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Gutachten zum Rahmenlehrplan fiir den Unter-
richt in der gymnasialen Oberstufe 2006
(Geographie) fiir das Land Berlin

Im Nachgang des sog. ,,PISA-Schocks"™ verschob sich das In-
teresse der Bildungspolitik auf messbares Endverhalten und
Output. Die Einfuhrung der an die Standardisierung geknupf-
ten Kompetenzorientierung bildet den praferierten Weg, for-
melle Bildung zu gestalten.

Grundsatzlich ist die Messbarkeit von Bildungserfolg zu be-
gruBen, schafft sie doch eine Vergleichbarkeit und kommt ei-
ner einheitlichen Basis fir das foderale Bildungssystem na-
her. Die letzten Jahre haben allerdings in etlichen Dimensio-
nen der standardbasierten Kompetenzorientierung dringen-
den Uberarbeitungsbedarf gezeigt. Der hier begutachtete
Rahmenlehrplan (RLP) bildet eine gute Mdglichkeit, erfolgrei-
che Aspekte zu starken und problematische Entwicklungen
naher zu betrachten.

Dieses Gutachten folgt dem Fragenkatalog vom 04.10.2022
und gliedert sich in vier Kapitel. Neben dem Stand der (geo-
graphie)didaktischer Forschung finden auch Perspektiven der
phansenibergreifenden Lehrkraftebildung Berlicksichtigung.

1. Fachprofil/Kompetenzmodell

Ehe eine Evaluation des Kompetenzmodells erfolgen kann,
muss auf die Besonderheit der Kompetenzorientierung im
Berliner Geographieunterricht! hingewiesen werden.

Die Rahmenlehrplankommission hat flir den RLP 2006 ein
Kompetenzmodell entworfen (Fig. 1), welches gegenwartig
den Kern des Oberstufenlehrplans bildet. Da die Berliner
Lehrplanrevision parallel zur Arbeit an den Nationalen

! Trotz abweichender Schreibweise in Berlin verwendet dieses Gutachten die von
der geographischen Community einheitlich akzeptierte Schreibweise.
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Bildungsstandards im Fach Geographie (DGFG 2020) lief, fand das bundesweit verhan-
delte Kompetenzmodell in Berlin zunachst noch keine Berlicksichtigung. Dies anderte
sich im Zuge der Lehrplanreform der Mittelstufe, als 2015 flr die Sekundarstufe I ein
neues Kompetenzmodell erstellt wurde. Die Mittelstufe arbeitet nun mit einem normati-
ven Dokument, welches das Kompetenzmodell der Nationalen Bildungsstandards maB-
geblich umsetzt, wahrend die Oberstufe unverandert das Berliner Kompetenzmodell aus
dem Jahre 2006 fortfuhrt.

Raumbewusstsein
Raumverantwortung

y N

Raumverstandnis Raumbewertung

Problemsichten
raumbezogene Hand-

Raumorientierung Raumanalyse

Fig. 1: Das Berliner Kompetenzmodell fiir den RLP 2006 (Quelle: SBJF 2006, 10)

1.1 Entsprechen das Fachprofil und das Kompetenzmodell dem aktuellen Stand der fach-
didaktischen Diskussion?

Der hier begutachtete RLP beinhaltet ein Fachprofil, welches durch das ausgewiesene
Kompetenzmodell (Fig. 1) getragen wird. Beide Elemente sind angesichts der (fach)di-
daktischen und fachwissenschaftlichen Entwicklungen der letzten 17 Jahre zu Uberpri-
fen.

Fachprofil

Eine Zusammenfassung des Fachprofils kann, stark reduzierend, anhand folgender
Stichpunkte erfolgen:

(a) Raumbezogene Handlungskompetenz
(b)Raumkonzepte

(c) Brickenfach und System Erde
(d)Umwelterziehung/(Bildung fiir) nachhaltige Entwicklung
(e) Ethische Erfahrungen und Wertvorstellungen

(f) Traditionelle und neue Medien

(g) Exkursionen

(h)Wissenschaftspropadeutik

Den Kern des Geographieunterrichts in der Oberstufe soll die (a) ,raumbezogene Hand-
lungskompetenz® (SBJF 2006, 9) bilden, die mit den Vorgaben vieler normativer Doku-
mente (vgl. DGFG 2003; 2006; 2007; 2009) ubereinstimmt. Der Begriff ist allerdings
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umstritten. Die raumbezogene Handlungskompetenz stellt die Fortfihrung der Raum-
verhaltenskompetenz (z.B. KOck 1997), die sowohl die fachdidaktische Debatte als auch
die Lehrplanrevision der Lander pragte, dar. In einer kritischen Auseinandersetzung mit
der raumbezogenen Handlungskompetenz folgert Kock (2011, 130), dass ,[...] der Be-
griff Verhalten samtliche raumbezogenen Operationen und Kompetenzen, darunter auch
die Unterklasse der Handlungen, einschlieBt und somit dem Begriff Handlung Uberge-
ordnet und vorzuziehen ist". Konkreter geht es um eine Banalisierung des Verhaltens
durch seine Reduktion auf meist alltagliche Handlungen, die zwar zum Ldsen mondaner
Probleme eingeschrankt geeignet seien, allerdings den Ansprichen einer umfassenderen
Bildung (besonders in der Oberstufe) keinesfalls gentigen. Dass die Betonung des All-
taglichen und vermeintlich unmittelbar Nutzlichen in Berlin richtungsweisend geworden
ist, zeigt auch eine Studie zur historischen Entwicklung der Mittelstufenlehrplane flir das
Fach Geographie im wiedervereinigten Berlin (vgl. BAGOLY-SIMO i.B.). Insgesamt miisste
die Ausgestaltung der Handlungsorientierung, wie weiter unten gezeigt, grtndlich re-
flektiert werden.

Sowohl Fachprofil als auch Kompetenzmodell legen den Schwerpunkt auf den Raumbe-
griff, welcher in Form von vier (b) Raumkonzepten ausgewiesen wird: Raume als Con-
tainer, System von Lagebeziehungen, Kategorie der Sinneswahrnehmung und soziale,
technische und politische Konstrukte. Der RLP bedient sich hier an den vier Raumkon-
zepten nach WARDENGA (2002), die tatsachlich eine Synthese raumlichen Denkens in der
Geographie darstellen. Ein Unterricht, welcher Containerraume wie zu Zeiten Humboldts
vermitteln moéchte, wurde bereits im Zuge der fundamentalen Reform nach 1969 ver-
worfen. Anders verhalt es sich mit den anderen drei Raumkonzepten, die in der akade-
mischen Disziplin heute noch vorzufinden sind. Der hier begutachtete RLP beinhaltet
eine gute Grundalge, um drei der vier Raumkonzepte in der Oberstufe (und nicht nur)
starker zu bericksichtigen. In einer Uberarbeiteten Fassung soll den Raumkonzepten,
wie unten noch weiter ausgeflihrt, eine wichtigere Rolle zukommen, die nach Méglichkeit
auch in der Begrindung des allgemeinen Bildungsauftrags Eingang finden soll.

Die Idee des (c) Briickenfaches wie auch der Beitrag zur (d) Umwelterziehung/(Bildung
fur) nachhaltige Entwicklung knlpft an die Raumkonzepte an.

Zum Alleinstellungsmerkmal der Geographie gehdrt die gleichzeitige Betrachtung des
Menschen und des Nicht-Menschlichen (traditionell Umwelt oder Natur). Die Metapher
des (c) Bruckenfaches weist auf diese Besonderheit der Geographie hin und betont damit
auf eine unmissverstandliche Art die Notwendigkeit einer integrativen Perspektive flr
die Bildung junger Menschen. Herausfordernd ist die Fokussierung auf das System Erde,
welches den Raum auf Lagebeziehungen reduziert. KOck (2011, 130) beflirwortet die
systemische Perspektive, da in seiner Lesart ,[...] nur das Verstandnis des Raumes als
eines Systems von Lagebeziehungen geospharischer Objekte paradigmatisch begriindet
und lebenspraktisch schllssig [sei]™. Sowohl die geographische Forschung als auch die
aktuellen gesellschaftlichen Prozesse zeigen, dass die Ausklammerung von individuellen
Wahrnehmungen und (medialen) Konstruktionen (z.B. Problemraum Alexanderplatz,
Problemviertel Grunewald) keine Option darstellt. Dass die Nationalen Bildungsstan-
dards und der Berliner RLP fiir die Sekundarstufe I (Kompetenzbereich ,Systeme er-
schlieBen®, Fig. 2) das Mensch-Umwelt-System und somit auch den Raum als Lagebe-
ziehungen im Kern des geographischen Fachwissens sehen, rechtfertigt keine Verar-
mung des Raumbegriffes, was sich letztlich negativ auf Wissenschaftspropadeutik aus-
wirken kann. Daher ist, wie oben schon vorgeschlagen, eine Starkung des Raumbegriffes
in seiner Vielfalt bei der Uberarbeitung des hier begutachteten RLP in Erwdgung zu zie-
hen.

Die Frage nach dem Beitrag der Geographie zur (d) Umwelterziehung/(Bildung fir)
nachhaltige Entwicklung knupft auch an die Raumkonzepte an. Die Reform der Sekun-
darstufe I hat bereits den veralteten Begriff der Umwelterziehung durch den einer Bil-
dung fur nachhaltige Entwicklung (BNE) ersetzt. Anders als die Umwelterziehung (und
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spater die Umweltbildung), bertcksichtigt eine BNE nicht nur die 6kologische, sondern
auch die 6konomische und soziale Dimension menschlicher Gesellschaften, die sich in
Raum (globale Gerechtigkeit) und Zeit (intergenerationale Gerechtigkeit) entwickeln.
Mehrere Studien haben wiederholt nachgewiesen, dass die Geographie, dank ihrer be-
grifflichen wie thematischen Affinitat zum Begriff der nachhaltigen Entwicklung zu den
Fachern mit dem starksten Beitrag zu einer BNE gehort (vgl. BAGOLY-SIMO 2013; 2014;
BAGOLY-SIMO & HARTMANN 2021; BAGOLY-SIMO & HEMMER 2017). Vor diesem Hintergrund
ist die Initiative der Deutschen Gesellschaft flir Geographie, die Starkung der Geographie
als Leitfach einer BNE (DGfG 2020) zu fordern, gerechtfertigt und zeitgemaB. Denn es
ist fahrlassig, BNE als facheribergreifendes Ziel auszuweisen und in den Mittelpunkt aller
Facher zu positionieren, gleichzeitig aber das Fach mit dem empirisch belegten starksten
Beitrag in den Stundentafeln zu marginalisieren. Der vorliegende RLP zeigt, dass die
Geographie einen klaren Beitrag zur BNE leistet und zwar thematisch wie konzeptionell.
Die anstehende Reform sollte allerdings auf einige neuralgische Punkte achten (vgl. 1.2).

Systeme
Sich orientieren erschlieRen
Geografisch
handeln
Methoden
anwenden drteilen
Kommunizieren

Fig. 2: Das Berliner Kompetenzmodell fiir den RLP 2015 (Quelle: SBJW 2015, 5)

Der hier begutachtete RLP merkt an:,,[m]it dem Fach [Geographie] gewinnen die Schu-
lerinnen und Schiler in besonderem MaBe aber auch ethische Erfahrungen. Sie lernen,
ihr eigenes Empfinden und eigene Wertvorstellungen zu den Einstellungen und Werten
anderer in Beziehung zu setzen und abzuwagen" (SBJF 2006, 9). Tatsachlich weicht
somit die Oberstufe vom reformierten RLP flr die Mittelstufe bezlglich der (e) ethischen
Erfahrungen und Wertvorstellungen ab. Grundsatzlich ist zwischen einem Sachurteil und
einem Werturteil zu unterscheiden, wie zumindest nominell im RLP fir die Mittelstufe
auch vorgesehen. In der Mittelstufe haben Werturteil auf Kosten von Sachurteilen aller-
dings an Bedeutung gewonnen. Dies ist wenig Uberraschend, betrachtet man die in den
letzten Jahren vorranging unter dem Einfluss der Philosophiedidaktik entstandenen Ar-
beiten zur ethisch-moralischen Handlungskompetenz im Geographieunterricht (vgl. Ap-
PLIS 2012), die eindeutig eine Schlagseite aufweisen und Werturteile zu starken beab-
sichtigen. Dariber hinaus, betrachtet man den jetzigen Stand der Mittelstufe zu ethi-
schen Erfahrungen und Wertvorstellungen vor dem Hintergrund der Entwicklungen in
der Mittelstufe Giber die letzten drei Jahrzehnte (vgl. BAGOLY-SIMO i.B.), so ist das im hier
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begutachteten RLP ausgepragte Primat des Sachurteils gerade in der Oberstufe sinnvoll
und richtig, unbedingt beizubehalten und vorzugsweise auszubauen. Dabei muss unbe-
dingt Beachtung finden, dass auch die Unterrichtspraxis eine Herausforderung darin
sieht, Sachurteile, Werturteile und persoénlicher Stellungnahmen voneinander zu unter-
scheiden (vgl. weiter 1.2).

Deutlich ausbaufahig ist der Beitrag der Geographie zur Nutzung von (f) ,neue[n] Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien™ (SBJF 2006, 10). Die Geoinformatik gehort
zu den dynamischen Feldern der Bezugswissenschaft, die wertvolle methodische Werk-
zeuge fur die Aneignung, Fortentwicklung und Anwendung des geographischen Wissens
zur Verflgung stellen kann. Betrachtet man die Anfangsjahre der digitalen Kartographie
und Geoinformation (auch in der universitaren Lehre), so ist die verhaltene Positionie-
rung des RLP verstandlich. Eine Vielzahl an Unterrichtsmaterialien und Planungsvor-
schlagen beweist mittlerweile, dass digitale Geomedien die Phase der Vermittlung von
Softwarenutzung im Sinne einer ,clickology"™ uberwunden haben. Eine Starkung digitaler
Geomedien ist nicht nur wissenschaftspropadeutisch essentiell, sondern wirde auch
dem in der Region Berlin-Brandenburg mehrfach angemahnten Fachkraftemangel in kar-
tographischen und katasteriellen Berufen entgegenwirken.

Eng an die (digitalen) Geomedien geknUpft sind die (g) Exkursionen, die in der zuneh-
mend digitalen Welt Erfahrungen im Realraum ermdglichen. Gerade solche Erfahrungen,
die jenseits der alltaglichen Erfahrungen reichen, tragen zur Entwicklung eines metho-
dischen Repertoires bei und erlauben den Raum sachorientiert zu erschlieBen. Solche
Erfahrungen, oft mit digitaler Medienunterstitzung, erméglichen eine bessere Naviga-
tion auch in hybriden (augmented reality) und digitalen Raumen.

Wie bereits an einigen Stellen angeschnitten, zeichnet sich der hier begutachtete RLP
durch eine angemessene, aber leicht ausbaufahige (h) Wissenschaftspropadeutik aus.
Die Fokussierung auf mehrere Raumkonzepte trotz einer dezenten Praferenz flr das
Mensch-Umwelt-System ist zeitgemaBer als der reformierte Mittelstufenlehrplan und er-
moglicht einen klaren Beitrag zur BNE. Wie unten beschrieben, unterstitzt das Kompe-
tenzmodell eine breit ausgepragte Sachurteilsbildung, die bei Bedarf auch ethisch-mo-
ralische Variablen berucksichtigen kann. Wie bereits angedeutet, besteht in einigen
Punkten Ausbaupotential (vgl. 1.2).

Kompetenzmodell

Wie oben beschrieben, ist das Kompetenzmodell des hier begutachteten RLP parallel zu
den Nationalen Bildungsstandards erarbeitet und veréffentlicht worden. Wahrend die
Nationalen Standards (Fig. 3) einen Giultigkeitsanspruch nur fur die Mittelstufe erheben
und somit flr die Oberstufe lediglich als Orientierung dienen kénnen, war das Berliner
Modell (Fig. 1) fur die gesamte Sekundarstufe konzipiert worden. Gegenwartig befinden
sich die Bildungsstandards fur die Oberstufe in Erarbeitung. Der vorgestellte Zwischen-
stand (Sommer 2022) zeigt, dass eine modifizierte FortfUhrung des flr die Mittelstufe
erstellten Kompetenzmodells die Grundlage flr die Oberstufenstandards bilden wird. Be-
trachtet man die Zeitplane, so ist davon auszugehen, dass die Reform des Berliner RLP
die neu vorgelegten Oberstufenstandards der Deutschen Gesellschaft flir Geographie
wahrscheinlich als erstes Bundesland wird berlcksichtigen kénnen.

Betrachtet man die fachdidaktische Diskussion im Bereich der Bildungsstandards und
der Kompetenzmodelle, so setzt sich kaum ein Beitrag kritisch mit selbigen Auseinander.
SCHOPS (2017) untersuchte die Implementierung der Nationalen Standards in der Bun-
desrepublik, glich dabei aber lediglich die einzelnen Lésungen auf der Ebene der Bun-
desldander mit dem Dokument der DGfG ab. Eine jlngst verotffentlichte Studie (vgl.
BAGOLY-SIMO 2023) stellt heraus, warum das Fachwissen im Sinne des Mensch-Umwelt-
Systems zu kurz greift (vgl. 1.1) und warum die erweiterte Fassung des Kompetenzmo-
dells der DGfG (vgl. FOGELE 2016) keine Alternative bildet. Betrachtet man die Imple-
mentierung der Bildungsstandards in den Landern, und hier bildet Berlin leider auch
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keine Ausnahme, so rezipierten Lehrkrafte die sechs Kompetenzbereiche der Nationalen
Standards als gleichwertig. Dabei ist den Kompetenzbereichen Fachwissen und Raumli-
che Orientierung klar Vorrang zu geben.

Kompetenzbereich zentrale Kompetenzen

Fahigkeit, Rdume auf den verschiedenen MaBstabs-
ebenen als natur- und humangeographische Syste-

me zu erfassen und Wechselbeziehungen zwischen

Mensch und Umwelt analysieren zu kdnnen.

Fachwissen (F)

Fahigkeit, sich in Rdumen orientieren zu kénnen
(topographisches Orientierungswissen, Kartenkom-
petenz, Orientierung in Realrdumen und die Reflexion
von Raumwahrnehmungen).

Raumliche Orientierung (O)

Fahigkeit, geographisch/geowissenschaftlich relevan-
te Informationen im Realraum sowie aus Medien
gewinnen und auswerten sowie Schritte zur Erkennt-
nisgewinnung in der Geographie beschreiben zu
kénnen.

Erkenntnisgewinnung/
Methoden (M)

Fahigkeit, geographische Sachverhalte zu verstehen,
zu versprachlichen und préasentieren zu kénnen sowie
sich im Gesprach mit anderen darliber sachgerecht
austauschen und kooperieren zu kénnen.

Kommunikation (K)

Fahigkeit, raumbezogene Sachverhalte und Prob-
leme, Informationen in Medien und geographische

g::ljvr;?t”l:j:gg(/B) Erkenntnisse kriterienorientiert sowie vor dem Hinter-
grund bestehender Werte in Ansatzen beurteilen zu
kénnen.
Fahigkeit und Bereitschaft, auf verschiedenen Hand-
Handlung (H) lungsfeldern natur- und sozialraumgerecht handeln

zu kénnen.

Fig. 3: Kompetenzbereiche des Fachs Geographie (Quelle: DGFG 2020, 11)

Die Berliner Losung fur die Mittelstufe unterscheidet sich lediglich in wenigen Aspekten.
Abgesehen von der leicht abweichenden Denomination der Kompetenzbereiche fallt auf,
dass das ,Fachwissen" als ,Systeme erschlieBen" umgedeutet wurde und ,,geographisch
handeln™ den Kern des Kompetenzmodells bildet. Somit ergibt sich eine gewisse Konti-
nuitat zwischen Mittel- und Oberstufe bezlglich der Handlungsorientierung. Gleichzeitig
lasst sich, wie oben bereits ausgefuhrt, eine Verarmung der Raumkonzepte, eine (zu)
starke Fokussierung auf die nachhaltige Entwicklung und eine Schwerpunktverlagerung
auf Werturteile auf Kosten der Sachurteile feststellen.

Bewertet man das Kompetenzmodell des hier begutachteten RLP vor dem Hintergrund
der Nationalen Bildungsstandards, des Berliner RLP fur die Mittelstufe und der geogra-
phiedidaktischen Diskussion, so kann festgehalten werden, dass dieses eine gute Alter-
native zu etablierten Modellen darstellt, deren Uberarbeitung in vielerlei Hinsicht einen
anspruchsvolleren Geographieunterricht ermdglichen kann.

1.2 Welche Innovationen sollten erfolgen?

Fachprofil und Kompetenzmodell des derzeit glltigen RLP fur die gymnasiale Oberstufe
behalten weitgehend selbst nach 17 Jahren ihre Validitat. Die angedachte Uberarbeitung
kann nun von den Erfahrungen, die andere Bundeslander bei der Implementierung der
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Nationalen Bildungsstandards der DGfG machen durften, profitieren. Der Berliner RLP
fur die Sekundarstufe I steht fiir manche dieser Herausforderungen.

Vor diesem Hintergrund darf die Uberarbeitung des Oberstufenlehrplans den RLP fiir die
Mittelstufe keinesfalls als ihren unhinterfragten Ausgangspunkt betrachten. Eine leichte
Anpassung des Kompetenzmodells ist zu raten, allerdings ist eine Ablésung des zentra-
len Raumbegriffes durch das Mensch-Umwelt-System der Mittelstufe wenig zielfihrend.
Eine Vielfalt der Raumbegriffe bildet den Diskussionsstand in der Bezugswissenschaft
(Wissenschaftspropadeutik) deutlich besser ab und erlaubt eine angemessenere Diskus-
sion des Mensch-Umwelt-Systems gerade mit Blick auf (Bildung fir) nachhaltige Ent-
wicklung. Eine Beibehaltung des gegenwartigen Kompetenzmodells erlaubt die Entfal-
tung des Potenzials, das die Geographie als Brickenfach zur Bildung junger Menschen
leistet.

Essentielle neuralgische Punkte scheinen sich um die Teilkompetenz ,Raumbewertung"
und die zentrale Kompetenz der ,raumbezogenen Handlungskompetenz" zu ergeben.

Die Nationalen Bildungsstandards unterscheiden zwischen Beurteilung und Bewertung -
eine sinnvolle Gliederung, die bei der Uberarbeitung des hier begutachteten RLP Beach-
tung finden muss. Wahrend Bewertungen sich im Rahmen von Werturteilen mit ver-
schiedenen Werten befassen, fordert die Beurteilung im Rahmen der Urteilsbildung die
Kompetenz, Sachurteile fallen zu kénnen. Im Fach Geographie haben Sachurteile und
somit eine Urteilsbildung den klaren Vorrang. Werte und Werturteile dirfen hingegen
lediglich eine untergeordnete Rolle spielen. Folglich muss der Kompetenzbereich im
Sinne einer Raumbeurteilung fortentwickelt und klarer ausdifferenziert werden werden
(vgl. oben).

Aus diesem Vorschlag leitet sich, unterstitzt durch die unter 1.1 ausgefthrten Argu-
mente, die Notwendigkeit einer Rickkehr zur deutschen Tradition der Bildung anstelle
einer Instruktion. Dass Wissen immer zur (sofortigen und alltagsrelevanten) Handlung
fuhren muss, ist ein Trugschluss aus einer falsch interpretierten Auslegung der Alltags-
relevanz vom Wissen. Geographisches Wissen als ZielgréBe beinhaltet lexikalisches, pro-
zedurales und situatives Wissen, wodurch eine deutlich bessere Vorbereitung auf die
etwaige Handlungen in der Zukunft ermdglicht werden. Daher ist ein Verzicht auf die
ausgewiesene Handlungsdimension dringend zu empfehlen.

Die empirisch nachgewiesene zentrale Rolle des Geographieunterrichts in einer BNE
setzt einige Anpassungen voraus. So muss einerseits die Vielfalt der Raumkonzepte im
Kontext einer nachhaltigen Entwicklung klarer ausformuliert werden. Dabei sind Fragen
der Vereinbarkeit von systemischen Perspektiven, die maBgeblich physiogeographischen
Herangehensweisen zum Raum entsprechen, mit solchen der konstruktivistisch orien-
tierten Humangeographie zu erdrtern und somit integrative Modelle zu konkretisieren.
Hilfreiche Ansatze bietet hierzu z.B. CASTREE (2014a; 2014b; 2014c). Gleichzeitig ist auf
die hinreichende Bericksichtigung physisch-geographischer Konzepte und Inhalte zu
achten, die den Menschen durch die restliche Umwelt erganzen. Konkret bietet es sich
an, die Kompetenzbereiche auf Grundlage von geographischen Basiskonzepten (anders
als bei FOGELE 2016!, vgl. BAGOLY-SIMO, 2023) zu konkretisieren und entsprechende in-
haltliche Entscheidungen auf der Ebene der Themen zu treffen. Vorbilder sind verschie-
dene europaische Lander und die angelsachsisch gepragte internationale Debatte um
Basiskonzepte. Ein thematischer Unterricht, welcher sich auf einzelne Subdisziplinen der
Bezugswissenschaft Geographie anstelle der Basiskonzepte des Faches stitzt, ist weder
zeitgemaB noch erflllt er seinen Bildungsauftrag. Die Arbeit an Basiskonzepten anhand
relevanter Themen setzt auch methodische Kompetenzen voraus, die nicht zuletzt durch
eine starkere Einbeziehung der digitalen Geomedien aber auch das Arbeiten im Raum
mittels Exkursionen erfolgen kann.

Zusammenfassend sieht der Gutachter die Notwendigkeit, das bestehende Kompetenz-
modell vor dem Hintergrund der oben ausgefiuihrten Aspekte fortzuentwickeln. Bleibt der
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Raumbegriff im Kern des Geographieunterrichts, so missen weitere Basiskonzepte hin-
zugezogen werden, auf deren Grundlage Standards formuliert werden kdénnen. Diese
Standards, wie oben beschrieben, greifen durchaus die Kompetenzen der Mittelstufe auf,
selbst wenn die Denomination der Kompetenzbereiche nicht erhalten bleibt. Die so etab-
lierte Verknupfung von Kompetenzen, Basiskonzepten, Standards und Inhalten kann den
normativen Rahmen fir einen Geographieunterricht bilden, welcher jenseits von (unmit-
telbaren) Handlungsbedirfnissen mindiger Blrger und Burgerinnen, die an Lésungen
fur kinftige Herausforderungen aktiv mitarbeiten kénnen, bildet. Auf diese Weise kann
der Geographieunterricht dank seiner konzeptuellen und thematischen Affinitat zur
(B)NE einen Beitrag zu den dringenden Herausforderungen der Gegenwart und der Zu-
kunft leisten.

1.3 Gibt es Aspekte (Kompetenzen, Progressionsprinzipien) aus lUberfachlichen Kompetenz-
modellen (4-K-Modell, Lernkompass 2030, auf den EU-Schliisselkompetenzen beruhende
Kompetenzmodelle, ...), die Eingang in die fachbezogenen Kompetenzen und Standards fin-
den sollten?

Nationale und internationale Stimmen aus verschiedenen Disziplinen weisen auf die Ge-
fahren einer Entfachlichung des Fachunterrichts hin. MARSDEN (1997) hat bspw. anhand
einer historischen Analyse Britischer Lehrplane gezeigt, dass sich eine zunehmende Pa-
dagogisierung der Bildungsplane bei einer starken Implementierung fachertbergreifen-
der Aufgaben negativ auf die Bildung auswirkt. Auch REH (2018) belegt starke Trends
der Entfachlichung, die nicht nur traditionelle Facher des Kanons, sondern auch neu
etablierte (Verbund-)Facher betreffen. Eine zu starke Fokussierung auf Ziele, wie sie in
21st century skills und labor-market-readiness dargestellt sind, scheinen laut Analysen
fiUhrender Wissenschaftler aus GroBbritannien, Sitdafrika, Nordamerika und China aber
nur kurzfristige Bedurfnisse des Arbeitsmarktes zu bedienen. Gleichzeitig, sorgen sie fur
einen erheblichen Fort- und Weiterbildungsbedarf, der oft mangels solider Grundkennt-
nisse die Individuen vor (zu) groBe Herausforderungen stellt.

Daher ist ein weiterer Ausbau facheribergreifender Elemente im Geographieunterricht
(und in jedem Fachunterricht) absolut zu vermeiden. Wichtiger erscheint die Aufgabe,
die (bereits in der Mittelstufe) bestehenden facheribergreifenden Elemente besser auf-
einander abzustimmen und sie somit erfolgreicher in die Facher zu implementieren. Ein
sehr gutes Beispiel hierflr ist die BNE, die empirisch nachweislich durch das Leitfach
Geographie getragen werden soll. Ahnlich miissen andere Ficher zu anderen facher-
Ubergreifenden Aufgaben, wie z.B. die Wertebildung, einen fachlich fundierteren Beitrag
leisten.

Deutlichen Handlungsbedarf gibt es bei der Etablierung fachspezifischer Progressions-
modelle innerhalb der einzelnen Facher. Einen Ausgangspunkt kénnte die Fortentwick-
lung und bessere fachliche Auslegung des Progressionsmodells des Mittelstufenlehrplans
(vgl. BAGOLY-SIMO & UHLENWINKEL 2017) bilden.

2. Abschlussorientierte Standards

Besonders zu begruBen ist die Zielsetzung bei der Rahmenlehrplanreform, die Uberar-
beiteten Standards an messbare Endverhalten zu kntpfen und damit mit Operatoren zu
arbeiten. Selbst wenn diese behavioristische Sicht mit manchen Facetten der Kompe-
tenzorientierung schwer zu vereinbaren ist, hat die Praxis sowie die Lehrkraftebildung
in beiden Phasen gezeigt, dass Lehrkrafte damit einen strukturierten Unterricht planen
kdnnen und besonders die Formulierung der Arbeitsauftrage einfacher und einheitlicher
ausfallt. In diesem Kontext bleibt die einzige offene Aufgabe, ob man die in den Bil-
dungsstandards fur die Mittelstufe (DGfG 2020) aufgefihrten Operatorenliste um welche
Aspekte erganzen mdchte. Eine einheitliche Regelung Uber die Schulstufen hinweg ware
nach wie vor sinnvoll und wiirde die notwendige Grundlage fir zu entwerfende Konkre-
tisierungen von Progressionsmodellen bilden.
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2.1 Welche Standards, die auf angestrebte

e Fdhigkeiten und Fertigkeiten
e Anwendung von Wissen und
e Haltungen

gerichtet sind, fehlen im gultigen RLP bzw. wollten aufgrund der Fachspezifik ergdnzt
werden? (Anhang 2 Beispiele fir Standards in den Bereichen knowledge/skills/atti-
tudes).

Grundsatzlich moéchte der Gutachter an dieser Stelle darauf hinweisen, dass diese Glie-
derung der Standards mit gangigen Modellen der Konzeptualisierung geographischen
Fachwissens national wie international nur schwer zu vereinbaren ist. Die Reduzierung
des Wissens auf Fahigkeiten und Fertigkeiten fihrt uns ins letzte Jahrhundert zurlck.
Auch ist die forcierte Trennung von vermeintlich anwendbarem und restlichem Wissen
problematisch, denn die Vermutung, lediglich der Anwendung eine (Prifungs)Relevanz
beizumessen, liegt auf der Hand. Schwieriger sind die Haltungen, die an die Zeit der
affektiven Ziele erinnern, deren Operationalisierung im Sinne messbarer Endverhalten,
wie hier beabsichtigt, schwer zu Uberbriicken erscheint.

Der Verweis auf Anhang 2 und die Auflistung der drei Kategorien knowledge/skills/atti-
tudes erinnert den Gutachter an die bereits oben erwahnten Wissenstypen, namlich de-
klarativ, prozedural und situativ.

Vor dem Hintergrund dieser etwas herausfordernden und nicht widerspruchsfreien Rah-
menbedingungen soll hier auf die unter 1.2 und 1.3 ausgefuihrten Aspekte zurtickver-
wiesen werden.

Kern der StandardlUberarbeitung soll eine Konkretisierung des Fachwissens entlang von
Basiskonzepten und Themen sein. Entsprechende Kompetenzen, die im RLP der Berliner
Mittelstufe wie den Nationalen Bildungsstandards (DGFG 2020) ausgewiesen sind, sollen
in die Uberarbeitung der bestehenden Standards des hier begutachteten RLP einflieBen.
Den Rahmen sollte der thematisch-regionale oder regional-thematische Ansatz bilden.

Moéchte man im Gedankenspiel auf die drei oben ausgewiesenen Standardtypen einge-
hen, so konnten Standards der Mittelstufe, wie etwa ,,Kommunizieren" und ,Methoden
anwenden" primar zur Erreichung von Anwendung von Wissen gesehen werden. Gleich-
zeitig stehen sie aber auch flir Fahigkeiten und Fertigkeiten. Dies zeigt nochmals die
Herausforderungen, die sich aus der hier vorgeschlagenen Terminologie und den in Ber-
lin bereits bestehenden Strukturen auf der Ebene des Mittelstufenlehrplans ergeben.

Abrundend soll noch auf die Ausgestaltung der Standards hingewiesen werden. Empiri-
sche Studien aus unterschiedlichen Fachern und Landern haben den negativen Effekt
von erfolgsmaximinierenden Strategien (teaching to the test) betont. In der Praxis wer-
den Regelstandards oft als Maximalstandards definiert. Gerade in der Oberstufe ist es
daher fragwlirdig, ob eine Ausweisung von Regel- und Maximalstandards sinnvoll ist.
Vielmehr bietet sich die Einflihrung von Progressionsmodellen an, die z.B. den Berliner
Niveaustufen zwar zugeordnet werden kénnen, eine Deckelung des Kompetenzerwerbs
im Sinne von Maximalstandards aber nicht zwingend vorsehen.

3. Themenfelder und Inhalte

Es liegt in der Natur der Rahmenlehrplane, den Lehrkraften mehr Gestaltungsspielraum
einzuraumen und somit fur eine Vielfalt des Fachunterrichts im Land Berlin zu sorgen.
Gleichzeitig haben Erfahrungen mit sog. high-autonomy curricula, wie etwa in Neusee-
land gezeigt, dass ihre Einflihrung und Implementierung einer intensiven Begleitung be-
durfen. Die Fortbildung von Lehrkraften hat sich als eine weitere essentielle Dimension
erwiesen. Einige dieser Voraussetzungen fanden im Zuge der Reform der Mittelstufen-
lehrplane leider nur bedingt Berticksichtigung, was letztlich die intendierte Offenheit ein-
schrankte und die Entscheidung der konkreten Ausgestaltung den Schulbuchverlagen
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UberlieB. Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, bei der Verétffentlichung des
Uberarbeiteten RLP den Kollegen und Kolleginnen in der Schule gleich mehrere Konkre-
tisierungsvorschldage und weitere unterstiutzende MaBnahmen zur Verfigung zu stellen.

3.1 Sollte die Auswahl der Themenfelder und Inhalte im Hinblick auf den Bildungsbeitrag
des Fachs ausgewogener/anders gestaltet werden?

Folgt man den in den ersten beiden Kapiteln dargelegten Vorschlagen, so bedarf es einer
Neuausrichtung der Themenfelder und Inhalte.

Gerade unter Berlicksichtigung des eindeutigen Beitrags der Geographie zu einer BNE
muss sowohl die menschliche als auch die nicht-menschliche Komponente starker in den
Fokus geraten. Es mussen sowohl physisch-geographische als auch humangeographi-
sche Grundlagen vorliegen, die eher mittels regionalgeographischer Perspektiven aus-
gewahlte Themenfelder besonderer Aktualitat behandelt werden kénnen.

Die Mittelstufe zeichnet sich gegenwartig durch aktuelle, aber eher eklektische Themen
aus, die nur Teile eines geographischen Wissens, wie im Kompetenzmodell der Oberstufe
ausgewiesen, vermitteln kdnnen. Daher mussen Basiskonzepte dabei unterstlitzen, phy-
sisch-, human- und regionalgeographisches Wissen zunachst zu systematisieren. Unter
Berlicksichtigung der Wissenschaftspropadeutik eignet sich eine lineare thematische
Struktur, die zunachst physisch-geographische Inhalte (z.B. System Erde) aufgreift und
sich anschlieBend der Humangeographie (z.B. Siedlungsraume) widmet. Integrative
Themenfelder kdnnten eine umweltgeographische Sicht einnehmen und so die beiden
Saulen zusammenfuhren. Hierbei ware es besonders wichtig, die systemische Sicht der
Physiogeographie (Raum als Lagebeziehung) durchaus im Kontext der restlichen Raum-
konzepte zu betrachten und daraus Schlussfolgerungen zu ziehen. Weitere offene The-
men kdénnten nach dem Beispiel der integrativen Kapitel aufgebaut sein und somit einen
methodisch wie inhaltlich anspruchsvollen Unterricht wie in den nordischen Landern Eu-
ropas ermadglichen.

3.2 Welche Themenfelder und Inhalte sollten aus fachlicher Perspektive entfallen/neu
hinzukommen/gekurzt/umfangreicher/verbindlich/unverbindlich gestaltet werden?

Die konkrete Ausgestaltung aller Themenfelder ist zu Giberdenken. Die bestehenden The-
men eignhen sich zwar zur Einlésung des ,Brickenfachversprechens", ihre konkrete Aus-
gestaltung fordert die Schiler und Schilerinnen jedoch zu wenig heraus, genuin geo-
graphisch zu denken. Sie dienen primar einer starken Vertiefung in bedeutsamen und
aktuellen Themenfeldern der Geographie, wirken aber in ihrer Reihenfolge eher sprung-
haft, diffus und wenig progressiv. Die thematische Offnung entlang integrativer Perspek-
tiven im letzten Halbjahr ist besonders zu empfehlen.

3.3 Welche Themenfelder und Inhalte sollten aus fachlicher Perspektive aktualisiert wer-
den? Inwiefern?

Anknlpfend an die beiden oberen Punkte kann festgehalten werden, dass eine grund-
satzliche Uberarbeitung der Themen einer Aktualisierung vorzuziehen ist.

4. Offene Perspektiven

In der Lesart des Gutachters sind in den vorigen drei Kapiteln mehrere Vorschlage un-
terbreitet worden, die eine Weiterentwicklung des RLP fir die gymnasiale Oberstufe er-
maglichen kénnen.

An dieser Stelle soll zum zweiten Punkt der Beauftragung, namlich

[...] die Facher des Aufgabenfeldes 2 (Gesellschaftswissenschaften) miteinander kom-
binieren, modularisieren und aufeinander abstimmen, sodass unabhéngig von der F&-
cherwahl im Aufgabenfeld 2 relevante Kompetenzen (das schlieBt den Umgang mit
fachlichem Wissen ein) von allen Lernenden in der gymnasialen Oberstufe erworben
werden
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kurz Stellung bezogen werden:

Ein vom Gutachter geleitetes Forschungsvorhaben des BMBF setzt sich derzeit mit sog.
Verbundfachern, wie Gesellschaftswissenschaften in der Berliner Grundschule (Jgst. 5/6)
auseinander. Da es sich um ein globales Projekt handelt, liegen Rickmeldungen aus
Nordamerika, Ozeanien und verschiedenen europadischen Landern vor.

Die Integration von Fachern wird auch in Berlin aus unterschiedlichen politischen und
6konomischen Grinden vorangetrieben. Betrachtet man aber die sich diversifizierende
Facherlandschaft der Hochschulen, die rasante Produktion neuen Wissens (vgl. allein die
Fortschritte in der Virologie wahrend der Covid-19-Pandemie), so scheint eine weitere
Entfachlichung eines Unterrichts, welches sich der Wissenschaftspropadeutik besonders
verpflichten sollte, fahrlassig. Es ist das Bildungsrecht der Schiler und Schulerinnen,
sich spatestens in der Oberstufe tiefes Fachwissen aneignen zu kénnen und letztlich in
den von ihnen gewahlten Fachern vertiefen zu dirfen. Eine Harmonisierung der Facher
jenseits der bereits bestehenden (nicht wenigen) facheribergreifenden Ziele und Kom-
petenzen wiirde weiter bevormunden und die Berliner Schiler und Schilerinnen im Bun-
desvergleich wie global nur benachteiligen.
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