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Was ist geographische Bildung?
Prolegomena zum Bildungswert des
Geographieunterrichts

Christiane Meyer
Summary

What is Geographical Education? Prolegomena to the Value of Education in the
School Subject Geography

This article deals with the value of geographical education at schools from different
points of view. First of all a concise, insightful review is given of the educational re-
form of the 1960s/70s in comparison to the current debate on national standards,
since both initiated deeper reflections about the value of school subjects. Then the
value of the subject Geography is presented in reference to the national standards
on geographical education. After that two excursions are made: the destination
of the first one is the value of elementary social studies and science at primary
schools. The other excursion is a pedagogical-psychological field trip to a table of
learning . These considerations lead to comments about the aim and development
of geographical education for teachers-to-be at universities with regard to their first
steps on the way to pedagogical content knowledge. This focus on professional de-
velopment is necessary because the students will become multipliers for the value
of Geography in the future of their teaching profession. In conclusion some first
thoughts about a survey on the value of geographical education are presented.

1 Einleitung im schulischen Kontext, sondern
ebenso im universitaren bzw. hoch-

,As soon as you mess with the world,  schulischen Umfeld in Bezug auf die

you take on responsibility for what
you've done" (SHuLman 2002a).

Das einleitende Zitat von Shulman
weist auf die Verantwortung im
Lehrerberuf hin. Es macht deutlich,
dass die Lehrer! in Verbindung mit
der zu Ubernehmenden Verantwor-
tung Uber Analyse- bzw. Reflexions-
kompetenz verfligen mussen. Die-
ser Ausspruch gilt jedoch nicht nur

1 Hiermit sind beide Geschlechter gemeint,
sofern keine explizite Differenzierung erfolgt.
Die Verwendung der maskulinen Form in die-
sem Sinne gilt fir den gesamten Text.

Ausbildung zukiinftiger Lehrer.

Dabei sind in Bezug auf die Verant-
wortlichkeiten der Geographiedi-
daktik zwei Ebenen zu beriicksich-
tigen. Einerseits vertritt vor allem
die Lobby der Geographiedidaktiker
— und hier beschranke ich mich in
einem engeren Sinn auf die Ver-
treter an Universitaten und Pada-
gogischen Hochschulen (in einem
weiteren Sinn gehdrt hier auch die
Geographielehrerschaft dazu) — auf
einer bildungspolitischen und wis-
senschaftlichen Ebene das Schul-
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fach Geographie und muss daher
gegenliber den jeweiligen Bildungs-
ministerien und der KMK, den an-
deren Fachdidaktiken, der Allgemei-
nen Didaktik, der Erziehungswissen-
schaft sowie der Fachwissenschaft
Geographie und den Ubrigen Geo-
wissenschaften Uber die Lehre und
Forschung Verantwortung filir den
Bildungswert des Faches Uberneh-
men.

Dieser AuBenwirkung der Geogra-
phie als Schulfach steht die Innen-
wirkung gegeniber, in der die Geo-
graphiedidaktik Gber die Lehre und
Forschung die gleiche Verantwor-
tung in Hinsicht auf die Lehrerbil-
dung und -ausbildung tbernimmt,
da vor allem die zukiinftigen Geo-
graphielehrer im schulischen Alltag
den Bildungswert als Bildungsauf-
trag des Faches vertreten. Die In-
nenwirkung der Geographiedidak-
tik fuhrt somit wiederum vor allem
durch die Geographielehrerschaft zu
einer AuBenwirkung auf einer schul-
unterrichtlichen und gesellschaftli-
chen Ebene. Der Bildungswert und -
auftrag des Faches wiederum ist Teil
des Grundgeriists von pedagogical
content knowledge (SHuLMAN 1986).
Hierunter wird ein zentraler Wis-
sensbereich berufserfahrener Leh-
rer verstanden, der aus fachlichem,
fachdidaktischem und erziehungs-
wissenschaftlichem Wissen besteht
und in der wissenspsychologischen
Professionsforschung  untersucht
wird (vgl. ArnoLp u. a. 2007, S. 29).
Dieser Bereich ist bezogen auf geo-
graphische Inhalte und Methoden
das interdisziplinare Arbeitsfeld der
Geographiedidaktik.

Diese Ausflihrungen sollten deutlich
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machen, dass beim Nachdenken
Uber den Bildungswert eines Faches
sowohl die AuBen-alsauch dieInnen-
wirkung auf den oben beschriebenen
Ebenen betrachtet werden muss. In
den folgenden Darstellungen wird
daher zunachst auf die Grundziige
der gegenwartigen bildungspolitischen
Debatte Uber nationale Bildungsstan-
dards eingegangen, wobei ein Ver-
gleich mit der Reform der 1960/70er
erfolgt, um die jeweilige Zielsetzung
mit einem Blick zuriick und einem
Blick nach vorn ansatzweise ein-
ordnen zu kdénnen. Sodann wird im
dritten Abschnitt Giber den Bildungs-
beitrag und -wert von Geographie-
und Sachunterricht sowie Gber den
Prozess des Lernens und Lehrens
das geographiedidaktische Grund-
gerist von pedagogical content
knowledge im Ansatz beschrieben.
Zu diesem Grundgerlst werden
im vierten Abschnitt ein mdglicher
Ausbau der geographiedidaktischen
Lehrerbildung in der Ersten Ausbil-
dungsphase sowie dessen Ziele be-
schrieben. Im flinften Abschnitt und
im Ausblick soll schlieBlich anhand
von Uberlegungen fiir eine empi-
rische Studie aufgezeigt werden,
wie dieses Grundgertst konsolidiert
werden kdnnte.

2 Grundziige der aktuellen
Bildungsdebatte sowie der
Reform der 1960/70er Jahre

»...5eit 40 Jahren befinden wir uns
in der deutschen Bildungskatastro-
phe..." (ZmmerLr 2006, S. 13)

Seit etwa 40 Jahren gibt es die Ge-
ographiedidaktik an Universitaten
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und Hochschulen als eigene Diszi-
plin (vgl. UnHLenwinkeL 2006, S. 1),
seit 40 Jahren ringt die Fachwis-
senschaft Geographie aufgertttelt
durch den Kieler Geographentag
1969 (vgl. ebd., S. 76ff.) mit ihrem
Selbstverstandnis und seit 40 Jah-
ren versucht sich die Geographiedi-
daktik in ihrem Spannungsfeld (Ha-
VELBERG 1984) zu positionieren.

Die aktuelle Diskussion im Ver-
gleich zu den 1960er/70er Jahren
Was ist geographische Bildung? Die
Antwort auf diese Frage unterlag
seit der Einflihrung des Geographi-
eunterrichts jeweils unterschied-
lich gewichteten Einfliissen — vor
allem gesellschaftlichen, bildungs-
politischen, fachwissenschaftlichen
und erziehungswissenschaftlichen
— und dementsprechend different
(vgl. Hausrich 2006, S. 14) sind
chronologisch betrachtet auch die
Aussagen hierzu. Dass die Frage
momentan wieder sehr aktuell ist,
hangt mit der durch die Pisa-Studie
bescheinigten erneuten ,Bildungs-
katastrophe’ zusammen. ,Kein Bei-
trag zur bildungspolitischen Diskus-
sion der letzten Jahre hat ganz of-
fenkundig derart tief greifende Aus-
wirkungen auf Zielsetzungen und
Reformstrategien in der aktuellen
Bildungspolitik gehabt wie die Ver-
offentlichung des internationalen
Leistungsvergleiches Pisa 2000 am
6. Dezember 2001" (Hauter 2006, S.
6f.). Ein zentrales Ergebnis von Pisa
2000 sowie anderer internationaler
Vergleichsstudien war die Erkennt-
nis, ,dass in der Bundesrepublik
das tatsachliche Leistungsvermd-
gen vieler Schilerinnen und Schi-

ler nicht dem Niveau entspricht, das
nach den Vorgaben der Lehrplane
angestrebt wird" (ebd., S. 7).

Die von Georé P1cHT (1964) beschwo-
renen Bildungskatastrophe, auf die
sich das einleitende Zitat bezieht,
griindete hingegen auf einer Be-
darfsfeststellung 1961-1970 der Kul-
tusministerkonferenz, die bei einer
gleichbleibenden  Schiilerentwick-
lung einen Fehlbestand von 50.000
Lehrern prognostiziert hatte. Diese
Warnung machte Bildung zu einem
zentralen innenpolitischen Thema
(vgl. UHLenwinker 2006, S. 87f. mit
Bezug auf Herrlitz/Hopf/Titze 1986
und Baumann u. a. 2001) und hat
mittlerweile eine gelungene Ver-
breiterung der akademischen Basis"
(ZimmerLr 2006, S. 41) bzw. Breiten-
bildung bewirkt.

Trotz dieser Unterschiede sind — zu-
mindest vordergriindig betrachtet
— vergleichbare Entwicklungen im
Anschluss an die jeweilige Prokla-
mation der Bildungskatastrophe zu
verzeichnen: Damals wie heute hat
der Bildungsschock curriculare Ver-
anderungen nach sich gezogen mit
dem Ziel der Qualitatssicherung,
die neben der unterrichtlichen Qua-
litdtssteigerung das bildungspoli-
tische Gebot der Stunde ist (vgl.
HauLer 2006, S. 7).

Bei der Reform des Unterrichts in
den 1960/70er Jahren erlebte da-
her vor allem der lernzielorientierte
Unterricht einen Siegeszug durch
Richtlinienkommissionen und Leh-
rerseminare (Jank/Mever 1991, S.
300). Mit der Konkretisierung von
Lernzielen auf unterschiedlichen
Abstraktionsniveaus, der Einstu-
fung in unterschiedliche Lernzieldi-
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mensionen — kognitiv, affektiv und
psychomotorisch — sowie der Hier-
archisierung innerhalb der Lernziel-
bereiche (Taxonomie nach Bloom)
war die Verbesserung von Unter-
richt durch eine Intensivierung und
Steigerung der Effektivitat inten-
diert. Ihren HOhepunkt erreichte
die Lernzielorientierung in Kombi-
nation mit dem programmierten
Unterricht, der mit Robert F. Ma-
gers Buch ,Preparing Obijectives
for Programmed Instruction® von
1965 aus den USA importiert wur-
de. In der deutschen Ubersetzung
»Lernziele und programmierter Un-
terricht" spielte dieses Werk bei der
Reform des Geographieunterrichts
und auch anderer Unterrichtsfa-
cher eine wichtige Rolle (vgl. Niemz
1989, S. 5f.). Die Konkretisierung
von Lernzielen war vor allem not-
wendig, um den Lernerfolg mit Hil-
fe von Tests messen zu kdnnen und
somit letztendlich die Wirksamkeit
der MaBnahmen zur Steigerung
der Effektivitdt von Unterricht zu
Uberpriifen. Fir die Konstruktion
valider Testaufgaben war daher die
Formulierung detaillierter Lernziele
erforderlich (vgl. ebd.). Fir den
Geographieunterricht bilanziert G.
Niemz rlckblickend: ,Diese Tests
wurden in den 1970er Jahren auch
entwickelt (...), haben aber wegen
verbreiteter Abneigung der Lehr-
krafte — die z. T. auf Vorurteilen
beruht — sowie aufgrund von Vor-
schriften mancher Kultusbehdrden
und auch aus anderen Grinden
bisher keine gréBere Anwendung
gefunden™ (Niemz 1989, S. 6).
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Bildungsstandards als Ausweg
aus der Bildungsmisere
Lehrplanen und Rahmenrichtlinien
wird eine Input-Orientierung (vgl.
Kiueme 2003, S. 11f) bescheinigt,
wohingegen sich in der aktuellen
Diskussion der Blickwinkel zu einer
Output-Orientierung an den Lern-
ergebnissen verschoben hat: ,Der
Output (...) umfasst (...) im We-
sentlichen den Aufbau von Kompe-
tenzen, Qualifikationen, Wissens-
strukturen, Einstellungen, Uberzeu-
gungen, Werthaltungen — also von
Personlichkeitsmerkmalen bei den
Schiilerinnen und Schilern, mit de-
nen die Basis flr eine lebenslanges
Lernen zur personlichen Weiter-
entwicklung und gesellschaftlichen
Beteiligung gelegt ist* (ebd., S.
12). (Das Verhaltnis von Input und
Output kann im Rahmen dieses
Beitrags nicht problematisiert wer-
den.) In der aktuellen Diskussion
mit dem veranderten Blickwinkel
sollen Bildungsstandards einen
Ausweg aus der Bildungsmisere
ermoglichen. Bei der Erarbeitung
dieser Standards kristallisierte sich
folgende Schrittfolge heraus (vgl.
Rincer 2005, S. 26, Herv. i. 0.2):

1. Bestimmung des Bildungsbei-
trages des Faches und Einigung
Uber zentrale Ideen, Basiskon-
zepte des Faches,

2. Entwicklung eines Kompetenz-
modells flir das Fach durch die
Bestimmung der Kompetenzbe-
reiche, die Ermittlung einzelner

2 Auf Bedenken und Probleme bei der Ent-
wicklung der Standards kann hier nicht ein-
gegangen werden. Sie werden von RINGEL
(2005) kritisch und sachangemessen heraus-
gestellt sowie exemplarisch verdeutlicht.
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Kompetenzen sowie der Kom-
petenzstufe fir jede einzelne
Kompetenz.

3. Festlegung einer bestimmten
Kompetenzstufe als Bildungs-
standard (MaBstab), der von al-
len Schilern zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt erreicht werden
soll,

4. Entwicklung und Erprobung
von Musteraufgaben, die den
Anspriichen von Testverfahren
genligen, um zu illustrieren, wie
ein Standard Uberprift werden
kann.

Diese Abfolge spiegelt sich in Be-

zug auf die ersten drei Schritte in

den 2006 von der DcrG publizierten

,Bildungsstandards im Fach Geo-

graphie fur den Mittleren Schulab-

schluss" wider. Die Musteraufgaben
sind in Bearbeitung.

Ob die Erarbeitung der Bildungs-

standards ein Erfolgsmodell in Hin-

sicht auf die AuBenwirkung auf bil-
dungspolitischer und wissenschaft-
licher Ebene wird oder eine ,Blichse
der Pandora™ (RemnrrieD 2005), wie
die Entwicklungen in England und in

den USA zeigen (vgl. ebd., S. 41),

bleibt abzuwarten. In Bezug auf die

Innenwirkung ist zu konstatieren,

dass damit — um in der griechischen

Symbolik zu bleiben — keine Eulen

nach Athen getragen wurden, da die

Bildungsstandards fur die Lehrer-

ausbildung als Fachbesinnung und

Zielvorstellung der geographischen

Schulbildung eine geeignete Orien-

tierung und Diskussionsgrundlage

darstellen. Im Hinblick auf die Wirk-
samkeit der Musteraufgaben und
dem eigentlichen Ziel, das mit der-
artigen Testaufgaben verbunden ist,

kdénnte sich jedoch mdglicherweise
die von Niemz (1989) beschriebene
Erfahrung wiederholen. Eine Quali-
tatskontrolle durch standardisierte
Tests sagt nichts lber die eigent-
lichen Bildungsprozesse aus, die
im Unterricht bzw. der Ausbildung
angeregt wurden. Schon die Be-
griffskonstruktion Bildungsstandard
— das sei hier nur angedeutet — ist
ein Widerspruch in sich, denn Bil-
dung im Sinne eines individuellen
Prozesses der Selbstentfaltung und
-entwicklung lasst sich nicht nor-
mieren oder gar messen. Hinsicht-
lich der angestrebten Testverfahren
kritisiert Herrmann daher mit einer
Metapher: ,Das Schwein wird nicht
vom Wiegen, sondern vom Fttern
fett" (Hermann 2005, S. 10).
Nebenbei soll noch angemerkt
werden, dass der Ausweg aus der
Bildungsmisere Uber Bildungsstan-
dards von Kritikern in Frage gestellt
wird. So titelt beispielsweise G. Be-
cker sein bilanzierendes Werk zu
diesem Themenbereich: ,Bildungs-
standards — Ausweg oder Alibi?"
(Becker 2004). Auch U. Herrmann
stellt die kritische Frage: ,Fordern
,Bildungsstandards’ die allgemeine
Schulbildung?" (HerrmANN 2005).

3 Teile des geographiedidak-
tischen Grundgeriists von ped-
agogical content knowledge

Im Folgenden wird auf den Bildungs-
wert des Geographieunterrichts ein-
gegangen, so wie er gegenwartig
auf nationaler Ebene prasentiert
wird. Da der Sachunterricht in der
Primarstufe dem Geographieunter-
richt in seinen Perspektiven nahe
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steht, wird im Anschluss daran die
aktuelle Diskussion um seinen Bil-
dungswert in Auszligen prasentiert.
Dieser ,Ausflug’ ist nicht nur auf-
grund gemeinsamer Fachinhalte
und -methoden sinnvoll und not-
wendig, sondern auch aus Grin-
den der Kontinuitat einerseits sowie
der Differenzierung andererseits.
Wahrend sich die ersten beiden Ab-
schnitte dieses Kapitels vor allem
auf das Fachgenuine beziehen, wird
im dritten Abschnitt der Schwer-
punkt auf das Lernen und Lehren als
Bildungsprozess gelegt, so dass mit
diesen Ausfiihrungen Teile des ge-
ographiedidaktischen Grundgerists
von pedagogical content knowledge
umschrieben sind.

3.1 Der Bildungsbeitrag des
Geographieunterrichts — Natio-
nale Bildungsstandards fiir den
Mittleren Schulabschluss

» ,Non scolae, sed vitae discimus’
(Seneca). Fiirs Leben lernen heiBt
auch ,nachhaltig Geographie ler-
nen’." (HausricH 2006, S. 12)

Haubrich knlpft mit seinen Darstel-
lungen zur Bedeutung des Geogra-
phieunterrichts an die ,UN-Dekade
zur Bildung fir nachhaltige Ent-
wicklung® von 2005-2014 an (vgl.
HausricH 2006, S. 10). Anhand der
Bildungsprojekte der Unesco stellt
er heraus, dass sie eine geogra-
phische, d. h. rdumliche Dimension
besitzen, so dass der Geographie-
unterricht nicht nur in der Lage,
sondern ,auch aufgefordert [ist],
einen Beitrag zur nachhaltigen Ent-
wicklung und Zukunftssicherung
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von Erde und Menschheit zu leis-
ten™ (ebd.).

In den folgenden Ausfiihrungen
beschranke ich mich auf die natio-
nalen Bildungsstandards des Faches
Geographie fiir den Mittleren Schul-
abschluss (Dcre 2006), da diese
im Zuge der aktuellen Reform in
Hinsicht auf die AuBenwirkung des
Faches eine besondere Bedeutung
haben. Auf andere Vorstellungen
zum Bildungsbeitrag des Faches (z.
B. ScHmIDT-WULFFEN/ScHRAMKE 1999,
Cee-Icu 2006) einzugehen, wirde
den Rahmen dieser Ausfiihrungen
sprengen.

In den nationalen Bildungsstandards
im Fach Geographie flr den Mitt-
leren Schulabschluss (vgl. im Fol-
genden Dcrc 2006, S. 5ff.3; Hervorh.
i. 0.) wird das besondere Potenzial
der Geographie in der ,Verknlipfung
von naturwissenschaftlicher und
gesellschaftswissenschaftlicher Bil-
dung" gesehen, durch die die Quali-
fikationen ,fundiertes Sachwissen®,
LUrteilsfahigkeit® sowie ,Problem-
|6sekompetenz® aufgebaut werden
kdénnen, die wiederum eine , Anpas-
sung bisheriger Verhaltensweisen
und Handlungsstrategien® zum Ziel
haben. ,Der spezielle Beitrag des
Faches Geographie zur Welter-
schlieBung liegt in der Auseinander-
setzung mit den Wechselwirkungen
zwischen Natur und Gesellschaft
in Rdumen verschiedener Art und

3 Es handelt sich um die Seiten 5-7, auf de-
nen der Beitrag des Faches Geographie zur
Bildung beschrieben wird. Zur besseren Les-
barkeit erfolgen keine detaillierten Seitenan-
gaben fiir die wértlichen Ubernahmen. Etwa
das erste Drittel des Abschnitts bezieht sich
auf S. 5, das zweite Drittel auf S. 6 und das
dritte auf S. 7.
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GroBe". Zwei Leitziele werden hier-
aus abgeleitet: ,die Einsicht in die
Zusammenhange zwischen natir-
lichen Gegebenheiten und gesell-
schaftlichen Aktivitaten in verschie-
denen Raumen der Erde" sowie
»€ine darauf aufbauende raumbe-
zogene Handlungskompetenz® (vgl.
auch RinceL 2005, S. 30 und Decre
2002, S. 8).

Der allgemeingeographische An-
satz wird zum einen im ,Verstandnis
des Systems Erde, also der verschie-
denen natirlichen Systeme und Teil-
systeme der Geosphare", zum an-
deren im ,Verstandnis gesellschaft-
licher Systeme in ihren wesentlichen
raumbezogenen  Grundstrukturen®
gesehen. Damit tragt der Geogra-
phieunterricht ,in besonderem MaBe
dazu bei, ein mehrperspektivisches,
systemisches und problemlésendes
Denken zu férdern". Zudem erwer-
ben die Schiler Orientierungskom-
petenz, d. h. ,die Fahigkeit, sich auf
unterschiedliche Art und Weise raum-
lich orientieren zu kénnen®. Grund-
legende regionalgeographische
Kenntnisse (ber Regionen, Staa-
ten und Staatengruppen erhalten
die Schilerinnen und Schiler durch
die Analyse von Rdumen der Erde
auf unterschiedlichen MaBstabse-
benen unter verschiedenen Frage-
und Problemstellungen. Gleichzeitig
erhalten sie damit die Moglichkeit,
»m Spannungsfeld zwischen lokal
und global ein reflektiertes Heimat-
bewusstsein, ein Bewusstsein als
Europder sowie Weltoffenheit zu
entwickeln. Raume werden dabei
in der Geographie unter verschie-
denen Perspektiven betrachtet: als
konkret-dingliche, als thematisch-

geordnete/systematisierte, als in-
dividuell wahrgenommene oder als
sozial konstruierte Raume" (vgl.
auch WarpenGa 2002).

Dadurch, dass Geographie ein me-
thoden- und medienintensives Fach
ist, erwerben die Schilerinnen und
Schiiler die Fahigkeit zum ,effek-
tiven und reflektierten Umgang mit
Medien; vor allem wird der Umgang
mit Karten aller Art beingelibt" und
sie gewinnen Methodenkompetenz,
»die flr ein selbstbestimmtes Ler-
nen und Handeln unerlasslich ist".
»,Das Fach Geographie leistet we-
sentliche Beitrage zu fachuber-
greifenden und facherverbin-
denden Bildungsaufgaben" wie
z. B. Bildung fir eine nachhaltige
Entwicklung und Globales Lernen.
»,Geographische Grundbildung st
(...) wesentlicher Teil von Allge-
meinbildung und schafft dartber
hinaus Grundlagen flr anschluss-
fahiges berufsbezogenes Lernen in
zahlreichen Berufsfeldern (...)".

Aus dem Bildungsbeitrag des Geogra-
phieunterrichts wurden sechs Kompe-
tenzbereiche abgeleitet: Fachwissen,
Raumliche Orientierung und Erkennt-
nisgewinnung/Methoden, Kommuni-
kation, Beurteilung/Bewertung und
Handlung (vgl. Derc 2006, S. 9). Die
ersten drei Kompetenzbereiche kon-
nen als fachspezifisch, die anderen
drei als fachiibergreifend charakte-
risiert werden.

An dieser Stelle mochte ich kritisch
anmerken, dass die Ausfiihrungen
zum Bildungsbeitrag die sechs Kom-
petenzbereiche nicht ausreichend
widerspiegeln. Es fehlen beispiels-
weise ein Beitrag zur Sprachfahig-
keit (Bereich Kommunikation) und
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zur Argumentationsfahigkeit (Be-
reiche Kommunikation, Beurteilung/
Bewertung und Handlung). Weiter-
hin kénnte das erste Leitbild des
Geographieunterrichts der fachspe-
zifischen Gruppe von Kompetenz-
bereichen (vor allem Fachwissen),
das zweite der fachibergreifenden
Gruppe (vor allem Handlung) zuge-
ordnet werden. Dazwischen sollte
jedoch noch eine Hierarchisierung
bzw. Abstufung erfolgen und zudem
musste auf die qualitativen Unter-
schiede dieser beiden Leitbilder hin-
gewiesen werden — das erste betrifft
eher die Kognition, das zweite zielt
vor allem auf die Affektivitat.

3.2 Der Bildungswert des Sach-
unterrichts — ein Ausflug in
fachlich nahestehendes Terrain

»ES geht darum, das Ideal verniinf-
tiger Subjektivitét, die Qualitdt des
Weltverstehens, die Spannung von
universeller und partikularer Orien-
tierung, von Bildung des Leibes und
des Geistes, von Bindung und Frei-
heit, Engagement und Reflexion,
von Enkulturation, Vergesellschaf-
tung und Individuation zu bestim-
men, welche den Sachunterricht
leiten." (CecH, u. a. 2006b, S. 8)

Die 14. Jahrestagung der Gesell-
schaft fiir Didaktik des Sachunter-
richts (Gosu) in Ludwigsburg hat
sich mit dem Thema ,Bildungswert
des Sachunterrichts" auseinander-
gesetzt. Die Beitrage sind in einem
Sammelband erschienen, auf des-
sen Einband — im Sinne meiner
einleitenden Bemerkungen — zu le-
sen ist: ,Weil die Erflllung der Bil-
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dungsaufgabe des Sachunterrichts
entscheidend vom Bildungsstand
derer abhangen, die ihn vertreten,
muss zugleich (Anm. C.M.: neben
der Konzeption der Bildungsaufga-
be des Sachunterrichts sowie des-
sen Anbindung an Fachkulturen) die

Qualitat der Ausbildung von Lehre-

rinnen und Lehrern mit bedacht

werden" (CecH u. a. 2006a).

Nach KonnLen (2006) bestehen die

Aufgaben des Sachunterrichts vor

allem darin (Herv. i. O.):

« ,mit den Kindern Anfdnge und
Méglichkeiten des Weltzugriffs
und Weltverstehens zu erarbei-
ten, [...]" (ebd., S.17). Diese
Dimensionen (Anm. C.M.: ge-
sellschaftliche, historische, geo-
graphische, 6konomische, physi-
kalische, chemische, technische,
biologische, 0Okologische) des
Weltzugriffs ,sind verbunden
mit einer Einfihrung in metho-
disches Denken" (ebd., S. 18).

e ,den Kindern Denkrdume und
Interessengebiete zu 6ffnen, die
Entwicklung des sachbezogenen
Wissens und Denkens sowie
des verstdndigen Handelns zu
férdern und an einer angemes-
senen Sprachfahigkeit mitzuar-
beiten [...],

e den Kindern eine rationale und
ethische Orientierungsleistung in
der Welt der Erfahrung und des
Wissens zu ermdglichen. Damit
verbunden ist immer eine Férde-
rung der geistigen Entwicklung,
eine Erweiterung von Freiheits-
spielrdumen* und ein Beitrag

4 Damit meint er Aisthesis, die als didakti-
sches Prinzip Spielrdume des Denkens und
Handelns eroffnet und somit fiir die Ideen
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zum Welt- und Selbstverstdndnis

des Menschen" (ebd., S. 18).
Als Horizont des Sachunterrichts
sieht Kéhnlein die Welt der Phano-
mene, so dass seine Sachen zuerst
die Gegenstande und Vorgange,
sodann die Relationen und Struktu-
ren in der physischen und sozialen
Welt sind. Durch Handeln, Denken
und Sprechen werden diese rekons-
truiert (Anm. C.M.: oder vielmehr
konstruiert), um sie zu verstehen
und zu gestalten (vgl. ebd.). Dabei
tragt das exemplarisch-genetisch-
sokratische Lehren und Lernen zur
Bildung bei, insbesondere durch die
von Wagenschein vertretenen for-
mativen Tugenden der produktiven
Findigkeit, des kritischen Vermé-
gens und der ,Einwurzelung" (vgl.
ebd., S. 27; unter Einwurzelung
wird die Verankerung des Wissens
im Verstehen und in der lebenswelt-
lichen Erfahrung verstanden).
Es geht nach dem heutigen For-
schungsstand zum Problem der
Bildung sowohl um Persoénlichkeits-
als auch Sachbildung. In Hinsicht
auf den Bildungswert des Sachun-
terrichts beruft sich Hinrichs (2006)
u. a. auf den 2. Band des Kosmos-
werkes von A. v. Humboldt, der die
Frage behandelt, ,wie die sinnliche
Anschauung der Naturwelt, der du-
Beren Welt, der Natur-,Objekte’ auf
das emotionale Innere des Men-
schen wirkt, auf die ,innere Welt/,
die Seele. (...) Erst im Bewusstsein
dieser anthropo- und subjektzent-
rischen Sicht kann die Welt mehr

der Kinder, ihre Fragen, Interessen offen ist.
Gerade die Verbindung von Struktur und Of-
fenheit zeichne gute Unterrichtsbeispiele aus
(vgl. ebd., S. 32f.).

werden flir menschliche ,Empfin-
dungen’ (Humboldt, vgl. ebd.) als
sinnlose Materie-Anhaufung” (Hin-
rRicHs 2006, S. 63). Daher konstatiert
er, dass es wichtig sei, aufzuklaren,
wie der ,Schwebezustand zwischen
Subjektivitat und Objektivitat, Emo-
tio und Ratio in angemessener Form
in den ersten Schuljahren zum noé-
tigen Ubergang in die fiir Kinder
neue Denkform, die Sachlichkeit
fihren und diese Bildungswert ge-
winnen kann" (ebd.). Nach seinem
Daflrhalten ist dieser Wandel nur
»aus der kindlichen Grundhaltung
des Staunenkénnens von innen her-
aus" (ebd., S. 65) mdoglich, ,ohne
die unsere Kulturbasis wegbrechen
wirde" (ebd.), denn der ,mit Wort-
wissen und auswendig Gelerntem
,aufgeklarte’ Mensch kann sich nicht
mehr wundern. Er weiB3 gar nicht,
was der Schritt in die Sachlichkeit
bedeutet" (ebd. S. 64).

AbschlieBend soll in diesem Zusam-
menhang noch auf den von der Gpsu
(2002) veroffentlichten ,Perspektiv-
rahmen Sachunterricht® hingewie-
sen werden, in dem fur die funf
Perspektiven — historisches Lernen,
technisches Lernen, naturbezo-
genes Lernen, sozial- und kulturbe-
zogenes Lernen sowie raumbezo-
genes Lernen — Kompetenzen bzw.
Anforderungen an die Kinder auf der
Ebene von Sach- und Faktenwissen,
Orientierungswissen, verfahrensbe-
zogener und arbeitsmethodischer
Fahigkeiten und Fertigkeiten defi-
niert werden (vgl. MicHauik 2006, S.
145f.). K. Michalik hat in ihren Dar-
stellungen zum Aufbau von Kom-
petenzen fir Lehrende das natur-
bezogene Lernen in unbelebte und
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belebte Natur differenziert, so dass
sich fir die Qualifikation von Lehr-
kraften sechs Kompetenzbereiche
ergeben (MicHauk 2006, S. 146 mit
Bezug auf ScHreier 2004a).

Im Vergleich zu den Ausfiihrungen
zum Bildungsbeitrag der Geogra-
phie wird der Bildungswert fir den
Sachunterricht  subjektbezogener
beschrieben bzw. der Aufbau von
Personlichkeitsmerkmalen als Basis
fur die personliche Weiterentwick-
lung (vgl. Abschnitt 2), wird starker
berlicksichtigt. Zudem werden die
Dimensionen bzw. Perspektiven des
Sachunterrichts in verschiedenen
Publikationen auch im Hinblick auf
die Lehrerausbildung reflektiert.
Dieser letztgenannte Aspekt ist m.
W. ein Desiderat in der Geographie-
didaktik.

3.3 Shulman’s Table of Lear-
ning — ein Ausflug in padago-
gisch-psychologisches Terrain

,Die Antwort auf unsere behauptete
oder tatsdchliche Orientierungslosig-
keit ist Bildung — nicht Wissenschaft,
nicht Information, nicht die Kom-
munikationsgesellschaft, nicht mo-
ralische Aufriistung, nicht der Ord-
nungsstaat." (v. Hentic 1999, S. 9)

Wenn Uber den Bildungswert eines
Faches reflektiert wird, so ist es
hilfreich, ,iber den Tellerrand’ zu
schauen. Das eingangs beschrie-
bene Umfeld der Geographiedidak-
tik bietet hier viele Perspektiven.
Ich mdchte mich im Folgenden auf
einen Beitrag von Lee S. Shulman
beziehen, in dem er Schritte bzw.
Stufen des Lernens im Bildungspro-
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zess beschreibt.

3.3.1 Shulmans Taxonomie im
Hinblick auf die Kompetenzbe-
reiche des Geographieunter-
richts und geographische Bil-
dung gedeutet
In einem Artikel in der Fachzeitschrift
Change (Heft 6/2002°) prasentiert
Shulman A Table of Learning, eine
Art Lernstufenabfolge, die er — wie
die Taxonomie von Bloom — als tool
for thought charakterisiert (vgl.
SHuvan  2002b, S. 1f). Shulmans
Taxonomie zielt jedoch nicht wie die
eher inhaltsbezogene Bloom'sche
Taxonomie auf die anzustrebenden
Ziele des Lernens, sondern mit
einem eher subjektbezogenen Blick
auf den Erwerb von neuem Wissen,
das in einem personalen Entwick-
lungsprozess letztlich zu Bildung
bzw. Gelehrsamkeit flihrt. Er unter-
scheidet dabei folgende Stufen:
Engagement and Motivation
Knowledge and Understanding
Performance and Action
Reflection and Critique
Judgment and Design
Commitment and Identity
.Learning begins with student en-
gagement, which in turn leads to
knowledge and understanding.
Once someone understands, he
or she becomes capable of perfor-
mance or action. Critical reflection
on one’s practice and understanding
leads to higher-order thinking in the
form of a capacity to exercise judg-
ment in the face of uncertainty and

5 Ich beziehe mich im Folgenden auf den
Text, der von der Carnegie Foundation for
the Advancement of Teaching online zur Ver-
fligung gestellt wurde (vgl. SHuLman 2002b).
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to create designs in the presence of
constraints and unpredictability. Ul-
timately, the exercise of judgment
makes possible the development of
commitment. In commitment, we
become capable of professing our
understandings and our values, our
faith and our love, our scepticism
and our doubts, internalising those
attributes and making them integral
to our identities” (ebd., S. 2).
Hiermit beschreibt Shulman zu-
gleich den Prozess der Bildung im
herkdmmlichen Sinne, demnach gilt
Bildung “als Potential, als selbstre-
ferentielle autopoiesis, im Hinblick
auf situatives Verhalten und kreative
Selbstreflexivitdt als kontingenter
und emergenter Prozess" (HERMANN
2005, S. 8; Herv. i. 0.). Es geht so-
mit beim Lehren und Lernen auch in
Bezug auf den Bildungswert eines
Faches vor allem ,,um die Anregung
und Férderung gelingender perso-
naler Bildungsprozesse, die Uber
Interesse an einer Sache und Mo-
tivation an einem Tun und Gelingen
eingefadelt werden, die allesamt
mit dem jungen Menschen selber
als Person etwas zu tun haben mis-
sen" (ebd., S. 9), damit diese nicht
»auBerlich und damit bedeutungslos
und damit bildungsunwirksam” blei-
ben (ebd., S. 9; Herv. i. O.). Dies
gilt in gleicher Weise fir die Schiler
im Geographieunterricht als auch
fur die Lehramtsstudierenden in der
Geographiedidaktik. Verschiedene,
weitere Aspekte sind im Hinblick
auf Geographieunterricht und Ge-
ographiedidaktik interessant und
werden im Folgenden dargestellt.
Zunachst einmal sieht Shulman sei-
ne Kategorisierung als Handwerks-

zeug ,to make the world more ma-
nageable™ (SHuwvan 2002b, S 1).
Dies gilt in analoger Weise flr die
Bildungsstandards des Geographie-
unterrichts und die in der Broschire
der Dcrc (2006) aufgelisteten Kom-
petenzbereiche. Betrachtet man die
Raumliche Orientierung als Teilmen-
ge des dritten Kompetenzbereichs,
die aufgrund ihrer fachgenuinen
Bedeutung einen eigenen Kompe-
tenzbereich begriindet, so kénnten
auf einer formalen Ebene die Kom-
petenzbereiche seinen Kategorien
zugeordnet werden (wohl wissend,
dass sowohl die Stufen als auch
die Kompetenzbereiche miteinan-
der verwoben sind). Ausgenommen
werden misste vermeintlich En-
gagement and Motivation — diese
taucht aber im Kompetenzbereich
Handlung zum einen als Bereitschaft
(DarG 2006, S. 9 und 26ff.) sowie als
Kompetenz ,Motivation und Inter-
esse fur geographische/geowissen-
schaftliche Handlungsfelder" (ebd.,
S. 28) auf. Damit ergabe sich feine
Darstellung wie in Tab.1.

Die Handlungskompetenz ist dabei
nicht der Stufe Performance and
Action zugeordnet, da es hierbei
um eine personliche Grundhaltung
geht, d. h. um die Bereitschaft, fir
das eigene Verhalten und Handeln-
Verantwortung zu Ubernehmen.
Mit diesem Vergleich soll deutlich
werden, dass auch die Kompetenz-
bereiche der Bildungsstandards fiir
den Geographieunterricht eine Stu-
fung aufweisen.

Auf der inhaltlichen Ebene ist zu be-
rucksichtigen, dass die Taxonomie
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Tab. 1: Shulmans Taxonomie (SHutman 2002b, S. 2) im Vergleich zu den Kompetenz-
bereichen zu den Bildungsstandards fiir Geographie (Dcrc 2006, S. 9)

Shulmans Taxonomie

Kompetenzbereiche in den Bil-
dungsstandards der DGfG (2006)

1. Engagement and Motivation

Handlung

2. Knowledge and Understanding

Fachwissen

3. Performance and Action

Raumliche Orientierung

4. Reflection and Critique

Kommunikation, Beurteilung/Bewertung

5. Judgment and Design

Beurteilung/Bewertung, Handlung

6. Commitment and Identity

Handlung

als Kreislauf (s. Abb. 1) und somit
als Prozess — wie bei einer Lernspi-
rale — dargestellt werden kann (vgl.
Shulman 2002b, S. 7). Aufgrund des
obigen Vergleichs mit den Kompe-
tenzbereichen, mochte ich anregen,
diese ebenfalls in analoger Weise
als Kreislauf zu betrachten, denn z.
B. Motivation und Interesse flir ge-
ographische/geowissenschaftliche
Sachverhalte (im Kompetenzbereich
Handlung) sind sowohl Grundlage
als auch Ziel von Lernprozessen.

Commitment und Identity sind ver-
knipft mit dem Aufbau von Werten
und Uberzeugungen, mit dem Vertre-
ten von Standpunkten in bestimm-
ten Gruppen und dem Entwickeln
einer sozialen Identitdt in Wechsel-
wirkung mit einer personalen Identi-
tat. ,,Therefore, commitment is both
moving inward and connecting out-
ward" (SHuwman 2002b, S. 6). Die
Uberzeugungen und Standpunkte
sowie die aufaebaute Identitat zu

6. Performance E/ 1. Commitment

and Action

S

5. Judgment
and Design

4. Reflection
and Critique

and Identity

QA
\\,.

2. Engagement
and Motivation

o
// /
V. /

Yl
|3

_ 3. Knowledge and
Q:' Understanding

Abb. 1: Shulmans Taxonomie als Kreislauf (nach SHULMAN 2002b, S. 2;

Entwurf C. Meyer)
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einem bestimmten Zeitpunkt und
in Hinsicht auf bestimmte soziale
Rollen werden im Laufe des Lebens
ausgefeilt, gefestigt oder verandert,
wenn eine Person motiviert und en-
gagiert immer wieder aufs Neue in
den Kreislauf einsteigt (Abb. 1). In
dieser Darstellung kann der Kreis-
lauf die Aneignung von neuem
Wissen bzw. Kbnnen systematisiert
veranschaulichen. Insofern ist er in
Hinsicht auf die zu lernenden Inhal-
te mit der Bloom'schen Taxonomie:
Knowledge, Comprehension, Appli-
cation, Analysis, Synthesis, Evalua-
tion (ebd., S. 4) vergleichbar. Den-
noch geht er dartiber hinaus, indem
die Taxonomie von Shulman nicht
nur die Kognition betrifft, sondern
diese in eine personale Bildung in-
tegriert, indem einerseits Emotio-
nen und Interesse, andererseits
Einstellungen und Werthaltungen
einer Sache oder anderen Personen
gegenliber berlicksichtigt werden.
Dennoch merkt Shulman diesbe-
zuglich kritisch an: ,Although enga-
gement and commitment are cer-
tainly constructs intended to convey
a strong component of emotion and
feelings, I worry that the table as a
whole feels overly cognitive” (ebd.,
S. 10).

3.3.2 Shulmans Taxonomie im
Hinblick auf die geographiedi-
daktische Ausbildung gedeutet

Der oben dargestellte Kreislauf
muss nicht notwendigerweise auf
der Stufe ,Engagement and Moti-
vation™ beginnen und kann auch in
einer anderen Reihenfolge durch-
laufen werden. Wenn bestimmte

Uberzeugungen und Standpunkte
schon aufgebaut wurden, dann
kann der Kreislauf an dieser Stufe
ansetzen. Shulman beschreibt seine
Beobachtungen und Erfahrungen
am Messiah College, an dem re-
ligids aufgewachsene Studieren-
de in ,moral and civic education®
(ebd., S. 7) ausgebildet wurden.
Hier sieht er folgende Reihenfolge
(ebd.): “Commitment (to religious
beliefs and practices), Performance
(of rituals and prosocial actions),
Engagement (with new texts and
ideas), Understanding (of new texts
and doubt of certainty), Reflection
(on tension between faith and ,re-
ason"), Judgment (deliberations,
dialectics, debates), New Commit-
ment (to beliefs, practices, faith,
and reason)...”

Im Hinblick auf die geographiedi-
daktische Lehrerausbildung und den
Aufbau von pedagogical content
knowledge konnte ebenfalls eine
permutierte Version des Kreislaufs
beschrieben werden (s. Abb. 2).
Die Lehramtsstudierenden kommen
schon mit bestimmten Schulerfah-
rungen an die Universitat, d. h. sie
haben z. B. eine Vorstellung da-
von, welche Inhalte im Geographie-
unterricht behandelt werden, wie
Geographieunterricht gestaltet
werden kann und letztlich vermut-
lich auch, wenngleich vage bzw.
unreflektiert, welchen Bildungswert
dieses Fach flr sie besitzt. Zudem
werden sie sich i. d. R. Uberlegt ha-
ben, ob sie dieses Fach unterrichten
modchten und konnten. Bei diesen
Uberlegungen mdgen auch eigene
Lehrerfahrungen z. B. im Rahmen
von Nachhilfe oder bei der Leitung
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von Jugendgruppen o. a. eine Rol-
le gespielt haben. Auf Basis dieser
Vorstellungen und Voriberlegungen
werden sie sich wohl fir das Studi-
um des Lehramts im Fach Geogra-
phie entschieden haben (Commit-
ment and Identity). Daher sollten
sie motiviert sein (Engagement and
Motivation), sich im Laufe des Stu-
diums geographisches, geographie-
didaktisches und padagogisches
Wissen und Kodnnen anzueignen
(Knowledge and Understanding).
(Hierbei wiirde der zuvor beschrie-
bene Kreislauf aus Abschnitt 3.3.1
immer wieder durchlaufen werden.)
Im Rahmen eines studienbegleiten-
den Praktikums und im Referen-
dariat werden sie dann auf dieser
Basis bei der konkreten Unterrichts-
planung darlber reflektieren, was
die jeweilige Lerngruppe lernen
soll und wie dies bestmdglich ge-
schieht (Reflection and Critique).
SchlieBlich finden bei der Planung
Beurteilungen statt, die Uberwie-
gend auf vorherigen persdnlichen
Erfahrungen basieren und die auch
das im Studium Gelernte mit einbe-
ziehen®. Zudem werden auch Beur-

6 Dies bestatigt eine Studie Uber situati-
onslibergreifende Orientierungen, die im
Mai und Juni 2000 bei 605 Referendaren
und erfahrenen Lehrerinnen und Lehrern
durchgefiihrt wurde (vgl. HartMaNN-KURzZ U. a.
2001). Als Ergebnis sollen hier nur die er-
sten sechs Rangpldtze vorgestellt werden:
1. Schiilerinnen und Schiiler mit 69,3%; 2.
Eigene Unterrichtserfahrungen mit 59,0%;
3. Bildungsplan/Lehrplan mit 56,2%; 4. Vor-
bildliche Lehrpersonen mit 37,7%; 5. Kind-
heitserfahrungen/Sozialisationserfahrungen
mit 34,9%; 6. Erfahrungen als Schilerin
bzw. Schiiler mit 33,1% (ebd., S. 43). ,Die
Probanden gaben an, sich in erster Linie
an eigenen Erfahrungen zu orientieren, an
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teilungen in Hinsicht auf die Gestal-
tung des Unterrichts getroffen, die
u. a. bestimmten schulbezogenen
Restriktionen (z. B. Ausstattung,
Raume) unterliegen (Judgment and
Design). Beim Unterrichten ma-
chen sie neue Erfahrungen im Zu-
sammenhang mit dem Lehren und
Lernen im Geographieunterricht
(Performance and Action). Diese Er-
fahrungen haben wiederum Einfluss
auf ihr Selbstverstandnis als Lehrer
im Geographieunterricht und letzt-
lich auch auf ihre Vorstellung zum
Bildungswert des Faches (Commit-
ment and Identity).

Letztlich fuhrt das Durchlaufen die-
ser Stufen zu einer Standfestigkeit
der Lehrperson in ihrem zu unter-
richtenden Fach. ,To become a pro-
fessional, one must learn not only
to think in certain ways but also
to perform particular skills, and to
practice or act in ways consistent
with the norms, values, and con-
ventions of the profession. Thus, to
learn to be a lawyer, one needs to
think like a lawyer, perform like a
lawyer, and act like a lawyer” (SHuL-
maN 2002b, S. 3; Herv. i. O.). Diese
Standfestigkeit beschreibt Shulman
als ,formation — the development
of an identity that integrates one’s
capacities and dispositions to create
a more generalized orientation to
practice” (ebd., S. 3; Herv. i. O.).

Kindheitserfahrungen (Rangplatz 5), eige-
nen Schulerfahrungen (Rangplatz 6) sowie
eigenen Unterrichtserfahrungen (Rang 2)"
(ebd., S. 43; Herv. i. O.). Diese Orientie-
rungen herrschen ,lber alle Schularten, Al-
tersgruppen und Geschlechter hinweg bei
Lehramtsanwartern bzw. Referendaren und
erfahrenen Lehrern™ vor (ebd., Herv. i. O.).
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Abb. 2: Eine permutierte Version von Shulman’s Taxonomie im Hinblick auf
die Lehrerausbildung (nach SHutman 2002b, S. 7; Entwurf C. Meyer

4 Ziel von Geographiedidaktik
in der Ersten Phase der Lehrer-
ausbildung — ein Ausbau des
Grundgeriists von pedagogical
content knowledge

,Das ganz Neue, (...) ist ersichtlich
etwas ganz Altes, allerdings in neu-
em Gewand: zur Fihrung beféhi-
gende Persénlichkeitsbildung und
Urteilskraft." (ZivmerLr 2006, S. 38)

Was hat der oben dargestellte Aus-
flug in das padagogisch-psycholo-
gische Terrain mit der Ausbildung
in Geographiedidaktik und dem
Bildungswert des Geographieunter-
richts zu tun? Die Geographiedidak-
tik ist als Bindeglied zwischen den
unterschiedlichen  Fachdisziplinen
das pradestinierte Fachgebiet, das
in eine konkrete fach- und berufs-
bezogene Ausbildung in der Ersten
Phase der Lehrerbildung weist. Da-

her ist es unabdingbar, dass schon
in der universitaren bzw. hochschul-
bezogenen Ausbildungsphase der
Aufbau einer Identitat sowohl mit
dem Schulfach Geographie als auch
als angehende Lehrkraft in diesem
Fach erfolgt, um damit eine wich-
tige fach- und professionsbezogene
Grundlage zur Entwicklung einer ge-
ographisch-padagogischen Flihrungs-
personlichkeit (s. obiges Zitat) zu
schaffen.

Im deutschsprachigen Raum wird
das Expertenwissen eines Lehrers
in Anlehnung an pedagogical con-
tent knowledge als eine Art Topo-
logie des professionellen Wissens
von Lehrkraften (Bromme 1992) be-
schrieben. Diese differenziert flinf
Inhaltsbereiche: (a) das fachliche
Wissen, (b) das curriculare Wissen;
(c) die Philosophie des Schulfaches;
(d) das padagogische Wissen und
(e) das fachspezifisch-padagogische
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Abb. 3: Das Expertenwissens eines Lehrers (nach Bromme 1992) mit Bezug zur

Geographiedidaktik

Wissen. Die Geographiedidaktik ist
vor allem flir die Felder (b), (c) und
(e) zustandig (s. Abb. 3). Der Bil-
dungswert des Geographieunterrichts
betrifft letztlich alle Bereiche, ist aber
Ubergeordnet in (c) einzuordnen.
Das Studium der Geographiedidak-
tik dient vor allem dazu, dass die
Studierenden des Lehramts Geo-
graphie im Hinblick auf personale
Kompetenzen und Bildung begin-
nen, auf einer Ubergeordneten, si-
tuationslibergreifenden Ebene eine
persdnliche und soziale Identitat mit
der zukiinftigen Rolle als Geogra-
phielehrkraft zu entwickeln. Hierzu
ist es unter anderem notwendig,
durch Kommunikation, Beurteilung
und Reflexion einen eigenen Stand-
punkt hinsichtlich des Bildungswer-
tes sowie der Bildungsaufgaben des
Faches zu gewinnen.

Bezogen auf die didaktisch-metho-
dischen Kompetenzen sollen auf ei-
ner eher theoretischen fachdidakti-
schen Ebene vor allem die Interde-
pendenz von Kompetenzen, Zielen,
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Inhalten und Methoden sowie die
Gestaltung von Lernumgebungen in
Hinsicht auf das Schulfach Geogra-
phie reflektiert werden’.

Die Geographiedidaktik an der Uni-
versitat bzw. Hochschule verbindet
aber auch die Theorie mit der Pra-
Xis, um zur Entwicklung von profes-
sionsbezogenen Kompetenzen (pe-
dagogical content knowledge nach
SHuMaN 1986) beizutragen. Auf ei-
ner praxisbezogenen und schulna-
hen Ebene werden die Studierenden
durch die Planung und Analyse von
Unterrichtsstunden und -einheiten
in ihrer personlichen Entwicklung
des Lehr-Lernverhaltens bzw. -han-
delns geférdert, um sie auf ihre Rol-
le als Flhrungspersdnlichkeit und
die Ubernahme von Verantwortung
far ihr Tun vorzubereiten. Auf einer
wissenschaftlichen Ebene ist zudem
.die starkere Forschungsorientiert-
heit des Studiums und der Lehre"

7 Hierunter fallt auch eine reflektierte Po-
sitionsbestimmung mit Blick auf neuere Ent-
wicklungen in den Wissenschaften (vgl. Ha-
versatH 2007).
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(Giest 2003, S. 13) erforderlich.

Genauso wie die angehenden Lehr-
krafte fir ihren (zukiinftigen) Geo-
graphieunterricht Verantwortung
Ubernehmen miissen, tragen die
Lehrenden der Geographiedidaktik
an den Universitaten bzw. Hoch-
schulen die Verantwortung dafir,
dass die Studierenden in dieser Aus-
bildungsphase im oben beschriebe-
nen Sinne auf ihren Lehrberuf bzw.
die Schulpraxis vorbereitet werdend.

5 Begriindung fiir eine empi-
rische Studie liber den Bildungs-
wert des Geographieunterrichts

Die Philosophie des Schulfaches ist
auch impliziter Unterrichtsinhalt. (...)
Mit dem Begriff der ,Philosophie’ fiir
diesen Teil des Lehrerwissens wird
hervorgehoben, dass damit eine
bewertende Perspektive auf den In-
halt des Unterrichtes gemeint ist."
(BrommE 1992, S. 97)

Die vorherigen Ausflihrungen haben
Entwicklungen, Konzepte und Positi-
onen behandelt, die von mir exemp-
larisch vor allem in Hinsicht auf den
Bildungswert des Faches Geogra-
phie ausgewahlt und im Uberblick
dargestellt wurden. An dieser Stelle
mochte ich nun Position beziehen
und ein Forschungsvorhaben zum
Bildungswert des Geographieunter-
richts begriinden.

Es gab in der Geographiedidaktik

8 Als weiterfiihrende Anregung in diesem
Sinne sei auf fliinf Kompetenzstufen hinge-
wiesen, die in Hinsicht auf Studium, Referen-
dariat und lebenslanges Lernen voneinander
abgegrenzt werden (vgl. MichaLik 2006, ebd.,
S. 150; ScHrerer 2004a und 2004b).

schon einige Versuche (z. B. Ba-
sislehrplan Geographie vom Zen-
TRALVERBAND DER DEUTSCHEN GEOGRAPHEN
1980, Grundlehrplan Vbsc von
1999 bzw. 2005, Derc 2002), um
den Bildungsbeitrag richtungswei-
send festzuhalten, aber gerade im
Zuge der aktuellen Bildungsreform
in Deutschland ist eine gute Basis
gegeben, um geschlossen auf na-
tionaler Ebene eine Fachbesinnung
mit AuBen- und Innenwirkung zu
erreichen. Dabei reicht es aber nicht
aus, nur den Geographieunterricht
in Hinsicht auf Standards zu reflek-
tieren, sondern es muss auch, wie
eingangs schon beschrieben, von-
seiten der Geographiedidaktik eine
Besinnung auf die Lehrerausbildung
auf nationaler Ebene stattfinden
(vgl. hierzu die ersten Schritte auf
der Homepage des HGD — Doku-
mente zur Lehrerausbildung), die
durch Professionsforschung beglei-
tet wird. Damit missen auch von-
seiten der Geographiedidaktik neue
Wege in der Lehrerausbildung ein-
geschlagen werden.

Die von der DarG (2006) publizierten
Bildungsstandards stellen den Bil-
dungsbeitrag des Faches in aller
Kilrze dar. Es ist aber auch notwen-
dig, Uber den Bildungswert zu re-
flektieren. Wenn der Begriff ,Beitrag’
der Bildung angeheftet wird, dann
erfolgt eher eine sachlich-neutrale
Betrachtung von auBen. Wird hinge-
gen von einem Wert im Zusammen-
hang mit Bildung gesprochen, so
kann es sich zwar ebenfalls um ei-
nen eher objektiven Wert handeln,
aber vor allem geht es dabei um ein
subjektives Werturteil. Gerade die-
se subjektive Seite kommt in den
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vorangegangenen  Ausflihrungen
zum Bildungswert des Sachunter-
richts sowie in der Taxonomie von
Shulman deutlich zum Vorschein.
Die subjektive Wertzuschreibung
ist eng verknupft mit den person-
lichen Erfahrungen, Erkenntnissen
und Bedeutungskonstruktionen
sowie letztlich der jeweiligen Per-
sonlichkeit. Durch das Reflektieren
Uber den Wert von geographischer
Bildung kénnen sich angehende Ge-
ographielehrer einen eigenen Stand-
punkt bzw. eine personliche Grundla-
ge flr eine Fachidentitat aufbauen.

~Lehrerkognitionen zu betrachten,
macht nur Sinn, wenn man sie als
Bedingungen und nicht nur als Be-
gleitphanomene  unterrichtlichen
Handelns betrachten kann" (Haac/
LoHrmAaNN 2006, S. 624). In Bezug
auf das Beziehungsgeflecht zwi-
schen Lehrerkognitionen und Leh-
rerhandeln konnte flir das Praxisfeld
Gruppenunterricht  nachgewiesen
werden, dass subjektive Theorien
eine Sonderform von Lehrerkogniti-
onen darstellen, die sich auf unter-
richtliches Handeln und die Qualitat
von Unterricht auswirken (ebd., S.
625; mit Bezug auf Haag & Dann
2001). Daher liegt die Vermutung
nahe, dass auch Subjektive Theo-
rien zum Bildungswert des Faches
dem unterrichtlichen Handeln zu-
grunde liegen und sich auf die
Unterrichtsqualitat auswirken. Ein
erster Schritt ist somit das Erheben
von Subjektiven Theorien als einem
Beitrag zur Grundlagenforschung.
Diese Subjektiven Theorien sind als
Theorien mittlerer Reichweite ein-
zuordnen (vgl. WaHL 2006, S. 20).
Insofern haben sie einen Einfluss
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auf die Unterrichtsplanung und die
Gestaltung von Lernumgebungen.

Als Ubergeordnete Begriindungen
fur eine Studie zum Bildungswert
mochte ich zudem exemplarisch
zwei Stellungnahmen aus der Geo-
graphiedidaktik anflihren. Haubrich
listet in dem von ihm herausgege-
ben Lehrwerk zu Beginn Kompe-
tenzen von Geographielehrern auf,
die der International Charta on Ge-
ographical Education von 1992 bzw.
2006 entstammen. Unter anderem
sollten demnach zukiinftige Geo-
graphielehrer folgende Werte und
Einstellungen aufbauen: ein Enga-
gement flir den Bildungsauftrag der
Geographie und ein Engagement fiir
personliches und berufliches Wach-
sen in der geographischen Bildung
(vgl. HausricH 2006, S. 8). Auch
Reinfried weist entschieden darauf
hin: ,Fachwissen und Fachidentitat
sind wichtige Waffen im Kampf um
die Stellung im Curriculum - und
gerade deshalb muss sich die ganze
Fachgemeinde auch um den Stel-
lenwert der Schulgeographie im
Bildungswesen kiimmern™ (REINFRIED
2005, S. 42). Derartige Werte und
Einstellungen sowie Fachidentitat
kdnnen aber nur auf Basis eines re-
flektierten Verstandnisses Uber den
Bildungswert von Geographie auf-
gebaut werden.

6 Ausblick

Wir verwenden den Begriff,Sandwich-
Prinzip” zur Charakterisierung der
Grundidee, dass zwischen die Phasen
der Vermittlung wissenschaftlichen
Wissens unbedingt Phasen der
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subjektiven Auseinandersetzung mit
diesem Wissen geschoben werden
miissen. Geschieht dies nicht, so
wird der Lernprozess unfruchtbar,
weil keine Beziehung hergestellt
wird zwischen den einzigartigen
subjektiven Theorien und den
allgemeingdiltigen wissenschaftlichen
Theorien." (WaHL 2006, S.31)

Eine empirische Studie zum Bil-
dungswert der Geographie kann
nur eine kleine Forschungsbohrung
darstellen, wenn solch ein groBes
Terrain betreten wird. Dieses Ter-
rain beinhaltet unter anderem ver-
schiedene Standpunkte vonseiten
der Geographiedidaktiker, unter-
schiedliche Leitbilder, die vonein-
ander abgegrenzt werden missen,
einen Uberblick tiber die historische
Entwicklung, das Prasentieren zen-
traler Forschungsergebnisse im
Zusammenhang mit dem Thema
oder — wenn eine Expansion aus
bestimmten Griinden sinnvoll und
hilfreich erscheint — auch das Be-
treten internationalen Terrains. Vor
diesem Hintergrund sollen die nach-
folgenden Darstellungen, die sich
allein auf diese erste Forschungs-
bohrung beziehen und zum jetzigen
Zeitpunkt noch skizzenhaft sind,
erfolgen.

Welchen Bildungswert weisen ange-
hende Geographielehrkrafte ihrem
Schulfach zu? Diese Fragestellung
soll in einer explorativen Studie mit
dem Ansatz der Subjektiven Theo-
rien untersucht werden. Dabei wird
folgende Definition von Subjektiven
Theorien im Zusammenhang mit
dem Erkenntnisinteresse dieser

Studie zugrunde gelegt (vgl. Mever
2003, S. 114, dort in Anlehnung an
KaLLENBACH 1996, S. 49f.):
Subjektive Theorien Uber den Bil-
dungswert des Geographieunter-
richts sind komplexe Wissenskons-
trukte, die der/die Einzelne aus
der personlichen Erfahrung im
Umgang mit Geographieunterricht
in und auBerhalb der Schule sowie
mit der Geographiedidaktik und ih-
rem wissenschaftlichen Umfeld in
und auBerhalb der Ausbildung an
der Universitat bzw. Hochschule
aufbaut. Sie stellen subjektiv wahr-
genommene und relevante Aspekte
im Zusammenhang mit dem Lernen
und Lehren von Geographie in ei-
nen individuellen Sinnzusammen-
hang. Sie sind spezifisch im Hinblick
auf das Lernen und Lehren von
Sachfachinhalten und -methoden,
aber nicht losgelést von Lebens-
und Lernerfahrungen in anderen
Kontexten. In subjektiven Theorien
werden Erfahrungen verbalisiert,
bewusst gemacht, strukturiert und
bewertet. Subjektive Theorien ha-
ben das Potenzial, in nachfolgende
Lern- und Anwendungssituationen
hineinzuwirken.

Als Ziel der Arbeit ist vorgesehen,
einen Kompetenzrahmen zu entwi-
ckeln, der die Messlatten von ,Meis-
tern® und ,Novizen™ (Hermann 2005,
S. 4) gleichermaBen berlicksichtigt
und sowohl den Lehrenden als auch
den Lernenden im Grundbau der Leh-
rerausbildung als Orientierung dienen
soll (vgl. Scrreier 2004b). Dabei geht
es aber nichtdarum, ,,iber ,Standards’
(z. B. Kmk 2004) eine Kunstfigur ,Leh-
rer’ herstellen zu wollen™ (HerMANN
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0. A.; S. 10), sondern darum, einen
Beitrag sowohl fiir die individuelle als
auch die berufsspezifische Professio-
nalitat (vgl. ebd., S. 11) angehender
Geographielehrer vonseiten der Ge-
ographiedidaktik zu leisten. Dieser
wirde somit sowohl die einleitend
beschriebene Innenwirkung als
auch schlieBlich die AuBenwirkung
der Geographiedidaktik betreffen.
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