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Zusammenfassung: Dieser Beitrag analysiert, wie fachliches und fachdidakti-

sches Wissen zum Lerngegenstand „Raumveränderungen in Vergangenheit, Ge-

genwart und Zukunft“ in der fachdidaktischen Hochschullehre adaptiver vermittelt 

werden kann. Als Forschungsrahmen dient das Modell der Didaktischen Rekon-

struktion, bei dem fachliches und fachdidaktisches Wissen von Lehramtsstudieren-

den und Expert*innen wechselseitig verglichen und so der Lernbedarf ermittelt 

wird. Bezogen auf deutschsprachige, geographiedidaktische Anforderungen zei-

gen Studierende des Studiengangs Primarstufe am Ende des Studiums (in der 

Schweiz ein Bachelorstudium) ein unzureichendes Raumverständnis. Die Befrag-

ten vermeiden tendenziell bedeutsame geographische Inhalte, die systemisches 

Denken fördern sowie das Nachdenken über Gestaltungs- und Verhaltensmöglich-

keiten in der Zukunft ermöglichen. Das zu einseitige Alltagskonzept des „Räume-

Betrachtens“ sollte dahingehend erweitert werden, dass Studierende sich selbst – 

durch alltägliche konsumtive Handlungen – als mitgestaltender und mitverantwort-

licher Teil des Raumes begreifen und dies auch ihren Schüler*innen stufengerecht 

vermitteln. 
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1 Einführung 

Primarlehrkräfte in der Schweiz unterrichten als Klassenlehrkraft in der Regel alle        

Fächer. Dafür werden die Lehramtsstudierenden der Primarstufe in einem praxisorien-

tierten Bachelorstudium ausgebildet, welches keine separaten disziplinären fachwissen-

schaftlichen Vorlesungen kennt. Die fachdidaktische Ausbildung muss deshalb gleich-

zeitig fachliches und fachdidaktisches Wissen vermitteln, um die Studierenden auf ihr 

Arbeitsfeld vorzubereiten. 

Forschungsergebnisse zur Lehrer*innenforschung belegen, dass Fachkompetenz ver-

knüpft mit pädagogischer und didaktischer Kompetenz von Lehrenden zentral sind für 

die schulische Leistung von Schüler*innen (Zierer, 2016; Baumert & Kunter, 2006; Pre-

diger, 2019). Gleichzeitig legen Befunde nahe, dass angehende und praktizierende Lehr-

personen oft über unzureichendes Fachverständnis und Fachwissen verfügen. Häufig äh-

neln ihre fachlichen Vorstellungen denen von Schüler*innen (vgl. Kalcsics & Wilhelm, 

2017, S. 55; Kattmann, 2017, S. 6). 

Der Beitrag erforscht explorativ (vgl. Kleemann, Krähnke & Matuschek, 2013, S. 19), 

wie der Lerngegenstand „Raumveränderungen“ als genuiner geographiedidaktischer In-

halt gelehrt werden kann. Aufbauend auf den bestehenden hochschulischen Rahmenbe-

dingungen soll dabei untersucht werden, wie fachliches und fachdidaktisches Wissen zu 

Raumveränderungen im Studiengang Primarstufe adaptiver vermittelt werden kann. 

Die Situation erfordert ein Forschungsmodell, welches sich für fachdidaktische An-

liegen eignet und komplexe Lerngegenstände lehrbar macht. Um sowohl fachliches als 

auch fachdidaktische Wissen zu erforschen und bei den Studierenden aufzubauen, 

scheint das Modell der Didaktischen Rekonstruktion (Gropengießer & Kattmann, 2013) 

angemessen. Dank des Prozesscharakters des Modells können der Lerngegenstand ele-

mentarisiert (vgl. Duit, Gropengießer, Kattmann, Komorek & Parchmann, 2012, S. 18), 

passende Lernangebote entwickelt, durchgeführt und evaluiert werden. Für die Hoch-

schullehre eröffnet es die Möglichkeit, gleichzeitig forschend und fachdidaktisch zu han-

deln. Forschungs- und Lehrtätigkeit können sich gegenseitig eng befruchten. 

2 Theoretische und geographiedidaktische Rahmungen  

Es gibt keine einheitliche Definition von Raum im geographischen Sinn (vgl. Adamina, 

2008, S. 55; Schlottmann & Wintzer, 2019). Die Fachwissenschaft will sowohl natur-

wissenschaftliche (physische Geographie) als auch gesellschaftswissenschaftliche (Hu-

mangeographie) oder integrationswissenschaftliche Perspektiven (Gesellschafts-Um-

welt-Forschung) einnehmen. Umwelt wird dabei aber immer als relationaler Begriff 

verstanden; seine Bedeutung hängt vom jeweils gewählten Gesichtspunkt ab, denn es 

gibt keine „Umwelt an sich“ (Weichhart, 2008, S. 61). Jedoch fehlen zur integrativen 

Perspektive bislang überzeugende Konzepte einer Theorie der Gesellschaft-Umwelt-Be-

ziehungen (vgl. Gebhardt, Glaser, Radtke & Reuber, 2011, S. 1094). Die physische Ge-

ographie arbeitet vor allem mit systemtheoretischen Ansätzen (vgl. Falk, 2015, S. 38) 

und die Humangeographie mit sozialkonstruktivistischen, diskurstheoretischen und ra-

dikalkonstruktivistisch-systemtheoretischen Rahmungen (vgl. Kühne, Weber & Jenal, 

2018, S. 11–25). Es gibt also sehr unterschiedliche geographische Denkweisen (Schlott-

mann & Wintzer, 2019). Wie geht die Schulgeographie mit diesen verschiedenen Raum-

verständnissen um? 

Die deutschsprachige Geographiedidaktik gewichtet aktuell die integrative Perspek-

tive am stärksten (vgl. DGfG, 2017, S. 5; Adamina, Hemmer, Schubert & Hartinger, 

2016, S. 9; Felzmann & Gehricke, 2015, S. 57). Sie arbeitet mit verschiedenen Basis-

konzepten (vgl. Fögele, 2016, S. 73): Als Hauptbasiskonzept dient die Systemtheorie, in 

der die Erde als Mensch-Umwelt-System mit den Systemkomponenten räumliche Struk-

turen, Funktionen und Prozesse verstanden und auf unterschiedlichen Maßstabs- und 
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Zeitebenen untersucht wird. Dabei wird mit vier verschiedenen Perspektiven (Konzep-

ten) auf dieses System geblickt, wobei diese Konzepte nicht trennscharf sind, sondern 

sich ergänzen. Die vier Raumkonzepte werden in physisch-materielle Räume und in 

mental konstruierte Räume eingeteilt. Sie werden kurz beschrieben, und es wird erläu-

tert, wo ihre Foki liegen (vgl. Tab. 1). 

Tabelle 1:  Die vier Raumkonzepte der deutschsprachigen Geographiedidaktik (vgl. 

Wardenga, 2002; Schubert, 2016, S. 145) 

Physisch-materielle Räume (Ordnung der Dinge) 

Container-Raum 

Raum als Wirkungsgefüge natürlicher und 

anthropogener Faktoren; Fokus auf land-

schaftsgestaltenden Prozessen sowie Aus-

wirkungen und Folgewirkungen von 

menschlichen Eingriffen. 

Raumstruktur 

Raum als System von Lagebeziehungen 

materieller Objekte; Fokus auf der Bedeu-

tung von Standorten, Lagerelationen und 

Distanzen. 

Mental konstruierte Räume (Ordnung der inneren Bilder) 

Handlungs-Raum 

Raum als soziales, technisches bzw. ge-

sellschaftliches Konstrukt; Fokus auf (so-

zial vermittelten) Handlungen und raum-

bezogener Sprache. 

Subjektiver Raum 

Raum als Kategorie subjektzentrierter Sin-

neswahrnehmung; Fokus auf subjektiver 

(sozial gefilterter) Wahrnehmung von In-

dividuen. 

Anmerkung: Darstellung und Begriffe in Anlehnung an Wardenga, 2002; Schubert, 2016, S. 145; die 

Autor*innen schreiben von Raum als Container usw. Um die Lesbarkeit zu vereinfachen 

arbeitet dieser Beitrag mit den Begriffen Container-Raum, Raumstruktur, Handlungs-

Raum und subjektiver Raum. Anstelle der Bezeichnung „Ordnung der Blicke“ (vgl. 

Schubert, 2016, S. 144–145) wird hier in Anlehnung an „Imaginative Geographien“ (vgl. 

Schlottmann & Wintzer, 2019, S. 241–247) von „Ordnung der inneren Bilder“ gespro-

chen. 

Einen grundsätzlichen Perspektivenwechsel erfordert das Konzept „Handlungs-Raum“. 

Raum wird nicht mehr länger als physisch vorgegeben gedacht, sondern erst über alltäg-

liche Handlungen und raumbezogene Sprache erzeugt: Wir machen Raum. Gemäß letz-

terem Denkrahmen wird die Erdoberfläche in materieller und symbolischer Hinsicht 

über raumbezogene Sprache gestaltet (Kühne, Weber & Jenal, 2018; Caviola, Kläy & 

Weiss, 2018; Wardenga, 2002, S. 10–11). Beispielsweise nutzen wir den Straßenraum 

für Mobilität und nicht als Spielplatz; deshalb prägen unsere alltäglichen Handlungen 

diesen Raum. 

Die Konzepte beeinflussen, wie Raumveränderungen (räumliche Prozesse) domänen-

spezifisch wahrgenommen, gedeutet und schließlich schulisch vermittelt werden sollten. 

Sie sind beispielsweise in den Kompetenzstufen des neuen Deutschschweizer Lehrplans 

21 (D-EDK, 2016, Natur, Mensch, Gesellschaft (NMG) 8.1–3) erkennbar. Das bedeutet, 

dass Schüler*innen ab dem Kindergarten nicht nur inhaltlich (Topic), sondern auch kon-

zeptuell (Discipline, Concept) denken lernen sollen. Im Fokus dieses Beitrages steht fol-

gende Kompetenz: „Raumveränderungen, Raumentwicklung: Schülerinnen und Schüler 

können Veränderungen in Räumen erkennen, über Folgen von Veränderungen und die 

künftige Gestaltung und Entwicklung nachdenken.“ (D-EDK, 2016, NMG 8.3) 

Im ersten Teil der Beschreibung wird der „Container-Raum“ fokussiert und im letzten 

Teil der „Handlungs-Raum“ (vgl. Tab. 1). Die Kompetenz gilt vom Kindergarten bis zur 

sechsten Primarklasse. Sie ist spiralcurricular aufgebaut und wird in Kompetenzstufen 

unterteilt. Gemäß Grundanforderungen sollen junge Schüler*innen vom Kindergarten 

bis zur zweiten Klasse räumliche Prozesse bewusster wahrnehmen, indem sie natürliche 

(z.B. Jahreszeiten) und menschbedingte (z.B. Bauen, Umgestaltung) Veränderungen do-

kumentieren (D-EDK, 2016, NMG 8.3a). Ältere Schüler*innen der 5./6. Klasse sollen 
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„über Auswirkungen von Veränderungen im Raum für die Menschen und die Natur so-

wie über Gestaltungs- und Verhaltensmöglichkeiten in der Zukunft nachdenken“ (D-

EDK, 2016, NMG 8.3e). Letztere Grundanforderung zeigt, dass die Geographiedidaktik 

neben vernetzendem Denken auch problemlösendes (vgl. Basten, 2013, S. 8–9; Adamina 

et al., 2013, S. 5; Adamina et al., 2016, S. 9) sowie visionäres Denken schulen will, denn 

die Kompetenz hat einen Querverweis zur Bildung für Nachhaltige Entwicklung (BNE). 

Neben Kompetenzstufen gibt es im Lehrplan 21 auch obligatorische Inhalte; so sind 

Raumkategorien wie Städte, Agglomerationen, ländliche Gebiete und Berggebiete ver-

bindlich (D-EDK, 2016, NMG 8.1). Das bedeutet beispielsweise, dass auch Kinder ohne 

Bezug zum Berggebiet Wissen dazu aufbauen sollen und ihre Lehrpersonen entspre-

chend kompetent sein sollten. 

Im Grunde gibt der Lehrplan vor, welche Inhalte und Konzepte für die Schulgeogra-

phie und somit für die fachdidaktische Ausbildung wichtig sind. Der Beitrag ist deshalb 

normativ auf den Deutschschweizer Lehrplan 21 für die Primarstufe ausgerichtet. Ähn-

liche Konzeptionen zeigen sich jedoch auch in der deutschen geographiedidaktischen 

Debatte (siehe dazu Beiträge der geographischen Perspektive zum Sachunterricht in 

Adamina et al., 2016). 

Nach den dargelegten Überlegungen sollten Lehramtsstudierende über folgendes do-

mänenspezifisches Wissen verfügen, um eine angemessene Professionalisierung zu er-

reichen: 

● Raumveränderungen systemisch denkend begreifen (Wechselbeziehungen) und 

Auswirkungen von Veränderungen erfassen können; konzeptueller Schwerpunkt: 

„Container-Raum“; 

● Raumveränderungen als menschengemacht begreifen sowie erkennen, dass Raum-

probleme eigentlich Handlungsprobleme sind (vgl. Werlen, 2002, S. 1); konzep-

tueller Schwerpunkt: „Handlungs-Raum“. 

Lehrkräfte sollten somit befähigt werden, typische Raumveränderungen in Städten, Ag-

glomerationen, ländlichen Gebieten und Berggebieten zu erkennen und für negative 

Auswirkungen (Problemdefinition) Lösungen anzudenken (Lösungssuche); sie sollten 

mit Schüler*innen „über künftige Gestaltungs- und Verhaltensmöglichkeiten nachden-

ken“ (D-EDK, 2016, NMG 8.3e). „Nachdenken“ beinhaltet gemäß Lehrplan reflektier-

tes, mehrperspektivisches und kritisches Denken (D-EDK, 2016, S. 20). Raumverände-

rungen sollten auch strukturell und subjektiv erfasst werden (siehe entsprechende 

Raumkonzepte); dies wird aber aus Platzgründen in diesem Beitrag weggelassen. 

Raumvorstellungen und somit Vorstellungen zu Raumveränderungen formen wir täg-

lich – meist unbewusst – durch räumliche Erfahrungen, raumbezogene Sprache und In-

formationen sowie verschiedene Repräsentationen (z.B. Karten, Pläne). Raumbezogene 

Vorstellungen umfassen individuell gefilterte gedankliche Strukturen und Konstrukte, 

die durch soziokulturelle Wahrnehmungsmuster beeinflusst und imaginiert in unseren 

Köpfen vorhanden sind (vgl. Schlottmann & Wintzer, 2019, S. 238–246). Es wird ange-

nommen, dass neue Informationen stets mit bestehenden raumbezogenen Imaginationen 

abgeglichen und verarbeitet werden (vgl. Adamina, Kübler, Kalcsics, Bietenhard & En-

geli, 2018, S. 196–221). Deshalb ist es für Lernprozesse wichtig, die vorhandenen Vor-

stellungen zu kennen (vgl. Kattmann, 2015, S. 12; Gropengießer & Mahron, 2018, 

S. 51–53). Vorstellungen können unterschiedlich komplex vorhanden sein: Basisbe-

griffe sind einfachste Vorstellungen, ein- oder mehrfach verbundene Begriffe werden als 

Konzept definiert, und Denkfiguren bestehen aus mehreren Konzepten (vgl. Gropengie-

ßer & Mahron, 2018, S. 51–53). 
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3 Forschungsdesign und Methoden 

Kenntnisse zum Vorwissen der Lernenden gelten als wichtigster Faktor für den Aufbau 

und die Integration neuen Wissens (Helmke & Weinert, 1997, S. 137; Komorek & Pre-

diger, 2013; Kalcsics & Wilhelm, 2017, S. 43). Entlang des Forschungsmodells der      

Didaktischen Rekonstruktion wird das Vorwissen prominent berücksichtigt, indem Wis-

sensbestände von Studierenden analysiert und mit Expertenwissen wechselseitig ver- 

glichen werden. Der Lerngegenstand wird dabei nicht simpel reduziert, sondern rekon-

struiert. Welche Vorstellungen zeigen Studierende und welche Expert*innen? Wo sind 

Gemeinsamkeiten und wo Unterschiede? Der Vergleich zeigt den Lernbedarf auf, und 

daraus werden Leitlinien für die didaktische Strukturierung abgeleitet. Die Leitlinien bil-

den die Basis für die Entwicklung didaktisch rekonstruierter Lernangebote, die schließ-

lich in der Hochschullehre durchgeführt und formativ evaluiert werden.  

Entlang des Modells der Didaktischen Rekonstruktion (vgl. Abb. 1) wird zunächst das 

fachbezogene Wissen von Expert*innen und Studierenden analysiert (CK) und didak-

tisch strukturiert sowie im nächsten Schritt das fachdidaktische Wissen (PCK). 

 

 

 

Anmerkungen: Wissen wird kontextabhängig und situationsgebunden gezeigt (Bohnsack, Geimer & 

Meuser, 2018; Kleemann, Krähnke & Matuschek, 2013, S. 18–19); deshalb wurden die 

Studierenden vor der Erhebung auf die Kompetenzbeschreibungen des Lehrplans      

eingestimmt, und sie konnten diese jederzeit nachschauen. Auswertung: * Indukti-     

ves Analyseverfahren: zusammenfassende und strukturierende Qualitative Inhaltsana-

lyse (Mayring, 2015; Gropengießer, 2008) sowie Metaphernanalyse (Schmitt, 2017). 

** Kontextanalyse (Mayring, 2015, S. 90–97). *** Deduktives Analyseverfahren: 

strukturierende Qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, 2015). 

Abbildung 1: Forschungsdesign auf Grundlage des Modells der Didaktischen Rekon-

struktion (Gropengießer & Kattmann, 2013) 

Die Didaktische Rekonstruktion findet somit in einem zweistufigen Verfahren statt: 

1. Didaktische Strukturierung der fachlichen Vorstellungen 

Erhebung der fachlichen Vorstellungen. Zur fachlichen Klärung wurden geeignete Fach-

literatur gesucht und aus insgesamt sechs Fachtexten 117 Seiten analysiert. Wegen der 

nationalen und regionalen Maßstabsebenen der Lehrplan-Kompetenz wurden schweize-

rische Forschungsberichte gewählt (Rey, Hunziker, Stremlow, Arn, Rudaz & Kienast, 

2017; Schweizerischer Bundesrat, 2016a, 2016b; Eidg. Forschungsanstalt WSL, 2012, 

2016). Daten zu Veränderungen von beispielsweise Agglomerationen oder Berggebieten 

liegen von eidgenössischen Forschungsanstalten vor. Um Strategien der künftigen Raum-

entwicklung zu erfassen, wurden zusätzlich bestimmte Seiten des politischen „Raumkon-

zeptes Schweiz“ (Schweizerischer Bundesrat, KdK, BPUK, SSV & SGV, 2012) genutzt. 

Die Resultate dieses Beitrags können teilweise auf Deutschland und Österreich übertra-

gen werden, wie Ergebnisse der vergleichenden Landschaftsforschung zeigen (vgl. Ma-

thieu, Backhaus, Hürlimann & Bürgi, 2016, S. 308–320). So sind vielfältige Lebensräume 

für die Biodiversität überall wichtig, und regionale Vielfalt wird auch in der EU beispiels-

weise durch die Europäische Landschaftskonvention gefördert (Bruns, 2015). 

Didaktische Strukturierung 

Bestimmen des Lernbedarfs, Entwicklung von Leitlinien für die Vermittlung 

und Gestaltung von Lernangeboten sowie formative Evaluation 

Vorstellungen der Studierenden 

(n=19; 21–34 J.; 11 ♀ / 8 ♂)  

1. Vorstellungen zu Raum- 

veränderungen (CK)* 

2. Vorstellungen zur Vermittlung von 

Raumveränderungen (PCK)*** 

 

Vorstellungen der Expert*innen  

1. Vorstellungen zu Raum- 

veränderungen (CK)* 

2. Vorstellungen zur Vermittlung von 

Raumveränderungen (PCK)** 

 

https://doi.org/10.11576/hlz-2701


Huser & Niebert 234 

HLZ (2021), 4 (2), 229–246 https://doi.org/10.11576/hlz-2701 

Das fachliche Vorwissen der Studierenden (n=19) wurde schriftlich mit sechs offenen 

Fragen erhoben (Petersen, 2014; Bortz & Döring, 2006, S. 308), wobei zwei mit Bild-

vergleichen (früher – heute) ergänzt wurden. Bildvergleiche eigenen sich besonders gut, 

um wahrgenommene räumliche (gesellschaftliche) Prozesse und Strukturen als implizi-

tes Wissen zu erfassen (Bohnsack, Geimer & Meuser, 2018, S. 19). Beispiele zweier 

Erhebungsfragen: 

Vergangenheit: Was wissen Sie zu den Gründen und Auswirkungen wichtiger Raum-

veränderungen der letzten 100 Jahre in der Schweiz? 

Zukunft: Raumentwicklung in den nächsten 20–50 Jahren in der Schweiz: Welche 

Gestaltungs- und Verhaltensmöglichkeiten haben wir? 

Analyse der fachlichen Texte. Fachtexte und die schriftlichen Antworten der Studierenden 

wurden mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015; Gropengießer, 2008) 

ausgewertet und zusätzlich mit der Metaphernanalyse, um an die Quellen der Vorstellung 

zu gelangen (Lakoff & Johnson, 2011; Schmitt, 2017). Gesucht werden kollektive Wis-

sensbestände, d.h. intersubjektiv verbindliche Antworten einer Kollektivität (hier Studie-

rende bzw. Expert*innen) auf Fragen der sozialen Welt (hier Fragen zu CK und PCK) im 

Sinne Oevermanns (vgl. 2001, S. 9); die Wissensbestände sind gemäß einer inneren Logik 

verbunden. Die Sozialforschung bezeichnet dieses Vorgehen als Deutungsmusteranalyse 

(vgl. Meuser, 2018, S. 38–41). Der Ablauf des Analyseverfahrens erfolgt in Anlehnung 

an die fachdidaktische Forschung von Gropengießer (2008) mit drei Analyseschritten:  

(1) Zusammenfassung: Was wird von Expert*innen und Studierenden erwähnt? 

(2) Explikation: Was (Ergebnisse der Inhaltsanalyse) wird wie (Ergebnisse der Me-

taphernanalyse) beschrieben? 

(3) Strukturierung: Welche Denkfiguren zeigen Studierende und Expert*innen? 

Denkfiguren werden verstanden als gebündelte Konzepte (vgl. Gropengießer & Mahron, 

2018, S. 51–53), die kollektive Deutungsmuster zeigen (Oevermann, 2001). Sie werden 

bei den Ergebnissen als Problemdefinition (gedeutete Wahrnehmung von Raumverän-

derungen der Kollektivität Studierende und Expert*innen) bezeichnet, auf die eine Lö-

sungssuche (Visionen für die künftige Raumentwicklung) folgt. Beispielsweise wollen 

Expert*innen die abnehmende Artenvielfalt und regionale Vielfalt (Problemdefinition) 

künftig mit mehr staatlicher Regulierung fördern (Lösungssuche).  

2. Didaktische Strukturierung der fachdidaktischen Vorstellungen  

Fachdidaktische Forschung kann sich nicht selbst untersuchen und aus fachdidaktischer 

Perspektive auf die Fachdidaktik blicken. Deshalb werden in diesem Beitrag fachdidak-

tische Konzepte als normativ vorgegeben behandelt (vgl. Kap. 2).  

Erhebung der fachdidaktischen Vorstellungen. Um die Lehrplankompetenz und somit 

die fachdidaktischen Expert*innenvorstellungen zu explizieren, wurde zusätzliches Ma-

terial in Form zentraler fachdidaktischer Werke hinzugezogen (Fögele, 2016; Adamina 

et al., 2013, 2016; DGfG, 2016) und anschließend eine Kontextanalyse nach Mayring 

(2015, S. 90–97) durchgeführt. Die studentischen Vorstellungen wurden schriftlich mit 

einer offenen Frage erfasst: 

Unterricht: Worauf achten Sie, wenn Sie mit Schüler*innen der Primarstufe zu 

Raumveränderungen und Raumentwicklung arbeiten? Welche Inhalte und Methoden 

erachten Sie als relevant und sinnvoll? 

Analyse der fachdidaktischen Vorstellungen. Dank der Kontextanalyse (vgl. Mayring, 

2015, S. 90–97) konnte geklärt werden, welche domänenspezifischen Konzepte, Inhalte 

und Methoden vermittelt werden sollten (vgl. Kap. 2: domänenspezifisches Wissen). Die 

fachdidaktischen Vorstellungen von Studierenden wurden deduktiv mit Hilfe der struk-

turierenden Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) und Gropengießer (2008) 

analysiert. 
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4 Ausgewählte Ergebnisse 

Im Folgenden werden zentrale Ergebnisse zu den fachlichen und dann zu den fachdidak-

tischen Vorstellungen vorgestellt. 

4.1 Vergleich ausgewählter Ergebnisse zum fachlichen Wissen über  

Raumveränderungen (CK) 

Dieses Kapitel geht zunächst der Frage nach, welche Wissensbestände Expert*innen und 

Studierende zu Raumveränderungen und Raumentwicklung zeigen; diese werden ent-

lang der didaktischen Rekonstruktion verglichen, und der studentische Lernbedarf wird 

daraus abgeleitet. 

4.1.1 Ergebnisse der fachlichen Klärung (CK) 

Mit Hilfe von vier Ankerzitaten wird exemplarisch dargelegt, wie mit dem dreischritti-

gen Analyseverfahren (vgl. Kap. 3) zwei Denkfiguren (Df) hergeleitet werden. Denk-

figuren werden dabei als komplexe Wissensbestände verstanden, die aus mehreren Kon-

zepten bestehen (vgl. Kap. 2, unten). Anschließend werden weitere Denkfiguren vorge-

stellt, in Tabelle 2 auf der folgenden Seite übersichtlich dargestellt und schließlich als 

Kernaussagen von Expert*innen zusammengefasst. 

„Die Schweiz […] zeichnet sich durch eine faszinierende geografische, kulturelle und wirt-

schaftliche Vielfalt aus. Dies prägt nicht nur die Identität der Schweiz, sondern auch das 

Bild der Schweiz im Ausland.“ (Schweizerischer Bundesrat, KdK, BPUK, SSV & SGV, 

2012, S. 4) 

„Indem sich Siedlungsstrukturen, Baustile und rationelle landwirtschaftliche Nutzungsfor-

men in der ganzen Schweiz zusehends mehr angleichen, wird die Landschaft immer gleich-

förmiger und verliert ihren Charakter.“ (Schweizerischer Bundesrat, 2016b, S. 83) 

„Dadurch verlor die Agrarlandschaft auf kleinem Raum an Diversität, und ihre regionalen 

Unterschiede und Besonderheiten verflachten. Die zunehmende landschaftliche Gleichför-

migkeit ging einher mit einem Schwund an Lebensräumen für Tiere und Pflanzen, wodurch 

die Vielfalt biologischer Arten dramatische Einbussen erlitt.“ (Rey et al., 2017, S. 18–19) 

„Seit Jahrzehnten geht in der Schweiz gutes Kulturland verloren und der Druck auf die land-

schaftliche Qualität durch Zerschneidung und Zersiedlung ist nach wie vor hoch. Dies be-

einträchtigt die Biodiversität, die Regenerationsfähigkeit der natürlichen Ressourcen sowie 

die Lebensqualität und das Potenzial für Erholung, Freizeit und Tourismus. Zudem führt der 

Verlust von Kulturland auch dazu, dass weniger Fläche für die bodenabhängige Produktion 

von Nahrungsmitteln zur Verfügung steht.“ (Schweizerischer Bundesrat, 2016a, S. 18) 

(1)  Zusammenfassung: Metaphorisch wird die Schweiz als Person beschrieben, deren 

Identität „Vielfalt“ ist und die diesen Charakter nach außen zeigen will. Raumver-

änderungen werden metaphorisch beschrieben als mehr oder weniger bis hin zum 

Verlust von „etwas“ im Behälter Schweiz. Konkret führen die Zunahme monotoner 

Räume und Zersiedelung zur Abnahme von Artenvielfalt, Regenerationsfähigkeit 

natürlicher Ressourcen, Lebensqualität, wirtschaftlicher Standortattraktivität und 

Kulturland. 

(2)  Explikation: Zunehmend monotone Räume und Zersiedelung haben negative Aus-

wirkungen auf Umwelt, Gesellschaft und Wirtschaft und bedrohen die Identität der 

Schweiz. 

(3)  Strukturierung: Expert*innen nutzen die Denkfiguren „vielfältige Räume sind gut“, 

um positive räumliche Strukturen, und „Raum wird einfältig“, um negative räumli-

che Prozesse zu beschreiben. 
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Zwei Denkfiguren können als grundlegend identifiziert werden. Sie bilden einen Denk-

rahmen und beeinflussen sowohl die Problemdefinition als auch die Lösungssuche. Weil 

wir von links nach rechts lesen, sind sie in der Tabelle 2 links zu finden, Problemdefini-

tion und Lösungssuche rechts. 

Df Raum ist eine knappe Ressource. Der abstrakte Begriff Raum wird häufig mit den 

Begriffen Boden, Fläche oder Landschaft konkretisiert und als knappe Ressource ver-

standen, mit der haushälterisch umgegangen werden muss. Ein knappes Gut ist etwas 

Wertvolles. 

„Boden ist in der Schweiz ein knappes Gut […] Mit einer haushälterischen Nutzung des 

Bodens, einer qualitätsvollen Verdichtung und einer frühzeitigen Berücksichtigung der 

Landschaft in der Planung können […] Siedlungsqualität und regionale Vielfalt gefördert 

[…] natürliche Ressourcen und das Kulturland gesichert werden.“ (Schweizerischer Bun-

desrat, KdK, BPUK, SSV & SBV, 2012, S. 4–5) 

Df vielfältige Räume sind gut (landschaftliche, regionale, wirtschaftliche und ökologi-

sche Vielfalt). Vielfalt wird kulturell als charakteristisch für die Schweiz gedeutet. 

„Die Schweiz ist ausgestattet mit einer Vielfalt unterschiedlicher Landschaften auf engstem 

Raum.“ (Rey et al., 2017, S. 5) 

Df Raum wird übernutzt. 

„Heute beanspruchen wir zu viele natürliche Ressourcen. Dabei sind Rohstoffe und der Bo-

den endlich.“ (Schweizerischer Bundesrat, 2016b, S. 4) 

Df Raum wird einfältig (monoton) (siehe Zitate 2 und 3 auf der vorherigen Seite). 
 
Df Raum sollte nachhaltig entwickelt werden.  

„[…] bildet das Raumkonzept Schweiz aber erstmals einen Rahmen, in dem gemeinsame 

Strategien zu einer nachhaltigeren Raumentwicklung aufgezeigt werden.“ (Schweizerischer 

Bundesrat, KdK, BPUK, SSV & SGV, 2012, S. 6) 

Df Nachhaltige Raumentwicklung braucht staatliche Regulierung. Ohne staatliche Len-

kung und Regulierung werden Gesellschaft, Wirtschaft und Umwelt übermäßig beein-

trächtigt. 

„Bevölkerung und Wirtschaft wachsen […] ohne Steuerungsmaßnahmen breiten sich die 

Siedlungen weiter in die Landschaft aus. Die Folgen sind eine übermäßige Beanspruchung 

der natürlichen Ressourcen, teilweise eine Beeinträchtigung der hohen Siedlungs- und Er-

holungsqualität sowie steigende Kosten für Betrieb und Unterhalt der Infrastrukturen.“ 

(Schweizerischer Bundesrat, KdK, BPUK, SSV & SGV, 2012, S. 4) 

Tabelle 2: Ausgewählte Denkfiguren (Df) von Expert*innen  

Grundlegende  

Denkfiguren 

Problemdefinition  

(Gegenwart) 
Lösungssuche (Zukunft) 

Raum ist eine knappe 

Ressource. 

Raum wird übernutzt. Raum sollte nachhaltig entwi-

ckelt werden. 

Vielfältige Räume sind 

gut. 

Raum wird einfältig. Nachhaltige Raumentwicklung 

braucht staatliche Regulierung. 

Anmerkung: Lesebeispiel von links nach rechts. Wenn vielfältige Räume als grundlegend verstanden 

werden, sind monotone Raumnutzungen wie z.B. globalisierte Siedlungsstrukturen oder 

Monokulturen ein Problem. Deshalb muss der Staat in Zukunft Vielfalt durch Gesetze, 

Regional- und Subventionspolitik, Landschaftsschutz usw. schützen und fördern (Lö-

sungssuche). 

Die Kernaussagen von Expert*innen können somit wie folgt zusammengefasst werden: 

Der moderne Lebensstil mit seinen globalisierten Produktions- und Konsummustern 
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führt zu Ressourcenübernutzung im In- und Ausland und zu räumlicher Monotonie mit 

den Folgen, dass Lebensraumvielfalt, Artenvielfalt, Landschaftsqualität, Kulturlandre-

serven, Siedlungsqualität und Standortattraktivität abnehmen. Er wirkt sich negativ auf 

die Lebensgrundlagen aus; deshalb muss die Raumentwicklung nachhaltig werden. 

4.1.2 Ausgewählte Ergebnisse zum fachlichen Vorwissen der Studierenden (CK)  

Eine Lerngruppe mit 19 Studierenden wurde kurz vor Abschluss der Ausbildung im 

6. Semester befragt. Wiederum werden Denkfiguren Df mit Zitaten veranschaulicht, in 

Tabelle 3 dargestellt und als Kernaussagen zusammengefasst: 

Df Raum ist eine knappe Ressource. Diese Denkfigur wird von praktisch allen Studie-

renden genutzt. 

[…] die Schüler*innen darauf zu sensibilisieren, den Raum als etwas Wertvolles und be-

grenzte Ressource zu betrachten. (Studentin D) 

Df Grüner Raum ist gut. Der Begriff „Grünfläche“ wird von vielen unspezifisch, bei-

spielsweise auch für monotones Agrarland verwendet. 

Ökologische Lösungen finden, im Einklang mit den Grünzonen und Wäldern. (Studentin J) 

Df Raumknappheit durch Bevölkerungswachstum und Df Menschen bebauen Raum und 

zerstören Natur. Die beiden Denkfiguren kommen oft zusammen vor; es sind typische 

erwähnte Zusammenhänge. 

Wie bereits erwähnt, ist der Zuwachs [der Bevölkerung] groß und viele neue Wohnungen, 

Läden und Büros werden gebaut. Das Problem ist aber, dass dabei jedes Mal die Natur wie 

Felder und Wälder darunter leiden. Es werden viele Ökosysteme zerstört und somit auch die 

Lebensräume der Tiere. (Studentin K) 

Df Raumentwicklung sollte nachhaltig werden. Betont werden hier v.a. nachhaltigere 

Technologien und Bauweisen. 

Smartgrid, autarke Wohnsiedlungen mit erneuerbaren Energien, Abwasser und Abfallwie-

derverwertung etc. (Student P) 

Df Natur und begrünte Siedlungen sollten gefördert werden. Häufig werden vertical und 

urban gardening erwähnt. 

Ich habe bereits von Wohnmöglichkeiten mit integrierter Agrarwirtschaft gehört, vertikale 

Anbauflächen tönen zukunftsweisend. (Student M) 

Tabelle 3: Ausgewählte Denkfiguren (Df) von Studierenden 

Grundlegende 

Denkfiguren 

Problemdefinition 

(Gegenwart) 

Lösungssuche 

(Zukunft) 

Raum ist eine knappe 

Ressource. 

Raumknappheit durch Be-

völkerungswachstum. 

Raumentwicklung sollte nachhal-

tig werden. 

Grüner Raum ist gut. 
Menschen bebauen Raum 

und zerstören Natur. 

Natur und begrünte Siedlungen 

sollten gefördert werden. 

Anmerkung: Lesebeispiel: Wenn Raum als knappe Ressource und deshalb wertvoll verstanden wird, 

kann er gedanklich weniger werden, obwohl die Schweiz gleich groß bleibt. Die Res-

source Raum muss unter mehr Menschen aufgeteilt werden; es wird gefühlt enger im 

Container Schweiz (Problemdefinition). Deshalb muss in Zukunft nachhaltig gebaut wer-

den (Lösungssuche). 

Die Kernaussagen von mehr als drei Vierteln der befragten Studierenden können so be-

schrieben werden: Zunehmende Bebauung aufgrund des Bevölkerungswachstums führt 

zu weniger Grünflächen bis hin zu zerstörter Natur. Deshalb muss in Zukunft nachhaltig 
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und begrünt gebaut werden. Studierende fokussieren die Anzahl von Menschen und nicht 

deren Handlungsweisen. 

4.1.3 Didaktische Strukturierung der Vorstellungen zu Raumveränderungen (CK) 

Gemäß dem Modell der Didaktischen Rekonstruktion (MDR) wird aus dem Vergleich 

der gezeigten Vorstellungen von Expert*innen und Studierenden der Lernbedarf mit 

möglichen Leitlinien abgeleitet (vgl. Tab. 4). 

Tabelle 4: Vergleich der Vorstellungen und daraus abgeleiteter Lernbedarf und Leitli-

nien 

Inhalte Denkfiguren 

Expert*innen 

Denkfiguren 

Studierende 

Lernbedarf mit Leitlinien 

(Auswahl) 

Denk- 

rahmen 

Raum ist eine 

knappe Res-

source. 

Raum ist eine 

knappe Res-

source. 

Kein Lernbedarf. 

Vielfältige 

Räume sind gut. 

Grüne Räume 

sind gut. 

Wissen zu vielfältigen Räumen auf-

bauen und als Wert erkennen: Viel-

falt ist mehr als eine freie, unbe-

baute, grüne Fläche; sie beinhaltet 

landschaftliche, regionale, ökologi-

sche und wirtschaftliche Vielfalt. 

Probleme Raum wird 

übernutzt. 

Raumknappheit 

durch Bevölke-

rungswachstum. 

Nicht die Anzahl von Menschen, 

sondern ihre Lebensstile mit Kon-

sum/Produktion führen zu Ressour-

cenübernutzung. 

Raum wird mo-

noton. 

Menschen be-

bauen Raum 

und zerstören 

Natur. 

Qualität der Bebauung fokussieren 

(z.B. regionale, begrünte Baustile); 

Ursachen der Monotonie erarbeiten 

(z.B. intensive Landwirtschaft mit 

billiger Nahrungsmittelproduktion). 

Visionen Raum sollte 

nachhaltig ent-

wickelt werden. 

Raumentwick-

lung sollte nach-

haltig werden. 

Eher fremdgesteuerte (Architektur, 

Technik, Staat) Vorstellungen von 

Nachhaltigkeit und Ausblenden von 

Konsum und politischer Anteil-

nahme; deshalb an Mitverantwor-

tung erinnern. 

Nachhaltige 

Raumentwick-

lung braucht 

staatliche Regu-

lierung. 

Natur und be-

grünte Siedlun-

gen sollten ge-

fördert werden. 

Nachhaltige Raumentwicklung als 

gesellschaftlichen Aushandlungs-

prozess begreifen und nicht in ers-

ter Linie als technisches Problem. 

Maßstab Regional, natio-

nal, teilweise  

international. 

Lokal, Mittel-

land. 

Auf verschiedenen Maßstabsebenen 

denken, Vorstellungen für verschie-

dene Landschaften entwickeln. 

Anmerkung: Die Denkfiguren werden in den Tabellen 2 und 3 vorgestellt. 

Die Analyse der Vorstellungen zeigt, dass sowohl die im Rahmen dieser Studie befragten 

Studierenden als auch Expert*innen das Bewusstsein für Raum als begrenzte Ressource 

und die Notwendigkeit einer künftig nachhaltigeren Raumentwicklung äußern. Bebau-

ung, Bevölkerungswachstum und der Rückgang von „Grünräumen“ werden mit Sorge 
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betrachtet; vorstellbar wäre auch eine Haltung von willkommener Urbanität – das Le-

bensgefühl eines pulsierenden Stadtstaates ähnlich Singapur könnte sich entfalten. Ver-

mutlich sind das nationale Deutungsmuster (vgl. Meuser, 2018, S. 38; Oevermann, 2001, 

S. 9). 

Unterschiede zeigen sich bei den Gründen für raumbezogene Probleme: Die befragten 

Studierenden fokussieren neue Bebauungen aufgrund des Bevölkerungswachstums und 

konstatieren einen „Naturverlust“. Expert*innen hingegen betonen die ungünstigen Kon-

sum- und Produktionsmuster der Gesellschaft und damit einhergehend die Überbean-

spruchung von Ressourcen sowie die zunehmende Monotonie in der Raumnutzung mit 

weitreichenden Folgen für die Biodiversität, die Landschaftsqualität, die Lebensqualität 

sowie die Standortattraktivität. 

Bei der Lösungssuche wollen beide Gruppen mehr Nachhaltigkeit; die Schwerpunkte 

sind jedoch verschoben. Die befragten Studierenden fokussieren begrünte Siedlungen 

(von drei Vierteln erwähnt) und nachhaltige Technologien (von mehr als der Hälfte ge-

nannt), gefolgt von mehr Regulierung (von knapp der Hälfte geäußert), und schließlich 

beschreibt nur knapp ein Viertel ein verändertes Konsum-/Abstimmungsverhalten. Ex-

pert*innen betonen staatliche Lenkungs- und Regulierungsmaßnahmen sowie eine nach-

haltigere Ressourcennutzung durch angepasste Konsummuster und neue Produktions-

technologien. 

Schlussfolgerungen. Raumveränderungen und -entwicklungen werden von den be-

fragten Studierenden eher als fremdverursacht (Bevölkerungswachstum, Förderung 

nachhaltiger Technologien, begrünte Architektur, Staat soll Naturräume schützen) und 

weniger als mitverursacht (ich selbst gestalte Raum durch konsumtive Handlungen und 

mein Abstimmungsverhalten) wahrgenommen. Man bedenke, dass in der Schweiz 

Stimmbürger*innen auf kommunaler, kantonaler und nationaler Ebene direkt und häufig 

über raumrelevante Fragen abstimmen. Immerhin dachten ältere Befragte eher daran, 

vermutlich aufgrund ihrer Erfahrungen; beispielsweise antwortete ein 30jähriger Student 

kompetent auf die Frage zur künftigen Raumentwicklung: „Wir als Bevölkerung können 

zum einen über Abstimmungen mitbestimmen und zum anderen auch durch unser       

Konsumverhalten.“ Das Resultat ist insofern erstaunlich, als in der Erhebungsfrage Stu-

dierende gemäß der Wortwahl von NMG 8.3e direkt angesprochen wurden; sie lautete: 

„Zukunft: Raumentwicklungen in den nächsten 20–50 Jahren in der Schweiz. Welche 

Gestaltungs- und Verhaltensmöglichkeiten haben wir?“ Das Konzept „Handlungs-

Raum“ (vgl. Tab. 1) scheint gedanklich wenig verfügbar. Nun stellt sich die Frage, ob 

diese Schlussfolgerungen auch im fachdidaktischen Wissen erkennbar sind. 

4.2 Vergleich ausgewählter Ergebnisse zur Vermittlung von  

Raumveränderungen (PCK) 

Diese Wissensbestände wurden weniger aufwändig erhoben und deduktiv analysiert 

(vgl. Kap. 3). Im Wesentlichen geht es um die Frage, woran die Proband*innen denken, 

wenn sie zum Lerngegenstand „Raumveränderungen“ unterrichten. 

4.2.1 Ausgewählte Vorstellungen von Expert*innen zur Vermittlung von  

Raumveränderungen  

In Kapitel 2 wurde dargelegt, über welches domänenspezifische, fachdidaktische Wissen 

Lehramtsstudierende verfügen sollten. Diese Überlegungen werden nun tabellarisch dar-

gestellt (Dimensionen in Anlehnung an Carlson & Daehler, 2019, S. 90). 
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Tabelle 5: Ausgewählte Vorstellungen von fachdidaktischen Expert*innen zur Ver-

mittlung von Raumveränderungen 

Konzeptwissen* Inhaltliches Wissen** Methodisches Wissen*** 

„Container-Raum“, 

Systemkonzept 

Veränderungen im Raum erken-

nen; Auswirkungen von Verände-

rungen 

Systemisches, mehrperspek-

tivisches Nachdenken 

„Handlungs-Raum“  Gestaltungs- und Verhaltensmög-

lichkeiten 

Problemlösendes, visionäres 

Nachdenken 

Anmerkungen: * Für Hinweise zum Konzeptwissen vgl. Tabelle 1. ** Siehe die Kompetenzbeschrei-

bung von NMG 8.3 in Kapitel 2. *** Der Lehrplan 21 arbeitet mit den Begriffen    

Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (vgl. D-EDK, 2016, S. 20). 

Erläuterungen zu Tabelle 5: Studierende sollten Veränderungen im Raum erkennen kön-

nen. Gemäß Ergebnissen des Bildvergleichs „früher – heute“ (vgl. Erhebung in Kap. 3) 

scheint das nicht so einfach zu sein, denn nur wenige Befragte beschreiben beispiels-

weise das Verschwinden von Kleinstrukturen, wie Einzelbäumen und Hecken, im Land-

wirtschaftsgebiet. Zudem sollten Studierende über Auswirkungen informiert sein: Zwei 

Drittel der negativen Umweltauswirkungen stammen aus den drei Bereichen Ernährung, 

Wohnen und Mobilität (vgl. Schweizerischer Bundesrat, 2018, S. 31). Dementspre-

chende stufengerechte, problemlösende Gestaltungs- und Verhaltensmöglichkeiten wä-

ren beispielsweise, Food Waste zu vermeiden, über Mobilität nachzudenken, Schul-

hausumgebungen biodiverser zu gestalten und mitzupflegen, über Nutzungskonflikte auf 

dem Pausenplatz nachzudenken und Naturschutzregeln zu beachten.  

4.2.2 Ausgewählte Vorstellungen von Studierenden zur Vermittlung von  

Raumveränderungen 

Die Erhebungsfrage wurde in Kapitel 3 vorgestellt. Lehrplanauszüge konnten jederzeit 

genutzt werden, um an situationsgebundenes Lehrplanwissen zu gelangen. Die Grund-

anforderung des Lehrplans und das darin enthaltene, implizite geographiedidaktische 

Wissen ergaben die Kategorien (vgl. Tab. 5), nach denen die studentischen Antworten 

deduktiv mit Hilfe der strukturierenden Qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015; 

Gropengießer, 2008) ausgewertet wurden. Beispiele: 

Grundsätzlich würde ich den Raum vor Ort betrachten – was hat sich hier verändert […] 

Mit alten Landschaftsfotos kann man sicherlich viel arbeiten. Aber auch wenn ein Gebäude 

umgenutzt wird, könnte man eine Vorher-Nachher-Führung organisieren, um Veränderun-

gen zu beobachten […] Mein Ziel wird es sein, dass die Schüler*innen das Gelernte in ihrer 

direkten Umgebung beobachten und erklären können. (Student C) 

Ich erachte den geschichtlichen Werdegang als sinnvoll […] Ich würde eine Zeitreise ge-

stalten, in der ich mit Schüler*innen zum Anfang der Umgebung zurückgehe (mittels Bil-

dern) und dann sie Schritt für Schritt zur Gegenwart anleite. Ich würde dann eventuell eine 

Exkursion einplanen […] Auch kann mit den Kindern das Kartenlesen gelernt werden. (Stu-

dentin G) 

Die beiden Studierenden vergleichen die Gegenwart mit früher und denken weder über 

die Zukunft noch über den „Handlungs-Raum“ mit möglicher Mitgestaltung und Mit-

verantwortung nach. Das sind für das Sample dieser Untersuchung (n=19) typische 

Denkmuster. Die Mehrheit der Lerngruppe will mit künftigen Klassen die eigene Um-

gebung erkunden und anhand von Fotos, Erzählungen (Oral History) und historischen 

Karten diese mit früher vergleichen (eher fokussierte Inhalte). Die erwähnten Erkundun-

gen sind eine wichtige geographische Zugangsweise. Jedoch fehlt bei gut zwei Dritteln 

die Idee, mit Schüler*innen über Auswirkungen von Raumveränderungen nachzudenken 
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und Räume zu vergleichen (eher ausgeblendete, vergessene Inhalte). Nur knapp die 

Hälfte erwähnt, über die Zukunft nachzudenken. 

Schlussfolgerungen: Die Mehrheit der befragten Studierenden vermeidet zentrale ge-

ographische Inhalte, die problemorientiert sowie zukunftsgerichtet und somit besonders 

bedeutsam sind (Klafki, 1995). Das Raumkonzept des „Handlungs-Raums“ wird sowohl 

fachlich als auch fachdidaktisch ungenügend wahrgenommen, ebenso das Nachdenken 

über Auswirkungen und somit systemisches Denken. 

4.2.3 Didaktische Strukturierung zur Vermittlung von Raumveränderungen (PCK) 

Die Überlegungen zum domänenspezifischen Denken und Lehren werden mit den Er-

gebnissen des Vorwissens der befragten Studierenden verglichen, und daraus wird der 

Lernbedarf hergeleitet (vgl. Tab. 6). 

Tabelle 6: Ausgewählte Vergleiche fachdidaktischer Vorstellungen von Expert*innen 

und Studierenden mit abgeleitetem Lernbedarf für PCK 

Inhalte Expert*innen Studierende  

(n=19) 

Lernbedarf mit Leitlinien 

(Auswahl) 

Konzeptwis-

sen 

Container-Raum, 

Systemdenken, 

Handlungs-Raum, 

problemlösendes 

Denken. 

Denken im Con-

tainer-Raum; 

Wechselwirkun-

gen werden eher 

ausgeblendet. 

Systemdenken üben, Hand-

lungs-Raum bewusst machen 

und sich als mitgestaltender 

Teil des Raumes begreifen. 

Inhaltliches 

Wissen 

Veränderungen, 

Auswirkungen, 

Handlungsmög-

lichkeiten. 

Heute mit früher 

vergleichen; Aus-

wirkungen und 

künftige Hand-

lungsmöglichkei-

ten eher ausge-

blendet. 

Wissen zu Veränderungen, 

Auswirkungen aufbauen; an 

Mitverantwortung durch poli-

tische Mitbestimmung, Kon-

sumentscheide und konkrete 

Raumgestaltung (z.B. 

Schulumgebung) erinnern. 

Methodi-

sches 

Wissen 

Mehrperspekti-

visch nachdenken. 

Sich informieren, 

erkunden; Nach-

denken eher aus-

geblendet. 

Methodenwissen erweitern; 

Schülerbeispiele zu mehrper-

spektivischem Denken zeigen, 

diese reflektieren. 

 

Erläuterungen zu Tabelle 6: Lernbedarf besteht bei allen fachdidaktischen Dimensionen. 

 

Schlussfolgerungen: Die im Rahmen dieser Untersuchung befragten Studierenden den-

ken und vermitteln zum Großteil räumliche Prozesse zu einseitig. Sie scheinen dominant 

Räume konzeptuell „nur“ zu betrachten und Dinge zu verorten (Denken im Container-

Raum, aber tendenziell ohne Wechselwirkungen). Somit kann davon ausgegangen wer-

den, dass sie aktuell als agierende Lehrpersonen bei Schüler*innen eine individuell dis-

tanzierte Sichtweise auf Raum fördern würden und weniger eine kooperativ teilhabende 

Perspektive mit altersgerechter Mitverantwortung und Mitgestaltung (Denken im 

„Handlungs-Raum“). 
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5 Diskussion 

Die Ergebnisse dieses Beitrages zeigen, dass die im Rahmen dieser Studie befragten Stu-

dierenden (n=19) am Ende des Bachelor-Studiums unzureichende Vorstellungen vom 

Lerngegenstand „Raumveränderungen“ und dessen Vermittlung haben. Fachlich werden 

Raumveränderungen eher als fremdverursacht (Bevölkerungswachstum, Förderung 

nachhaltiger Technologien, begrünte Architektur, Staat soll Naturräume schützen) und 

weniger als mitverursacht (ich selbst gestalte Raum durch konsumtive Handlungen und 

mein Abstimmungsverhalten) wahrgenommen. Bei der Vermittlung vermeiden die be-

fragten Studierenden eher bedeutsame geographische Inhalte, die systemisches und 

problemlösendes Denken ermöglichen sowie das Nachdenken über Handlungsmöglich-

keiten fördern. Das studentische Alltagskonzept des „Räume-Betrachtens“ (individuell 

distanzierte Perspektive) sollte um systemisches Denken und das Konzept des „Hand-

lungs-Raums“ erweitert werden (kooperativ teilhabende Perspektive; vgl. Kap. 4.2.3). 

Letzteres ermutigt zu Mitgestaltung und Mitverantwortung, was auch Ziele der Bildung 

für nachhaltige Entwicklung und der politischen Bildung sind. Das Raumverständnis des 

„alltäglichen Geographie-Machens“ (Werlen, 2002, S. 14) benötigt deshalb in der Aus-

bildung (und auf der Primarstufe) mehr Aufmerksamkeit. Vermutlich wäre es geschickt, 

Lernaufgaben bewusster gemäß bestimmter konzeptueller Denkrahmen zu formulieren, 

beispielsweise für Raumentwicklung: „Wie werden wir in Zukunft wohnen und unter-

wegs sein, und wie wird dies unsere Umgebung, unsere Landschaften, unser Zusammen-

leben verändern?“ Hier wird das Konzept des „Handlungs-Raum“ betont und Raum 

nicht einfach imaginativ betrachtet (beispielsweise: „Wie wird deine Umgebung ausse-

hen, wenn du alt bist?“). Denn die aktuelle deutschsprachige Geographiedidaktik fordert, 

bereits vom Kindergarten an nicht nur inhaltliches, sondern auch konzeptuelles Denken 

(vgl. Kap. 2) und somit intelligentes Wissen zu fördern (vgl. Stern, 2011, S. 33). 
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