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Vorwort

Die im Jahr 2006 verdffentlichten (und 2020 in der 10. Auflage aktualisierten sowie
Uberarbeiteten) bundeslandertibergreifenden Bildungsstandards Geographie fir den
Mittleren Schulabschluss haben eine groBe Resonanz im Fach und Uber das Fach
hinaus erfahren. Sie haben wichtige Impulse fur die Schulpraxis, Bildungsadminis-
tration und Forschung gegeben. Die vorliegenden Bildungsstandards Geographie fir
die Allgemeine Hochschulreife bauen kumulativ darauf auf. Sie sorgen in Bezug auf
die gymnasiale Oberstufe flr Transparenz schulischer Anforderungen, férdern die
Weiterentwicklung eines kompetenzorientierten Unterrichts, unterstitzen die Uber-/
fachliche Wissensvernetzung und bilden als Ergénzung zu den einheitlichen Pri-
fungsanforderungen in der Abiturpriifung (EPA) eine Basis fiir die Uberpriifung der
erreichten Bildungsziele.

Die Bildungsstandards Geographie fir die Allgemeine Hochschulreife gehen von
der Ubergeordneten Zielsetzung aus, wie sie in der ,Vereinbarung zur Gestaltung
der gymnasialen Oberstufe und der Abiturpriifung” (Beschluss der Kultusminis-
terkonferenz am 07. Juli 1972 in der jeweils geltenden Fassung) formuliert ist. Der
Geographieunterricht in der Sekundarstufe Il folgt somit dem Auftrag, eine vertiefte
Allgemeinbildung, eine allgemeine Studierfahigkeit sowie eine wissenschaftspropé-
deutische Bildung anzubahnen. Er flhrt exemplarisch in wissenschaftliche Frage-
stellungen, Kategoriensysteme und Methoden ein und vermittelt eine Bildung, die
zur Persdnlichkeitsentwicklung und -starkung, zur Gestaltung des eigenen Lebens
in sozialer Verantwortung sowie zur Mitwirkung in der demokratischen Gesellschaft
befahigt.

Ebenso wie in der Sekundarstufe | hat die Kultusministerkonferenz (KMK) auch
fir die gymnasiale Oberstufe beschlossen, Bildungsstandards nur flr die Facher
Deutsch, Mathematik und die erste Fremdsprache sowie fiir Biologie, Chemie und
Physik zu entwickeln. Abschlussbezogene Zielvorgaben sind jedoch auch im Fach
Geographie sehr bedeutsam. Sie helfen, schulische Lehr- und Lernprozesse auf eine
kumulative und systematisch vernetzende Entwicklung von Kompetenzen hin aus-
zurichten. Zudem bilden sie ein bundesweit einheitliches Fundament fiir die Entwick-
lung von Lehr- und Bildungsplénen, positionieren die Geographie fachpolitisch und
stellen eine wichtige Standortbestimmung des gegenwartigen Fachverstéandnisses
nach innen und auBen dar. Daher wurde von Seiten der Deutschen Gesellschaft fiir
Geographie (DGfG) beschlossen, Bildungsstandards fiir die Aligemeine Hochschul-
reife im Fach Geographie eigenstandig zu entwickeln. Dieser Prozess nahm rund



zweieinhalb Jahre in Anspruch und wurde von einer multiperspektivischen Arbeits-
gruppe bestehend aus elf Vertreterinnen und Vertretern der Schulpraxis, der Stu-
dienseminare, der Geographiedidaktik an Hochschulen und der Fachwissenschaft
unter Einbezug offentlicher Diskussionen und Stellungnahmen der Teilverbande der
DGfG sowie von GeoUnion und DVGeo gemeinsam gestaltet. Die vorliegenden Bil-
dungsstandards sind das Ergebnis eines intensiven und komplexen, jedoch stets
sehr konstruktiven Verstédndigungs- und Aushandlungsprozesses. Sie wurden im
Juni 2024 durch das Préasidium der DGfG verabschiedet.

Im Fokus der Bildungsstandards fur die Allgemeine Hochschulreife stehen insbe-
sondere eine Konsolidierung und weitere Ausdifferenzierung der Kompetenzen der
Sekundarstufe | vor dem Hintergrund aktueller Bildungsdebatten. Auch wird ein
Schwerpunkt auf die vertiefte metareflexive Auseinandersetzung gelegt und das
konzeptionelle Denken noch stérker betont. Dazu werden unter anderem drei wei-
tere fachbezogene Basiskonzepte eingefiihrt (Raumversténdnis, Nachhaltigkeit und
Macht) und der Kompetenzbereich ,,Fachwissen“ in ,,Fachkonzepte* umbenannt.

Die erste Auflage der Bildungsstandards fir die Sekundarstufe Il hat noch keine Auf-
gabenbeispiele integriert. Die Entwicklung der kompetenzorientierten Aufgaben, mit
denen das Erreichen der ausgewiesenen Standards Uberprift werden kann, erfolgt
in einem zweiten Schritt. Sie werden in einer der nachfolgenden Auflagen des Doku-
ments — analog zum Vorgehen bei den Bildungsstandards flr den Mittleren Schul-
abschluss — ergénzt.

Damit die Bildungsstandards ihre angestrebte Wirksamkeit entfalten kdnnen, mis-
sen diese — wie dies in der Sekundarstufe | in weiten Teilen geschehen ist — von
den verschiedenen Akteurinnen und Akteuren im Bildungssystem aufgegriffen und
umgesetzt werden. Dies betrifft gleichermaBen die Bildungspolitik, die Bildungsad-
ministration, die didaktische Forschung, die drei Phasen der Lehrkréftebildung sowie
die Schulpraxis.

Die Bildungsstandards fir die Allgemeine Hochschulreife zeigen eindrticklich, welch
einzigartiges Fach die Geographie ist und welche fur die Gestaltung unserer Zukunft
hochrelevanten Kompetenzen junge Menschen in geographischen Bildungsprozes-
sen erwerben.



Wir bedanken uns sehr herzlich bei den Mitgliedern der Arbeitsgruppe fiir ihr groBes
Engagement und bei den vielen Kolleginnen und Kollegen fiir die konstruktiv-kriti-
sche Begleitung bei der Entstehung dieses konsensualen Dokuments.
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1 Der Beitrag des Faches Geographie zur Bildung

1.1 Geographische Bildung

Nahezu alle Herausforderungen der Gegenwart wie Klimawandel, Armut, Verlust der
Biodiversitdt, Ressourcenverknappung, geopolitische Konflikte, demographischer
Wandel, soziale Spaltung, Disparitdten, Migration oder die Verbreitung epidemi-
scher Krankheiten weisen eine stark rdumliche Dimension auf. Diese zeigt sich auf
unterschiedlichen, verflochtenen MaBstabsebenen von lokal Uber national bis hin zu
global/planetar. Geographische Bildung begriindet sich maBgeblich darin, dass der
Mensch ein zutiefst raumgebundenes und raumprégendes Wesen ist. Er interagiert
als Person und als Teil der Gesellschaft in stark vernetzten Beziehungen zu raumli-
chen Gegebenheiten und Entwicklungen.

Eine geographisch gebildete Person mit Allgemeiner Hochschulreife verfligt tUber
die notwendigen Kenntnisse, Fahigkeiten/Fertigkeiten und reflektierten Haltungen,
um sich die Welt in ihrer raumlichen Dimensionalitét selbststéandig zu erschlieBen.
Dies meint, raumbezogene Phidnomene und Prozesse, insbesondere die wechsel-
seitigen Beziehungen zwischen und innerhalb von Gesellschaft und Umwelt sowie
deren Deutungen, verstehen zu kénnen. Das Ziel geographischer Bildungsprozesse
besteht darin, eine raumbezogene Handlungskompetenz zu entwickeln, die zur akti-
ven gesellschaftlichen Teilhabe befahigt.

Das Schulfach Geographie erméglicht die umfassende Anbahnung sowohl gesell-
schafts- als auch naturwissenschaftlicher Bildung in ihrer rdumlichen Dimensiona-
litat. Raum wird in der Geographie sowohl in seiner Materialitét (Beschaffenheit) als
auch in seiner individuellen und gesellschaftlichen Konstruiertheit verstanden (z. B.
individuelle subjektive Wahrnehmung von Rdumen, mediale Berichterstattung tber
R&ume; s. Kapitel 1.2). Das besondere Potenzial geographischer Bildung liegt in der
systemischen Analyse vielféltiger Verflechtungen von Mensch und Umwelt. Diese
integrative Denkweise ist im Zeitalter des Anthropozéns, in dem der Mensch zum
dominierenden Geofaktor fur die Entwicklung des Planeten Erde geworden ist, von
zentraler Bedeutung. Als das Zentrierungsfach der schulrelevanten Inhalte aller Geo-
wissenschaften (z. B. Geologie, Klimatologie, Geoinformatik) fallt der Geographie in
diesem Kontext eine besondere Rolle bei der Fdrderung erdsystemwissenschaftli-
cher Wissensbestédnde und Kompetenzen zu, die u. a. die planetaren Belastungs-
grenzen in den Blick nehmen (s. Kapitel 1.3).



Das Versténdnis der Geographie als raumbezogene Mensch-Umwelt-Disziplin driickt
sich in den konzeptionellen Herangehensweisen aus. Die zentralen Leitideen des
fachlichen Denkens, die in Form der sechs Basiskonzepte System, Nachhaltigkeit,
MaBstablichkeit, Raummuster (im Wandel), Raumverstandnis und Macht in der Se-
kundarstufe Il operationalisiert sind, unterstiitzen Lernende dabei, gegenwarts- und
zukunftsbezogene Fragen in einer Zeit des steten Wandels und der Unsicherheit an-
gemessen komplex, holistisch und multiperspektivisch anzugehen. Sie helfen, dass
sich Schilerinnen und Schiiler angesichts der groBen Herausforderungen unserer
Zeit im Geographieunterricht sowie in ihnrem Lebensalltag vor unzuléssigen Vereinfa-
chungen und vermeintlich einfachen Lésungen hiten und diese kritisch hinterfragen
(s. Kapitel 1.4).

Die Kompetenzorientierung der Bildungsstandards Geographie fir die Allgemeine
Hochschulreife im Sinne der sechs Kompetenzbereiche Fachkonzepte, Raumbezo-
gene Orientierung, Erkenntnisgewinnung, Kommunikation, Urteilen und Handlung
formuliert den Anspruch, dass die Ergebnisse geographischen Lernens in der Schu-
le persénlich und gesellschaftlich bedeutsam, handlungsrelevant und praktisch an-
wendbar sind (s. Kapitel 2).

Im kompetenzorientierten Geographieunterricht werden sowohl natur- als auch ge-
sellschaftswissenschaftliche Wege der Erkenntnisgewinnung im Sinne der Wissen-
schaftspropddeutik angebahnt. Das Spektrum der Methoden ist entsprechend breit
und reicht vom Experimentieren und Modellieren Uber die Arbeit mit Karten bis hin
zu Medienanalysen etwa im Kontext von Raumkonstruktionen. Von besonderer Be-
deutung fir geographische Bildung ist das Lernerlebnis und die damit einhergehende
Erkenntnisgewinnung auBerhalb des Klassenzimmers. Die originale Begegnung mit
Menschen und Umwelt im Rahmen von Exkursionen inspiriert Lernende und férdert
ihre Bereitschaft, die Verantwortung des Menschen fir sein Handeln im Kleinen und
GroBen zu erkennen und anzunehmen.

Bei Bildungsprozessen in Bezug auf die digital gepragte Welt kommt dem Fach eine
besondere Stellung zu, da digitale Geoinformationen (= Informationen mit Raumbe-
zug) zu den bedeutendsten Rohstoffen des 21. Jahrhunderts zahlen (z. B. bei Fragen
der Logistik, des Katastrophenschutzes oder der Geopolitik). In einem umfassen-
den Ansatz geht es um das Lernen mit und Uber digitale(n) Geoinformationen und
raumrelevante(n) Medien. Der Geographieunterricht zielt nicht nur auf die technik-
bezogene Anbahnung von Fahigkeiten und Fertigkeiten im Umgang mit digitalen
Medien wie etwa Geoinformationssystemen (GIS), Geo-Apps, Social Media oder



kiinstlicher Intelligenz (KI). Er fasst seinen Bildungsauftrag im Sinne digitaler Sou-
veranitat umfassend, indem etwa auch partizipativ-transformative Anséatze (z. B. bei
der kollaborativen Weiterentwicklung der OpenStreetMaps, bei der geodkologischen
Datensammlung im Bereich Citizen Science) und kritisch-reflexive Ansatze (z. B. in
Bezug auf den Verlust raumbezogener Privatsphére durch digitale Bewegungsprofile
oder Uberwachung des éffentlichen Raumes in Bezug auf raumbezogene Chancen
und Grenzen von Big Data im Bereich Seismologie) verfolgt werden.

Der Geographieunterricht bietet die Grundlage fur fundierte Sach- und Werturteile in
Entscheidungsprozessen und unterstitzt die Lernenden darin, einen eigenen Stand-
punkt reflektiert auszubilden. Dabei erfolgt das Aushandeln verstédndnisorientiert
vor dem Hintergrund kultureller Vielfalt und einer Wertschétzung gesellschaftlicher
Pluralitét. Eine vertiefte Bildung im Fach Geographie ist von groBer Bedeutung, um
selbstbestimmt und solidarisch an der Gestaltung von Gesellschaft und Umwelt mit-
zuwirken. Im Sinne eines raumbezogenen Citizenship-Ansatzes, der zur Beteiligung
an gesellschaftlichen Aushandlungsprozessen Uiber Raume befahigt, leistet geogra-
phische Bildung einen wesentlichen Beitrag zur politischen Bildung und zur Entwick-
lung einer mindigen Persénlichkeit.

Das Fach Geographie trégt dazu bei, dass die Schilerinnen und Schiler den Pla-
neten Erde als Lebensgrundlage des Menschen in seiner Einzigartigkeit, natirlichen
und kulturellen Vielfalt und Vulnerabilitdt begreifen und verantwortungsbewusst mit
ihm umgehen. Durch seinen u. a. transformativen und kritisch-emanzipatorischen
Zugang (z. B. in Form des Hinterfragens bestehender Denkmuster und Handlungs-
weisen) und seiner verstérkten Lésungsorientierung (z. B. im Sinne der bewussten
Einbindung von ermutigenden Fallbeispielen und erfolgsversprechenden Handlungs-
anséatzen) beugt der Geographieunterricht mdglichen Resignationstendenzen aktiv
vor und fordert die Selbstwirksamkeit der jungen Generation.

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass der Bildungsbeitrag des Faches
die Geographie zu einem Leitfach einer Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE)
werden lasst. Der Geographieunterricht unterstitzt u. a. durch sein hochrelevantes
Themenspektrum, durch den starken Raumbezug (von lokal bis global/planetar),
durch die integrative Mensch-Umwelt-Perspektive, durch den konzeptionellen Zu-
gang (u. a. Basiskonzepte System, Nachhaltigkeit und Macht), durch zentrale Unter-
richtsprinzipien (z. B. Multiperspektivitat, Aktualitdt, Losungsorientierung), durch die
kulturelle Sensibilisierung und reflexive Wertebildung sowie durch die Fokussierung



auf Handlungskompetenz maBgeblich die Anbahnung von Wissen, Fahigkeiten/Fer-
tigkeiten und Haltungen im Kontext der Sustainable Development Goals (SDGs).

Geographische Bildung ist somit von fundamentaler Bedeutung fiir das Verstand-
nis und die Gestaltung der Welt. Das Fach unterstitzt die Schiilerinnen und Schiiler
dabei, sich mit der entscheidenden Frage ,,Wie wollen wir leben?* sachkundig und
reflektiert auseinanderzusetzen und Uber alternative Zukiinfte nachzudenken. Geo-
graphie ist ein zentrales Zukunftsfach im schulischen Facherkanon.

Im Folgenden wird der Beitrag der Geographie zur Bildung weiter vertieft, indem die
beiden besonderen schulischen Alleinstellungsmerkmale des Faches ,Raum® (s. Ka-
pitel 1.2) und ,Mensch-Umwelt” (s. Kapitel 1.3) weiter ausgefihrt und die Basiskon-
zepte (s. Kapitel 1.4) erlautert werden.

1.2 Im Fokus: Die Perspektive Raum

Der Raum ist ebenso wie die Zeit eine grundlegende Dimension menschlichen Da-
seins. Das Handeln des Menschen kann zur Erhaltung von (Lebens-)Raumen, aber
auch zu deren Zerstdrung fuhren. Die zentralen Herausforderungen der Gegenwart
kénnen nur unter Berilicksichtigung ihrer rAumlichen Dimensionalitdt addquat erfasst
und zukunftsbezogen analysiert und beurteilt/bewertet werden.

Unterschiedliche Perspektiven dienen der Geographie zur ErschlieBung von R&u-
men:

+ Die Geographie unterscheidet in Bezug auf ihr Erkenntnisinteresse zwischen
materiellen und konstruierten Raumen (= Basiskonzept ,Raumverstandnis”,
s. Kapitel 1.4):

Materielle Rdume werden als physisch existierende Strukturen betrachtet, die
als objektiv fassbare Gegebenheiten verstanden werden. Materielle Raumver-
sténdnisse fokussieren besonders auf die Erfassung und Analyse von Lage- und
Wechselbeziehungen von Objekten (z. B. naturrdumliche Gliederung, touristische
Infrastruktur, Pendler- und Touristenstréme der Insel Sylt). Ziel ist die Analyse
raumlicher Strukturen, Funktionen und Entwicklungen.

Das Verstéandnis von Raumen als Konstrukte hingegen unterliegt einem kons-
truktivistischen Paradigma. Rdume werden hier nicht als gegeben oder per se



existent angesehen, sondern als Produkte von Sinnzuschreibungen. Konstruk-
tivistische Raumverstandnisse fokussieren auf die Analyse unterschiedlicher in-
dividueller und kollektiver Wahrnehmungen (z. B. Sylt als Erholungsraum, Sylt
als Raum mit schiitzenswerten Okosystemen) sowie interessengeleiteter und
sozialer Konstruktionen von Raumen, die vielfach — aber nicht nur — auf medialen
Inszenierungen beruhen (z. B. Sylt als Sehnsuchtsort, Sylt als Refugium wohl-
habender Bevdlkerungsschichten). Die hierfir grundlegenden Annahmen gehen
nicht von der Mdglichkeit eines objektiv erfassbaren Raumes aus, sondern beto-
nen dessen Pluralitat. Beide Raumkonzepte sind nicht nur isoliert zu betrachten,
sondern sind vor allem in ihrer wechselseitigen Beeinflussung wirkmachtig.

Geographische Perspektiven zielen auf rdumliche Strukturen, Funktionen und
Entwicklungen (= Basiskonzept ,Raummuster (im Wandel)®, s. Kapitel 1.4).

Dies bedeutet, dass Lernende befahigt werden, raumbezogene Verteilungen von
Phanomenen zu erkennen und daraus rdumliche Muster/Strukturen abzuleiten
(z. B. die Hohenstufung der Vegetation im Hochgebirge), erkannte Strukturen
durch das funktionale Zusammenspiel von Geofaktoren zu erlautern (z. B. Zu-
sammenhange und Dynamiken zwischen Klima und Vegetation) und die Entwick-
lung der Raumstrukturen im Kontext eines natiirlichen und gesellschaftlichen Ge-
schehens zu erklaren (z. B. Verdnderungen der Vegetationsstufen in Folge des
anthropogenen Klimawandels). Wahrend sich die beiden ersten Zugénge vor al-
lem auf die Gegenwart beziehen, schult die entwicklungsorientierte Perspektive
das bessere Verstehen von Verédnderungsprozessen und Handlungsfolgen. Ver-
gangenheit (auch erdgeschichtlich), Gegenwart und Zukunft werden durch diese
Perspektive in einen dynamischen Zusammenhang gebracht. Heutiges Handeln
wird somit immer auch vor dem Hintergrund zurlckliegender Ursachen und zu-
kiinftiger Folgen fiir das Leben auf der Erde reflektiert.

Die raumbezogenen Perspektiven bedeuten auch, dass Lernende beféhigt wer-
den, R&dume als Ergebnisse von ,transskalaren® Verflechtungen und Austausch-
prozessen auf unterschiedlichen MaBstabsebenen von lokal bis global (= Basis-
konzept ,,MaBstablichkeit“, s. Kapitel 1.4) beschreiben, erklaren und beurteilen/
bewerten zu kdnnen (z. B. wechselseitige Beziehungen zwischen lokaler Regen-
waldabholzung oder dem Konsumverhalten in Europa und dem planetaren Kii-
ma). Diese Perspektive kann ihr Potenzial dann besonders entfalten, wenn sie als
Kaskade von (an anderen Orten getroffenen) Entscheidungen in ihren konkreten
Auswirkungen auf die Lebenswelt von Schilerinnen und Schiilern bezogen wird.
Grundlage fir die Anwendung dieser Perspektive ist ein maBstabsvernetzendes



Denken, also die Fahigkeit, einen mit Blick auf das eigene Handeln reflektierten
MaBstabswechsel durchflihren zu kénnen.

+ R&aume werden im geographischen Verstandnis immer auch als Ressource ver-
standen, die in der Regel begrenzt und oftmals umkampft ist (= Basiskonzept
sMacht“, s. Kapitel 1.4). Insofern sind Raumfragen vielfach auch Machtfragen,
die sich sowohl auf die Deutung als auch die Gestaltung von Raumen erstre-
cken (z. B. die geopolitischen Auseinandersetzungen im slidchinesischen Meer,
Konflikte der Raumgestaltung bei der Verkehrswende). In diesem Kontext riicken
Auseinandersetzungen um materielle wie konstruierte Rdume (z. B. ideologisch
aufgeladene Deutungen) gleichermaBen in den Blick. Grundlage fir die Anwen-
dung dieser Macht-Perspektive ist insbesondere die Fahigkeit, Ungleichheiten
in der Durchsetzung von Interessen unterschiedlicher Personen bei der Deutung
und Gestaltung von R&umen offenlegen zu kdnnen.

Der klar definierte Fokus auf die raumlichen Perspektiven stellt in der Schule ein Al-
leinstellungsmerkmal des Unterrichtsfaches Geographie dar. Mit der Férderung der
so verstandenen raumbezogenen Orientierungskompetenz leistet die Geographie
einen spezifischen, hochrelevanten Bildungsbeitrag.

1.3 Im Fokus: Die Perspektive Mensch-Umwelt

Eine Vielzahl von Herausforderungen, mit denen die Menschheit auf lokaler wie
globaler/planetarer Ebene gegenwartig konfrontiert ist, betrifft das systemische Zu-
sammenspiel von Mensch/Gesellschaft und Umwelt. Menschliches Handeln ist zu
einem zentralen Einflussfaktor flr eine Vielzahl atmospharischer und 6kosystema-
rer Prozesse geworden, deren Verdnderung wiederum u. a. soziale, politische und
wirtschaftliche Konsequenzen hat. Um die Wechselwirkungen und die daraus resul-
tierenden Probleme und Chancen umfassend zu verstehen und angemessen anzu-
gehen, bedarf es einer integrativen und ganzheitlichen Denkweise. Diese integrative
und ganzheitliche Denkweise ist eine besondere Starke der Geographie.

Die Geographie als leitende Wissenschaftsdisziplin des Schulfaches fuBt auf drei
Bereichen (s. Abb. 1):

Der gesellschaftswissenschaftliche Ansatz wird in der Humangeographie deutlich.
Sie untersucht die Raumwirksamkeit menschlichen Handelns in ihrer Vielfalt und ih-
rem Wandel. Gegenstand sind alle Tatigkeiten des Menschen, die den Raum veran-



dern oder durch raumliche Bedingungen beeinflusst werden und sich in Strukturen
und Entwicklungen niederschlagen. Die Humangeographie umfasst daher unter an-
derem Bereiche wie die Stadtgeographie, Wirtschaftsgeographie, Verkehrsgeogra-
phie und Politische Geographie.

Im Fokus des naturwissenschaftlichen Ansatzes in Form der Physiogeographie ste-
hen rdumlich und zeitlich dynamische Prozesse der physischen Umwelt, die durch
das systemische Zusammenwirken unterschiedlicher Geofaktoren bedingt werden.
Wichtige Teilgebiete der Physiogeographie sind beispielsweise die Klimageographie,
Bodengeographie und Geodkologie.

Die Mensch-Umwelt-Beziehungen stellen den dritten Bereich dar. Er bildet eine ei-
genstandige Perspektive mit einem origindren Erkenntnisinteresse, indem er das
Beziehungs- und Wirkungsgefiige von Natur- und Kulturraum untersucht und die-
ses zum Kern seiner Analyse macht. Die Themen reichen von Ressourcenkonflikten
(z. B. Wasser, Seltene Erden), Uber die Hazard-Forschung (z. B. Vulnerabilitat und
Resilienz bei Naturereignissen/-gefahren) bis hin zu Fragen des Erhalts der Biodiver-
sitat (z. B. industrialisierte Landwirtschaft, Uberfischung der Ozeane).

GESELLSCHAFTSWISSENSCHAFT l l NATURWISSENSCHAFT

Mensch-
Humangeographie Umwelt- Physiogeographie
Beziehungen

1

Abb. 1 Die Geographie als Disziplin der Verflechtung von Natur- und Gesell-
schaftswissenschaft
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Die Geographie ist eine Disziplin der Geowissenschaften. Zu den weiteren Diszi-
plinen der Geowissenschaften zahlen die Wissenschaften der festen Erde (wie
Geologie und Mineralogie), des Wassers (wie Hydrologie und Ozeanographie), der
Atmosphare (wie Meteorologie und Klimatologie), der Erdoberflache (wie Pedolo-
gie und Geomorphologie) und der Vermessung/Abbildung der Erde (wie Geodésie
und Geoinformatik). Die gemeinsame Leitidee der Disziplinen als sogenannte Erd-
systemwissenschaften besteht darin, dass sie ein grundlegendes systemisches Ver-
standnis der Wechselwirkungen und Ruckkopplungen zwischen den Sphéren der
Erde vermittelt: der Lithosphére (Gestein), der Pedosphére (Boden), der Atmosphare
(Luft), der Hydro-/Kryosphére (Wasser/Eis), der Biosphére (Flora & Fauna) und der
Anthroposphére (Mensch), die unseren Planeten prdgen und wesentlich das Leben
beeinflussen.

Die vernetzenden Mensch-Umwelt-Beziehungen sind im Geographieunterricht von
besonderer Bedeutung. Das zentrale theoretische Fundament fiir diesen Zugang
bildet das soziotkologische Systemverstandnis. Dieses versteht Mensch und Um-
welt nicht als je eigenstandige, autonome Systeme, die Uber duBere Beziehungen
miteinander gekoppelt sind (z. B. im Sinne von ,der Mensch als Stérfaktor im Oko-
system®). Stattdessen werden Mensch und Umwelt in einen untrennbaren funkti-
onalen Gesamtzusammenhang gestellt, indem die Menschen mit ihren teilweise
konkurrierenden Sicht- und Handlungsweisen integraler Bestandteil sind. Der sys-
temorientierte Zugang hat sowohl eine zeitliche als auch rdumliche Perspektive. In
Bezug auf die Zeit werden vergangene Entwicklungen (u. a. Erdzeitalter, jahrliche/
saisonale Zeitskalen), gegenwartige Prozesse und zukinftige, auch intergeneratio-
nale Perspektiven in den Blick genommen. In Bezug auf den Raum werden die unter-
schiedlichen MaBstabsebenen von lokal bis global/planetar in ihrer Verflechtung ein-
bezogen. So verknlpft der Geographieunterricht oftmals aktuelle lokale Ereignisse
mit langfristigen globalen Entwicklungen (z. B. lokales Erdbeben mit den globalen
tektonischen Prozessen).

+ Die systemorientierten Mensch-Umwelt-Beziehungen manifestieren sich in geo-
graphischen und geowissenschaftlichen Bildungsprozessen in der Anbahnung
von Fahigkeiten und Fertigkeiten bei Lernenden,

- ein raumbezogenes Phidnomen (z. B. ein Hochwasser im Siedlungsgebiet)
als (Mensch-Umwelt-) System erkennen, erlautern und modellieren zu kénnen
(z. B. als Concept Map) und

- auf Basis des entwickelten Systemmodells a) Prognosen Uber die weitere
Entwicklung treffen zu kdnnen (z. B. zukiinftige Entwicklung des Naturrisikos
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Hochwasser), b) vorgegebene Handlungsstrategien beurteilen zu kénnen
(z. B. Potenziale von Retentionsflachen) und c) eigene Handlungsstrategien
selbst entwickeln zu kdnnen (= Basiskonzept ,,System®, s. Kapitel 1.4).

+ Als ein Leitfach der Bildung fir Nachhaltige Entwicklung fokussiert der Geo-
graphieunterricht zudem besonders auf die systemisch vertiefte Durchdringung
raumbezogener Zielkonflikte, die sich im komplexen Spannungsfeld zwischen
Okonomie, Okologie, Sozialem und Politik verorten lassen (= Basiskonzept
sNachhaltigkeit”, s. Kapitel 1.4).

Neben der in Kapitel 1.2 erlauterten raumbezogenen Perspektive stellt der beson-
dere Fokus auf die dynamischen Wechselbeziehungen von Mensch und Umwelt ein
zweites wichtiges Alleinstellungsmerkmal des Schulfaches dar. Die integrative Denk-
weise der Geographie Uberwindet die tradierte Trennung von gesellschafts- und
naturwissenschaftlichen Herangehensweisen, wie sie in der Schule Uberwiegend
vorherrscht. Die Kombination natur- und gesellschaftswissenschaftlicher Erkenntnis-
interessen, Erklarungsanséatze und Methoden eréffnet den Lernenden angemessen
komplexe und multiperspektivische Denkweisen zum Weltverstehen als Grundlage
fur reflektiertes Urteilen und Handeln in einer zunenmend volatilen, von Unsicher-
heiten geprégten Lebenswelt.

1.4 Basiskonzepte der Geographie in der Sekundarstufe Il

Der Geographieunterricht beschéftigt sich mit einer groBen Spannbreite an Themen.
Dieser thematischen Vielfalt liegen jedoch Gemeinsamkeiten bei der fachspezifi-
schen ErschlieBung zugrunde — die Basiskonzepte.

Basiskonzepte sind ausgewahlte didaktisch begriindete Perspektiven des Schul-
faches Geographie, die sich aus dem Erkenntnisinteresse der Fachdisziplin Geo-
graphie als zentral herausgebildet haben. Sie sind die grundlegenden, fiir Lernende
nachvollziehbaren Leitideen des fachlichen Denkens. Sie erklaren, wie das Schulfach
Geographie z. B. in Abgrenzung zur Biologie oder Geschichte auf einen Sachverhalt
blickt. Basiskonzepte stellen als systematische Analysemuster und Erklarungsansét-
ze die fachspezifische Herangehensweise der Geographie an einen Lerngegenstand
dar.
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Fur die Schilerinnen und Schiler bilden Basiskonzepte die Grundlagen sowohl fur
einen systematischen und kumulativen Wissensaufbau Uber Jahrgangsstufen hin-
weg als auch flr die Herausbildung eines Fachverstandnisses. Lehrkréften bieten sie
Orientierung bei der Auswahl, Akzentuierung und Strukturierung relevanter geogra-
phischer Lerngegenstande und einen Reflexionsanlass zur Scharfung des eigenen
Fachversténdnisses.

Die drei bereits in den nationalen Bildungsstandards fur den Mittleren Schulab-
schluss eingefiihrten Basiskonzepte werden im Hinblick auf die Allgemeine Hoch-
schulreife punktuell inhaltlich weiterentwickelt und/oder begrifflich nachgescharft
(= Kursivdruck):

*  (Mensch-Umwelt-) - System:
System Mensch, Umwelt, Mensch/Umwelt
+ Systemkomponenten: - Raummuster (im Wandel):
Struktur, Funktion, Struktur, Funktion,
Prozess Entwicklung
+  MaBstabsebenen: - MaBstablichkeit:
lokal, regional, national, lokal, regional, national,
international, global international, global, planetar

Ergénzt werden sie durch drei weitere Basiskonzepte, die — aufbauend auf den
Grundlagen der Sekundarstufe | — den Analysefokus fir Lernende und Lehrkréfte in
der Sekundarstufe Il erweitern und vertiefen:

*  Raumverstandnis:
materieller Raum, konstruierter Raum

» Nachhaltigkeit:'
Okologie, Okonomie, Soziales, Politik

* Macht:
raumbezogene Deutungsmacht, raumbezogene Gestaltungsmacht

1 Bildung fir Nachhaltige Entwicklung (BNE) ist ein fachlbergreifender Ansatz. Durch die hohe Affinitat des
Konzeptes Nachhaltigkeit zum Selbstverstéandnis der Geographie als Mensch-Umwelt-Fach (s. Kapitel 1.3)
hat es jedoch in seiner fachbezogenen Ausdifferenzierung (Raumbezug, Wertorientierung, ...) fur die Geogra-
phie eine besondere Bedeutung erlangt.



In der Abbildung 2 werden die sechs Basiskonzepte grafisch visualisiert. Im Zentrum
steht der zu untersuchende Sachverhalt (z. B. Globalisierung, Smart City, El Nifio),
der durch eine Erdkugel versinnbildlicht wird. Die sechs (zufallig angeordneten) Wir-
felseiten symbolisieren sechs ausgewahlte Perspektiven (,fachliche Brillen®), wie
dieser Sachverhalt geographisch sinnvoll erschlossen werden kann. Die sechs Ba-
siskonzepte sind dabei in ihrer inhaltlichen Ausrichtung nicht trennscharf, sondern
weisen Uberschneidungen auf. Sie stellen aber jeweils einen besonderen Analysefo-
kus dar. Es kénnen auch mehrere Basiskonzepte bei der Analyse eines Sachverhalts
miteinander kombiniert werden (s. Tab. 1).
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Raummuster (im Wandel)

T T 1
Struktur  Funktion Entwicklung

System @ Nachhaltigkeit
Mensch Okologie
Umwelt Okonomie
Mensch/Umwelt Soziales

Politik

ANSICHT A

- © DGfG

ANSICHT B (WURFEL GEDREHT)

. Macht Raumverstandnis
raumbezogene materieller
Deutungsmacht |: Raum
raumbezogene konstruierter
Gestaltungsmacht Raum

MaBstablichkeit

T T T T T 1
lokal regional national international global planetar

Abb. 2 Die sechs Basiskonzepte der Geographie in der Sekundarstufe Il
EI%. El (Die Abbildung steht zum Download zur Verfliigung, s. QR-Code)

g«.
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System

Mensch, Umwelt,
Mensch/Umwelt

Das Basiskonzept fokussiert auf

a) die komplexen und dynamischen Wechselbeziehun-
gen innerhalb und zwischen physischen und anthropo-
genen (Sub-)Systemen sowie

b) die Auswirkungen mdoglicher Systemverdnderungen/
-eingriffe.

Ausgewadhlte Fragen

a) Welche physischen und/oder anthropogenen Elemente sind (nicht) Teil des
Systems? Wie hangen die Elemente zusammen? Wo gibt es Kreislaufe? Sind die
Ruckkopplungen verstarkend oder abschwéachend? Inwiefern entstehen neue
Entwicklungen durch das Zusammenspiel der Elemente? Gibt es Kipppunkte?

b) Wie entwickelt sich das System weiter? Was ist in Bezug auf die Entwicklung
schwierig vorauszusagen? Was sind die entscheidenden Hebel/Stellen fir Ver-
anderungen im System? Wie kann zielgerichtet ins System eingegriffen werden?
Welche verschiedenen Eingriffe ergénzen sich sinnvoll? Welche (auch unbeab-
sichtigten) Auswirkungen kdnnen die Systemeingriffe haben?

Tab. 1 Erlduterung der sechs Basiskonzepte



Beispiel 1
Klimaresiliente Stadt

Fir das geographische ErschlieBen
des Sachverhaltes , klimaresiliente
Stadt“ bedeutet das z. B.,

das vernetzte Zusammenspiel

u. a. von Bebauung, Emissionen,
Lufttemperatur und Wind (urba-
ner Warmeinseleffekt) und die
entsprechenden stadtplanerischen
Gestaltungsmoglichkeiten in den
Blick zu nehmen.

Beispiel 2
Lithiumabbau

Fur das geographische ErschlieBen
des Sachverhaltes ,,Lithiumabbau“
bedeutet das z. B.,

bezlglich Soleverdampfung in Tro-
ckengebieten zur Gewinnung des
Rohstoffs Lithium das vernetzte
Zusammenspiel von Verflgbarkeit
und Verteilung der Ressource
Wasser sowie davon ausgehend,
mdgliche Folgen in den Blick zu
nehmen.

17



Nachhaltigkeit

Okologie, Okonomie,
Soziales, Politik

Das Basiskonzept fokussiert auf

a) die Wechselbeziehungen der vier Dimensionen Okolo-
gie, Okonomie, Soziales und Politik

b) die resultierenden Zielkonflikte und mdgliche Aus-
gleichsstrategien sowie

c) die (partizipativen) Transformationsprozesse bei raum-
bezogenen Entwicklungen.

Ausgewaihlte Fragen

a)

b)

Welche Dimensionen der Nachhaltigkeit betreffen das Thema? Welche Wechsel-
wirkungen bestehen zwischen den Dimensionen?

Welche Zielkonflikte treten auf? Welche Normen und Werte stehen hinter den
Argumentationen der verschiedenen Personen? Wie kann ein Kompromiss
gefunden werden? Wie kann ein Kompromiss im Sinne der Nachhaltigkeit
aussehen? Inwiefern gibt es eine dominierende Dimension (z. B. Okonomie), die
Kompromisse im Sinne der Nachhaltigkeit verhindert? Kénnen 6kologische, 6ko-
nomische und soziale Ressourcen gegeneinander aufgewogen werden? Missen
einzelnen Entwicklungen (z. B. im Bereich Okonomie) Grenzen/Leitplanken
gesetzt werden? Ist der Kompromiss nicht nur lokal, sondern auch in globaler
Perspektive nachhaltig? Ist der Kompromiss auch intergenerational tragfahig?

Welche Veranderungen sollten zuerst angestoBen werden? Auf welchen Ebenen
sollten diese Veréanderungen stattfinden (individuell, gemeinschaftlich, institutio-
nell)? Wie kénnen die Veranderungen angestoBen werden? Welche Chancen und
Widerstande kénnen beim AnstoBen der Veranderungen auftreten?
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Beispiel 1
Klimaresiliente Stadt

Fir das geographische ErschlieBen
des Sachverhaltes , klimaresiliente
Stadt“ bedeutet das z. B.,

konkurrierende Planungsziele wie
die Schaffung neuer Wohn- und
Gewerbeflachen vs. der Erhalt
bestehender Griin- und Freiflachen
vor dem Hintergrund des Leitbildes
einer nachhaltigen Stadtentwick-
lung sowie der Handlungsméglich-
keiten verschiedener Akteursgrup-
pen in den Blick zu nehmen.

Beispiel 2
Lithiumabbau

Fur das geographische ErschlieBen
des Sachverhaltes ,,Lithiumabbau“
bedeutet das z. B.,

die Zielkonflikte zwischen un-
terschiedlichen Interessen (z. B.
Grundwasserschutz, Aktiengewin-
ne, Lebensqualitat, Energiewende)
sowie Aushandlungsprozesse

und Ausgleichsstrategien vor dem
Hintergrund gesellschaftlicher
Transformationsprozesse in den
Blick zu nehmen.
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Das Basiskonzept fokussiert auf

a) das Erfassen raumlicher Strukturen (z. B. Anordnung,
Regelhaftigkeit, Verteilung der Elemente) und ihre Er-
klarung durch

b) ihre Funktion (Zweck/Nutzen der Struktur, Beziechung
zwischen den Strukturelementen) und/oder durch

c) ihre Entwicklung (kurz-, mittel-, langfristige Veréande-
rungen in Vergangenheit und Zukunft).

Ausgewaihlite Fragen

a)

Welche Elemente im Raum bilden zusammen eine Einheit/Struktur? Wie sind die
Elemente im Raum angeordnet? Gibt es Disparitaten, Zonen, Muster etc.?
Welche (unhinterfragten) Vorannahmen leiten meine und andere Strukturierungen
des Raumes? Welche raumlichen und sozialen Abgrenzungen nehmen beteiligte
Personen vor?

Welche Funktionen haben die Elemente? In welchem funktionalen Zusammen-
hang stehen die Elemente? Wie erklart die Funktion die rAumliche Struktur bzw.
den raumbezogenen Sachverhalt?

Welche Entwicklungen in der Vergangenheit haben zur gegenwartigen Struktur
des Raumes bzw. des raumbezogenen Sachverhalts gefiihrt? Was sind kurz-,
mittel- und langfristige Ursachen der rdumlichen Struktur bzw. des raumbe-
zogenen Sachverhalts? Wie wird sich der Raum kurz-, mittel- und langfristig
weiterentwickeln?
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Beispiel 1
Klimaresiliente Stadt

Fir das geographische ErschlieBen
des Sachverhaltes , klimaresiliente
Stadt“ bedeutet das z. B.,

Kaltluftentstehungsgebiete und
-leitbahnen (= Struktur) aufgrund
ihrer Bedeutung fiir die innerstad-
tische Kihlung (= Funktion) vor
dem Hintergrund verschiedener
stadtplanerischer Handlungsmdég-
lichkeiten wie z. B. Entfernung oder
zukunftige Vermeidung baulicher
Hindernisse (= Entwicklung) in den
Blick zu nehmen.

Beispiel 2
Lithiumabbau

Fur das geographische ErschlieBen
des Sachverhaltes ,,Lithiumabbau“
bedeutet das z. B.,

verschiedene langfristige geodyna-
mische Vorgange (Entwicklung) zur
Erklarung der ungleichen raumli-
chen Verteilung von Lithiumlager-
stétten (Struktur) in den Blick zu
nehmen.
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MaBstéablichkeit

lokal, regional, national,
international, global, planetar

Das Basiskonzept fokussiert auf

a) die Wahl der MaBstabsebene(n)
b) den Wechsel zwischen den MaBstabsebenen sowie
c) die Verflechtung von MaBstabsebenen:

lokal (z. B. mein Stadtviertel), regional (z. B. Ruhrgebiet,
Katalonien), national (z. B. Deutschland, Peru),
international (z. B. EU, NAFTA), global' (z. B. UNO) und
planetar' (z. B. planetare Belastungsgrenzen des Oko-
systems Erde, Erde als Teil des Sonnensystems)

Ausgewidhlte Fragen

a) Auf welcher MaBstabsebene befinde ich mich? Welche MaBstabsebene(n) ist/
sind bei diesem Sachverhalt relevant? Inwiefern sehen andere Personen andere
MaBstabsebenen als entscheidender an?

b) Wie verandert sich die Einschatzung der Sachlage, wenn ich die MaBstabsebene
wechsle? Welche Ursachen liegen auf welcher MaBstabsebene?

c) Wie hangt die betrachtete MaBstabsebene (z. B. lokal) mit anderen MafBstab-
sebenen (z. B. global) zusammen? Inwieweit kann ich MaBstabsebenen beim
Sachverhalt Uberhaupt eindeutig unterscheiden/abgrenzen? Welche MaBnahmen
kénnen auf welcher MaBstabsebene ergriffen werden und wie bedingen sie sich?

1 global = stellt den Menschen ins Zentrum
planetar = stellt den Planeten Erde bzw. die Planeten ins Zentrum



Beispiel 1
Klimaresiliente Stadt

Fir das geographische ErschlieBen
des Sachverhaltes , klimaresiliente
Stadt“ bedeutet das z. B.,

die Bedeutung von Klimaschutz-
strategien (Emissionseinsparun-
gen durch Passivhausbauweise,
Verkehrswende, etc.) bzw.
Anpassungsstrategien (Hitzeak-
tionspléne, Ausbau griiner und
blauer Infrastruktur, etc.) vor dem
Hintergrund des fortschreitenden
globalen Klimawandels in den Blick
zu nehmen (,global denken — lokal
handeln®).

Beispiel 2
Lithiumabbau

Fur das geographische ErschlieBen
des Sachverhaltes ,,Lithiumabbau“
bedeutet das z. B.,

nationale Lagerstatten der planetar
begrenzten Ressource Lithium
auch vor dem Hintergrund inter-
nationaler Wirtschaftsbeziehungen
oder des globalen Klimaschutzes
in den Blick zu nehmen.
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Raumverstandnis

materieller Raum,
konstruierter Raum

Das Basiskonzept fokussiert auf

a) den materiellen Raum (Lage- und Wechselbeziehungen
physischer und anthropogener Faktoren) und

b) den konstruierten Raum (Wahrnehmungen, mediale
Darstellungen, Vorstellungen, Utopien etc. eines Rau-
mes) sowie auf

c) die Verflechtungen zwischen materiellem und konstru-
iertem Raum.

Ausgewahlte Fragen

a) Wo liegt der materielle Raum? Welche Merkmale pragen den materiellen Raum
und seine Entwicklung? Wie steht der Raum mit anderen Rdumen in Beziehung?

b) Wer konstruiert mit welchen Mitteln den Raum? Welche Absicht wird mit der
Raumkonstruktion verfolgt? Welche positive/negative Wirkung wird erzielt?
Welche allgemeinen gesellschaftlichen Entwicklungen lassen sich anhand der
Raumkonstruktion(en) beobachten? Inwiefern werden Raumkonstruktionen
(von anderen Personen, in den Medien, ...) unreflektiert Gbernommen? Warum
nehmen Personen(-gruppen) den Raum unterschiedlich wahr? Wie begriinden
unterschiedliche Personen(-gruppen) ihnre Raumwahrnehmung?

c) Welcher Raum (materiell oder konstruiert) wird betrachtet? Wie beeinflusst der
konstruierte Raum den materiellen Raum (und umgekehrt)? Wie sehen Entwick-
lungsmaBnahmen aus, die das materielle und konstruierte Raumverstandnis
sinnvoll miteinander verbinden? Welche Folgen kann die Nichtberlicksichtigung
des konstruierten Raumes bei der Gestaltung des materiellen Raumes haben?
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Beispiel 1
Klimaresiliente Stadt

Fir das geographische ErschlieBen
des Sachverhaltes , klimaresiliente
Stadt“ bedeutet das z. B.,

gleichermaBen die begrenzten
innerstadtischen Freiflachen (=
materieller Raum) wie auch die
kontroversen Ideen in Bezug auf
diese Freiflachen von verschieden
Gruppen z. B. als potenzielle Nach-
verdichtungsraume (,bezahlbaren
Wohnraum schaffen®) oder als
klimadkologische Ausgleichsrdume
(,grine Lunge erhalten®) (= kon-
struierter Raum) in den Blick zu
nehmen.

Beispiel 2
Lithiumabbau

Fur das geographische ErschlieBen
des Sachverhaltes ,,Lithiumabbau“
bedeutet das z. B.,

beim Oberrheingraben, einerseits
die potenzielle Rohstoffverfligbar-
keit (z. B. lithiumreiche Thermal-
wasser des Oberrheingrabens) und
andererseits auch die unterschied-
lichen Vorstellungen von der Re-
gion als Wirtschaftszentrum (z. B.
Metropolregion Rhein-Neckar) und
Tourismusdestination (z. B. Ur-
laubsregion Sudliche WeinstraBe)
z. B. in Infobroschtiren in den Blick
zu nehmen.
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Macht

raumbezogene Deutungsmacht,
raumbezogene Gestaltungsmacht

Das Basiskonzept fokussiert auf

die Offenlegung von Ungleichheiten in der Durchsetzung
von Interessen bei der

a) Deutung und

b) Gestaltung von Rdumen.

Ausgewadhlte Fragen

a) Welche Interessengruppen beeinflussen die Diskussion tber Raume auf
unterschiedlichen MaBstabsebenen? Was sind ihre Strategien, Mittel,
Kommunikationskanéle, ...? Welche unhinterfragten Deutungen sind wie und
warum wirkmachtig? Welche Machtungleichheiten sind zwischen verschiedenen
Personen/-gruppen erkennbar? Welche Gruppen werden nicht gehdrt und warum
nicht? Welche Gruppen beteiligen sich nicht bzw. werden ausgeschlossen? Wie
kann das Gefalle bei der Deutungsmacht ausgeglichen werden?

b) Wer setzt sich bei der Gestaltung von Raumen durch? Auf welcher
MaBstabsebene liegt die Gestaltungsmacht? Warum setzen sich bestimmte
Interessengruppen (nicht) durch? Inwieweit ist die Gestaltung von Rdumen
demokratisch begriindet? Welche Formen des Protests gegen Gestaltungsmacht
sind legitim?
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Beispiel 1
Klimaresiliente Stadt

Fir das geographische ErschlieBen
des Sachverhaltes , klimaresiliente
Stadt“ bedeutet das z. B.,

die unterschiedlichen Méglich-
keiten verschiedener Gruppen

(z. B. Gesetzgebungsinstitutionen,
Fordermittelinstitutionen, Stadtver-
waltung, Burgerinitiativen, Jugend-
liche) bei der Kommunikation (=
Deutungsmacht) und Umsetzung
(= Gestaltungsmacht) stadtebau-
licher Leitbilder (z. B. griine Stadt,
kindgerechte Stadt, gesunde
Stadt, soziale Stadt, Zukunftsstadt,
etc.) in den Blick zu nehmen.

Beispiel 2
Lithiumabbau

Fur das geographische ErschlieBen
des Sachverhaltes ,,Lithiumabbau“
bedeutet das z. B.,

die unterschiedlichen Méglich-
keiten verschiedener Gruppen
(z. B. internationale Bergbauun-
ternehmen, Regierungen, lokale
Communities) bei der Deutung
(z. B. ,WeiBes Gold“, ,Klimako-
lonialismus*) und Gestaltung der
Lithiumgewinnung (z. B. Speku-
lationsgeschéfte, Enteignungen,
Umweltauflagen, Birgerproteste) in
den Blick zu nehmen.
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2 Das Kompetenzmodell der Geographie in der Sekundarstufe Il

2.1 Die sechs Kompetenzbereiche

Kompetenzen zeigen sich in der Verbindung von Wissen (Kenntnisse) und Kénnen
(Fahigkeiten und Fertigkeiten) in den jeweiligen Kompetenzbereichen. Sie werden
im handelnden Umgang mit fachlichen Inhalten erworben. Die Fachinhalte bilden
somit die Basis fur die Kompetenzentwicklung (s. Abb. 3). Der kompetenzorientierte
Geographieunterricht erweitert und vertieft das fachbezogene Wissen und Kénnen.

Die Bildungsstandards fur die Allgemeine Hochschulreife im Fach Geographie
schlieBen an die Bildungsstandards fir den Mittleren Schulabschluss an, um ein ku-
mulatives Lernen, den Aufbau von strukturiertem Wissen und die ErschlieBung neuer
Inhalte zu férdern. Die in der Sekundarstufe | erworbenen Kompetenzen und Wis-
sensbesténde bilden die Basis fir die unterrichtliche Arbeit in der Sekundarstufe II.
Die sechs etablierten Kompetenzbereiche der Bildungsstandards fur den Mittleren
Schulabschluss werden weiterentwickelt und teilweise begrifflich angepasst:

Bildungsstandards S | Bildungsstandards S Il

+ Fachwissen - Fachkonzepte

+ R&umliche Orientierung - Raumbezogene Orientierung

+ Erkenntnisgewinnung / i Erkenntnisgewinnung
Methoden

+  Kommunikation = Kommunikation

+ Beurteilung / Bewertung i Urteilen

+ Handlung = Handlung
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Fachkonzepte

Raumbezogene o
Orientierung Kommunikation
Erkenntnis- Urteilen
gewinnung Handlung

© DGfG

Abb. 3 Das Kompetenzmodell der Geographie —
mit den sechs sich gegenseitig bedingenden/durchdringenden Kompe-
tenzbereichen und den Fachinhalten als Basis der Kompetenzentwick-
lung
In jedem der sechs Kompetenzbereiche sind spezifische Kompetenzen ausgewie-
sen. Unter Kompetenzen werden die bei Individuen verfigbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten verstanden, um bestimmte
Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen (= wil-
lensbezogenen) und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Probleml&sun-
gen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.

Die Kompetenzen der Lernenden im Bereich ...

* Fachkonzepte zeigen sich
in der Kenntnis der gesellschaftlichen Relevanz und des Erkenntnisinteresses der
Geographie, der sich daraus ableitenden Basiskonzepte und ihrer Funktionen
sowie
in der Fahigkeit, diese Basiskonzepte zu erldutern, zu reflektieren und anzuwen-
den, um fach- und alltagsbezogene Sachverhalte zu erschlieBen.

+ Raumbezogene Orientierung zeigen sich
in der Kenntnis des Unterschieds zwischen materiellen und konstruierten R&u-
men und ihrer kartographischen und weiteren raumbezogenen Reprasentationen
sowie
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in der Fahigkeit, diese zu nutzen, um sich in Rdumen zu orientieren und raumbe-
zogene Strukturen, Funktionen, Entwicklungen und ihre Deutungen erfassen zu
kénnen.

+ Erkenntnisgewinnung zeigen sich
in der Kenntnis geographisch relevanter Denkweisen und Methoden sowie
in der Fahigkeit, diese zu beschreiben, zu erklaren und zu verknipfen, um Er-
kenntnisprozesse nachvollziehen oder selbst gestalten zu kdnnen, sowie deren
Méglichkeiten und Grenzen zu reflektieren.

+  Kommunikation zeigen sich
in der Kenntnis von Fachsprache, Uber-/fachlichen Darstellungsweisen, Quellen
und Argumentationsstrukturen sowie
in der Fahigkeit, diese in vielféltigen Kontexten zu nutzen, um Kommunikation
Uber geographisch relevante Sachverhalte zu beurteilen, diese selbst sach-, situ-
ations- und adressatengerecht zu entwickeln sowie angemessen auf Kommuni-
kationspartnerinnen und -partner zu reagieren.

+ Urteilen zeigen sich
in der Kenntnis Uber handlungsrelevante Leitbilder und Strategien sowie
in der Fahigkeit, diese in Sach- und Werturteilen explizit zu formulieren, zu analy-
sieren und zu reflektieren.

+ Handlung zeigen sich
in der Kenntnis tber handlungsrelevante Leitbilder und Strategien sowie
in der Fahigkeit, raumbezogene Handlungsstrategien zu entwickeln sowie poten-
zielle und vollzogene raumbezogene Handlungen zu reflektieren.

Die sechs Kompetenzbereiche stehen nicht additiv nebeneinander, sondern durch-
dringen einander (s. Abb. 3). So bendtigen Lernende etwa Fachkonzepte, um geo-
graphisch relevante Fragestellungen im Bereich Erkenntnisgewinnung zu entwickeln.
Die Fahigkeit zur Reflexion von Raumkonstruktionen im Bereich der raumbezogenen
Orientierung ist Voraussetzung fiir eine angemessene Kommunikation zu geographi-
schen Themen. Fir eine raumbezogene Handlungskompetenz ist eine reflektierte
Urteilsbildung zentral. Dies sind nur einige Beispiele, die aufzeigen, wie die Kompe-
tenzbereiche miteinander verflochten sind und so gemeinsam die gesamte geogra-
phische Fachkompetenz abbilden.
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2.2 Das grundlegende und erhéhte Anforderungsniveau
der Kompetenzbereiche

Die Bildungsstandards der Allgemeinen Hochschulreife definieren die Kompeten-
zen, die die Lernenden bis zum Ende der Qualifikationsphase erwerben sollen. Sie
werden in Outcome-orientierten Standards prazisiert, die so konkret formuliert sind,
dass sie in Aufgaben operationalisierbar und messbar sind. Die Standards verstehen
sich als Regelstandards (in Abgrenzung zu Mindest- oder Optimalstandards), indem
sie das Leistungsniveau der Lernenden beschreiben, das im ,,Durchschnitt” erreicht
werden soll.

Die Kompetenzen werden im Geographieunterricht der gymnasialen Oberstufe so-
wohl auf grundlegendem als auch auf erhéhtem Anforderungsniveau entwickelt (z. B.
in Form von Grund- und Leistungskursen in einigen Bundeslandern), die beide die
wissenschaftspropadeutische Bildung reprasentieren. Der Unterschied in den bei-
den Anforderungsniveaus liegt im Umfang und in der Tiefe der gewonnenen Kennt-
nisse und des Wissens Uber deren Verkniipfungen. Zudem unterscheiden sie sich im
MaB der Selbststeuerung bei der Bearbeitung von Herausforderungen.

Das erhohte Anforderungsniveau auBert sich im Kompetenzbereich ...

+ Fachkonzepte darin,
dass die Basiskonzepte im Lernprozess eigenstandiger durch die Lernenden
ausgewahlt und angewendet werden. Auch findet die Metareflexion Uber das
Fachversténdnis und Erkenntnisinteresse der Geographie in groBerem Umfang
statt.

+ Raumbezogene Orientierung darin,
dass das wechselseitige Ineinandergreifen von materiellen und konstruierten
R&umen stérker in den Fokus gertickt wird und eine reflektierte Auseinander-
setzung mit vielschichtigen raumbezogenen Reprasentationen/Darstellungen
erfolgt.

» Erkenntnisgewinnung darin,
dass komplexere Fragestellungen eigensténdiger bearbeitet werden, ihre Um-
setzung in konkreten Denkweisen und Methoden herausfordernder ist und der
Prozess der Erkenntnisgewinnung sowie die Aussagekraft/Geltungsanspriiche
der Ergebnisse vertieft reflektiert werden.
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Kommunikation darin,

dass stérker mehrperspektivische und kontroverse Inhalte Gegenstand der Kom-
munikation sind und, dass Kommunikationsprozesse in Wort und Schrift ein um-
fangreicheres Fachvokabular, eine differenziertere und prazisere fachliche Aus-
drucksweise und eine vernetzende Einbindung von Medien erfordern.

Urteilen darin,

dass mehr und komplexere Argumente mit Belegen herangezogen werden und
dass zudem eigene Standpunkte faktisch und ethisch differenzierter begriindet
und umfassender gegen sachliche Kritik verteidigt werden.

Handlung darin,

dass die den Handlungsstrategien und -optionen zugrunde liegenden Sachver-
halte durch eine héhere Komplexitat, Uneindeutigkeit sowie Unsicherheiten in
faktischer und ethischer Sicht gepragt sind.
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3 Standards fiir die Kompetenzbereiche des Faches Geographie

Im Folgenden werden die sechs Kompetenzbereiche der Geographie genauer erlau-
tert und in Form von (Regel-)Standards operationalisiert und prazisiert.

3.1 Standards fiir den Kompetenzbereich Fachkonzepte

Die Geographie erméglicht es, sich durch einen fachlichen Blick auf Alltagsphé-
nomene die Welt geographisch und geowissenschaftlich zu erschlieBen. Auf diese
Weise bereitet sie darauf vor, sich fortwahrend Themen von zentraler Relevanz und
Aktualitét erarbeiten zu kénnen. Das Fach ist ein wichtiger Teil eines Bildungskanons.
Es ist gepragt durch eine komplexe Disziplin (Humangeographie, Physiogeographie,
Mensch-Umwelt-Beziehungen). Es ist dadurch ein zentraler Ort der Auseinanderset-
zung mit Mensch-Umwelt-Herausforderungen wie nachhaltigen Entwicklungen.
Diese Komplexitat bedarf metareflexiver Kompetenzen, das hei3t Kompetenzen zur
Reflexion Uber das Fach und insbesondere Uber seine Erkenntnisinteressen, um re-
levante Fragen formulieren und diese differenziert bearbeiten zu kénnen und so ein
vertieftes Verstandnis zu erlangen. Fachwissen soll nicht nur angewandt, sondern
auch in seiner Bedeutung und seinen Entstehungsbedingungen und Erkenntnis-/
Anwendungsmadglichkeiten reflektiert werden. Diese Kompetenzen werden im Kom-
petenzbereich Fachkonzepte beschrieben. Die Basiskonzepte sind in diesem Zu-
sammenhang die zentralen Zugénge fir die Entwicklung eines fachkonzeptionellen
Verstandnisses.

Die Basiskonzepte Mensch-Umwelt-System, Systemkomponenten (Struktur, Funk-
tion, Prozess) und MaBstabsebenen sind bereits in den Bildungsstandards flr den
Mittleren Schulabschluss umfassend angelegt und spiegeln sich dort insbesondere
im Kompetenzbereich Fachwissen wider. Dieser konzeptionelle Zugang wird durch
die Weiterentwicklung der genannten Basiskonzepte und durch die explizite Ergan-
zung zusétzlicher Basiskonzepte ausgebaut (s. Kapitel 1.4). Der Kompetenzbereich
Fachwissen der Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss wurde im vor-
liegenden Dokument in den Kompetenzbereich Fachkonzepte Uberfihrt. Auf diese
Weise wird ausgescharft, dass die Fachinhalte quer zu allen Kompetenzbereichen
liegen (s. Abb. 3). Der neue Kompetenzbereich Fachkonzepte biindelt die raumanaly-
tischen Standards des Kompetenzbereichs Fachwissen in der expliziten Anwendung
der Basiskonzepte und erganzt darliber hinaus die Standards der Sekundarstufe |
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um ein noch stérkeres konzeptionelles Verstandnis des Faches (= Nachdenken Uber
das Fach z. B. in Bezug auf seine Erkenntnisinteressen auf einer Metaebene).

Jedes Schulfach ist durch bestimmte Charakteristika gekennzeichnet, die Erkennt-
nisgegenstande, -interessen und Methoden betreffen. In den Naturwissenschaften
werden diese Fachkonzepte unter der Bezeichnung Nature of Science gefasst. Auf
Grund der Vernetzung von Natur- und Gesellschaftswissenschaften in der Geogra-
phie einerseits und wegen des allgemeingtiltigen Charakters einer Nature of Science
andererseits erscheint die Bezeichnung Nature of Science auch hier anschlussfahig.
Die Nature of Science besteht im Allgemeinen darin, die Tragweite von wissenschaft-
lichem Wissen eines Faches in Bezug auf Fach, Erkenntnistheorien, Geschichte,
Gesellschaft und Kultur zu verstehen. Es geht um ein Verstandnis der Erkenntnis-
methoden sowie der Wertebasis des Faches. Der Kompetenzbereich Fachkonzepte
beriicksichtigt die Nature of Science durch a) die geographiespezifischen Basiskon-
zepte, b) eine Metaebene auf fachliches Wissen (z. B. Wissen um Erkenntnisinteres-
sen der Geographie/der Geowissenschaften und deren Veranderung im Laufe der
Zeit), c) die Betrachtung der Beziehung der Geographie zu weiteren Fachern (Zu-
sammenhange geographischen/geowissenschaftlichen Wissens mit beispielsweise
sozialwissenschaftlichem und biologischem Fachwissen) und d) die gesellschaftli-
che Einbettung des fachlichen Wissens (z. B. Bedeutung geographischen und geo-
wissenschaftlichen Wissens fiir Nachhaltigkeitsfragen).

Der Kompetenzbereich gliedert sich in drei Kompetenzen. Die ersten beiden Kom-
petenzen beziehen sich auf die Kenntnis sowie Anwendung der Basiskonzepte.
Wahrend die Kompetenz F1 auf grundlegendes Wissen (iber Basiskonzepte abzielt,
schopft die Kompetenz F2 das analytische Potenzial der Basiskonzepte auf der An-
wendungsebene aus.

Der Kompetenzbereich Fachkonzepte ist aber mehr als nur das Wissen um die Ba-
siskonzepte und deren Anwendung: Die Kompetenz F3 stellt eine Metaebene auf
das Fach Geographie dar. Es wird das Fach in seinen Begriindungszusammenhan-
gen (Erkenntnisinteressen) und in seiner disziplindren Einordnung (Erkenntnisinteres-
se im Verhaltnis zu anderen Fachern) erfasst. Zudem gilt es, Lernende in die Lage zu
versetzen, die Bedeutung geographischen Wissens bei der Bearbeitung von gesell-
schaftlichen Herausforderungen in Gegenwart und Zukunft zu erlautern.
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F1

Fahigkeit, Basiskonzepte des Faches zu charakterisieren

Lernende kénnen

S1 Basiskonzepte des Faches beschreiben.
S2  Funktionen von Basiskonzepten erlautern (z. B. geographische Sachver-
halte differenziert erschlieBen; systematisch Wissen aufbauen).

F2 Fahigkeit, Basiskonzepte des Faches anzuwenden

Lernende kdénnen
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S3 die Auswahl eines bestimmten Basiskonzepts bei einem Lerngegenstand
im Hinblick auf das Erkenntnisinteresse begriinden (z. B. Inwiefern eignet sich
das Basiskonzept System beim Lerngegenstand ,,Erhalt der Biodiversitat“?).

S4  mithilfe von Basiskonzepten geographisch relevante Fragestellungen ent-
wickeln (z. B. Wer hat die Deutungs-/Gestaltungsmacht bei der Suche einer La-
gerstétte fur radioaktive Abfélle? Wie veréndern sich rdumliche Strukturen auf-
grund des Funktionswandels infolge der Digitalitéat?).

S5 mithilfe von Basiskonzepten einen Sachverhalt/Raum geographisch analy-
sieren (z. B. Was sind die Ursachen von absoluter Armut auf unterschiedlichen
MaBstabsebenen?).

S6 mit Hilfe von Basiskonzepten die Perspektiven wechseln und daraus
Schlussfolgerungen ziehen (z. B. Was sind die unterschiedlichen 6konomischen,
Okologischen, sozialen und politischen Interessen bei der Dekarbonisierung der
Industrie? Wie kann ein Kompromiss gefunden werden?).

S7 mit Hilfe von Basiskonzepten geographische Erkenntnisse im Rahmen
eines Transfers anwenden (z. B. Erkennen &hnlicher Strukturen wie Erdbebenzo-
nen oder Vulkangurtel in unterschiedlichen Raumen der Erde aufgrund vergleich-
barer tektonischer Prozesse).

S8 die Relevanz von Basiskonzepten fiir die Analyse eines Sachverhalts/eines
Raumes reflektieren (z. B. Reflexion des zusétzlichen Erkenntnisgewinns durch
die Verkntipfung von materiellem und konstruiertem Raum bei einer Raumanaly-
se).



F3 Fahigkeit, liber Geographie zu reflektieren

Lernende koénnen

« 89 Erkenntnisinteressen der Geographie beschreiben (z. B. Analyse syste-
mischer Wechselbeziehungen zwischen Mensch und Umwelt, Entwicklung nach-
haltiger Handlungsstrategien).

+  S10 Erkenntnisinteressen der Geographie im Verhéltnis zu anderen Fachern er-
lautern (z. B. Abgrenzung geographischer Perspektiven auf einen Sachverhalt
von einer historischen oder biologischen Perspektive).

+ S11 die Bedeutung der Geographie/Geowissenschaften fiir gesellschaftliche
Herausforderungen in Gegenwart und Zukunft reflektieren (z. B. Nachhaltigkeits-
fragen, Ressourcenkonflikte, Hazard-Forschung).

3.2 Standards fiir den Kompetenzbereich Raumbezogene Orientierung

Orientierung ist eine grundlegende Dimension menschlichen Daseins. Sowohl im
alltagssprachlichen raumlichen Verstandnis als auch im Ubertragenen Sinn bendti-
gen Menschen Orientierung, um sich in der Welt zurechtzufinden. Die Fahigkeit zur
raumbezogenen Orientierung wird in der Schule maBgeblich durch den Geographie-
unterricht gefordert und geférdert. Es handelt sich dabei um eine grundlegende Kul-
turtechnik, die von der Orientierung im Nahraum Uber die Kenntnis topographischer
Wissensbesténde und den Umgang mit Karten und anderweitigen Visualisierungen
von R&umen bis hin zu einer mehrperspektivischen Durchdringung und Beurteilung
»glokaler” Lebensweltbeziige reicht. Die in diesem Kontext unabdingbare Reflexion
von Raumwahrnehmungen und Raumkonstruktionen ermdglicht ein vertieftes Ver-
sténdnis.

Dem Kompetenzbereich liegt ein differenzierter Begriff von ,,Orientierung“ zugrun-
de: Auf der einen Seite bedeutet Orientierung die Fahigkeiten und Fertigkeiten,
Visualisierungen wie z. B. topographische und thematische Karten, Diagramme,
Blockbilder und Modelle nutzen zu kénnen, um Orientierung auf dem Planeten zu
gewinnen. Dieser Begriffsvariante liegt ein eher naturwissenschaftliches Verstand-
nis zugrunde. Sie arbeitet mit einer Auffassung von Realitat, die davon ausgeht, es
gebe eine fir alle Menschen gleichermaBen geltende Wirklichkeit. Hierbei wird die
technisch-instrumentelle Dimension und damit auch die (reflexive) Medienkompe-
tenz der raumbezogenen Orientierung in den Vordergrund gestellt. Auf der anderen
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Seite arbeitet der Kompetenzbereich mit einer geistes- und sozialwissenschaftlichen
Begriffsvariante. Diese betont die Féahigkeit von Menschen, sich in der (Um-)Welt auf
der Basis ihres jeweiligen Wissens und ihrer jeweiligen Erfahrungen orientieren zu
koénnen. Dabei wird der Fokus auf ,imaginationsbasierte” Vorstellungen und Welt-
bilder von Menschen gelegt, in denen immer auch (veranderliche) Machtinteressen
und Deutungsmuster beinhaltet sind. Gerade im Anthropozan werden sowohl die
technisch-instrumentelle als auch die gesellschaftlich-kulturelle Orientierung bend-
tigt, um die planetaren Dimensionen des raumbezogenen Handelns in einer Epoche
nachvollziehbar zu machen, in der der Mensch zu einem geologischen Faktor ge-
worden ist.

Das Kompetenzstrukturmodell fir die Sekundarstufe Il ist anschlussfahig an das
dem Kompetenzbereich Raumliche Orientierung zugrunde liegende Modell der Se-
kundarstufe I. In der gymnasialen Oberstufe werden die in der Sekundarstufe | ge-
forderten Kenntnisse topographischer Wissensbestande und die Fahigkeit zur Ein-
ordnung geographischer Objekte und Sachverhalte in rdumliche Ordnungssysteme
als Fahigkeit zur Bestimmung der geographischen Lage (O1) ausgewiesen. Zudem
wird in der Sekundarstufe Il die weiterhin bedeutsame Kartenkompetenz (02) um die
Fahigkeit zu einem angemessenen Umgang mit anderweitigen Visualisierungen von
Raumen (O3) erweitert. Es erfolgt eine Aufwertung der bereits in der Sekundarstufe |
ausgewiesenen Fahigkeit zur Reflexion von Raumwahrnehmung (O5) und Raumkon-
struktion (O6) durch eine Differenzierung der beiden Betrachtungsperspektiven in
zwei Kompetenzen. Die Féhigkeit zur Orientierung vor Ort (O4) unterstreicht ebenso
wie in der Sekundarstufe | die Bedeutung von Exkursionen im Geographieunterricht
der gymnasialen Oberstufe.

o1 Fahigkeit zur Bestimmung der geographischen Lage

Lernende kdnnen

+ S1 Orte sowie andere geographische/geowissenschaftliche Objekte und
Sachverhalte anhand begrindeter Kriterien und weiterer geographischer Be-
zugseinheiten lokalisieren (z. B. Stadte, Gebirge, Grenzen).

+ S2 die Lage eines Ortes sowie anderer geographischer/geowissenschaftlicher
Objekte und Sachverhalte in Bezug auf ausgewéhlte rdumliche Ordnungsraster
und Orientierungssysteme begriindet einordnen (z. B. Klima- und Landschafts-
zonen, Hoéhenstufen, Globaler Norden/Globaler Stiden).
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S3 Orte sowie andere geographische Objekte und Sachverhalte hinsichtlich
ihrer Lagegunst und -ungunst beurteilen (z. B. Zentrum-Peripherie, Standortfak-
toren).

02 Fahigkeit zu einem angemessenen Umgang mit Karten

Lernende kénnen

S4  eine Karte als ein (doppelt verebnetes, maBstabgebundenes, generalisier-
tes, zweckgebundenes und inhaltlich begrenztes) Modell raumlicher Informatio-
nen charakterisieren.

S5 den Prozess der Herstellung von Karten und deren Nutzung anhand eines
Modells der kartographischen Kommunikation erlautern (z. B. Weltbilder/Intenti-
onen der kartenerstellenden Person — Form der kartografischen Umsetzung —
unterschiedliche Rezeption der Kartenlesenden).

S6 topographische, physische, thematische und andere Karten unter einer
zielflhrenden Fragestellung strategiebasiert auswerten (dekodieren, beschrei-
ben, erklaren und beurteilen).

S7 Manipulations- und andere Beeinflussungsmadglichkeiten der Kommuni-
kation durch kartographische Darstellungen analysieren (z. B. durch Farbwahl,
Projektionen, MaBstabsebene, Generalisierung).

S8 aus eigensténdig erhobenen Daten oder vorliegenden Datensatzen selbst-
sténdig analoge und digitale Karten erstellen (z. B. Evakuierungskarte, Touristen-
karte).

03 Fahigkeit zu einem angemessenen Umgang

mit anderweitigen Visualisierungen von Rdumen

Lernende kénnen

S9 \Visualisierungen  geographischer/geowissenschaftlicher ~ Phdnomene,
Strukturen und Prozesse zur raumbezogenen Orientierung recherchieren (z. B.
Bilder, Simulationen, Reiseberichte, Blogs, Kausalprofile).

S10 Visualisierungen unter einer zielfiihrenden Fragestellung strategiebasiert
auswerten.

S11 verschiedene Visualisierungen und deren jeweilige Perspektive verglei-
chend beurteilen (z. B. Zielsetzung, Entstehungskontexte, Anwendungsbeztige).
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04 Fahigkeit zur Orientierung vor Ort

Lernende kdnnen

+ S12 sich mittels analoger und digitaler Medien (z. B. Karten, Luftbilder) sowie
anderweitiger Hilfsmittel (z. B. Kompass, GPS) strategiebasiert vor Ort orientie-
ren.

+ S13 sich mittels geographischer Fachperspektiven vor Ort orientieren (z. B. Le-
sen von Raumstrukturen, Erkennen von Funktionswandel).

05 Fahigkeit zur Reflexion von Raumwahrnehmungen

Lernende kdnnen

+ S14 die Entstehung eigener und fremder Raumwahrnehmungen erldutern (z. B.
aus unterschiedlichen Perspektiven, subjektiven Erfahrungen, konkurrierenden
Interessen, (Vor-)Urteilen heraus).

« S15 unterschiedliche Raumwahrnehmungen, die differente (ggf. auch einseitige)
Orientierungsmaglichkeiten hervorbringen, reflektieren (z. B. Hochgebirge als Er-
holungs-, Event-, Sport-, Naturraum).

06 Fahigkeit zur Reflexion von Raumkonstruktionen

Lernende kénnen

+  S16 die Entstehung eigener und fremder Raumkonstruktionen, die aus unter-
schiedlichen Motiven heraus (un)bewusst gebildet werden, erlautern (z. B. Image-
Kampagnen von Regionen, eurozentrische Karten, sprachliche Abwertung von
Raumen wie ,,Problemviertel®).

« S17 unterschiedliche Raumkonstruktionen, die differente (ggf. auch einseitige)
Orientierungsmaoglichkeiten hervorbringen, reflektieren (z. B. ,,Green Washing*,
Social Media-Ortsbewertungen, Kommunikation tiber geopolitische Ordnungen).

3.3 Standards fiir den Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung

Um die Herausforderungen des Anthropozéns besser verstehen und angemessene
Handlungsstrategien auf unterschiedlichen MaBstabsebenen entwickeln zu kénnen,
gilt es nicht zuletzt vor dem Hintergrund fachlicher Kontroversen und konkurrieren-
der Wahrheitsansprtiche, die Bedeutung von Wissen und strukturierter Wissensge-
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nerierung zu verstehen und die Verantwortung von Wissenschaft zu erkennen. Die
Verbindung natur- und gesellschaftswissenschaftlicher Denkweisen und Methoden
im Fach Geographie kann dabei zu vertieften Erkenntnissen fiihren, die unterschied-
liche (Wechsel-)Beziehungen im Mensch-Umwelt-System beriicksichtigen. Das
Durchdringen von Wegen der Erkenntnisgewinnung an der Schnittstelle von Natur-
und Gesellschaftswissenschaften befahigt, komplexe Sachverhalte zu erschlieBen
und an der Aushandlung von raumbezogenen Wissensbestanden zu partizipieren.

Die Geographie bietet ein breites Spektrum von spezifischen Denkweisen, Metho-
den und Instrumenten der Erkenntnisgewinnung, wobei die Arbeit im Gelédnde einen
besonderen Wert fir geographische Bildungsprozesse darstellt. Im Zeitalter der Digi-
talitat hat das Fach aufgrund der hohen Relevanz digitaler Geoinformationen und der
zahlreichen raumrelevanten digitalen (Geo-)Medien (z. B. GPS-basierte Dienste, GIS,
3D-Geovisualisierung, digitale Luft-/Satellitenbilder) eine herausgehobene Stellung.

Aus geographischer/geowissenschaftlicher Perspektive raumbezogene Erkenntnis-
prozesse nachvollziehen sowie selbst gestalten zu kénnen, bedeutet die einzelnen
Schritte eines Erkenntnisprozesses (z. B. im Geléande) zu kennen und diese in typi-
scher Abfolge zu planen und umzusetzen sowie in ihrer Umsetzung zu reflektieren.
Der Aufbau des Kompetenzbereichs orientiert sich entsprechend an Strukturmodel-
len wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung und gliedert sich in die Kompetenzen
zur Formulierung geographisch relevanter Fragestellungen und Hypothesen (E1), zur
Nutzung von Methoden und Instrumenten (E2), zur Auswertung von Primér- und/
oder Sekundérdaten sowie zur Reflexion des Weges der Erkenntnisgewinnung (E3).
Zudem werden Kompetenzen in Bezug auf die Reflexion von Merkmalen wissen-
schaftlicher Aussagen und Methoden anvisiert (E4). Bei allen vier Kompetenzen steht
jeweils die Raumwirksamkeit im Fokus.

Als Erweiterung der Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss wird das
Spektrum der Methoden und Instrumente verbreitert, wobei ein besonderes Augen-
merk auf die Digitalitét gelegt wird. Zudem gewinnt das durch die Lernenden eigen-
standig geplante Vorgehen bei der Erkenntnisgewinnung, sei es z. B. im Geléande
oder bei Experimenten, weiter an Bedeutung. Auch die Wissenschaftspropadeutik
als Ziel der Allgemeinen Hochschulreife erféhrt eine starkere Relevanz. Dabei wird
unter anderem der Gang der Erkenntnisgewinnung vor dem Hintergrund unter-
schiedlicher natur- und gesellschaftswissenschaftlicher Denkweisen und deren je-
weiliges Potenzial aus erkenntnistheoretischer Perspektive in den Blick genommen.

41



Auf der Metaebene geht es darliber hinaus um die Verantwortung von Wissenschaft,
gerade in kontroversen gesellschaftlichen Diskursen.

E1

Fahigkeit, geographisch/geowissenschaftlich relevante Fragestellungen
und Hypothesen auf der Basis von Beobachtungen und Theorien
zu entwickeln

Lernende kénnen

S1 Phanomene und Beobachtungen als Ausgangspunkte von geographi-
schen/geowissenschaftlichen Untersuchungen charakterisieren (z. B. Erdrutsch,
urbane Hitzeinseln).

S2 selbststandig eine geographisch/geowissenschaftlich relevante Fragestel-
lung zu einem Sachverhalt entwickeln (z. B. mittels der verschiedenen Basiskon-
zepte).

S3 theoriegeleitet Hypothesen zur Bearbeitung einer Fragestellung (z. B. bei
einem Experiment) entwickeln.

E2 Fahigkeit, relevante Methoden und Instrumente der Datengewinnung,

-aufbereitung und -auswertung zu nutzen

Lernende kénnen

S4 fachrelevante natur- und gesellschaftswissenschaftliche Methoden der
Datengewinnung, -aufbereitung sowie -auswertung charakterisieren (z. B. Mes-
sung, Modellierung, Befragung, Medienanalyse).

S5 die sachgemaBe Anwendung von Instrumenten beschreiben (z. B. Plrck-
hauer, Drohne, GPS).

S6 die Schritte der Datengewinnung, -aufbereitung und -auswertung zur Be-
antwortung der Fragestellung eigenstandig planen (z. B. Auswahl der Methoden
und Instrumente).

S7 Methoden und Instrumente zur Datengewinnung, -aufbereitung und -aus-
wertung anwenden (z. B. Gew&sseranalyse, Computersimulationen).

E3 Fahigkeit, Ergebnisse zu interpretieren und

den Weg der Erkenntnisgewinnung zu reflektieren

Lernende kdénnen
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+ S9 den gesamten Prozess der Erkenntnisgewinnung fachlich angemessen
darstellen (z. B. Protokoll, Dokumentation).

+ S10 die Aussagekraft, Ubertragbarkeit und Generalisierbarkeit der Ergebnisse
vor dem Hintergrund des gesamten Prozesses der Erkenntnisgewinnung reflek-
tieren.

E4 Fahigkeit, die Merkmale wissenschaftlicher Aussagen und Methoden zu
reflektieren

Lernende kdnnen

+ S11 die jeweiligen Potenziale und Grenzen natur- und gesellschaftswissen-
schaftlicher Denkweisen und ihrer Verknipfung in einfacher Form reflektieren
(z. B. die Vorteile einer Verknlipfung von erhobenen Messdaten mit Anwohnerin-
terviews beim Thema Fluglarm).

« S12 die Kriterien wissenschaftlicher Wissensproduktion in einfacher Form be-
griinden (z. B. Evidenz vs. Meinung, Theorie vs. Ideologie).

3.4 Standards fiir den Kompetenzbereich Kommunikation

Die Geographie als Zukunftsfach erschlieBt zentrale Problemfelder der Menschheit
aus raumbezogener Perspektive in ihrer Mehrdeutigkeit und entwickelt hierzu poten-
zielle Handlungs-/L&sungsansétze. Die diesen Prozess begleitenden Aushandlun-
gen bediirfen einer angemessenen Kommunikation der Fachdiskurse im Unterricht
sowie in gesellschaftlichen Kontexten unter den Rahmenbedingungen einer digitali-
sierten Welt.

Durch Kommunikation wird Raum zum Gegenstand von Verhandlungen. In der
Artikulation und durch den Austausch von Argumenten erfolgt die Rekonstruktion
(Nachvollziehen), Dekonstruktion (Hinterfragen) und Neukonstruktion (Neuformulie-
ren) von Raum. In der Auseinandersetzung Gber raumbezogene Sachverhalte kommt
es damit zugleich zu einer Anwendung und Vertiefung des fachlichen Wissens. Dies
betrifft insbesondere Fragen des Verhaltnisses von Mensch-Umwelt, die den Men-
schen in einer bisher nicht dagewesenen Weise existenziell betreffen und somit einer
Aushandlung bedirfen.

Kompetent kommunizieren zu kdnnen, bedeutet mindlich, schriftlich und visuell
Argumente zu raumbezogenen Sachverhalten zu beurteilen, zu entwickeln sowie
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sich Uber diese auszutauschen. Dieser kommunikative Dreischritt bildet die Voraus-
setzung flr miindige gesellschaftliche Teilhabe. Vor diesem Hintergrund gilt es, die
Kommunikationskompetenz (mit besonderem Augenmerk u. a. auf interkulturelle Si-
tuationen, auf gesellschaftliche Kontroversen) sukzessive zu erweitern und die Fa-
higkeit zur Reflexion der Wirksamkeit der eigenen Kommunikation zu entwickeln. In
Anlehnung an den Gemeinsamen Europ&ischen Referenzrahmen fir Sprachen (GER)
werden fir den Kompetenzbereich Kommunikation die Dimensionen K1 Rezeption
(= Entschlusseln, Verstehen und Beurteilen fachspezifischer Darstellungen), K2 Pro-
duktion (= Gestalten von sachlichen angemessenen Darstellungen) und K3 Interak-
tion (= argumentatives Austauschen Uber Fachinhalte) unterschieden. Angewendet
auf die spezifischen Herausforderungen raumbezogener Kommunikation bedeutet
dies, dass Schilerinnen und Schuler lernen sollen, anhand von analoger und digi-
taler (Geo-)Medien (z. B. Reiseblogs, Fachartikel, Karten, Satellitenbilder) Informati-
onen zu geographischen Themen zu beurteilen, in mediale Présentationsformen zu
Uberfihren und dartber in Austausch zu treten.

Wahrend es im Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung verstarkt darum geht, auf
Basis von Primér- oder Sekundérdaten neue Erkenntnisse zu generieren, fokussiert
der Kompetenzbereich Kommunikation auf die Recherche bereits vorliegender Infor-
mationen als argumentative Basis.

Als Weiterentwicklung der Bildungsstandards fur den Mittleren Schulabschluss wer-
den sowohl Aspekte der visuellen Kommunikation starker berticksichtigt (z. B. mas-
senmediale Visualisierung geographischen Sachverhalten) als auch ein Schwerpunkt
auf die Argumentation gelegt. Zudem steht die metareflexive Betrachtung von Kom-
munikation — auch unter Einbeziehung nonverbaler Aspekte (z. B. Gestik, Machtin-
szenierung) — im Fokus. So wird sowohl mit als auch Gber Kommunikation gelernt.

K1 Fahigkeit, Kommunikation zu geographischen Themen zu
entschliisseln, verstehen und beurteilen (Rezeption)

Lernende kdnnen

+ S1 Informationen zu geographischen/geowissenschaftlichen Sachverhalten
bzw. Fragestellungen zielgerichtet in analogen und digitalen Medien (z. B. Fach-
buch, Online-Zeitung) recherchieren.

+ S2 Herkunft, Qualitat und Vertrauenswirdigkeit von verwendeten Quellen so-
wie darin enthaltene Informationen, Daten und Darstellungsformen in Bezug auf
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die vermutete Intention der Autorin oder des Autors analysieren (z. B. Internet-
quellen wie Social Media, Erklarvideos, virtuelle Globen).

S3 aus Quellen entnommene Informationen und Daten in ihrer Aussagekraft
als Argumente bezogen auf geographische/geowissenschaftliche Sachverhalte
bzw. Fragestellungen beurteilen.

K2 Fahigkeit, angemessene Kommunikation zu geographischen Themen zu

entwickeln (Produktion)

Lernende kénnen

S4  die recherchierten Quellen bei deren Verwendung nennen (z. B. Fachartikel,
Kl-basierter Chatbot).

S5 die aus den Quellen gewéhlten Informationen und Daten erkenntnisorien-
tiert, strukturiert und vernetzt darstellen.

S6 Erkenntnisse in verschiedenen Sprachregistern (z. B. Alltags-, Fachspra-
che) in Wort und Schrift sowie in Visualisierungsformaten (z. B. Diagramm, Con-
cept Map, Foto) neu darstellen.

S7 eine eigene Darstellung eines geographischen/geowissenschaftlichen
Sachverhalts gegenstands- und adressatenangemessen entwickeln.

K3 Fahigkeit, auf Aussagen zu geographischen Themen von Kommunika-

tionspartnerinnen und -partnern angemessen zu reagieren (Interaktion)

Lernende kdnnen

S8 gewonnene Erkenntnisse sach-, adressaten- und situationsgerecht unter
Einsatz geeigneter analoger und digitaler Medien einem Publikum présentieren
(z. B. Vortrag, Podcast).

S9 den eigenen Standpunkt sach-, adressaten- und situationsgerecht im Dia-
log erlautern (z. B. im Rahmen von Diskussionen, Social Media, Rollenspielen).
S10 unter Abwagung von Argumenten dialogisch mit Kommunikationspartne-
rinnen und -partnern einen Kompromiss entwickeln (z. B. im Sinne partizipativer
Raumplanung).
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3.5 Standards fiir den Kompetenzbereich Urteilen

Viele geographische Unterrichtsthemen betreffen aktuelle gesellschaftliche Kontro-
versen, zu denen Lernende mit unterschiedlichen Urteilen konfrontiert werden, wéh-
rend sie gleichzeitig selbst Urteile hierzu bilden. Urteile werden haufig schnell gefallt,
die Kriterien der Urteilsbildung hierbei oft nicht offengelegt. Dies ist insbesondere in
digitalen Diskursumgebungen der Fall (z. B. Social Media). Der Kompetenzbereich
Urteilen zielt im Sinne der Befahigung zu gesellschaftlicher Teilhabe besonders da-
rauf ab, den Prozess der Urteilsbildung reflektieren zu kénnen. Auf diese Weise sol-
len die dem Urteilen zugrunde liegenden Kriterien explizit formuliert werden kénnen.
Dadurch werden sie in einer Diskussion mit anderen und in einer (Selbst-)Reflexion
zugénglich.

Urteile ergeben sich aus einem Prozess, in dem auf Basis allgemeiner Kriterien die
konkreten Auspragungen Uberprift und plausible Folgerungen abgeleitet werden.
Dabei lassen sich Sachurteile von Werturteilen unterscheiden:

+ Sachurteile sind faktische Aussagen darlber, wie etwas (wahrscheinlich) war, ist
oder sein wird. Sie beruhen auf fachlichen Kriterien (z. B. fachliche Modelle oder
Erklarungen zur Beurteilung der Bodengiite oder der soziobkonomischen Situ-
ation von Kleinbauerinnen und -bauern). Sie beantworten Fragen wie ,Wie und
warum ist etwas so?“ oder ,,Was kdnnen wir tun?“...

+  Werturteile sind ethische Aussagen darliber, wie etwas sein soll bzw. hitte sein
sollen. Sie beruhen neben faktischen Aussagen auch auf ethischen Kriterien
(z. B. Werte: Erhalt der Natur, Wohlstand). Sie beantworten Fragen wie ,Wie sollte
es sein?“ oder ,,Was sollen wir tun?*

Die beiden Operatoren ,beurteilen (= Sachurteil) und ,bewerten” (= Werturteil) spie-

geln diese Unterscheidung wider.

Die funf Standards bilden die Schritte des Prozesses der Urteilsbildung ab: U1 und
U2 stellen Voraussetzungen fir das Fallen eines Sachurteils (U3) oder eines Wertur-
teils (U4) dar. Mit U5 werden diese Urteile reflektiert.

Viele Sachverhalte des Geographieunterrichts zeichnen sich durch eine doppelte
(faktische und ethische) Komplexitat aus. Deshalb ist es wichtig wahrnehmen zu
kénnen, ob in einer Situation nur ein faktisches Sachurteil oder darliber hinaus auch
ein Werturteil benétigt wird (U1). Die hohe Komplexitat geographischer/geowissen-
schaftlicher Sachverhalte erfordert, die unterschiedlichen fachlichen Perspektiven
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sowie ggf. die unterschiedlichen Interessen sowie die Vielfalt der relevanten ethi-
schen Fragen wahrnehmen (,Perspektivenwechsel“) und analysieren zu kdnnen (U2).

Die Kompetenzen U3 (Sachurteil) und U4 (Werturteil) zielen auf die Fahigkeit, die
dem Urteil zugrunde liegenden faktischen bzw. ethischen Kriterien offenzulegen.
Faktische Kriterien sind zum Beispiel geographische/geowissenschaftliche Erkennt-
nisse, Konzepte und Theorien sowie das Wissen Uber deren Entstehung und tber
die Glaubwurdigkeit der Informationsquellen. Ethische Kriterien sind etwa bestimmte
Werte, Normen oder Prinzipien. Ein Werturteil basiert auf Sachurteilen, verknipft die-
se aber mit ethischen Kriterien.

Die zwei Fokusse der Geographie, ,Raum® und ,Mensch-Umwelt“ (s. Kapitel 1.2 und
1.3), bedingen, dass in vielen Themen des Geographieunterrichts ahnliche allgemei-
ne ethische Fragen von Relevanz sind. Solche Fragen sind beim ,Mensch-Umwelt“-
Fokus diejenigen nach dem (Eigen-)Wert von Natur (z. B. Tiere, Arten, Landschaften)
oder nach den Verpflichtungen gegenulber zuklinftigen Generationen. Beim ,Raum®-
Fokus sind oft ethische Fragen nach der Verpflichtung gegeniiber Menschen in an-
deren Landern, zur Nutzung von Gemeinschaftsgltern (z. B. Ozeane, Klima) oder
zum Umgang mit raumlichen Disparitdten (natlrlich, soziokulturell, ékonomisch)
relevant. Ein fir geographische/geowissenschaftliche Sachverhalte besonders be-
deutsames ethisches Kriterium stellt die Nachhaltigkeit dar. Das ethische Kriterium
Nachhaltigkeit gibt eine Antwort darauf, welche Verpflichtung wir bei der Nutzung
materieller und immaterieller Ressourcen gegentiber allen heute lebenden Menschen
und gegenuber zukinftigen Generationen haben.

Geographische/geowissenschaftliche Beispiele, zu denen Sach- und Werturteile er-
folgen, stehen immer in einem Spannungsverhaltnis, wie weit sie durch spezifische
Bedingungen (z. B. konkreter Kontext) und wie weit sie durch allgemeine Aussagen
(z. B. Theorien, Konzepte) begriindbar sind. Entsprechend gilt es, in der Reflexion
von Urteilen zu hinterfragen, wie passend die genutzten Kriterien flr das konkrete
Beispiel sind. Im Falle von Werturteilen kann Uberprift werden, wie weit bestimmte
ethische Fragen sich im Beispiel wiederfinden oder nur bedingt zum Beispiel passen.
Mit Blick auf mégliche gesellschaftliche Konsequenzen sind Werturteile zu reflektie-
ren, wie trotz eines Wertepluralismus politische Lésungen angebahnt werden kénnen
(U5).

Die Kompetenzen der Sekundarstufe Il gehen Uber die Bildungsstandards fiir den

Mittleren Schulabschluss dahingehend hinaus, dass sie neben der Formulierung ei-
gener Urteile auch die Analysen von Urteilen anderer Personen fokussieren und dass
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sie auf die Reflexion dieser Urteile zielen. Des Weiteren betonen sie die bereits in Se-
kundarstufe | anzubahnende Fahigkeit, zwischen faktischen und ethischen Aspekten
in komplexen geographischen Themen unterscheiden zu kénnen und die ethischen
Kriterien in Werturteilen explizieren zu kénnen.

U1 Fahigkeit, einen geographischen Sachverhalt als faktisch und/oder
ethisch kontrovers zu charakterisieren

Lernende kénnen

+ S1 Aussagen als faktisch oder ethisch einordnen (z. B. als faktische Aussage:
»Die Flache des tropischen Regenwalds wird nach Prognosen auch in naher Zu-
kunft kleiner werden.”; als ethische Aussage: ,,Die Flache des tropischen Regen-
walds soll in Zukunft nicht kleiner werden.").

« S2 fir einen Sachverhalt die Notwendigkeit eines Sach- oder eines Werturteils
charakterisieren (z. B. bei der Forderung nach Verzicht auf Energieimporte aus
autoritaren Staaten).

U2 Fahigkeit, einen geographischen Sachverhalt mit Blick auf seine
Beurteilung zu analysieren

Lernende kénnen

+ S8 fir einen zu beurteilenden Sachverhalt die unterschiedlichen fachlichen
Perspektiven sowie ggf. die unterschiedlichen Interessen der beteiligten Perso-
nen analysieren (z. B. eine bodengeographische und eine technische Perspektive
bei einem konkreten landwirtschaftlichen Betrieb).

« S4 fireinen zu bewertenden Sachverhalt die unterschiedlichen konkreten ethi-
schen Fragen analysieren (z. B. bei der Landwirtschaft: Fragen nach dem Tier-
wohl, dem Schutz der Gesundheit, der Ernahrungssicherung).

U3 Fahigkeit, die fachlichen Kriterien, die einem Urteil zu einem
geographischen Sachverhalt zugrunde liegen, zu begriinden

Lernende kénnen

+ S5 ineigenen Sachurteilen die Wahl der fachlichen Kriterien und deren Anwen-
dung auf die relevanten Fakten begriinden (z. B. im Urteil zur Vulnerabilitat einer
Region).

+ S6 invon anderen Personen gefallten Sachurteilen die fachliche Angemessen-
heit der Kriterien, die Berlcksichtigung der relevanten Fakten und die Plausibilitat
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des Sachurteils Uberprifen (z. B. in den Urteilen einer Blrgerinitiative zu den
erwarteten Folgen des Baus einer UmgehungsstraBe).

U4 Fahigkeit, die ethischen Kriterien, die einem Urteil zu einem

geographischen Sachverhalt zugrunde liegen, explizit zu erlautern

Lernende kénnen

S7  fur geographische Sachverhalte typische ethische Fragen erlautern (z. B.
die Frage nach dem Wert von Natur oder nach dem Umgang mit weltweiten Dis-
paritaten).

S8 in eigenen Werturteilen die zugrunde liegenden Sachurteile und die gewéhl-
ten ethischen Kriterien sowie ggf. deren Gewichtung erldutern (z. B. Gewichtung
von 6kologischen gegenlber sozialen und 6konomischen Kriterien).

S9 in Werturteilen von anderen Personen die angewandten ethischen Kriteri-
en und die Plausibilitdt des Werturteils sowie hierfir relevante Hintergriinde, wie
Interessen, Macht und Sozialisation der Person, analysieren (z. B. in der Begriin-
dung einer Burgerinitiative, warum eine UmgehungsstraBe gebaut werden soll).

U5 Fahigkeit, Urteile zu geographischen Sachverhalten zu reflektieren

Lernende kdénnen

S10 flr ein Sachurteil die Passung der angewandten allgemeinen fachlichen Kri-
terien mit Blick auf die Besonderheiten des konkreten Beispiels reflektieren (z. B.
bei der Beurteilung des Entwicklungspotenzials einer Region).

S11 flr ein Werturteil zu einem konkreten Beispiel die Relevanz und Passung
allgemeiner ethischer Fragen, die flr geographische Sachverhalte typisch sind,
reflektieren (z. B. fir ein konkretes Windkraftprojekt die Frage nach dem Wert von
Natur).

S12 flr ein Werturteil die politischen Konsequenzen fir eine Lésungssuche re-
flektieren (z. B. fUr einen lokalen Landnutzungskonflikt die Entwicklung von Kom-
promissmaoglichkeiten auf Basis der verschiedenen Werturteile).
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3.6 Standards fiir den Kompetenzbereich Handlung

Zukunftsorientierte geographische Bildung beruht auf dem Erwerb von Kenntnis-
sen, Fahigkeiten/Fertigkeiten und Einstellungen, um raumbezogene Phanomene
und Prozesse zwischen Mensch und Umwelt analysieren und beurteilen zu kénnen
und darauf aufbauend eine verantwortungsvolle, raumbezogene Handlungskompe-
tenz zu entwickeln. Das menschliche Leben basiert auf verschiedenen Formen von
Handlungen wie Alltagshandeln (z. B. Verfassen von Social Media-Posts), Informa-
tionshandeln (z. B. bewusster Konsum von fair gehandelten Produkten), Partizipati-
onshandeln (z. B. aktive Teilhabe an Projekten) oder Engagement (z. B. Organisation
einer Schulveranstaltung).

Verantwortungsvolles Handeln kann nur unter der Berlicksichtigung von Ursachen
und Auswirkungen von Mensch-Umwelt-Verflechtungen sinnvoll sein und gelingen.
Durch die Entwicklung, Analyse und Reflexion von Handlungsstrategien sowie de-
ren Umsetzung auf verschiedenen Ebenen (z. B. individuell, gemeinschaftlich oder
institutionell wie staatliche, wirtschaftliche, soziale, kulturelle Einrichtungen) werden
Eingriffe im Geographieunterricht systemisch betrachtet. Die Analyse von raumbe-
zogenen Handlungen, die zu einer nicht-nachhaltigen Entwicklung in verschiedenen
Regionen der Erde fihrten und fihren, zeigt massive anthropogene Eingriffe auf lo-
kaler und regionaler Ebene, die zu global existenziellen Bedrohungsszenarien der
Erde in Bezug auf die planetaren Belastungsgrenzen fiihren. Durch die Aushandlung
und Beurteilung/Bewertung von konkreten MaBnahmen sowie deren Folgebetrach-
tung wird ein Beitrag zur Problemminderung und -16sung geleistet. Dies wird auch im
Konzept Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung deutlich.

Das Ziel des Kompetenzbereichs Handlung besteht darin, Lernende normativ zu
einem reflektierten raumadaquaten Handeln zu animieren. Es sollen geplante und
vollzogene Handlungsintentionen und -strategien auf Basis von fundiertem Fach-
wissen und reflektierter Urteilsbildung hinterfragt werden. Unter Berilicksichtigung
von multiperspektivischen Herausforderungen und Zielkonflikten gilt es, kritisch die
individuelle, gemeinschaftliche und institutionelle Verantwortung zu fokussieren. Der
Lebensraum Erde ist durch stetige interessengeleitete Aushandlungen gepréagt. Die
verschiedenen Interessen fir Handlungen im Raum spiegeln sich sowohl in materiel-
len als auch in konstruierten Rdumen wider.
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Die Geographie versteht sich als Zukunftsfach, das zu nachhaltigen Lésungsansat-
zen beitragt. Durch den Kompetenzbereich Handlung erhalten die Lernenden die
Madglichkeit, gesellschaftliche Teilhabe und Selbstwirksamkeit zu erfahren.

Der Kompetenzbereich umfasst die Kenntnis Uber handlungsrelevante Leitbilder
und Strategien sowie die Fahigkeit, raumbezogene Handlungsstrategien und -opti-
onen zu analysieren, zu entwickeln sowie potenzielle und vollzogene raumbezogene
Handlungen zu reflektieren. Die inhaltliche Grundlage dafir bilden geographische/
geowissenschaftliche Sachverhalte, die oftmals durch Komplexitat, Kontroversitat,
Uneindeutigkeit und/oder Unsicherheiten in faktischer und ethischer Sicht gepragt
und durch eine systematische Herangehensweise auf verschiedenen Ebenen (z. B.
individuell, gemeinschaftlich und institutionell) zu bewaltigen sind.

Die Standards des Kompetenzbereichs Handlung sind durch die Phasen des ge-
planten Handelns gepragt: Handlungsmotivation, Handlungsplanung (Volition), das
eigentliche Handeln (Aktion) sowie das Beurteilen von potenziellen und vollzogenen
Handlungen (Postaktion). Der Kompetenzbereich Handlung gliedert sich entspre-
chend in die Kompetenzen Abwagen (H1), Planen (H2), Handeln (H3) und Reflexion
(H4) von potenziellen und vollzogenen raumbezogenen Handlungsstrategien und
Handlungen.

Die Weiterentwicklung der Kompetenzen der Sekundarstufe Il gegenliber den Bil-
dungsstandards fur den Mittleren Schulabschluss zeichnen sich durch eine starkere
systematische Fokussierung auf raumbezogene Handlungsstrategien sowie poten-
zielle und vollzogene raumbezogene Handlungen auf verschiedenen Ebenen (z. B.
individuell, gemeinschaftlich, institutionell) aus.

H1 Fahigkeit zur Erlauterung und Beurteilung von raumbezogener
Verantwortung und Handlungsmaéglichkeit auf unterschiedlichen
Ebenen (z. B. individuell, gemeinschaftlich, institutionell)

Lernende kdnnen

+ S1 Herausforderungen raumbezogener Verantwortung des Menschen be-
schreiben (z. B. Tragfahigkeit der Erde, Erndhrungssicherheit).

+ S2 raumbezogene Handlungsmdglichkeiten auf unterschiedlichen Ebenen im
Hinblick auf eine zukunftsfédhige Entwicklung erldutern (z. B. in Bezug auf die
Sustainable Development Goals).
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S3 schadens- und risikovorbeugende/-mindernde strategiebasierte MaBnah-
men auf unterschiedlichen Ebenen (z. B. lokal bis global/planetar) beurteilen
(z. B. Szenariotechnik, Friihwarnsysteme, nachhaltige Planung).

H2 Fahigkeit zur Analyse und Beurteilung von raumbezogenen

Handlungsstrategien auf unterschiedlichen Ebenen im eigenen Umfeld

Lernende kénnen

S4 raumbezogene Handlungsstrategien und Mdéglichkeiten der gesellschaftli-
chen Teilhabe auf unterschiedlichen Ebenen analysieren (z. B. Gesetzgebungen,
Birgerbeteiligungsprozesse, zivilgesellschaftliches Engagement).

S5 raumbezogene Formen, Narrative und Handlungen des Protests diskutie-
ren (z. B. ziviler Ungehorsam).

S6 raumbezogene Handlungsstrategien auf unterschiedlichen Ebenen hin-
sichtlich ihrer Gelingensbedingungen und Wirksamkeit beurteilen (z. B. anhand
von Indikatoren nachhaltiger Entwicklung).

H3 Fahigkeit zur Entwicklung fachlich fundierter Handlungsstrategien

und Umsetzung konkreter raumbezogener Handlungen auf
unterschiedlichen Ebenen im eigenen Umfeld

Lernende kénnen
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S7 relevante Handlungsfelder und die damit verbundenen Zielkonflikte gegen-
Uber anderen Personen darstellen (z. B. Landwirtschaft und Ern&hrung, nachhal-
tige Stadtentwicklung).

S8 Handlungsstrategien anhand von Beispielen in der Schule/im Nahraum
(mit-)entwickeln (z. B. Planungsvorschlage an den Gemeinderat, fairer Schulki-
osk, Whole School Approach).

S9 Handlungsstrategien im Rahmen der Mdoglichkeiten umsetzen (z. B. zur
Alltagsmobilitat der Lerngruppe, Mitgestaltung von nachhaltigen Schulaktionen,
Zero Waste-Schule).



H4 Fahigkeit zur Reflexion von potenziellen und vollzogenen raum

bezogenen Handlungsstrategien und Handlungen auf unterschiedlichen
Ebenen hinsichtlich ihrer Ursachen und Auswirkungen

Lernende kénnen

S10 Auswirkungen von Handlungen und Handlungsalternativen auf das
Mensch-Umwelt-System sowie die zugrunde liegenden Strategien bewerten
(z. B. Erndhrung, Konsum, Mobilitat, Digitalitat, Energiewirtschaft).

S11 Potenziale und Herausforderungen fiir verantwortungsvolles Handeln (z. B.
individuell, gemeinschaftlich, institutionell) in geographisch/geowissenschaftlich
relevanten Kontexten (z. B. Mensch-Umwelt-System auf verschiedenen MaB-
stabsebenen) diskutieren.
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4 Operatoren der Standards in der Sekundarstufe Il

Operatoren sind handlungsinitierende Verben, die anzeigen, welche Tatigkeiten
beim Bearbeiten von Aufgabenstellungen erwartet werden. Die in den Bildungsstan-
dards im Fach Geographie fir den Mittleren Schulabschluss zusammengestellten
Operatoren und ihre Erlauterungen wurden flir die gymnasiale Oberstufe Ubernom-
men. Ergénzt wurden sie durch einzelne weitere Operatoren, die in den Standards
der Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife dartiber hinaus ausgewie-
sen wurden (s. Tab. 2).

Die Operatoren sind in alphabetischer Reihung den drei Anforderungsbereichen zu-
geordnet, deren Erlauterungen ebenfalls den Bildungsstandards fiir die Sekundar-
stufe | entnommen wurden:

«  Der Anforderungsbereich | (Reproduktion) umfasst das Wiedergeben und Be-
schreiben von fachspezifischen Sachverhalten aus einem abgegrenzten Gebiet
und im gelernten Zusammenhang unter reproduktivem Benutzen eingetbter Ar-
beitstechniken und Verfahrensweisen. Dies erfordert vor allem Reproduktions-
leistungen.

« Der Anforderungsbereich Il (Reorganisation und Transfer) umfasst das
selbststandige Erklaren, Bearbeiten und Ordnen bekannter fachspezifischer In-
halte und das angemessene Anwenden gelernter Inhalte, Methoden und Ver-
fahren auf andere Sachverhalte. Dies erfordert vor allem Reorganisations- und
Transferleistungen.

+  Der Anforderungsbereich Ill (Problemlésung und Reflexion) umfasst den
selbststandigen reflexiven Umgang mit neuen Problemstellungen, den einge-
setzten Methoden sowie Verfahren und gewonnenen Erkenntnissen, um zu Be-
gruindungen, Deutungen, Folgerungen, Beurteilungen/Bewertungen und Hand-
lungsoptionen zu gelangen. Dies erfordert vor allem Leistungen der Reflexion
und Problemlésung.

Die Anforderungsbereiche sind in ihrer wechselseitigen Abhangigkeit zu verstehen,

wobei der Anforderungsbereich Il die Anforderungsbereiche | und Il, der Anforde-
rungsbereich Il den Anforderungsbereich | einschlieBt.
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Tab. 2 Liste der in den Standards verwendeten Operatoren der Bildungsstan-
dards im Fach Geographie fir die Allgemeine Hochschulreife

(mit * gekennzeichnet = Operatoren, die in den Bildungsstandards fiir die Allge-
meine Hochschulreife im Vergleich zu den SI-Bildungsstandards ergénzt wurden)

Anforderungsbereich I:

Reproduktion

beschreiben

charakte-
risieren

durchflihren

lokalisieren

nennen

protokollieren

Materialaussagen und Kenntnisse (unter einem vorgegebenen
Aspekt) mit eigenen Worten zusammenhangend, geordnet und
fachsprachlich angemessen wiedergeben

Sachverhalte und Vorgénge mit ihren typischen Merkmalen
beschreiben und in ihren Grundzligen bestimmen

Untersuchungen, Experimente, Erkundungen, Befragungen
u. . nach genauen Anleitungen vollziehen

Die Lage eines Ortes, Flusses o. &. auf einer Karte verorten/
eintragen oder mit Bezug auf andere rdumliche Gegebenheiten
beschreiben

Informationen und Sachverhalte aus vorgegebenem Material
oder Kenntnisse ohne Kommentierung wiedergeben

Beobachtungen oder die Durchflihrung von Experimenten,
Messungen u. a. detailgenau, zeichnerisch einwandfrei bzw.
fachsprachlich richtig wiedergeben
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Anforderungsbereich lI:
Reorganisation und Transfer

Materialien oder Sachverhalte systematisch und gezielt

analysieren untersuchen, auswerten und Strukturen herausarbeiten
Einen bekannten Sachverhalt oder eine bekannte Methode
" auf eine neue Problemstellung beziehen und zu deren
anwenden

L&sung(smdglichkeiten) und/oder zum Erreichen von Zielen
nutzen

Informationen aus vorgegebenen Materialien (kontinuierliche
auswerten* und diskontinuierliche Texte) gewinnen und zielgerichtet
verwenden

Sachverhalte, Zusammenhénge, Methoden und Beziige

darstellen in angemessener Kommunikationsform strukturiert
wiedergeben
cin- / zu- Sachverhalte und Raume begriindet in einen vorgegebenen

Zusammenhang stellen oder in ein Ordnungsraster

ordnen )
einordnen

Informationen und Sachverhalte (z. B. Erscheinungen,
erklaren Entwicklungen) so darstellen, dass Bedingungen, Ursachen,
Folgen und GesetzmaBigkeiten verstandlich werden
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erlautern

erstellen

orientieren*

planen

prasentieren*

vergleichen

Sachverhalte im Zusammenhang beschreiben und
Beziehungen deutlich machen

Sachverhalte inhaltlich und methodisch angemessen
graphisch darstellen und mit fachsprachlichen Begriffen
beschriften (z. B. FlieBschema, Diagramm, Kartenskizze,
Mind Map, ...)

Sich mittels analoger/digitaler Medien und/oder mit Hilfe
geographischer Fachperspektive strategiebasiert (vor Ort)
zurechtfinden

Zu einem Problem/einer Fragestellung ein Grundkonzept
bzw. eine Vorgehensweise flr die Bearbeitung (z. B. im
Rahmen einer Befragung, einer Raumanalyse, eines
Experiments) erstellen

Vorbereitete Informationen und Erkenntnisse zu einem
Thema strukturiert und sachgerecht, mediengestutzt und
adressatengerecht vortragen

Gemeinsamkeiten und Unterschiede gewichtend einander
gegenuberstellen und ein Ergebnis/Fazit formulieren
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Anforderungsbereich lli
Reflexion und Problemlésung

ableiten*

begriinden

beurteilen

bewerten

entwickeln

erdrtern

Auf Grundlage wesentlicher Merkmale sachgerechte/
sachlogische Schlusse ziehen

Komplexe Grundgedanken argumentativ schllssig
entwickeln und im Zusammenhang darstellen

Aussagen, Behauptungen, Vorschlage oder MaBnah-
men im Zusammenhang auf ihre Stichhaltigkeit bzw.

Angemessenheit priifen und dabei die angewandten

faktischen Kriterien nennen, ohne personlich Stellung
zu beziehen

Aussagen, Behauptungen, Vorschlage oder
MaBnehmen beurteilen unter Offenlegung/Reflexion
der angewandten ethischen Kriterien und persénlich
Stellung nehmen

Sachverhalte und Methoden zielgerichtet miteinander
verknlpfen, z. B. eine Hypothese erstellen, Untersu-
chungsplane aufstellen, ein Modell entwerfen

Zu einer vorgegebenen Problemstellung durch Abwégen
von Pro- und Kontra-Argumenten ein begriindetes Urteil
fallen/eine begriindete Meinung formulieren;

Synonym: diskutieren
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gestalten /
entwerfen*

interpretieren*

recherchieren*

reflektieren*

Uberprifen

Aufgabenstellungen produktorientiert bearbeiten und
Ergebnisse eigensténdig-kreativ (z. B. in Text- und
Medienprodukten) formen/anfertigen

Sinnzusammenhange aus Quellen erschlieBen und eine
begriindete Stellungnahme/Gesamtdeutung abgeben,
die auf einer Analyse, Erlauterung und Beurteilung fuf3t

Nachforschungen zu geographischen Sachverhalten mit
dem Ziel der begrindeten Beschaffung valider Daten
bzw. Informationen durchfihren

Sachverhalte und Argumente, Vorgehensweisen
und Positionen anhand von Kriterien aus einer
Metaperspektive priifen und abwagen

Vorgegebene Aussagen bzw. Behauptungen,
Darstellungsweisen an konkreten Sachverhalten auf
ihre innere Stimmigkeit und Angemessenheit hin
untersuchen
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Kontakt

Deutsche Gesellschaft fir Geographie (DGfG)
Prof. Dr. Ute Wardenga, Présidentin
office@geographie.de

Hochschulverband fiir Geographiedidaktik (HGD)
Prof. Dr. Andreas Eberth, Bundesvorsitzender
Andreas.Eberth@uni-passau.de

Verband Deutscher Schulgeographie (VDSG)
Dr. Simone Reutemann, Bundesvorstand
simone.reutemann@tu-dresden.de

Bezugsanschrift

Die Bildungsstandards im Fach Geographie fir die Allgemeine Hochschulreife kon-
nen digital oder in gedruckter Form kostenlos bezogen werden:

digital:
www.dgfg.org/geographie-und-gesellschaft/schule/

gedruckt:

Universitat Minster, Institut fir Didaktik der Geographie
HeisenbergstraBe 2, 48149 Munster
ifdg@uni-muenster.de

Die Deutsche Gesellschaft flir Geographie (DGfG) ist die Dachorganisation von:

Deutscher Verband fir Angewandte Geographie (DVAG)
Geographische Gesellschaften in Deutschland (GeoGes)
*  Hochschulverband fiir Geographiedidaktik (HGD)
Verband Deutscher Schulgeographie (VDSG)
Verband flr Geographie an deutschsprachigen Hochschulen
und Forschungseinrichtungen (VGDH)
Vertretung deutschsprachiger Geographiestudierender (GeoDACH)
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@ Deutsche Gesellschaft
fiir Geographie | DGfG

Wollen Sie sich gemeinsam mit uns fiir das Fach Geographie stark machen?

Die Deutsche Gesellschaft fur Geographie e. V. (DGfG) ist die Dachorganisation der
geographischen Verbande und Gesellschaften in Deutschland mit 30.000 Mitglie-
dern. Geographielehrkréfte und Geographiedidaktikerinnen und -didaktiker sind im
Verband Deutscher Schulgeographie bzw. im Hochschulverband fiir Geographiedi-
daktik organisiert. Nahere Informationen Uber unsere Leistungen und Angebote fin-
den Sie auf den Internetseiten der DGfG. Wir freuen uns auf Ihr Engagement.

www.geographie.de

Hochschulverband fiir Geographiedidaktik (HGD)

Der HGD fordert die Geographiedidaktik in Forschung, Lehre und Bildungspo-
litik. Ziel ist die forschungsbasierte Optimierung des Lehrens und Lernens geo-
graphischer Inhalte, besonders im Geographieunterricht. Der HGD vertritt die
Interessen der Geographiedidaktik in allen Phasen der Lehrkraftebildung und
vermittelt zwischen den Belangen der Schule, der Hochschule und der Bildungs-
politik. Die zentralen Austauschorgane sind die Zeitschrift fiir Geographiedidaktik
(https://zgd-journal.de), die Schriftenreihe Geographiedidaktische Forschungen
(www.uni-muenster.de/Geographiedidaktische-Forschungen) sowie das alle zwei
Jahre stattfindende HGD-Symposium. Mitglieder erhalten zudem regelméaBig den
HGD-Newsletter mit aktuellen Informationen.

www.geographiedidaktik.org



Verband Deutscher Schulgeographie (VDSG)

Der VDSG ist einer der altesten und groBten Fachlehrkrafteverbande in Deutschland,
gegriindet 1912, mit insgesamt etwa 5.000 Mitgliedern in 16 Landesverbanden. Er
ist die Fach- und Interessenvertretung fliir geographische Bildung in allen Schulfor-
men und Bildungsbereichen.

Die zentralen Herausforderungen, mit denen die Menschheit auf lokaler, wie globaler
und planetarer Ebene gegenwértig konfrontiert ist, haben nahezu alle eine starke
rdumliche Auspragung, betreffen das systemische Zusammenspiel von Mensch/
Gesellschaft und Umwelt und stehen im Zentrum des Geographieunterrichts. Der
klar definierte Fokus auf die rAumlichen Perspektiven und die integrative Mensch-
Umwelt-Perspektive stellen in der Schule zwei Alleinstellungsmerkmale des Unter-
richtsfaches Geographie dar.

Mit der Foérderung einer raumbezogenen Orientierungskompetenz und eines Den-
kens in Zusammenhangen leistet die Geographie einen spezifischen, hochrelevanten
Bildungsbeitrag. Kein anderes Schulfach hat den Nachhaltigkeitsgedanken in seinen
Bildungsplanen so stark verankert wie das Fach Geographie.

Geographielehrkrafte unterstiitzen und férdern die ihnen anvertrauten Schilerinnen
und Schiiler in ihrem Lernprozess, damit diese sich selber in einer Weltgesellschaft
zuordnen und in ihr den eigenen Platz finden kénnen.

Der VDSG unterstitzt dabei die didaktische Entwicklung des Faches und fordert die
Weiterentwicklung von Fachlehrkréften durch Fortbildungsveranstaltungen.

Neben dem bundesweit groBten Schillerwettbewerb Diercke Wissen, ist der VDSG
auch Partner beim internationalen Wettbewerb iGeo. Schulen, die sich besonders
fur das Fach Geographie einsetzen, werden ebenso gefdrdert wie engagierte jun-
ge Fachlehrkrafte im Kontext des Wettbewerbes Geolnnovativ und Siegerinnen und
Sieger bei bundesweiten Wettbewerben wie Jugend forscht.

www.vdsg.de
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