Zeitschrift: Regio Basiliensis : Basler Zeitschrift fir Geographie

Herausgeber: Geographisch-Ethnologische Gesellschaft Basel ; Geographisches
Institut der Universitat Basel

Band: 49 (2008)

Heft: 2

Artikel: Vergangenheit - Gegenwart - Zukunft : Fachdidaktik Geographie an der
Padagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz (PH
FHNW)

Autor: Opferkuch, Dieter

DOl: https://doi.org/10.5169/seals-1088296

Nutzungsbedingungen

Die ETH-Bibliothek ist die Anbieterin der digitalisierten Zeitschriften auf E-Periodica. Sie besitzt keine
Urheberrechte an den Zeitschriften und ist nicht verantwortlich fur deren Inhalte. Die Rechte liegen in
der Regel bei den Herausgebern beziehungsweise den externen Rechteinhabern. Das Veroffentlichen
von Bildern in Print- und Online-Publikationen sowie auf Social Media-Kanalen oder Webseiten ist nur
mit vorheriger Genehmigung der Rechteinhaber erlaubt. Mehr erfahren

Conditions d'utilisation

L'ETH Library est le fournisseur des revues numérisées. Elle ne détient aucun droit d'auteur sur les
revues et n'est pas responsable de leur contenu. En regle générale, les droits sont détenus par les
éditeurs ou les détenteurs de droits externes. La reproduction d'images dans des publications
imprimées ou en ligne ainsi que sur des canaux de médias sociaux ou des sites web n'est autorisée
gu'avec l'accord préalable des détenteurs des droits. En savoir plus

Terms of use

The ETH Library is the provider of the digitised journals. It does not own any copyrights to the journals
and is not responsible for their content. The rights usually lie with the publishers or the external rights
holders. Publishing images in print and online publications, as well as on social media channels or
websites, is only permitted with the prior consent of the rights holders. Find out more

Download PDF: 30.11.2025

ETH-Bibliothek Zurich, E-Periodica, https://www.e-periodica.ch


https://doi.org/10.5169/seals-1088296
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=de
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=fr
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=en

REGIO BASILIENSIS

T

49/22008 S.101-118

T R e e R

Vergangenheit — Gegenwart — Zukuntft

Fachdidaktik Geographie an der Pddagogischen Hochschule der
Fachhochschule Nordwestschweiz (PH FHNW)

Dieter Opferkuch

Zusammenfassung

Im Rahmen des Zusammenschlusses zahlreicher nordwestschweizerischer Fachhochschulen zur
Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW) wurde 2006 als eine von neun Hochschulen die Pd-
dagogische Hochschule (PH FHNW) gegriindet. Ab Herbstsemester 2009 bietet diese neu konzi-
pierte Ausbildungslehrgdnge fiir alle Richtungen an, so auch fiir die Sekundarstufe [ und I1. Aus
diesem Grund werden gegenwidrtig die Fachdidaktik-Inhalte aller Ficher — auch diejenigen der
Geographie — aktualisiert. Aus Anlass dieser Neuausrichtung erfolgt eine Standortbestimmung.
Da gegenwdrtiger Unterricht in Inhalt und Durchfiihrung von fachlichen und fachdidaktischen
Stromungen friiherer Epochen beeinflusst ist, skizziert der Artikel einige Hauptlinien seit Ende
des 19. Jahrhunderts sowie aktuelle Fragestellungen wie Nachhaltigkeit und Bildungsstandards.
Dies bildet die Grundlage zum Verstdndnis der im letzten Teil umrissenen Leitideen und Konzep-
tionen der vorgesehenen Geographie-Fachdidaktik-Ausbildung an der PH FHNW.

1 Einleitung

Die Griindung der Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW) per 1.1.2006 beruht auf dem Auf-
trag des Bundes, die Zahl der Fachhochschulen gesamtschweizerisch zu reduzieren. Dieser politi-
sche Entscheid fiihrte zur Fusion der Fachhochschule Aargau, der Fachhochschulen beider Basel
und der Fachhochschule Solothurn, der Padagogischen Hochschule Solothurn, der Hochschule
fiir Pddagogik und Soziale Arbeit beider Basel sowie, seit 1.1.2008, der Musikhochschulen der
Musikakademie Basel. Die FHNW bietet an neun Standorten innerhalb der Trigerkantone Ausbil-
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Praxis Sekundarstufe II, Institut Sekundarstufe 11 und Padagogik, Padagogische Hochschule der Fach-
hochschule Nordwestschweiz, Riehenstrasse 154, CH-4058 Basel; E-Mail: dieter.opferkuch@fhnw.ch
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dungsginge an fiir Angewandte Psychologie, Architektur, Bau und Geomatik, Gestaltung und
Kunst, Life Sciences, Musik, Soziale Arbeit, Technik, Wirtschaft und Pddagogik. Dabei gewihr-
leistet letztere als Pddagogische Hochschule (PH FHNW) die Ausbildung angehender Lehrperso-
nen fur samtliche Schulstufen von der Vorschule bis zur Sekundarstufe I1. Die FHNW als Ganzes
will sich als eine der fiihrenden und innovationsstdrksten Fachhochschulen der Schweiz etablie-
ren.

Gemiss Vorgaben der eidgendssischen Behorden sowie der Tragerkantone werden als Folge
dieser Fusion innerhalb der PH FHNW einst kantonsspezifische und daher unterschiedliche Aus-
bildungslehrginge per Herbstsemester 2009 gegenseitig angeglichen resp. vereinheitlicht. Kon-
kret bedeutet dies, dass sie neu iiberdacht und gegliedert werden miissen. Im Hinblick auf den Be-
ginn der neuen Ausbildung bietet sich somit jedem Fach auf jeder Stufe die Chance, die fiir die
Lehrpersonenausbildung relevanten Fachinhalte neu festzulegen.

Diese Forderung betrifft somit auch die Ausbildung von Geographielehrpersonen. Damit er-
gibt sich die Gelegenheit zu einer Standortbestimmung. Bei genauerem Hinsehen zeigt sich dabei,
dass heutiger Geographieunterricht sowohl in fachlicher als auch in fachdidaktisch-methodischer
Hinsicht von vergangenen Epochen mitgeprigt ist. Entsprechend werden im Folgenden einige
Hauptstromungen der Schulgeographie seit den 1870er Jahren skizziert, danach aktuelle Trends
umrissen und schliesslich die vorgesehenen Ziele der Fachdidaktikausbildung Geographie an der
PH FHNW per Herbstsemester 2009 vorgestellt.

2 Epochen der Schulgeographie im 19. und 20. Jahrhundert

2.1 Erde als Bewahrungsraum: Strémungen bis 1968

Wesentliche Impulse fiir die Erziechung und die Naturbeobachtung vermittelten J.A. Comenius
(1592-1670), J.J. Rousseau (1712—-1778), J.H. Pestalozzi (1746—-1827) und C. Ritter
(1779-1859), seit 1820 erster Lehrstuhlinhaber fur Erd-, Lander-, Volker- und Staatenkunde in
Berlin und somit Begriinder der wissenschaftlichen Geographie. Mitgepréigt von J.W. von Goethe
und A. von Humboldt vermittelte er Geographie als Grundlage und Kunde von der Erde, als
“Schauplatz der Wirksamkeit des Menschen. Anschauung, Verstand und Vernunft sollten dazu
fiihren, dass der Schiiler die Natur erfahrend begreife und letztlich das ihr innewohnende Urprin-
zip selbst erkenne” (Martin 2003). Als Vorgehensweise hierzu empfahl er gemiss den eingangs
erwéahnten Vorbildern den Gang vom Nahen zum Fernen, vom Bekannten zum Unbekannten, von
der Einzellandschaft zum Erdganzen. Diese Impulse fiihrten zum “Prinzip der konzentrischen
Kreise” resp. des landerkundlichen Durchgangs. Entsprechend gestaltete sich der Lehrplan fiir das
Fach Geographie, das 1872 an der preussischen Volksschule ein Jahr nach der Reichsgriindung
erstmals als selbststindiges Schulfach eingefiihrt wurde. Diese die Erde beschreibende Geogra-
phie des ausgehenden 19. Jhs. versteht sich vor dem Hintergrund einer Zeit letzter Entdeckungen,
der Epoche des Imperialismus mit wachsendem Interesse fiir die Vorginge in der Welt und gleich-
zeitig einer Zeit noch wenig verbreiteter Medien. Jene Richtung perfektionierend, definierte A.
Hettner als zentrales Forschungsobjekt der Geographie die “Landschaft” (Hettner 1927). Die
Landschaftsgeographie ging davon aus, dass ein Wirkungsgefiige von so genannten Geofaktoren
aus den Bereichen der Kultur- und Naturwissenschaften wie etwa Relief, Klima, Vegetation, Wirt-
schaft, Bevolkerung, Siedlung, Verkehr, die Physiognomie von Raumen fallweise unterschiedlich
prige. Derart geprigte resp. erdachte Rdume erschienen — Containern dhnlich — als abgrenzbare
Ganzheiten und liessen sich als solche erkldren. Diese Auffassung pragte die Schulgeographie bis
in die 1960er Jahre.
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Die wiederholte Anwendung des Hettner’schen Schemas im Schulunterricht birgt die Gefahr
von additiver, enzyklopéddischer und vorwiegend kognitiver Wissensvermittlung in sich. Diesen
Mangel sollte nach H. Spethmann 1928 eine schwerpunktsetzende und funktionale Zusammen-
hinge aufdeckende “Dynamische Landerkunde” abmildern (Blotevogel 2002, 7).

Nach Uberwindung der von politischer und nationalistischer Geographie geprigten national-
sozialistischen Phase stand nach 1945 in Fortfiihrung des linderkundlichen Unterrichts das Postu-
lat einer “thematischen Landerkunde” im Raum, in den 1950er Jahren ein solches nach Aufdecken
von “Abhingigkeiten des Menschen von der Natur” (Hausmann & Kirchberg 1997, 114). Als
wegweisender Impuls in der Didaktik erwies sich die in den 1950er Jahren von M. Wagenschein
ausgesprochene Forderung nach Einfilhrung des Exemplarischen in den Unterricht. Dies basiert
letztlich auf den Ideen der Reformpédagogik (Eichelberger 0.J.). Danach sollte die erdriickende
Fiille oberflachlich anzueignenden Lernstoffs ersetzt werden durch exemplarisch ausgewéhlte
und zu hinterfragende sachtypische Beispiele. In einer ersten noch linderkundlich orientierten
Phase liess sich nach den Prinzipien “pars pro toto” und zugleich “Mut zur Liicke” etwa Italien als
Beispiel fiir die Mittelmeerlander behandeln. In den frithen 1960er Jahren wurde die Idee des
Exemplarischen erweitert, indem beispielsweise anhand einer im Unterricht behandelten Land-
schaft, z. B. einer Wiiste, geographische Grundbegriffe sowie Gesetzmissigkeiten iiber deren
Entstehung und Verbreitung erarbeitet wurden. Es sollten transferfihige Fundamente erkannt
werden — somit war eine Basis zum spiteren allgemeingeographischen Ansatz gelegt (Hausmann
& Kirchberg 1997, 117).

Insgesamt war die umrissene Zeit gepriagt von der Auffassung einer Erde, auf der sich der
Mensch einzurichten und zu bewihren habe, von einer Erde als Bewadhrungsraum.

2.2 Erde als Planungs- und Verfligungsraum: Zeit des Paradigmenwechsels —
1968 bis 1989

Im deutschsprachigen Raum wurde die Geographie in und nach den 1950er und 1960er Jahren
durch die Einfithrung der Landschaftsokologie sowie den Einbezug wirtschafts- und sozialgeo-
graphischer Fragestellungen belebt.

Die Gesellschaft wirkte in jener Zeit eines rasanten wirtschaftlichen Aufschwungs enorm
wachstumsorientiert und vielfach unkritisch fortschrittsglaubig (Berner 2002, 28). Paukenschlag-
dhnlich erschiitterte 1968 die von Frankreich ausgehende Studentenrevolte die traditionelle Ge-
sellschaft in West und Ost. Kritisch-emanzipatorisches Hinterfragen bestehender Strukturen fiihr-
te zu einem Paradigmenwechsel in Gesellschaft, Wissenschaft und Pddagogik. Der Ruf nach For-
schung mit gesellschaftsorientiertem Ansatz bewirkte eine Abkehr von der Landerkunde und eine
Hinwendung zur Allgemeinen oder Thematischen Geographie mit raumrelevanter nomologischer
Zielsetzung (Blotevogel 2007, 50f.). Aus emanzipatorischer Sicht erschien nun der Mensch als
prozessverursachender und raumprigender Handelnder: Die Erde wurde weitgehend als Pla-
nungs- und Verfligungsraum wahrgenommen.

Die Schulgeographie forderte nach 1968 das Aufdecken von Strukturen in den Bereichen Na-
tur, Mensch—Raum, Funktionen, Gesellschaft-Kultur (Hausmann & Kirchberg 1997, 118): Jetzt
erst rezipierte sie die von H. Bobek (1948) und W. Hartke (1959) ldngst vorgespurte Sozialgeogra-
phie als “Wissenschaft von rdumlichen Organisationsformen und Raum bildenden Prozessen der
Daseinsgrundfunktion menschlicher Gruppen und Gesellschaften” (Hausmann & Kirchberg
1997, 120). Parallel dazu wurde die schon in den 1930er Jahren entwickelte modellbildende Theo-
rie der Zentralen Orte von W. Christaller aufgegriffen (Blotevogel 2002, 12). Dies ebnete den Weg
zur Behandlung raumplanerischer Themen im Unterricht.
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Abler, Adams und Goulds “Spatial Organiszation” messen dem Aufdecken von Strukturen
und Prozessen hohe Prioritit zu: “[...] in presenting the principles of geography, we chose to con-
centrate on the circularly causal relationship between spatial structure and spatial process [...].
Understanding the structural and processual consequences of human spatial behaviour has now
become an absolutely necessary condition of mankind’s future welfare” (4bler et al. 1971, XIII).
Diese Gedanken fiihrt in einem dhnlich massstabsetzenden Werk P. Haggett 1972 weiter, indem er
die Aspekte der Umwelt und der Okologie einbringt: Geographie als “focusing directly on rela-
tionships between man and environment, their spatial consequences, and the resulting regional
structures that have emerged on the earth’s surface. Geography is uniquely relevant to the current
concern both with environment and ecology and with regional contrasts and imbalance in welfare”
(Haggett 1972, XIV).

Die geistige Neuausrichtung nach 1968 verinderte folgerichtig die Auffassung von der Orga-
nisation des Lehr- und Lernarrangements. Griindend auf der Curriculumstheorie von S.B. Robin-
sohn sollte Unterricht und somit auch der Geographieunterricht den Schiilern zur Bewiltigung ih-
res Lebens in erster Linie nicht Wissen vermitteln, sondern sie befdhigen, Raumverhaltenskompe-
tenz zu erwerben. Entsprechend formulierte man nun Lehrplane mit klar umrissenen Lernzielen.
Parallel hierzu erhielt der Unterricht ein neues Gesicht durch bewussten Einsatz kooperativer So-
zialformen wie Partner- und Gruppenarbeit. Damit wurde zugleich die Basis gelegt fiir die spéter
erfolgte Einflihrung so genannter Erweiterter Lernformen (ELF).

Obwohl anfanglich umstritten, fand die Forderung nach Realisierung allgemein-geographisch
orientierten Unterrichts im deutschsprachigen Raum breite Aufnahme. “Welt und Umwelt” als
weit verbreitetes und lebendig aufgemachtes Unterrichtsmittel fiihrte anhand kurzer treffender
Beitrdge mit Fallstudiencharakter in Themen ein, wie etwa jenes der Daseinsgrundfunktionen, der
Inwertsetzung von Raumen und deren Wandel (Hausmann 1972; 1973). Hierdurch gewannen die
Lernenden zwar differenzierte Einsicht in solche Thematiken. Verloren ging in den Augen der
Kritiker dabei das Versténdnis fiir ganzheitliche Betrachtung von Raumen — von “Tupfengeogra-
phie” war die Rede (Hausmann & Kirchberg 1997, 124).

Als Reaktion darauf wurde dem Geographieunterricht seitens der Offentlichkeit vorgeworfen,
er vermittle den Schiilern zu wenig topographische Kenntnisse und zu geringes Verstindnis fiir
die ndchste Umgebung (Kirchberg 1980, 138, Kock 1997, 13). Hierbei ist anzufiigen, dass solches
“Verkiimmern” nicht zuletzt auf die seit den 1970er Jahren durchgesetzten Stundenkiirzungen und
“unprizisen Vermengungen in gesellschaftswissenschaftlichen Uberfichern” (Kdck 1996, 38)
zuriickgeht. Jedenfalls erfuhren die Lehrplidne eine Kurskorrektur: Unter dem Begriff “Orientie-
rung” verlangten revidierte Lehrpldane die Vermittlung topographischer Kenntnisse, regionaler
Zuordnung von Raumbeispielen sowie die Erarbeitung globaler Raster wie z. B. die Aufdeckung
von Beziehungen zwischen Klima- und Vegetationszonen. Damit verband sich die Allgemeine
Geographie mit regionalem Bezug sowie die regionale Geographie mit einem Blick flir das
Allgemeine. Somit wurde das Verhiltnis zwischen der Allgemeinen und der Regionalen Geogra-
phie als komplementar und zugleich einander erginzend aufgefasst. Der Raum trat wieder in Er-
scheinung, nun weniger als Objekt der Beschreibung, vielmehr als Gegenstand der Analyse (War-
denga 2002, 8).

2.3 “Erde als Lebensraum”: Neue Impulse seit den 1990er Jahren
Einschneidende Ereignisse prigten die 1970er und 1980er Jahre: Das ungehemmte Nachkriegs-
wirtschaftswachstum fand mit dem durch den Yom-Kippur-Krieg ausgelosten Olschock 1973 ein

jdhes Ende und bestétigte die Bedeutung des in “Grenzen des Wachstums” (Meadows et al. 1972)
angemahnten sorgféltigen Umgangs mit schwindenden Ressourcen. 1976 verseuchte in Seveso
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hochst giftiges Dioxin die Umwelt, 1979 trat anldsslich der Kernkraftwerk-Katastrophe von Three
Mile Island bei Harrisburg (USA) Radioaktivitiat aus. Zu Beginn der 1980er Jahre wurde das
Waldsterben als mdgliche Folge schadstoffbelasteter Luft grossflichig wahrgenommen, 1984
starben im indischen Bhopal Tausende Menschen an den Folgen einer Chemie-Umweltkata-
strophe, 1986 litten Teile Europas unter radioaktiv verseuchtem Niederschlag als Folge der Explo-
sion eines Reaktors im Kernkraftwerk in Tschernobyl in der Ukraine. Im selben Jahr kam es im
Sandoz-Chemiewerk in Schweizerhalle bei Basel zu einer Brandkatastrophe, die durch Losch-
wassereintrag in den Rhein ein Fischsterben bisher ungeahnten Ausmasses ausloste.

Solche Ereignisse erschiitterten den Fortschrittsglauben vieler Menschen in den Grundfesten,
deckten mit aller Deutlichkeit die Verletzlichkeit komplexer Hochtechnologieanlagen auf und
fiihrten das Verhiltnis zwischen Mensch und Umwelt als dusserst fragil vor Augen.

1989 bildete der Fall der Berliner Mauer und damit verbunden die deutsche Wiedervereini-
gung den historisch und geographisch herausragenden Hohepunkt des Jahres. Diese Ereignisse,
denen der Fall der ehemaligen Sowjetunion und weiterer kommunistischer Lénder des einstigen
Ostblocks folgten, markierten das Ende des Kalten Kriegs zwischen Ost und West. Sie verhiessen
eine friedliche Zukunft in einer ungeteilten Welt. Aus Sicht der Wirtschaft eroffnete sich die Mog-
lichkeit zu ungehinderter Aktivitit auf dem ganzen Globus.

Bezogen auf den Geographieunterricht verlangte dies alles nach einem Umdenken und neuen
Impulsen. So postulierte der Bildungstheoretiker W. Klafki bereits 1985 eine auf Zukunftsfahig-
keit und Universalitit ausgerichtete Bildung und verlangte hierzu fiir jede Art von Unterricht die
Behandlung epochaltypischer Schliisselprobleme, ndmlich der Themen Vélkerverstindigung und
Friedenssicherung, Herrschaft und Demokratisierung, Umgang mit Minderheiten, soziale Un-
gleichheit und globale Disparititen, Umwelterhaltung, Wachstum der Weltbevélkerung, Ge-
schlechter- und Generationenverhiltnis, Gefahren und Moéglichkeiten neuer Medien und Techno-
logien, ethische Wertfragen in unserer Gesellschaft (K/afki 1985).

Der Fachdidaktiker H. Kock griff diese Gedanken auf und betonte die Bedeutung des Schul-
fachs Geographie als Zentrierungs- und Schliisselfach. Wie kaum ein anderes Fach schaffe es Ein-
blick in natur- und kulturrdumliche Strukturen und Prozesse (Kdck 1992, 331/335). Bekriftigt
wurde dieses Anliegen durch die Ergebnisse der im selben Jahr durchgefithrten UNO-Konferenz
iber Umwelt und Entwicklung. Sie stellte das Thema der Nachhaltigkeit ins Zentrum und verab-
schiedete die Agenda 21 (UN 1992) als Leitfaden fiir nachhaltige Entwicklung im 21. Jh. Im sel-
ben Jahr proklamierte die “Internationale Geographische Union” (IGU) die in iiber 30 Sprachen
libersetzte “Internationale Charta der Geographischen Erziehung” (Haubrich 1997, 10ftf.) und hob
darin “Lage und Verbreitung, Ort und Raum, Mensch-Umwelt-Beziehung, raumliche Interaktion,
Region” als zentrale Kompetenzen fiir den Erwerb von Wissen, Fiahigkeiten, Einstellungen und
Werten hervor.

Als unverzichtbare Themen aus den oben aufgefiihrten Bereichen bezeichnete W. Schmidt-
Waulften fiir die Geographie als Fach mit geringen Zeitressourcen zwei Themenkreise als vorran-
gig: das Nord-Siid-Problem sowie den Gegensatz zwischen Okonomie und Okologie
(Schmidt-Wulffen 1994). Die genannten Ideen finden sich denn auch im “Curriculum 2000+ als
Grundsitze und Empfehlungen fiir die Lehrplanarbeit in Geographie (DGfG 2002), ferner im
“Memorandum zur geographischen Bildung und Erzichung in Deutschland” (VDSG 2007).

Im Umfeld der Umweltdiskussion fordert R. Kyburz verstirkte Umwelterzichung (Kyburz
1999), S. Troger einen Unterricht, der die Jugendlichen auf das Leben in heterogenen, multikultu-
rellen Gesellschaften vorbereite (7rdger 2000). S. Reinfried postuliert fir den Unterricht im
21. Jh. einen Paradigmenwechsel: weg von der “Erde als Bewdhrungsraum” — hin zur “Erde als
Bewahrungsraum” (Reinfried 2001). H. Leser und E. Ehlers sehen das 21. Jh. als “century of the
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environment” und verlangen als Voraussetzung zum Verstidndnis und zur Losung von Umweltfra-
gen die Ausbildung der Féhigkeit zu facheriibergreifender, integrativer, Natur und Gesellschaft
beriicksichtigender Sicht- und Handlungsweise (Leser & Ehlers 2002, 16).

Uniiberhdrbar ertonen aus all den genannten Uberlegungen die Anliegen der Agenda 21, wo-
nach zeitgemisser Geographieunterricht die Bedeutung der Nachhaltigkeit zwecks Erhaltung ei-
ner lebensfahigen Umwelt des Planeten Erde und eines friedlichen Zusammenlebens der Men-
schen auf demselben thematisieren miisse. Dies ist denn auch das Ziel der von der UN- resp. UN-
ESCO ausgerufenen Dekade zwischen 2005 und 2014 zur “Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung”. Vor diesem Hintergrund versteht sich die jlingst veroffentlichte “Luzerner Erkliarung tiber
eine nachhaltige Entwicklung” (Haubrich et al. 2007).

Die genannten Veranderungen bilden den “Global Change”, sie pragen den Geographieunter-
richt seit den1990er Jahren. Ein Blick auf die Themen der schulgeographischen Zeitschriften
“Praxis Geographie” und “Geographie heute” zwischen 1990 und 2007 zeigt, dass die erwihnten
Phénomene in 1178 ausgezihlten Beitrdgen vielfiltigen Niederschlag fanden. Dabei rangieren
Artikel mit primér allgemein-geographischer Grundausrichtung und regionalen Beispielen zah-
lenmadssig vor solchen mit vorwiegend regionaler Ausrichtung. Innerhalb der erstgenannten Grup-
pe treten Themen zu Wirtschaft, Bevolkerung, Stadt und Landwirtschaft hervor; in der zweiten,
regional orientierten Gruppe erscheinen vielfach Artikel zu Deutschland, Europa, Nordamerika
sowie dem Nahen und Mittleren Osten. Haufig behandelt werden 6kologische Themen, in jlinge-
rer Zeit auch didaktische. Mehr Artikel beschéftigen sich mit Prozessen und Strukturen als mit
Fragen von Planung (vgl. Tab. 1).

Die Behandlung der Umwelt-, Globalisierungs- und Nachhaltigkeitsproblematik im Unter-
richt erscheint zwingend zum Verstdndnis und zur Bewiltigung der Probleme im Zeitalter globa-
ler Herausforderungen. Anstoss zu Uberlegungen im genannten Rahmen kénnen hierfiir konzi-
pierte Lehrmittel mit ganzheitlichem Ansatz bieten (7hony etal. 2008, Opferkuch & Egli 2008).

Es zeigt sich, dass das Fach Geographie seit der 2. Hélfte des 20. Jhs. einen massiven Wandel in
den zu behandelnden Unterrichtsgegenstinden erfuhr. Neue Probleme verlangten nach neuen
Sichtweisen sowie neuen Unterrichtsthemen. Gleichzeitig bedingten sie eine Neukonzeption der
Unterrichtsgestaltung.

2.4 Wandel der pddagogischen Konzepte im Geographieunterricht

Die positivistische Grundhaltung in den Naturwissenschaften Ende des 19. Jhs. wirkte weit ins
20. Jh. hinein. Sie ging von der Annahme aus, die Schule habe objektives Wissen zu vermitteln.
Die Auswahl des Lernstoffs, zumindest fiir die Sekundarstufe 11, orientierte sich bis in die 1960er
Jahre an den Idealen des Bildungsbiirgertums resp. an der Universitdt. Die 1968er Unruhen fiihr-
ten — wie erwédhnt — zur Einfliihrung zielorientierter curriculumsbezogener Lehrpléne.

Die lernzielorientierte Didaktik basiert zuniachst auf der Bloom’schen Taxonomie, die ihrer-
seits in den 1950er Jahren aus dem Behaviourismus hervorgegangen ist. In erweiterter Form und
unter Einbezug der Forschungsergebnisse des Entwicklungspsychologen J. Piaget 16st dabei die
Lehrperson bei den Lernenden impulsorientierte Denkprozesse aus. Die Schiilerinnen und Schii-
ler nehmen je nach personlichen Fahigkeiten Informationen auf und setzen sie zu selbststéndiger
Problemldsung um. Im Unterricht nach dieser letztlich auf Wissenserwerb beruhenden kognitivis-
tischen Methode leitet eine instruierende Lehrperson den Lernprozess und ldsst die Lernenden je
nach Stand ihres Konnens selbststindig und selbstbestimmt arbeiten. Kritisiert wird am kogniti-
vistisch aufgefassten Unterricht, dass er von der Vermittlung resp. der Erarbeitung einer objektiv
wahren Realitit ausgehe (Blumstengel 1998).
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Tab.1 Vergleich der Themen in den Zeitschriften “Praxis Geographie” und “geographie heute” zwischen
1990 und 2007 (Quelle: ().

Jahrgiinge 1990 — 1995 1996 — 2001 2002 - 2007 1990 - 2007

PG = Praxis Geographie PG GH PG GH PG GH PG GH

GH = geographie heute

Anzahl Artikel | abs. | 100 | 67 | 60 | 82 | 165 | 105 | 335 | 254

Anzahl Erwihnungen abs. 243 207 165 204 282 218 690 629

nachfolgender Themen in den

Artikeln

Anzahl Artikel mit Erwihnung abs. 83 72 61 69 113 87 257 228

von Themen primiir der

Allgemeinen Geographie in

Kombination mit solchen der

Regionalen Geographie

Geomorphologie-Boden 6 -4 0 1 4 9 <+ 5

Klimageographie i} 1 3 1 4 10 3 5

Hydrogeographie i 3 7 6 6 5 7 4

Biogeographie 6 1 3 7 4 i 5 5

Okologie 4 10 10 4 6 10 6 8

Wirtschaft 23 13 5 17 15 2 15 10

Globalisierung 0 3 5 7 5] 7 4 6

Tourismus 2 3 3 1 6 3 4 3

Soziales d_avogn 1 0 3 9 0 6 1 5

Religion/Identitit e 0 6 0 1 4 0 2 2

Politik 8 3 3 6 4 1 5 3

Bevilkerung/Migration 17 18 7 7} 10 7 11 11

Genderfragen 1 1 2 0 0 0 1 0

Energie 4 4 0 3 4 5 3 4

Ressourcen 0 7 5 1 3 5 2 4

Nachhaltigkeit 0 | 8 3 <+ 8 -4 4

Stadt 6 6 18 9 14 5 12 6

Lindlicher Raum/Landwirtschaft 10 10 18 7 4 8 9 8

Verkehr 4 7 0 7 4 2 3 5

Anzahl Erwihnungen von Themen | abs. 76 66 33 54 73 32 182 152

primér der Regionalen Geographie

in Kombination mit solchen der

Allgemeinen Geographie

Deutschland/Schweiz 20 14 39 30 22 19 24 20

iibriges Europa 18 20 3 33 8 22 12 25

Osteuropa (ehemaliger Ostblock) 18 14 9 11 3 13 10

Russland/Sibirien davon 11 2 2 7l 3
. in %

Afrika 5 11 55 2 7/ 6

Nordamerika 7 15 0 4 16 S 11

Lateinamerika 4 2 15 2

Stidost- und Ostasien 8 18 i 26 9 17

Naher und Mittlerer Osten 3 11 0 15 11 13 13

Australien/Ozeanien 7 8 0 0 0 3 4
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Anzahl didaktisch orientierter abs. 3 3 2 3 16 28 21 32
Erwihnungen

Medien in % 0 0 0 67 50 21 38 25
Didaktik 100 100 100 33 50 79 62 75
Anzahl Erwihnungen mit abs. 22 18 29 24 34 21 85 63

Schwergewicht ausschliesslich auf
Allgemeine Geographie oder
Regionale Geographie

Allgemeine Geographie in % 65 L 48 58 62 71 58 59
Regionale Geographie 33 56 02 42 38 29 42 41
Anzahl Erwihnungen von abs. 56 44 40 54 42 49 138 147

Prozessen/Strukturen/Planung
resp. Problemen

Prozesse 50 64 50 54 76 63 58 60

Strukturen d?";“ 41 32 45 41 14 37 34 37
m 7o

Planung/Probleme 9 4 5 5 10 0 8 3

Im Klassenzimmer driickt sich diese Form des Unterrichts dadurch aus, dass sich der Anteil
von Frontalunterricht zugunsten kommunikativer Sozialformen wie Partner- resp. Gruppenarbeit
mit eigenverantwortlicher Themenerarbeitung etwas vermindert. Im Geographieunterricht wer-
den die Schiilerinnen und Schiiler vermehrt angeregt und durch Vermittlung eines vielfaltigen
Methodenrepertoires befahigt, Sachverhalte und Ereignisse selbststindig zu analysieren, Pro-
blemldsungen zu entwickeln, die persénlichen Lernprozesse zu reflektieren (Dubs 1995) und zu
einer eigenen Werthaltung zu gelangen. Viele Lehrpline deutschschweizerischer Schulen (Rein-
fried 2004) und zahlreiche der so genannten Erweiterten Lernformen (ELF), wie z. B. Planarbeit,
Werkstattunterricht, Fallstudie, Simulation, basieren letztlich auf diesen lerntheoretischen Grund-
lagen.

Die Forderung nach emanzipatorisch selbststindigem Handeln traf sich in den 1980er und
1990er Jahren mit den Ergebnissen erkenntnistheoretischer Arbeiten von H. von Foerster, E. von
Glasersfeld und P. Watzlawick. Lernen kennzeichnet sich aus ithrer Sicht dadurch, dass sich die
Lernenden ihre subjektive Wirklichkeit selbst konstruieren (von Glasersfeld 1997). Der subjektiv
Erlebende fasst die Erfahrungen der eigenen Erlebniswelt in Modellen und diese in Kategorien zu-
sammen und setzt sie miteinander in Beziehung. Werden dieselben von den Mitmenschen akzep-
tiert, erweisen sie sich als lebensfahig und gewinnen Giiltigkeit, gelten als objektiv richtig. Kurz:
Gegenliber kognitivistischem Lernen mit dem Primat der Instruktion gilt in der beschriebenen
Form das Primat der Konstruktion.

Konstruktivistisch arrangierter Unterricht zeichnet sich in seiner ausgeprégtesten Form da-
durch aus, dass sich das Wissen aus der Interaktion zwischen Lerngegenstand und Lernendem auf-
baut resp. konstruiert. Voraussetzung hierzu ist ein selbstgesteuerter Prozess und der Austausch
mit Mitlernenden. Nicht die Lehrperson schreibt das zu Erlernende vor, sondern die Lernenden er-
mitteln, was zur Losung des vorgegebenen oder selbst formulierten Problems zu wissen notig ist.
Unter der Voraussetzung, dass die Lernenden das zu erarbeitende Thema weitgehend oder ganz
selbststandig withlen, darf die Lehrperson davon ausgehen, dass die Schiilerinnen und Schiiler ihr
Forschen herausfordernd und spannend empfinden und selbststindig und engagiert arbeiten. Die
Lehrperson garantiert die Lernberatung —sie begleitet die Lernenden in ihrem Lernprozess auf de-
mokratische Weise auf gleicher Augenhohe als Coach.
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Durchfiihren ldsst sich solcher Unterricht dadurch, dass die Lernenden zu einem sie interessie-
renden Problem eine auslosende Frage selber stellen und danach den Weg resp. die Wege zu deren
Beantwortung selber suchen und realisieren (Hertig & Varcher 2004, Opferkuch 2006). Unab-
dingbar sind fiir solches Arbeiten eine breite geographische Methodenkompetenz — eine Stirke
des Fachs — sowie eine Lernumgebung mit geeigneten Werkzeugen wie etwa Computer mit aktu-
ellen Schreib-, Tabellenkalkulations-, Présentations- sowie GIS-Programmen und Internetzu-
gang, ferner eine ausgebaute Bibliothek.

So verwirklicht, gilt dieses Lernarrangement gegenwirtig als offenste Unterrichtsform.
S. Reinfried weist aufgrund jiingerer Studien aber darauf hin, dass schwichere Lernende in in-
struktionalen Unterrichtsarrangements mehr profitieren als in konstruktionalen, da jene meist
deutlicher strukturiert, Zusammenhénge leichter erkennbar und die Leistungserwartungen klarer
formuliert seien (Reinfried 2007, 20). Daraus folgt, dass ein Unterricht durch Instruktion mit
gleichzeitiger Moglichkeit von Wissenserwerb durch Konstruktion — so genannter wissensbasier-
ter resp. gemdssigter Konstruktivismus (Reinfried 2006, 74) — weniger zeitaufwindig und den-
noch sehr erfolgversprechend sein kann.

Die Frage nach der heute geeignetsten Lehrform lédsst sich wohl so beantworten, dass der Lehr-
person aus verschiedenen Epochen Elemente eines reichen Instrumentariums zur Verfiigung ste-
hen, ihre Kunst jedoch darin besteht, fiir die jeweilige Klasse in der jeweiligen Lernsituation die
geeignete Lehrmethode resp. Aktionsform auszuwihlen.

3 Fachdidaktik an der PH FHNW ab Studienjahr 2009/2010

3.1 Allgemeine Grundlagen

Die PH FHNW wird im Herbstsemester 2009 fiir die Ausbildung der angehenden Lehrpersonen
aller Schultypen neue modularisierte Ausbildungsginge anbieten. Fiir die Geographie auf Sekun-
darstufe II stellt sich somit die Frage nach fachlichen und fachdidaktischen Orientierungpunkten.
Dabher seien einige Leittexte resp. -ideen, welche die Grundlage zur Konzeption der fachdidakti-
schen Ausrichtung der Ausbildung bilden, im Folgenden umrissen.

3.1.1 Maturititsanerkennungsreglement (MAR)

Das Maturititsanerkennungsreglement (MAR) von 1995 formuliert als Bildungsziel in Art. 5,
Abs. 4: “Maturandinnen und Maturanden finden sich in ihrer natiirlichen, technischen, gesell-
schaftlichen und kulturellen Umwelt zurecht, und dies in Bezug auf die Gegenwart und die Ver-
gangenheit, auf schweizerischer und internationaler Ebene. Sie sind bereit, Verantwortung gegen-
iber sich selbst, den Mitmenschen, der Gesellschaft und der Natur wahrzunehmen” (Schweizeri-
scher Bundesrat 1995).

Diese Zeilen fordern aus geographischer Sicht, dass die Schiilerinnen und Schiiler befihigt
werden, Umwelt, Natur und die Mitmenschen wahrzunehmen, durch Vergleich zwischen der Ver-
gangenheit und der Gegenwart prozesshaft, mit Blick auf die schweizerische und internationale
Ebene lokal und global zu denken sowie verantwortungsvoll zu handeln.

Uber die MAR-Vorgabe hinausgehend verlangt der Bildungsplan fiir die Gymnasien Ba-
sel-Stadt, Landschaft als Ganzheit zu verstehen, das Zusammenwirken von Mensch und Natur zu
begreifen, riumliche Systeme auf unterschiedlichen Massstabsebenen zu erfassen sowie fremden
Kulturen mit Offenheit zu begegnen (ED 2003, 73).
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3.1.2 Bedeutung des Raums
Zur Konzipierung eines aktuellen Geographieunterrichts stellt sich die Frage nach der Bedeutung
des Raums. Der Erkenntnistheoretiker H. Kock bezeichnet den Raum als das von der Geographie
zu Erklérende und demzufolge als das spezifische Arbeitsgebiet des Fachs. Dass fiir die Losung
einzelner Fragen Kenntnisse von Nachbarwissenschaften einzubringen sind, gilt als selbstver-
stindlich (Kdck & Rempfler 2004, 14). Der Raum in physio- und humangeographischer Hinsicht
entstehe im Kopf des Forschers als Konstrukt durch Beobachtung einzelner Phanome und deren
gedanklicher Verkniipfung zu Strukturen und Systemen. Die Geographie frage nach den Ursachen
solcher Strukturen resp. Systeme, nach dem Verlauf von Prozessen, und sie ermdgliche, zu erwar-
tende Verdanderungen abzuschétzen, z. B. im Bereich der Raumplanung oder des Klimawandels.
B. Werlen hinterfragt die Ursachen von Raumgestaltung im Zeitalter des “Global Change” in-
sofern, als er im Sinne einer handlungsorientierten Sozialgeographie feststellt, dass die Tatigkei-
ten von Menschen unterschiedlicher Regionen und sozialer Gruppen das Agieren von Menschen
in andern Raumen und damit die Gestaltung ihres je eigenen Lebensraums prigend bestimmen
(Werlen 2002). Dabei spielen in der Zeit schnellster Kommunikations- und Transportmoglichkei-
ten Distanzen und Gruppenzugehdorigkeiten kaum mehr eine Rolle. Billige Arbeitskrifte in China
pragen beispielsweise jene Regionen in Europa, die ihre Werkplitze an China verlieren. Dieser
Ansatz einer erweiterten Raumauffassung stellt die Frage nach gegenseitig bedingten Abhingig-
keiten und diirfte als Impuls fiir das Aufdecken von Verflechtungen auch im Schulunterricht wert-
volle Anreize bieten. In dhnliche Richtung weist die von M. Hasler zitierte Geographin M. Dickel
als Vertreterin einer “neuen Kulturgeographie” und einer “Geographie der Subjekte”, wonach
menschliche Entscheidungen und Werthaltungen, folglich von Normen und Haltungen gesteuerte
Akteure durch ihr Handeln Raume prigen und subjektive Raummuster schaffen (Hasler 2007).

3.1.3 Theoretische Ansétze

Eine weitere Grundlage fiir die Konzipierung zeitgeméssen Unterrichts formuliert A. Rempfler

auf der Basis Kock’scher Uberlegungen. In seinem Ansatz unterscheidet er drei Ebenen — die un-

terrichtspraktische, die objekttheoretische sowie die metatheoretische Ebene (Rempfler 2007):

e Unterrichtspraktischem Ansatz folgendes Lernen spricht die Schiilerinnen und Schiiler auf in-
dividueller Ebene an, wahlweise z. B. durch Integration ihres Vorverstindnisses, durch Be-
riicksichtigung des affektiven Bereichs, durch Anregung zu aktiv-entdeckendem und selbst-
verantwortlichem Lernen in konstruktivistischem Sinn, ferner durch den Einsatz verschiede-
ner Sozialformen sowie — auf der Ebene der Lehrperson — durch die Verwendung eines breiten
Repertoires von Unterrichtsformen, insbesondere erweiterter Lehr- und Lernformen.

e Objekttheoretischem Ansatz folgender Unterricht betont beispielsweise die fachwissenschaft-
liche Sicht, betrachtet den Lerngegenstand auf verschiedenen Massstabsebenen, deckt Beziige
zwischen Inhalt und Alltagswelt auf, vermittelt Handlungswissen, regt zu Wertbildung an
resp. deckt Seiten auf, die im Sinn Klafkis resp. Kocks “Schliisselprobleme” der Erde genannt
werden.

o Beimetatheoretischem Ansatz fokussiert sich der Blick auf das Erkennen von Strukturen, Pro-
zessen, systemischen Zusammenhingen, auf das Formulieren resp. Erstellen von Modellen
und Prognosen sowie auf das Beurteilen von Vorschldagen zum Losen technischer Probleme.

Ein Lerngegenstand ldsst sich gleichzeitig oder in einer Abfolge nach einem oder mehreren der

genannten Ansitze bearbeiten. Entscheidend ist nicht die Vorgehensweise, sondern das Bewusst-
sein der Lehrperson, welche erkenntnistheoretischen Ansitze thren Unterricht priagen.
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3.1.4 Kompetenzorientierung durch Bildungsstandards

Bildungsstandards prézisieren Kompetenzen resp. kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, tiber
welche die Lernenden zu einem vorgegebenen Zeitpunkt ihrer Ausbildung verfiigen sollten, um
Probleme verantwortungsvoll und erfolgreich zu 16sen (Weinert 2001). Kompetenzen verstehen
sich somit als Fahigkeiten und Einstellungen, mit denen bestimmte Probleme im Leben gelost
werden konnen; Standards gelten als normative Setzungen, die die Lernenden am Ende bestimm-
ter Ausbildungsphasen erreichen sollten. Konnen erhélt somit mindestens gleich grosse Bedeu-
tung wie blosses Wissen. Somit bedingt der erwartete Output die Festlegung eines breit angelegten
Inputs.

Seit den 1980er Jahren wurden Bildungsstandards in zahlreichen westlichen Industrieldndern
eingeflihrt (Szlovak 2005). Nach dem als ungeniigend erachteten Abschneiden Deutschlands in
der PISA-Studie im Jahr 2000 forderten politische Kreise eine Verbesserung des Bildungswesens.
Auf der Grundlage der Arbeiten von E. Klieme und von Exponenten aus dem Bereich der Erzie-
hungswissenschaften wurden Bildungsstandards formuliert (K/ieme et al. 2003). Seit dem Schul-
jahr 2004/05 bilden dieselben fiir den Mittleren Schulabschluss der Sekundarstufe I in den Fa-
chern Deutsch, Mathematik, erste Fremdsprache, Biologie, Physik und Chemie bundesweit den
Referenzrahmen (Hemmer & Hemmer 2007).

Auf Initiative des Hochschulverbands fiir Geographie und ihre Didaktik entwickelte und ver-
offentlichte die Deutsche Gesellschaft fiir Geographie (DGfG) in Analogie zu den Standards der
genannten Facher fiir das Fach Geographie ebenfalls Bildungsstandards fiir dieselbe Stufe (DGfG
2007). Die beauftragte Kommission erkannte den “speziellen Beitrag des Fachs Geographie zur
Welterschliessung” in der “Auseinandersetzung mit den Wechselbeziehungen zwischen Natur
und Gesellschaft in Rdiumen verschiedener Art und Grosse” (DGfG 2007, 5). Das Erreichen geo-
graphischer Bildungsziele verlangt aus ihrer Sicht unterschiedliche Fahigkeiten aus den Kompe-
tenzbereichen “Fachwissen”, “rdaumliche Orientierung”, “Erkenntnisgewinnung/Methoden”,
“Kommunikation”, “Beurteilung/Bewertung” und “Handlung”. Die einzelnen Kompetenzberei-
che werden durch jeweils untergeordnete Kompetenzen und diese durch eine je unterschiedliche
Zahl ein-eindeutiger Standards formuliert — insgesamt deren 77 (DGfG 2007, 271.).

Bildungsstandards sollen in der Schweiz demnéchst auf der Sekundarstufe I eingefiihrt wer-
den. Die Harmonisierung der obligatorischen Schule in der Schweiz gilt seit 2001 fiir die Erzie-
hungsdirektorenkonferenz (EDK) als strategischer Schwerpunkt, weshalb sie ein sogenanntes
HarmoS-Konkordat ausarbeiten liess. Nach dem 2006 schweizweit mit 86 % angenommenen
“Bundesbeschluss iiber die Neuorientierung der Verfassungsbestimmungen zur Bildung” und da-
mit zur Schaffung der Grundlagen eines einheitlichen Bildungsraums Schweiz wurde 2007 die
tiberarbeitete Fassung der “Interkantonalen Vereinbarung fiir die obligatorische Schule” (Har-
moS) von den 26 EDK-Vertretern einstimmig angenommen. Sobald zehn Kantone den Vertrag ra-
tifizieren, tritt er fiir dieselben in Kraft, weitere Kantone konnen folgen. “HarmoS” bezweckt die
Harmonisierung der Schulstrukturen sowie die Steigerung der Unterrichtsqualitit. Auf der Ebene
der Strukturen werden drei Zyklen definiert, ndmlich Kindergarten/1. & 2. Primarklasse, 3. bis 6.
Primarklasse sowie drei Jahre Sekundarstufe 1. Die Festlegung verschiedenartiger Standards soll
insgesamt die Unterrichtsqualitét steigern: “Content Standards” umreissen die zu erreichenden
fachimmanenten Kompetenzen, “Opportunity-to-learn-Standards” benennen Vorgaben, die das
Lernen ermdglichen sollen. Die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in vier Fachbereichen
werden jeweils am Ende eines Zyklus mittels “Performance Standards” (NW EDK etal. 2007, 18)
ermittelt.
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Die Voraussetzung zur Harmonisierung der Lerninhalte soll der “Deutschschweizer Lehr-
plan” (NW EDK etal. 2007) schaffen. Er beriicksichtigt die neuen Schulstrukturen und richtet sich
nach den von HarmoS vorgegebenen Bildungsbereichen Sprachen, Mathematik & Naturwissen-
schaften, Sozial- & Geisteswissenschaften, Musik, Kunst & Gestaltung, Bewegung & Gesund-
heit. Diese fiinf Bildungsbereiche untergliedern sich in elf Fachbereiche.

Mit Blick auf die Sekundarstufe I werden in den Fachbereichen Erstsprache, Fremdsprachen,
Naturwissenschaften und Mathematik die Lehrpldne zum Erreichen der jeweiligen Kompetenzen
nach den Stufen Basis, Regular und Exzellenz graduiert, wobei als Vorgabe fiir die Unterrichten-
den gilt, dass das Niveau “Basis” von praktisch allen Lernenden erreicht werden soll (EDK 2007).
Wie am Schluss jeder Schuleinheit soll am Ende des 3. Zyklus im bisher 9. Schuljahr (neu 11.
Schuljahr) in einem breit angelegten Testverfahren tiberpriift werden, inwieweit die Lernenden
die vorgegebenen Kompetenzen — Wissen und Konnen — erreichen. Die Lehrplédne der iibrigen
Fachbereiche resp. Facher sollen aufgrund fachdidaktischer Grundiiberlegungen gestaltet wer-
den. Sie nehmen an diesem Standardtestverfahren nicht teil. Dies gilt somit auch fiir die Geogra-
phie.

Ende 2008 gehen die Grundlagen zur Konzeption dieses Lehrplans in die Vernehmlassung, da-
nach folgen die Erarbeitung der Fachlehrpldne und deren Vernehmlassung. Man rechnet damit,
dass die einzelnen Konkordatsmitglieder den Gesamtlehrplan ab 2012 kantonsweise implemen-
tieren.

Die auftraggebenden Kantone erwarten vom kompetenzorientierten Deutschschweizer Lehr-
plan neben einer Qualititsverbesserung des Unterrichts, dass er gleichzeitig einen Orientierungs-
rahmen bilde einerseits fiir gemeinsame, professionelle und zugleich kostengiinstige Entwicklung
und Herstellung von Lehrmitteln, andererseits fiir die Ausbildung von Lehrpersonen.

Es bleibt zu hoffen, dass der Bereich “Rdume, Zeiten, Gesellschaften” mit den Fachern Geo-
graphie und Geschichte zeitlich gleich stark gewichtet wird wie “Natur & Technik” mit den Fa-
chern Biologie, Chemie und Physik. Vor dem Hintergrund wachsender Globalisierung, spiirbarer
Belastung der Umwelt und globaler wie regionaler Disparitit und Heterogenitit erscheint es unab-
dingbar, Schiilerinnen und Schiiler zu befahigen, die Lebensrdume der Erde sowie epochaltypi-
sche Themen und Probleme zu verstehen. Entsprechend vertieft sind auch die Lehrpersonen aus-
zubilden.

Obwohl die Einfiihrung von Standards auf der Sekundarstufe II in der Schweiz gegenwiirtig
(Juni 2008) nicht zur Debatte steht, lassen sich die fiir die deutschen Mittelschulen resp. das
schweizerische Projekt HarmoS entwickelten Ideen eines kompetenzorientierten Unterrichts in
der Geographielehrpersonen-Ausbildung an der PH FHNW Sekundarstufe II im Sinn einer Anre-
gung durchaus beriicksichtigen.

Dennoch muss im Rahmen der Standarddiskussion kritisch nachgefragt werden, ob die Ein-
fiihrung von Bildungsstandards und die Uberpriifung des Erreichens derselben in gross angelegten
Tests den unterrichtenden Lehrpersonen geniigend Freiraum lassen fiir eine bildungsorientierte,
kreative und selbstbestimmte Gestaltung des Unterrichts, ob sie somit die erhoffte Qualitétssteige-
rung herbeifiihrt (Reinfried 2005). Weiter ist zu fragen, welche Instanzen die entsprechenden
Testaufgaben nach welchen Kriterien konzipieren, wie sich bei der Orientierung nach Standards
ein Lernen fiir den Test resp. fiir das Minimum vermeiden ldsst, ob die Neuerung nicht zu stark
einebnet, ob sie nationale Verbindlichkeit erhélt und von den Lehrpersonen mitgetragen wird
(Herzog 2008) und ob sie letztlich mehr bedeutet als eine Sparmassnahme (Hiigli 2006).

Als Grundlage fiir die Formulierung von Ausbildungszielen angehender Geographielehrper-
sonen wurden in den letzten Abschnitten Uberlegungen aus fachwissenschaftlicher, behordlicher,
schulstruktureller und fachdidaktischer Richtung beleuchtet. Im Folgenden werden hierfiir mass-
gebliche Vorgaben seitens der PH FHNW umrissen.
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3.2 Vorgaben der PH FHNW: Professionalitat und Allgemeine Kompetenzziele

Grundlage fiir die strategische und konzeptionelle Ausrichtung der kiinftigen Ausbildung an der
PH FHNW bildet der “Inhaltliche Orientierungsrahmen fiir die Entwicklung von Studiengingen
an der Padagogischen Hochschule FHNW” (IOR) (Diiggeli et al. 2007). Dieses Dokument formu-
liert zahlreiche Richtlinien. Den Begriff Professionalitét definiert es einerseits als Fahigkeit, unter
gegebenen Voraussetzungen Lehr- und Lernprozesse zu planen und zu gestalten (Diiggeli et al.
2007, 31), andererseits als bewusste Verkniipfung von Aktion und Reflexion, als Junktim von
theoretischem Wissen und praktischem Konnen (Nittel 2002, 71, zitiert in Diiggeli etal. 2007, 31)
sowie als schnelles Erkennen einer bedeutungsvollen Konstellation mit erfolgversprechendem
Reagieren (Koch-Priewe 0.].).

Von den Lernenden verlangt der “Orientierungsrahmen” als Lerngrundlage Eigenleistungen.
Damit erscheint Lernen in konstruktivistischer Auffassung als zumindest teilweise selbstgesteu-
erter Prozess (Diiggeli et al. 2007, 44).

Sieben “Allgemeine Kompetenzziele” (PH FHNW 2008) umreissen jene Fahigkeiten, tiber die
die Lehrpersonen aller Fachrichtungen und Stufen am Ende der Ausbildung verfiigen miissen:
1. “Professionsspezifisches Fachwissen”, 2. “Planung und Durchfiihrung von Unterricht”,
3. “Lernen und Entwicklung”, 4. “Diagnose und Beurteilung”, 5. “Kommunikation und Zusam-
menarbeit”, 6. “Institutionelles Handeln, Schule und Gesellschaft”, 7. “Sicherung der Qualitidt und
professionelle Weiterentwicklung”.

3.3 Beféhigungen im Fachbereich Geographie

Zusammengefasst ergibt sich aus den vorstehenden Abschnitten, dass die Schule und somit die je

spezifische Fachdidaktik im Spannungsfeld verschiedener Pole steht. Sie orientiert sich an den

Fach- und Erziehungswissenschaften, an der Erkenntnistheorie, an gesellschaftlichen Einfliissen,

an Professionsauffassungen, an Vorgaben der jeweiligen Leitungen und an den Schiilerinnen und

Schiilern.
Ubertragen auf das Fach Geographie ergibt dies Forderungen und Fragestellungen auf drei

Ebenen:

e Ebene Schiilerinnen und Schiiler: Uber welche Kompetenzen miissen die Schiilerinnen und
Schiiler am Ende der Schulzeit verfiigen?
Im fachlichen Bereich sollen die Schiilerinnen und Schiiler Kompetenzen in den bereits er-
wihnten Kompetenzfeldern erwerben: Fachwissen (z. B. Faktenwissen, Kenntnis von Struk-
turen, Prozessen); rdumliche Orientierung (z. B. Fahigkeit zur Verortung geographischer Er-
scheinungen); Methoden zur Erkenntnisgewinnung (z. B. selbststandiges Arbeiten mittels Li-
teratur und elektronischer Informationsmittel); Kommunikation (z. B. miindliche und schrift-
liche Présentation von Ergebnissen); Urteil und Bewertung (z. B. Stellungnahme zu im Unter-
richt behandelten resp. im nahen und fernen Umfeld anstehenden Problemen); Handeln (z. B.
Mitwirken bei Volksabstimmungen, personliches Engagement innerhalb und ausserhalb des
Unterrichts).

e Ebene Lehrpersonen: Uber welche Kompetenzen muss die Geographie-Lehrperson verfiigen,
um die Schiiler zu befdhigen, die von ihnen geforderten Kompetenzen zu erreichen?
Um die Lernenden zu befdhigen, die genannten Kompetenzen zu erwerben, muss von der
Lehrperson erwartet werden, dass sie selbst {iber hohe fachliche Qualititen verfligt. Sie muss
im Stand sein, Unterrichtsstoff geeignet auszuwéhlen, denselben didaktisch zu reduzieren, zu
strukturieren und medial geeignet aufzubereiten (Labhardt 2008). Optimal lédsst sich dies alles
umsetzen, wenn die Lehrperson — durch ihr Feu sacré getragen — selbstsicher vor thre Schiile-
rinnen und Schiiler tritt.
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e FEbene Fachdidaktik: Was muss die Fachdidaktik vorkehren, um die angehenden Geographie-

Lehrpersonen zu befahigen, ihre Schiilerinnen und Schiiler erfolgreich und kompetenzorien-
tiert auszubilden?
Die Fachdidaktik-Dozierenden befdhigen die angehenden Lehrpersonen, bedeutsamen, effi-
zienten und schiilergerechten Unterricht zu konzipieren. Hierzu wecken sie bei den kiinftigen
Lehrpersonen das Bediirfnis, zentrale Anliegen des Fachs und der Fachdidaktik zu verinnerli-
chen, mit Neugier bedeutungsvolles Neues aufzuspiiren, zu werten und mit aktuellen Beziigen
in den Unterricht einzubringen. Weiter sensibilisieren sie die kiinftigen Lehrpersonen dafiir,
Einfliisse der Gesellschaft auf das Fach und die Schule wahrzunehmen und zu reflektieren.

3.4 Modulgruppenbeschreibung

3.4.1 Fachdidaktik Geographie Sekundarstufe Il
Die ab Herbstsemester 2009 vorgesehene Ausbildung der kiinftigen Lehrpersonen liegt gegen-
wartig (Juni 2008) in einem fortgeschrittenen Konzeptstadium vor. Danach kénnen Studierende
die berufsbezogene Ausbildung in Geographie friihestens nach Abschluss des Grundstudiums
durch den Bachelor of Science resp. of Arts studienbegleitend beginnen oder nach Erlangung des
universitiren Grades eines Masters of Science resp. of Arts. Die theoretische Ausbildung umfasst
einen erziechungswissenschaftlichen und einen fachdidaktischen Teil. Parallel dazu erwerben die
Studierenden im Rahmen der “Berufspraktischen Studien” die notige praktische Grunderfahrung
inmindestens drei begleiteten Praktika bei gleichzeitiger Teilnahme an einem Reflexionsseminar.
Die folgende Aufstellung priasentiert unter Einbezug der bisherigen Ausfiihrungen das inhalt-
liche Konzept der zweisemestrigen modular aufgebauten fachdidaktischen Ausbildung nach den
durch die PH vorgegebenen Kriterien: Fachbezug, Lernen, Vermitteln.

Fachbezug: Welcher fachliche Hintergrund wird von den Studierenden erwartet?

e Die Studierenden verstehen den Raum in seiner aktuellen und zukiinftigen Gestaltung als das
aus physio- und humangeographischer Sicht zu Erkldrende. In der Theorie und im Feld erken-
nen sie die Dynamik des Systems Erde sowie Beziige zwischen Mensch und Umwelt. Dies bil-
det die Grundlage zur Kenntnis und zum Verstindnis gewachsener und sich veréindernder
Strukturen und Prozesse auf globaler, regionaler und lokaler Ebene in Vergangenheit, Gegen-
wart und — prospektiv — in Zukunft.

e Die Studierenden nehmen schicht-, kultur- resp. geschlechtsbedingte Krifte als raumpragende
Elemente wahr und wissen um die Notwendigkeit von nachhaltigem Umgang mit Raum und
Ressourcen.

Erforderliche Kompetenzen:

e Kenntnis von Raumentstehung, Beziehungen und Vernetzungen

Kenntnis der geographischen Kompetenzfelder (Wissen, Orientierung etc.)

Raumerfassung, -analyse und -bewertung

Aktualitatsbezug des Geographieunterrichts mit Blick fiir Genese und Entwicklung
Auswirkung 6kologischer, 6konomischer, sozialer sowie schicht-, kultur- und geschlechtsspe-
zifischer Einfliisse auf die Gestaltung exemplarisch ausgewéhlter Raume

Didaktische Analyse als Instrument der Unterrichtsplanung

e Beurteilung von Lehrplidnen
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Lernen: Wozu sind die Studierenden zu befdhigen, damit sie in ihrem kiinftigen Unterricht Lehr-

und Lernprozesse einprdgsam gestalten?

e Die Studierenden sind zu befdhigen, Unterricht zu strukturieren und so zu planen, dass ihre
Lernenden zu selbststindigem mensch-, raum- und ressourcenbezogenem Denken und Han-
deln angeregt werden.

e Die Studierenden sind fahig, sachadiquate Medien zur Gewinnung von Anschauung auszu-
wihlen, zu analysieren und den Lernenden durch Aufgabenstellungen als Informationsquellen
fiir deren Arbeitsfeld zu erschliessen.

e Siebeherrschen vielfiltige Lehr- und Lernmethoden zur Vermittlung geographischer Themen

Fiir die Unterrichtsgestaltung sind folgende Themen zu beherrschen:

e Unterrichtsplanung: Einbezug der Unterrichts-, Objekt- und Metaebene

e Lechr- und Lernkonzepte: Darbietender, erarbeitender, projektartiger Geographieunterricht,
Einsatz Erweiterter Lehr- und Lernformen (ELF)

e Geographielehrmittel: Kenntnis von Konzepten und Konstruktionen

e Arbeitsgrundlagen: Entwicklung nach didaktischen Grundsitzen

e Erkenntnisgewinnung: Einsatz von Beschreibung, Medienanalyse, Recherchen, Reflexion,
Prisentation und Beurteilung
Unterrichtsmedien: Erkennen der Moglichkeiten und Reflexion
Exkursionen: Konzipieren von Begegnungen vor Ort

Vermitteln: Welche Lernfihigkeiten resp. -methoden sollen die Lernenden entwickeln und wie las-

sen sich Lernergebnisse iiberpriifen?

e Die Studierenden richten die Lernprozesse ihrer Schiilerinnen und Schiiler auf den Erwerb von
Fihigkeiten und Fertigkeiten in den zentralen Kompetenzfeldern des Fachs aus.

e Die Studierenden kdnnen Gelerntes priifen und den Lernstand beurteilen.

e Sie verstehen ihren Unterricht zugleich als eigenen Lernprozess, der zu reflektieren, zu evalu-
ieren und weiterzuentwickeln ist.

Beispiele fiir die Umsetzung:

e Integrale Umsetzung von Themen nach den Gesichtspunkten: Wissen, Verorten, Erkenntnis-
gewinnung, Kommunikation, Beurteilung, Handeln

Einsatz von Experiment, Text, Bild, Karte, Statistik, [CT-Mitteln

Erarbeiten von Themen selbststindig resp. im Team

Forderung von Prisentationstechniken (z. B. Visualisierung)

Durchfiihren von Exkursionen resp. Teilen davon

Einsatz geeigneter Priifungs- und Beurteilungsformen

3.4.2 Kompetenzziele Fachdidaktik Geographie Sekundarstufe |

In verkiirzter Weise seien fiir die Sekundarstufe I die “speziellen Kompetenzziele” zusammenge-
fasst, die ebenfalls auf den schon erwéihnten “Allgemeinen Kompetenzzielen” (s. Kapitel 3.2) ba-
sieren:

Die zukiinftigen Lehrpersonen kennen die Ziele, Inhalte und somit die Basisthemen des Geo-
graphieunterrichts. Sie reflektieren denselben und richten ihre Ziele auf das damit verbundene
raumliche und vernetzte Denken aus. Im didaktischen Bereich erkunden sie das rdumliche Welt-
bild der Lernenden und vergleichen es mit lernpsychologischen Hintergriinden. Im Weiteren wer-
den sie befihigt, auf der Basis von Kompetenzzielen und Inhalten grossere Unterrichtseinheiten
zu planen und durchzufiihren. Hierbei fiigen sie Sachanalyse, Reflexion, Binnendifferenzierung,
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spezielle Unterrichtsformen und Medien zu einem kohdrenten Gebédude zusammen. Weiter sind
sie fahig, mit Multikulturalitdt und Heterogenitit in ihren Klassen umzugehen und verschiedene
Arten der Leistungsmessung einzusetzen. Als Leitfaden und Beispiele fiir derart zu gestaltenden
Unterricht eignen sich die nach den oben genannten Grundsitzen entwickelten “Basismodule
Geografie S 17 (Vettiger et al. 2007).

4 Fazit und Ausblick

Die Fusion verschiedenster vormaliger Lehrerbildungsanstalten in der Nordwestschweiz zur Pa-
dagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz (PH FHNW) bedingt per Herbst-
semester 2009 die Konzeption neuer Lehrgénge in allen Ausbildungsbereichen und auf allen Aus-
bildungsstufen und damit auch fiir das Schulfach Geographie.

Die vorliegende Ubersicht hilt hierzu einige Aspekte der Entwicklung des Geographieunter-
richts im deutschsprachigen Raum fest. Dabei zeigte sich, dass die jeweils vorherrschenden geisti-
gen Stromungen sowohl die Richtungen der fachlichen Forschung als auch die mit ihr verbundene
Fachdidaktik priagten —und auch weiterhin pragen werden. Die Fachdidaktik soll die Studierenden
befdhigen, einen Unterricht zu erteilen, der fach- und gesellschaftsrelevante Inhalte schiilerge-
recht auf ansprechende Weise und mit aktuellem Bezug vermittelt — dies nach dem Motto “Geo-
graphie zum Anfassen”.

Es zeigt sich, dass im Lauf der fachdidaktischen Entwicklung jede Neuerung Anhédnger und
Kritiker fand und dass nach einiger Zeit das einst Neue im noch Neueren aufging. Demzufolge
schwingen in heutigem Geographieunterricht von fachlicher wie fachdidaktischer Seite zahlrei-
che akzeptierte Stromungen vergangener Epochen durchaus mit.

Samtlichen Bemithungen miissen jedoch darauf abzielen, die kiinftigen Lehrpersonen und da-
mit auch die Lernenden in bestmoglichem Mass zu befdhigen, die Anforderungen der Zukunft zu
bewiltigen. Der Geographieunterricht tragt hierbei grosse Verantwortung, denn er vermittelt den
Schiilerinnen und Schiilern Grundlagen zum Erwerb von Kenntnissen und Bildern der Welt, die
massgeblich deren Sicht der Welt pragen und damit deren Weltbild.
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