Daraus konnte ein eigenes Modell entwickelt werden, welches empi-

risch aufgenommene Wahrnehmungs- und Bewertungsmuster von LuL einschloss.

1) Welches Verstdndnis von Innovation haben Geographielehrer innen?

Ein klares Verstindnis von Innovation durch Geographielehrer innen konnte nicht festgestellt
werden. Ein gemeinsamer ,,Nenner®, den alle LuL zum Ausdruck brachten war jedoch, dass
Innovation etwas Neues ist: ,, Alles, was neu ist, was sich im Prinzip von dem unterscheidet,
was bisher getan wurde, ist innovativ* (Zitat aus einem der durchgefiihrten Interviews). Die
befragten LuL hatten sehr unterschiedliche Vorstellungen von diesen Neuerungen, doch es
konnten zwei grundsatzliche Wahrnehmungsmuster identifiziert werden: Curricular-struktu-
relle Neuerungen als ,,Innovationen von aulen und methodisch-mediale Neuerungen als ,,In-

novationen von innen‘.

Die interviewten LuL verstanden Innovationen ,,von aulen‘ als gro3e bildungspolitische Ver-
dnderungen wie beispielsweise den Wechsel von G8 zu G9, auf die sie keinen Einfluss nehmen
konnten und die ,,von oben* eingefiihrt wurden. Diese Innovationen wurden von der Mehrheit
negativ bewertet, da ein Gefiihl der Kontrolle, mangelnder Selbstbestimmung und ein Eingriff
in das professionelle LuL-Handeln wahrgenommen wurde. Dennoch wurde auch bemerkt, dass
Schulen auf solche Top-down eingefiihrten Neuerungen angewiesen sind, da die Einzelschule

sich nur selten von alleine weiterentwickelt.

Bei methodisch-medialen Innovationen bezogen sich die LuL auf Neuerungen, die sie im eige-
nen Unterricht einsetzten, wie die Mystery-Methode, Lerntempo-Duetts oder das digitale Whi-
teboard. Die LuL nahmen innovative Methoden als jene war, die auf Grundlage ihrer Kennt-
nisse des aktuellen wissenschaftlichen Standes beruhten, sei es aus Quellen wie wissenschaft-
lichen Artikeln oder allgemeiner Bildungsliteratur. Die fortschreitende Digitalisierung und die
technische Ausstattung der Schulen galten fiir die LuL als Grund fiir Verdnderungen im Unter-
richt und wurde daher als Innovation wahrgenommen. Mithilfe digitaler Medien sah man Vor-

teile, beispielsweise in der Visualisierung, die sonst nicht zu erreichen wiren.

Hinzu kam, dass Innovationen auch als kleine, nicht immer spiirbare Verdnderungen im Unter-
richt wahrgenommen wurden. Eine Innovation mussten nicht unbedingt der Einsatz eines neuen
Mediums darstellen (z.B. der Einsatz eines iPads), sondern umfasste in der Wahrnehmung der

LuL auch den Unterricht, der auf die Fahigkeiten und Interessen der SuS zugeschnitten ist.
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Diese Innovationen von innen wurden von allen Beteiligten positiv bewertet, da in diesem Fall
ein hohes Mal3 an Selbstbestimmung und die freie Entscheidung eine Neuerung einzusetzen
vorlag. Wenn LuL ihre personlichen Innovationen bewerteten, brachten sie meist positive Er-
fahrungen ein und betonten damit verbunden die Zusammenarbeit mit SuS und Kolleg_innen.
Nicht nur die personliche Leistung wurde als innovativ empfunden, sondern auch der Spal3 der
SuS nahm eine zentrale Rolle bei der Bewertung und Umsetzung von Innovationen ein. Daher
konnte der Schluss gezogen werden, dass LuL die Qualitit der Innovationen aus ihren person-
lichen Uberzeugungen und ihrem Engagement ableiteten und diese in Bezug auf den Vorteil
fiir die eigene Lehre bewerteten. Die eigentliche Akzeptanz zur Innovation ging jedoch von den
Urheber_innen der Innovation aus, sodass eine klare zweigeteilte Sicht ,,Innen vs. AuBlen* (po-

sitiv vs. negativ) festgestellt werden konnte.

2) Was sind forderliche bzw. hemmende Faktoren fiir Innovationen im Geographieunterricht?

Ein forderlicher Faktor, der herausgestellt werden konnte, war — wie bereits oben aufgefiihrt —
das Gefiihl der Selbstbestimmung im Implementationsprozess (Innovation ,,von innen‘). Dies
verstanden LuL als das Implementieren der Neuerung aus ihrem engsten Kreis. Hinzu kam —
bedingt durch das methodisch-mediale Verstindnis der LuL — dass die technische Ausstattung
als hochst wichtig eingestuft wurde, sodass diese beim Vorhandensein forderlich und bei Ab-
wesenheit hemmend fiir Innovationen wahrgenommen wurde. Ebenso wurde der personliche
Nutzen wie die Zeitersparnis, der Spall an der Neuerung, positives Feedback von SuS oder die
Bestétigung und emotionale Wertschidtzung von SuS und Kollegen als forderliche Faktoren fiir

Innovationen wahrgenommen.

Die Mehrzahl der LuL sah die Aktualitdt von Themen als forderlichen Faktor fiir Innovationen,
in Form der Bearbeitung aktueller Ereignisse in der Welt, die in den Nachrichten oder der Zei-
tung diskutiert wurden, an. Hemmend fiir Innovationen in diesem Zusammenhang wurde das
Fehlen dieser Themen — vor allem in Schulbiichern — wahrgenommen. Der meistgenannte {or-
derliche Faktor fiir Innovationen im Unterricht war das Vorhandensein von Routinen im Un-
terricht. Beispielsweise wurde von allen befragten LuL ein sehr dhnlicher Ablauf einer Geogra-

phiestunde beschrieben:

., Okay. Ja, fange ich halt standardmdfig mit dem Einstieg an. Das heif3t, das ist dann meistens
irgendwas aus dem Realen, also ein Bild [...] Danach schaut man dann halt in der Erarbei-
tungsphase, was bietet sich fiir eine Sozialform an, was fiir eine Methodik usw. [...] Und dann

stellt man das Ganze vor, vergleicht das und der Rest ist immer so eine Zeitsache."”
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Dieser Ablauf wurde als besonders niitzlich empfunden um etwaige (methodisch-mediale) Neu-
erungen einzufiihren. Dabei duflerten manche LuL die Ansicht, dass je routinierter und sicherer
die Lehrperson sich im Unterricht fiihlt, desto flexibler und offener konnten sie flir Verénde-
rungen und damit fiir Innovationen sein. Neben der genannten Niitzlichkeit von Routinen wurde
von manchen LuL aber auch angemerkt, dass erst durch das Brechen von Routinen — also bei-
spielsweise die Abweichung vom beschriebenen Unterrichtsgang — Innovationen stattfinden

konnen.

3) Inwieweit beeinflusst das Innovationsverstdndnis von Geographielehrer innen ihre Ein-

schétzung und Absicht, Innovationen im Geographieunterricht zu realisieren?

Es konnte festgestellt werden, dass die Einschédtzung und Absicht Innovationen im Unterricht
zu realisieren, bei den befragten LuL zum Teil einer relativ einfachen Kausalitit (wenn-dann-

Prinzip) folgte:

- Wenn die Innovation Zeitersparnis, Arbeitserleichterung, Spaf3 etc. bringt, dann ist man
offen fiir eine Umsetzung.

- Wenn die Innovation ,,von unten®, oder selbstbestimmt eingefiihrt wird, dann erfolgt
eher eine Umsetzung.

- Wenn ein tendenziell methodisch-mediales Verstédndnis von Innovationen vorlag, dann
nahmen sich die LuL positiv gestimmt, offen fiir Neuerungen, experimentierfreudig

wabhr.

Gleichzeitig folgen die Abkehr bzw. Abweisung von Innovation einem &hnlichen Prinzip:

- Wenn man zufrieden mit eigenen Routinen oder den Leistungen der SuS war (No-
ten/Ruhe im Unterricht), dann sah man keinen Bedarf zur Neuerung.

- Wenn die Innovation ,,von oben* eingefiihrt wurde oder man sich fremdgesteuert fiihlte,
dann erfolgt eher eine Ablehnung dieser.

- Wenn ein tendenziell curricular-strukturelles Verstdndnis von Innovationen vorlag,
dann nahmen die LuL eine defensive, abweisende Haltung gegeniiber der Umsetzung

einer Neuerung ein.

Als wichtigste Voraussetzung fiir Innovationen wurden Routinen wahrgenommen. Den LuL

waren Routinen im Unterricht wichtig, da diese Zeitersparnis und dadurch pédagogischen
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Spielraum erdffneten. Vor allem junge Lul. machten deutlich, dass ohne Routinen keine Inno-
vationen zu erwarten seien. Jedoch wurde nur von der Minderheit der befragten LuL erkannt,
dass etablierte Routinen langfristig auch Hindernisse fiir die Umsetzung von Innovationen dar-
stellen, beispielsweise die Nutzung alter Schulbiicher. Gleichzeitig schienen LuL. Schwierig-
keiten zu haben, liber negative Erfahrungen mit Innovationen zu sprechen. Entweder durch eine
generelle Unsicherheiten dariiber, wovon eine gute oder schlechte Innovation abhingt, oder
durch eine natiirliche Schutzreaktion gegentiiber der Infragestellung der personlichen Kompe-

tenzen.

7.1.2 Zusammenfassung der Ergebnisse der Teilstudie 2

Der Ansatz der zweiten Studie ging von dem Ergebnis der ersten aus, dass aus Sicht der LuL,
Routinen Voraussetzungen fiir Innovationen im Unterricht darstellen. Was jedoch nur von der
Minderheit der befragten LuL festgestellt wurde ist, dass starre Routinen langfristig Hemmnisse
fiir Innovationen darstellen konnen. Im padagogischen Forschungsdiskurs sind Routinen schon

lange ein Thema:

,Die Routinisierung des methodischen Handelns ist die Voraussetzung fiir die Ausweitung der
Handlungsspielrdume der LuL, also auch die Voraussetzung fiir Freisetzung von Innovations-
bereitschaft und —kompetenz im Bereich alternativer Unterrichtsgestaltung und —moderation *

(Meyer 2004).

Klippert (2004) geht sogar so weit und verlangt:

. [...] die Vermittlung und Ausbildung tragfihiger innovativer Routinen auf Lehrerseite. Lehrer
bendétigen neue Handlungsmuster, die sie routinemdf3ig beherrschen. Es ist von grofier Bedeu-
tung, dass Routinen bewusst und kritisch reflektiert und bewertet werden, da auf dieser Grund-
lage Innovationen in neue Routinen tiberfiihrt werden kénnen* (Klippert 2004: 116).

Von Seiten der Geographiedidaktik gibt es nur wenige empirische Studien, die sich mit der
Darstellung von Routinen im Geographieunterricht befassen. Dafiir finden sich aber Arbeiten,
die herausstellen, welche Routinen der moderne Geographieunterricht beinhalten sollten, wie
die sechs Bausteine eines kompetenzorientierten Geographieunterrichts (Mehren & Mehren
2015), warum bestimmte Routinen ostdeutscher LuL trotz Systemwechsel von DDR zu BRD
beibehalten werden (Budke 2010) bzw. welche Routinen von verschiedenen Vertreter innen
der Geographie(didaktik) im modernen Geographieunterricht verlangt werden (Rempfler
2018). Um diese empirische Liicke zu schlieBen, musste zunéchst der Status quo von Routinen

im Geographieunterricht ermittelt werden.
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1) Wie sehen aktuell typische Unterrichtsphasen im Geographieunterricht aus?

Anhand des beobachteten Unterrichts konnte eine starke Tendenz zu einer problemorientierten
Unterrichtsstruktur festgestellt werden. Sichtbar wurde dies anhand der Phasierung des Unter-
richts — mit drei voneinander unterscheidbaren Phasen — in Kombination mit entsprechenden
Sozialformen, Methoden, Medien und des Handelns der LuL. Dabei konnte zwischen einer
einleitenden, instruktionalen Phase — dem Einstieg — einer Erarbeitungsphase und einer Siche-
rungsphase — in welcher die Stundenergebnisse prisentiert wurden — unterschieden werden.
Zudem konnte ein schiilerorientierter Unterricht beobachtet werden, welcher sich in den einge-
setzten Methoden und Sozialformen duflerte. Auf Grundlage der beobachteten Lehrer innen-
handlungen in Kombination mit den Sozialformen, Medien und Methoden zu den entsprechen-
den Unterrichtsphasen lieB sich der Geographieunterricht in ein moderat-konstruktivistisches
Lern-Arrangement einordnen, in dem instruktional-rezeptive Phasen mit gefiihrt-entdeckenden
Phasen wechselten (Rempfler 2018). Dieser Wechsel konnte auf Grundlage der erhobenen Da-
ten in zwei Ubergangsphasen je zwischen dem Einstieg und der Sicherung beobachtet werden.
Hier wechselten entsprechend lehrer innenzentrierte mit schiiler innenorientierten Sozialfor-
men. Weiterhin typisch war, dass eine hohe Materialintensivitdt und -varietdt zu beobachten
war, wie der Einsatz von Karten (in jeder dritten Stunde), selbsterstellten Arbeitsbléttern, Ab-
bildungen, Comics, Geoinformationssystemen u.v.m. Des Weiteren konnte innerhalb der Pha-
sen das von den LuL intendierte Schiiler innenverhalten abgelesen werden. Dieses folgte dem
Muster, bezogen auf Einstieg, Erarbeitung und Sicherung, zuerst lesen, dann schreiben und

abschliefend reden.

2) Welches sind wiederkehrenden Unterrichtssituationen im Geographieunterricht und wie

handeln die Lul in diesen?

Wiederkehrende Unterrichtssituationen lieen sich innerhalb der Unterrichtsphasen erkennen,
also im Einstieg, der Erarbeitungsphase und der Sicherung. Hierin konnten typische und wie-
derkehrende Kombinationen von Sozialformen, Methoden, Medien, Lehrer innenhandeln und
von den LuL intendiertes Schiiler innenhandeln herausgestellt und zusammengefasst werden.
Im Einstieg erfolgte die Problematisierung der Stunde meist mithilfe einer Karte oder einer
Abbildung iiber den Beamer gefolgt von einer gefiihrten Stundenorganisation durch einen Leh-
rervortrag bzw. einem Klassengespriach. Im Einstieg waren die beobachteten Lul sehr prasent
und fithrend (gaben Stundentiberblick, fragten Vorwissen ab). Wie bereits oben beschrieben,
wechselte im Unterrichtsverlauf die ,,Rolle der LuL. zwischen Instruktor in und Unterstiit-

zer_in bzw. Moderator in. Im Anschluss daran erfolgte die Erarbeitungsphase, in welcher die
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LuL eher eine Unterstiitzungsfunktion einnahmen und ansonsten im Hintergrund blieben. Sie
waren offen fiir Fragen und erkundigten sich nach dem Verstdndnis der SuS. In dieser Unter-
richtsphase arbeiteten die SuS hauptsidchlich mit selbsterstellten Arbeitsbléttern oder mit Kar-
tenmaterial. Aus den erfassten Beobachtungen lie sich zudem erkennen, dass es im zeitlichen
Verlauf zu einem Wechsel der Sozialformen kam, von Einzel-, liber Partner-, zu Gruppenarbeit.
In der Sicherung erfolgten das Sammeln und Prisentieren der Ergebnisse durch die SuS. Hier
waren die LuL unterstiitzend-moderierend, indem sie Schiiler innenbeitrdge besprachen und

diese gegebenenfalls verbesserten.

3) Welche Routinen lassen sich aus diesen Handlungen ableiten?

Es konnten Routinen in der Phasierung des Unterrichts, in wiederkehrenden Handlungsmustern
von LuL zu bestimmten Phasen des Unterrichts und im Einsatz geographischer Medien identi-
fiziert werden. Routinen sind fiir eine effiziente Klassenfithrung unerldsslich. So konnte fest-
gestellt werden, dass es Routinen in der Phasierung des Geographieunterrichts gibt, die sich an
der klassischen Phasierung des Geographieunterrichts in Deutschland/Nordrhein-Westfalen
orientiert (Haubrich & Brucker 2006: 283 ff.; Otto & Schuler 2012: 133ff.), zusammengesetzt
aus einem Einstieg mit Problematisierung und Organisation gefolgt von der Bearbeitung des
Unterrichtsproblems und schlieBlich der Ergebnissicherung. Die beobachteten Methoden und
Medien folgten einem schiilerorientierten Geographieunterrichtsverlauf (Schmidt-Wulffen
1994: 11) und waren innerhalb des sozialen Lernarrangements verkniipft. Dabei wurden An-
zeichen fiir eine inhaltliche Strukturierung des Unterrichts identifiziert, die ein Merkmal fiir

effektiven und guten Geographieunterricht ist (vgl. Thme & Moller 2015; Meyer 2004).

Eine wichtige geographiespezifische Routine war der regelmiBige Einsatz von Karten und At-
lanten im Unterricht. Karten sind wesentlich fiir die Entwicklung der rdumlichen Orientierung,
wie sie in den deutschen Bildungsstandards definiert ist (DGfG 2014: 16). Es ist daher ein
wichtiger Befund, dass Karten in mehr als einem Drittel aller beobachteten Unterrichtsstunden
eingesetzt wurden. Die intensive Nutzung von (Karten-)Material scheint eine besondere fach-
spezifische Routine zu sein und ldsst sich mit der Aussage des ,,Reichtums an Inszenierungs-
techniken (Hemmer 2018: 73) ergidnzen. Zusétzlich wurde festgestellt, dass LuL zwar ein brei-
tes Methodenspektrum aufwiesen, jedoch hauptsédchlich die Text- und Quellenanalyse im Vor-
dergrund standen. Aktuelle geographiespezifische Methoden, wie sie das Thinking-Through-

Geography-Konzept (Leat 1999) vorschlidgt, wurden nur selten eingesetzt. Aber auch klassische
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geographische Methoden wie rdumliche Analysen, das Auswerten von Tabellen, oder das Er-

stellen von Mind Maps oder Concept Maps blieben im Hintergrund.

7.1.3 Zusammenfassung der Ergebnisse der Teilstudie 3

In der letzten Teilstudie wurde auf Grundlage der vorangegangenen Studien eine Intervention
bei Lehrkriaften zur Reflexion von Unterrichtsroutinen zur Anbahnung von Innovationen
(REROGLIT — Reflection on Routines in Geography Lessons to Innovate Teaching) entwickelt,
durchgefiihrt und evaluiert. Ausgegangen wurde davon, dass viele Studien Konzepte und An-
sdtze innovativer Schulentwicklung und Unterrichtsgestaltung beschreiben und analysieren
(Schreiner et al. 2019; Fogele, Mehren & Rempfler 2020), es jedoch nur wenig empirische
Forschung zu Erfahrungen der Implementation von Innovationen gibt. Aus der Wahrnehmung
der LuL sowie diverser Studien konnte herausgestellt werden, dass fiir die Umsetzung von In-
novationen auf der Mikroebene, d.h. Innovationen, die den Klassenraum und den einzelnen
Unterricht betreffen, die LuL. und ihre Interaktion mit den Schiilern entscheidend sind (vgl.
Fogele & Mehren 2015; Rolff 2019). In diesem Zusammenhang konnten im Verlauf dieser
Dissertation Routinen der Lehrkréfte als Vorldufer bzw. Voraussetzung fiir Innovationen im
Unterricht und als entscheidende Hindernisse identifiziert werden. Einerseits wurden Innova-
tion nur dann als solche wahrgenommen, wenn eine alte Routine durchbrochen wurde. Ande-
rerseits sind stark eingelibte Routinen eine Barriere fiir Innovationen im Unterricht. Doch wis-

sen LuL uber ihre Routinen Bescheid und wie reflektieren sie diese?

1) Inwieweit trdgt REROGLIT zu einer Reflexion des Unterrichts und zu Verdnderungen in den

Unterrichtsroutinen von Geographielehrern bei?

Ein zentrales Ergebnis der dritten Studie war, dass mithilfe der durchgefiihrten Intervention
Reflexionsprozesse des eigenen Unterrichts initiiert wurden. Diese dulerten sich in einer Be-
wusstwerdung von teils unerwarteten Routinen und Defiziten, die durch die Dokumentation des
Unterrichts erkannt wurden. Es konnte somit erreicht werden, dass teils negativ wahrgenom-
mene Routinen — wie eine zu kurze Sicherung der Unterrichtsergebnisse oder Monotonie im
Einsatz von Methoden — in den Peer-Gesprachen besprochen wurden, jedoch keine Aushand-
lung von Lésungen durch die LuL. vorgenommen wurde. Somit lieBen sich auch nur marginale
Verdnderungen innerhalb der von den Lehrkréften dokumentierten Stunden erkennen. Dennoch
ist hervorzuheben, dass sich die genannte Sicherungsphase zeitlich verldngerte sowie im Be-
reich der Problemorientierung positive Verdanderungen zu beobachten waren. Inwieweit dies

einen langerfristigen Effekt auf den Geographieunterricht der LuL hat, ist jedoch fraglich.
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2) Auf welche Weise nehmen Lehrkrdfte individuelle Reflexionsmoglichkeiten mit REROGLIT

wahr und wie bewerten sie diese?

REROGLIT bot den Lehrkréften drei ineinandergreifende Reflexionsmoglichkeiten an (Doku-
mentation, wochentliche Riickschau und Peer-Gespriche). Obwohl LuL in Teilen negative
Routinen erkannten und sich ihrer Defizite bewusst wurden, kritisierten sie aber gleichzeitig
die Dokumentation dafiir bzw. suchten mithilfe bewusster Schutzstrategien duflere Umstinde
fiir die Defizite. Des Weiteren erzielten die wochentlichen Riickschauen (weekly reviews) und
die Gespréache unter den LuL (team discussions) nicht den gewiinschten Effekt. Die Peer-Ge-
sprache sollten fiir die LuL die wichtigste Moglichkeit darstellen, Verdnderungsprozesse anzu-
stoBBen, indem sie von der Expertise und dem Austausch mit Kolleg_innen profitieren. Leider
wurden sie nicht als solche wahrgenommen, da die Kommunikation {iber den Unterricht nur in
Ansitzen reflektiert und nur vereinzelt Losungsansitze zur Verdnderung von Defiziten vorge-
schlagen wurden. Neben den Defiziten hitten die Stirken und die personlichen Ziele der ein-

zelnen Lehrkrifte angesprochen und auf deren Basis, Losungen ausgehandelt werden konnen.

7.2 Zusammenfassende Diskussion vor dem Hintergrund der iibergeordneten
Forschungsziele

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse der drei Teilstudien dieses kumulativen Promo-
tionsprojektes zusammenfassend diskutiert. Als Ausgangspunkt dient die libergeordnete For-

schungsfrage dieser Arbeit:

Inwiefern kann die Wahrnehmung und Bewertung von didaktischen Innovationen durch LuL
und Erkenntnisse tiber geographische Lehrer innenroutinen sowie das Reflexionsvermogen

tiber diese zur Anbahnung von Innovationen im Geographieunterricht beitragen?

Die drei Teilstudien bauten im Sinne eines work-in-progress aufeinander auf. Somit wurden
Erkenntnisse aus den vorangegangenen Teilstudien auf die der ndchsten bezogen. Zentral stand
damit im Fokus, inwiefern Verdnderungen in Form von didaktischen Innovationen im Geogra-
phieunterricht durch theoretische und empirische Erkenntnisse angebahnt werden kdnnen. In
Abbildung 17 sind die Forschungsergebnisse in Form von Voraussetzungen (in blau) und
Hemmnissen (in grau) zur Anbahnung didaktischer Innovationen im Geographieunterricht zu-

sammengefasst.
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Abbildung 17: Ubersicht zu Voraussetzungen und Hemmnissen fiir didaktische Innovationen im Geogra-
phieunterricht auf Grundlage der Forschungsergebnisse (eigene Darstellung).

Zentrale Erkenntnis der vorliegenden Forschungsarbeit ist, dass didaktische Innovationen und
Routinen im geographieunterrichtlichen Kontext stark miteinander zusammenhéngen und sich
gegenseitig bedingen, aber auch behindern kdnnen. Maligeblich dafiir sind entsprechend ge-

wisse Voraussetzungen und Hemmnisse.

Bezieht man die Forschungsergebnisse aufeinander ist eine zentrale Voraussetzung — um tiber-
haupt Innovationen im Unterricht in Betracht zu ziehen — das Vorhandensein von Routinen.
Auf Grundlage der Ergebnisse aus der ersten und dritten Studie konnten Vorteile von Routinen,
wie die Sicherheit im Umgang mit geographiedidaktischen Medien und Methoden oder die da-
mit einhergehend Zeitersparnis bei der Unterrichtsplanung und dem Unterrichtsarrangement,
herausgestellt werden. Durch das Verwerfen und die Modifikation von alten Gewohnheiten
kann es gegebenenfalls zu einem Bruch einer Routine (Ia) und zu didaktischen Innovationen
kommen. Beispiel fiir solch einen Bruch wire das Erkennen einer gewissen medialen oder me-
thodischen Eintonigkeit im Unterrichtseinstieg — beispielsweise dem Einstieg mit einem Bild —

und stattdessen dem Einsatz einer geeigneten digitalen Karte oder einem Filmausschnitt. Eine
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dhnliche Verdnderung mit Erfolg konnte in der Bewusstwerdung einer zu kurzen Sicherungs-
phase und entsprechenden Verldngerung dieser in der dritten Studie gezeigt werden (vgl. Kap.
6). Werden Routinen nicht bewusst wahrgenommen oder besteht keine Ambition der Veridnde-
rung von Seiten der LuL, dann kdnnen auch keine Innovationen greifen. Empirische Studien
zeigten, dass bei hoher Zufriedenheit der LuL sich schwer verdnderbare Routinen ausbilden
konnen (Schloglmann 2005: 156 ff.). Diese bauen unter anderem auf schwer verdnderbarem
didaktischen Erfahrungswissen, subjektiven Theorien, dem personlichen Fachverstéindnis, der
Motivation und dem personlichen Selbstbild auf und sind damit zusétzlich an die Emotionalitét
der LuL gekniipft. Damit stellen — vor allem unreflektierte — Routinen, im Sinne einer Routine-
Pflege (Ib), auch ein Hindernis fiir die Anbahnung von Innovationen dar. Hinzu kommt, dass
der zuvor beschriebene Vorteil der Zeitersparnis ebenso Schwierigkeiten birgt. Routinen er-
leichtern, wie oben beschrieben, das Arbeiten im schulischen Alltag. Der Bruch mit Routinen
verlangt aber einen Zeitaufwand, wie in der Verdnderung von gewohnten Handlungsablidufen
oder im Erlernen und Etablieren einer neuer Technik im Unterricht. Eben dieser Zeitaufwand
kann Stress erzeugen und dieser wiederrum verstirkt das Verfallen in gewohnte Routinen (Bet-
sch 2005: 267). Daher kann keine pauschale Aussage dariiber getroffen werden, dass das Bre-
chen von Routinen garantiert zu einer Anbahnung didaktischer Innovationen fiihrt. Es kann,
wenn beispielsweise der Zeitaspekt nicht sensibel genug beachtet wird, genau das Gegenteil —

die Verstirkung von Routinen — eintreten.

Mit dem Bruch von Routinen gehen auch die Verdnderung und die Schaffung von neuen hand-
lungsleitenden Regeln einher (Gryl 2013: 18). Dies setzt eine Bewusstwerdung und ein Ver-
stdndnis liber bestehende Regeln und deren Grenzen voraus, sodass die Reflexion bzw. die Of-
fenheit und Fahigkeit zur Reflexivitit (Ila) — bei der Anbahnung von Innovationen — eine
tragende Rolle spielt (vgl. Schneider 2013; Luhmann 1998). Die Forschungsergebnisse — hier
vor allem die der dritten Studie — zeigten, dass ein Reflexionsmangel (IIb) von Handlungen
eine bedeutende Barriere bei der Anbahnung von Innovationen darstellt. Die bei der Studie
partizipierenden LuL zeigten mehrheitlich einen Mangel an Reflexionsvermogen ihres eigenen
Handelns. Diese duf3erten sich in der Schwierigkeit des Einschétzens, ob eine Innovation er-
folgreich war oder nicht und im Sprechen tiber Misserfolge mit Innovationen. Es wurden haupt-
sdchlich personliche Befindlichkeiten wie Spall oder Interesse und Schiilerfeedback sowie die
Wahrnehmung von deren Arbeitsverhalten zur Bewertung von Innovationen herangezogen.
Hier konnen jedoch Parallelen zur Innovationsforschung gezogen werden, denn ein grundle-

gendes Problem dieser ist, dass es sehr schwierig ist, den Grad an Innovation zu bestimmen
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bzw. diesen zu messen (vgl. Moldaschl et al. 2011). Denn Erfolge und Misserfolge von Inno-
vationen sind subjektiv und doménenspezifisch zu werten (vgl. Moldaschl 2001). Ebenso konn-
ten in den gemeinsamen Peer-Gespriachen Defizite bei der gegenseitigen Beratung festgestellt
werden. Es ist somit anzunehmen, dass neben der personlichen Reflexivitéit auch Defizite bei
der Reflexivitdt im Austausch bestehen. Hierbei konnen vor allem Schwierigkeiten wie confir-
mation bias oder soziale Erwiinschtheit bei der Formulierung und Annahme von Reflexion eine
Rolle spielen. Eine weitere Schwierigkeit die herausgestellt werden konnte ist der Umgang mit
starren Routinen und Defiziten, wenn LuL damit konfrontiert wurden. Hier zeigten LuL unter-
schiedliche Schutzstrategien, ohne sich kritisch mit ihrem Handeln auseinanderzusetzen. Die
eigentliche Reflexion endete hiufig in einer Externalisierung der Defizite (Attribuierung vgl.
Kapitel 6), wie der Kritik an der Reflexionsmethode oder der Kritik an den Schiilerleistungen.
Diese Ergebnisse kdnnen mit denen von Budke (2010: 348) in Verbindung gebracht werden,
denn dort wurden ebenso Schutzstrategien bei LuL beobachtet, wenn diese vor der Infragestel-
lung ihrer fachlich-methodischen Kompetenz standen und &hnlich ihre Unsicherheiten bei der
Vermittlung von fachlichen Inhalten verdeckten. Jedoch ist aus kognitionspsychologischer
Sicht erwiesen, dass erst durch mehrfache Konfrontation mit unerwiinschten Konsequenzen des

Verhaltens starre Routinen aufgegeben werden konnen (Betsch 2005: 266).

Die Ergebnisse zeigten weiterhin, dass eine methodisch-konkrete Ausrichtung (IIla) von
Neuerungen zu einer Anbahnung von Innovationen beitragen kann, also solche Neuerungen,
die bereits didaktisch aufbereitet wurden und schnell umsetzbar sind. Diese Erkenntnis stiitzt
sich sowohl auf die Ergebnisse der Lehrer inneninterviews der ersten Studie und die dabei
herausgestellten Verstindnismuster fiir Innovationen (vgl. Kapitel 4), als auch der beobachteten
Routinen der zweiten Studie (vgl. Kapitel 5), bei denen eine grofle Haufigkeit an Routinen mit
medialer Vielfalt und breiter methodischer Ausrichtung festgestellt werden konnte. Dagegen
kann eine curriculare-theoretische Ausrichtung (IIIb) der Innovation ein Hemmnis fiir die
Anbahnung darstellen. Aus den Ergebnissen der ersten und dritten Studie wurde deutlich, dass
bei den Geographielehrer innen eine eher skeptische Grundhaltung gegeniiber Innovationen
vorherrscht, bei denen die Einfiihrung und Umsetzung ganzer Konzepte bzw. systemische Ver-
dnderungen im Vordergrund stehen. Diese Innovationen der Makroebene (vgl. 4.2.3), die vor
allem durch Instruktion (IVb) Einzug in die Schule und den Unterricht finden, empfanden die
LuL belastend und schwierig umzusetzen. Zwar haben Innovationen, die iiber Top-down Stra-
tegien eingefiihrt werden Vorteile (vgl. Kapitel 2.3.2), jedoch zeigten vor allem die Ergebnisse

der dritten Studie, dass LuL eher offen fiir Neuerungen waren, wenn sie am Verdnderungspro-
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zess mit partizipieren (IVa) durften. Dies deckt sich zudem mit den Ergebnissen der Inter-
views der ersten Studie, denn auch hier favorisierten die LuL Innovationen die aus dem engsten
Kolleg_innenkreis und damit Bottom-up eingefiihrt wurden. Dieses Ergebnis lésst sich vielfach
mit den Erwartungen und Ergebnissen der schulbezogenen Implementationsforschung verglei-

chen (Goldenbaum 2012: 87 ff., Holtappels 2013: 58 ff., Riirup 2013: 282 ff.).

Steht man vor der Planung und Einfiihrung einer Innovation im Geographieunterricht, ist es
entscheidend, dass der Ansatz, die Idee, der Startpunkt bei der jeweiligen Schule und den je-
weiligen Akteuren beginnt. Dies konnte beispielweise durch Abfrage von Bedarfen, Erfahrun-
gen und Kompetenzen der LuL erfolgen (vgl. Thonnessen 2016: 124 f.). Auf diesem Weg kann
die Neuerung behutsamer und doménenspezifisch von Grund auf geplant werden und gleich-
zeitig entgeht man einer Uberforderung der LuL mit Unbekanntem und lésst diese aktiv am
Innovationsprozess teilhaben. Insgesamt lésst sich die iibergeordnete Frage damit beantworten,
dass es durch die erbrachten empirischen Ergebnisse in Ansétzen zu einer Anbahnung und auch
beobachtbaren Verdnderung im Geographieunterricht kommen konnte. Inwieweit es sich aber
dabei um Innovationen handelt l4sst sich bezweifeln. Diese Ergebnisse zeigen, dass es nicht
ausreicht, auf Defizite hinzuweisen. Die Bereitschaft zur Verdnderung war bei einigen LuL
vorhanden, aber zu viele — von den LuL wahrgenommenen — Hindernisse, wie Zeitdruck, die
standardisierte Dokumentation des Unterrichts oder das Niveau der SuS verhinderten eine Ver-
dnderung der personlichen Routinen und damit innovatives Handeln. Auf die Konsequenzen,

die damit einhergehen, wird im Folgenden eingegangen.

7.3 Konsequenzen fiir geographiedidaktische Forschung und Unterrichtspraxis

Ist neu gleich innovativ? Ist neues Handeln gleich Innovation? In dieser Arbeit wurde Innova-
tion nicht nur als ,,Sache* untersucht, sondern es stand auch eine grundsétzliche Auseinander-
setzung mit dem Begriff und dessen Umgang im Geographieunterricht im Fokus. Zusammen-
fassend und nach Durchfiihrung der drei Teilstudien verstehe ich didaktische Innovationen im
Unterricht als bewusste Verdnderungen, die zu einem Bruch mit Routinen fithren und von der
sie betreffenden sozialen Umgebung (Lehrer innen, Schiiler innen) akzeptiert und umgesetzt
werden. Die Anderungen miissen nicht vollstindig neu sein, sondern kénnen aus bereits be-
kannten Elementen bestehen, miissen aber sowohl wiederholbar als auch in neue Routinen um-

wandelbar sein.

Aus den Ergebnissen der drei Teilstudien dieses Dissertationsprojektes lassen sich Konsequen-

zen fiir die geographiedidaktische Forschung und die Unterrichtspraxis ableiten. Hierbei sollen
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zunichst die Konsequenzen fiir zukiinftige wissenschaftliche Studien und anschlieSend Konse-

quenzen fiir den Schulunterricht diskutiert werden.

7.3.1 Konsequenzen fiir geographiedidaktische Forschung und Fortbildungspraxis

Mit dieser Arbeit konnten wertvolle Informationen zum Verstdndnis von LulL in Bezug auf
Innovationen generiert werden. Das Verstindnis der LuL von Innovationen basiert meist auf
personlichen Erfahrungen der schulischen Realitdt und subjektiven Theorien. Diese Erkenntnis
lasst sich mit den Ergebnissen von Lauer (2006: 238) zur Aufnahme und Umsetzung von Inno-
vationen verbinden. Von ihm wurden LuL in Bezug auf ihr Verstindnis zu Lehrplidnen als In-
novation untersucht und auch hier waren es vor allem subjektive Theorien, die die Wahrneh-

mung von LuL pragten.

Des Weiteren konnen die Ergebnisse dieser Arbeit den Grundstein fiir die Eroffnung einer Dis-
kussion dariiber darstellen, was Innovationen in der Geographiedidaktik bedeuten. Hierzu wur-
den erste theoretische Uberlegungen und ein Modellvorschlag unterbreitet. Innovationen im
Geographieunterricht werden von Seiten der Wissenschaft konsequent weiterentwickelt. Diese
miissen aber auch Anschluss in der Schule finden. Dies konnte mithilfe der dargestellten Er-
gebnisse erfolgen, indem verstérkt die Meso-Ebene der Innovation — also die Ebene zwischen
curricularer Makro-Ebene und schulischer Mikro-Ebene — in den wissenschaftlichen Fokus ge-
riickt wird. Hier konnte eine stirkere Verschrankung zwischen Wissenschaft und Praxis ange-
strebt werden, beispielsweise die methodische ,,Liicke” zwischen Top-down und Bottom-up
Strategien erforscht werden, indem die Zusammenarbeit der Schulen mit den Hochschulen bzw.
den Studienseminaren angestrebt wird. Implementationsprozesse durch Top-down Strategien
sind mithsam und storanféllig (Grésel 2010). Dennoch haben diese eine Chance dauerhafter
Implementation, je relevanter und niitzlicher die Innovation von LuL wahrgenommen wird und

je mehr sie an den Bediirfnissen der Praxis orientiert sind (Grasel & Parchmann 2004: 200).

Bereits im Entwicklungsprozess der didaktischen Innovation sollten die Herausforderungen der
Implementation erfasst werden. Je nach Zielformulierung der Innovation sollten Akteure,
Schul- und Unterrichtspraxis einbezogen werden. Damit geht eine starker zielgerichtete Ab-
stimmung auf Schule einher. Weniger allgemeingiiltige als konkret doménenspezifische Inno-
vation kdnnen auf diesem Weg erstellt und von Fachdidaktiker innen moderiert und begleitet
werden. Bekannte Moglichkeiten der Entwicklung solcher Implementationsmafnahmen sind
der Forschungsansatz des design based research (vgl. Reinmann 2005), bei dem der For-

schungsprozess von Forschenden und Lul. gemeinsam getragen wird, oder der Einsatz des
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responsiven Evaluationsverfahrens (vgl. Lamprecht 2012), bei dem die Ergebnisse durch mehr-

fache Interpretation validiert und weiterentwickelt werden.

Innovationen sollten im richtigen Ausmaf an die Praxis ankniipfen und dabei niitzliche Verén-
derungen beinhalten, aber mit Handlungsroutinen der Lehrkréfte und mit bestehenden Prakti-
ken nicht véllig brechen. Die Ergebnisse der zweiten Studie, in welcher ein Uberblick iiber
bestehende Routinen im Geographieunterricht gegeben wurde, konnen hier eine Orientierung
geben. Mit den besagten Verdnderungen sollten ProfessionalisierungsmaBnahmen in Form von
Fortbildungen einhergehen. Dazu konnte die vorliegende Arbeit wichtige Erkenntnisse beitra-
gen, die in weiteren Implementations-/Lehrerfortbildungs- /Innovationsforschungs-Studien
zum Einsatz kommen kdnnten. Hierzu kdnnen die Ergebnisse von Fogele & Mehren (2015) zu
evidenzbasierten Merkmalen wirksamer Fortbildungen hinzugezogen werden. Die Ergebnisse
dieser Arbeit legten dar, dass neben der fiir die Umsetzung bendtigten Kompetenzen auch Ein-
stellungen, Uberzeugungen und subjektive Theorien der Lehrkrifte in FortbildungsmaBnahmen
oder Interventionen beriicksichtigen werden miissen — beispielsweise durch Erfassung dieser in

Pristudien — und anschlieBender Anpassung der jeweiligen MafBnahme.

Zukiinftige Fortbildungen, die Innovationen im Geographieunterricht einbringen mdchten, kon-
nen dann besonders wirksam gestaltet werden, wenn sie mittel- und langfristig durch Fachdi-
daktiker innen unterstiitzt werden und somit einem prozessanalytischen Forschungsansatz ver-
folgen (Fogele & Mehren 2015: 16). Die Ergebnisse dieser Arbeit bestirken die Erkenntnis,
dass die dritte Phase der Lehrer_innenbildung eine zentrale Stellschraube ist. Da mehrheitlich
der bisheriger Fokus der geographiedidaktischen Forschung auf der Vermittlung inhaltlicher
Gegenstinde und Themen lag (Fogele & Mehren 2015: 14), sollte das Erleben der personlichen
Wirksamkeit des Gelernten bei LuL mehr in den Vordergrund gestellt werden. Dies konnte
einen zentralen Schliissel zur Verdnderung von subjektiven Theorien darstellen. Eine Moglich-
keit bestiinde in einer Bereitstellung von Assessment Tools und prozessbegleitenden Erhe-
bungsinstrumenten wie Portfolios, wiederkehrenden Gruppendiskussionen oder Dokumenta-
tion des eigenen Unterrichtshandelns dhnlich derer in der dritten Studie. In Bezug auf die Do-
kumentation und das ,,echte* (Nach-)Erleben des Gelernten konnte das Aufnehmen von Unter-
richt eine Losung darstellen. Mit solchen Aufnahmen lieBen sich innerhalb des Unterrichts ab-
laufende Prozesse im Nachhinein reflektieren. Neben der Aufnahme von Unterricht konnten
auch mithilfe von zuvor erstellten Videovignetten Prozessabldufe betrachten und gezielt reflek-
tieren werden. Jedoch miisste dabei der Prozess durch stete Unterstiitzung eines/r Forschenden

begleitet werden, da ansonsten die Unsicherheiten gegeniiber dem Gelernten iiberwiegen und
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es zu den beobachteten Schutzstrategien kommt. Ziel sollte es sein, tiefergehende Erkenntnisse
und wichtige dominenspezifische Aussagen der konkreten Ausgestaltung von Interventionen
zu generieren, um so besonders wirksame Elemente zu destillieren. Ein mogliches ,,Destillat®
konnte dabei die Entwicklung eines Unterstiitzungssystems, beispielsweise in Form eines stén-
dig wachsenden Materialpools zur jeweiligen Fortbildung, darstellen. Dies konnte nach der
Fortbildung zur weiteren Verbreitung innerhalb der Schule von LuL genutzt werden und konnte

bei der Bildung einer professionelleren Lerngemeinschaft unterstiitzen.

Unter den Geographielehrer innen zeigt sich bislang nur eine gering entwickelte Fortbildungs-
kultur (Kanwischer et al. 2004: 90). Um hier von Seiten der Geographiedidaktik einen Wandel
herbeizufiihren, sollten Studierende bereits wahrend der ersten Ausbildungsphase in Lehrer_in-
nenfortbildungen wahlweise als mitgestaltende Dozent innen, aber auch als Teilnehmer innen
mit der Moglichkeit der intensiven Diskussion mit erfahrenen Kolleg innen integriert werden
(Fogele & Mehren 2015: 19). Wenn zukiinftige Geographielehrer innen bereits wahrend des
Studiums Lehrer innenfortbildungen als sinnvolle Erfahrung zur Eigenqualifizierung erleben,
erhoht dies die Wahrscheinlichkeit der zukiinftigen Inanspruchnahme solcher Angebote. Drin-
gend erforderlich ist es, nicht nur stindig Neues von LuL zu verlangen, sondern diese miissen
beziiglich der Umsetzung dieses Neuen moglichst konkret unterstiitzt und qualifiziert werden.
Wirksame Unterrichtsentwicklung verlangt Kompetenz und praktisches Know-how und fiir das
,Innovationsmanagement® in den Schulen, Hochschulen und Studienseminaren ist es wichtig,
den (angehenden) LuL moglichst viel Raum und Gelegenheit geben, das betreffende metho-

disch-pddagogische Repertoire exemplarisch zu erfahren.

7.3.2 Konsequenzen fiir Geographielehrer_innen

Geographiedidaktische Reformversuche kdnnen scheitern, da diesen moglicherweise der schul-
praktische und unterrichtliche Unterbau fehlt. LuL. konnen sich von Entscheidungstrigern —
von Fachdidaktiker in bis zur Schulleitung — allein gelassen fiihlen, wenn entsprechendes
,2Handwerkzeug* zur Reformierung zu spét vermittelt oder gar nicht thematisiert wird. Nicht
nur das Beharrungsvermdgen einzelner LuL. kann das Problem sein, sondern auch der verbrei-
tete Mangel an neuen alltagstauglichen Routinen fiir die praktische Umsetzung der angesetzten
Reformen (Holtappels 2013: 65). Demnach sollten LuL ihren Beruf als lebenslange Lernauf-
gabe und Weiterentwicklung verstehen, wobei hier die Fahigkeit und Bereitschaft zur Reflek-
tion der eigenen Erfahrungen und Handlungen von zentraler Bedeutung ist. Insbesondere der
Aspekt der Reflektion, wie auch die oben beschriebene Bereitschaft zur Innovation im Sinne

einer Weiterentwicklung der eigenen Kompetenzen sind von Bedeutung.
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Die empirische Bildungsforschung zeigt, dass die Qualitdt des Unterrichts mafigeblich vom
professionellen Wissen der Lehrperson sowie von ihren professionstheoretischen Einstellun-
gen, Uberzeugungen, Haltungen und Motivationen beeinflusst wird (z.B. Baumert & Kunter
2006; Dubberke et al. 2008). Da von LuL gefordert wird, ihre berufliche Praxis an neuesten
wissenschaftlichen Erkenntnissen auszurichten, gleichzeitig aber auch effektive Routinen aus-
zubilden, ist es notwendig, dass Lehrende in der Lage sind, die Wissenssysteme der Wissen-
schaft und der Praxis reflexiv aufeinander zu beziehen. Die Professionalisierung von LuL ent-
steht demnach durch routiniertes Handeln einerseits sowie durch die wissenschaftliche Refle-
xion ihres Konnens andererseits (Kolbe 2004). Fiir notwendig erachtet wird in diesem Zusam-
menhang, dass LuLL sowohl einen piddagogischen als auch einen wissenschaftlichen Habitus
ausbilden, auf dessen Grundlage ein reflexives und wissenschaftsorientiertes Handlungsvermo-
gen moglich ist (z.B. Rahm & Schrock 2004). In dieser Arbeit konnte gezeigt werden, dass bei
den partizipierenden Geographielehrer innen in diesem Bereich Defizite vorliegen. Besonders
im Zusammenhang mit dem Umgang mit Nicht-Wissen bzw. Unsicherheiten im professionel-

len Handeln wurde festgestellt, dass LuL unterschiedliche Strategien zur Bewailtigung haben.

Praktiker innen entwickeln hdufig ihre eigene subjektive Didaktik, die selten bis gar nicht hin-
terfragt wird. Die Planung und Durchfiihrung von Unterricht unterliegt selten duflerer Kon-
trolle, wie beispielsweise durch Qualititsanalysen. LuL erhalten keine Belohnung fiir guten
Unterricht (ausgenommen positive Schiilerriickmeldung) und ihre Leistungen werden selten bis
gar nicht evaluiert (schwierig zu messen). Somit gibt es kaum Anreize fiir eine Reflexion iiber
planerisches und unterrichtliches Handeln. Ein Feedback erfolgt wegen fehlender Inter- bzw.
Supervision nicht. Zwangsldufig bilden sich suboptimale Routinen aus. Das professionelle Wis-
sen, das Lehrkrifte im Laufe ihrer Berufssozialisation aufbauen, bleibt somit unter den Mog-
lichkeiten (Haas 2005). Hinzu kommt, dass sich LuL oft dueren Aktivititen, wie der Organi-
sation von Wettbewerben mit groBerem Engagement und Energieaufwand widmen, als ihrer
ureigenen Aufgabe. Solche Titigkeiten sind meistens auBBenwirksamer und somit eher ein Ga-

rant flir berufliches Weiterkommen bzw. persdnliches Prestige (Schloglmann 2005: 148 ff.).

LuL sollten somit ihre Praxis standig auf einer zumindest fragend-forschenden — besser noch
wissenschaftlichen — Basis reflektieren (vgl. Kolbe 2004). Nur so kdnnen professionelles Leh-
rer_innenhandeln gewihrleistet und die Professionalitit der LuL sowie in der Folge die Schule,
der Bildungserfolg der SuS sowie letztlich das gesamte Bildungssystem weiterentwickelt wer-
den. Aktuelle professionstheoretische Ansétze beschreiben die Lehrer innenprofessionalitit als

einen Entwicklungsprozess, der durch lebenslanges Lernen (Nittel et al. 2011) {iber die gesamte
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Berufsbiographie hinweg aufrechterhalten wird. Letztlich wird durch LuL, die die Aufrechter-
haltung und Weiterentwicklung ihrer evidenz-basierten Professionalitdt als lebenslange Auf-
gabe betrachten, das Ziel verfolgt, eine evidence-based practice (z.B. Slavin 2002) im Bil-
dungssystem zu gewihrleisten. Nur durch wissenschaftlich reflektiertes Handeln sind LuL we-
der ihren eigenen Routinen in der Praxis noch einer unhinterfragten Ubernahme tradierten Wis-
sens ausgeliefert und nur so kann es zu einem Fortschritt fiir den einzelnen Lehrenden und
dadurch zu verbesserten Lernbedingungen fiir die SuS kommen. Daher kann ein Habitus des
selbst Hinterfragen bereits im Studium aufgebaut werden, um von Anfang an eine kritische
Auseinandersetzung mit eigenen Konzeptionen und Erfahrungen auf Grundlage fachdidakti-
scher Theorien zu erhalten. Denn die Bereitschaft und Offenheit zur Innovation und das konti-
nuierliche Selbsthinterfragen — ohne mit sich zu hadern — ist wirksamer als von Beginn an

,Profi-Lehrer zu sein (Hemmer & Uphues 2011: 40).

7.4 Fazit: Umgang mit Innovationen und Routinen in Schule und Forschung

Die skizzierten Desiderate verbinden sich in der Forderung, die innovative Forschungspraxis
gemeinsam mit den Anforderungen der praktischen Umsetzung zu denken. Es geht damit das
Erfordernis einher, im Zuge der geographiedidaktischen Forschung, Herausforderungen der
Implementation innovativer Ansétze stetig zu erfassen und deren konstruktive Wendung in Zu-
sammenarbeit mit den Akteur innen der Schul- und Unterrichtspraxis bereits in den Entwick-
lungsprozess zu integrieren. Des Weiteren kann hier die weitere Entwicklung der Innovations-
theorie fiir die Geographiedidaktik angesprochen werden, sprich die soziologische, gesell-
schaftstheoretische Psychologie von Innovation. Innovationen im Bildungssektor, verstanden
als Resultat eines institutionell geforderten Prozesses der Reflexion von bestehenden Routinen,
entwickeln sich stindig weiter. Somit sollte hier weitergeforscht werden, um ein mdglichst ,,ta-
gesaktuelles® Bild nicht aus den Augen zu verlieren. Des Weiteren konnten Schwerpunkte wei-
terfiihrender Forschung auf dem empirischen Erkunden von férderlichen und hemmenden Fak-

toren eines innovationsforderlichen Unterrichts fiir LuL bzw. SuS sein.

Vor allem ist die videobasierte Lehr-/Lernforschung in den Bildungswissenschaften und Fach-
didaktiken unter anderem durch die vertiefenden Begleituntersuchungen der groBen Ver-
gleichsstudien wie TIMSS, DESI oder VERA in den Fokus des Interesses geriickt (Fogele &
Mehren 2015: 18). Mit dieser lassen sich beispielsweise entscheidende Elemente innerhalb ei-
nes Unterrichtsversuchs und die darin ablaufenden Prozesse aufnehmen und immer wieder be-
trachten. Damit konnte die Scheu vor Innovationen genommen und gleichzeitig deren Pra-

xistauglichkeit demonstriert werden. Daher kdnnte im Rahmen von Lehrer innenfortbildungen
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verstirkt mit Videomaterial gearbeitet werden, an denen die LuL die Unterschiede bzw. den
Mehrwert der angestrebten Innovation intensiv analysieren und diskutieren konnen. Dies muss
nicht zwangsldufig in einer kollegialen Fallberatung miinden, bei der Unterrichtsversuche der
Teilnehmer videographiert werden (Stichwort Deprivatisierung), obwohl dies im Sinne des
Merkmals ,,Feedback & Coaching® eine groBe Wirksamkeit entfalten wiirde. Stattdessen, oder
aber ergiinzend, kann auch mit idealtypischen Videovignetten gearbeitet werden, die im Vor-
feld unter Beachtung eines entsprechenden wissenschaftlichen Vorgehens erstellt worden sind

(Meurel & Hemmer 2020: 306).

Die Konsequenz fiir LuL ist, dass sie die eigenen Erfahrungen hinterfragen bzw. untersuchen
miissen (Brause & Mayher 1991; Kolbe 2004). Mit einer forschend-reflexiven Haltung kdnnen
zwar Ungewissheiten und Unsicherheiten — die pddagogischen Situationen inhdrent sind — nicht
komplett reduziert oder gar beseitigt werden. Jedoch kdnnen damit die Prozesshaftigkeit und
Vielschichtigkeit durchschaubar werden (Schlomerkemper 2003). LuL. miissen in der Lage
sein, sich ihre Wissensdefizite bewusst zu machen, indem sie diese erkennen und reflektieren,
und auf dieser Basis die Motivation zur weitergehenden Wissensaneignung und Innovation aus-

bilden (Wiater 2007; Bauer et al. 2006). In diesem Sinne: Aware, Adopt, Overcome.
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9. Zusammenfassung

Innovationen sind aus unserer heutigen Gesellschaft nicht mehr wegzudenken. Die Fiahigkeit
der Innovativitit, des ,,innovativ-seins®, gilt als Schliisselkompetenz der Zukunft, bei der vor
allem das Fach Geographie mit seinem stark an Zukunftsthemen orientierten Fokus wie Klima-
wandel, Energiewende und Migration einen Beitrag leisten kann. Entsprechend miissen Geo-
graphielehrer innen darin geschult werden, sich ihres eigenen Handelns bewusst zu werden,
dieses kritisch zu reflektieren und entsprechend selbst eine Sensibilitét fiir innovatives Handeln
zu entwickeln. Das Ziel der vorliegenden Dissertation ist es, den aktuellen Forschungsstand
zum Verstidndnis und Umgang mit didaktischen Innovationen in der Geographiedidakitk wei-
terzuentwickeln und die daraus resultierenden Erkenntnisse in der geographiedidaktischen Leh-
rer_innenbildung anzuwenden. Hierzu wurden insgesamt drei Teilstudien durchgefiihrt und de-
ren Ergebnisse in Fachjournalen verdffentlicht. Die vorliegende Dissertation fasst diese drei
Studien vor dem Hintergrund der iibergeordneten Forschungsfrage: Inwiefern kann die Wahr-
nehmung und Bewertung von didaktischen Innovationen durch Lul und Erkenntnisse iiber ge-
ographische Lehrer_innenroutinen sowie das Reflexionsvermdogen tiber diese zur Anbahnung

von Innovationen im Geographieunterricht beitragen? zusammen.

Didaktische Innovationen sind und werden essentiell fiir Verdnderungen in der Schule sein.
Daher war das Ziel der ersten Studie — mithilfe von Wahrnehmungs- und Bewertungsmustern
— ein Verstindnis iiber didaktische Innovationen von Geographielehrer innen zu ermitteln.
Hierzu wurden Geographielehrer innen an Gymnasien befragt. Auf diesem Weg konnte ein
theoretisches Modell zu didaktischen Innovationen im geographiedidaktischen Kontext entwi-
ckelt werden. Zusitzlich dienten die Ergebnisse der ersten Teilstudie als Grundlage fiir die da-
rauffolgenden. In der zweiten Teilstudie wurden Lehrer innenroutinen — die unter anderem als
Voraussetzung fiir Innovationen verstanden wurden — im Geographieunterricht untersucht.
Dazu wurde mithilfe von Beobachtungsbdgen der Geographieunterricht unterschiedlicher Klas-
senstufen und Geographielehrer innen betrachtet und analysiert. In der abschlieBenden Studie
lag der Fokus auf der Bewusstwerdung, Reflexion und Verdnderung von personlichen Routinen
von Geographielehrer innen, um Innovationen im Geographieunterricht anzubahnen. Zu die-
sem Zweck konnten die teilnehmenden LuL mithilfe eines digitalen Dokumentationsinstru-
ments den eigenen Unterricht dokumentieren, mogliche personliche Routinen erkennen und in

Peer-Gespréchen reflektieren.
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Die empirischen Ergebnisse zeigten ein differenziertes Bild des Innovationsversténdnisses der
LuL, jedoch mit Hinweisen auf der Ausprigung eines methodisch-konkreten Verstindnisses
von Innovationen im Geographieunterricht. Es konnten Routinen, in der Phasierung des Unter-
richts, in wiederkehrenden Handlungsmustern von LuL zu bestimmten Phasen des Unterrichts
und im Einsatz geographischer Medien und Methoden identifiziert werden. Auch hier lag eine
hohe Diversitidt im methodisch-medialen Bereich vor. Jedoch konnten in der dritten Studie
keine wesentlichen Verdnderung des Geographieunterrichts beobachtet, bzw. angebahnt wer-
den. Trotz Reflexionsmoglichkeiten zu personlichen Routinen fiel es den Geographielehrer in-
nen schwer tiber diese zu sprechen und entsprechende Losungsansitze und Verdnderungen zu
kommunizieren, da es Hinweise darauf gab, dass insbesondere ein vorgeprégtes Fachverstind-
nis und damit einhergehende Attribuierung mafgeblich fiir die Hemmung von Innovationen

darstellen.

10. Summary

Today's society would be unthinkable without innovations. The ability to be innovative is con-
sidered a key competence of the future, and geography, with its strong focus on future-oriented
topics such as climate change, energy transition and migration, can make a particular contribu-
tion. Accordingly, geography teachers need to be trained to become aware of their own actions,
to reflect on them critically and to develop a sensitivity for innovative actions. The aim of this
thesis is to further develop the current state of research on the understanding and handling of
innovations in geography education and to apply the resulting findings in the geography edu-
cation of teachers. To this end, a total of three studies were conducted and their results published
in academic journals. This thesis summarizes these three studies according to the research ques-
tion: To what extent can the perception and evaluation of educational innovations by teachers
and the knowledge of geographical teacher routines as well as the ability to reflect on them

contribute to the initiation of innovations in the teaching of geography?

Educational innovations are and will be essential for changes in schools. Therefore, the aim of
the first study was - with the help of perception and evaluation patterns - to determine an un-
derstanding of educational innovations of geography teachers. For this purpose, geography
teachers at grammar schools were interviewed. In this way, a theoretical model of educational
innovations in the context of geography education could be developed. In addition, the results
of the first sub-study served as a foundation for the subsequent ones. In the second study,

teacher routines - which were understood as a prerequisite for innovations - were investigated
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in geography lessons. For this purpose, the geography lessons of different grades and geography
teachers were observed and analyzed with the help of observation sheets. In the final study, the
focus was on the awareness and reflection of individual routines of geography teachers in order
to initiate changes in geography teaching. For this purpose, the participating teachers were able
to use a digital documentation tool to record their own lessons, identify possible individual

routines, and reflect on them in peer discussions.

The empirical results showed a differentiated picture of the teachers' understanding of innova-
tion, but with indications of a methodological-medial understanding of innovation in geography
teaching. Routines could be identified in the phasing of lessons, in recurring patterns of action
by teachers at certain stages of the lesson, and in the use of geographic media and methods.
Again, there was a high degree of diversity in the methodological-medial domain. However, no
significant changes in geography teaching could be observed or initiated in the third study.
Despite the possibility to reflect on individual routines, it was difficult for the geography teach-
ers to talk about them and to communicate corresponding solutions and changes, since there
were indications that a predetermined understanding of the subject and the associated attribu-

tion are decisive for the inhibition of innovations.
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11. Anhang

Anhang 1: Interviewleitfaden zum Innovationsverstindnis der Geographielehrer innen

Ich interessiere mich fiir das professionelle Lehrerhandeln im Geographieunterricht. Erzihlen Sie mir, wie
ein typischer Ablauf Ihres Geographieunterrichts aussieht. Sie konnen sich so viel Zeit nehmen, wie Sie moch-
ten. Ich werde Sie auch nicht unterbrechen, auler ich habe etwas nicht verstanden (Phasierung, Methoden, The-
men, Medien, Aktualitét)

Innovationssensibilitit/-bewusstsein/Entwicklungstendenzen

- Erinnern Sie sich an ein Ereignis, welches die Ausgestaltung Thres Geographieunterrichts
verindert hat?
o Kam es im Laufe Ihrer Berufsausiibung zu Verdnderungen in der Art der Planung/Hand-
lung/Methodik in Threm Geographieunterricht?
o  Warum haben Sie es anders gemacht? Was ist da passiert?
Warum hat es Thren Unterricht beeinflusst?
o Wie wiirden Sie diese Verdnderungen bewerten?
= Positiv, negativ?
=  Warum?

o

- Inwiefern verwenden Sie das was sie im Referendariat gelernt haben noch heute in Threm
Geographieunterricht?
o Konkrete Beispiele fiir Themen/Methoden

- Gibt es Verinderungen an die sie sich innerhalb ihres Geographieunterrichtes erinnern?
o Was ist/war das Neue?

» Haben/Hatte Sie damit Erfolg/Misserfolg?

*  Woran merk(t)en Sie den Erfolg/Misserfolg?

*  Wie ist/war das Feedback von Seiten der Schiiler?

*  Wie ist/war das Feedback von Seiten der Kollegen/Schulleiter?

Verstiandnis von Innovationen und innovativem Unterricht

- Wie wiirden Sie Ihr Verstindnis von Innovationen beschreiben?
o Was verstehen Sie unter innovativem Geographieunterricht?
o Welche innovativen Themen/Methoden verbinden Sie mit Geographie?

- Inwiefern haben Innovationen zu Verinderungen gefiihrt die Sie darin beeinflussen was sie
heute machen?
o Was/Wer hat Sie bei Ihrer Entscheidung beeinflusst?
= Welche Akteure verbinden Sie mit Innovationen?
= Wer sind iiberhaupt die Innovatoren? Wer entscheidet was innovativ ist und was
nicht?
o Welche Innovationen haben zu Veranderungen gefiihrt?
o Welche Innovationen haben Sie iibernommen, woher, warum?
» In welchen Situationen sind Sie innovativ?
= Wie bedeutungsvoll halten Sie die geographiedidaktische Forschung als Ausloser
fiir Innovationen im Unterricht?
= Gib es geographiedidaktische Forschungsfelder, die aus ihrer Sicht besonders in-
novativ und wichtig fiir die Unterrichtspraxis sind?

- Wie wichtig finden Sie Innovationen?
o Welche ,,Art” von Innovationen?
o Negativ oder positiv?
o In welchen Bereichen sehen Sie Verdnderungsmdglichkeiten?
= Themen/Methoden
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Anhang 2: Beobachtungsbogen zum Lehrer innenhandeln

Maxim Krohmer
Institut fiir Geographiedidaktik
Gronewaldstr. 2

¥ - 50931 Koln
m 2 Tel.: 0163/2821964
’% Mail: mkrohmer@uni-bonn.de

Universitdt
zu Koln

Beobachtungsbogen zum Lehrerhandeln Datum:

Kiirzel der Erhebungsperson:
Kiirzel der Lehrperson:

Taktung der Stunde:

0 45

O 60

O 90
Schulform:
Gymnasium
Gesamtschule
Realschule
Hauptschule
sonstige:

ooooo

Klassenstufe:
5

Bilingualer Unterricht: Lehrertandem:

6

7

8

9
EF/10
Ql
Q2

oooooood

O ja
O nein

Inklusionsklasse:
O ja
O nein

O ja
O nein

Offener Unterricht:
O ja
O nein

Dienstjahre der Lehrperson im Geographieunterricht (Referendariat eingeschlossen):

O o-5

O 6-12 Geschiitztes Alter: 2. Fach der Lehrperson: Fachfremd:
O 13-18 O 25-30 O ja

O 19-24 O 30-40 . O nein
O 25-30 0 40-50

O 31-36 O 50-60

O 37-43

Geschlecht der Lehrperson:
O weiblich
O ménnlich

Klassenstufe wurde bereits von der Lehrperson unterrichtet:
O ja
O nein

Thema/Gegenstand der Stunde:

Bemerkungen:
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Beobachtungsbogen zum Lehrerhandeln

Datum:

Zeit
(min)

Sozialformen

Lehrerhandeln

Methoden

Material/
Medien

Aufgabenstellung

Vom Lehrer intendierte
Aufgabenbearbeitung durch
SuS

Differenzierung und
Sprachsensibilitéit

0-5
min

6-11
min

12-17
min

18-23
min

24-29
min

30-35
min

36-41
min

42-45
min




Kodierleitfaden fiir den Beobachtungsbogen zum Lehrerhandeln

Sozialformen Lehrerhandeln Methoden Material/Medien Aufgabenstellung Vom Lehrer intendierte Differenzierung und
Aufgabenbearbeitung durch Sprachsensibilitéit
SuS
A) Einzelarbeit A) L. wiederholt Unterrichtsstoff A) Brainstorming A) Analog: A) Operatoren A) Mindlich A) Differenzierung:
B) Partnerarbeit B) L. gibt Uberblick iiber den Ablauf B) Murmelphase Al) Schulbuch Al) analysieren A1) SuS sollen lesen Al) SuS bekommen
C) Gruppenarbeit der Stunde C) Meldekette A2) Karte A2) anwenden Ala) eigenstandig unterschiedliche Aufgaben
D) Frontalunterricht C) L. fragt Vorversténdnis der SuS ab D) Think-Pair-Share A3) Arbeitsblatt A3) beschreiben Alb) vorlesen A2) SuS bekommen
D1) Lehrervortrag D) L. diszipliniert SuS E) Gruppenpuzzle A3a) selbst erstellt A4) beurteilen A2) SuS sollen unterschiedliche Anzahl an
D2) gelenktes E) Problemorientierung: F) Text-/Quellenanalyse A3b) Kopie AS5) bewerten diskutieren Aufgaben
Unterrichtsgespriach El) L. gibt eine G) Entscheidungs-/Plan- A4) Atlas A6) darstellen B) Schriftlich A3) SuS bekommen
D3) Schiilervortrag unterrichtsleitende Fragestellung /Rollenspiel A5) Tafel A7) einordnen B1) SuS sollen unterschiedliche
E) sonstiges Ela) Es ist ein einfaches H) Plakaterstellung A6) Bild/Karikatur AB) erkliren abschreiben Bearbeitungszeit
Problem (= eine Losung) I) Schiilerpréisentation A7) Diagramm/Statistik A9) erldutern B2) SusS sollen einen A4) SuS bekommen Material
E1b) Es ist ein komplexes J)  Reflexion Ag) OHP A10) erortern eigensténdigen Text in unterschiedlichen
Problem (= mehrere mogliche J1) Inhaltsreflexion A9) sonstiges A11) kennzeichnen schreiben Anforderungsstufen
Losungen) J2) Methodenreflexion A12) lokalisieren B3) SuS sollen etwas AS) SuS bekommen
E2) Die Fragestellung wird am K) Stummer Impuls B) Digital: A13) nennen ausfiillen (bspw. Tippkarten zur Bearbeitung
Ende der Stunde wieder L) Diskussion B1) Schulbuch A14) (kritisch) Stellung Liickentext) A6) sonstiges
aufgegriffen M) sonstiges B2) Karte nehmen B4) SuS sollen etwas
F) L. spricht konkrete Lebenswelt der B3) Atlas A15) tiberpriifen unterstreichen B) Sprachsensibilitét:
SuS an. B4) Whiteboard A16) vergleichen C) sonstiges B1) Schriftliche Unterstiitzung
G) Multiperspektivitit B4a) nur Prisentation A17) zuordnen Bla) L. gibt Satzanfinge vor
G1) Im Thema werden B4b) interaktiv A18) sonstiges BI1b) L. gibt Fachbegriffe vor
Sichtweisen unterschiedlicher B5) Beamer Blc) L. gibt Modelltexte vor
Akteure behandelt B6) Bild/Karikatur B) W-Fragen B1d) L. gibt Glossar vor
G2) Das Thema wird auf B7) Diagramm/Statistik B1) Was Ble) sonstiges
unterschiedlichen rdumlichen B8) GIS B2) Warum B2) Miindliche Unterstiitzung
MafBstiben behandelt B9) Internet B3) Wodurch B2a) L. gibt Satzanfinge
G3) Das Thema wird auf B10) Dokumentenkamera B4) Welche B2b) Umformulierungen der
unterschiedlichen Zeitebenen B11) Tablets B5) Wie SuS-AuBerungen durch L.
(kurz-, mittel-, langfristig) B12) sonstiges B6) Wer B2c) Aufforderung durch L.

behandelt
H) L. verteilt Noten
)] L. gibt SuS Moglichkeit zur
AuBerung ihrer pers. Meinung
J) L. unterstiitzt SuS
K) L. stellt Nachfragen
L) L. verbessert
M) Sonstiges

B7) sonstiges

ganze Sitze zu sprechen
B2d) Aufforderung durch L.

deutlicher zu sprechen
B2e) sonstiges

Bemerkungen:

¢ Mehrfachnennungen im Beobachtungsbogen sind moglich
* Eskonnen Felder frei bleiben
« Sonstiges bitte im Beobachtungsbogen eintragen




Anhang 3: Dokumentationsbogen

lhr Unterrichtsassistent

Sehr geehrte Damen und Herren, liebe Kolleginnen und Kollegen,

im Zuge meiner Promotion an der Universitat Kéln erforsche ich das professionelle Handeln von
Geographielehrerlnnen in  Verbindung mit Veranderungen im Geographieunterricht. Die
Forschungsergebnisse sollen dabei einen Beitrag zur Weiterentwicklung von modernem Unterricht
sowie zur Entwicklung und Unterstiitzung der Lehrerinnenbildung in der Geographiedidaktik
leisten.

Um dies zu erreichen brauche ich Ihre Unterstziitzung!

Die Ihnen vorliegende Umfrage ist der Prototyp eines Unterrichtsassistenten, der Sie dabei
unterstitzen soll lhren Unterricht zu dokumentieren und zu reflektieren. Somit beziehen sich die
Fragen auf Ihre Handlungen und Wahrnehmungen im Unterricht.

Die Bearbeitungdauer betréagt ca. 10 Minuten.

Diese Umfrage ist, im Sinne einer kontinuierlichen Dokumentation so angelegt, dass Sie sie
mehrfach durchfihren koénnen. Dabei bezieht sich die Dokumentation auf je eine
Unterrichtsstunde. Ihre Daten werden dabei zu jeder Zeit streng anonym behandelt. Durch lhre
Teilnahme erhalten Sie in wochentlichem Rhythmus eine personliche Auswertung lhrer
Unterrichtsdokumentation von mir zugeschickt.

Die Umfrage ist fir einen Zeitraum von zwei Monaten angesetzt. Zum Ende der Umfragezeit
werden Sie eine Einladung zu einem abschlieRenden Interview erhalten. Die Teilnahme daran ist
freiwillig.

Somit danke ich Ihnen bereits im Voraus fir Ihr Interesse und lhre Unterstiitzung.
Viel Vergnuigen mit lhrem Unterrichtsassistenten!

Es grufRt Sie ganz herzlich

Maxim Krohmer

In dieser Umfrage sind 30 Fragen enthalten.

Allgemeine Daten

Meine Beobachtung bezieht sich auf folgende Klassenstufe:

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

O 5. Klasse
O 6. Klasse
O 7. Klasse
O 8. Klasse
O 9. Klasse

O 10. Klasse

(O M. Kiasse/EF
(O 12. Kiasse/Q1
() 13. Klasse/Q2
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Taktung der Stunde:

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

(O 45 min
O 60 min
O 90 min

O Sonstiges

Stundenorganisation

Zeitmanagement

Wie lange hat die jeweilige Unterrichtsphase gedauert? (Mehrfachauswahl pro Phase méglich)

Einstiegsphase ErarbeitungsphaseSicherungsphase

fand nicht statt

0-5 min

5-10 min

10-15 min

15-20 min

20-25 min

25-30 min

30-35 min

N O A A B e B S A O

> 35 min

T O I e N O

1 T A A B e I Y B O
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Methoden

Welche Methoden habe ich in den Unterrichtsphasen eingesetzt? (Mehrfachauswahl pro Phase méglich)

Nichts eingesetzt
Brainstorming
Murmelphase
Meldekette
Think-Pair-Share
Gruppenpuzzile

Text-/Quellenanalyse

Entscheidungs-/Plan-

/Rollenspiel

Plakaterstellung
Schiilerprasentation
Stummer Impuls
Diskussion

Sonstiges

Einstiegsphase

I B I B R B B N R R

ErarbeitungsphaseSicherungsphase

N e e Y I O B B O

N e e I 0 B B O
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Analoge Medien

Welche analogen Medien habe ich in den Unterrichtsphasen eingesetzt? (Mehrfachauswahl pro Phase méglich)

Nichts eingesetzt
Schulbuch

Karte

Selbsterstelltes
Arbeitsblatt

Vorgefertigtes
Arbeitsblatt

Atlas

Tafel

Bild/Karikatur
Diagramm/Statistik
OHP

Sonstiges

Einstiegsphase

N e ey s e N N Y

ErarbeitungsphaseSicherungsphase

N e ey s e I A Y

N ey s e I O A Y
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Digitale Medien

Welche digitalen Medien habe ich in den Unterrichtsphasen eingesetzt? (Mehrfachauswahl pro Phase méglich)
Einstiegsphase ErarbeitungsphaseSicherungsphase

Nichts eingesetzt
Schulbuch
Atlas/Karte
Bild/Karikatur
Diagramm/Statistik
GIs
Internet

Lernsoftware

N I I 0 O I O O
N I O Y 0 O O A
N I O 0 O O A

Sonstiges

Digitale Hardware

Welche digitale Hardware habe ich in den Unterrichtsphasen eingesetzt? (Mehrfachauswahl pro Phase méglich)

Einstiegsphase ErarbeitungsphaseSicherungsphase

Nichts eingesetzt ] ] []
Whnaotsmacons L - -
Beamer [] [] L]
Dokumentenkamera ] ] []
Tablet [] [] L]
GPS-Gerit [] [ ] []
PC/Laptop [] [] L]
Smartphone [] [] [l
Drohne [] [] L]
Sonstiges [] L] L]
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Lehrerhandeln

Welche Handlungen habe ich in den Unterrichtsphasen eingesetzt? (Mehrfachauswahl pro Phase mdéglich)

Einstiegsphase ErarbeitungsphaseSicherungsphase

Nichts eingesetzt [] [] []
Unterrichtsstoff ] [] []

wiederholt/wiederholen
lassen

Vortrag gehalten/Wissen
referiert

Uber Ziele der Stunde
informiert

Vorverstandnis der SuS
erfragt

SusS diszipliniert

Lebenswelt der SuS
angesprochen

Noten verteilt

SuS wahrend der Arbeit
unterstitzt

Nachfragen gestelit
SuS verbessert

Sonstiges

1 I I I A
N e I I A I A e
e e I A I N I
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Wie zufrieden bin ich mit der Einsteigsphase?

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fur jeden Punkt aus:

1 2 3 4 5

Schitzen Sie sich auf O O O O O

der Schulnotenskala
ein.

Wie zufrieden bin ich mit der Erarbeitungsphase?

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

1 2 3 4 5

Schitzen sie sich auf O O O O O

der Schulnotenskala
ein.

Wie zufrieden bin ich mit der Sicherungsphase?

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fir jeden Punkt aus:

1 2 3 4 5

Schitzen Sie sich auf O O O O O

der Schulnotenskala
ein.
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Problemorientierung

Wurde ein inhaltliches/fachliches Problem in der Stunde
aufgeworfen oder hergeleitet, bzw. wurde eine
unterrichtsleitende Fragestellung genannt oder
aufgeschrieben?

Bitte wahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:

|:| Nein
[ ] Wei nicht
|:| In dieser Stunde nicht relevant

Wurde das Problem von den SuS benannt?

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:

Antwort war 'Ja’' bei Frage '12 [PO1]' (Wurde ein inhaltliches/fachliches Problem in der
Stunde aufgeworfen oder hergeleitet, bzw. wurde eine unterrichtsleitende Fragestellung
genannt oder aufgeschrieben?)

Bitte wahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:

[ ]Ja
|:| Nein

[ ] WeiR nicht
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Wurden Hypothesen oder Vermutungen zur Losung des
Problems mit den SuS gebildet oder vorgeschlagen?

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erflillt sind:

Antwort war 'Ja’ bei Frage 12 [PO1]' (Wurde ein inhaltliches/fachliches Problem in der
Stunde aufgeworfen oder hergeleitet, bzw. wurde eine unterrichtsleitende Fragestellung
genannt oder aufgeschrieben?)

Bitte wahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:

|:| Nein

[ ] Wei nicht

Wurde ein Bearbeitungsablauf der Fragestellung mit den
SuS besprochen?

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:

Antwort war 'Ja' bei Frage '12 [PO1]' (Wurde ein inhaltliches/fachliches Problem in der
Stunde aufgeworfen oder hergeleitet, bzw. wurde eine unterrichtsleitende Fragestellung
genannt oder aufgeschrieben?)

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

Q Ja
Q Nein
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Wourden die eingangs formulierten Hypothesen/Vermutungen verifiziert oder falsifiziert?

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:
Antwort war 'Ja ' bei Frage '14 [PO1b]' (Wurden Hypothesen oder Vermutungen zur Lésung
des Problems mit den SuS gebildet oder vorgeschlagen?)

Bitte wahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:

|:| Nein

[ ] weiB nicht

Wurden die erarbeiteten Losungen fur das Stundenproblem
reflektiert?

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfullt sind:

Antwort war 'Ja' bei Frage '12 [PO1]' (Wurde ein inhaltliches/fachliches Problem in der
Stunde aufgeworfen oder hergeleitet, bzw. wurde eine unterrichtsleitende Fragestellung
genannt oder aufgeschrieben?)

Bitte wahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:

D Nein

D Weil nicht
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Aktualitat

War das Stundenthema aktuell?

Bitte wahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:

|:| Nein
D Weil} nicht

|:| Bei meiner Thematik nicht relevant

Erkannten die SuS die Aktualitat des Themas?

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:
Antwort war 'Ja’ bei Frage '18 [EA1]' (War das Stundenthema aktuell?)

Bitte wahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:

|:| Nein

[ ] WeiR nicht

Hatte das Stundenthema eine Bedeutung fur
das gegenwartige Leben der SuS?

Bitte wahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:

|:| Nein

D WeiR nicht
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Multiperspektivitat

Wurden verschiedene Perspektiven innerhalb der Bearbeitung des Themas angesprochen?

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fir jeden Punkt aus:

War fiir
mein Thema
nicht

Ja Nein Weil nicht relevant

Unterschiedliche O O O O

Akteure wurden
thematisiert

Unterschiedliche O O O O

raumliche MaRstabe
wurden verwendet

(lokal, regional,
national, international,
global)

Unterschiedliche O O O O

Zeithorizonte wurden
betrachtet

(kurzfristig,
mittelfristig, langfristig)

Unterschiedliche O O O O

Raumkonzepte wurden
eingesetzt

(Container-Raum,

Raum als System von
Lagebeziehungen, Wahrnehmungsraum,
Raum als soziale

Konstruktion)
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Wurde den SuS die Moglichkeit gegeben die eigene Meinung zu auf’ern?

Bitte wahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:

|:| Nein

[ ] Wei nicht

Wurden die SuS aufgefordert die eigene Meinung zu
begrunden?

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:
Antwort war 'Ja' bei Frage '22 [MP2]' (Wurde den SuS die Moéglichkeit gegeben die eigene
Meinung zu aufdern?)

Bitte wahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:

|:| Nein

D Weil nicht
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Selbstevaluation

Schatzen Sie sich selbst auf der Schulnotenskala ein.

Instruktionsqualitat

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fir jeden Punkt aus:

1 2 3 4 5 6

Ich bereitete den O O O O O O

Lehrstoff verstandlich
auf.

Ich strukturierte den O O O O O O

Unterricht
ubersichtlich.

Ich hatte ein gutes O O O O O O

Zeitmanagement.

loh gab den Schiilern O O O O O

klare
Arbeitsanweisungen.

Ich setzte niitzliche O O O O O O

Lehrmittel ein.

Ich gestaltete den O O O O O O

Unterricht
abwechslungsreich.

Ich war fachlich O O O O O O

kompetent.

Der Unterricht hatte O Q O Q Q O

ein hohes Niveau und
verlangte von den SuS
bspw. Analysen und
begriindete
Beurteilungen.
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Schiilerorientierung

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fur jeden Punkt aus:

Ich gab den Schiilern
Gelegenheit,

selbstéandig zu lernen.

Ich bin auf die
Bediirfnisse und
Fahigkeiten der SuS
differenziert
eingegangen.

Ich wandte

Sozialformen an, die
Kommunikation und
Kooperation fordern.

Ich lieR die Schiiler
aktiv handelnd mit
dem Lerngegenstand
arbeiten.

Ich gewahrte den
Schiilern Freiraume
und

1

O

O

Mitbestimmungsmaoglichkeit.

Ich stellte den
Schiilern anregende
Lernaufgaben.

O

2

O

3

O
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Klassenfiihrung

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

1 2 3 4 5 6

Ich griff wirkungsvoll O O O O O O

ein, wenn Schiiler sich
unangemessen
verhielten.

Ich lieR die Schiiler O O O O O O

genau wissen,
welches Verhalten von
ihnen erwartet wird.

Ich reagierte flexibel O O O O O O

auf unerwartete
Situationen.

loh half den Schillern O O O O O

Konflikte
untereinander zu
klaren.

Lehrer-Schiiler-Beziehung

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

1 2 3 4 5 6

Ich begegnete den O O O O O O

Schiilern freundlich
und wertschatzend.

Ich trat den Schiilern O O O O O O

mit positiver
Erwartungshaltung
gegeniiber.

Ich war den Schiilern O O O O O O

gegeniiber offen und
ehrlich.

Ich behandelte alle O O O O O O

Schiiler fair und
gerecht.

Ich steuerte das O O O O O O

Verhalten der Schiiler
durch Anerkennung
und Ermutigung.
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Kompetenzorientierung

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort flr jeden Punkt aus:

Der Unterricht forderte
in angemessener und
ausgewogener Weise

den Kompetenzbereich
Fachwissen.

Der Unterricht forderte
in angemessener und
ausgewogener Weise
den Kompetenzbereich
Raumliche
Orientierung.

Der Unterricht forderte
in angemessener und
ausgewogener Weise
den Kompetenzbereich

1 2 3 4

o O O O

o O O O

Erkenntnisgewinnung/Methoden.

Der Unterricht forderte
in angemessener und
ausgewogener Weise
den Kompetenzbereich
Kommunikation.

Der Unterricht forderte
in angemessener und
ausgewogener Weise
den Kompetenzbereich
Beurteilen/Bewerten.

Der Unterricht forderte
in angemessener und
ausgewogener Weise
den Kompetenzbereich
Handlung.

o O O O

6

Weil}
nicht
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Evaluation der Dokumentation und des
Wochenberichts

Bewerten Sie bitte mithilfe der Notenskala und kommentieren Sie lhre Bewertung in Kiirze.

Wie niitzlich war die Dokumentation?

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

Bitte schreiben Sie einen Kommentar zu lhrer Auswanhl

188



Wie niitzlich war der Wochenbericht (Er'St zu beantworten nach Erhalt
eines Wochenberichts)

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

Bitte schreiben Sie einen Kommentar zu lhrer Auswahl

Vielen Dank fur die Teilnahme!

Ihre Review erhalten Sie im Wochenrhythmus per Mail.

Sie kénnen das Fenster nun schlieen
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12. Eigene Beteiligung an den kumulierten Veroffentlichungen

Krohmer, M. & Budke, A. (2021): Teaching Routines in German Geography Classrooms: A
Case Study in North Rhein-Westphalian Gymnasiums. In: Advances in Social Sciences Re-
search Journal, 8(3), p. 432-451. https://doi.org/10.14738/ass1j.83.9909.

Krohmer, M. & Budke, A. (2020): Reflecting on Personal Routines to New Ways of Teaching
by German Geography Teachers: Effects of a Teacher Training Project in North Rhine-West-
phalia. In: Journal of Curriculum and Teaching (9), No. 4, p. 55-74.
https://doi.org/10.5430/jct.vOndp55

Krohmer, M. & Budke, A. (2018): Understanding and assessment of innovations by geography

teachers in North Rhine Westphalia: A German Case Study. In: RIGEO (8), No. 3, p. 415-439.
https://doi.org/10.33403/rige0.505228
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13. Erkliarung gemif} § 7 Absatz 8

Aware, Adopt, Overcome!

Untersuchungen zum Innovationsverstindnis von Geographielehrer innen, Identifikation von
geographischen Lehr-Routinen und Entwicklung von Reflexionsanlidssen zur Anbahnung von

Innovationen im Geographieunterricht

Hiermit versichere ich an Eides statt, dass ich die vorliegende Dissertation selbststindig und
ohne die Benutzung anderer als der angegebenen Hilfsmittel und Literatur angefertigt habe.
Alle Stellen, die wortlich oder sinngeméf aus verdffentlichten und nicht verdffentlichten Wer-
ken dem Wortlaut oder dem Sinn nach entnommen wurden, sind als solche kenntlich gemacht.
Ich versichere an Eides statt, dass diese Dissertation noch keiner anderen Fakultit oder Univer-
sitdt zur Priifung vorgelegen hat; dass sie - abgesehen von unten angegebenen Teilpublikationen
und eingebundenen Artikeln und Manuskripten - noch nicht verdffentlicht worden ist sowie,
dass ich eine Veroffentlichung der Dissertation vor Abschluss der Promotion nicht ohne Ge-
nehmigung des Promotionsausschusses vornehmen werde. Die Bestimmungen dieser Ordnung
sind mir bekannt. Dartiber hinaus erklire ich hiermit, dass ich die Ordnung zur Sicherung guter
wissenschaftlicher Praxis und zum Umgang mit wissenschaftlichem Fehlverhalten der Univer-
sitdt zu Koln gelesen und sie bei der Durchfiihrung der Dissertation zugrundeliegenden Arbei-
ten und der schriftlich verfassten Dissertation beachtet habe und verpflichte mich hiermit, die
dort genannten Vorgaben bei allen wissenschaftlichen Tétigkeiten zu beachten und umzuset-
zen. Ich versichere, dass die eingereichte elektronische Fassung der eingereichten Druckfas-

sung vollstindig entspricht

Koln, im April 2021
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