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ARMIN REMPFLER

WIRKSAMER GEOGRAPHIEUNTERRICHT -
EINE SYNTHESE AUS 18 EXPERTEN-
INTERVIEWS

Nachdem zehn Geographiedidaktiker/-innen sowie insgesamt acht Semi-
nar / Fachleiter /-innen und Lehrpersonen die Fragen nach einem wirksa-
men Geographieunterricht aus ihrer wissenschaftlichen und erfahrungsba-
sierten Perspektive facettenreich beantwortet haben, geht es darum, das
Gemeinsame und Differente aus diesen Expertisen herauszuschalen und
damit zu einer Synthese der empirischen Befunde, Erfahrungen und Uber-
zeugungen zu gelangen. Bei der Auswertung der einzelnen Fragen wird ver-
sucht, jeweils moglichst viele Perspektiven zur Geltung zu bringen und diese
plausibel zu bilindeln, um den Mainstream der Ergebnisse sowie abwei-
chende Einschétzungen zusammenfassend zu dokumentieren. Wo sichtbar
werden Forschungsdesiderata ausdriicklich hervorgehoben. Dem Verfasser
liegt bei dieser Zusammenschau viel daran, die Meinungen der Expertinnen
und Experten in ihrem Sinn wiederzugeben und Interpretationen und Wer-
tungen so gut wie moglich zu vermeiden. Aussagen einzelner Befragter, die
dieses Anliegen unterstiitzen sollen, sind in Anfiihrungszeichen gesetzt.

Welches fachwissenschaftliche und fachdidaktische Wissen und
Koénnen der Lehrperson ist aus Ihrer Sicht fiir die Qualitit des Geo-
graphieunterrichts besonders wichtig?

Eine Ubereinstimmung sticht bei praktisch allen befragten Expertinnen und
Experten hervor: Eine ,absolute fachliche Standfestigkeit” wird als sehr
grundlegend fiir wirksamen Geographieunterricht (bzw. Sachunterricht)
gesehen. Haufig wird dies mit Bezug auf die drei gemafi KMK unterschiede-
nen Wissensdimensionen — Fachwissen (Verfligungswissen), Uberblickswis-
sen (Orientierungswissen) und Metawissen — prézisiert, wobei eine Person
auf die in der Ausbildung noch oft mangelnde Vermittlung von Metawissen
hinweist. Einigkeit herrscht auch dartiber, dass das Fach aufgrund der zahl-
reichen Teildisziplinen innerhalb der Physio- und Humangeographie (sowie
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Regionalgeographie) und vor allem mit dem Anspruch, den Zusammenhan-
gen und Wechselwirkungen komplexer Mensch-Umwelt-Systeme gerecht
zu werden, eine besondere Herausforderung darstellt. Hierbei betonen die
einen Autoren explizit die systemische Sicht sowie den réumlichen Bezug
und fordern entsprechend letzterem differenziertes Wissen tiber Raumtheo-
rien und Raummodelle. Andere kritisieren das an der Hochschule zu haufig
vermittelte fachliche Spezialwissen, das eine zu geringe schulpraktische
Relevanz aufweisen wiirde. Gefordert wird dagegen unisono fachmethodi-
sches Wissen sowie profundes Wissen iiber aktuell dringende, gesellschaft-
lich hochrelevante Fragen des Globalen Wandels.

Beziiglich fachdidaktischer Kompetenzen sind sich viele Autorinnen und
Autoren einig, dass Lehrpersonen einerseits iiber theoretisches und empiri-
sches geographiedidaktisches Wissen verfiigen und andererseits fahig sein
miissen, diese Erkenntnisse in Unterrichtsarrangements addquat zu operati-
onalisieren und die damit einhergehenden Lernprozesse zu reflektieren. Mit
Blick auf eine wirksame Umsetzung wird auf die Kenntnis des fachlich rele-
vanten kognitiven Potenzials der Lernenden verwiesen. Auflerdem betonen
einzelne Interviewpartner ausdriicklich den Bezug zum Fachwissen, indem
sie im Sinne der Kompetenzorientierung dessen Anwendbarkeit hervorhe-
ben bzw. auf die (insb. fiir Junglehrer schwierig zu iiberwindende) Kluft zwi-
schen Wissen und Handeln hinweisen. Erweitert und prazisiert wird dieses
Repertoire u.a. durch die Fahigkeiten zu (schiilerorientierter) Planung und
Analyse von Unterricht, zu Flexibilitat bei der Durchfithrung sowie zu Dia-
gnostik und individueller Forderung Lernender.

Als grundlegender und die oben genannten Auferungen iibergreifend ein-
zuordnen ist die Perspektive, Geographieunterricht als ,,Ort des Fragens” zu
verstehen. Fachwissenschaftliche und fachdidaktische Kompetenz richtet
sich in dieser Perspektive vor allem auf das Lernen aus, ,echte Fragen” zu
stellen, d.h. Fragen, die offen sind und Neues hervorbringen. Damit einher
geht ein Plidoyer, (Lehramts-)Studierende konsequent als Forscherinnen
und Forscher ernst zu nehmen. Auf dhnlicher ,Flugh6he” angelegt wirkt die
Forderung nach Geographielehrpersonen, die zu einem ,,Denken in Kontin-
genzen” und zu einer ,Haltung stetiger Reflexivitat” befahigt sind. Nicht
minder grundlegend diirfte die Fahigkeit zu werten sein, bei den Lernenden
Begeisterung und Freude fiir das Fach auszulosen.

Welche Qualititsmerkmale halten Sie fiir den Geographieunter-
richt fiir essenziell?

Es scheint naheliegend, dass sich bei dieser Frage zahlreiche Autorinnen und
Autoren zunichst oder ausschlieBlich auf etablierte facheriibergreifende,
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empirisch gut abgesicherte Merkmalskataloge guten Unterrichts (von Bro-
phy, Helmke, Meyer u.a.) abstiitzen. Gleichzeitig wird — zumindest von einer
Person — die Ubertragbarkeit dieser Erkenntnisse auf die einzelnen Fachdi-
daktiken relativiert und auf ein erhebliches Forschungsdesiderat hinsichtlich
der Wirksamkeit geographiespezifischer Merkmale hingewiesen. Bemiiht
man sich um eine Systematisierung der ficheriibergreifenden und weiteren
genannten Merkmale, so bietet sich die Unterscheidung von Fach- und Schii-
lerorientierung an. Auf fachlicher Seite werden zunichst allgemein Aktuali-
tatsbezug, Anschaulichkeit, reale bzw. originale Begegnung am ausserschu-
lischen Lernort, Problemlésungsorientierung, kumulativer Wissensaufbau
und Nachhaltigkeitsrelevanz genannt. Insbesondere aktuellen gesellschaftli-
chen (Schliissel-)Problemen wird ein hohes Bildungspotential Zugespro-
chen, indem die Lernenden diese aus verschiedenen Perspektiven analysie-
ren und durch Argumentationen zu bewerten lernen. Ahnliche Erfahrungen
lassen sich — fallbeispielartig — auch anhand alltéglicher Problemstellungen
machen. Weiter wird auf inhaltlicher Seite die Bedeutung von Strukturiert-
heit und transparenter Ziel- bzw. Kompetenzorientierung als hoch einge-
schatzt. Fachmethodisch wird die Einfithrung und hiufige Anwendung
geographischer Arbeitsweisen gefordert, ebenso eine adiquate Auswahl
fachtypischer Medien als Ersatz fiir die Realbegegnung.

Einige Expertinnen und Experten sprechen sich - explizit oder implizit - fiir
ein basiskonzeptionelles Verstindnis von Geographieunterricht aus. Wenn
Lernende immer wieder denselben geographischen Prinzipien begegneten,
erleichtere ihnen dies den Aufbau haltbarer Wissensstrukturen, die fiir ein
tiefgriindiges geographisches Verstehen grundlegend sind (,,vom Stoff zum
Konzept”), wird argumentiert. Angesichts der systemischen Beschaffenheit
der geospharischen Welt und der Zielsetzung systemadaquater Handlungs-
kompetenz legitimiert sich das Systemkonzept als Hauptbasiskonzept des
Faches. Als weitere untergeordnete Basiskonzepte werden etwa raumliche
Strukturen, Funktionen und Prozesse, der Mafstabswechsel (von lokal bis
global), die vier Raumkonzepte oder das Nachhaltigkeitsviereck genannt.

Auf Seite der Lernenden wird der Identifikationsméglichkeit mit dem Lern-
gegenstand ein hoher Stellenwert beigemessen. Schiilerinnen und Schiiler
sollen Problem- und Fragestellungen mitdenken und mitgestalten kinnen.
Nur so vermogen diese individuell und gesellschaftlich relevant zu sein.
Trotz gewtinschter Offenheit muss der Lernprozess strukturiert sein, eine
Balance zwischen Instruktion und Konstruktion zulassen. Der Anteil echter
Lernzeit soll hoch, das Unterrichtsklima lernforderlich und das kognitive
Anspruchsniveau der Inhalte stufen- und niveaugerecht sein. Die Lehrkraft
muss es verstehen, mit den Lernenden in einen Dialog zu treten, bei dem
beide Erfahrungen machen konnen. Sie ist auerdem in der Lage, die Unter-
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richtsformen adaptiv zu variieren, die Wirksamkeit ihres Unterrichts zu dia-
gnostizieren und entsprechend (individuell und zeitnah) zu reagieren. Sie
weifl metakognitive Phasen gezielt in den Unterricht zu integrieren. So
bringt sie den Lernenden etwa bei, den Umgang mit Medien, Informationen
und Expertenmeinungen kritisch zu reflektieren.

Welche Lernumgebungen und Lehr-/Lernformen halten Sie fiir
einen wirksamen Geographieunterricht fiir besonders bedeutsam?

Einige Interviewpartnerinnen und -partner verweisen zunachst auf die Tat-
sache, dass Lernumgebungen bzw. Lernarrangements aus sehr vielen Kom-
ponenten bestehen und eine pauschale Beantwortung der Frage entspre-
chend schwierig sei. Als grundlegend erachtet wird eine starke Orientierung
an den Lernenden (betr. Vorwissen, Vorstellungen, Interesse, Motivation
w.a). Die Wahl der Lehr-/Lernformen diene nicht dem Selbstzweck,
sondern habe sich primar auf eine Passung zwischen Lerngruppe, Thema,
Zielsetzung, Zeitgefaf etc. auszurichten, wird angefiihrt. Um dies leisten zu
kénnen, miissen Lehrpersonen iiber ein breites Repertoire an Unterrichts-
methoden — von reproduktiven iiber relationale bis hin zu solchen der Ko-
Konstruktion und Dekonstruktion — verfiigen sowie diese gekonnt und
authentisch einzusetzen wissen. Die einen Expertinnen beftirworten eine
grof3e Vielfalt an Methoden (sowie Sozialformen und Medien) im Unterricht,
andere warnen explizit davor, zu viele auf einmal einsetzen zu wollen.
Betont wird zudem eine regelméiBige Anwendung bestimmter Methoden,
um den Umgang der Schiilerinnen und Schiiler mit ihnen zu verbessern.

Etliche der Befragten befiirworten eine Gestaltung von Lernumgebungen,
die sich stirker auf fachdidaktische Theorien denn erfahrungsbasierte
Rezepte abstiitzt. Dabei erachten viele ein moderat-konstruktivistisches
Lehr- / Lernverstindnis als grundlegend. Daran ankniipfend pladieren sie
fiir soweit moglich aktive, selbstgesteuerte und ko-konstruktive Lernumge-
bungen, die Ansatze forschenden Lernens, Situierung, Alltags-, Problem-
und Handlungsorientierung sowie fir die Lernenden bedeutsame Inhalte
beriicksichtigen. Oft und ausdriicklich hingewiesen wird hierbei auf die
Wahrung einer Balance zwischen gelenkt-entdeckenden und instruktional-
rezeptiven Lernphasen, stets auf eine moglichst hohe kognitive Aktivierung
abzielend. Damit einher geht die Fahigkeit der Lehrkraft, zwischen aktiver
und reaktiver Rolle zu wechseln sowie den Lernenden aktive, rezeptive und
reflexive Rollen zuzumuten.

Auffallend haufig wird auf ausserschulische Lernorte als herausragende
geographische Lernumgebung hingewiesen. In der Kopplung mit der Pro-
jektmethode, indem individuell und gesellschaftlich bedeutsame Fragen
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angegangen werden, sieht eine Person besondere Ergiebigkeit. Als weitere
Methoden mit hohem Wirksamkeitspotential fiir den Geographieunterricht
genannt werden (von Einzelpersonen) Mystery, Film, Simulation, Ansatz des
Thinking Through Geography, Lernaufgabe, Lernzirkel, Text- / Quellenanalyse,
Experiment, Entscheidungs-/Plan-/Rollenspiel, Concept Mapping und
Einbezug wissenschaftsablehnender Meinungen. Pladiert wird auflerdem
fiir ein Doppelstunden-Prinzip und eine bewusstere Klassen- bzw. Fach-
raumgestaltung.

Wie sieht eine gute Differenzierung/Individualisierung Ihrer
Meinung nach im Geographieunterricht aus?

Als Schliisselbegriff schilt sich die ‘Diagnostik” heraus: Eine Mehrzahl der
befragten Expertinnen und Experten sieht in der Diagnosekompetenz der
Lehrkrafte und in (fach-)spezifischen, schulpraktisch handhabbaren Diagno-
seinstrumenten die zentralen Voraussetzungen fir eine wirksame Differen-
zierung und Individualisierung. Nur wenn die Lehrperson die kognitive
Leistungsfahigkeit, Vorwissen, Vorstellungen und Interessen der Lernenden
kenne, konne sie addquate, d. h. den Lernvoraussetzungen angepasste Lern-
angebote generieren, wird argumentiert. Neben den diagnostischen bediirfe
es dafiir allerdings auch fachlicher und adaptiver Fahigkeiten.

Die benannten Differenzierungsansitze lassen sich u.a. inhaltlich und
methodisch unterteilen. Eine grundlegende inhaltlich-thematische Differen-
zierung besteht im Angebot eines Fundamentums und eines Additums,
womit Lernzielformulierungen fiir unterschiedliche Niveaustufen einherge-
hen konnen. Denkbar ist auch, dass (Unter-)Themen und Fragestellungen
mehrerer Schwierigkeits-/ Abstraktionsgrade entwickelt und den entspre-
chenden Leistungsgruppen zugeordnet werden oder — quasi umgekehrt —
problemorientierten (Lern-) Aufgaben bereits ein Komplexititsgrad inhdrent
ist, der in sich ,,selbstdifferenzierend“ wirkt und den Schiilerinnen und Schii-
lern entsprechenden Gestaltungsspielraum gewahrt. Als Beispiel dazu wird
der Ansatz des Thinking Through Geography hervorgehoben. Nicht aufler Acht
zu lassen ist die Méglichkeit einer rdumlichen Differenzierung, indem bspw.
Strukturen und Prozesse an unterschiedlichen Raumbeispielen erarbeitet
werden. Manche Interviewpartnerinnen und -partner pladieren fiir Sprach-
hilfen, wenn es bspw. um die Vermittlung der Fachsprache oder die Formu-
lierung von Argumentationen geht.

Eine eher methodisch ausgerichtete Differenzierung und Individualisierung
sieht u.a. vor, dass unterschiedliche (methodische und/oder mediale)
Zugange zu einem Lerninhalt angeboten werden. Allenfalls kénnen die Ler-
nenden gemafs ihren Interessen und Préferenzen aus diesen auswihlen. Vari-
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ierbar sind zudem die Lern- und Losungshilfen sowie die Présentationsfor-
men etwa im Rahmen einer Ergebnissicherung. Weitere Moglichkeiten aner-
bieten sich beim klassischen Unterrichtsgesprach, vorausgesetzt die Lehr-
kraft ist imstande, ,Beitrdge von Lernenden durch spontane, stimmige
Impulse aufzugreifen, die an das jeweilige (Fehl-)Verstandnis angepasst sind
und weiterfithrende Denkprozesse auslésen”. Ein solcher Dialog setzt eine
sehr gute unmittelbare Vorbereitung der Lehrperson voraus, bei der sie die
Vielschichtigkeit eines Lerngegenstandes differenziert erschliefit. Mehrfach
betonen insb. die ,Praktiker” die Bedeutung kooperativer Lernformen,
indem sie den ,, Austausch und die Abgleichung der erarbeiteten Vorstellun-
gen und Konzepte in den Kopfen der Schiilerinnen und Schiiler” als wichti-
gen Bestandteil im Lernprozess sehen.

Erginzend zu diesen inhaltlichen und methodischen Ansitzen wird einem
intensiven Austausch mit Kolleginnen und Kollegen (sowie allenfalls Sozial-
pidagogen), welche die gleiche Lerngruppe unterrichten, das Wort geredet.
Auch auf die Grenzen differenzierender Ansitze wird hingewiesen: Trotz
allen Bemiihungen um aktivierende, interessensorientierte und auf Eigen-
verantwortung bauende Lernarrangements sei der Anspruch auf gleichen
Erkenntnisstand bei allen Lernenden vermutlich in Frage zu stellen. Uber-
haupt offenbart sich bei der Diskussion iiber Differenzierung / Individuali-
sierung ein weiteres Forschungsdesiderat und wird auch ausdriicklich
benannt: Eine evidenzbasierte Forderung geographischen Lernens in hetero-
genen und inklusiven Lerngruppen setzt ein entsprechendes ,theoretisch
und empirisch abgesichertes Handwerkszeug “yoraus, indem bspw. geogra-
phiespezifische Diagnosetools entwickelt und evaluiert werden. Forscher-
Praktiker-Dialoge werden hierbei als besonders fruchtbar eingeschatzt.

Welche immer wiederkehrenden fachspezifischen Herausforde-
rungen im Unterrichtshandeln miissen IThrer Meinung nach die
Lehrpersonen bewiltigen, um im Geographieunterricht eine ange-
messene Unterrichtsqualitit garantieren zu konnen?

Auffallend viele interviewte Personen nehmen den Umgang mit Komplexi-
tit als ausgeprigt geographiespezifische Herausforderung wahr. Diese
ergibt sich zum einen aus der Mensch-Umwelt-Betrachtung, zum anderen
wird eine doppelte Komplexitit vieler geographischer Themen - eine fakti-
sche und ethisch-moralische — hervorgehoben. Mehrere Autorinnen und
Autoren weisen auf die Gefahr hin, hochkomplexe Themen zu stark didak-
tisch zu reduzieren und damit zu verzerren. Einige schlagen deshalb die
Erhohung der Eigenkomplexitit der Lernenden — iiber die Forderung des
systemischen Denkens - als gangbaren Weg vor. Betont wird hierbei auch die
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Féhigkeit der Lehrperson, Unsicherheit und Diskrepanzen auszuhalten, weil
es kaum eindeutige Losungen zu komplexen Fragestellungen gibt. Im Sinne
eines emanzipatorisch verstandenen Unterrichts geht damit das Sichtbar-
machen von Nicht-Wissen, von fachlichen und moralischen Kontroversen
seitens der Lehrkraft einher. Gleichzeitig hilt sie die Lernenden zu einem kri-
tischen Denken an, indem diese sich bspw. kritisch mit Expertenmeinungen
auseinandersetzen oder sich der Kluft zwischen Umweltwissen und -han-
deln bewusst werden.

Eine weitere Gemeinsamkeit zeigt sich in der Forderung, sich mit aktuellen
(die Schiilerinnen und Schiiler interessierenden) Fragen und Problemen zu
beschaftigen, die eine mehrperspektivische Betrachtung zulassen bzw.
bedingen. Bei deren Auswahl miissen sich Lehrpersonen — und allenfalls
auch Lernende - stets liberlegen, inwiefern der betreffende Lerngegenstand
tatsichlich geographisch ist. Von der Lehrkraft wird auch erwartet, dass sie
gezielt Schwerpunkte zu setzen und diese an (konkreten, riumlichen) Fall-
beispielen zu exemplifizieren weif, ohne dabei das Allgemeingiiltige zu
vernachldssigen. Dies setzt ,signifikante Raumbeispiele” voraus, die im
Schwierigkeitsgrad kontinuierlich gesteigert und bis zu einem gewissen
Grad transferiert werden kénnen. Zudem sollen sie die Lernenden allmih-
lich zu einem globalen Ordnungssystem verkntipfen.

Etliche Expertinnen und Experten sehen in der Fihigkeit, relativ offene, nicht
vollstandig plan- und kontrollierbare Unterrichtsverliufe zuzulassen, eine
grofie Herausforderung. Dazu gehort, Lernende ihrem Alter entsprechend in
unterrichtliche Entscheidungen mit einzubeziehen. Die einen erachten dabei
den Einstieg und die (langfristige) Ergebnissicherung als besonders heraus-
fordernd. Andere betonen, den Ubergangen zwischen den einzelnen Unter-
richtssequenzen besondere Beachtung zu schenken. Hingewiesen wird auch
auf die Notwendigkeit der Ubung und Wiederholung, damit (allgemeine
und) fachspezifische Anspriiche — bis zu einem gewissen Grad — zur Routine
werden konnen. Zahlreiche weitere (Einzel-)Nennungen, die bereits bei
anderen Fragen dargelegt wurden, finden sich in den Interviews.

Worauf gilt es bei der Entwicklung und dem Einsatz von Aufgaben
bzw. Aufgabensets im kompetenzorientierten Geographieunter-
richt besonders zu achten?

Im Zusammenhang mit Kompetenzorientierung sprechen viele Befragte der
Lernaufgabe — wenn auch nicht von allen so expliziert — eine Schliisselfunktion
zu, weil sie die Lernenden im Idealfall in einen , reflektierten und (sprach-)-
handelnden Umgang mit geographischem Wissen” (und Werten) bringt. Die
Bedeutungszuschreibung reicht so weit, dass die Professionalitit einer Lehr-
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person ,auch und gerade in deren Aufgabenkultur und -praxis” gesehen
wird. Als wesentliches Kennzeichen einer so verstandenen (Lern-)Aufga-
benkultur wird ihre Problemldsungsorientierung herausgestrichen, mit der
eine , strukturierte Offenheit fiir unterschiedliche Losung(sstrategi)en” ein-
hergeht. Dies wird als Kontrast gesehen zu einem Unterricht, bei dem ein
Problem als motivierender Einstieg dient und in Folge kleinschrittig angelei-
tet durch prizise Aufgaben eindeutig gelost wird. Uber die Forderung der
Problemldsefihigkeit hinaus fiithren etliche der interviewten Personen z.T.
sehr umfangreiche Kriterienkataloge fiir gute Lernaufgaben an, die sichu.a.
nach allgemeinen und geographiespezifischen Merkmalen unterscheiden
lassen.

Als weitgehend iibereinstimmende, grundsdtzlich nicht fachspezifische Kri-
terien genannt werden: Lernaufgaben sind stets von der (zu erreichenden)
Kompetenz her zu denken, sie weisen einen Alltags-/ Lebensweltbezug auf,
kniipfen an Vorwissen/ Vorstellungen und Interessen der Lernenden an,
sind fragengeleitet, definieren klare Arbeitsschritte, regen (u.a. mittels ent-
sprechender Materialien) an zu kognitiver Aktivierung, Eigenaktivitat und
Kreativitit, sind binnendifferenzierend, u.a. durch das Angebot unter-
schiedlicher (Komplexitits-)Niveaus und die Unterstiitzung individueller
Lernprozesse, variieren methodisch, medial und sozial, sind sprachlich ver-
stindlich und prazise, zielen auf Aufbau/Sicherung/ Vertiefung / Anwen-
dung neuen Wissens / neuer Fahigkeiten (kumulativ bzw. progressiv), bieten
transparente Leistungserwartungen (ergebnis-/ produktorientiert) und
Riickmeldungen sowie Mdoglichkeiten zur Reflexion des eigenen Vorge-
hens / Lernprozesses. Des Weiteren sollen sich Lernaufgaben fiir kooperative
Lernformen eignen und individuelle Darstellungen erméglichen, aus unter-
schiedlichen Aufgabentypen bestehen und mit anderen Aufgaben des Curri-
culums in Bezug stehen. Mehrere Autoren weisen auf die Notwendigkeit,
alle drei Anforderungsbereiche — (I) Reproduktion, (IT) Reorganisation und
Transfer, (I) Reflexion und Problemlésung — (angemessen) zu berticksichti-
gen und sich auf einen eindeutig definierten Grundstamm an Operatoren zu
konzentrieren, die , haufig und bewusst im Unterricht eingesetzt” werden.

Explizit geographiespezifische Kriterien guter (Lern-)Aufgaben fordern den
Bezug auf geographische Materialien und die Anwendung geographischer
Arbeitsweisen, die (angemessene) Beriicksichtigung der sechs Kompetenz-
bereiche der Bildungsstandards und der vier Dimensionen der Raumwahr-
nehmung sowie die Anregung zur systemischen und mehrperspektivischen
Betrachtung. Angesichts der hohen Bedeutungszuschreibung zum einen
und der (erschlagenden) Fiille an Merkmalen zum anderen stellt sich die
Frage, inwiefern hier die Community allenfalls eine Schérfung und Fokus-
sierung aus ihrer Fachperspektive vornehmen musste.
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Manche Autorinnen und Autoren beziehen sich nicht ausdriicklich auf Lern-
aufgaben, sondern unterscheiden bspw. zwischen offenen und geschlosse-
nen Aufgaben. Sie pladieren fiir einen Geographieunterricht, der das ganze
Spektrum zwischen diesen beiden ,, Polen” berticksichtigt. Eine Person ver-
weist auch auf die Notwendigkeit, das Uben —v. a. mittels geschlossener Auf-
gaben — im Sinne eines zunehmend besseren Meisterns nicht zu vergessen.
Mit Verweis auf aktuelle Studien wird zudem kritisiert, dass Geographieun-
terricht und Geographieschulbticher sehr wenige Aufgaben im Anforde-
rungsbereich IIT aufweisen wiirden. Es seien mehr Aufgaben nétig, welche
u.a. die Fahigkeit zur geographischen Bewertung, Argumentation und Stel-
lungnahme férdern wiirden. Dazu bediirfe es auch eines Angebots entspre-
chender methodischer (und lernstrategischer) Hilfestellungen.

Was ist Ihrer Ansicht nach das Besondere am Geographieunter-
richt?

‘Raum’ und ‘Briickenfach” stellen nach praktisch iibereinstimmender Mei-
nung der Befragten die zentralen Alleinstellungsmerkmale des Geographie-
unterrichts dar. Die raumliche Perspektive des Faches, die sich nicht auf die
Betrachtung der physischen Ausstattung beschriankt, sondern die mentale
und soziale Konstruiertheit von Rdumen sowie deren Analyse auf unter-
schiedlichen Mafsstabsebenen mit berticksichtigt, wird besonders hervor-
gehoben. Gleichwertig betont wird die innerhalb des Facherkanons einzig-
artige Verbindung zwischen natur- und gesellschaftswissenschaftlichen
Inhalten und Methoden. Beide Merkmale zusammen wiirden erst die beson-
dere gesellschaftlich-politische Relevanz des Faches ausmachen, argumen-
tieren zahlreiche Expertinnen und Experten, weil die Schliisselprobleme der
Gegenwart (und Zukunft) fast ausnahmslos eine raumliche Dimension auf-
weisen und duferst komplex sind. Dank ihres ganzheitlichen, integrativ-ver-
netzenden Ansatzes sei die Geographie deshalb wie kein anderes Schulfach
dazu pradestiniert, diese ,big problems” den Schiilerinnen und Schiilern tief-
griindig verstandlich zu machen, sie damit fiir , Implikationen individuellen
und gemeinschaftlichen Handelns” zu sensibilisieren und so dem Anspruch
gerecht zu werden, eines der , zentralen Facher des 21. Jahrhunderts” zu sein.

Eine weitere Besonderheit sprechen einige Interviewpartner/-innen dem
Geographieunterricht als ,,geo- und raumwissenschaftliches Zentrierungs-
fach” zu, indem das Fach diverse (,, raumverhaltensbedeutsamen*) nicht im
Facherkanon vertretenen Disziplinen (wie Geologie, Meteorologie, Raum-
planung, Soziologie etc.), curricular mitberticksichtigt. Die fachimmanent
interdisziplindre und multiperspektivische Ausrichtung der Geographie
legitimiert bzw. verpflichtet sie nach Meinung vieler Befragter zudem, einen
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