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Vorwort zur 3. Auflage

Das Kernanliegen des Buches, eine Zusammenfassung der geographiedidakti-
schen Grundlagen anzubieten, bleibt auch mit der Neuauflage bestehen. Dafür 
erfolgten kleinere Korrekturen und  darüber hinaus wurden einzelne Abschnitte 
herausgenommen, um aktuelle Konzepte wie zum Beispiel „Thinking Through 
Geographie“ zu integrieren. Ich freue mich auf eine weiterhin freundliche Auf-
nahme durch die Studierenden.

München und Holzkirchen, im September 2020                                F. Kestler

Vorwort zur 2. Auflage

Die Entwicklung der Geographiedidaktik und ihrer Bezugswissenschaften er-
forderte eine vollständig überarbeitete Neuauflage. Die Gesamtgliederung blieb 
dabei bestehen. Es fanden einige Kürzungen und neue Akzentuierungen statt. 
Umfassender dargestellt werden nun insbesondere die Themenbereiche Kompe-
tenzorientierung, Konstruktivismus mit Conceptual Change Theorie und moder-
ne Kooperationsformen. Ein Großteil der Abbildungen wurde neu erstellt oder 
überarbeitet.

Holzkirchen, im August 2014                                                                F. Kestler

Vorwort

In der vorliegenden Einführung werden die wesentlichen Grundlagen der Geo-
graphiedidaktik kurz zusammengefasst. Diese Einführung ist so konzipiert, dass 
sie ohne spezielle Vorkenntnisse gelesen werden kann, jedoch mit der Vorausset-
zung, dass ein weitergehendes vertiefendes Studium erfolgt. Entstanden ist das 
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vorliegende Buch durch die Ausarbeitung meines Skriptes zur Einführungsvorle-
sung an der Ludwig-Maximilians-Universität München.
Das Buch richtet sich an die Lehramtsstudenten sämtlicher Schularten. Je nach 
Schulart werden in den Ausbildungsplänen die Anteile des erziehungswissen-
schaftlichen und des fachwissenschaftlichen Studiums sehr unterschiedlich ge-
wichtet. Die immer verzweigtere Spezialisierung, verbunden mit einem explosi-
onsartigen Wachstum der Fachliteratur macht es den Studierenden schwer, das 
Grundlegende aus beiden Bereichen herauszufiltern. Um für die verschiedenar-
tigen Lehramtsstudiengänge eine einheitliche Basis zu schaffen, sind Grundlagen 
der Allgemeinen Didaktik und der Pädagogischen Psychologie ebenso wie Über-
blicke zur Fachwissenschaft sowie zu fachspezifischen Methoden und Medien 
enthalten.
Bei der Gesamtdarstellung wurde besonderer Wert auf die Einordnung des weit 
verzweigten Stoffes in eine gut strukturierte und damit leicht überschaubare Glie-
derung gelegt. Die einzelnen Abschnitte beginnen oft mit einer Klärung der (lei-
der) selten einheitlich gebrauchten Begriffe, was zum besseren Verständnis der 
nachfolgenden Ausführungen dient. Auch werden  durch die sehr komprimierte 
Darstellung  Redundanzen (Wiederholungen desselben Sachverhaltes in verschie-
denen Darstellungen oder Formulierungen) und Überschneidungen weitgehend 
vermieden, was wiederum häufige Querverweise erfordert. Trotz der Verwendung 
einer verständlichen Sprache ist also konzentriertes Lesen erforderlich.
Insgesamt soll diese Einführung ein Gerüst zu einem nachhaltigen, weiterführen-
den Studium bieten.
Zugunsten einer besseren Lesbarkeit wird auf eine beidseitige Geschlechtsbezeich-
nung verzichtet. Bezeichnungen wie „Lehrer“ oder „Schüler“ gelten daher neutral 
für beide Geschlechter.
Für die direkte und indirekte Unterstützung bei der Realisierung des Vorhabens 
bedanke ich mich bei Prof. Dr. Otfried Baume, Dr. Klaus Dietz, Vera Erfurth, 
Dipl.-Ing. Vera Falck, Rüdiger Hartmann, Reinhard Hilz, Dipl. Bibliothekarin 
Maria Ivicze, Dr. Carola Küfmann, Andreas Küfmann, Prof. Dr. Wolfram Mauser, 
Kart.-Ing. Wilfried Pons, Dr. Klaus Priesmeier, Prof. Dr. Konrad Rögner, Gabriele 
Scholz und Prof. Dr. Friedrich Wieneke. Besonderen Dank schulde ich meinem 
Kollegen Thomas Meyer und meiner Frau Christine für die sorgfältige Durchsicht 
des Manuskriptes. Schließlich danke ich meiner Familie für die Geduld, die sie 
mir während der immer länger werdenden Zeit der Manuskripterstellung entge-
gengebracht hat.

Holzkirchen und München, im August 2002                                         F. Kestler
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1 Geographiedidaktik – Definition und Abgrenzung

1.1 Allgemeine Didaktik und Geographiedidaktik

Das Wort Didaktik leitet sich ab vom griechischen διδάσκειν („didáskein“ = 
lehren, unterweisen, auch lernen und unterrichtet werden). Auf dieser etymo-
logischen Basis kann man in einer weiten Definition die Allgemeine Didaktik 
bezeichnen als die „Wissenschaft (und Lehre) vom Lehren und Lernen überhaupt“ 
(Dolch 1965, S. 45). Die nachfolgenden Ausführungen konzentrieren sich auf ab-
sichtliches, systematisches und institutionelles Lehren und Lernen und nicht auf 
inzidentelles, akzidentelles, zufälliges außerschulisches Lernen, so dass man die 
Bestimmung der Didaktik auch auf die „Theorie und Wissenschaft vom Unterricht“ 
(Glöckel 1996) einschränken kann. 
Die Geographiedidaktik befasst sich als spezielle Didaktik oder Fachdidaktik mit 
der Anwendung und Konkretisierung didaktischer Fragestellungen auf das Fach 
Geographie. Die nicht selten verwendete Bezeichnung „Fachdidaktik Geogra-
phie“ ist eine unnötige Tautologie, da der fachliche Aspekt bereits in der Bezeich-
nung „Geographie“ zum Ausdruck kommt, so dass „Geographiedidaktik“ oder 
„Didaktik der Geographie“ hinreichend präzise Bezeichnungen sind.
Da generell nicht über „nichts“ unterrichtet werden kann, sondern der reale Un-
terricht immer als Fachunterricht stattfindet, erreicht die Allgemeine Didaktik die 
Unterrichtspraxis nur über die Vermittlungsebene der Fachdidaktik. Konkretisie-
rungen in der Geographiedidaktik erfolgen unter Berufung auf die Theorien der 
Allgemeinen Didaktik und unter Bezugnahme zu Inhalten und Methoden der 
Geographie. Unter Einschluss sowohl des Inhalts- als auch des Methodenaspektes 
ergibt sich folgende Definition:

Geographiedidaktik ist die Theorie und Wissenschaft von der begründeten Aus-
wahl, zweckmäßigen Strukturierung sowie der effektiven Vermittlung geogra-
phischer Kompetenzen und Inhalte in Hinblick auf die Zielgruppe der Schüler.

Die Zuständigkeit der Geographiedidaktik für die Theorie und Wissenschaft des 
Geographieunterrichts einschließlich der fachspezifischen Auswahl und Legitima-
tion der Unterrichtsinhalte verdeutlicht ihre besondere Funktion als Berufswissen-
schaft von Geographielehrern (vgl. Arnold/Rossa 2012, S. 13f ).
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1.2 Grundfragen der Geographiedidaktik

Für die professionale Planung und Analyse des Geographieunterrichts sind ver-
schiedene Grundfragen zu klären. Gemäß der oben formulierten Definition 
werden die zentralen Kernaufgaben der Geographiedidaktik sowohl im Ziel-
Inhalts- als auch im Methoden-Medien-Fragenkomplex gesehen (Abb. 1-1). Unter 
zusätzlicher Berücksichtigung der Zielgruppe sind von der Geographiedidaktik 
folgende fünf essentielle, voneinander abhängige Grundfragen zu beantworten:
 • Wozu sollen geographische Sachverhalte in der Schule gelehrt und gelernt wer-

den? Hierbei geht es um die Legitimation des Geographieunterrichts durch 
Formulierung und Begründung der angestrebten Lehr/Lernziele, also der Qua-
lifikationen, Fähigkeiten und Kompetenzen, die anhand geographischer Inhalte 
erworben werden können (→ Kap. 2, 3 und 4).

 • Was sind geeignete geographische Inhalte für den Schulunterricht? Unter Be-
rücksichtigung der Fachstrukturen und -methoden in Geographie und in Hin-
blick auf die angestrebten Ziele und Kompetenzen steht die begründete Auswahl 
und zweckmäßige Strukturierung geographischer Inhalte im Blickpunkt, welche 
die pädagogisch und gesellschaftlich angestrebte Bildung und Erziehung er-
möglichen (→ Kap. 2, 3 und 4).

 • Wem wird Geographie gelehrt bzw. wer lernt Geographie? Im Fokus als Adressat 
steht der unterrichtete Schüler, dessen anthropologisch-psychologischen Lern-
voraussetzungen ebenso wie sein sozio-kulturelles Milieu zu berücksichtigen 
sind. Einzubeziehen ist auch der institutionelle Rahmen und die notwendigen 
Kompetenzen des unterrichtenden Geographielehrers, also wer wo wann unter-
richtet (→ v.a. Kap. 5).

 • Wie ist das Lernen und Lehren zu organisieren? Fächerübergreifende Aussagen 
aus der Allgemeinen Didaktik bezüglich Unterrichtsmethoden, -prozessen, 
-prinzipien und -evaluation sind auf die speziellen Erfordernisse des Geogra-
phieunterrichts zu konkretisieren. (→ Kap. 6, 8 und 9).

 • Womit sollen geographische Inhalte und Kompetenzen vermittelt werden? Ge-
sucht sind Unterrichtsmedien, mit denen der Lehr-Lern-Prozess möglichst ef-
fektiv umgesetzt werden kann (→ Kap. 7).

Die Vertrautheit mit den Grundfragen „was wozu wie und womit wem unter-
richtet wird“ und deren Antworten sollen dem praktizierenden Geographielehrer 
befähigen, seinen Unterricht zureichend zu begründen und fortlaufend hinsicht-
lich der Theorie zu überprüfen. Dies ist die wesentliche Basis für Kompetenz, 
Effizienz, Souveränität und damit Professionalität eines jeden Lehrers.
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Abb. 1-1: Die fünf zentralen Grundfragen der Geographiedidaktik in ihrer Zuordnung zu den zwei 
Kernbereichen der Fachdidaktik.

1.3 Stellung im System der Wissenschaften

Die Verwurzlung der „janusköpfigen“ Geographiedidaktik sowohl im Fach Geo-
graphie als auch in der Erziehungswissenschaft eröffnet drei Einordnungsmög-
lichkeiten: 
Für eine Einordnung der Didaktik der Geographie als Subdisziplin der Geographie 
(Oblinger 1974, Sperling 1969a) sprechen folgende Argumente:
 • Auf der Basis der Gesamtheit geographischer Erkenntnisse findet eine Prüfung 

und bildungsbezogene Selektion geeigneter Inhalte statt.
 • Die Fachinhalte sind einer wissenschaftsorientierten didaktischen Reduktion zu 

unterziehen. Die fachwissenschaftliche Gültigkeit muss erhalten bleiben.
 • Fachstruktur und -methoden der Geographie sind eine wichtige Determinante 

für die Planung von Lehr-Lern-Verfahren im Geographieunterricht.
Die Auswahl und Vermittlung von geographischen Lehr-Lern-Inhalten kann 
demnach als „Angewandte Geographie auf die Gesellschaft/Bildung“ betrach-
tet werden, was u.a. auch Ziel des jungen Fachbereiches „Geokommunikation“ 
(Gebhardt et al 2011, S. 187ff) ist, mit dessen Methoden wissenschaftliche Er-
kenntnisse der Geographie zielgruppenspezifisch vermittelt werden sollen. 
Die Auffassung der Geographiedidaktik als Subdisziplin der Allgemeinen Didaktik 
(Köck 1991, Köck/Stonjek 2005) und damit mittelbar als eine erziehungswissen-
schaftliche Disziplin wird vorwiegend durch wissenschaftstheoretische Argumente 
untermauert:
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 • Die Geographiedidaktik ist wie die Erziehungswissenschaften eine empirisch-
normative Wissenschaft, da sie den Geographieunterricht beschreibt und er-
klärt wie er war und ist, aber auch wie er sein soll.

 • Aus objekttheoretischer Sicht erarbeitet die Geographiedidaktik keine geogra-
phischen, sondern didaktische Aussagen.

 • Erkenntnisse der empirischen Geographiedidaktik werden durch erziehungs-
wissenschaftlichen Forschungsmethoden gewonnen.

Allerdings beschränkt sich die Aufgabe der Geographiedidaktik an der Universität 
– ebenso wie die der Geographie – nicht allein auf Forschungstätigkeiten, sondern 
eben auch auf Theorie- und Praxisfelder.
Die dritte Zuordnungsmöglichkeit steht in der Mitte der beiden Extrempositi-
onen, indem sie der Geographiedidaktik eine eigenständige Stellung zwischen Er-
ziehungswissenschaften und Geographie zugesteht (u.a. Birkenhauer 1980, Brucker 
2009, Rinschede 2007, Schrand 1989). Begründet wird dies damit, dass sich ei-
gene Fragestellungen ergeben, die unter Verwendung von Erkenntnissen beider 
Bezugswissenschaften dann aber innerhalb der Geographiedidaktik beantwortet 
werden:
 • Die Auswahl und Strukturierung geographische Inhalte und Methoden aus 

dem Fundus der Geographie erfolgt unter Anwendung erziehungswissenschaft-
licher Theorien und Erkenntnisse.

 • Die Wissenschaft und Theorie vom Unterricht wird konkretisiert und modifi-
ziert unter Beachtung der fachspezifischen Inhalte und Methoden in der Geo-
graphie.

 • Universitätsdisziplin Geographie und Erziehungswissenschaften erreichen nur 
über die Geographiedidaktik als gemeinsame Vermittlungsplattform die Unter-
richtspraxis an den Schulen.

Während bei Ziel-Inhalt-Fragestellungen die Bezüge zum Fach Geographie im 
Vordergrund stehen, werden bei der Planung und Analyse des Lehr-Lern-Prozes-
ses die Bezüge zur Erziehungswissenschaft belangreicher. Die Geographiedidaktik 
nützt diese Bezüge, um für originäre Fragestellungen die Erkenntnisse beider Bereiche 
integrierend zu verknüpfen. Schließlich wird damit der Übergang von der Theorie 
zur Praxis des Geographieunterrichts mit Hilfe von Schulpraktika vorbereitet. Im 
vorliegenden Lehrbuch wird der Geographiedidaktik demnach eine eigenständige 
Brücken- oder Scharnierfunktion zwischen Erziehungswissenschaft und Geographie 
zugestanden (Abb. 1-2). 
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Abb. 1-2: Die eigenständige Stellung der Geographiedidaktik im System der Wissenschaften und ihre 
Verbindungsfunktion von der Theorie zur Praxis.

Die Anforderungen an das Lehramtsstudium im Fach Geographie umfassen also 
fachliche, fachdidaktische und bildungswissenschaftliche Kompetenzen. Man 
spricht von den drei Säulen der Lehrerausbildung. In den beiden folgenden Ka-
piteln werden die Grundlagen aus den zwei wichtigsten Bezugswissenschaften der 
Geographiedidaktik vorgestellt. 



18 |

2 Universitäts- und Schulgeographie

Das Schulfach Geographie ist aus der gleichnamigen Universitätsdisziplin ent-
standen, welche inhaltlich die zentrale Bezugswissenschaft darstellt. Zwar ist die 
Schulgeographie nicht als verkleinertes Abbild der Fachwissenschaft zu verstehen, 
doch spielt die Orientierung an grundlegenden Inhalten und fachspezifischen Ar-
beitsweisen des Universitätsfaches Geographie eine selbstverständliche Rolle für 
den Aufbau des Schulfaches. Auch Entwicklung, Aufbau und Betrachtungsweisen 
des Universitätsfaches sind für das Verständnis des Schulfaches unerlässlich. Um-
gekehrt stellt die Schulgeographie eine besondere Schnittstelle zwischen der Geo-
graphie als Wissenschaftsdisziplin und der Gesellschaft dar, an der geographische 
Themen, Perspektiven, Fragestellungen, Erkenntnisse und Lösungsansätze in die 
Gesellschaft getragen werden. Dies liegt auch im Interesse der wissenschaftlichen 
Geographie.

2.1 Entwicklung der wissenschaftlichen Geographie

Die Entwicklung der wissenschaftlichen Geographie (Abb. 2-1) begann in der 
griechischen Antike, wenngleich Sumerer, Babylonier und Phönizier bereits ab 
ca. 3000 v. Chr. geographische Beschreibungen und Karten erstellten. In dieser 
sog. „kosmographische Phase“ stand meist die Betrachtung des gesamten Erdbal-
les als Himmelskörper durch mathematisch-geometrische Beobachtungen und 
Berechnungen im Mittelpunkt. Entgegen einer weit verbreiteten Meinung war 
die Kugelgestalt der Erde bereits weitgehend unbestrittenes Allgemeinwissen. Die 
erstmalige Berechnung des Erdumfangs aus den Winkeln einfallender Sonnen-
strahlen an verschiedenen Standorten in Ägypten durch Eratosthenes ca. 240 v. 
Chr. ist eine berühmt gewordene Leistung aus dieser Zeit. Die Schriften des ersten 
„historischen Geographen“ Herodot (ca. 484-424 v. Chr.) und die aus eigenen 
Reiseerfahrungen sowie zeitgenössischen Berichten zusammengefassten mehrbän-
digen Monumentalwerke der Geographie von Strabon (ca. 63 v. Chr.-23. n. Chr.) 
und Ptolemäus (ca. 100-175 n. Chr.) sind systematische Zusammenstellungen des 
geographischen Wissens der damaligen Zeit.
Im Mittelalter wurde das antike geographische Wissen nur teilweise tradiert und 
zudem hauptsächlich in einem religiösen Kontext interpretiert. Erst das Zeitalter 
der Seefahrer und Entdeckungen ab dem ausgehenden 15. Jahrhundert ließ die 
Nachfrage nach geographischem, speziell kartographischem Wissen rasch anstei-
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gen. Es wurde in erster Linie enzyklopädisches Wissen gesammelt, um das Bild 
der Erdoberfläche in seiner räumlichen Unterschiedlichkeit zu beschreiben. Die 
Aufnahme der Daten erfolgte universalistisch-naturwissenschaftlich. Die neuzeit-
liche Geographie wurde also zunächst entsprechend seiner ursprünglichen Wortbe-
deutung aus dem altgriechischen γεωγραφία (geōgraphίa) als „Erdbeschreibung“ 
betrieben. Diese „beschreibende Phase“ reichte bis weit ins 19. Jahrhundert hinein.

Abb. 2-1: Die wichtigsten Phasen der Entwicklung der wissenschaftlichen Geographie.

Der Übergang zur modernen wissenschaftlichen Geographie wurde von Alexander 
von Humboldt (1769-1859) und Carl Ritter (1779-1859) geprägt. Humboldt 
hat als einer der letzten Universalgelehrten auf der Grundlage umfangreicher For-
schungsreisen insbesondere nach Lateinamerika die moderne wissenschaftliche 
Länderkunde begründet, indem er durch präzise Beobachtung zu einer ganzheitli-
chen Anschauung und Deutung der Erde als Bestandteil des Kosmos zu gelangen 
versuchte. Ritter beschäftigte sich vor allem mit den Wirkungen der Naturverhält-
nisse auf den Menschen (Geodeterminismus). Er wurde 1920 in Berlin auf den 
ersten Lehrstuhl für Geographie in Deutschland berufen und gilt als Begründer 
der modernen wissenschaftlichen Universitätsgeographie. Die Erkenntnisexplo-
sion des 19. Jahrhunderts führte auch innerhalb der Geographie zur Spezialisie-
rung. So wurden Ferdinand von Richthofen (1833-1905) und Friedrich Ratzel 
(1844-1904) durch klare Arbeitsschwerpunkte einerseits im natur- andererseits 
im geisteswissenschaftlichen Bereich die Gründerväter der Physio- und Anthropo-
geographie. Dominierend waren die Geomorphologie innerhalb der Physiogeo-
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graphie sowie die Siedlungsgeographie innerhalb der Anthropogeographie. Als 
wissenschaftstheoretischer Ansatz dominierte die Kausalforschung.
Einen besonderen Schub für die Fachentwicklung löste die Gründung des Deut-
schen Reiches 1871 aus, da nun anwendungsorientiertes Wissen bezüglich poten-
tieller Kolonien sowie für die Integration der deutschen Teilstaaten in das Reich 
begehrt war. In der Folge wurde die Zahl der Lehrstühle für Geographie an Uni-
versitäten rasch erhöht. Die damit verbundende Einführung der Erdkunde als 
selbstständiges Fach in den Volksschulen im Jahre 1872, insbesondere auch, um 
Kenntnisse über das Reich in der sog. „vaterländlichen Erdkunde“ zu vermitteln, 
kann man als das Geburtsjahr der Schulgeographie bezeichnen.
Als Gefahr für die Einheit des Fachs wurde der divergierende Dualismus von natur- 
und geisteswissenschaftlichem Ansatz empfunden. So versuchte Anfang des 20. 
Jahrhunderts Alfred Hettner (1859-1941) durch Interpretation der Geographie 
als „Raumwissenschaft“ die Einheit des Faches zu bewahren. Die Regionale Geo-
graphie bzw. Länderkunde mit ganzheitlicher Betrachtungsweise der Natur- und 
Kulturräume sollte als Hauptaufgabe der Geographie betrachtet werden. Hierbei 
hätten landeskundliche Darstellungen gemäß dem sog. „Länderkundlichem Sche-
ma“ (auch „Hettner-Schema“ genannt) zu folgen, um ursächliche Zusammenhän-
ge zu verdeutlichen. Mit der Geofaktorenlehre stellt die Allgemeine Geographie 
die Grundlagen bereit. Ausgehend von den abiotisch-naturräumlichen Faktoren 
(Relief, Klima, Wasser) über die biotisch-naturräumlichen Faktoren (Boden, Ve-
getation, Fauna) bis zu den anthropogenen Faktoren (Bevölkerung, Siedlungen, 
Wirtschaft) eines Raumes sollte dann innerhalb der Regionalen Geographie in 
einer synoptischen Gesamtschau eine Region als Individuum charakterisiert wer-
den. An dieser Vorgehensweise hat sich auch die Schulgeographie innerhalb des 
„Länderkundlichen Durchgangs“ bis in die 1960er Jahre orientiert. 
Innerhalb der Länderkunde stand durch Übernahme des Landschaftskonzeptes 
immer stärker die landschaftliche Einmaligkeit von Regionen im Vordergrund, 
während die Suche nach Regeln und Gesetzen weitgehend aufgegeben wurde. 
Aufgrund der Einsicht, dass durch dieses rigide Schema wichtige Frage- und Pro-
blemstellungen verstellt werden, fand seit den 1960/70er Jahren eine Neuausrich-
tung der deutschen wissenschaftlichen Geographie auf allgemeingeographische Ansätze 
mit nomothetischen Charakter statt. Länderkunde ist heute in der wissenschaft-
lichen Geographie kein Schwerpunkt mehr. Die weiterhin verfassten Länderkun-
den sind eher als journalistische Dienstleistung der Geographen für die Öffent-
lichkeit zu sehen. In der Schulgeographie sind die Lehrpläne je nach Bundesland 
eher allgemeingeographisch bzw. regionalgeographisch gegliedert (→ Kap. 4.4).
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Abb. 2-2: Der doppelte Dualismus im Fach Geographie.

Oft versucht man, die Geographie anhand der aus der Fachgeschichte erwach-
senen Dichotomien zu systematisieren. Dies betrifft zum einen den Dualismus 
zwischen der naturwissenschaftlich orientierten Physiogeographie (Physische 
Geographie) und der gesellschaftswissenschaftlich orientierten Humangeographie 
(Anthropogeographie) sowie zum anderen die Zweiteilung in Allgemeine Geogra-
phie (Thematische Geographie) mit eher nomothetischer Sichtweise (allgemeine 
Regeln und Gesetze beschreibend) und in Regionale Geographie (Länderkunde) 
mit eher idiographischer Betrachtungsweise (Einzigartigkeiten, Singularitäten be-
schreibend). Man spricht infolgedessen auch vom doppelten Dualismus im Fach 
Geographie (Abb. 2-2). Mittels einer weiteren Untergliederung der Physio- und 
Humangeographie in mittlerweile gleichberechtigte Teilgebiete sowie unter Ein-
bezug von Überschneidungsbereichen innerhalb beider Dichotomien kann eine 
Übersicht zur Gliederung des Faches erstellt werden (Abb.2-3).
In der modernen Geographie hat sich seit Ende des 20. Jahrhunderts durch die 
Fokussierung auf physio- und humangeographische Beziehungs- und Wirkungs-
gefüge die System- und Prozessforschung in den Vordergrund geschoben. Mit der 
Erfassung, Erklärung und Prognose von (erd)räumlichen Strukturen, Systemen 
und Prozessen und wird sie also heute als wesentlich umfassender verstanden als 
in der ursprünglichen Wortbedeutung zu erkennen ist (Blotevogel 2011; Brogiato 
2005; Gebhardt et al. 2011; Leser/Schneider-Sliwa 1999).
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Abb. 2-3: Überblick über die Teilgebiete der Geographie (Gliederung in Anlehnung an die Ausfüh-
rungen in Leser/Schneider-Sliwa 1999).

2.2 Geographische Fachparadigmen

Sehr allgemein ausgedrückt befasst sich die wissenschaftliche Geographie als 
„multiparadigmatisches“ Fach mit der gesamten Erde und ihrer Bevölkerung in 
einer Vielfalt von Perspektiven und Fragestellungen innerhalb unterschiedlicher 
Raum-Zeit-Kategorien, weswegen Geographen ihr Fach gelegentlich mit der iro-
nischen Plattitüde „geography is what geographers do“ definieren.
Trotz zahlreicher Paradigmen in den spezialisierten Teilbereichen, spielt weiter-
hin der Raumbezug als fachspezifische Grundperspektive eine dominierende Rolle 
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(„Raum-Paradigma“). Das typisch „Geographische“ einer Problemlösung bleibt 
in der Raumwissenschaft Geographie die Erfassung und Erklärung räumlicher 
Strukturen und Prozesse. Dieser chorologische (räumliche) Ansatz findet auf allen 
Maßstabsebenen statt, von der kleinsten lokalen Bezugseinheit bis zur globalen 
Dimension. Mit der Bildung von Regionen (Naturräume, Klimazonen, Agrarregi-
onen, Siedlungsräume) versucht die Geographie zu gliedern, zu typisieren und zu 
strukturieren. Diese räumliche Systematisierung hat „eine wichtige gesellschaft-
liche Funktion und ein didaktisches Ziel: Ordnung der Vielfalt und Reduktion 
komplexer Systeme auf eine überschaubare und handhabbare Anzahl von Typen.“ 
(Gebhardt et al 2011, S. 16). Zu beachten ist dabei aber, dass nur wenige Grenzen 
per se als „natürliche Grenzen“ empfunden werden wie etwa die Grenze zwischen 
Land und Wasser. Die meisten Grenzen wissenschaftlicher Regionalisierungen 
sind nicht exakt oder gar objektiv, sondern im Sinne der konstruktivistischen 
Theorie eine subjektive Konstruktion von Geographen.
Eine noch stärker konstruktivistisch ausgerichtete Raumbetrachtung wurde in Tei-
len der Humangeographie durch den „spatial turn“ angestoßen. Diese transdis-
ziplinäre „räumliche Wende“ in den Sozial- und Kulturwissenschaften, die mit 
einer nunmehr konstanten Beschäftigung mit der Kategorie Raum neben der 
Zeitdimension verbunden ist, existiert in unterschiedlichen fachspezifischen Per-
spektiven (Döring/Thilmann 2009). Die Entsprechung aufseiten der Geographie 
ist ein „cultural turn“ zu einer „Neuen Kulturgeographie“, die anerkennt, dass 
unterschiedliche Perspektiven der Weltdeutung gleichberechtigt nebeneinander 
existieren. Aus dieser Sicht wird weniger der objektive Realraum, sondern der von 
Individuen, sozialen, ökonomischen und politischen Gruppen subjektiv konstru-
ierte und wahrgenommene Raum bedeutsam für Handlungen von Akteuren (→ 
Kap. 3.4.4 und 5.2.3).
Die hauptsächliche Ausrichtung auf die beiden Säulen der allgemeinen Geogra-
phie führte zu weit fortgeschrittenen Spezialisierungen auf natur- bzw. sozial-
wissenschaftliche Forschungsmethoden in der Physio- bzw. Humangeographie. 
Die Sonderstellung der Geographie als Brückenfach zwischen Natur- und So-
zialwissenschaft eröffnet Möglichkeiten durch spezielle ganzheitlich-integrative 
Forschungsmethoden. Diesbezüglich wird ein holistisch-systemwissenschaftliches 
Paradigma für das Fach reklamiert (Leser/Schneider-Sliwa 1999, S. 14ff).

2.3 Das Drei-Säulen-Modell der Geographie

Mit der Neuausrichtung der Geographie in den 1960/70er Jahren auf die thema-
tische Geographie erfolgte auch eine Rückbesinnung auf seine Besonderheit als 
„Brückenfach“ durch die Verbindung natur- und sozialwissenschaftlicher Pers-
pektive. Ein „holistisch-systemwissenschaftliches“ Paradigma prädestiniert die Geo-
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graphie zum Schlüsselfach für integrative Mensch-Umwelt-Betrachtungsweisen. 
In der disziplinären Wirklichkeit kann aber nicht von einem kompletten „Brü-
ckenfach“ Geographie als integrierte Umweltwissenschaft gesprochen werden, 
sondern man sollte besser von einem Drei-Säulen-Modell der Geographie ausgehen. 
Dieses Modell akzeptiert die weitgehende Eigenständigkeit von Physio- und Hu-
mangeographie und definiert mit den geographischen Mensch-Umwelt-Systemen 
einen selbständigen Forschungsbereich mit eigenen holistisch-integrativen For-
schungsmethoden (Gebhardt et al. 2011, S. 71ff; Wardenga/Weichart 2006).

2.4 Geographische Arbeitsweisen

Die Vermittlung von zentralen geographischen Erkenntnissen alleine ist im Geo-
graphieunterricht unzureichend, vielmehr ist auch im Schulunterricht aufzuzei-
gen, wie es zu diesen Einsichten kommt. Für den Lerner werden die Erkenntnisse 
erst dann überzeugend und glaubhaft, wenn nachvollziehbar und kontrollierbar 
wird, mit welchen Fachmethoden die Geographie zu ihren Ergebnissen gelangt. 
Die Geographie ist vor allem eine empirische Wissenschaft, aber auch eine Naturwis-
senschaft (Physiogeographie), eine Gesellschaftswissenschaft (Humangeographie) 
und schließlich auch eine Systemwissenschaft und modellbildende theoretische 
Wissenschaft. Dies äußert sich seit einigen Jahrzehnten in einer zunehmenden 
Pluralisierung der Fachmethoden (Barsch/Billwitz/Bork 2000; Reuber/Pfaffen-
bach 2005).
Für eine empirische Wissenschaft (Erfahrungswissenschaft, Realwissenschaft) stel-
len Beobachtungen der in der Realität existierenden Objekte den Ausgangspunkt 
jeglicher Forschung dar. Die Informationsbeschaffung durch Beobachtung im wei-
teren Sinne erfolgt entweder durch konkrete Beobachtung und Erhebungen vor 
Ort (primäre Daten durch „Feldmethoden“), aber auch durch Datengewinnung 
aus Statistiken, Geographischen Informationssystemen (GIS), Luft- und Satelli-
tenbildern (sekundäre Daten).
Die physiogeographischen Feldmethoden wie Relief- und Bodenaufnahme, Be-
stimmung von Pflanzengesellschaften, Messen von Klimaelementen etc. werden 
ergänzt durch Labormethoden. Sie entsprechen den drei zentralen naturwissen-
schaftlichen Arbeitsweisen Beobachten, Untersuchen und Experimentieren. Zu 
den wichtigsten anthropogeographischen Fachmethoden vor Ort gehören neben der 
konkreten Beobachtung (z.B. Landnutzung oder Siedlungsform) die Datengewin-
nung mittels Zählungen und Befragungen. Während in der Physiogeographie die 
Daten primär durch quantitative analytisch-szientistische Methoden ausgewertet 
werden, kommen durch die Humangeographie qualitative, hermeneutische und 
akteursbezogene Methoden dazu.
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Wichtige Fachmethoden der Informationsverarbeitung sind Kartierung, mathema-
tisch-statistische Verfahren und die Systemanalyse. 
Die Aufbereitung und Darstellung von raumgebundenen Daten und Informati-
onen in Karten, die sog. Kartierung bleibt weiterhin eine zentrale geographische 
Arbeitsweise. Dabei finden großräumige, also kleinmaßstäbige Kartierung auf der 
Basis von sekundären Daten auch am Schreibtisch oder Computer statt, wobei 
der „Ground Check“, d.h. die zumindest stichprobenartige Überprüfung vor Ort 
unabdingbar bleibt. Kleinräumige Kartierungen in großem Maßstab werden als 
Feldmethode direkt vor Ort durch Beobachtung vorgenommen.
In fast allen physiogeographischen Teildisziplinen wie auch in den humangeo-
graphischen Teilbereichen Bevölkerungs- und Wirtschaftsgeographie fallen „harte 
Daten“ an, die durch mathematisch-statistische Verfahren weiterverarbeitet werden 
können. Durch die Digitalisierung werden neben der ursprünglich dominieren-
den deskriptiven Statistik verstärkt statistisch-analytische Methoden verwendet, 
um räumliche Koinzidenzen aufzuspüren oder Funktions- und Kausalzusam-
menhänge aufzudecken. Für den Geographieunterricht in der Oberstufe dürfen 
einschlägige, im Mathematikunterricht vermittelte statistische Methoden (Kestler 
2008) bei den Schülern vorausgesetzt werden.
Eine interdisziplinär eingesetzte Arbeitsweise zur Erforschung komplexer Sach-
verhalte ist die Systemanalyse. Die drei Grundelemente der Systemanalyse sind 
Speicher, Regler und Prozesse. So wird beispielsweise durch Regelkreisdarstellun-
gen versucht, die gegenseitige Zuordnung der zahlreichen Einzelgrößen zu klären. 
Dabei kann ein Gletscherzungenbecken ebenso als System aufgefasst werden wie 
ein Stadtviertel mit seinen Sozialgruppen.
Als theoretische Wissenschaft versucht die Geographie abstrakte Modelle der 
Wirklichkeit zu entwickeln, was seit der 1990er Jahren durch die zunehmende 
Verfügbarkeit digitaler Geodaten verstärkt wurde. In der Erfahrungswissenschaft 
Geographie nimmt die induktive („bottom-up“) Modellbildung einen größeren 
Raum ein als die deduktive („top-down“) Modellbildung. So führte die Erhebung 
und Verarbeitung empirischer Daten etwa zur „Allgemeinen Bodenabtragsglei-
chung“ oder zum „Modell des demographischen Übergangs“. 
Für den Geographieunterricht kann natürlich nicht erwartet werden, dass für 
jeden Inhalt die Erkenntnisgewinnung durch Fachmethoden im Einzelnen 
nachvollzogen wird. Es geht vielmehr um eine Vertrautheit mit wichtigen fach-
gemäßen geographischen Arbeitsweisen, auch als „Geomethoden“ des Geographie-
unterrichts bezeichnet (Lethmate 2005). In vereinfachter Form sollen sie aber 
auch im Schulunterricht „erfahrbar“ gemacht werden (Abb. 2-4). Während allge-
mein die Beschaffung, Verarbeitung, Auswertung und Interpretation von Infor-
mationen in jeder Unterrichtform ihren Platz finden, bieten sich die „klassischen“ 
geographischen Arbeitsweisen wie „Feldmethoden“ und „Kartierung“ besonders 
bei Arbeitsexkursionen (→ Kap. 6.3.2.1) oder die Labormethoden wie „Untersu-
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chungen“ oder „geographische Experimente“ (→ Kap. 6.3.2.2) speziell im hand-
lungsorientierten, offenen Unterrichts (→ Kap. 6.3.3) an. 

Abb. 2-4: Geographische Arbeitsweisen an der Universität und im Schulunterricht (p = physiogeo-
graphische Methoden, h = humangeographische Methoden).

2.5 Die Schulgeographie als Zentrierungsfach

Die Funktion als Zentrierungsfach bedeutet, dass verschiedene Wissens- und Er-
kenntnisbereiche in einem Fach zusammengeführt und repräsentiert werden. Je 
nach Erkenntnisparadigma wird bei der Schulgeographie von „raumwissenschaftli-
chem“, „geoökologischem“ oder allgemeiner vom „erdwissenschaftlichen“ Zentrie-
rungsfach gesprochen. Die Zentrierungsfunktion bezieht sich auf alle Einsichten, 
die sich aus der Beschäftigung mit der Geosphäre ergeben. Dies erfolgt einerseits 
durch innerfachliche Integrationsleistungen aber auch durch Einbezug von Er-
kenntnissen verwandter Disziplinen.
Innerhalb des Faches werden dazu die in der disziplinären Universitätsrealität stark 
spezialisierten Teilbereiche Physio-, Human- und Ökogeographie in der Schulgeo-
graphie zusammengeführt. So kann auch die Brückenfunktion zwischen Natur- 
und Gesellschaftswissenschaft gewinnbringend eingesetzt werden, indem aufgezeigt 
wird, dass bei vielen erdräumlichen Sachverhalten physio- und humangeographi-
sche Faktoren zusammenwirken. Ein Beispiel für dieses Zusammenwirken sind die 
beiden Erdbeben in Haiti und Chile im Jahre 2010. Das Erdbeben in Haiti vom 
Januar 2010 mit der Stärke 7,0 auf der Richterskala war in Bezug auf die 223000 
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Todesopfer das bisher katastrophalste Beben des 21. Jahrhunderts. Ein noch stärke-
res Beben (mit der Magnitude von 8,8 ca. 500-mal stärker als das Haiti-Beben) traf 
im Februar 2010 Chile nordöstlich der Stadt Conceptión, forderte dort aber nur 
521 Todesopfer. Trotz ähnlicher natürlicher Erdbebengefährdung waren aufgrund 
der unterschiedlichen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen die Auswirkungen 
sehr verschieden. Während durch stabile staatliche Strukturen die Bevölkerung in 
Chile durch erbebensichere Bauweise und besseres Katastrophenmanagement vor-
bereitet war, fehlen diese Strukturen in Haiti weitgehend. Ein weiteres Beispiel für 
die Verknüpfung physio- und wirtschaftsgeographischer Aspekte ist der Ausbruch 
des isländischen Vulkans Eyjafjallajökull im April 2010, dessen Aschewolken zum 
längsten Luftverkehrsverbot im europäischen Luftraum führten: Hunderttausende 
saßen auf Flughäfen fest, die Airlines erlitten immense Verluste.
Darüber hinaus wird die Regionale Geographie in der Schulgeographie integriert 
sowie bei den regional-thematischen Lehrplänen sogar als primär strukturierendes 
Element verwendet (Abb. 2-5).

          
Abb. 2-5: Die (interne) Zentrierungsfunkti-

on der Schulgeographie bezüglich 
der Zusammenführung der Teilbe-
reiche innerhalb des Faches.

Überfachlich bezieht sich die Zentrierungsfunktion auf die Integration von lebens-
bedeutsamen erdräumlichen Inhalten aus Nachbarwissenschaften, für die keine 
eigenständigen Unterrichtsfächer an der Schule bestehen. Der Geographieunter-
richt weist im Vergleich zu allen anderen Unterrichtsfächern die größte inhaltliche 
Nähe zu den genannten Disziplinen auf. Damit hat er deren wesentliche Erkennt-
nisse ebenfalls zu vermitteln. (Abb. 2-6). 

Abb. 2-6: Die (externe) Zentrierungsfunktion 
der Schulgeographie durch Integrati-
on von Inhalten aus Nachbarwissen-
schaften (Köck/Stonjek 2005).
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2.6 Schlüsselfach Geographie

Während sich der Begriff Zentrierungsfach weitgehend auf die Schulgeographie 
beschränkt, wird der Begriff Schlüsselfach sowohl bezüglich der Schul- als auch 
Universitätsgeographie verwendet. 
Die wissenschaftliche Geographie betrachtet sich als Schlüsselfach aufgrund ihrer 
integrativen, holistischen Betrachtungsweise der lebensnotwendigen Mensch-
Umwelt-Systeme mit Bezug auf Zeit- und Raumkategorien. Sie ist damit auch 
der Schlüssel für andere Fächer zum Erkennen von Strukturen und Funktionszu-
sammenhängen im Raum (Leser/Schneider-Sliwa 1999, S. 7ff).
Anlässlich seiner Bildungsbedeutung bezeichnet H. Köck (1992) die Schulgeogra-
phie als Schlüsselfach. Zur Begründung legt er dar, dass der Geographieunterricht 
vier Schlüsselfach-Kriterien erfüllt (Abb. 2-7).

Abb. 2-7: Die Schulgeographie als Schüsselfach.

Da das gesamte Leben auf der Erde von räumlichen Verhältnissen mitbestimmt 
wird und umgekehrt, ist der Raum eine elementare und universale Schlüsselka-
tegorie. Um diese räumliche Kategorie sachverständig zu gestalten, vermittelt der 
Geographieunterricht als oberste Qualifikation Raumverhaltenskompetenz. Für 
kompetentes Raumverhalten genügt etwa nicht nur das Wissen um die regio-
nalen und globalen Folgen der Zerstörung des tropischen Regenwaldes, sondern 
die mittelbaren und unmittelbaren Verursacher müssen sich dementsprechend 
verhalten. Damit erweist sich die Raumverhaltenskompetenz als existentielle 
Schlüsselqualifikation. Als Zentrierungsfach kommt dem Geographieuntericht 
eine Schlüsselrolle zu bei der Vermittlung lebensbedeutsamer Erdsachverhalte aus 
korrespondierenden Nachbarwissenschaften (→ Kap. 2.5). Schließlich erbringt 
der Geographieunterricht Leistungen zum räumlichen Verständnis, die von ande-
ren Fächern (Geschichte, Sozialkunde, Biologie, Wirtschaft usw.) zum Erarbeiten 
ihrer eigenen Sachverhalte benötigt, jedoch nicht selbst erbracht werden. Mithin 
entspricht der Geographieunterricht dem Charakter eines Dienstleistungsfaches.
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3 Erziehungswissenschaft und didaktische Modelle

Die Erziehungswissenschaft ist neben der Geographie die zweite große Bezugswis-
senschaft der Geographiedidaktik. Zum einen sind die allgemeinen erziehungswis-
senschaftlichen Theorien und Konzepte geographiespezifisch umzusetzen, indem 
diese mittels ausgewählter geographischer Inhalte und Methoden speziell für den 
Geographieunterricht schulspezifisch konkretisiert werden. Umgekehrt sollte die 
Geographiedidaktik der Erziehungswissenschaft Rückmeldung geben, inwieweit 
deren Theorien überhaupt praktikabel sind, so dass die Allgemeine Didaktik fol-
gern kann, was aus den Ergebnissen der Fachdidaktiken verallgemeinerbar ist. Die 
Erziehungswissenschaft entlastet damit die Fachdidaktiken von übergreifenden 
Fragen und kann zugleich eine gewisse Einheitlichkeit der Fachsprache sichern.
Der Begriff Erziehungswissenschaft wird meist synonym mit Pädagogik verwen-
det, aber mittlerweile auch oft durch die Benennung Bildungswissenschaft ersetzt. 
Die Bezeichnung Pädagogik leitet sich ab vom altgriechischen παιδεία (paideia) 
„Erziehung, Bildung“, welches zurückzuführen ist auf die Wortstämme παῖς (pais 
„Kind“) und ἄγειν (ágein = „führen, leiten“). Aus der sozialen Aufgabe „Kinder zu 
führen“ wurde also die „Wissenschaft von der menschlichen Erziehung und Bildung“. 
Stark verallgemeinert geht es bei der Erziehung darum, wie erfahrene, meist ältere 
Menschen weniger erfahrene Heranwachsende bei der „Menschwerdung“ zum 
selbstständigen Erwachsenen begleiten. Diese Funktion der Älteren gegenüben 
den Jüngeren kommt auch in der etymologischen Ableitung des Begriffes „Erzie-
hung“ vom althochdeutschen „irziohan“ („herausziehen, aufziehen“) zum Aus-
druck.
Die Pädagogik gliedert sich in einzelne Subdisziplinen wie die Sozial-, Sonder- 
oder Schulpädagogik. Die Allgemeine Didaktik wird als der Zentralbereich der 
Schulpädagogik verstanden. Für praxisorientierte pädagogische Bemühungen, 
die sich auf ein spezifisches Handlungsfeld beziehen, die aber noch keine eigene 
Subdisziplin darstellen, finden sich in neuerer Zeit vermehrt sogenannte „Binde-
strich-Pädagogiken“, wie Museums-, Medien- oder Umweltpädagogik, die je nach 
Handlungsfeld auch eine Relevanz für einzelne Schulfächer aufweisen (Andresen 
et al 2009; Horn et al 2012, Mertens et al 2009).
Im folgenden Abschnitt werden zunächst die Erziehung in der engeren wertorien-
tierten Bedeutung thematisiert und diesbezügliche Anknüpfungspunkte im Geo-
graphieunterricht aufgezeigt, bevor in den anschließend vorgestellten allgemein-
didaktischen Modellen der den gesamten Unterricht umfassende Erziehungsbegriff 
zugrunde liegt.
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3.1 Werteerziehung und Geographieunterricht

Während die Erziehungswissenschaft in ihrer weiten Bedeutung sowohl die ethi-
sche Erziehung als auch die Bildung umfasst, wird alltagssprachlich die Erziehung 
in einem engeren Sinne dem Unterricht als nebengeordnet betrachtet und eng mit 
moralischen Erwartungen verknüpft. So ist in den Länderverfassungen oft von 
einen Bildungs- und Erziehungsauftrag die Rede, wie etwa in der Verfassung des 
Freistaates Bayern: „Die Schulen sollen nicht nur Wissen und Können vermitteln, 
sondern auch Herz und Charakter bilden“ (Art. 131, Abs.1). Diese Trennung 
ist jedoch nur theoretisch-analytisch – bereits Herbart betonte die unaufhebbare 
Wechselwirkung zwischen Erziehung und Unterricht: Es gibt keine Erziehung 
ohne Unterricht und keinen Unterricht, der nicht erzieht.

Was ist Erziehung im engeren Sinne? Unter Erziehung versteht man ganz allgemein 
die Förderung der Entwicklung des Menschen zur eigenständigen Persönlichkeit 
bei der sog. Enkulturation, dem Hineinwachsen in die jeweils eigene Kultur. Liegt 
dabei der Fokus weniger auf bildungsbedingten, praktischen Fach- und Berufs-
kompetenzen, sondern eher auf übergeordneten Werten und Normen der Gesell-
schaft, dann kann man diese Werteerziehung oder ethische (moralische) Erziehung 
zu Haltungen als Erziehung im engeren Sinne betrachten. Welches Menschenbild 
dabei als Wertmaßstab fungiert, hängt ganz wesentlich vom kulturellen Umfeld 
ab.
Der Wertpluralismus in unserer komplexen, multikulturellen demokratischen Ge-
sellschaft erschwert die Bestimmung allgemein verbindlicher Wertvorstellungen. 
Jedoch kann ein Minimalkonsens an allgemein gültigen Wert- und Normsetzungen 
aus der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte der Vereinten Nationen, dem 
deutschen Grundgesetz und den Länderverfassungen abgeleitet werden. Diese 
beruhen auf einem Menschenbild, das sich auf Christentum, Humanismus und 
Aufklärung beruft. Es ergibt sich das Grundanliegen, eine ausgeprägte Humanität 
des Menschen zu entwickeln. Zur Umsetzung können drei erziehungsrelevante 
Ziele abgeleitet werden (Bönsch 2006, S. 207ff): 
 • soziale Tugenden (gegenseitige Achtung, Fairness, Toleranz, Zivilcourage), 
 • Umgangsqualitäten (Freundlichkeit, Einfühlungsvermögen, Hilfsbereitschaft) 
 • operative Kompetenzen (Kommunikations- und Kooperationskompetenz).

Die persönliche Entwicklung für ein humanes Zusammenleben durch mitmenschli-
che Beziehungen wird wesentlich durch vier psychosoziale Grundwerte gefördert: 
Selbstbestimmung, Förderung der seelischen und körperlichen Funktions- und 
Leistungsfähigkeit, Achtung der Person sowie soziale Ordnung (Tausch/Tausch 
1998, S. 9ff). Der ethische Erziehungsprozess vollzieht sich dabei im Spannungs-
feld der beiden aufeinander bezogenen Facetten Individuation und der Sozialisa-
tion. 
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Als Individuation (Personalisation) wird die allseitige Persönlichkeitsentfaltung 
des Heranwachsenden verstanden. Es soll das einzelne Kind unterstützt werden, 
um Emanzipation und Selbstbestimmungsfähigkeit in einer idealistischen Gesell-
schaft zu erlangen und im Zuge dessen eine unverwechselbare Individualität und 
Identität zu entwickeln. Im Sinne des Individualismus geht es auch um Eigenstän-
digkeit durch Kreativität und Selbstverwirklichung. 
Die Sozialisation bezieht sich auf das Lernen der moralischen Ordnung einer Ge-
sellschaft. Deren Werten und Normen werden durch ständige soziale Interaktion 
übernommen, indem erfolgreiche und erwünschte Verhaltensmuster aufgebaut 
werden. Der Heranwachsende entwickelt so seine Handlungsfähigkeit innerhalb 
der Gesellschaft. Oft wird die Sozialisation eingeengt auf den Aufbau eines Leis-
tungsethos. Betont werden dabei die (Sekundär-)Tugenden Fleiß, Disziplin, Ord-
nung und Gehorsam. 
Beginnen soll die Erziehung als Sozialisationshilfe und mit abnehmendem Anteil 
den Weg des Kindes begleiten, während gleichzeitig das Gewicht der Möglichkei-
ten zur Personalisation zunimmt (Glöckel 1981, S. 85 und Abb. 3-1).

Abb. 3-1: Das relative Verhältnis zwischen Sozialisation und Individuation (Personalisation) im Laufe 
des Erziehungsprozesses

Zur Polarität zwischen Individuation/Personalisation und Sozialisation innerhalb 
der moralischen Erziehung ist folgendes zu bedenken: 
 • Während in der Pädagogik das Hauptziel der Erziehung in der Personalisation 

gesehen wird, verengt die öffentliche Wahrnehmung die Erziehungsaufgabe oft 
nur auf die Sozialisation.

 • Die auf individuelle Autonomie ausgerichtete Personalisation und die eher mit 
gesellschaftlicher Anpassung verbundene Sozialisation wirken zumindest zum 
Teil gegeneinander. Die Maßgabe, den richtigen Mittelweg zu suchen, ist so-
gar gesetzlich verankert: „Jeder hat das Recht auf die freie Entfaltung seiner 
Persönlichkeit, soweit er nicht die Rechte anderer verletzt und nicht gegen die 
verfassungsmäßige Ordnung oder das Sittengesetz verstößt“ (Grundgesetz, Art. 
2, Abs. 1).

Wie sind die Werte Jugendlichen zu vermitteln? Erwachsene begleiten weniger er-
fahrene Heranwachsende bei der Entwicklung ihrer Persönlichkeit. Die Art dieser 
„Begleitung“ lässt sich stark vergröbert auf zwei verschiedene Grundverständnisse des 
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Erziehungsprozesses zurückführen: Einerseits wird der Erziehungsvorgang als „her-
stellendes Machen“ (Technizismus), andererseits als „begleitetes Wachsenlassen“ 
(Naturalismus) aufgefasst. Im ersten Fall formt der Erzieher die Persönlichkeit des 
Edukanten nach der Art eines „Bildhauers“, während in der zweiten Auffassung 
der Erzieher den Entwicklungsprozess des Heranwachsenden wie eine Pflanze als 
„Gärtner“ pflegend und schützend begleitet. Beide Aspekte sind alleine jeweils 
nicht hinreichend, denn technizistisches Handeln schafft keine Mündigkeit und 
beim naturalistisches Begleiten wird eigentlich gar nicht erzogen (Gudjons 2012, 
S. 192f ). Eine Chance zur Verbindung der beiden Konzepte liegt in der Dialektik 
zwischen „Führen“ und „Wachsenlassen“ (Litt 1927).
Trotz zahlreicher divergierender Erziehungstheorien zwischen den beiden genann-
ten Grundsatzpositionen lässt sich ein relativ stabiler Kern der Erziehungsreflexion 
ausmachen. Danach erfolgt die Erziehung durch eine beständige Wechselwirkung 
zwischen Organismus und Umwelt. Als Basisprozess gelten Austauschprozesse, bei 
denen Erziehung durch soziale Interaktion erfolgt. Zusätzlich setzte sich die Ak-
teursidee durch, die durch Aufforderung zur Selbsttätigkeit die Mitwirkung des 
Heranwachsenden als selbstständiger Akteur betont. So dient der Erziehungspro-
zess als „Hilfe zur Selbsthilfe“ (Oelkers 2009, S. 248ff).
Damit Werte in Haltungen umgewandelt werden, müssen die Werte begründet 
und ihr Nutzen offengelegt werden. Diese Nützlichkeit wird am ehesten verstan-
den, je mehr die Werte erfahren statt gelehrt werden. Als umfassendes Konzept 
wurde die (Versuchs-)Laborschule Bielefeld als Lebensraum gestaltet, in dem au-
thentische Lebenssituationen, Pluralismus und „in der Gemeinschaft leben“ er-
fahrbar gemacht werden (von Hentig 1993, S. 214ff). Einen ähnlichen Ansatz 
verfolgen die sog. „Just Community-Schulen“ („Gerechte Schulgemeinschaft“) bei 
denen die ethische Entwicklung durch Partizipation an moralisch bedeutsamen 
Entscheidungen unterstützt wird. Als wichtiges Instrument wird die Dilemma-
Methode vorgeschlagen. Dabei werden moralische Konfliktsituationen („Dilem-
mata“) von den Schülern in Gruppen diskutiert, um die moralische Urteilsfähig-
keit zu steigern (Kohlberg 1984). Ethisch relevante Situationen bieten sich auch 
verstärkt bei verdichteten Beziehungen wie während einer Exkursionen oder bei 
Grenzsituation wie sie etwa bei anspruchsvollen Orientierungswanderungen mit 
Karte und Kompass auftreten können (Bönsch 2006, S. 216ff).
Der Entfaltung des moralischen Denkens von Heranwachsenden verläuft nach 
der Theorie der moralischen Entwicklung von Kohlberg (1996) in allen Kulturen 
nach einem Stufenmodell mit insgesamt drei Ebenen, die sich in je zwei Stufen 
differenzieren (Abb. 3-2). Er versteht seine Theorie als Ergänzung zum Modell der 
kognitiven Entwicklungsstufen nach Piaget. Kritische Ansatzpunkte sind die hie-
rarchische Anordnung und die invariante Reihenfolge der moralischen Entwick-
lungsstufen sowie die behauptete universelle Gültigkeit der Theorie. Die sechste 
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Stufe wird nur von wenigen Menschen erreicht und stellt eher eine idealistische 
Utopie dar. 

Abb. 3-2: Das Stufenmodell zur Theorie der moralischen Entwicklung nach Kohlberg mit möglichen 
Handlungen im geographischen Kontext

Wer erzieht die Jugendlichen? Neben der Schule ist der Einfluss anderer pädago-
gischer Instanzen wie Familie und Gesellschaft (u.a. durch Politik, Medien und 
Peergroups = Gruppe der etwa Gleichaltrigen) ungleich größer, da sie den Heran-
wachsenden ein Lernen in realen Lebenssituationen intensiver, öfter und länger 
ermöglichen. Aus diesem Grunde ist es lebensfremd, von der Schule zu erwarten, 
dass sie die „richtige“ Erziehung alleine garantiert. Sie kann nicht das leisten, 
was die Gesellschaft als Ganzes nicht lebt und schafft. Der Erziehungsauftrag der 
Schule wird vielmehr dadurch erschwert, dass die Erwachsenen oft nicht nach 
dem geforderten Ethos leben, jedenfalls keinen Erfolg damit haben. 
Trotzdem muss und kann die Schule ihren Beitrag zur Werteerziehung leisten. 
Dies erfolgt einerseits innerhalb der Gesamtorganisation einzelner Schulen und 
andererseits innerhalb des konkreten Unterrichts in den einzelnen Fächern. Ein 
wertorientierter Geographieunterricht ist bei bestimmten geographischen Themen 
nicht nur möglich, sondern auch zwingend erforderlich. Viele der werthaltigen 
Themen im Geographieunterricht hängen mit dem aktuellen Leitbild der nachhal-
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tigen Entwicklung zusammen, für das sich das Fach in besonderer Verantwortung 
sieht. Das hauptsächliche ethische Erziehungsziel im Geographieunterricht ent-
spricht demnach dem idealtypischen Menschenbild des „Homo oecologicus“. 
Weitgehend darin aufgehoben sind darin die Konzepte des globalen Lernens, der 
Umweltbildung, des interkulturellen Lernens und der Europaerziehung (→ Kap. 
4.5.2). 
Diese Konzepte sind nicht in je einem geschlossenen Lehrgang umzusetzen, auch 
wenn etwa Globalisierung oder Umweltrisiken explizit thematisiert werden, son-
dern sie ergeben sich meist implizit bei unterschiedlichen inhaltlichen Anlässen 
innerhalb übergeordneter Rahmenthemen (Abb. 3-3). 
Methodisch-didaktisch eignen sich bei vielen dieser wertorientierten Themen of-
fene, kooperative Unterrichtsformen wie Rollen- und Planspiele, Pro- und Contra 
Diskussionen, Mystery-Methode, strukturierte Kontroverse und Dilemma-Me-
thode (→ Kap. 6). 
Die Bildungsstandards im Fach Geographie umfassen auch den Bereich Hand-
lung. Damit ist das Ziel verbunden, die Schüler „zu einer reflektierten, ethisch be-
gründeten und verantwortungsbewussten raumbezogenen Handlungskompetenz“ 
(DGfG 2012, S. 8) zu führen. 

Abb. 3-3: Rahmenthemen aus dem Fach Geographie, die inhaltliche Ansatzpunkte für werteorien-
tierten Geographieunterricht enthalten.

3.2 Didaktische Modelle – Begriff und Bedeutung

Der weite Erziehungsbegriff erfasst neben der Werteerziehung auch Bildung im 
Sinne von Wissens- und Kompetenzaufbau. Aus Sicht der Schulpädagogik wird 
dieser Erziehungsbegriff auf die institutionell organisierten Lehr- und Lernpro-
zesse angewandt. 
Die didaktischen Faktoren mit einer grundsätzlichen Bedeutung für alle Schular-
ten, -stufen und -fächer, welche sich aus Unterrichtserfahrungen und normativen 
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Überlegungen ergeben, werden in allgemeindidaktischen Theorien oder Modellen 
zusammengefasst, die man folgendermaßen definieren kann:

Didaktische Modelle sind erziehungswissenschaftliche Theorien zur Analyse und 
Modellierung didaktischen Handelns mit dem Anspruch, theoretisch umfas-
send und praktisch folgenreich über die Voraussetzungen, Möglichkeiten und 
Grenzen des Lehrens und Lernens aufzuklären. 

(zusammengefasst nach Jank/Meyer 2008, S. 35).

Die Notwendigkeit didaktischer Theoriebildung für den Lehrer wird nicht 
grundsätzlich eingesehen. Da die gängigen didaktischen Konzepte explizit oft nur 
in der theoretischen Ausbildung an den Universitäten und während des Refe-
rendariats eine Rolle spielen, weniger dagegen in der späteren „werktäglichen“ 
Berufspraxis, werden sie manchmal als „Feiertagsdidaktiken“ abqualifiziert (Mey-
er 1985, S. 181). Zweifellos wird die Aufnahme und Verwertung didaktischer 
Modelle durch den Lehrer nach Abschluss der Berufsausbildung kaum mehr aus-
drücklich praktiziert, doch werden neue Ansätze in der didaktischen Theoriebil-
dung über reformierte Lehrpläne und vorgefertigte Materialien wie Schulbücher, 
Lehrerhandbücher und Lernmaterialien mittelbar aufgenommen.
Innerhalb der Lehrerausbildung ist die Auseinandersetzung mit allgemeindidak-
tischen Modellen auf der Basis von systematischen Überlegung und begründeten 
Rechtfertigungen unerlässlich, um die Professionalität des Lehrberufs zu gewähr-
leisten. Dem praktizierenden Lehrer werden damit Kriterien zur Verfügung ge-
stellt, um sein didaktisches Handeln rational zu begründen und freizumachen von 
Beliebigkeit (Peterssen 1996, S. 13ff). Die Kernkompetenz des professionellen 
Geographielehrers besteht in der fallbasierten Anwendung didaktischer Theorien 
auf den Geographieunterricht.

3.3 Das didaktische Dreieck als Grundstruktur

Zum Beginn allgemeindidaktischer Theoriebildung im 17. Jahrhundert (Ratke 
1571-1635, Comenius 1592-1670) wurde Didaktik verstanden als eine Lehr-
kunst, die auf aus der Natur abgeleiteten Regeln beruht und gewährleisten soll, 
dass alle alles lernen können. Im 19. Jahrhundert begreift Herbart (1776-1848) 
Didaktik als erziehende Unterrichtslehre, bei der Erzieher und Zögling durch die 
Unterrichtsgegenstände in ein mittelbares Verhältnis treten. Man kann dies als 
Ursprung des berühmten Didaktischen Dreiecks aus Schüler-Lehrer-Gegenstand se-
hen, das die Grundstruktur des Unterrichts aus den möglichen Beziehungsvaria-
tionen der immer vorhandenen drei Elemente widerspiegelt. Es ist der älteste und 
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bekannteste Versuch, den Unterricht zu modellieren. In seiner „historischen“ sta-
tischen Auffassung erhält der Lehrer an der Spitze eine zentrale Position, in der er 
die beiden anderen Eckpunkte gleichsam in sich „aufhebt“. Die mittlerweile dy-
namische Interpretation erfordert je nach Situation und Ziel auch eine Priorisie-
rung des Schülers oder des Gegenstandes, also des Inhaltes (Abb. 3-4). Auch sind 
alle Beziehungsvariationen zwischen je zwei Elementen wechselseitig zu verstehen, 
wobei immer das dritte Element mit zu berücksichtigen ist: Die Auseinanderset-
zung des Schülers mit dem Inhalt wird vom Lehrer angeregt, vorbereitet, begleitet 
und überwacht. Der Dialog zwischen Lehrer und Schüler findet im Hinblick auf 
die Sache statt. Der Inhalt wird vom Lehrer ausgewählt, didaktisch strukturiert 
und reduziert, dargeboten oder in geeigneter Lernumgebung angeboten – immer 
in Hinblick auf die Schülergemäßheit. In dieser dynamischen variantenreichen 
Interpretation ist das Didaktische Dreieck in seiner Einfachheit weiterhin geeig-
net, die Grundstruktur des Unterrichts darzustellen (Bönsch 2006, S. 149f ).

Abb. 3-4: Die drei konstituierenden Elemente des Unterricht, deren wechselseitiger Zusammenhang 
im „Didaktischen Dreieck“ dargestellt wird. Hier aus der Perspektive der Geographiedi-
daktik als Fachdidaktik mit der Priorisierung des geographischen Inhaltes
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Ohne das didaktische Dreieck grundsätzlich in Frage zu stellen, ist es in seiner 
harmonischen gleichseitigen Form mit einer scheinbaren Gleichwertigkeit der Be-
ziehungsvarianten in der Unterrichtsrealität eher selten. Öfter tritt es in der Un-
terrichtspraxis in Varianten und Anomalien auf, bei denen einige als Fehlformen 
bewertet werden müssen (Abb. 3-5).

Abb. 3-5: Variationen und Deformationen des didaktischen Dreiecks mit folgenden Interpretatio-
nen, wobei den oben stehenden Faktoren innerhalb einer Figur immer eine dominierende 
Funktion zugeschrieben wird: a) wissenschaftsorientierter Unterricht, in dem der Gegen-
stand von Lehrer und Schüler als bedeutendes Kulturgut respektiert wird; b) Der Lehrer 
präsentiert den Gegenstand mehr oder weniger interessant, so dass die Schüler entweder 
staunen oder darunter leiden; c) Die Schüler amüsieren sich darüber, wie der Lehrer mit 
dem Gegenstand ringt; d) Der Lehrer traktiert einen Gegenstand und wird dabei kritisch 
vom Schüler beobachtet; e) Die Schüler erfahren nur über den Lehrer etwas über den 
Gegenstand, der vom Lehrer vor den Schülern verdeckt wird; f ) Die Schüler setzen sich 
im offen Unterricht eigenständig mit dem Gegenstand auseinander, der Lehrer begleitet 
den Lernprozess (eine Auswahl nach Diederich 1988, S. 256f mit eigenen Ergänzungen)

Auch werden verschiedene Erweiterungen des klassischen didaktischen Dreiecks 
um weitere Elemente vorgeschlagen:
 • Da meist übersehen wird, dass der Lehrer sein eigenes Verständnis vom Gegen-

stand einbringt, welches aber nicht mit den Vermutungen des Schülers über 
den zu lernenden Gegenstand übereinstimmen muss, liegt diese „Hinterbühne“ 
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meist im Verborgenen. Durch sie erweitert sich das Dreieck um zwei Ecken 
zur didaktischen Pyramide mit den je subjektiven Sichtweisen von Lehrer und 
Schüler auf den Gegenstand (Gruschka 2005, S. 27f )

 • Eine Erweiterung um das Element der Gemeinschaft bzw. des Mitlernenden 
wird als didaktisches Tetraeder dargestellt 

 • eine Erweiterung mit dem Element Medien bzw. Methoden als didaktisches 
Viereck (Kron 2008, S. 25; Klingberg 1982) 

 • Eine Ergänzung aller drei klassischen Verknüpfungsmöglichkeiten jeweils durch 
die mediale bzw. digitale Kommunikation ergibt sogar einen sechszackigen di-
daktischen Stern (Moser 2006, S. 18) 

3.4 Didaktische Modelle der Gegenwart

Die gegenwärtigen didaktischen Theorien werden seit Mitte des 20. Jahrhunderts 
diskutiert, weiterentwickelt und durch neue Ansätze erweitert. Sie ergeben sich 
aus theoretischen Überlegungen und Erfahrungen aus der reflektierten Praxis. 
Auch wenn Kron insgesamt 46 verschiedene didaktische Theorien und Modelle 
auflistet, lassen sich die meisten Theorien auf einige grundlegende Perspektiven 
zurückführen. So ist eine Klassifikation der Ansätze nach den Leitbegriffen Bil-
dung, Lernen, Interaktion, System und Konstruktion denkbar (Kron 2008; S. 
65ff) oder eine Einteilung in die vier Theoriefamilien bildungs-, lern-, kommu-
nikations- und interaktionstheoretische Ansätze sowie konstruktivistische Ansätze 
(Terhart 2005b, S. 98ff). 
Orientiert an diesen beiden Gliederungen werden im folgenden bildungs-, lern-, 
interaktions- und subjektorientierte Modelle vorgestellt. Sie werden chronologisch 
entsprechend ihrem Auftreten geordnet, eine Wertung in Bezug auf Bedeutung 
und Wirkungsdauer ist darin nicht enthalten.

3.4.1 Bildungsorientierte didaktische Modelle
Das einflussreichste didaktische Modell mit dem Leitbegriff „Bildung“ ist die 
bildungstheoretische Didaktik, die als erste große Theorie in den 1950er Jahren 
entstand und in den 1980er Jahren zur kritisch-konstruktiven Didaktik weiterent-
wickelt wurde. 
Die bildungstheoretische Didaktik wurde im engeren Sinne als „Theorie der Bil-
dungsinhalte“ verstanden (Weniger 1965). Ursächlich für die Bildung wird da-
bei die freie Wechselwirkung zwischen Mensch und Welt verstanden. Die un-
terschiedlichen Auffassungen von materieller Bildung (Aneignung von Inhalten) 
und formaler Bildung (Ausformung von Fähigkeiten) werden im Begriff der „ka-
tegorialen Bildung“ zusammengeführt (Klafki 1964). Um kategoriale Bildung zu 


