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Abstract: 

sing the pedagogical term ‘Haltung’ (attitude), the article attempts to provide a pedagogical 
perspective on the current challenges of geography teaching, which above all consist of in-
itiating ethical judgement, without acting indoctrinating. Based on a refl ection of the term, 
guiding orientations for geography lessons are named, which can provide a framework to 
deal with normative challenges in the classroom.
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Zusammenfassung: 

Der Beitrag versucht über den Begriff  der ‚Haltung‘ eine pädagogische Perspektive auf die 
aktuellen Herausforderungen des Geographieunterrichts zu werfen, die vor allem darin be-
stehen ethische Urteilsfähigkeit anzubahnen, ohne allerdings normierend oder gar indoktri-
nierend zu agieren. Ausgehend von einer Refl exion des Begriff s werden handlungsleitende 
Orientierungen für den Geographieunterricht benannt, die einen Handlungsrahmen für den 
Umgang mit normativen Herausforderungen im Unterricht geben können.

Stichwörter: Haltung, Geographieunterricht, Moralerziehung, beurteilen/bewerten, ethisches Ur-
teilen
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1. Normative Herausforde-
rungen im Geographieunter-
richt heute

 „Das wird man ja wohl noch sagen 
dürfen…“ oder „…das ist eben meine Mei-
nung und das Ihre…“, so lauten Äußerun-
gen von Schüler*innen, die wohl jedem*r 
Geographielehrer*in schon im Unterricht 
begegnet sind. Mit der zunehmenden Be-
deutung normativer Inhalte, die refl exiv 
im Unterricht behandelt werden sollen, 
aber auch unter dem Eindruck der zu-
nehmenden permissiven Off enheit, was 
Einstellungen und Werte in unserer Ge-
sellschaft angeht, sehen sich unterricht-
ende Kolleg*innen immer stärker vor He-
rausforderungen gestellt. Heute wird der 
Bereich im Sinne eines wertorientieren-
den Unterrichts in der Geographiedidak-
tik analysiert. Was dabei allerdings selten 
betrachtet wird, ist die Frage, wie mit tat-
sächlichen Haltungen von Schüler*innen 
im Unterricht umgegangen werden kann.1 
Was tun wir eigentlich, wenn Schüler*in-
nen nicht nachhaltig handeln möchten, 
wenn sie sich nicht zur Ökologie beken-
nen, oder wenn sie sich rechtsradikal oder 
faschistisch äußern?

Geographieunterricht, der mehr sein 
möchte als Länderkunde und versucht 
einen Beitrag zur mündigen Selbstbestim-
mung des Einzelnen zu leisten, eröff net 
auch die Frage nach der ethischen und 
moralischen Bedeutung des Handelns 
im Raum und in räumlichen Strukturen 
(Ulrich-Riedhammer, 2018: 29ff .). Gera-
de im Hinblick auf aktuelle Themen und 
Fragestellungen im Unterricht, sei es der 
Umgang mit nationalkonservativen Wert-
vorstellungen neurechter Bewegungen 

1  Unter dem Begriff  „Haltung“ ist im alltagssprachlichen Sinn so etwas, wie Meinung, Einstel-
lung oder Gesinnung zu verstehen. Der Begriff  wird in der Folge näher erörtert werden (siehe 
Kap. 3). 

oder mit ökologischen Werten, stellt sich 
die Situation im Geographieunterricht für 
Lehrkräfte als besondere Herausforde-
rung dar. Bislang wurden diese Fragen oft 
als pädagogische Fragen betrachtet, mit 
zunehmender Öff nung der Geographie-
didaktik in Richtung der Refl exion norma-
tiver Strukturen allerdings, können diese 
auch als geographiedidaktische Fragen 
wahrgenommen werden. 

Der vorliegende Beitrag versucht über 
den Begriff  der Haltung eine pädagogi-
sche Perspektive auf die aktuellen Heraus-
forderungen des Geographieunterrichts 
zu werfen. Dabei soll zunächst betrach-
tet werden, was aus pädagogischer Sicht 
unter Haltung zu verstehen ist, um dann 
handlungsleitende Orientierungen für 
den Geographieunterricht zu benennen. 
Für den Politikunterricht stellt der Beu-
telsbacher Konsens einen solchen ori-
entierenden Handlungsrahmen dar, der 
versucht, Orientierungen für eben die ge-
nannten normativen Herausforderungen 
im Unterricht zu geben (Roloff , 1991: 108). 
Der Beitrag versteht sich als Versuch, dies 
in ähnlicher Weise auf der Basis einer pä-
dagogischen Perspektive unter Nutzung 
des Begriff s der Haltung zu leisten, wie 
dieser in der pädagogischen Tradition im 
Anschluss an Kant verwendet wird. Dabei 
soll eine Erweiterung der Perspektive auf 
den Umgang mit normativer Kontrover-
sität im Unterricht (Reinhardt, 2017: 282) 
erreicht werden, um letztlich pädagogisch 
begründete Handlungsorientierungen zu 
formulieren. 
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2. Fachdidaktisch-normati-
ve Orientierungsrahmung und 
unterrichtliches Handeln

Mit der methodischen Öff nung nor-
mativer Gehalte und ethischer Fragestel-
lungen im Geographieunterricht werden 
Fragen nach der Zulässigkeit normativer 
Zielführung, danach welche Normen und 
Werte es denn jetzt sein sollen, die behan-
delt und besprochen werden, die vertre-
ten und anerkannt werden sollen, präsent. 
Die darin enthaltene Spannung zwischen 
einer Ermöglichung moralischer Orientie-
rung und der Gefahr normierender Indok-
trination im Unterricht begegnet uns im 
Geographieunterricht derzeit in verschie-
denen Themenbereichen.2 Die Spanne 
reicht hierbei von politisch erwünschten 
Wertorientierungen, wie etwa der „Nach-
haltigkeit“, bis hin zu Auseinandersetzun-
gen mit politischen Auff assungen der neu-
en Rechten, die sich im Unterricht zeigen. 

In der Geographiedidaktik wurde das 
Feld dieser normativen Auseinanderset-
zung methodisch und forschungsprak-
tisch weit geöff net. Es fi nden sich heute 
zahlreiche Unterrichtsmodelle zu Themen 
der Nachhaltigkeit, Gerechtigkeit, globa-
ler Verantwortung und Menschenrechten 
im Geographieunterricht, die dem Phäno-
men der „doppelten Komplexität“ (Mehren 
et al., 2015: 4f.) Rechnung tragen. Die geo-
graphiedidaktische Literatur thematisiert 
dies auf verschiedenen Ebenen, von der 
Frage nach Möglichkeiten und Grenzen 
wertorientierenden Unterrichts (Applis 
u.a., 2012, 2018; Ulrich-Riedhammer, 2018) 

2  Ohlmeier und Brunold sehen diese auch im Zuge der Konzeption von BNE (2015: 110).
3  Budke, Kuckuck und Wienecke stellen dies für politische Themen im Geographieunterricht 
heraus, den Lehrkräfte zwar als bedeutsam, gleichsam als große Herausforderung erachten 
(2016, 155ff .). Bezüglich der Perspektive der Lehrkräfte nennt Applis implizite normative Struktu-
ren von Lehrkräften als besonders handlungsrelevant für den Umgang mit dem Kompetenzbe-
reich „Beurteilen und Bewerten“ (2016,126ff .). 
4  Sander führt ebendies auch für den Politikunterricht an (2005: 12). Siehe hierzu auch Ohl, 

oder dem Bezug auf ethische Argumenta-
tionsschemata (Meyer & Felzmann, 2011) 
bis hin zu den mit ethischer Argumenta-
tion verbundenen Argumentationskom-
petenzen (Budke & Uhlenwinkel, 2011, 
Budke et al., 2015) oder den normativen 
Hintergrund der politischen Geographie 
(siehe die Beiträge im Band von Budke & 
Kuckuck, 2016). Auch die Entwicklung von 
Kompetenzmodellen für den Kompetenz-
bereich „Beurteilen/Bewerten“ innerhalb 
der Naturwissenschaftsdidaktik, etwa für 
den Biologieunterricht (Eggert & Bögeholz 
,2006), weist in diese Richtung. Insgesamt 
erfolgt hierbei letztlich eine inhaltliche 
Auseinandersetzung über bestimmte Zie-
le des Unterrichts. Verschiedene empiri-
sche Arbeiten weisen darauf hin, dass der 
Umgang mit der ethischen Dimension des 
Fachunterrichts für Lehrkräfte als beson-
dere Herausforderung wahrgenommen 
wird.3

Die Spannung durch die Frage, wie 
ethisches Lernen begleitet werden kann 
und welche Form von Werten oder Hal-
tung man von Schüler*innen, aber auch 
von Lehrer*innen erwarten kann bzw. 
darf, bleibt allerdings bestehen. Lehren-
den zeigt sich dabei im Unterricht auch, 
dass mit dem beforschten Bereich die 
Sphäre normativer Entscheidung didak-
tisch nicht erschöpfend (zu beschreiben) 
beschrieben ist. Einerseits möchte der 
Unterricht Kompetenzzuwachs erreichen, 
ohne dabei andererseits das Recht der 
Schüler*innen auf individuelle Meinungs-
freiheit einzuschränken.4 Auf konkreten 
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Unterricht bezogen, innerhalb dessen 
Geographielehrer*innen ihr Handeln ori-
entieren, ist sie als didaktische Frage auch 
stets eine normative, bezieht sie sich doch 
auf die Praxis und ist hierdurch angewie-
sen auf eine Klärung dessen, was sein soll. 
Sie verweist damit aber weg von Zugän-
gen empirischer Wissenschaften hin zu 
philosophischer und pädagogischer Refl e-
xion. In eben diesem Sinne ist sie vielleicht 
als grundsätzlich als pädagogische Frage 
des Fachunterrichts zu bezeichnen (Rekus 
& Mikhail, 2013: 254).

Zunächst gilt es dabei die Ebene der 
normativen Gehalte von der Ebene der 
methodischen Umsetzung im Unterricht 
zu unterscheiden. Auf der Ebene der 
Unterrichtsmethodik kann man fragen, 
welche Zugänge zu höheren Refl exions-
graden führen, welche ethischen Schluss-
formen im Unterricht Schüler*innen einen 
Zugang ermöglichen die normative Ebene 
zu diff erenzieren und Refl exivität fördern. 
Betrachtet man die Ergebnisse des Unter-
richts systematisierend, dann kann gefragt 
werden, welche Kompetenzen Schüler*in-
nen dabei erwerben sollen und wie diese 
im Sinne der Outputorientierung struktu-
riert und erhoben werden können.  

In eine andere Richtung weisen Ansät-
ze, die normative Rahmen für Unterricht 
formulieren, wie beispielsweise Gryl, Kö-
nen und Pokraka, die einen „normativen 
Rahmen/Hintergrund“ für Spatial Citizens-
hip (2017: 7f.) entwerfen. Dieser kann als 
Beispiel eines sinnvollen Orientierungs-
rahmens auf fachdidaktisch-normativer 
Ebene verstanden werden, der einen 
wichtigen Hintergrund für Unterricht bil-

Resenberger und Schmitt (2016: 89ff .). 
5  Siehe hierzu beispielsweise Bourdieu (1999: 107ff ., 113ff .). 
6  Demnach sind Haltungen also Dispositionen, die sich erst in der Performativität der Praxis 
zeigen und häufi g den Handelnden selbst nicht so ohne Weiteres refl exiv zugänglich sind. Siehe 

det. Allerdings muss diese Ebene eines 
fachlich-inhaltlichen normativen Orien-
tierungsrahmens von der Frage, wie mit 
Meinungen von Schüler*innen bezüglich 
fachbezogener Normativität im Unterricht 
umgegangen werden soll, unterschieden 
werden, denn was sollen Geographielehr-
kräfte tun, wenn Schüler*innen den hier 
formulierten Rahmen nicht anerkennen? 
Die Erkenntnis moralphilosophischer 
Grenzen löst das „Handlungsdilemma“ 
(Reinhardt, 2017: 283) der Lehrer*innen 
noch nicht. Dies zeigt Reinhardt in ih-
rem Artikel zur Auseinandersetzung mit 
rechtsradikalen und empörten Jugendli-
chen im Politikunterricht sehr anschaulich 
(2017: 283). 

3. „Haltung“ als pädagogi-
scher Begriff  

Mit dem Begriff  der „Haltung“ assoziie-
ren wir zunächst eine Form der Gesinnung, 
Überzeugung oder Einstellung, eventuell 
gar eine politische. Im alltäglichen Sprach-
gebrauch ist der Begriff  auch eng mit dem 
Begriff  der „Einstellung“ verbunden. Im 
soziologischen Sinn wird „Haltung“ häufi g 
synonym mit dem Begriff  des „Habitus“ 
verwendet, den Bourdieu systematisiert.5 
Auch in der Wissenssoziologie erlangt der 
Begriff  Bedeutung, wie Applis herausstellt. 
Dabei ist er vom Begriff  der Bewertung zu 
unterscheiden. „Bewertungen“ fi nden, so 
„auf der theoretisch-rationalen Oberfl ä-
chenstruktur expliziter Wissensbestände“ 
(Applis, 2016: 120) statt. „Werthaltungen“ 
hingegen sind tiefer vergraben und stellen 
„implizite handlungsleitende Wissensbe-
stände“ (Applis, 2016: 120) dar (ebd.: 120).6 

Als pädagogischer Begriff  bezeichnet 
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„Haltung“ persönliche Einstellungen, Ver-
haltensdispositionen und Handlungsori-
entierungen. Sie ist auch an emotionale 
Grundlagen der Person gebunden.  Inner-
halb der pädagogischen Terminologie 
stellt Wissen lediglich eine der beiden Sei-
ten der Medaille dar, die man als „Bildung“ 
bezeichnet, Haltung die andere (Rekus & 
Mikhail, 2013: 89).7 Beide sind allerdings 
eng miteinander verbunden und nur in 
gegenseitiger Verwiesenheit zu denken. 
Haltung schließt Wissen über Sachverhal-
te ein und Information, beziehungsweise 
Wissen, ist mit bestimmten Haltungen ver-
bunden, zumindest, wenn es in Handlun-
gen zur Anwendung gebracht wird. Hal-
tung meint dabei immer den normativen 
Aspekt dieser Verbindung, der allerdings 
nicht lediglich implizit vorliegt, sondern 
bewusst entschieden werden kann.

„Haltung“ meint dabei die Frage, wie 
sich eine Person zu etwas positioniert. Im 
Lernen beziehen Lernende den Sachver-
halt auf das eigene Ich und entwickeln zu 
jenem Sachverhalt auch eine Haltung. „Be-
zogen auf die Herausbildung der Haltung 
wird nach dem Wert des sachlich Erwor-
benen gefragt“ (Rekus, 1993: 116). Wie der 
Erkenntnisakt des Menschen nur von ihm 
selbst vollzogen werden kann, so kann 
auch der Akt des Wertens nur von Ihm 
selbst vollzogen werden. Grundlage hier-
für ist der sittliche und sachliche Frageakt 
der Schüler*innen. Im Prozess des Über-
schauens, wie Petzelt (1997: 55f.) es nennt, 
gibt sich das Ich einen Standort und dieses 

Kap. 4.
7  Zur Bedeutung des Begriff s „Bildung“ für die geographiedidaktische Perspektive siehe Meyer 
(2011: S. 5ff .) oder Laub (2011: S. 70ff ).
8  Siehe hierzu auch Herbart (1986).
9  Dahingehend unterscheidet Kant theoretische Vernunft (siehe „Kritik der reinen Vernunft“) 
von praktischer Vernunft in der „Metaphysik der Sitten“.
10  Siehe hierzu für die Geographiedidaktik Meyer und Felzmann (2011: 132f.)

Überschauen bleibt immer eine Frage des 
recte vivere, im „Überschauen sich im Be-
gründen entscheiden“ (Petzelt, 1997: 56).

Die Unterscheidung zwischen Wissen 
und Haltung korrespondiert in der päda-
gogischen Terminologie mit der begriffl  i-
chen Unterscheidung zwischen Unterricht 
und Erziehung.8 Der Begriff  des Wissens 
ist mit dem des Unterrichts verbunden, 
der Begriff  der Haltung mit Erziehung. 
Der begriff sgeschichtliche Hintergrund 
dieser Unterscheidung kann in der Unter-
scheidung Kants zwischen dem Bereich 
theoretischen und praktischen Vernunft-
gebrauchs gesehen werden. Aus der Diff e-
renzierung verschiedener Sphären abge-
leitet, stellen sich beide als unterschiedene 
Fragebereiche dar. Die Frage danach, was 
„wahr“ ist, bzw. was der Fall ist, kennzeich-
net den Bereich des Wissens (Logik) und 
die Frage danach, was „gut“ ist, bzw. was 
sein soll, kennzeichnet den Bereich des 
Wertens (Moral).9 Zwischen beiden Berei-
chen sind Schlüsse nicht einfach möglich. 
Von deskriptiven Aussagen darüber was 
ist, können nach Hume keine präskriptiven 
Aussagen getroff en werden, die die Frage 
beantworten, was sein soll (1978, 150ff .). 
Hierfür sind präskriptive Aussagen not-
wendig, die eine Defi nition dessen bein-
halten, was wir für gut oder wünschenswert 
halten.10 Natürlich kann man moralische 
Aussagen hinsichtlich ihrer Aussagelogik 
und ihres Wahrheitsgehalts befragen. Dies 
stellt den Aufgabenbereich der Ethik dar. 
Zwischen Ethik und Moral allerdings muss 
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dabei unterschieden werden. Haltung 
betriff t tatsächlich mehr als Erkenntnis-
se, nämlich die Anerkenntnis von Werten 
(Rekus, 1993: 114) und damit nicht nur 
die Frage, ob man beispielsweise Werte 
kennt, sondern ob man sie für sich und 
das eigene Handeln als bedeutsam erach-
tet. Am Begriff  der Haltung wird somit der 
Unterschied zwischen Ethik als systema-
tisch-rationaler Auseinandersetzung mit 
moralischen Fragen und Moral deutlich.11 
Ziel eines ethisch-reflexiven Unterrichts ist 
daher „die ethische Urteilsbildung, bezie-
hungsweise die ethische Kompetenz, also 
nicht die Sittlichkeit selbst“ (Regenbrecht, 
1998: 110).12 In pädagogischer Hinsicht 
hat Unterricht allerdings auch das Ziel, die 
„Sittlichkeit“ beziehungsweise die Mora-
lität der Schüler*innen zu befördern, so 
etwa im Verständnis Herbarts.13 

Pädagogisch betrachtet weisen die 
Zusammenhänge zwischen Wissen und 
Haltung darauf hin, dass schulischer Un-
terricht nicht nur der Vermittlung von 
Wissen dient, sondern gleichsam immer 
auch erzieherisch wirkt (Mikhail, 2016: 
79). Damit ist allerdings mehr gemeint, als 
die disziplinierenden Maßnahmen, wel-
che Schüler*innen dazu bringen sollen 
ihre Unpünktlichkeit abzustellen, näm-
lich eben die Bereiche, in denen fachliche 
Fragen auch normative Haltungen erfor-
dern.14 Erziehender Unterricht ist in dieser 
Hinsicht zu verstehen als ein solcher, der 
Schüler*innen über fachliche Begegnung/

11  Diese Unterscheidung legt auch Dietrich für ihre Diff erenzierung verschiedener moralischer 
Kompetenzen im Unterricht zugrunde. Sie unterscheidet dabei zwischen ethischer Kompetenz, 
Moralitätskompetenz und Moralkompetenz. Haltung entspricht dabei am ehesten einer Morali-
tätskompetenz (Dietrich, 2007: 35f., 46ff ., vgl. Meyer & Felzmann, 2011: 146).
12  Ähnliche Diff erenzierungen zeigen sich auch in anderen Ansätzen. Eine anschauliche Dar-
stellung liefert Applis (2012: 51ff ., 62ff .). 
13  Applis (2015: 2ff .) verdeutlicht die Problematik des Sein-Sollens-Fehlschlusses bezüglich der 
Geographiedidaktik.  
14  In Bezug auf den Politikunterricht siehe auch Lohmann (2000: 212ff .).

Fragen dazu auff ordert, eine Haltung ein-
zunehmen. Dies geschieht im Geogra-
phieunterricht heute in vielfältiger Weise, 
ob beim Thema Nachhaltigkeit des Kon-
sums, den Folgen bestimmter Formen des 
Tourismus, der Verteilung von Reichtum 
und Armut auf der Erde, der Frage, wel-
che Rechte Menschen haben bestimmte 
Räume zu besetzen (gated communities, 
Gentrifi cation), der sprachlichen Stigmati-
sierung von Räumen oder der Bedeutung 
der Verbindung von gesellschaftlichen 
Begriff en mit räumlichen Begriff en und 
Orientierungen, wie etwa der National-
staatlichkeit. Schüler*innen sehen sich vor 
diesem Hintergrund aufgefordert, zu den 
geographischen Zusammenhängen eine 
wertende Haltung einzunehmen, bezie-
hungsweise die Inhalte hinsichtlich der 
Bedeutung für ihr eigenes Leben zu beur-
teilen.

4. Erkenntnisse und Aner-
kenntnisse im Geographieun-
terricht

Die Unterscheidung von Wissen und 
Haltung, wie sie in der transzendental-
kritischen pädagogischen Tradition kon-
zeptualisiert wird, führt zu einer weiteren 
Diff erenzierung. Die beiden Modi sind ver-
bunden mit verschiedenen Aktivitäten des 
Menschen. Während das sachgebundene 
Lernen zu Kenntnissen und Erkenntnissen 
führt, führen Prozesse des Wertens und 
Anerkennens zu Anerkenntnissen (Rekus, 
1993: 191). 
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Auch Erfahrungen aus dem Geogra-
phieunterricht zeigen deutlich, dass zwi-
schen beiden Bereichen zu unterscheiden 
ist. Geographielehrer*innen kennen die 
Situation, dass Schüler*innen ethische Ar-
gumentationsformen, wie etwa die Prinzi-
pienethik Kants erkennen und korrekt auf 
ökologische Zusammenhänge anwenden 
können, allerdings im Schulalltag durch 
umweltzerstörerisches Verhalten auff al-
len. Das Wissen um ein ethisches Modell 
führt nicht dazu, dass Schüler*innen die-
ses auch anerkennen. Ein weiteres alltägli-
ches Beispiel: Dass man mit Schüler*innen 
über den Wert der Natur gesprochen hat, 
führt nicht dazu, dass sie diesen auch an-
erkennen. Eben hierin zeigt sich der Unter-
schied zwischen Erkenntnissen und Aner-
kenntnissen. Dass man ökologische Werte 
nennen und die Folgen nicht nachhaltig 
ökologischen Handelns erläutern und die-
se auch anhand von Konzeptionen öko-
logischer Ethik bewerten kann, sondern 
dass man sie auch als für das eigene Han-
deln als relevant anerkennt, bejaht und in 
Handlungen zur Geltung bringt. Dies ist 
nicht allein auf rationale Begründungen 
zurückzuführen, sondern als Moment der 
eigenen Persönlichkeit auch Ausdruck von 
Erlebnissen und obwohl keinesfalls rein 
aff ektiv, so doch mit Aff ekten und Emoti-
onen verbunden, aber eben kognitiv über 

15  Für den Politikunterricht wird dies gar als aff ektive Dimension der Lernziele ausgewiesen 
(siehe Henkenberg, 2000: 274). Die hier ausgeführte pädagogische Perspektive widerspricht ei-
nem wissenssoziologischen Verständnis, wie dieses beispielsweise bei Applis (2016) dargelegt 
wird, nicht. Sie fokussiert allerdings weniger die Strukturiertheit und die Bedeutung aff ektiver 
und emotionaler Einfl üsse impliziter Werthaltungen (auch wenn diese nicht geleugnet werden), 
sondern betont den potentiellen Moment diese zu refl ektieren und sich zu positionieren (siehe 
hierzu Mikhail, 2016: 144, der sich dabei mit Heitger auf das Prinzip der Bildsamkeit bezieht). 
Petzelt betrachtet Haltung gleichsam als rationalen und moralischen Aspekt des Lernens (Rekus, 
1993: 96).
16  Über den Begriff  der Haltung scheint es folglich möglich einen Rückzugsort individueller 
Freiheit innerhalb der systematisierten Institution zu schaff en. Dieser kann als Element der Le-
benswelt verstanden werden, die Habermas von der Systemwelt abgrenzt (1982b: 213ff ., 423ff .).

diese Ebene hinausgehend.15 In der Kon-
sequenz dieser subjektiven Logik auf der 
Ebene persönlicher Anerkenntnisse, kön-
nen Haltungen nicht Teil unterrichtlicher 
Bewertung sein und entziehen sich damit 
der rationalen Durchdringung der Institu-
tion Schule.16

Erziehender Unterricht als Prozess be-
ginnt pädagogisch betrachtet dann, wenn 
Schüler*innen sich die Frage stellen müs-
sen, welche Bedeutung der Sachverhalt 
für das eigene Handeln hat und wie sie 
sich dazu positionieren, beziehungsweise 
verhalten (Rekus, 1993: 233). Die metho-
dischen und fachdidaktischen Arbeiten 
zu wertorientierendem oder ethische Ur-
teilskompetenz anbahnendem Geogra-
phieunterricht weisen letztlich in eben die 
Richtung einer ethischen Rationalisierung 
der eigenen Entscheidungen und Haltun-
gen. Die derzeitigen Ansätze der Geogra-
phiedidaktik weisen schwerpunktmäßig 
in Richtung normativ-orientierenden und 
ethisch-rationalisierenden Unterrichts. 
Eine deutliche Herausforderung stellt al-
lerdings der Umgang mit normativen Im-
plikationen dar.

Erziehender Unterricht zielt prinzipiell 
darauf ab, Menschen unter dem Prinzip 
der Dialogizität zur Sittlichkeit oder Mo-
ralität, beziehungsweise zu einem mün-
digen Umgang mit der eigenen Haltung 
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zu begleiten.17 Schüler*innen sollen dabei 
den Wert ihres eigenen Menschseins an-
erkennen, nicht zeitlich veränderbare so-
ziale Konventionen.18 Erziehung zielt aber 
grundsätzlich nicht auf eine bestimmte 
Haltung. Eine inhaltliche Zielführung auf 
bestimmte Werte oder Haltungen hin, 
wäre als ,Indoktrination‘ zu verstehen, wie 
Rekus oder Benner deutlich herausstel-
len.19 In diesem Sinn ist es die Anerkenntnis 
des eigenen Ich im Gegenüber, die als pä-
dagogische Begründung für die prinzipiel-
le Setzung der Menschenrechte oder des 
Humanismus dient, neben der Tatsache, 
dass sie eine gesellschaftliche und rechtli-
che Übereinkunft darstellt (Nida-Rümelin, 
2016: 201ff .). So betrachtet auch Sander 
die Situation für den Politikunterricht, in 
dem er sieht, dass grundsätzlich morali-
sche Deutungsmuster bestehen, die ge-
wünscht sind, wie etwa Demokratie und 
Menschenrechte. Das Gespräch allerdings 
mit Schüler*innen, die dieses Fundament 
argumentativ verlassen, soll in einem 
„sanktionsfreien Gesprächsklima“ (Sander, 
2005: 10) gesucht werden.

Die Bedeutung von ‚Haltung‘ geht weit 
darüber hinaus, bestimmte Normen zu 
befolgen oder bestimmte Werte anzuer-
kennen. Gerade heute muss der Refl exion 
normativer Strukturen eine deutlich kom-
plexere Bedeutung beigemessen werden. 

17  Dickel verweist dabei auf die Bedeutung des Fragens (2016: 54). Dialogizität kann als Grund-
bedingung pädagogischen Handelns verstanden werden, denn ohne dialogisches Verhältnis 
zwischen Lehrer*in und Schüler*in kann pädagogisches Handeln nicht gedacht werden. Der 
Dialog impliziert dabei zwei Dimensionen des Pädagogischen: die Beziehung zum Gegenüber 
und die Bindung an den Logos (Mikhail, 2016: 190f.). Im konkreten Unterricht wird dies sofort 
off ensichtlich, denn wenn ein Dialog abbricht, ist kein pädagogisches Handeln möglich. 
18  Siehe hierzu auch Heitger (1990: 29), sowie Pöppel (1990: 28ff .).
19  Siehe auch Löwisch (1969: 33ff .).
20  Siehe hierzu auch Applis (2012). 
21  Eine nähere Betrachtung führt an dieser Stelle zu weit. Es kann allerdings angemerkt wer-
den, dass der Geographie, steht sie doch für eine Ermöglichung einer systematischen Ordnung 
der subjektiven Lebenswelt von Schüler*innen, hierbei eine zentrale Bedeutung zukommt. 

Dabei muss die Zielsetzung, wie bei jedem 
Unterricht, die Selbstbestimmung des pä-
dagogischen Subjektes sein, an dessen 
Sinn- und Wertfragen der Fachunterricht 
anknüpfen muss.20 Ausgangspunkt des 
Unterrichts bleibt dabei das aktive Sub-
jekt. Stellt man also die Frage nach dem 
Kern von Unterricht, so wird man nicht 
umhinkommen, diesen mit Schüler*innen 
und deren Lernen für Bildung, ein gelin-
gendes Leben, Mündigkeit oder Partizipa-
tion zu setzen. 

Bezüglich des Verhältnisses von Er-
kenntnissen und Anerkenntnissen be-
trachtet Rekus projektorientierten 
Unterricht als Kern eines erziehenden Un-
terrichts, da hier grundlegende Lebens-
relationen, wie etwa die von Mensch und 
Raum, die Verbindung objektiv-sachlicher 
mit subjektiv-persönlichen Bedeutungen 
erfordern (Rekus 1993: 232).21

Anerkenntnisse, die im Geographieun-
terricht fachbezogene Bedeutung erlan-
gen, basieren auf den existentiellen Rela-
tionen des Einzelnen zur Welt. Sie können 
zumindest in drei Grundrelationen unter-
schieden werden. Die Relation des Einzel-
nen zu anderen Menschen (dabei spielen 
Begriff e der Gesellschaft, des Staates, der 
Kultur und deren Räumlichkeit auf ver-
schiedenen Ebenen eine Rolle). Die Relati-
on des Einzelnen zu seiner physisch-öko-
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logischen Umwelt (dabei spielen Begriff e 
wie Natur, Ökologie, Nachhaltigkeit etc. 
eine Rolle) und die Klärung des Modus der 
Erkenntnis der Dinge (dabei spielen Be-
griff e und Methoden der Erkenntnis eine 
Rolle).

Auf unterrichtsmethodischer Ebene se-
hen Pöppel und Rekus vier Voraussetzun-
gen für erziehenden Unterricht: Anschau-
lichkeit, Selbsttätigkeit, Konzentration 
und Synthese (Pöppel, 1990: 43).22 Für den 
Geographieunterricht kann das zumin-
dest insofern als bedeutsam gelten, als 
Konzentration und Synthese fundamental 
an die Bestimmung des eigenen Standor-
tes in der Welt und der eigenen Haltung 
zur Welt, die als Zentrum geographischer 
Bildung betrachtet werden können, ge-
bunden sind.23 Insofern kann Geographi-
eunterricht eine zentrale erzieherische 
Stellung einnehmen.

5. Pädagogisches Handeln im 
Geographieunterricht

Geographieunterricht beinhaltet in 
seiner Anlage synthetische Schlüsse über 

22  Sutor entwirft für Unterricht im Fach Politik einen Dreischritt, der eine Urteilsbildung erfor-
dert (2000: 117). 
23  Zum pädagogischen Verständnis von „Konzentration“ führen Rekus und Mikhail (2013: 179) 
aus, dass nur der*die Schüler*in selbst Einsichten und Erkenntnisse verbinden kann und dabei 
selbst konzentriert, das verstehende Ich bildet dabei das Zentrum dieser Konzentration (zu ei-
nem pädagogischen Verständnis vom Konzentration siehe auch Rekus, 1993: 212ff .). Wenn man 
so will geht es in der Schule um die Struktur, die der*die Schüler*in dabei entwickelt. Grafi sch/
Ikonisch wird das bei der Betrachtung der Lebenswelt im Kontext von BNE von Schockemöhle 
und Schrüfer (2012: 123) veranschaulicht, auch hier zeigt sich der*die Schüler*in in seiner*ihrer 
Lebenswelt sozusagen als Zentrum seines*ihres Denkens. Über die Kategorie des Raumes (ins-
besondere als a priori verstanden) kommt der Geographie bei der Synthese eine herausragende 
Bedeutung bei, da dieser Synthese immer eine räumliche Dimension innewohnt (Kant, 1974: 
45ff , 74ff .), insbesondere, wenn ein Phänomen auf die Empirie bezogen wird. Dies wird auch im 
Unterricht sichtbar, wenn wir danach fragen, was etwas für eine Bedeutung für unser Handeln 
in der Welt hat, ist dies nicht ohne seine räumliche Dimension zu denken. Dies zeigt sich auch, 
wenn Raumbezug der Geographie deren zentrale Funktion in der BNE begründet.
24  Siehe auch Dickel (2016: 54).
25  Kant formuliert bekanntermaßen die „Gretchenfrage“ (Mikhail, 2017: 104) seiner Pädagogik: 
„Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?“
26  Auch Oser und Althoff  (1994: 128) sehen einen Relativismus als problematisch an.

die eigene Räumlichkeit und deren Be-
deutung für das eigene Handeln und zielt 
dabei auf eine Bestimmung des eigenen 
Standpunktes.24 Damit ist er grundsätz-
lich erziehender Unterricht. Was Geogra-
phielehrer*innen empfi nden, ist die Span-
nung, die aus der theoretischen Freiheit 
der Schüler*innen Werte anzuerkennen 
und den Bedürfnissen von Schüler*innen, 
Lehrer*innen und der Gesellschaft nach 
Orientierung, beziehungsweise norma-
tiver Struktur, entsteht. Vor dem Hinter-
grund der beschriebenen Perspektive und 
dem Begriff  der Haltung können Lehrkräfte 
im Fach Geographie sich durchaus grund-
sätzlich orientieren. Off enheit und Festle-
gung stehen dabei in einem Spannungs-
verhältnis, das in der konkreten Situation, 
aber nicht grundsätzlich aufzulösen ist.25 

Auch eine wissenschaftliche Orientierung 
fällt in diesem Fall schwer, verweisen doch 
einige Vertreter*innen auf die Bedeutung 
der Off enheit, so etwa Benner, die aller-
dings nicht zu einem „anything goes“ (Di-
ckel, 2016: 54) werden dürfe.26

Daraus resultiert für Geographieleh-
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rer*innen eine Situation, die allerdings, 
gerade vor der heutigen Kulisse der Fest-
legung von Kompetenzen und der konkre-
ten Outputorientierung immer weniger 
gewohnt scheint. Besonders im Hinblick 
auf normative Inhalte kommt der Lehr-
kraft allerdings eine besondere Verant-
wortung zu, die vorliegende Spannung 
dem Bildungsgang der Schüler*innen zu-
liebe auszuhalten.27 Wenn es orientieren-
de Leitlinien geben kann, dann sind diese 
weniger aus fachwissenschaftlichen, mehr 
aus pädagogischen Prinzipien abzuleiten 
oder auf pädagogische Argumente zu 
gründen. Auch wenn fachwissenschaftli-
che Einigkeit über normative Rahmungen 
bestehen, wie etwa im Fall der ökologi-
schen Nachhaltigkeit oder der Menschen-
rechte, so kommt den Schüler*innen doch 
das Recht zu im Unterricht Gegenpositio-
nen zu vertreten. Reinhardt vergleicht das 
mit dem Recht der Schüler*innen Fehler 
zu machen auf der Sachebene (Reinhardt, 
2017: 283).

In der vorliegenden Perspektive liegt 
der Ausgangspunkt der pädagogischen 
Betrachtung bei den Schüler*innen und 
deren Erkenntnisprozessen, in deren Pro-
zess der wertenden Selbstbestimmung, 
der Bestimmung der eigenen Haltung. 
Den Schüler*innen kann dieser Prozess 
nicht abgenommen werden, als Lehrer*in 
kann man diesen immer nur begleiten (Re-
kus, 1993: 200). Aus diese Perspektive be-
trachtet auch der Beutelsbacher Konsens 
die Situation. Dabei werden konkret drei 
Prinzipien für den Umgang mit politischer 
Haltung im Unterricht formuliert: 
• Das Verbot der Überwältigung bezie-

hungsweise Indoktrination soll die 
Schüler*innen vor Suggestionen und 

27  Vielleicht kann diese Erkenntnis auch positiv formuliert werden, denn wenn diese Spannung 
auftritt, haben wir nichts falsch gemacht, sondern einiges richtig.

Indoktrinationen durch die fachlich 
überlegene Lehrkraft bewahren.

• Das Gebot die Kontroversität der Wis-
senschaft auch als Kontroversität im 
Unterricht zu zeigen. 

• Der Bezugspunkt des Unterrichts sollte 
die Interessenlage der Adressat*innen 
sein, zu deren Erkenntnis und entspre-
chendem Handeln diese befähigt wer-
den sollen (Roloff , 1991: 108).

Betrachtet man diese Prinzipien aus 
der hier eingenommenen Perspektive/
vor dem Hintergrund des Einnehmens 
der betrachteten Perspektive, so weisen 
diese auch für den Geographieunterricht 
Bedeutung auf. Diese können auch aus 
der vorliegenden Perspektive bestätigt 
werden und durchaus handlungsleitende 
Orientierungen für Lehrer*innen ableiten:
• Haltung soll als Teil der Persönlichkeit 

im Unterricht ermöglicht, aber nicht 
bewertet werden. Was wir bewerten, 
sind Kompetenzen im Bereich ethi-
scher Komplexität/Argumentation, 
aber nicht die Anerkenntnis bestimm-
ter Werte. Hier besteht ein Bereich der 
Freiheit, zu der der*die Einzelne „ange-
stiftet“ (Sander, 2005: 8) werden soll. 
„In diesem Sinn ermutigt politische Bil-
dung Menschen nicht nur ihre Freiheit 
zu leben, sondern sie befähigt sie gar 
dazu.“ (Sander, 2005: 12)

• Selbstverständlich ist es pädagogisch 
gewünscht, dass Schüler*innen allge-
meine und grundsätzliche moralische 
Prinzipien anerkennen (z. B. Gerechtig-
keit, Humanismus, Gleichheit). Das Ge-
genteil wäre unlogisch. Niemand kann 
wollen, dass Schüler*innen zur Unmo-
ralität erzogen werden. Dies allerdings 
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ist eine Aussage auf einer Metaebene, 
auf der Prinzipien der Erziehung be-
trachtet werden. Im Unterricht ist es 
das unbedingte Recht der Schüler*in-
nen ihre Meinung zu formulieren, auch 
wenn diese von den Grundsätzen der 
Moral abweicht.

• Eine Zielführung zur Anerkenntnis von 
bestimmten Werten ist als Indoktrinati-
on zu verstehen und im Sinne der Schü-
ler*innen pädagogisch abzulehnen.

• Haltung wird nicht einmal erreicht und 
ist dann abgeschlossen. Das fragende 
Subjekt steht immer in einem fragen-
den und kritisch fragenden Modus sei-
nen Erkenntnissen und Anerkenntnis-
sen gegenüber. Geographieunterricht 
muss diese Dynamik berücksichtigen 
und kann daher keinen quantifi zieren-
den Begriff  des Lernens integrieren. 

• Verschiedene Bereiche ethischen Fra-
gens können nicht einfach unter eine 
allgemeine Moral vereinigt werden 
(Ökologie, Gerechtigkeit, Tierethik, etc). 
Eine Didaktik der Geographie muss da-
her mit den Unsicherheiten und Brü-
chen einer konzentrierenden Bestim-
mung des Subjekts umgehen. 

• Unterricht muss unter dem Prinzip der 
Dialogizität geführt werden. Diesem 
lassen sich sowohl Kontroversitätsge-
bot als auch Überwältigungsverbot zu-
ordnen. Das Prinzip der Dialogizität ist 
besonders weitreichend. Allgemeine 
dialogische Prinzipien stellen auch die 

28  Auf philosophischer Ebene stellen Apel (1973: 414f.) und Habermas (u.a. 1982: 410ff .) grund-
legende Prinzipien der Argumentation bzw. Kommunikation heraus, die sie auch innerhalb des 
Ansatzes der Diskursethik darlegen und die Geltung für alle Teilnehmer*innen des Diskurses be-
anspruchen: Verständlichkeit, Wahrheit, Richtigkeit, Wahrhaftigkeit (Habermas, 1984: 354). Auch 
auf die pädagogische Ebene bezogen, können die Diskursregeln als relevant gelten, stellt die 
argumentative Auseinandersetzung im Dialog doch den Kern pädagogischen Handelns dar. Da-
bei stellen sich besonders die Anerkenntnis des Gegenübers und die „Wahrheitsfähigkeit“ von 
Aussagen als zentrale Aspekte dar (siehe Fußnote 17). 

Grundlage unterrichtlicher Kommuni-
kation bzw. Dialoge dar.28

 

• Unterricht ist dabei weniger als Argu-
mentation zu verstehen und mehr als 
dialogisches Fragen, bei dem Schü-
ler*innen inhaltlich nicht überwältigt 
werden sollten, sondern dazu gebracht 
sich selbst Fragen zu stellen (Mikhail, 
2016: 91f., 127f.). Schüler*innen sol-
len zur ethischen Prüfung der eigenen 
Position auf dem Prüfstand ethischer 
Urteile gebracht werden. Ein ethischer 
Orientierungsrahmen besteht hierbei 
darin nach der Verallgemeinerbarkeit 
von Anerkenntnissen zu Grunde lie-
gender Prinzipien zu fragen. Allerdings 
geht es im Unterricht nicht darum die-
se Frage zu stellen, sondern darum 
Schüler*innen dazu zu bringen diese 
zu stellen. 

• Aus dem Prinzip der Dialogizität folgt 
auch, dass man als Lehrer*in eine 
Machtposition aufgeben muss, in der 
man als Expert*in Autorität aus der 
strukturelle Position bezieht. Im Dialog 
stehen Argumente ohne Ansehung der 
Person nebeneinander. Das Anerken-
nen der Schüler*innen ist für den Ler-
nenden fundamental (Reinhardt, 2016: 
286). Dieser Dialog muss auch Mei-
nungen zulassen können, die Grenzen 
überschreiten (Sander, 2005: 10).

• Betrachtet man Haltung nicht als sta-
tisch, dann unterliegen Anerkennt-
nisse als Versicherungen des eigenen 
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Sich-Verhaltens zu etwas und können 
sich verändern. Der unterrichtliche Di-
alog darüber sollte daher auch dyna-
misch gedacht werden.

Untersuchngen zu verschiedenen For-
men des Umgangs mit moralisch sensib-
len Themen im Politikunterricht verwei-
sen darauf, dass die Ermöglichung einer 
sachlichen Auseinandersetzung auch mit 
Normen deutlich mehr an Off enheit von 
Schüler*innen für das Hinterfragen der 
eigenen Meinung anbahnt. So sind etwa 
die Ergebnisse der Studien von Fischer so-
wie May und Dietz zu deuten, die zeigen, 
dass ein Moralisieren oder eine überwäl-
tigende sachliche Argumentation, mag 
auch beides begründet sein, häufi g nicht 
zu Einsichten führen. Die Ermöglichung 
sachlicher Auseinandersetzung mit der 
eigenen Haltung, ohne eine inhaltlich-in-
doktrinierende Zielführung anzustreben, 
scheint hier ein sinnvoller Weg (Reinhardt, 
2016: 286).29 Beispiele für eine inhaltliche 
Öff nung zeigen sich in der Geographiedi-
daktik heute in vielfältiger Weise. 

Abschließend lässt sich sagen, dass die 
formulierten Leitlinien einen pädagogi-
schen Umgang mit der eingangs verdeut-
lichten Leerstelle bezüglich des Umgangs 
mit Kontroversität und kontroversen bzw. 
radikalen Meinungen und Äußerungen 
von Schüler*innen im Geographieunter-
richt ermöglichen. Der Zugriff  über den 
Begriff  der Haltung ermöglicht es unter 
Einbeziehung des theoretischen Hinter-
grundes, den dieser in der transzenden-
talkritischen Pädagogik hat, orientierende 
Leitlinien für den Umgang mit Kontrover-
sität im Geographieunterricht zu formulie-
ren. Diese sind vor allem pädagogisch ab-
geleitet, was in ihrem Bedarf präskriptiver 
Elemente begründet liegt. 

29  Siehe auch Fischer (2011: 256ff .).

Grundlegend ist dabei die Einsicht, 
dass Haltung von Schüler*innen einen Be-
reich darstellt, der funktionalistischer Nor-
mierung nicht verfügbar ist und es auch 
nicht sein darf. Dies bedeutet allerdings im 
konkreten Unterricht gerade nicht, dass 
ein Dialog über Haltungen abgebrochen 
werden muss, sondern dass er „im Diens-
te des Wahren und Guten“ (Löwisch, 1969: 
47) geführt werden soll. Als Lehrer*in kann 
man dabei aus pädagogischer Perspekti-
ve nicht wollen, dass Schüler überwältigt 
werden, jedoch durchaus eine fragende 
Bewegung des Gegenübers bei der Be-
stimmung der eigenen Haltung zu seiner 
Welt begleiten.
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