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Zusammenfassung: Dieser Beitrag analysiert, wie fachliches und fachdidakti-
sches Wissen zum Lerngegenstand ,,Raumverdnderungen 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 Raumversténdnis. Die Befrag-
ten vermeiden tendenziell bedeutsame geographische Inhalte, die systemisches
Denken fordern sowie das Nachdenken iiber Gestaltungs- und Verhaltensmoglich-
keiten in der Zukunft ermdglichen. Das zu einseitige Alltagskonzept des ,,Raume-
Betrachtens® sollte dahingehend erweitert werden, dass Studierende sich selbst —
durch alltagliche konsumtive Handlungen — als mitgestaltender und mitverantwort-
licher Teil des Raumes begreifen und dies auch ihren Schiiler*innen stufengerecht
vermitteln.
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1 Einfilhrung

Primarlehrkrifte in der Schweiz unterrichten als Klassenlehrkraft in der Regel alle
Facher. Dafiir werden die Lehramtsstudierenden der Primarstufe in einem praxisorien-
tierten Bachelorstudium ausgebildet, welches keine separaten disziplindren 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-
kniipft mit pddagogischer und didaktischer Kompetenz von Lehrenden zentral sind fiir
die schulische Leistung von Schiiler*innen (Zierer, 2016; Baumert & Kunter, 2006; Pre-
diger, 2019). Gleichzeitig legen Befunde nahe, dass angehende und praktizierende Lehr-
personen oft iiber unzureichendes Fachverstindnis und Fachwissen verfiigen. Haufig &h-
neln ihre fachlichen Vorstellungen denen von Schiiler*innen (vgl. Kalcsics & Wilhelm,
2017, S. 55; Kattmann, 2017, S. 6).

Der Beitrag erforscht explorativ (vgl. Kleemann, Krihnke & Matuschek, 2013, S. 19),
wie der Lerngegenstand ,,Raumveridnderungen* 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
Raumverdnderungen im Studiengang Primarstufe adaptiver vermittelt werden kann.

Die Situation erfordert ein Forschungsmodell, welches sich fiir fachdidaktische An-
liegen eignet und komplexe Lerngegenstinde lehrbar macht. Um sowohl fachliches als
auch fachdidaktische Wissen zu erforschen und bei den Studierenden aufzubauen,
scheint das Modell der Didaktischen Rekonstruktion (Gropengiefer & Kattmann, 2013)
angemessen. Dank des Prozesscharakters des Modells konnen der Lerngegenstand ele-
mentarisiert (vgl. Duit, GropengieBer, Kattmann, Komorek & Parchmann, 2012, S. 18),
passende Lernangebote entwickelt, durchgefiihrt und evaluiert werden. Fiir die Hoch-
schullehre erdffnet es die Moglichkeit, gleichzeitig forschend und fachdidaktisch zu han-
deln. Forschungs- und Lehrtétigkeit konnen 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 hingt vom jeweils gewéhlten Gesichtspunkt ab, denn es
gibt keine ,,Umwelt an sich® (Weichhart, 2008, S. 61). Jedoch fehlen zur integrativen
Perspektive bislang tiberzeugende 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 Ansétzen (vgl. Falk, 2015, S. 38)
und die Humangeographie mit sozialkonstruktivistischen, diskurstheoretischen und ra-
dikalkonstruktivistisch-systemtheoretischen Rahmungen (vgl. Kiihne, 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-
verstindnissen um?

Die deutschsprachige Geographiedidaktik gewichtet aktuell die integrative Perspek-
tive am stéarksten (vgl. DGfG, 2017, S. 5; Adamina, Hemmer, Schubert & Hartinger,
2016, S. 9; Felzmann & Gehricke, 2015, S. 57). Sie arbeitet mit verschiedenen Basis-
konzepten (vgl. Fogele, 2016, S. 73): Als Hauptbasiskonzept dient die Systemtheorie, in
der die Erde als Mensch-Umwelt-System mit den Systemkomponenten raumliche Struk-
turen, Funktionen und Prozesse verstanden und auf unterschiedlichen MaBstabs- 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 ergidnzen. Die vier Raumkonzepte werden in physisch-materielle Rdume und in
mental konstruierte Rdume eingeteilt. Sie werden kurz beschrieben, und es wird erldu-
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 Rdume (Ordnung der Dinge)

Container-Raum Raumstruktur

Raum als Wirkungsgefiige natiirlicher und | Raum als System von Lagebeziehungen
anthropogener Faktoren; Fokus auf land- materieller Objekte; Fokus auf der Bedeu-
schaftsgestaltenden Prozessen sowie Aus- | tung von Standorten, Lagerelationen und
wirkungen und Folgewirkungen von Distanzen.

menschlichen Eingriffen.

Mental konstruierte Riume (Ordnung der inneren Bilder)

Handlungs-Raum Subjektiver Raum

Raum als soziales, technisches bzw. ge- Raum als Kategorie subjektzentrierter Sin-
sellschaftliches Konstrukt; Fokus auf (so- | neswahrnehmung; Fokus auf subjektiver
zial vermittelten) Handlungen und raum- (sozial gefilterter) Wahrnehmung von In-
bezogener Sprache. 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 grundsétzlichen Perspektivenwechsel erfordert das Konzept ,,Handlungs-Raum®.
Raum wird nicht mehr ldnger als physisch vorgegeben gedacht, sondern erst iiber alltdg-
liche Handlungen und raumbezogene Sprache erzeugt: Wir machen Raum. Gema8 letz-
terem Denkrahmen wird die Erdoberfliche in materieller und symbolischer Hinsicht
iiber raumbezogene Sprache gestaltet (Kithne, Weber & Jenal, 2018; Caviola, Kldy &
Weiss, 2018; Wardenga, 2002, S. 10-11). Beispielsweise nutzen wir den Stralenraum
fiir Mobilitdt und nicht als Spielplatz; deshalb prigen unsere alltdglichen Handlungen
diesen Raum.

Die Konzepte beeinflussen, wie Raumverdanderungen (rdumliche Prozesse) doménen-
spezifisch wahrgenommen, gedeutet und schlieBlich 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 Schiiler*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: ,,Raumveranderungen, Raumentwicklung: Schiilerinnen und Schiiler
konnen Verdnderungen in Rdumen erkennen, iiber Folgen von Verdnderungen und die
kiinftige 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. Gemél Grundanforderungen sollen junge Schiiler*innen vom Kindergarten
bis zur zweiten Klasse raumliche Prozesse bewusster wahrnehmen, indem sie natiirliche
(z.B. Jahreszeiten) und menschbedingte (z.B. Bauen, Umgestaltung) Verdnderungen do-
kumentieren (D-EDK, 2016, NMG 8.3a). Altere Schiiler*innen der 5./6. Klasse sollen

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


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

Huser & Niebert 232

,uber Auswirkungen von Verdnderungen im Raum fiir die Menschen und die Natur so-
wie iiber Gestaltungs- und Verhaltensmoglichkeiten in der Zukunft nachdenken® (D-
EDK, 2016, NMG 8.3e). Letztere Grundanforderung zeigt, dass die Geographiedidaktik
neben vernetzendem Denken auch problemldsendes (vgl. Basten, 2013, S. 8-9; Adamina
etal., 2013, S. 5; Adamina et al., 2016, S. 9) sowie visiondres Denken schulen will, denn
die Kompetenz hat einen Querverweis zur Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE).
Neben Kompetenzstufen gibt es im Lehrplan 21 auch obligatorische Inhalte; so sind
Raumkategorien wie Stidte, Agglomerationen, lindliche 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 fiir die Schulgeogra-
phie und somit fiir die fachdidaktische Ausbildung wichtig sind. Der Beitrag ist deshalb
normativ auf den Deutschschweizer Lehrplan 21 fiir die Primarstufe ausgerichtet. Ahn-
liche Konzeptionen zeigen sich jedoch auch in der deutschen geographiedidaktischen
Debatte (siche dazu Beitrdge der geographischen Perspektive zum Sachunterricht in
Adamina et al., 2016).

Nach den dargelegten Uberlegungen sollten Lehramtsstudierende iiber folgendes do-
ménenspezifisches Wissen verfligen, um eine angemessene Professionalisierung zu er-
reichen:

o Raumverdnderungen systemisch denkend begreifen (Wechselbeziehungen) und
Auswirkungen von Verdnderungen erfassen konnen; konzeptueller Schwerpunkt:
,,Container-Raum*;

o Raumverdnderungen als menschengemacht begreifen sowie erkennen, dass Raum-
probleme eigentlich Handlungsprobleme sind (vgl. Werlen, 2002, S. 1); konzep-
tueller Schwerpunkt: ,,Handlungs-Raum®.

Lehrkréfte sollten somit befdhigt werden, typische Raumverdnderungen in Stidten, Ag-
glomerationen, ldndlichen Gebieten und Berggebieten zu erkennen und fiir negative
Auswirkungen (Problemdefinition) Losungen anzudenken (Losungssuche); sie sollten
mit Schiiler*innen ,,liber kiinftige Gestaltungs- und Verhaltensmoglichkeiten nachden-
ken* (D-EDK, 2016, NMG 8.3¢). ,,Nachdenken* beinhaltet geméf3 Lehrplan reflektier-
tes, mehrperspektivisches und kritisches Denken (D-EDK, 2016, S. 20). Raumverénde-
rungen sollten auch strukturell und subjektiv erfasst werden (siche entsprechende
Raumkonzepte); dies wird aber aus Platzgriinden in diesem Beitrag weggelassen.

Raumvorstellungen und somit Vorstellungen zu Raumverdanderungen formen wir tag-
lich — meist unbewusst — durch rdumliche Erfahrungen, raumbezogene Sprache und In-
formationen sowie verschiedene Reprisentationen (z.B. Karten, Pline). Raumbezogene
Vorstellungen umfassen individuell gefilterte gedankliche Strukturen und Konstrukte,
die durch soziokulturelle Wahrnehmungsmuster beeinflusst und imaginiert in unseren
Kopfen 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, Kiibler, Kalcsics, Bietenhard & En-
geli, 2018, S. 196-221). Deshalb ist es fiir Lernprozesse wichtig, die vorhandenen Vor-
stellungen zu kennen (vgl. Kattmann, 2015, S. 12; GropengieBer & Mahron, 2018,
S. 51-53). Vorstellungen konnen 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-
Ber & Mahron, 2018, S. 51-53).
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3 Forschungsdesign und Methoden

Kenntnisse zum Vorwissen der Lernenden gelten als wichtigster Faktor fiir 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 beriicksichtigt, indem Wis-
sensbestinde 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 fiir die didaktische Strukturierung abgeleitet. Die Leitlinien bil-
den die Basis fiir die Entwicklung didaktisch rekonstruierter Lernangebote, die schliel3-
lich in der Hochschullehre durchgefiihrt und formativ evaluiert werden.

Entlang des Modells der Didaktischen Rekonstruktion (vgl. Abb. 1) wird zunéchst das
fachbezogene Wissen von Expert*innen und Studierenden analysiert (CK) und didak-
tisch strukturiert sowie im nachsten Schritt das fachdidaktische Wissen (PCK).

Vorstellungen der Expert*innen
1. Vorstellungen zu Raum-
veranderungen (CK)*

2. Vorstellungen zur Vermittlung von
Raumveranderungen (PCK)**

Vorstellungen der Studierenden
(n=19;21-34J.;11 2 /8 3)
1. Vorstellungen zu Raum-
veranderungen (CK)*
2. Vorstellungen zur Vermittlung von
Raumveranderungen (PCK)***

Didaktische Strukturierung
Bestimmen des Lernbedarfs, Entwicklung von Leitlinien fir die Vermittiung
und Gestaltung von Lernangeboten sowie formative Evaluation

Anmerkungen: Wissen wird kontextabhiingig und situationsgebunden gezeigt (Bohnsack, Geimer &
Meuser, 2018; Kleemann, Kriahnke & 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; Gropengieler, 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 (GropengieBer & Kattmann, 2013)

Die Didaktische Rekonstruktion findet somit in einem zweistufigen Verfahren statt:

1. Didaktische Strukturierung der fachlichen Vorstellungen

Erhebung der fachlichen Vorstellungen. Zur fachlichen Kldrung wurden geeignete Fach-
literatur gesucht und aus insgesamt sechs Fachtexten 117 Seiten analysiert. Wegen der
nationalen und regionalen Mafstabsebenen der Lehrplan-Kompetenz wurden schweize-
rische Forschungsberichte gewéhlt (Rey, Hunziker, Stremlow, A, Rudaz & Kienast,
2017; Schweizerischer Bundesrat, 2016a, 2016b; Eidg. Forschungsanstalt WSL, 2012,
2016). Daten zu Veradnderungen von beispielsweise Agglomerationen oder Berggebieten
liegen von eidgendssischen Forschungsanstalten vor. Um Strategien der kiinftigen Raum-
entwicklung zu erfassen, wurden zusétzlich bestimmte Seiten des politischen ,,Raumkon-
zeptes Schweiz (Schweizerischer Bundesrat, KdK, BPUK, SSV & SGV, 2012) genutzt.
Die Resultate dieses Beitrags konnen teilweise auf Deutschland und Osterreich iibertra-
gen werden, wie Ergebnisse der vergleichenden Landschaftsforschung zeigen (vgl. Ma-
thieu, Backhaus, Hiirlimann & Biirgi, 2016, S. 308-320). So sind vielfiltige Lebensraume
fiir die Biodiversitét iiberall wichtig, und regionale Vielfalt wird auch in der EU beispiels-
weise durch die Européische Landschaftskonvention geférdert (Bruns, 2015).
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Das fachliche Vorwissen der Studierenden (n=19) wurde schriftlich mit sechs offenen
Fragen erhoben (Petersen, 2014; Bortz & Doring, 2006, S. 308), wobei zwei mit Bild-
vergleichen (frither — heute) erginzt wurden. Bildvergleiche eigenen sich besonders gut,
um wahrgenommene raumliche (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 Griinden und Auswirkungen wichtiger Raum-
verdnderungen der letzten 100 Jahre in der Schweiz?

Zukunft: Raumentwicklung in den ndchsten 20-50 Jahren in der Schweiz: Welche
Gestaltungs- und Verhaltensmoglichkeiten haben wir?

Analyse der fachlichen Texte. Fachtexte und die schriftlichen Antworten der Studierenden
wurden mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015; Gropengiefer, 2008)
ausgewertet und zusétzlich mit der Metaphernanalyse, um an die Quellen der Vorstellung
zu gelangen (Lakoff & Johnson, 2011; Schmitt, 2017). Gesucht werden kollektive Wis-
sensbesténde, d.h. intersubjektiv verbindliche Antworten einer Kollektivitét (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 Wissensbesténde sind geméf 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 Gropengieer (2008) mit drei Analyseschritten:

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

(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 gebiindelte Konzepte (vgl. Gropengiefler & Mahron,
2018, S. 51-53), die kollektive Deutungsmuster zeigen (Oevermann, 2001). Sie werden
bei den Ergebnissen als Problemdefinition (gedeutete Wahrnehmung von Raumverén-
derungen der Kollektivitit Studierende und Expert*innen) bezeichnet, auf die eine Lo-
sungssuche (Visionen fiir die kiinftige Raumentwicklung) folgt. Beispielsweise wollen
Expert*innen die abnehmende Artenvielfalt und regionale Vielfalt (Problemdefinition)
kiinftig mit mehr staatlicher Regulierung fordern (Lsungssuche).

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 zusétzliches Ma-
terial in Form zentraler fachdidaktischer Werke hinzugezogen (Fogele, 2016; Adamina
et al., 2013, 2016; DGTG, 2016) und anschliefend eine Kontextanalyse nach Mayring
(2015, S. 90-97) durchgefiihrt. Die studentischen Vorstellungen wurden schriftlich mit
einer offenen Frage erfasst:

Unterricht: Worauf achten Sie, wenn Sie mit Schiiler*innen der Primarstufe zu
Raumverdnderungen 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 geklért werden, welche doménenspezifischen Konzepte, Inhalte
und Methoden vermittelt werden sollten (vgl. Kap. 2: doménenspezifisches Wissen). Die
fachdidaktischen Vorstellungen von Studierenden wurden deduktiv mit Hilfe der struk-
turierenden Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) und GropengieBer (2008)
analysiert.
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4  Ausgewdhlte Ergebnisse

Im Folgenden werden zentrale Ergebnisse zu den fachlichen und dann zu den fachdidak-
tischen Vorstellungen vorgestellt.

4.1 Vergleich ausgewahlter Ergebnisse zum fachlichen Wissen iiber
Raumveridnderungen (CK)

Dieses Kapitel geht zunichst der Frage nach, welche Wissensbestinde Expert*innen und
Studierende zu Raumverdnderungen und Raumentwicklung zeigen; diese werden ent-
lang der didaktischen Rekonstruktion verglichen, und der studentische Lernbedarf wird
daraus abgeleitet.

4.1.1 Ergebnisse der fachlichen Kldrung (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 Wissensbestdnde verstanden, die aus mehreren Kon-
zepten bestehen (vgl. Kap. 2, unten). Anschlieend werden weitere Denkfiguren vorge-
stellt, in Tabelle 2 auf der folgenden Seite {ibersichtlich dargestellt und schlielich als
Kernaussagen von Expert*innen zusammengefasst.

,,Die Schweiz [...] zeichnet sich durch eine faszinierende geografische, kulturelle und wirt-
schaftliche Vielfalt aus. Dies prégt nicht nur die Identitdt 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-
formiger und verliert ihren Charakter.“ (Schweizerischer Bundesrat, 2016b, S. 83)

,Dadurch verlor die Agrarlandschaft auf kleinem Raum an Diversitit, und ihre regionalen
Unterschiede und Besonderheiten verflachten. Die zunehmende landschaftliche Gleichfor-
migkeit ging einher mit einem Schwund an Lebensrdumen fiir 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 Qualitdt durch Zerschneidung und Zersiedlung ist nach wie vor hoch. Dies be-
eintrachtigt die Biodiversitit, die Regenerationsfiahigkeit der natiirlichen Ressourcen sowie
die Lebensqualitit und das Potenzial fiir Erholung, Freizeit und Tourismus. Zudem fiihrt der
Verlust von Kulturland auch dazu, dass weniger Flache fiir die bodenabhingige Produktion
von Nahrungsmitteln zur Verfiigung steht.” (Schweizerischer Bundesrat, 2016a, S. 18)

(1) Zusammenfassung: Metaphorisch wird die Schweiz als Person beschrieben, deren
Identitdt ,,Vielfalt” ist und die diesen Charakter nach auBBen zeigen will. Raumver-
dnderungen werden metaphorisch beschrieben als mehr oder weniger bis hin zum
Verlust von ,,etwas® im Behélter Schweiz. Konkret fithren die Zunahme monotoner
Raume und Zersiedelung zur Abnahme von Artenvielfalt, Regenerationsfahigkeit
natiirlicher Ressourcen, Lebensqualitit, wirtschaftlicher Standortattraktivitdt und
Kulturland.

(2) Explikation: Zunehmend monotone Rdume und Zersiedelung haben negative Aus-
wirkungen auf Umwelt, Gesellschaft und Wirtschaft und bedrohen die Identitét der
Schweiz.

(3) Strukturierung: Expert*innen nutzen die Denkfiguren ,,vielfiltige Rdume sind gut®,
um positive rdumliche Strukturen, und ,,Raum wird einfiltig®, um negative rdumli-
che Prozesse zu beschreiben.
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Zwei Denkfiguren konnen als grundlegend identifiziert werden. Sie bilden einen Denk-
rahmen und beeinflussen sowohl die Problemdefinition als auch die Losungssuche. Weil
wir von links nach rechts lesen, sind sie in der Tabelle 2 links zu finden, Problemdefini-
tion und Losungssuche rechts.

Df Raum ist eine knappe Ressource. Der abstrakte Begriff Raum wird hdufig mit den
Begriffen Boden, Flache oder Landschaft konkretisiert und als knappe Ressource ver-
standen, mit der haushélterisch umgegangen werden muss. Ein knappes Gut ist etwas
Wertvolles.

,Boden ist in der Schweiz ein knappes Gut [...] Mit einer haushélterischen Nutzung des
Bodens, einer qualititsvollen Verdichtung und einer friihzeitigen Beriicksichtigung der
Landschaft in der Planung konnen [...] Siedlungsqualitdt und regionale Vielfalt gefordert
[...] natiirliche Ressourcen und das Kulturland gesichert werden.* (Schweizerischer Bun-
desrat, KdK, BPUK, SSV & SBV, 2012, S. 4-5)

Df vielfiltige Rdume sind gut (landschaftliche, regionale, wirtschaftliche und 6kologi-
sche Vielfalt). Vielfalt wird kulturell als charakteristisch fiir die Schweiz gedeutet.

,,Die Schweiz ist ausgestattet mit einer Vielfalt unterschiedlicher Landschaften auf engstem
Raum.” (Rey et al., 2017, S. 5)

Df Raum wird iibernutzt.

,,Heute beanspruchen wir zu viele natiirliche Ressourcen. Dabei sind Rohstoffe und der Bo-
den endlich.* (Schweizerischer Bundesrat, 2016b, S. 4)

Df Raum wird einfiltig (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 iiberméBig beein-
trachtigt.

,,Bevolkerung und Wirtschaft wachsen [...] ohne SteuerungsmaBnahmen breiten sich die
Siedlungen weiter in die Landschaft aus. Die Folgen sind eine {iberméBige Beanspruchung
der natiirlichen Ressourcen, teilweise eine Beeintrachtigung der hohen Siedlungs- und Er-
holungsqualitdt sowie steigende Kosten fiir Betrieb und Unterhalt der Infrastrukturen.®
(Schweizerischer Bundesrat, KdK, BPUK, SSV & SGV, 2012, S. 4)

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

Grundlegende Problemdefinition ..

Denkfiguren (Gegenwart) Losungssuche (Zukunft)
Raum ist eine knappe Raum wird iibernutzt. Raum sollte nachhaltig entwi-
Ressource. ckelt werden.

Vielfdltige Rdume sind | Raum wird einfaltig. Nachhaltige Raumentwicklung
gut. braucht staatliche Regulierung.

Anmerkung: Lesebeispiel von links nach rechts. Wenn vielfiltige Rdume 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. schiitzen und fordern (L6-
sungssuche).

Die Kernaussagen von Expert*innen konnen somit wie folgt zusammengefasst werden:
Der moderne Lebensstil mit seinen globalisierten Produktions- und Konsummustern
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fiihrt zu Ressourceniibernutzung im In- und Ausland und zu rdumlicher Monotonie mit
den Folgen, dass Lebensraumvielfalt, Artenvielfalt, Landschaftsqualitéit, Kulturlandre-
serven, Siedlungsqualitit und Standortattraktivitit abnehmen. Er wirkt sich negativ auf
die Lebensgrundlagen aus; deshalb muss die Raumentwicklung nachhaltig werden.

4.1.2 Ausgewihlte 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 Schiiler*innen darauf zu sensibilisieren, den Raum als etwas Wertvolles und be-
grenzte Ressource zu betrachten. (Studentin D)

Df Griiner Raum ist gut. Der Begriff ,,Griinfliche” wird von vielen unspezifisch, bei-
spielsweise auch fiir monotones Agrarland verwendet.

Okologische Losungen finden, im Einklang mit den Griinzonen und Wiildern. (Studentin J)

Df Raumknappheit durch Bevélkerungswachstum und Df Menschen bebauen Raum und
zerstoren Natur. Die beiden Denkfiguren kommen oft zusammen vor; es sind typische
erwahnte Zusammenhénge.

Wie bereits erwdhnt, ist der Zuwachs [der Bevilkerung] grofs und viele neue Wohnungen,
Ldden und Biiros werden gebaut. Das Problem ist aber, dass dabei jedes Mal die Natur wie
Felder und Wiilder darunter leiden. Es werden viele Okosysteme zerstort und somit auch die
Lebensrdume 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 begriinte Siedlungen sollten geférdert werden. Haufig werden vertical und
urban gardening erwihnt.

Ich habe bereits von Wohnmoglichkeiten mit integrierter Agrarwirtschaft gehort, vertikale
Anbaufldchen tonen zukunftsweisend. (Student M)

Tabelle 3: Ausgewihlte Denkfiguren (Df) von Studierenden

Grundlegende Problemdefinition Losungssuche
Denkfiguren (Gegenwart) (Zukunft)

Raum ist eine knappe | Raumknappheit durch Be- | Raumentwicklung sollte nachhal-
Ressource. volkerungswachstum. tig werden.

Menschen bebauen Raum | Natur und begriinte Siedlungen

Griiner R ist gut. i .
funer Raum Ist gu und zerstoren Natur. sollten gefordert werden.

Anmerkung: Lesebeispiel: Wenn Raum als knappe Ressource und deshalb wertvoll verstanden wird,
kann er gedanklich weniger werden, obwohl die Schweiz gleich groB3 bleibt. Die Res-
source Raum muss unter mehr Menschen aufgeteilt werden; es wird gefiihlt enger im
Container Schweiz (Problemdefinition). Deshalb muss in Zukunft nachhaltig gebaut wer-
den (Losungssuche).

Die Kernaussagen von mehr als drei Vierteln der befragten Studierenden kdnnen so be-
schrieben werden: Zunehmende Bebauung aufgrund des Bevolkerungswachstums fiihrt
zu weniger Griinfliachen bis hin zu zerstorter Natur. Deshalb muss in Zukunft nachhaltig
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und begriint gebaut werden. Studierende fokussieren die Anzahl von Menschen und nicht
deren Handlungsweisen.

4.1.3 Didaktische Strukturierung der Vorstellungen zu Raumveranderungen (CK)

Gemil dem Modell der Didaktischen Rekonstruktion (MDR) wird aus dem Vergleich
der gezeigten Vorstellungen von Expert*innen und Studierenden der Lernbedarf mit
moglichen Leitlinien abgeleitet (vgl. Tab. 4).

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

nien
Inhalte Denkfiguren Denkfiguren Lernbedarf mit Leitlinien
Expert*innen Studierende (Auswahl)
Denk- Raum ist eine Raum ist eine Kein Lernbedarf.
rahmen knappe Res- knappe Res-
source. source.
Vielfiltige Griine Raume Wissen zu vielfaltigen Réumen auf-
Réume sind gut. | sind gut. bauen und als Wert erkennen: Viel-
falt ist mehr als eine freie, unbe-
baute, griine Fliche; sie beinhaltet
landschaftliche, regionale, 6kologi-
sche und wirtschaftliche Vielfalt.
Probleme | Raum wird Raumknappheit | Nicht die Anzahl von Menschen,
tibernutzt. durch Bevolke- | sondern ihre Lebensstile mit Kon-
rungswachstum. | sum/Produktion fithren zu Ressour-
ceniibernutzung.
Raum wird mo- | Menschen be- Qualitdt der Bebauung fokussieren
noton. bauen Raum (z.B. regionale, begriinte Baustile);
und zerstéren Ursachen der Monotonie erarbeiten
Natur. (z.B. intensive Landwirtschaft mit
billiger Nahrungsmittelproduktion).
Visionen | Raum sollte Raumentwick- Eher fremdgesteuerte (Architektur,
nachhaltig ent- lung sollte nach- | Technik, Staat) Vorstellungen von
wickelt werden. | haltig werden. Nachhaltigkeit und Ausblenden von
Konsum und politischer Anteil-
nahme; deshalb an Mitverantwor-
tung erinnern.
Nachhaltige Natur und be- Nachhaltige Raumentwicklung als
Raumentwick- grinte Siedlun- | gesellschaftlichen Aushandlungs-
lung braucht gen sollten ge- prozess begreifen und nicht in ers-
staatliche Regu- | fordert werden. | ter Linie als technisches Problem.
lierung.
MafBstab | Regional, natio- | Lokal, Mittel- Auf verschiedenen Malistabsebenen
nal, teilweise land. denken, Vorstellungen fiir verschie-
international. 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 fiir Raum als begrenzte Ressource
und die Notwendigkeit einer kiinftig nachhaltigeren Raumentwicklung &uflern. Bebau-
ung, Bevolkerungswachstum und der Riickgang von ,,Griinrdumen* werden mit Sorge

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


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

Huser & Niebert 239

betrachtet; vorstellbar wire auch eine Haltung von willkommener Urbanitit — das Le-
bensgefiihl eines pulsierenden Stadtstaates dhnlich Singapur konnte sich entfalten. Ver-
mutlich sind das nationale Deutungsmuster (vgl. Meuser, 2018, S. 38; Oevermann, 2001,
S. 9).

Unterschiede zeigen sich bei den Griinden fiir raumbezogene Probleme: Die befragten
Studierenden fokussieren neue Bebauungen aufgrund des Bevolkerungswachstums und
konstatieren einen ,,Naturverlust®. Expert*innen hingegen betonen die ungiinstigen Kon-
sum- und Produktionsmuster der Gesellschaft und damit einhergehend die Uberbean-
spruchung von Ressourcen sowie die zunehmende Monotonie in der Raumnutzung mit
weitreichenden Folgen fiir die Biodiversitit, die Landschaftsqualitét, die Lebensqualitét
sowie die Standortattraktivitét.

Bei der Losungssuche wollen beide Gruppen mehr Nachhaltigkeit; die Schwerpunkte
sind jedoch verschoben. Die befragten Studierenden fokussieren begriinte Siedlungen
(von drei Vierteln erwéhnt) und nachhaltige Technologien (von mehr als der Hilfte ge-
nannt), gefolgt von mehr Regulierung (von knapp der Hilfte geduBert), und schlielich
beschreibt nur knapp ein Viertel ein verdndertes Konsum-/Abstimmungsverhalten. Ex-
pert*innen betonen staatliche Lenkungs- und Regulierungsmafinahmen sowie eine nach-
haltigere Ressourcennutzung durch angepasste Konsummuster und neue Produktions-
technologien.

Schlussfolgerungen. Raumverdnderungen und -entwicklungen werden von den be-
fragten Studierenden echer als fremdverursacht (Bevolkerungswachstum, Forderung
nachhaltiger Technologien, begriinte Architektur, Staat soll Naturrdume schiitzen) und
weniger als mitverursacht (ich selbst gestalte Raum durch konsumtive Handlungen und
mein Abstimmungsverhalten) wahrgenommen. Man bedenke, dass in der Schweiz
Stimmbiirger*innen auf kommunaler, kantonaler und nationaler Ebene direkt und héufig
iiber raumrelevante Fragen abstimmen. Immerhin dachten &ltere Befragte eher daran,
vermutlich aufgrund ihrer Erfahrungen; beispielsweise antwortete ein 30jahriger Student
kompetent auf die Frage zur kiinftigen Raumentwicklung: ,, Wir als Bevilkerung konnen
zum einen tiber Abstimmungen mitbestimmen und zum anderen auch durch unser
Konsumverhalten. “ Das Resultat ist insofern erstaunlich, als in der Erhebungsfrage Stu-
dierende gemil der Wortwahl von NMG 8.3e direkt angesprochen wurden; sie lautete:
»Zukunft: Raumentwicklungen in den néchsten 20—50 Jahren in der Schweiz. Welche
Gestaltungs- und Verhaltensmdglichkeiten haben wir?“ Das Konzept ,,Handlungs-
Raum® (vgl. Tab. 1) scheint gedanklich wenig verfligbar. Nun stellt sich die Frage, ob
diese Schlussfolgerungen auch im fachdidaktischen Wissen erkennbar sind.

4.2 Vergleich ausgewihlter Ergebnisse zur Vermittlung von
Raumveridnderungen (PCK)

Diese Wissensbestinde wurden weniger aufwindig erhoben und deduktiv analysiert
(vgl. Kap. 3). Im Wesentlichen geht es um die Frage, woran die Proband*innen denken,
wenn sie zum Lerngegenstand ,,Raumverdnderungen* unterrichten.

4.2.1 Ausgewihlte Vorstellungen von Expert*innen zur Vermittlung von
Raumverinderungen

In Kapitel 2 wurde dargelegt, iiber welches doménenspezifische, fachdidaktische Wissen
Lehramtsstudierende verfiigen sollten. Diese Uberlegungen werden nun tabellarisch dar-
gestellt (Dimensionen in Anlehnung an Carlson & Dachler, 2019, S. 90).
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Tabelle 5: Ausgewihlte Vorstellungen von fachdidaktischen Expert*innen zur Ver-
mittlung von Raumveranderungen

Konzeptwissen* Inhaltliches Wissen** Methodisches Wissen***

,Container-Raum®, | Verdnderungen im Raum erken- Systemisches, mehrperspek-

Systemkonzept nen; Auswirkungen von Verdnde- | tivisches Nachdenken
rungen

,.Handlungs-Raum* | Gestaltungs- und Verhaltensmdg- | Problemldsendes, visiondres
lichkeiten Nachdenken

Anmerkungen: * Fiir 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).

Erlduterungen zu Tabelle 5: Studierende sollten Verdnderungen im Raum erkennen kon-
nen. Gemal Ergebnissen des Bildvergleichs ,,frither — 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 Einzelbdumen und Hecken, im Land-
wirtschaftsgebiet. Zudem sollten Studierende liber Auswirkungen informiert sein: Zwei
Drittel der negativen Umweltauswirkungen stammen aus den drei Bereichen Erndhrung,
Wohnen und Mobilitdt (vgl. Schweizerischer Bundesrat, 2018, S. 31). Dementspre-
chende stufengerechte, problemlosende Gestaltungs- und Verhaltensmoglichkeiten wa-
ren beispielsweise, Food Waste zu vermeiden, tiber Mobilitdt nachzudenken, Schul-
hausumgebungen biodiverser zu gestalten und mitzupflegen, iiber Nutzungskonflikte auf
dem Pausenplatz nachzudenken und Naturschutzregeln zu beachten.

4.2.2 Ausgewihlte Vorstellungen von Studierenden zur Vermittlung von
Raumverdnderungen

Die Erhebungsfrage wurde in Kapitel 3 vorgestellt. Lehrplanausziige 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;
Gropengiefer, 2008) ausgewertet wurden. Beispiele:

Grundsdtzlich wiirde ich den Raum vor Ort betrachten — was hat sich hier verdndert [...]
Mit alten Landschaftsfotos kann man sicherlich viel arbeiten. Aber auch wenn ein Gebdude
umgenutzt wird, konnte man eine Vorher-Nachher-Fiihrung organisieren, um Verdnderun-
gen zu beobachten [ ...] Mein Ziel wird es sein, dass die Schiiler*innen das Gelernte in ihrer
direkten Umgebung beobachten und erkliren konnen. (Student C)

Ich erachte den geschichtlichen Werdegang als sinnvoll [...] Ich wiirde eine Zeitreise ge-
stalten, in der ich mit Schiiler*innen zum Anfang der Umgebung zuriickgehe (mittels Bil-
dern) und dann sie Schritt fiir Schritt zur Gegenwart anleite. Ich wiirde dann eventuell eine
Exkursion einplanen [...] Auch kann mit den Kindern das Kartenlesen gelernt werden. (Stu-
dentin G)

Die beiden Studierenden vergleichen die Gegenwart mit frither und denken weder iiber
die Zukunft noch iiber den ,,Handlungs-Raum® mit mdglicher Mitgestaltung und Mit-
verantwortung nach. Das sind fiir das Sample dieser Untersuchung (n=19) typische
Denkmuster. Die Mehrheit der Lerngruppe will mit kiinftigen Klassen die eigene Um-
gebung erkunden und anhand von Fotos, Erzdhlungen (Oral History) und historischen
Karten diese mit frither vergleichen (eher fokussierte Inhalte). Die erwdhnten Erkundun-
gen sind eine wichtige geographische Zugangsweise. Jedoch fehlt bei gut zwei Dritteln
die Idee, mit Schiiler*innen tiber Auswirkungen von Raumverdnderungen nachzudenken
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und Riume zu vergleichen (eher ausgeblendete, vergessene Inhalte). Nur knapp die
Halfte erwahnt, tiber 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 ungeniigend wahrgenommen, ebenso das Nachdenken
tiber Auswirkungen und somit systemisches Denken.

4.2.3 Didaktische Strukturierung zur Vermittlung von Raumveranderungen (PCK)

Die Uberlegungen zum dominenspezifischen 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: Ausgewihlte Vergleiche fachdidaktischer Vorstellungen von Expert*innen
und Studierenden mit abgeleitetem Lernbedarf fiir PCK

Inhalte Expert*innen Studierende Lernbedarf mit Leitlinien
(n=19) (Auswahl)
Konzeptwis- | Container-Raum, | Denken im Con- Systemdenken {iben, Hand-
sen Systemdenken, tainer-Raum; lungs-Raum bewusst machen
Handlungs-Raum, | Wechselwirkun- und sich als mitgestaltender
problemldsendes | gen werden eher Teil des Raumes begreifen.
Denken. ausgeblendet.
Inhaltliches | Verdnderungen, Heute mit frither | Wissen zu Verénderungen,
Wissen Auswirkungen, vergleichen; Aus- | Auswirkungen aufbauen; an
Handlungsmog- wirkungen und Mitverantwortung durch poli-
lichkeiten. kiinftige Hand- tische Mitbestimmung, Kon-
lungsmoglichkei- | sumentscheide und konkrete
ten eher ausge- Raumgestaltung (z.B.
blendet. Schulumgebung) erinnern.
Methodi- Mehrperspekti- Sich informieren, | Methodenwissen erweitern;
sches visch nachdenken. | erkunden; Nach- Schiilerbeispiele zu mehrper-
Wissen denken eher aus- | spektivischem Denken zeigen,
geblendet. diese reflektieren.

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

Schlussfolgerungen: Die im Rahmen dieser Untersuchung befragten Studierenden den-
ken und vermitteln zum GrofBteil riumliche Prozesse zu einseitig. Sie scheinen dominant
Réaume 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 Schiiler*innen eine individuell dis-
tanzierte Sichtweise auf Raum fordern wiirden 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 ,,Raumverdnderungen‘ und dessen Vermittlung haben. Fachlich werden
Raumverdnderungen eher als fremdverursacht (Bevolkerungswachstum, Forderung
nachhaltiger Technologien, begriinte Architektur, Staat soll Naturrdume schiitzen) 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
problemlésendes Denken ermdglichen sowie das Nachdenken iiber Handlungsmoglich-
keiten fordern. Das studentische Alltagskonzept des ,,R&ume-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
fiir nachhaltige Entwicklung und der politischen Bildung sind. Das Raumverstéindnis des
»alltiglichen Geographie-Machens® (Werlen, 2002, S. 14) benétigt deshalb in der Aus-
bildung (und auf der Primarstufe) mehr Aufmerksamkeit. Vermutlich wire es geschickt,
Lernaufgaben bewusster gemal bestimmter konzeptueller Denkrahmen zu formulieren,
beispielsweise fiir Raumentwicklung: ,,Wie werden wir in Zukunft wohnen und unter-
wegs sein, und wie wird dies unsere Umgebung, unsere Landschaften, unser Zusammen-
leben verdndern?* 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 fordern (vgl. Stern, 2011, S. 33).

Literatur und Internetquellen

Adamina, M. (2008). Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern zu raum-, zeit- und
geschichtsbezogenen Themen. Eine explorative Studie in Klassen des 1., 3., 5. und
7. Schuljahres im Kanton Bern. Dissertationsschrift. Zugriff am 29.06.2019. Ver-
fiigbar unter: https://d-nb.info/989758885/34.

Adamina, M., Hemmer, M., Schubert, J.C., & Hartinger, A. (Hrsg.). (2016). Die geogra-
phische Perspektive konkret. Begleitband 3 zum Perspektiviahmen Sachunterricht
(Begleitbinde zum Perspektivrahmen Sachunterricht, hrsg. von A. Hartinger,
Bd. 3). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Adamina, M., Kaufmann, U., Landtwing, M., Maisch, M., Meli, R., Reinfried, S., et al.
(2013). Rahmenvorgaben fiir die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung im Fach Ge-
ographie an Universitdten und Pddagogischen Hochschulen der Schweiz. Zugriff
am 06.12.2017. Verfligbar unter: http://www.vgd.ch/files/Rahmenvorgaben VG
D-CH 2013 d.pdf.

Adamina, M., Kiibler, M., Kalcsics, K., Bietenhard, S., & Engeli, E. (Hrsg.). (2018).
., Wie ich mir das denke und vorstelle... : Vorstellungen von Schiilerinnen und
Schiilern zu Lerngegenstinden des Sachunterrichts und des Fachbereichs Natur,
Mensch, Gesellschaft. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Basten, T. (2013). Allgemeingeographischer Ansatz. In D. Béhn (Hrsg.), Worterbuch
der Geographiedidaktik: Begriffe von A — Z (Didaktische Impulse) (S. 8-9). Braun-
schweig: Westermann.

Baumert, J., & Kunter, M. (2006). Professionelle Kompetenz von Lehrkraften. Zeit-
schrift fiir Erziehungswissenschaft, 9 (4), 469-520. https://doi.org/10.1007/s11618
-006-0165-2

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


https://doi.org/10.11576/hlz-2701
https://d-nb.info/989758885/34
http://www.vgd.ch/files/Rahmenvorgaben_VGD-CH_2013_d.pdf
http://www.vgd.ch/files/Rahmenvorgaben_VGD-CH_2013_d.pdf
https://doi.org/10.1007/s11618-006-0165-2
https://doi.org/10.1007/s11618-006-0165-2

Huser & Niebert 243

Bohnsack, R., Geimer, A., & Meuser, M. (Hrsg.). (2018). Hauptbegriffe Qualitativer
Sozialforschung (4., vollst. iberarb. u. erw. Aufl.; utb Erziechungswissenschaft, So-
zialwissenschaft, Bd. 8226). Opladen & Toronto: Barbara Budrich.

Bortz, J., & Doring, N. (2006). Forschungsmethoden und Evaluation fiir Human- und
Sozialwissenschaftler. Mit 87 Tabellen. (4., iiberarb. Aufl.; Springer-Lehrbuch).
Berlin, Heidelberg & New York: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-540-333
06-7

Bruns, D. (2015). Die Europédische Landschaftskonvention: Eine Antwort auf die land-
schaftlichen Herausforderungen sich transformierender Gesellschaften. In O. Kiih-
ne, K. Gawronski & J. Hernik (Hrsg.), Transformation und Landschaft: die Folgen
sozialer Wandlungsprozesse auf Landschaft (S. 293-305). Wiesbaden: Springer
VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-00605-1_20

Carlson, J., & Daehler, K.R. (2019). The Refined Consensus Model of Pedagogical Con-
tent Knowledge in Science Education. In A. Hume, R. Cooper & A. Borowski
(Hrsg.), Repositioning Pedagogical Content Knowledge in Teachers’ Knowledge
for Teaching Science (S. 77-92). Singapore: Springer.

Caviola, H., Klay, A., & Weiss, H. (2018). Sprachkompass Landschaft und Umwelt: Wie
die Sprache unseren Umgang mit der Natur prdgt (Bristol-Schriftenreihe, Bd. 56).
Bern: Haupt.

D-EDK (Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz). (2016). Lehrplan 21: Na-
tur, Mensch, Gesellschaft. Zugriff am 21.11.2018. Verfiigbar unter: https://v-ef.leh
rplan.ch/container/V_EF DE Fachbereich NMG.pdf.

DGIfG (Deutsche Gesellschaft fiir Geographie). (2017). Bildungsstandards fiir das Fach
Geographie fiir den Mittleren Schulabschluss: mit Aufgabenbeispielen. Zugriff am
01.07.2019. Verfiigbar unter: http://geographiedidaktik.org/wp-content/uploads/20
17/10/Bildungsstandards Geographie 9.Aufl . 2017.pdf.

Duit, R., GropengieBer, H., Kattmann, U., Komorek M., & Parchmann, 1. (2012). The
Model of Educational Reconstruction — a Framework for Improving Teaching and
Learning Science. In D. Jorde & J. Dillon (Hrsg.), Science Education Research and
Practice in Europe (S. 13-37). Rotterdam: Sense. https://doi.org/10.1007/978-94-
6091-900-8 2

Eidg. Forschungsanstalt WSL (fiir Wald, Schnee und Landschaft). (2012). Biodiversitét
in der Stadt — fiir Mensch und Natur. Merkblatt fiir die Praxis, (48). Zugriff am
29.07.2020. Verfiigbar unter: https://www.wsl.ch/publikationen.

Eidg. Forschungsanstalt WSL (fiir Wald, Schnee und Landschaft). (2016). Siedlungs-
und Landschaftsentwicklung in agglomerationsnahen R&umen: Raumanspriiche
von Mensch und Natur. Merkblatt fiir die Praxis, (56). Zugriff am 27.07.2019. Ver-
fligbar unter: https://www.wsl.ch/publikationen.

Falk, G.C. (2015). Geographische Konzepte und Theorien — Impulse fiir eine geographi-
sche Bildung darlegen. In S. Reinfried (Hrsg.) Geographie unterrichten lernen: Die
Didaktik der Geographie (Mensch und Raum) (S. 33-52). Berlin: Cornelsen.

Felzmann, D., & Gehricke, C. (2015). Eine Landkarte etablierter und neuer Wege im
Feld der geographiedidaktischen Vorstellungsforschung. In A. Budke & M. Ku-
ckuck (Hrsg.), Geographiedidaktische Forschungsmethoden (Praxis neue Kultur-
geographie, Bd. 10) (S. 41-65). Berlin & Miinster: LIT.

Fogele, J. (2016). Entwicklung basiskonzeptionellen Verstindnisses in geographischen
Lehrerfortbildungen. Dissertation, Institut fiir Geographie, Westfilische Wilhelms-
Universitdt Miinster. Miinster: MV.

Gebhardt, H., Glaser, R., Radtke, U., & Reuber, P. (Hrsg.). (2011). Geographie: Physi-
sche Geographie und Humangeographie. Unter Mitarbeit von S. Meyer (2., aktual.
Aufl.). Heidelberg: Spektrum.

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


https://doi.org/10.11576/hlz-2701
https://doi.org/10.1007/978-3-540-33306-7
https://doi.org/10.1007/978-3-540-33306-7
https://doi.org/10.1007/978-3-658-00605-1_20
https://v-ef.lehrplan.ch/container/V_EF_DE_Fachbereich_NMG.pdf
https://v-ef.lehrplan.ch/container/V_EF_DE_Fachbereich_NMG.pdf
http://geographiedidaktik.org/wp-content/uploads/2017/10/Bildungsstandards_Geographie_9.Aufl_._2017.pdf
http://geographiedidaktik.org/wp-content/uploads/2017/10/Bildungsstandards_Geographie_9.Aufl_._2017.pdf
https://doi.org/10.1007/978-94-6091-900-8_2
https://doi.org/10.1007/978-94-6091-900-8_2
https://www.wsl.ch/publikationen
https://www.wsl.ch/publikationen

Huser & Niebert 244

Gropengiefler, H. (2008). Qualitative Inhaltsanalyse in der fachdidaktischen Lehr- und
Lernforschung. In P. Mayring & M. Glaser-Zikuda (Hrsg.), Die Praxis der quali-
tativen Inhaltsanalyse (2., neu ausgestattete Aufl.). Weinheim & Basel: Beltz.

GropengieBer, H., & Kattmann, U. (2013). Didaktische Rekonstruktion. In H. Gropen-
gieBer, U. Harms & U. Kattmann (Hrsg.), Fachdidaktik Biologie: Die Biologiedi-
daktik (9., vollig tiberarb. Aufl.). Hallbergmoos: Aulis.

Gropengiefler, H., & Mahron, A. (2018). Schiilervorstellungen und Conceptual Change.
In D. Kriiger, 1. Parchmann & H. Schecker (Hrsg.), Theorien in der naturwissen-
schafisdidaktischen Forschung (S. 49—67). Berlin & Heidelberg: Springer. https://
doi.org/10.1007/978-3-662-56320-5 4

Helmke, A., & Weinert, F.E. (1997). Bedingungsfaktoren schulischer Leistung. In F.E.
Weinert, N. Birbaumer & C.F. Graumann (Hrsg.), Psychologie des Unterrichts und
der Schule (Enzyklopédie der Psychologie, Themenbereich B: Praxisgebiete, Serie
1: Pddagogische Psychologie, Bd. 3) (S. 71-176). Géttingen: Hogrefe.

Kalcsics, K., & Wilhelm, M. (2017). Lernwelten: Natur — Mensch — Gesellschaft, Aus-
bildung: Fachdidaktische Grundlagen (Studienbuch). Bern: Schulverlag plus.
Kattmann, U. (2015). Schiiler besser verstehen: Alltagsvorstellungen im Biologieunter-

richt. Hallbergmoos: Aulis.

Kattmann, U. (2017). Biologie unterrichten mit Alltagsvorstellungen: Didaktische Re-
konstruktion in Unterrichtseinheiten. Seelze: Klett Kallmeyer.

Klafki, W. (1995). Zum Problem der Inhalte des Lehrens und Lernens in der Schule aus
der Sicht kritisch-konstruktiver Didaktik. In S. Hopmann & K. Riquarts (Hrsg.),
Didaktik und/oder Curriculum (Zeitschrift fiir Pidagogik, 33. Beiheft) (S. 91-102).
Weinheim: Beltz.

Kleemann, F., Krihnke, U., & Matuschek, 1. (2013). Interpretative Sozialforschung.
Wiesbaden: Springer Fachmedien. https://doi.org/10.1007/978-3-531-93448-8

Komorek, M., & Prediger, S. (Hrsg.). (2013). Der lange Weg zum Unterrichtsdesign:
Zur Begriindung und Umsetzung fachdidaktischer Forschungs- und Entwicklungs-
programme. (Fachdidaktische Forschungen, Bd. 5). Miinster: Waxmann.

Kiihne, O., Weber, F., & Jenal, C. (2018). Neue Landschaftsgeographie: Ein Uberblick
(essentials). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-20840-0

Lakoff, G., & Johnson, M. (2011). Leben in Metaphern: Konstruktion und Gebrauch von
Sprachbildern (7. Aufl.; Systemische Horizonte). Heidelberg: Carl Auer.

Mathieu, J., Backhaus, N., Hiirlimann, K., & Biirgi, M. (Hrsg.). (2016). Geschichte der
Landschaft in der Schweiz: Von der Eiszeit bis zur Gegenwart. Ziirich: Orell Fiissli.

Mayring, P. (2015). Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techniken. (12., iber-
arb. Aufl.). Weinheim: Beltz.

Meuser, M. (2018). Deutungsmusteranalyse. In R. Bohnsack, A. Geimer & M. Meuser
(Hrsg.), Hauptbegriffe Qualitativer Sozialforschung (4., vollst. liberarb. u. erw.
Aufl.; utb Erziehungswissenschaft, Sozialwissenschaft, Bd. 8226) (S. 38-41). Op-
laden & Toronto: Barbara Budrich.

Oevermann, U. (2001). Zur Analyse der Struktur von sozialen Deutungsmustern. Sozia-
ler Sinn, 2 (1), 3-34. Zugriff am 06.03.2019. Verfligbar unter: https://www.degru
yter.com/downloadpdf/j/s0si.2001.2.issue-1/s0si-2001-0102/s0si-2001-0102.pdf.

Petersen, T. (2014). Der Fragebogen in der Sozialforschung. Konstanz: UVK.

Prediger, S. (2019). Design-Research in der gegenstandsspezifischen Professionalisie-
rungsforschung: Ansatz und Einblicke in die Vorgehensweisen und Resultate am
Beispiel ,Sprachbildend Mathematik unterrichten lernen‘. In E. Christophel, M.
Hemmer, F. Korneck, T. Leuders & P. Labudde (Hrsg.), Fachdidaktische For-
schung zur Lehrerbildung (Fachdidaktische Forschungen, Bd. 11). Miinster: Wax-
mann.

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


https://doi.org/10.11576/hlz-2701
https://doi.org/10.1007/978-3-662-56320-5_4
https://doi.org/10.1007/978-3-662-56320-5_4
https://doi.org/10.1007/978-3-531-93448-8
https://doi.org/10.1007/978-3-658-20840-0
https://www.degruyter.com/downloadpdf/j/sosi.2001.2.issue-1/sosi-2001-0102/sosi-2001-0102.pdf
https://www.degruyter.com/downloadpdf/j/sosi.2001.2.issue-1/sosi-2001-0102/sosi-2001-0102.pdf

Huser & Niebert 245

Rey, L., Hunziker, M., Stremlow, M., Arn, D., Rudaz, G., & Kienast, F. (2017). Wandel
der Landschaft. Erkenntnisse aus dem Monitoringprogramm Schweiz LABES. Bun-
despublikationen (Umwelt-Zustand, Bd. 1641). Bern: Bundesamt fiir Umwelt.

Schlottmann, A., & Wintzer, J. (2019). Weltbildwechsel: Ideengeschichten geographi-
schen Denkens und Handelns (UTB Geographie, Bd. 5218). Bern: Haupt.

Schmitt, R. (2017). Systematische Metaphernanalyse als Methode der qualitativen Sozi-
alforschung. Wiesbaden: Springer Fachmedien. https://doi.org/10.1007/978-3-658
-13464-8

Schubert, J.C. (2016). Raumkonzepte im Kontext geographischen Lernens im Sachun-
terricht. In M. Adamina, M. Hemmer, J.C. Schubert & A. Hartinger (Hrsg.), Die
geographische Perspektive konkret. Begleitband 3 zum Perspektivrahmen Sachun-
terricht (Begleitbdnde zum Perspektivrahmen Sachunterricht, hrsg. v. A. Hartinger,
Bd. 3) (S. 143-146). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Schweizerischer Bundesrat. (2016a). Strategie Nachhaltige Entwicklung 2016-2019.
Zugriff am 29.06.2019. Verfligbar unter: https://www.are.admin.ch/are/de/home/
medien-und-publikationen/publikationen/nachhaltige-entwicklung/strategie-nach
haltige-entwicklung-2016---2019.html.

Schweizerischer Bundesrat. (2016b). Umwelt Schweiz 2015: Bericht des Bundesrates.
(Umwelt-Zustand, ub 2015). Zugriff am 29.06.2019. Verfiigbar unter: https://ww
w.bafu.admin.ch/bafu/de/home/zustand/publikationen-zum-umweltzustand/'umwe
It-schweiz-2015.html.

Schweizerischer Bundesrat. (2018). Umwelt Schweiz 2018: Bericht des Bundesrates.
Bundespublikationen. Zugriff am 19.01.2019. Verfiligbar unter: www.bafu.admin.
ch/ub2018.

Schweizerischer Bundesrat, KdK (Konferenz der Kantonsregierungen), BPUK (Schwei-
zerische Bau-, Planungs- und Umweltdirektoren-Konferenz), SSV (Schweizeri-
scher Stiadteverband) & SGV (Schweizerischer Gemeindeverband). (2012). Raum-
konzept Schweiz. Uberarb. Fassung. Bundespublikationen. Zugriff am 29.06. 2019.
Verfiigbar unter: https://www.are.admin.ch/are/de/home/raumentwicklung-und-ra
umplanung/strategie-und-planung/raumkonzept-schweiz.html.

Stern, E. (2011). Intelligentes Wissen als Schliissel zum Koénnen. In P. Aerni & F. Oser
(Hrsg.), Forschung verdndert Schule: Neue Erkenntnisse aus den empirischen Wis-
senschaften fiir Didaktik, Erziehung und Politik (S. 27-35). Ziirich: Seismo.

Wardenga, U. (2002). Alte und neue Raumkonzepte fiir den Geographieunterricht. Ge-
ographie heute, 23 (200), 8-11.

Weichhart, P. (2008). Entwicklungslinien der Sozialgeographie: Von Hans Bobek bis
Benno Werlen (Geographie, Bd. 1). Stuttgart: Steiner.

Werlen, B. (2002). Handlungsorientierte Sozialgeographie. Eine neue geographische
Ordnung der Dinge. Geographie heute, 23 (200), 12—15.

Zierer, K. (2016). Hattie fiir gestresste Lehrer: Kernbotschaften und Handlungsempfeh-
lungen aus John Hatties ,, Visible Learning * und ,, Visible Learning for Teachers “.
(2., unverdnd. Aufl.). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

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


https://doi.org/10.11576/hlz-2701
https://doi.org/10.1007/978-3-658-13464-8
https://doi.org/10.1007/978-3-658-13464-8
https://www.are.admin.ch/are/de/home/medien-und-publikationen/publikationen/nachhaltige-entwicklung/strategie-nachhaltige-entwicklung-2016---2019.html
https://www.are.admin.ch/are/de/home/medien-und-publikationen/publikationen/nachhaltige-entwicklung/strategie-nachhaltige-entwicklung-2016---2019.html
https://www.are.admin.ch/are/de/home/medien-und-publikationen/publikationen/nachhaltige-entwicklung/strategie-nachhaltige-entwicklung-2016---2019.html
https://ww/
https://ww/
https://ww/
www.bafu.admin.ch/ub2018
www.bafu.admin.ch/ub2018
https://www.are.admin.ch/are/de/home/raumentwicklung-und-raumplanung/strategie-und-planung/raumkonzept-schweiz.html
https://www.are.admin.ch/are/de/home/raumentwicklung-und-raumplanung/strategie-und-planung/raumkonzept-schweiz.html

Huser & Niebert 246

Beitragsinformationen'

Zitationshinweis:

Huser, K., & Niebert, K. (2021). Raumveranderungen in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. Wie die
Didaktische Rekonstruktion an der Hochschule fachdidaktisches und fachliches Wissen bei Studierenden
des Lehramtes Primarstufe fordern kann. HLZ — Herausforderung Lehrer*innenbildung, 4 (2), 229-246.
https://doi.org/10.11576/h1z-2701

Eingereicht: 06.11.2019 / Angenommen: 03.08.2020 / Online verfiigbar: 26.02.2021

ISSN: 2625-0675

© Die Autor*innen 2021. Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-
@ @ Lizenz Namensnennung, Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0
Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
URL: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode

English Information

Title: Spatial Transformation: Promoting Pre-Service Primary School Teachers’
Learning to Think Spatially through the Model of Educational Reconstruction

Abstract: This article analyzes how content knowledge and pedagogical content
knowledge of ‘spatial transformation’ can be developed with pre-service primary
school teachers. The Model of Educational Reconstruction serves as a research
framework, in which the conceptions shown by students and experts are compared
with one another and the learning needs are determined. The results show that stu-
dents don’t show an adequate understanding. Based on this analysis, the learning
needs are identified and educational guidelines for spatial thinking through geog-
raphy are proposed.

Keywords: teacher education, geography education, teaching spatial thinking
through geography

' Diese Studie wurde vom Schweizerischen Nationalfond unterstiitzt.

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


https://doi.org/10.11576/hlz-2701
https://doi.org/10.11576/hlz-2701
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode

	1 Einführung
	2 Theoretische und geographiedidaktische Rahmungen
	3 Forschungsdesign und Methoden
	4 Ausgewählte Ergebnisse
	4.1 Vergleich ausgewählter Ergebnisse zum fachlichen Wissen über  Raumveränderungen (CK)
	4.1.1 Ergebnisse der fachlichen Klärung (CK)
	4.1.2 Ausgewählte Ergebnisse zum fachlichen Vorwissen der Studierenden (CK)
	4.1.3 Didaktische Strukturierung der Vorstellungen zu Raumveränderungen (CK)

	4.2 Vergleich ausgewählter Ergebnisse zur Vermittlung von  Raumveränderungen (PCK)
	4.2.1 Ausgewählte Vorstellungen von Expert*innen zur Vermittlung von  Raumveränderungen
	4.2.2 Ausgewählte Vorstellungen von Studierenden zur Vermittlung von  Raumveränderungen
	4.2.3 Didaktische Strukturierung zur Vermittlung von Raumveränderungen (PCK)


	5 Diskussion
	Literatur und Internetquellen
	Beitragsinformationen
	English Information

