Lniversitat
wien

DIPLOMARBEIT / DIPLOMA THESIS

Titel der Diplomarbeit / Title of the Diploma Thesis

,ochulatlanten im
Geographie und Wirtschaftskunde
Unterricht:
Elementare Notwendigkeiten oder uberflussige Relikte?”

verfasst von / submitted by

Moritz Zeilinger

angestrebter akademischer Grad / in partial fulfilment of the requirements for the degree of

Magister der Naturwissenschaften (Mag. rer.-nat.)

Wien, 2017 / Vienna, 2017

Studienkennzahl It. Studienblatt / A 090 456 313

degree programme code as it appears on

the student record sheet:

Studienrichtung It. Studienblatt / UF Lehramt Geographie und Wirtschaftskunde

degree programme as it appears on UF Lehramt Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung
the student record sheet:

Betreut von / Supervisor: ao.Univ.-Prof. Dr. Christian Vielhaber












Erklarung

Hiermit versichere ich, Moritz Zeilinger (geb. 13. Janner 1989),

e dass ich die vorliegende Diplomarbeit selbststandig verfasst, andere als die
angegebenen Quellen und Hilfsmittel nicht benutzt und mich auch sonst
keiner unerlaubter Hilfe bedient habe,

e dass ich dieses Masterarbeitsthema bisher weder im In- noch im Ausland in
irgendeiner Form als Prufungsarbeit vorgelegt habe

e und dass diese Arbeit mit der vom Begutachter beurteilten Arbeit

vollstandig Ubereinstimmt.

Wien, am 13 Janner 2017






Danksagung

Ich méchte diese Stelle nutzen, um mich bei meinen Unterstiitzerinnen und
Unterstitzern zu bedanken. Ohne die Mithilfe einiger Wegbegleiterinnen und

Wegbegleitern hatte ich diese Arbeit nicht fertigstellen kénnen.

An erster Stelle mochte ich mich bei meinem Betreuer Christian Vielhaber herzlich
bedanken. Seine fachliche Expertise und seine unglaubliche Art ,,die Dinge aus
einer anderen Perspektive® zu sehen, haben mir sehr geholfen einen kiihlen Kopf
zu bewahren und mein Ziel nicht aus den Augen zu verlieren. Ebenfalls bedanken
mdchte ich mich fir sein Gberaus groRes Vertrauen und sein Verstandnis fir meine
personliche Situation. Ohne diese mentale Unterstiitzung ware ich vermutlich nie

so weit gekommen.

Neben meinem Professor gilt mein Dank auch meiner gesamten Familie. VVor allem
meiner Partnerin Lena Schindler, die in einzigartiger Weise viel Druck von mir
genommen hat, aber auch zur notwendigen Zeit Druck aufgebaut hat. Ebenso gilt
dieser Dank meinem Sohn Jakob Schindler, der fir mich die grofite Motivation war,
diese Arbeit fertig zu stellen. Speziell méchte ich mich aber auch bei meiner
Schwester Viktoria Zeilinger bedanken. Ohne Ihre fachliche Meinung, die vielen
Korrekturen und Riickmeldungen, ware diese Arbeit nicht gelungen. Meinem Vater
mdchte ich fur seine stdndige Unterstltzung wahrend meines gesamten Studiums
danken. Ebenso mdchte ich mich fur die Unterstiitzung wahrend des Schreibens der
Diplomarbeit bei meiner Schwiegermutter Sabine Klaps bedanken.

Meiner wéhrend der Fertigstellung dieser Diplomarbeit verstorbenen Mutter

mochte ich diese Arbeit und den damit erworbenen Abschluss widmen.

Moritz Zeilinger






Inhalt

ZUSAMMENTASSUNG ....ecvveitieiie ettt te e e e sreeeesneenraenee s 1
Motivation und Leitgedanke ..........c.coveieiieieciie e 3
Forschungsfrage und Forschungsmethode............cccovveveiieiecce e 7
Untersuchungszeitraum und Untersuchungsgebiet............ccccoovvvveneiieiieiieenenn, 7
UntersuchungsSmethode ..........cov i e 14
KatEgOITENSYSIEIM ...ttt 16
Die Bedeutung von Schulatlanten in der landerkundlichen Phase ....................... 21
Der mediale Aspekt des Schulatlas wahrend der 1anderkundlichen Phase........ 24

Der praktische Aspekt von Schulatlanten wéhrend der l&anderkundlichen Phase

........................................................................................................................... 31
Die Bewertung von Schulatlanten wéhrend der landerkundlichen Phase......... 33
Die Bedeutung von Schulatlanten in der Transformationsphase.............c.ccccveu... 34

Der mediale Aspekt von Schulatlanten wéhrend der Transformationsphase.... 39

Der praktische Aspekt von Schulatlanten wahrend der Transformationsphase 44

Die Bewertung von Schulatlanten wéhrend der Transformationsphase ........... 47
Die Bedeutung von Schulatlanten in der ziel- und themenorientierten Phase....... 51

Der mediale Aspekt des Schulatlas” wéhrend der ziel- und themenorientierten

Der praktische Aspekt von Schulatlanten wéhrend der ziel- und

themenorientierten PhaSe ... 60






Die Bedeutung von Schulatlanten in der Phase neuer didaktischer
HErauSTOrdEIUNGEN ... 66

Der mediale Aspekt des Schulatlas in der Phase neuer didaktischer

HerausSTOrderUnNGeN .........cvi i 72

Der praktische Aspekt von Schulatlanten in einer Phase neuer didaktischer

HErauSTOrderUNGEN ......c.eiiieiei e 75

Die Bewertung von Schulatlanten in der Phase neuer didaktischer

HErauSTOrderUNGEN ... 79
Zusammenfassung und Ergebnis der Analyse ... 82
QUEIENVEIZEICANIS: ...ttt 91

1S L OSSOSO TP 91

WEILEre QUEIIEN: ...t re e 96

T AR ENVEIZEICNINIS ... e 97






Zusammenfassung

Die vorliegende Diplomarbeit, welche unter dem Titel ,,Schulatlanten im
Geographie und Wirtschaftskunde Unterricht: Elementare Notwendigkeiten oder
iberfliissige Relikte?* verfasst wurde, versucht die Entwicklung von Schulatlanten
zu skizzieren und deren Bedeutung im Geographie und Wirtschaftskunde
Unterricht zu erfassen. Der Untersuchungszeitraum beginnt 1945 und erstreckt sich
bis in das Jahr 2017, wobei hauptsachlich der deutschsprachige Raum mit
Konzentration auf Osterreich untersucht wurde. Zur Beantwortung der
Fragestellungen in Bezug auf die Entwicklung und den damit vermutlich
einhergehenden Bedeutungsédnderungen wurde eine umfassende Literaturanalyse
als Ausgangspunkt durchgefiihrt. Natzliche Hinweise in der Literatur wurden in
Tabellen eingetragen. Die Kategorisierung erfolgte mit Hilfe von drei
Hauptgruppen, die sich in Medium, Praxis und Bedeutung unterteilen. Anhand
dieser Kategorien wurde versucht, die Fragestellungen innerhalb der Arbeit zu

beantworten.

Schlisselworter:  Schulatlas  —  Unterrichtsmedium  —  Schulpraxis -

Bedeutungswandel — Geographie und Wirtschaftskunde — Fachdidaktik

Abstract

The following thesis entitled “School Atlases in Geography and Economics
Education: A Fundamental Necessity or Superfluous Relic?” outlines the
development of school atlases and their significance within the teaching of
Geography and Economics. The period of analysis covers the years from 1945 until
the end of 2017, focusing on the German-speaking regions, in particular Austria.
As a starting point to answering this question, a comprehensive analysis of the
relevant literature was undertaken in order to trace developments and changes in
meaning potentially associated with them. Relevant references from the literature
have been categorized into charts. This categorization identified three principle
groups — medium, use and meaning — which then formed the basis for answering

the questions raised within the thesis.

Keywords: school atlas — tuition medium — school experience — change of meaning

— Geography and Economics — Austria — technical methodology






Motivation und Leitgedanke

Studentinnen und Studenten, die etwas gemeinsam unternehmen, tauschen sich
auch Uber ihren Studienfortschritt aus. Gegen Ende der Studienzeit wird von den
Kolleginnen vermehrt auch nach Themen und Inhalten der vergebenen
Diplomarbeiten gefragt. Wenn ich auf die Frage nach meinem Thema mit
»Schulatlas® geantwortet habe, erntete ich meistens verstdndnislose Blicke. Die
uberwiegenden Kommentare lauteten dann ,,trocken, veraltet oder langweilig®.

Ich sah mich in der Folge dazu veranlasst zu erklaren, weshalb gerade dieses Thema
fir mich alles andere als langweilig oder veraltet ist und warum es in meinen Augen
auch schulpraktische Relevanz hat und deshalb fiir den GW-Unterricht von

Bedeutung sein kann.

Mein erstes und wichtigstes Argument bei der Begrindung des
Diplomarbeitsthemas ist, dass die Inhalte und Aspekte der GW-Didaktik fiir mich
personlich die Pragendsten wahrend meiner Studienzeit waren. Dies hat sich schon
in den ersten Lehrveranstaltungen gezeigt und bestétigte sich mit einer
zunehmenden Vertiefung meines Interesses an der Fachdidaktik ab den ersten
Praxistibungen. Resultat dieses Prozesses ist meine persdnliche Meinung, dass die
Fachdidaktik das Fundament eines erfolgreichen  Geographie- und
Wirtschaftskundeunterrichts ist. Fachdidaktische Kompetenzen zu erwerben war
somit relativ friih eines der wichtigsten Ziele meiner Ausbildung. Aufgrund dieser
Zielvorstellung war es mir ein personliches Anliegen mich auch im Rahmen der
vorliegenden Arbeit mit einem unterrichtsrelevanten Thema auseinanderzusetzen.
Die Arbeit soll in gewisser Hinsicht auch eine Art fachdidaktischer
Leistungsnachweis meiner diesbezilglichen Ausbildung sein. Unter anderem
aufgrund meines personlichen Interesses an Karten (siehe ndchster Absatz) habe
ich mich daher entschieden mich mit dem Medium Schulatlas auseinanderzusetzen

und diesen hinsichtlich seiner fachdidaktischen Bedeutung naher zu untersuchen.



Das personliche Interesse an Karten verschiedenster Art entstand zu Beginn meiner
Studienzeit und dem kurz darauffolgenden Eintritt in das Berufsfeld des
Geoinformatikers. Durch diese Beschéftigung veranderte sich vor allem mein
Bezug zu Karten grundlegend. Vor meiner intensiven beruflichen
Auseinandersetzung mit Karten betrachtete ich diese als Abbild der Wirklichkeit.
Man konnte mit ihnen L&nder, Orte, Flisse sowie Berge suchen und verorten.
Karten wurden in meiner Schulzeit hauptsachlich nur dann benutzt, wenn es die
Lehrerin oder der Lehrer verlangt haben und dann hauptsachlich um topographische

Begriffe zu suchen.

Privat wurden Karten von mir kaum bewusst verwendet. Eine Ausnahme bildeten
eigentlich nur die fast taglich genutzten Karten wie zum Beispiel jene, die das
Streckennetz der Offentlichen Verkehrsmittel abbildeten.

Durch meine Tétigkeit als Geoinformatiker erkannte ich jedoch wieviel mehr an
Lern- und Nutzungspotential in Karten steckt. Erstmals wurde mir bewusst wie
viele unterschiedliche Arten von Karten es gab, welche hochst unterschiedlichen
Themen mit Hilfe von Karten dargestellt werden konnten und wie herausfordernd
ein verantwortungsvoller zielgerichteter Umgang mit Karten sein konnte.

Die Herausforderung, eine Thematik niederschwellig- das heif3t, fiir Nutzerinnen
und Nutzer auf einem einfachen Niveau - in Symbole zu kodieren, ist schwierig, da
viele Aspekte berticksichtigt werden mussen: Sind die verwendeten Farben nicht
irreleitend? Habe ich alle wichtigen Informationen eingebaut? Welche
Informationen sind wichtig? Kann die von mir verwendete Darstellungsmethode
gut interpretiert werden? Welche Instrumente muss ich den Empféangerinnen
bereitstellen, um eine optimale Nutzung zu gewahrleiten? Die hier aufgelisteten
Fragen sind nur wenige von vielen, mit denen sich seridse Kartographinnen und
Kartographen auseinandersetzen mussen. Hinzu kommen unter anderem noch
interessensspezifische Vorgaben und Fragen hinsichtlich der Aktualitdt und dem

Verwendungszweck der Karte.



Neben diesen vielen Aspekten, die beim Herstellungsprozess einer Karte
bericksichtigt werden sollten, muss aber dennoch immer auch bedacht werden,
dass die entscheidende Interpretation der Karte durch den Nutzer oder die Nutzerin

erfolgt.

Somit muissen gewisse verbindliche Anforderungen sowohl von den
Herstellerinnen und Herstellern, als auch von der Empféngerinnenseite erfullt
werden, um Karten tberhaupt sinnvoll einsetzen zu kénnen.

Der Gebrauch des geographischen Gitternetzes oder die Nordung der Karte zur
besseren Orientierung, sind solche Anforderungen, welche den Karten letztendlich

auch einen Nutzen zuschreiben.

Diese Anforderungen waren und sind vor allem fir den GWKk-U von groler
Bedeutung. Der (sinnvolle) Umgang mit Karten ist im GWKk-U eine wichtige Lehr-
und Lernaufgabe, wie es zum Beispiel auch der Oberstufenlehrplan der
Allgemeinbildenden Hoéheren Schulen (AHS) verdeutlich, indem gleich an erster
Stelle die Methodenkompetenzen im Zusammenhang mit der Karte angefihrt
werden. (vgl. BMBF 2015)

Somit ist gerade auch der (richtige) Umgang mit Karten in der Schule ein wichtiger
Aspekt im Rahmen der Zielvorgabe: Methodenkompetenz. Daher ist es auch
sinnvoll, die Entwicklungen von Karten im Unterricht darzustellen, zu analysieren

und letztendlich auch zu bewerten und mdgliche Verbesserungen vorzuschlagen.

Im Wesentlichen mochte ich mich mit dem Bedeutungswandel von Schulatlanten
im Rahmen geographiedidaktischer Entwicklung auseinandersetzen. Der Begriff
,Karte“ ist innerhalb der Geographiedidaktik vielseitig assoziierbar. Allgemein
kann gesagt werden, dass es sich um ein verebnetes, malistablich verkleinertes,
vereinfachtes und inhaltlich begrenztes Modell von Informationen Uber
raumbezogene Daten handelt. Die Differenzierung hinsichtlich  der
Présentationsform, dem Inhalt oder der Darstellung von Karten, ermdglicht aber
eine vielseitige Auseinandersetzung mit dem Thema ,Karten®. (vgl.

HUTTERMANN 2013: 128f.) (vgl. RINSCHEDE 2007: 355f.)



Da die mittlerweile aus dem Unterricht verdrdngte Wandkarte durch Schulatlas und
Schulbuchkarte (spater auch durch neue technische Mdglichkeiten, wie dem World
Wide Web) ersetzt wurde, méchte ich im Rahmen dieser Arbeit priméar den

Schulatlas zum Untersuchungsgegenstand machen.

Auf einzelne Karten, auch auf jene in den Schulbichern, wurde von mir nicht
eingegangen, da Karten als fachdidaktische Problemstellung bereits ausreichend in

der Fachliteratur diskutiert wurden und werden.

Mein Augenmerk gilt vor allem, wie sich Schulatlanten in den letzten Jahrzehnten
unter dem Einfluss fachdidaktischer Verédnderungen entwickelt haben und welche
praktische Bedeutung sie heute besitzen. Aullerdem interessiert mich, welche
theoretischen und praktischen Rechtfertigungen dem gegenwartigen Einsatz von
Schulatlanten zu Grunde liegen und welche Vor- bzw. Nachteile der Einsatz von

Schulatlanten im Hinblick auf raumbezogene Lernprozesse hat.



Forschungsfrage und Forschungsmethode

Wenn ich in meinem sozialen Umfeld von meinem zukiinftigen Beruf als Lehrer
erzéhle, erhalte ich oft von élteren Menschen Schilderungen von ihrer Schulzeit und
dem Unterricht, den sie miterlebt haben. Es ist dabei immer wieder spannend, wie
sich unter anderem das Verhaltnis zwischen Schulerinnen und Schilern (SuS) und
Lehrerinnen und Lehrer (LuL), die im Unterricht verwendeten Methoden und das

zur Verfugung stehende Material verandert haben.

Wie in der Einleitung dieser Arbeit bereits erwahnt wurde, mdchte ich mich mit der
Frage nach dem Bedeutungswandel des Mediums Schulatlas (SA)
auseinandersetzen. Vorwiegend stellen sich dabei unter anderem die Fragen nach
den Entwicklungen der Funktionen, Einsatzmdglichkeiten, Vorziigen, Defiziten

oder den Inhalten von SA.

Untersuchungszeitraum und Untersuchungsgebiet

Da Schulatlanten eine lange Tradition im schulischen Bereich haben (der erste SA
in Osterreich kam Ende des 17. Jahrhunderts zum Einsatz), diese Arbeit aber vor
allem den jlingeren Entwicklungen nachgehen mdchte, wird der
Untersuchungsraum im Wesentlichen auf die Veranderungen innerhalb der
Geographiedidaktik ab 1945 beschrankt.

Des Weiteren soll in dieser Untersuchung ein Osterreichbezug hergestellt werden.
Daher basiert die Einteilung der einzelnen Phasen auf Entwicklungen und
Ereignissen der Geographiedidaktik in Osterreich. Die Grundlage fiir die Auswahl
dieser Ereignisse sind die 0Osterreichischen Lehrplane fir Geographie und
Wirtschaftskunde der Unter- und Oberstufen der Allgemeinbildenden Hoheren
Schulen (AHS).



Die Auswahl von Lehrplanen als Grundlage zur Phaseneinteilung wird damit
begriindet, dass Lehrplane durch das Bundesgesetzblatt verlautbart werden, somit
eine rechtliche Verbindlichkeit aufweisen und den praktischen Unterricht
unmittelbar beeinflussen. (vgl. BMBF 2015)

Aufgrund der unmittelbaren unterrichtspraktischen Bedeutung werden daher die
Lehrplane der Allgemeinbildenden Hoheren Schulen (AHS) und Berufsbildenden

Hoheren Schulen (BHS) als Grundlage zur Phaseneinteilung verwendet.

Die Informationen zu den Lehrpldnen wurden dabei friiheren Analysen, von
Wolfgang Sitte und Christian Sitte, entnommen. Als besonders hilfreich erwiesen
sich dabei die Artikel ,,Entstehung und Konzept des Unterrichtsfaches Geographie
und Wirtschaftskunde* von Wolfgang Sitte und die Artikel ,,Lehrplan I, ,,Lehrplan
II*, sowie ,,Entwicklung des Unterrichtsgegenstands Erdkunde* von Christian Sitte.

(vgl. W. SITTE 2001a) (vgl. Ch. SITTE 2001a) (vgl. Ch. SITTE 2001b)

Innerhalb des Zeitraums von 1945 bis in die Gegenwart gab und gibt es
verschiedene Prozesse und Ereignisse, welche das Unterrichtsfach GWk nachhaltig
pragten. (vgl. S. 25-82) Allerdings kommt es zu Uberschneidungen bei den
einzelnen Phasen, weil keine Entwicklung trennscharf die diversen Veréanderungen

kennzeichnet.

Die erstellte Einteilung gliedert den Untersuchungszeitraum in vier Phasen, die

nach folgenden Ereignissen ausgewahlt wurden:

e Die Verwendung provisorischer Lehrplane nach 1945 und die Dominanz
der L&nderkunde.

e Beginn der Schulversuche ab 1970 und der Anfang einer Neuausrichtung
des Unterrichtsfaches GWK.

e Die Einflihrung neuer Lehrplane der 10 bis 14-j&hrigen im Jahr 1985 und
die Neuausrichtung des Unterrichtsfaches GWKk.

e Der Jahrtausendwechsel als Mittel zwischen den Jahren 1995 (Beginn der
Revision  der  Lehrpléane), 2000 (Einfuhrung eines neuen
Unterstufenlehrplans fur die AHS) und 2004 (Einfuhrung eines neuen
Oberstufenlehrplans fur die AHS).



Aus diesen Ereignissen lasst sich nun eine Phaseneinteilung erstellen, die den

Untersuchungszeitraum in vier Abschnitte unterteilt:

Phasenbezeichnung Zeitraum Merkmal

ab 1945 bis | Dominanz der Landerkunde im
Landerkundliche Phase

1970 GWAk-Unterricht
ab 1970 bis Schulversuche
Transformationsphase
1985 (neue didaktische Ausrichtung)
Ziel- und themenorientierte | ab 1985 bis GWKkK-Unterricht als
Phase 2000 doppelpoliges Zentrierfach

Phase neuer didaktischer )
Ab 2000 bis neue Anforderungen an den

Herausforderungen und )
Gegenwart GWk-Unterricht

Anspriiche

Tabelle 1: Phaseneinteilung der dsterreichischen Geographie- und Wirtschaftskunde
Didaktik

Die erste Phase, welche als landerkundliche Phase bezeichnet wird, beginnt mit der
Einfuhrung der provisorischen Lehrplane nach 1945 und dauert bis Anfang der
1970er Jahre. Kennzeichnend ist der mehrheitlich praktizierte Ansatz der
,klassischen* Landerkunde. Dominantes Merkmal des Geographie-Unterrichts war
die Erfassung und Beschreibung eines erdrdumlichen Teilraums unter
verschiedenen natur- und kulturgeographischen Aspekten. (vgl. CONRAD 2013:
167f.)

Die zu Beginn und im Verlauf der 1970er Jahre stattgefundenen Schulversuche im
Osterreichischen  Schulwesen lauteten die zweite Phase ein, die als
Transformationsphase bezeichnet wird. Sie dauert bis 1985 an und kennzeichnet
den Wandel des Unterrichtsfachs GWK, von einer landerkundlichen zu einer

allgemeingeographisch gepréagten Schulgeographie.



Im Vordergrund der Analyse stehen daher die Verdnderungen in den
Fachwissenschaften sowie die Auswirkungen auf den GWk-U und das Medium
Schulatlas. (vgl. RINSCHEDE 2003: 20f.) (vgl. Ch. SITTE 2001b: 157f.)

Die dritte Phase wird als ziel- und themenorientierte Phase bezeichnet. Sie beginnt
mit der Einfilhrung von neuen Lehrplane fiir 10- bis 14-Jahrige in Osterreich (1985)
und endet mit dem Jahrtausendwechsel. Kennzeichnend fur diese Phase ist der
endglltige Wandel von einem landerkundlich zu einem themen- und

zielorientierten gepragten GWk-U.

, Der GW-Lehrplan 1985/86 fir die Sekundarstufe | entstand aufgrund der
Erfahrungen, die bei den Schulversuchen der siebziger Jahre gewonnen wurden.
Er brachte fir das Fach Geographie und Wirtschaftskunde (GW) den grofRen
didaktischen Paradigmenwechsel. An die Stelle einer [...] Ldnderkunde, [...], trat
der zielorientierte, thematisch aufgebaute, Nah- und Fernthemen vergleichend
nebeneinander stellende ,, Geographie und Wirtschafiskunde “-Unterricht. Sein
Bildungsauftrag lautete, Motive und Auswirkungen, Regelhaftigkeiten und
Probleme menschlichen Handelns in den beiden zum Teil eng miteinander
verflochtenen Aktionsbereichen ,,Raum* und , Wirtschaft” sichtbar und

verstdndlich zu machen. [...]

(Ch. SITTE 2001a: 223)

Das Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde entwickelte sich zu einem
doppelpoligen Zentrierfach (unter dem Gesichtspunkt der politischen Bildung),
welches die Aktionsbereiche Raum und Wirtschaft, sowie das menschliche
Handeln in diesen beiden Bereichen in den Vordergrund des Unterrichts stellt. (vgl.
W. SITTE 2001: 157f.) Durch die curriculare Bewegung schritten auch neue
Fragestellungen in den Vordergrund des GWK-U, die sich zum Grofiteil an
wirklichkeitsnahen und gesellschaftsrelevanten Problemstellungen orientierten.

Gleichzeitig entwickelten sich parallel auch Strukturen des Konstruktivismus,
welche jedoch durch die Dominanz der curricularen Bewegung in den Hintergrund

gerieten und erst Jahre spater bedeutsam wurden.
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Die Ziel- und Themenorientierung der Lehrplédne erforderte zudem eine
Verénderung der Anforderungen des GWk-U. Dadurch ert6ffneten sich aber auch
neue didaktische (und péadagogische) Gestaltungsmoglichkeiten. (vgl. Ch. SITTE
2001b: 157f.)

Insbesondere ist die ziel- und themenorientierte Phase durch eine vielfaltige
Anwendung von Methoden charakterisiert und hat einen dominanten Bezug auf die
curriculare Theorie im Sinne von Saul Robinsohn.

Zu nennen waére unter anderem der Einsatz von Lernzielen, welche bereits Anfangs
der 1970er Jahre, mit dem Beginn der Schulversuche in Osterreich, Gegenstand der
fachdidaktischen Diskussion waren. Unter einem Lernziel werden im Wesentlichen
,.die Qualifikationen, die der Lernende nach einem systematischen und

zielgerichteten Lernvorgang sich angeeignet haben soll* verstanden. (vgl.
HAMANN 2013: 180f.)

Ab den 1980er Jahren riickte zunehmend die kritisch-konstruktive Didaktik in den
Vordergrund. Die Vorlaufer dieser Phase sind bereits in der bildungstheoretischen
Didaktik der 1950er Jahre zu erkennen. Kernmerkmal der bildungstheoretischen
Didaktik ist die kategoriale Bildung. Diese geht davon aus, dass der Mensch féhig
ist, durch Erkenntnis tberprifbare Aussagen zu machen und die Wirklichkeit durch
eigene Erfahrungen und Ansichten subjektiv zu interpretieren. (vgl. KLAFKI 1963:
298)

In den 1980er Jahren konzipierte Klafki die bildungstheoretische Didaktik neu,
indem er Bildung als Auftrag, zur Befdhigung zur Selbst- und
Mitbestimmungsfahigkeit sowie Solidaritatsfahigkeit, sieht. Zusatzlich sollen
Handlungs-, Gestaltungs- und Veranderungsinteresse hergestellt werden. Das neue
Modell der sogenannten kritisch-konstruktiven Didaktik bezog sich inhaltlich auf
»epochaltypische Schliisselprobleme (z.B. Friedensfrage, gesellschaftliche und
politische Ungleichheiten, etc.). (vgl. RINSCHEDE 2003: 37f.)
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Der Zeitraum ab den 2000er-Jahren bis in die Gegenwart wird als Phase neuer
didaktischer Madglichkeiten bezeichnet. Die Benennung dieser Phase entstand
wahrend der Quellenanalyse, da der Eindruck geweckt wurde, dass (zumindest) die
oOsterreichische Schulgeographie bzw. Geographiedidaktik in den letzten Jahren
einer Vielzahl an Verdnderungen und Erneuerungen gegentiberstand und noch
steht.

In der Osterreichischen Bildungspolitik waren unter anderem die Einflihrung von
Bildungsstandards, der Ubergang zur Kompetenzorientierung und die Einfilhrung
der kompetenzorientierten Matura, zu nennen. Diese gesetzlichen Verédnderungen
wirkten sich aber zum Beispiel durch die Anderung von Lehrplanen auch im
Unterricht aus. Antrieb fiir diese Verdnderungen war der PISA-Schock im Jahr
2004 und den weiterhin mittelmaRigen Ergebnissen im PISA-Vergleich 2009. Der
Leiter der Abteilung Bildung und Kultur der Kammer fir Arbeiter und Angestellte
flir Oberdsterreich kommentierte das Schockergebnis 2004, das klar dokumentierte,
dass Osterreich von relativ guten Ergebnissen beim PISA-Vergleich des Jahres

2001 auf nur mittelméaRige Resultate absackte:

In allen Messbereichen (Mathematik-, Lese-, Naturwissenschafts- sowie
Problemlosekompetenz) sind unsere 15-/16-Jahrigen, international betrachtet,
bestenfalls MittelmaR geblieben bzw. geworden. Kein einziger der bei PISA I
erreichten Werte noch die dort erzielten Rangplatze konnten gehalten oder gar
verbessert werden. Speziell in den Bereichen Lesen und Naturwissenschaft ist ein
deutliches Zuruckfallen hinter die Topleistungen zu beobachten.

Wihrend das vermeintlich , gute” Ranking bei PISA [ von den
Bildungsverantwortlichen noch als Erfolg verkauft wurde, war das bei PISA 11

nicht mehr moglich. “

(F. BAUER 2005: 110)
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Eine weitere wesentliche Veranderung, die auch sehr stark das Medium Schulatlas
betrifft, ist der technologische Fortschritt der letzten Jahrzehnte. Dieser hat einen
grolRen Einfluss auf die Medienlandschaft sowie die immer wichtiger werdende
Anwendung von digitalen Medien im GWk-U. (vgl. DITTER et al 2013: 54f.)

Da sich die Erwartungen an die Institution Schule zwischen den verschiedenen
Landern, Gesellschaften und Kulturen unterscheiden und dies sich unter anderem
in unterschiedlichen Schulformen, Unterrichtsmethoden oder -Inhalten &uRert, ist
es sinnvoll, an dieser Stelle nochmals deutlich zu machen, dass die in dieser Arbeit
prasentierte Analyse einen klaren Osterreichbezug hat. Das Ergebnis der Arbeit soll
letztendlich sein, mit Hilfe der Analyse von Fachliteratur Aufschluss tber den
Wandel von SA im Hinblick auf den Stellenwert und die Nutzung in den
Klassenzimmern Osterreichs zu erlangen. Das Quellenmaterial wird daher
hauptsachlich aus Osterreich bezogen. Um die Ubersichtlichkeit zu erhéhen, wird
dartiber hinaus auch die Zeitspanne der Analyse als auch der Untersuchungsraum
beschrankt. Nach Notwendigkeit (z.B. Informationsmangel) und Mdéglichkeit (z.B.
Ubertragbarkeit von Informationen aus anderen Landern auf Ereignisse in
Osterreich) wird das Material im Rahmen ausgewdahlter Fragestellungen auch durch

Quellen aus Deutschland und der Schweiz ergénzt.
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Untersuchungsmethode

Da in dieser Arbeit der Bedeutungswandel von Schulatlanten in den letzten sechs
Jahrzehnten untersucht wird, missen zwei Aspekte beachtet werden. Als erstes
sollte bedacht werden, dass allfallige Bedeutungszuweisungen sowie die Inhalte des
Mediums Atlas immer subjektiv sind. Meinungen zu bestimmten Inhalten,
Gegebenheiten, oder Objekten unterscheiden sich zu jeder Zeit von Individuum zu
Individuum. Zudem kann jeder subjektiven Meinung auch eine andere subjektive
Meinung entgegenstehen.

Als zweites muss beachtet werden, dass der Untersuchungszeitraum teilweise weit
in die Vergangenheit reicht und fir die frihen Untersuchungsphasen das verfugbare
Quellenmaterial nicht in einem vergleichbaren MaRe zur Verfligung steht, wie das
bei der Analyse jiingerer Entwicklungen der Fall ist. Daraus kdnnen unter anderem
Schwierigkeiten im Rahmen der Analyse entstehen, da die Vergleichbarkeit der
Untersuchungsrdume  eingeschrankt — wére, wenn es fir  gewisse
Untersuchungsphasen nicht ausreichend Quellenmaterial gibt. Dieser Aspekt
musste daher unbedingt bei der Auswahl der Untersuchungsmethode bertcksichtigt

werden.

Unter Berlcksichtigung der Subjektivitdat von Bedeutungszuweisungen und der
Quellensituation, wurde zur Bearbeitung der Forschungsfrage auf eine
Kombination von qualitativer und quantitativer Inhaltsanalyse zurlickgegriffen.
Dazu werden zu jeder der funf Phasen (vgl. Tabelle 1) mindestens zwei
fachdidaktische ,,Standardwerke® als Quellenbasis herangezogen, um so die
Mindestzahl fir einen Vergleich sicher zu stellen und ausreichend Informationen
zu sammeln. Aus meiner Erfahrung mit diversen Studienarbeiten ist es
wahrscheinlich, dass flr eine ausreichende Analyse nicht gentigend Informationen
mit der Mindestanzahl von zwei fachdidaktischen ,,Standardwerken® gesammelt
werden kdnnen. Die einzelnen Analysen werden daher mit weiteren Fachbtichern

und —Artikeln erganzt.
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Die  Methode der Inhaltsanalyse  wurde aufgrund des langen
Untersuchungszeitraums und der Frage nach subjektiven Einschatzungen
ausgewahlt. Diese Aspekte wirden zwar auch fiir eine Vergleichsanalyse sprechen,
jedoch ist zu befurchten, dass diese aufgrund des langen Zeitraums und der
verschiedenen Quellen, untbersichtlich und nicht aussagekréftig wéren. Eine
weitere Mdglichkeit, Einschatzungen zum Thema Schulatlas zu erhalten, wére die
Befragung von Expertinnen und Experten, wie Kartographinnen und Kartographen,
oder Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker. Jedoch waren dann vor allem durch
das Fehlen entsprechender Aussagen aus den friiheren Phasen nur Bewertungen aus
heutiger Sicht méglich, wodurch die Authentizitéat friherer Einschatzungen nicht

gewadhrleistet ware.

Die Inhaltsanalyse ermdglicht jedoch Quellenmaterial aus unterschiedlichen Zeiten
heranzuziehen und gewdhrleistet somit eine gewisse Standardisierung des

Quellenmaterials fir die Untersuchung.

Fur die vorliegende Studie wurde ausschlieBlich auf schriftliche Quellen
zurlickgegriffen. Deren Analyse soll ermdglichen, dass viele unterschiedliche
Meinungen, vor allem auch aus den frithen Untersuchungsphasen, miteinbezogen

werden konnen und somit eine tiefer gehende Untersuchung erstellt werden kann.

Die Kombination von qualitativer und quantitativer Methode ergibt sich aus den
unterschiedlichen Zielen der beiden Methoden und der Tatsache, dass man in fast
jeder Inhaltsanalyse sowohl quantitativ als auch qualitativ arbeiten muss, da die
qualitative Inhaltsanalyse viele Elemente der quantitativen Inhaltsanalyse
beinhaltet und umgekehrt. (vgl. FRUH 2011: 73f.)

Quialitative Analysen zielen darauf ab, manifeste und latente Inhalte des Materials
in ihrem Kontext zu interpretieren. Die Perspektiven der Akteure stehen bei dieser
Methode im Mittelpunkt.

Qualitative  Auswertungen zielen zudem auf Auswahl, Vergleich und
Zusammenfassung von Einzelféllen ab. Dazu werden die verschiedenen Félle
innerhalb des Textmaterials mithilfe eines Kategoriensystems kodiert und

anschlieBend einem Vergleich unterzogen und zusammengefasst.
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Der qualitative Ansatz soll innerhalb der Arbeit vor allem die subjektiven
Meinungen und Bedeutungszuweisungen bercksichtigen. Die unterschiedlichen
Meinungen innerhalb der Fachliteratur sollen so unter Berlicksichtigung der
fachdidaktischen Entwicklungen untersucht werden. (vgl. BORTZ et al 2006:
328f.)

Im Gegensatz zur qualitativen Inhaltsanalyse haben quantitative Inhaltsanalysen
prinzipiell die Quantifizierung von Wortmaterial hinsichtlich verschiedener
Aspekte zum Ziel. Darunter fallen zum Beispiel die Analysen von Fachliteratur

oder Transkriptionen bezuglich inhaltlicher oder stilistischer Aspekte.

Kategoriensystem

Innerhalb dieser Arbeit soll die quantitative Analyse vor allem die
unterschiedlichen Informationen aus den Quellen hinsichtlich ihres Inhalts und
Hé&ufigkeit ordnen. Das dazu benétigte Kategoriensystem soll dabei die notwendige
Grundstruktur ermaglichen.

Das flr diese Untersuchung verwendete Kategoriensystem (vgl. Tabelle 3)
unterteilt sich in drei Hauptkategorien, die als Medium, Praxis und Bewertung,
bezeichnet werden. Die Einteilung in drei Kategorien soll dabei vor allem die
Ubersichtlichkeit gewahrleisten, wobei Uberschneidungen zwischen den einzelnen
Kategorien - aufgrund nicht eindeutiger Zuordenbarkeit -  mdglich sind.
Die Kategorie ,,Medium* untersucht die Veradnderungen der Erscheinungsbilder
von SA. Dazu wurden drei Unterkategorien gebildet, welche SA bezlglich ihres
Inhalts sowie dessen Aufbereitung und Struktur, betrachten. (vgl. Tabelle 3)

Die Teilkategorie ,,Inhalt* setzt sich vor allem mit Aussagen zu den thematischen
Inhalten von Karten auseinander. Primar fallt in diese Kategorie die Frage nach den
Informationen die SA bereitstellen sollen. Darunter fallen auch Angaben zu den
Kartenarten (z.B. rein topographische und politische Karten), der
Informationsdichte (z.B. buchartige Kartensammlung) und die
unterrichtspraktische Bedeutung der Informationen (z.B. bildet landerkundliches
Material). (vgl. Tabelle 3)
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In der Teilkategorie ,,Aufbereitung* sollen Aussagen Uber die Aufbereitung der
Informationen in den SA zusammengefasst werden. Im Unterschied zur ersten
Teilkategorie sollen hier nicht aus der Quellengrundlage die unterschiedlichen
Arten der Informationen in SA gesammelt, sondern deren Aufbereitung hinsichtlich
entwicklungspsychologischer und lerntheoretischer Aspekte zusammengefasst
werden. VVon zentraler Bedeutung sind vor allem entwicklungspsychologische und
kartographische Aspekte, welche die Aufbereitung der Informationen beeinflussen.
(vgl. Tabelle 3)

Die Teilkategorie ,,Struktur* beinhaltet Angaben zur Anordnung und Auswahl der
Karten in Schulatlanten. VVon grofier Bedeutung sind dabei Quellenangaben, die
Veranderungen innerhalb der SA-Strukturen aufgrund neuer didaktischer

Entwicklungen festhalten. (vgl. Tabelle 3)
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Tabelle 2: Kategoriensystem zur Literaturanalyse mit den drei Haupt- und acht

Unterkategorien sowie ausgewahlte Fragestellungen und Einzelaspekte
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Die zweite Hauptkategorie, die als ,,Praxis“ bezeichnet wird, fasst die
Entwicklungen von SA im schulpraktischen Einsatz zusammen. Innerhalb dieser
Kategorie werden drei weitere Teilkategorien gebildet, welche Aussagen
hinsichtlich der Einsatzmdoglichkeiten, dem Medienverhaltnis und den Nutzen von

SA sammeln.

In der ersten Teilkategorie - ,,Einsatzmoéglichkeiten - werden alle Angaben in
Bezug auf die Einsatzmdglichkeiten von SA festgehalten. Dabei werden sowohl
lehrerinnenbezogene als auch schilerinnenorientierte Aspekte beriicksichtigt. In
diese Kategorie fallen auch die Vor- und Nachteile von SA beziiglich ihres

Einsatzes im Unterricht.

In der zweiten Teilkategorie, die als ,,Medienverhaltnis“ bezeichnet wird, werden
vor allem Informationen aus der Literatur, welche sich auf den Stellenwert von SA
in der Medienlandschaft bzw. Angaben zur Bedeutung von SA im Unterricht im
Verhaltnis zu anderen Medien beziehen, gesammelt.

Darunter fallen auch mégliche Angaben zur zeitweiligen Dominanz des Mediums
im schulpraktischen Unterricht sowie Informationen tber den Bedeutungswandel
von SA und die aktuelle Situation, die sich durch die Konkurrenz zu anderen

Medien flr den SA ergeben hat.

Die letzte Kategorie, mit der Bezeichnung ,,Nutzen*, geht vor allem den Fragen
nach unterrichtspraktischen Funktionen nach. Im Gegensatz zur ersten
Teilkategorie (,Einsatzmoglichkeiten*), ist diese hauptséchlich
schulerinnenorientiert. Daher ist die Hauptfrage mit der sich diese Kategorie
beschéftigt, jene nach den lernpraktischen und bildenden Funktionen von SA.
Wesentlich sind der Nutzen und der Mehrwert von SA fir die Schilerin oder den
Schuler. Es werden somit in dieser Kategorie jene Aussagen in der Fachliteratur

gesammelt, welche den Nutzen von SA im Lernprozess betreffen.

Nachdem in den ersten beiden Hauptkategorien die Veranderung des Mediums SA
hinsichtlich seiner Inhalte und Erscheinungsformen sowie seines praktischen
Einsatzes in den Mittelpunkt der Analyse riicken, sollen in der letzten Kategorie
»Bewertung® vor allem die fachlichen und persdnlichen Meinungen der

Autorinnen und Autoren der Quellen untersucht werden.
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Dazu sollen vor allem Angaben hinsichtlich der jeweils aktuellen
fachwissenschaftlichen  Einschéatzung, sowie der mdglichen zukunftigen

Entwicklungen gesammelt werden.

Im Gegensatz zu den bisher genannten Kategorien wird hier bewusst die subjektive
Stellungnahme der Autorinnen und Autoren in den Fokus der Untersuchung
gestellt. Neben diesen wertenden, aktuellen Stellungsnahmen, werden auch von den

Autorinnen und Autoren genannte Prognosen und Perspektiven erfasst.

Aufgabe dieser Kategorie ist es also, die subjektiven Meinungen der Autorinnen
und Autoren zu erfassen und somit auch eine Vergleichsmdglichkeit zum
praktischen Einsatz von SA zu schaffen. Die Einarbeitung der subjektiven
Meinungen der Fachautorinnen soll somit auch auf mdgliche Unterschiede
zwischen den gedachten und praktischen Einsatz von SA verweisen und die

durchaus ambivalente Stellung der SA im Laufe der Zeit widerspiegeln.
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Die Bedeutung von Schulatlanten in der landerkundlichen

Phase

Phase Zeitraum Inhalte

Landerkundliche ab 1945 bis Dominanz der Landerkunde im GWk-
Phase 1970 Unterricht

Tabelle 3: Uberblick uber die Einteilung der landerkundlichen Phase

., Nimmt man ein neues Land durch, gebe man den Schiilern zuvor einige Minuten
Zeit, damit sie sich erst kurz auf dem Atlas orientieren und dabei schon vor Beginn

der Behandlung einiges Namensmaterial sammeln *.

(WAGNER 1955: 109)

Diese Anweisung von Julius Wagner zur Vorbereitung einer landerkundlichen
Einheit stellt recht deutlich dar, welche Funktion und Bedeutung Schulatlanten zur
Mitte der 1950er Jahre hatten. Das Unterrichtsfach Geographie und
Wirtschaftskunde war bis in die 1970er Jahre vom sogenannten landerkundlichen
Ansatz gepragt. In Osterreich hatte die Landerkunde die Aufgabe Kenntnisse tiber
Osterreich und einen Welttiberblick zu vermitteln. Staaten, ihre Beschreibung und
die Topographie standen im Mittelpunkt des GWk-U. (vgl. W. SITTE 2001b: 157f.)

Unter dem landerkundlichen Ansatz versteht man im Allgemeinen die Erfassung
und Beschreibung eines erdraumlichen Ausschnitts unter Bericksichtigung

verschiedener natur- und kulturgeographischer Aspekte.
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Unterschieden werden dabei der sogenannte landerkundliche Durchgang, also die
Abfolge des landerkundlichen Lehrstoffes nach dem Prinzip der konzentrischen
Kreise (,,Vom Nahen zum Fernen®), sowie das ldnderkundliche Schema, der
Darstellung eines raumlichen Sachverhaltes in einer vorgegebenen Reihenfolge von
Geofaktoren (z.B. Lage, Relief, Klima, etc.). (vgl. CONRAD 2013: 167f.)

Aus der Landerkunde in ihrer urspringlichen Bedeutung haben sich noch die
exemplarische Landerkunde (pars-pro-toto-Prinzip: Ein Land steht exemplarisch
fir mehrere. z.B. Italien als Beispiel fur Mittelmeerstaaten), die Landerkunde nach
dominanten Faktoren (Regeln und Zusammenhange stehen im Mittelpunkt: z.B.
Brasilien als Beispiel fir ein Schwellenland) und die Problemlanderkunde
(rdumliche Dimensionen eines Konfliktes werden unter kulturellen bzw.
politischen Zusammenhéngen analysiert) entwickelt. Ab den 1960ern wurde die
,klassische* Landerkunde vor allem durch die exemplarische L&nderkunde und die
Landerkunde nach dominanten Faktoren abgeldst. Dennoch blieb die L&nderkunde
bis in die 1970er Jahre das leitende Paradigma des GWK-U.

Dies lag daran, dass die Lehrplane zum groRten Teil noch immer nach einem
landerkundlichen Prinzip erstellt wurden und die Lehrerinnen und Lehrer (LuL) auf
Grund ihrer Ausbildung noch immer von einem traditionellen Verstandnis von
Geographie gepragt waren. (vgl. CONRAD 2013: 167f.)

Bereits bei der Neuorganisation des dsterreichischen Schulwesens im Jahr 1962
zeigte sich, dass die Veranderungen der Rahmenbedingungen (Didaktische
Vorgaben, Gesetze, etc.) nur verzogert in die Praxis des schulischen Unterrichts
aufgenommen wurden. Die Umgestaltung des Schulsystems fiihrte damals unter
anderem dazu, dass dem Fach Geographie der Bereich Wirtschaftskunde
zugeordnet wurde. Um wirtschaftliche Begriffe zu erarbeiten wurde jedoch bis
Anfang der 1970er Jahre weiterhin von einem Teil der Lehrerinnen und Lehrer
,klassische Landerkunde praktiziert; Nicht zuletzt, weil beim Lehrpersonal die

notige wirtschaftliche Ausbildung fehlte.
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Versuche die Wirtschaftskunde von Beginn an in das Unterrichtsfach Geographie
zu integrieren waren nicht erfolgreich. In den neuen Lehrplénen fur die Unterstufe
der allgemeinbildenden héheren Schulen (AHS) im Jahr 1964 und jenen der
Oberstufe AHS wurde die Wirtschaftskunde entweder komplett ausgeblendet oder
nur verkirzt angefuhrt. Zwischen der Neuverordnung der theoretischen
Rahmenbedingungen und der tatsachlichen Umsetzung in der Praxis ergab sich
somit ein Zeitraum von gut einem Jahrzehnt! (vgl. W. SITTE 2001b: 157f)

Der Kieler Geographentag am Ende der 1960er Jahre flhrte letztendlich zur relativ
einheitlichen ~ Abkehr der  Schulgeographie von der Landerkunde.
Allgemeingeographische Ansdtze gewannen anstelle der ,Kronung des
Geographieunterrichts* an Bedeutung. Landerkunde galt im Rahmen des damals
dominierenden  Fachdiskurses, Uber die Position der Disziplin, als

unwissenschaftlich und gesellschaftlich nicht relevant.

Diese Entwicklung schuf die Voraussetzungen, dass bereits in den 1970er Jahren
die Wirtschaftskunde mehr Raum im Unterricht einnehmen konnte. (vgl. CONRAD
2013: 167f.)
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Der mediale Aspekt des Schulatlas wahrend der landerkundlichen

Phase

Den Rahmenbedingungen des Geographieunterrichts zwischen den 1950er und
1960er Jahren entsprechend, hatte der Schulatlas die Funktion dem Schulunterricht

landerkundliches Material zur Verfligung zu stellen.

Julius Wagner fihrt zur Mitte der 1950er dazu in acht Punkten die wichtige

Bedeutung von Schulatlanten aus:

e, Die Atlaskarte ist wichtiges Arbeitsmittel, da man nicht nur Ortlichkeiten
aufsuchen kann, sondern auch ursachliche Zusammenhange (vgl.
Landerkunde nach dominanten Faktoren).

e Der Atlas dient der Vorbereitung einer landerkundlichen Einheit.

e Schulatlanten dienen der Hausarbeit und dem Kartenzeichnen.

e Atlaskarten sind Grundlage zum Kartenmessen.

e Karten aus Schulatlanten finden Verwendung bei der Herstellung flr
bestimmte Aufgaben.

e Schulatlanten verfiigen tber wertvolle Atlasnebenkarten.

e Atlanten ermdglicht das Einpragen topgraphischer Kenntnisse.

e Atlaskarten sind Grundlage fiir Modellarbeiten, Profile und Diagramme. “

(WAGNER 1955: 108f.)

Schulatlanten (SA) unterstiitzten, wie diese Aufzéhlung deutlich macht, die
Anforderungen an einen landerkundlichen Unterricht. Auch Hartke betont in seiner
Denkschrift zur Geographie Anfang der 1960er Jahre, dass die Inhalte von SA rein
der Bereitstellung von landerkundlichem Material (vgl. Tabelle 4) zu dienen haben.
Indiz dafiir ist die besondere Hervorhebung der Gsterreichischen Schulatlanten, die
sich durch ,,umfangreiches ldnderkundliches Material, das die Grundlage eines
dringend bendtigten modernen Linderkunde Osterreichs bilden konnte®,

auszeichnen. (HARTKE 1960: 18)
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Einen differenzierten Blickwinkel hinsichtlich der Inhalte von SA im Laufe der
1960er Jahre gibt Schmidt-Kraepelin in dem Artikel ,,Neue Wege in der Atlas-
Kartographie“. Der zu Beginn der 1960er Jahre erschienene Artikel zeigt anhand
des ,,Groflen Bertelsmann Weltatlas“ (1961) und des ,,Schweizerischen
Mittelschulatlas* (1962) die damals aktuellsten Verénderungen in der
Atlaskartographie auf. Anzumerken ist, dass es sich beim ,,GroBen Bertelsmann
Atlas“ im Gegensatz zum ,Schweizerischen Mittelschulatlas um keinen
Schulatlas, sondern um einen Haushaltsatlas, handelt. Die in diesem Atlas
aufscheinenden Neuerungen ermdglichen aber durchaus einen Blick in die

damalige Entwicklung der Atlanten im Allgemeinen.

Hinsichtlich der Inhalte der beiden Atlanten zeigt sich, dass es, wie am Beispiel
des GroRen Bertelsmann Weltatlas erkennbar, zu einer Reduktion von ,, ‘Fiil/- und
Beiwerk’, wie .... Sonderkarten [...] genannt werden*, kommt. (SCHMIDT-
KRAEPELIN 1963: 242) Auf diese Entwicklung wird aber in der Unterkategorie
Struktur néher eingegangen. Interessant ist jedoch, dass Schmidt-Kraepelin
Klarheit bei den geographischen Namen und einfache Malistabe; fordert. (vgl.
SCHMIDT-KRAEPELIN 1963: 244)

Das Medium Schulatlas diente in den 1960er Jahren, wie bereits mehrfach erwahnt,
in erster Linie der Bereitstellung von landerkundlichen Material. Inhaltlich
unterscheiden  sich  SA zu anderen  verwendeten  geographischen
Informationsmitteln, wie Wandkarte oder Globus, nicht. Jedoch unterscheiden sich
der SA von anderen Medien durch die Aufbereitung und Struktur der Information.
Dies hat wiederum auch starke Auswirkungen auf die Verwendung und Bewertung
des Mediums im GWk-Unterricht.
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Tabelle 4: Kategoriensystem fiir die landerkundliche Phase mit Informationen aus der

Literaturanalyse
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In Bezug auf die Aufbereitung und Strukturierung von Informationen in SA in
den 1960er Jahren schreibt Wagner in einer detaillierten und aufschlussreichen

Begrundung tber die Notwendigkeit von SA:

,,Die Atlaskarten wenden viel kleinere Mapstibe als die Wandkarten an; das
erlaubt es, viele Kartenblatter, buchartig zu vereinen; Da Atlaskarten aus der Nahe
betrachtet werden, sind sie viel feiner gezeichnet, detaillierte aufgestellt, darum
reicher an Inhalt als die Wandkarte. Der Atlas wird benutzt, wenn die Wandkarte
nicht ausreicht, Einzelheiten zu erkennen. Es ist ein wichtiges Instrument in der
Hand des Schilers, auf dem er selbststandig suchen, vergleichen, auch
beschreiben, zeichnen, messen kann. Die Atlaskarte bietet flr arbeitsmaRige
Lehrweisen viel mehr Mdglichkeiten als die Wandkarte. Ohne Atlas ist ein
moderner Geographieunterricht nicht denkbar; das wertvolle Buch muss in jeder

Stunde immer verwendungsbereit vor dem Schiiler liegen. *

(WAGNER 1955: 98f)

Karten aus Schulatlanten sind somit zundchst hinsichtlich ihrer Aufbereitung in
Form von vielen Kartenblattern mit kleinen Malstaben verfugbar und aufgrund der
vermeintlichen Tatsache, dass sie generell aus der Néhe betrachtet werden, fein
gezeichnet. Die Verwendung von kleinmalstabigen topographischen Karten in
Schulatlanten ist wiederum ein Verweis auf die Orientierungsfunktion von SA und
somit der landerkundlichen Pragung des Mediums. (vgl. W. SITTE 1999: 426)

Bei den Atlasneuerscheinungen, Anfang der 1960er Jahre, ist in Bezug auf die
Aufbereitung der Inhalte von SA, vor allem die Vergleichbarkeit des Materials von
groRer Bedeutung. Karten im dlteren Bertelsmann Weltatlas weisen vor allem runde
MaRstdbe auf und die Darstellungen zeigen nur eine geringe Anzahl
unterschiedlicher Malstébe. Im etwas jiingeren ,,Schweizerischen Mittelschulatlas*
liegt der Schwerpunkt jedoch im Bereich der geographischen Namen.

Die Forderung lautet daher: Klarheit fur die Schreibweise, Transkription und
Transliteration der geographischen Namen. (vgl. SCHMIDT-KRAEPELIN 1963:
241f.)
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Grundsétzlich gilt das auch fur die Aktualitat der Karten in SA. Unterschiedliche
Erschlielungszeitrdume oder veraltetes Kartenmaterial erschweren den Umgang

mit der Karte.

Die bereits relativ aktuellen Schulatlanten missen sich, insofern sie aktuelle
Informationen anbieten mdchten, hohe Anforderungen erflllen. Die Problematik
der Aktualitat von Karten in SA wird auch von Wagner genannt, wobei er vor allem
das Problem innerhalb der gebundenen Form der Schulatlanten sieht, da Karten nur
schwer aus dem Verband geldst und durch eine aktuellere Karte ersetzt werden
konnen. (vgl. WAGNER 1955: 98f.)

Selbiges gilt auch fir die Hohendarstellungen innerhalb der Karten, welche
aufgrund der komplexen Darstellungsmethoden immer wieder zu Schwierigkeiten
bei der Interpretation (insbesondere bei den SuS jungeren Alters) fiihren. (vgl.
SCHMIDT-KRAEPELIN 1963: 242)

Hinsichtlich der Struktur von SA halt Wagner fest, dass bereits in den 1950er und
1960er-Jahren in Schulatlanten neben thematischen Karten auch sogenannte
Spezialkarten Verwendung fanden. Interessant ist, dass thematische Karten im
Sinne des Autors eine allgemeine Orientierung ermdglichen sollen, womit sie
eigentlich dem Typ der topographischen Karte entsprechen. (vgl. HUTTERMANN
2013: 128f.). Die Verwendung des Begriffs thematische Karten dirfte auf die
damaligen  Bildungsinhalte  des  Unterrichtsfaches =~ Geographie  und
Wirtschaftskunde zuriickzufuhren sein. Die Spezialkarten in den SA dienen
hingegen der Darstellung von speziellen Inhalten wie z.B. Klimainformationen.
(vgl. WAGNER 1955: 98f.)

In dem vom SCHMIDT-KRAEPELIN verfassten Artikel zum Thema
Neuentwicklungen in der Atlas-Kartographie, lassen sich jedoch zwei weitere

interessante Aspekte hinsichtlich der Struktur von SA erkennen.
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Die in dem Artikel vorgestellten Atlanten verweisen nadmlich auf zwei sehr
unterschiedliche Entwicklungen in der Struktur von SA hin.

Einerseits ist beim ,,GrolRen Bertelsmann Weltatlas*“ (1961), ein Riickgang der
thematischen Karten zugunsten einer Verstarkung der geographisch-
topographischen Elemente (Namensregister, Sprachenschlussel, Einflihrungstexte,
etc.) zu erkennen, andererseits zeichnet sich der ,,.Schweizerische Mittelschulatlas*
(1962) durch einen Anstieg von thematischen Karten, insbesondere der

Wirtschaftskarten, aus.

30



Der praktische Aspekt von Schulatlanten wéhrend der
landerkundlichen Phase

Der eindeutige Einfluss der Landerkunde auf den SA ist auch in Bezug auf den
praktischen Einsatz von Schulatlanten zu erkennen. Unter anderem wird das durch
die obenstehende Aufzahlung sowie das Zitat von Julius Wagner bestétigt. Wie
bereits erwéhnt, ist die landerkundliche Ausrichtung des Mediums Schulatlas durch
die damaligen Ziele des GWK-U, zu erklaren.

Schulatlanten sind hinsichtlich ihrer praktischen Bedeutung in den 1960er Jahren
im GW-Unterricht eindeutig das dominante Medium. Aus dem oben angeftihrten
Zitat von Wagner ist herauszulesen, dass Schulatlanten von den SuS quasi in Bezug
auf alle Unterrichtsinhalte verwendet werden konnten. Daher sollten die SA auch

L~immer verwendungsbereit vor dem Schiiler liegen.* (vgl. WAGNER 1955: 99)

Spezielle Anwendungsgebiete finden SA vor allem dann, wenn die Wandkarte nicht
mehr ,ausreicht* oder Ubungen zum Kartenverstandnis stattfinden. (vgl.
WAGNER 1955: 109) In der neueren Literatur dieses Zeitraums wird auch eine
Orientierungsfunktion von SA angefuhrt, ohne dass jedoch nadher darauf
eingegangen wird, was darunter genau zu verstehen ist. (vgl. SCHMIDT-
KRAEPELIN 1963: 242)

Im Gegensatz zu den Vor- und Nachteilen von SA in der Unterrichtspraxis ist das
Medienverhaltnis von SA bereits in der friihen Literatur deutlich beschrieben. Eine
eindeutige Abgrenzung ist vor allem hinsichtlich des Verhaltnisses zu Wandkarten
erkennbar. Wagner gibt dazu klar an, dass der SA als wichtige topographische
Grundlage, vor allem dann zum Einsatz kommen soll, wenn die Wandkarte nicht
mehr ausreicht. Weiters fihrt Wagner aus, dass Schulatlanten kleinere Malstdbe
verwenden und inhaltsreicher sind als Wandkarten. (vgl. WAGNER 1955: 98) Die
Lehrkraft verfugt so, nach der Meinung Wagner, bei der Planung von Arbeit mit
der Atlaskarte Giber mehr Mdglichkeiten zur Gestaltung von Lernschritten, als bei
der Planung von Unterricht mit einer Wandkarte. (vgl. WAGNER 1955: 102)
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Bei der Kategorie Nutzen ist - wie bereits bei den bisherigen Kategorien - vor allem
auf die starke Pragung durch die Landerkunde hinzuweisen. Wagner nennt dabei
konkret die Funktion der Sicherung eines topographischen Grundrasters, als auch

die Funktion zur Entwicklung von Raumvorstellungen.

Wolfgang Hartke schreibt zu Beginn der 1960er den SA, wie bereits in der
Kategorie Medium, erneut die Funktion der Bereitstellung von topographischem
Material zu. (vgl. HARTKE 1960: 18)

Erst bei SCHMIDT-KRAEPELIN (1963) wird hinsichtlich der Funktionen von SA
genannt, dass keine ,,erschopfende und geographisch-topographische Auskunft im
Sinne eines ,Handatlas*“ geboten werden kann. (vgl. SCHMIDT-KRAEPELIN
1963: 244)

Aufgrund der bisherigen Informationen bezliglich der Bedeutung von SA im
Unterricht ist es nicht verwunderlich, dass auch die Wertung der SA durch die
Fachautoren landerkundlich gepragt ist.
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Die Bewertung von Schulatlanten wéhrend der landerkundlichen

Phase

Wie im oben angefiihrten Zitat (vgl. S. 32) zu lesen ist, wird der SA zur Mitte der
1950er Jahre zu den wichtigsten und notwendigsten Unterrichtsmitteln gezéahit.
Schulatlanten sind fur den Unterricht von so groBer Bedeutung, dass sie in jeder
Unterrichtseinheit im Fach Geographie vor den Schilerinnen und Schilern (SuS)
einsatzbereit sein sollten. Moderner Geographieunterricht sei, so Wagner, ohne den

Einsatz von SA ebenfalls nicht moglich.

Auch noch zu Beginn der 1960er Jahre werden SA von zahlreichen Autoren als
bedeutsame Medien fir den Unterricht angesehen, da sie Grundlage flr die
notwendige Pflege der Landerkunde sind. Sie kdénnen, nach deren Ansicht, den
Lehrerinnen und Lehrern (LuL) helfen, den Umfang des l&nderkundlichen
Materials zu ordnen und somit auch den zeitlichen Aufwand fur die Landerkunde
zu reduzieren. (vgl. HARTKE 1960: 13) Dennoch wurden in diesem Zeitraum auch
Stimmen lauter, die SA als umfassende Informationsquellen kritisieren, da dieses
Ideal in ,,Zukunft nicht mehr als einbdndiges Werk erscheinen kann“ (vgl.
SCHMIDT-KRAEPELIN 1963: 242).

Die landerkundlichen Aspekte dominieren vor allem in der &lteren Literatur. (vgl.
WAGNER (1955) und HARTKE (1960)). Erst bei Schmidt-Kraepelin (1963) sind
erstmals auch andere Hintergrinde (z.B. verbesserte Wirtschaftskarten) zu
erkennen. Dies ist besonders interessant, da Schmidt-Kraepelin in seinem Artikel
zwei damals aktuelle Atlanten und die darin sichtbaren Entwicklungen vergleicht
und durch den Einbezug des ,,Schweizerischen Mittelschulatlas® , ein guter Blick
auf ein damals ,fortschrittlicheres* Atlaswerk gegeben wird. Die noch
bevorstehenden Entwicklungen kénnen so bereits in ihren Ansétzen erahnt werden.
Auch der Umbruch in der theoretischen Ausrichtung des Unterrichts (Abkehr von
der L&nderkunde), deutet sich bereits an. Neben den Wandkarten waren SA eines
der wichtigsten Medien im Unterricht. Allgemeine Zustimmung herrscht dardber,
dass der SA auch in Zukunft eine wichtige Rolle im Unterricht spielen und an

Bedeutung zunehmen wird.
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Die Bedeutung von Schulatlanten in der

Transformationsphase

Phase Zeitraum Inhalte

ab 1970 bis Schulversuche (neue didaktische

Transformationsphase )
1985 Ausrichtung)

Tabelle 5: Uberblick tber die Einteilung der Transformationsphase

Die Entwicklungen im Unterrichtsfach Geographie im Verlauf der 1960er Jahre
fihrten zu einer grundlegenden Veranderung der Schulgeographie und deren
Fachdidaktik im deutschsprachigen Raum.

Wie bereits erwahnt, kam es zu Beginn der 1960er Jahre zu einer Abkehr von der
klassischen Landerkunde im deutschsprachigen Raum. In Osterreich kam es
zusatzlich durch die Schulreform im Jahr 1962 (Erweiterung des Unterrichtsfaches

durch die ,,Wirtschaftskunde*) zu einer Zunahme der Unterrichtsinhalte.

Mit dem Kieler Geographentag von 1969 kam der nachhaltige Bruch mit der
Landerkunde als leitendes Paradigma. Dies galt sowohl im Rahmen der
wissenschaftlichen Disziplin, als auch fur die Schulgeographie.

Beide Entwicklungen im Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde kamen
jedoch nicht plétzlich und hatten ebenso wenig sofortige Gultigkeit. Zum Beispiel
fuhrte die Eingliederung der Wirtschaftskunde in den Geographie Unterricht im
Jahr 1962 vorerst nur zum Anhdngen wirtschaftlicher Begriffe am Ende eines
landerkundlichen Durchgangs. (vgl. S. 13)

Somit ergibt sich, dass zwischen der Veranderung der Rahmenbedingungen und der
praktischen Umsetzung dieser neuen Bedingungen eine gewisse Verzdgerung liegt.
Dadurch entsteht ein Zeitraum, der als Transformationsphase bezeichnet wird und
die Entwicklungen zwischen dem Kieler Geographentag und der Einfiihrung von
neuen Lehrpléane fir die 10- bis 14-Jdhrigen in Osterreich (1985) umfasst.
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Letztendlich hielt sich die Landerkunde als unterrichtsbestimmendes Prinzip noch
lange bis in die 1970er Jahre und ist auch heute noch nach wie vor im Unterricht
einiger Lehrerlnnen prasent. (vgl. FRIEDRICH 2013: 24f.) (vgl. Tabelle 6)

Zur Erarbeitung der Transformationsphase wurde zu Beginn der Untersuchung auf
vier fachdidaktische ,,Standardwerke”, welche das Ausgangsmaterial fir die
Bearbeitung sein sollen, zuriickgegriffen. Da diese Literaturquellen jedoch alle erst
zur Mitte der 1970er Jahre erschienen sind, wurde das Anfang der 1970er Jahre
publizierte Sammelwerk von Herausgeber Robert Geipel ,,Der Erdkundeunterricht-
Der Atlas im  Erdkundeunterricht®, zur Ergdnzung der frithen
Transformationsphase, herangezogen.

Fur die Mitte der 1970er Jahre konnte ich auf drei Werke, die in kurzem zeitlichem
Abstand publiziert wurden, zurtickgreifen. Es handeln sich um das Sammelwerk
»Didaktik der Geographie® von Gustav Kreuzer, Ludwig Bauer und Wolfram
Hausmann (1974), dem ersten und zweiten Teil des Sammelbands ,,Erdkunde* von
Josef Birkenhauer (1975), sowie dem Standardwerk ,,Dreiflig Texte zur Didaktik
der Geographie* (1976), herausgegeben von Arnold Schultze.

Im letzten Drittel der Transformationsphase werden auf die Werke ,,Konkrete
Fachdidaktik* von Hartwig Haubrich (1982) und dem ,,Metzler Handbuch fiir den
Geographieunterricht™, das von Lothar Jander, Wolfgang Schramke und Hans-

Joachim Wenzel (1982) herausgegeben wurde, zurtickgegriffen.

Bei Betrachtung der Inhalte aus der Fachliteratur fir den Zeitraum der
Transformationsphase fallt zuerst auf, dass SA hinsichtlich ihrer medialen Prasenz
und ihrer Bewertung teilweise nur oberflachlich behandelt werden. (vgl. Tabelle 6)
Ein relativ klares Bild von SA haben die Autorinnen und Autoren der ausgewahlten
Fachliteratur hinsichtlich der inhaltlichen Bedeutung. Fur alle Autorinnen und
Autoren stellen SA Wissensquellen dar. Bei Kreuzer et al beinhalten SA
geographische Gegebenheiten, bei Birkenhauer beinhalten sie Eigenschaften von
Objekten und bei Schultze sind SA Trager von Sachwissen (vgl. Tabelle 6).
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Tabelle 6: Kategoriensystem fur die Transformationsphase mit Informationen aus der

Literaturanalyse
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Der mediale Aspekt von Schulatlanten wahrend der

Transformationsphase

Wie bereits zu Beginn dieses Kapitels angedeutet (vgl. S. 25), flihrten die am Ende
der 1960er Jahre stattgefundenen Veranderungen im Unterrichtsfach Geographie
und Wirtschaftskunde nicht zu einem schlagartigen Wechsel der Unterrichtstheorie
und Praxis, sondern vielmehr zu einer Situation in der mehrere verschiedene und
teils gegensatzliche Fachmeinungen vertreten wurden. Eine Situation, die bis heute
andauert, da seit der Abschaffung der L&nderkunde kein Konsens unter
Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern mehr erzielt werden konnte, wie ,,guter*
Unterricht auszusehen hatte.

Dieser Bruch und der daraus resultierende Gegensatz unterschiedlicher
Fachansichten flihrten zu Beginn der 1970er Jahre zur Spaltung in zwei Lager.
Jenes der ,,Alten Schule” welche vor allem an der Aufrechterhaltung der
Lianderkunde festhielt, und jenes der ,,Neuen Schule“, welche vor allem die
Etablierung allgemeingeographischer Ansétze forderte. (vgl. KORF 2014: 291f.)
Aus der Analyse zur damals publizierten Literatur zum Thema Schulatlas wird
erkennbar, dass auch das Medium Schulatlas hinsichtlich dieser Entwicklungen
unterschiedlich betrachtet und bewertet wurde.

Hinsichtlich der Teilkategorie ,,Inhalt* ist in dem, im Jahr 1970 von Robert Geipel
erschienenen  Sammelwerk: ,Der Erdkundeunterricht- Der Atlas im
Erdkundeunterricht®, bereits der Einfluss des Paradigmenwechsels zu erkennen.
Ein Schulatlas, der nur eine Sammlung von Karten darstellt, die noch dazu ,, alles
was im Erdkundeunterricht angesprochen wird“ (HINRICHS 1970: 4) beinhaltet,
ist nicht zeitgemaR. Eine Reduktion des Schulatlas durch Einfliisse von aufRen, wie
Lehrpléne oder die zur Verfiigung stehende Zeit, fiihrte zu einem Schulatlas, der
einem geschrumpften Handatlas entsprechen wiirde. (vgl. Tabelle 6)

Ein halbes Jahrzehnt spiter schreibt Bauer, dass der Schulatlas als ,,stoftbildend*
angesehen wird. Der Schulatlas dient dem Unterricht ,, als Quelle fiir Material, das
die geographische Substanz bildet. [sic!] “ (BAUER 1974: 18).
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Damit erlangen SA (aber auch andere Medien, wie Lexika oder Landschaftsbilder)
eine gewisse Dominanz im Unterricht, da sie den Inhalt des Unterrichts vorgeben
kdnnen. Andererseits Kritisiert Bauer diese Dominanz und die damit einhergehende
Methode des landerkundlichen Durchgangs, indem er dieses VVorgehen als veraltet
beschreibt. (vgl. BAUER 1974: 18f.)

Ein Jahr spater findet man bei Birkenhauer hingegen kaum Informationen in Bezug
auf inhaltliche Aspekte von Schulatlanten. Er weist nur darauf hin, dass SA eine
wichtige Arbeitsgrundlage darstellen. (vgl. BIRKENHAUER 1975a: 95)

Dass hinsichtlich der inhaltlichen Charakterisierung der SA, in der Mitte der 1970er
Jahre durchaus sehr unterschiedliche Meinungen aufeinanderprallten, zeigen auch
die gesammelten Beitrdge von Herausgeber Arnold Schultze in ,,Dreilig Texte zur
Didaktik der Geographie* (1976). Die darin unter anderem stark
allgemeingeographisch gepragten Ansatze stehen stark im Gegensatz zu
landerkundlichen Tendenzen. Die in einem der Beitrdge geforderte Reduktion der
Inhalte von SA auf Sachwissen, welches Schilerinnen und Schiler erarbeiten
sollen, ist ein gutes Beispiel der weiterhin bestehenden alten Strukturen und dem
daraus resultierenden Gegensatz zur ,,Neuen Schule®. (Geographische Rundschau
1956: 166f.) Waobei hier von Bedeutung ist, dass die verwendete Quelle wesentlich
alter ist, aber dennoch im Sammelband Platz gefunden hat. Schultze gibt im
Vorwort an, dass er verschiedene Texte, welche unterschiedliche Perspektiven
beinhalten, verwendet, um so einen Diskurs gestalten zu kdnnen. Daher durfte der
Text damals auch noch eine gewisse Relevanz oder Zustimmung gefunden haben.
(vgl. SCHULTZE 1976: 9f.)

Aber auch zu Beginn der 1980er Jahre halten sich nach wie vor landerkundliche
Elemente in  manchen Meinungen der Fachwissenschaftlerinnen und
Fachwissenschaftler. Hartwig Haubrich schreibt zu Beginn der 1980er, dass ein
ausreichendes Mal? an physischen Karten, hinsichtlich des Inhalts von SA, wichtig
ist. Nur so kénne gewéhrleistet werden, dass Ordnung im Lernzielbereich - ,.sich
orientieren konnen*- entstehen kann. (vgl. HAUBRICH et al. 1982: 230)
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Gert Feller schreibt hingegen im ebenfalls 1982 erschienen ,,Metzler Handbuch fiir
den Geographieunterricht”, dass der Inhalt von SA der AltersgeméBheit und
Abstraktionsfahigkeit der SuS entsprechen soll. Die Inhalte in Form von Karten
sind selektive Verebnungen der Wirklichkeit. (vgl. FELLER 1982: 128f.)

Trotz dieser Unstimmigkeiten in der Teilkategorie ,Inhalt*, gab es in der
analysierten Literatur durchaus Einigkeit in Bezug auf die Kategorie
~Aufbereitung“. Emil Hinrichs nennt in seinem, Anfang der 1970er Jahre
erschienenen Beitrag ,,Pladoyer fiir den Stufenatlas“, dass sich SA von anderen
Atlasarten darin unterscheiden, dass sie darauf ausgerichtet sind, von SuS benutzt
zu werden. Wie bereits erwéhnt, sollen SA zudem in der Lage sein, fir alle

unterrichtsrelevanten Inhalte, Material bereit zu stellen. (vgl. Tabelle 6)

Das Besondere jedoch ist, dass bei der Gesamtgestaltung von SA nicht die duf3eren
Umsténde wie beispielsweise Lehrpléne an oberster Stelle stehen, sondern vielmehr
die inneren Umstande wie Psyche, VVorkenntnisse oder Abstraktionsfahigkeit der
SuS. Die Ablehnung von SA, die nur Stoff bereitstellen, ist in diesem Textteil
durchaus zu erkennen, da die SuS in den Mittelpunkt des Unterrichts riicken und
nicht der ,,Lernstoff** den Unterricht dominiert. (vgl. HINRICHS 1970: 4f.)

Ahnliche Aspekte nennen auch Birkenhauer und Kreuzer zur Mitte der 1970er
Jahre. Beide schreiben zur Aufbereitung von SA, dass sie einerseits
Vereinfachungen beinhalten oder andererseits gleiche Malistdbe und Signaturen

aufweisen missen.

Beide Punkte implizieren jedoch, dass hinsichtlich der Aufbereitung von
Schulatlanten die Position der SuS verstarkt berticksichtigt wurden und zwar
dadurch, dass auf das Verstandnis der SuS verstéarkt Rlcksicht genommen wurde.
(vgl. KREUZER et al. 1974: 117f.), (vgl. BIRKENHAUER 1975b: 91f.)

Zu Beginn der 1980er Jahre werden in der untersuchten Literatur ebenfalls der
MaRstab und die Vereinfachungen als wichtige Kriterien hinsichtlich der Kategorie

Aufbereitung erfasst. (vgl. Tabelle 6)
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Hartwig Haubrich sient im Ma@stab nicht nur die Beeinflussung des
Kartenausschnitts (und somit des réumlichen Denkens), sondern auch eine
Abhangigkeit der Vergleichbarkeit zwischen den Karteninhalten. (HAUBRICH et
al. 1982: 230)

Des Weiteren nennt Gerd Feller hinsichtlich der Aufbereitung der Karten von SA
die Aspekte Generalisierung, Kartenschrift, Gradnetz und Umgang mit
kartographischen Instrumenten wie zum Beispiel den Kompass. Bei allen Aspekten
verweist der Autor auf die Schwierigkeiten welche die SuS mit den genannten
Bereichen haben koénnten. So fordert er unter anderem, dass SuS eigene
Generalisierungserfahrungen machen (z.B. durch einfaches Verkleinern oder
VergroRern von Karteninhalten), oder Erkenntnis beim Umgang mit Register,

Gradnetz oder Signaturverzeichnis sammeln sollen. (vgl. FELLER 1982: 131)

Der erwahnte Gegensatz zwischen ,,Alter” und ,,Neuer Schule® ist somit bereits in
den ersten beiden Teilkategorien erkennbar. Auch in der letzten Teilkategorie

»Struktur ist dieser Gegensatz sichtbar. (vgl. Tabelle 6)

In dem von Geipel zu Beginn der 1970er Jahre herausgegebenen Sammelband,
verweist Friedrich Nehlsen darauf hin, dass ,,das Prinzip der ,Konzentrischen

Kreise‘ oder ,Vom Nahen zum Fernen® ... durchwegs [sic!] noch die Reihenfolge

der Atlaskarten  bestimmt. (NEHLSEN 1970: 16)

Einziger Kritikpunkt hinsichtlich dieses Aspektes sind die von Emil Hinrichs
genannten fehlenden Zeichenerklarungen sowie Hinweise zur Benutzung des SA
bzw. Karten aus diesen. (vgl. HINRICHS 1970: 6f.)

Auch bei Birkenhauer findet sich Kritik an der alten Struktur von SA, jedoch

keinerlei Hinweise auf mégliche moderne Zugéange.

,, Gliicklicherweise ist das landerkundliche Schema aus den meisten
Unterrichtsmaterialien verschwunden; doch sind alle Atlanten, was die
thematischen Karten und ihre Aufeinanderfolge angeht, nach diesem Schema
aufgebaut. Der Lehrer kann in der Einsicht bestarkt werden, dass es doch mit dem
Schema so schlimm nicht sein kdnnte.

(BIRKENHAUER1974a: 194)
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Hartwig Haubrich meint zu Beginn der 1980er Jahre, dass die Inhalte der
Schulatlanten prinzipiell in enzyklop&discher Reihenfolge und nach dem Prinzip
,vom Nahen zum Fernen®, geordnet seien miissen. Nur so kann der Atlas im
Lernzielbereich ,,sich orientieren konnen® eine ordnende Funktion tibernehmen.
Obwohl also bereits von den damals neuen Lernzielen gesprochen wird, halt sich
mit den Begrifflichkeiten ,,enzyklopddisch® und ,,vom Nahen zum Fernen der

landerkundliche Beigeschmack des Mediums. (vgl. HAUBRICH et al 1982: 230)
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Der praktische Aspekt von Schulatlanten wéhrend der

Transformationsphase

Hinsichtlich der Kategorie ,,Praxis* sei auch hier, wie bereits im vorhergegangen
Abschnitt erwéhnt, ein Gegensatz zwischen ,,Alter und ,,Neuer Schule* zu
erkennen. Wobei die starker werdende Kritik am SA durchaus auch als Zeichen der

Auflockerung ,,veralteter Positionen® zu sehen ist.

So sind zum Beispiel zu Beginn der 1970er Jahre die theoretischen
Einsatzmdglichkeiten von Schulatlanten umfangreich beschrieben, ihr Einsatz in
der Praxis des Geographieunterrichts scheint allerdings eingeschrankt gewesen zu
sein. Hinrichs weist darauf hin, dass SA fur alles, was im Unterricht angesprochen
wird, zustandig sein sollen und den Schiilerinnen und Schilern dann auch zeigen,
~wo Wissen zu finden ist”. Zudem konnen sie im Klassen- oder im
Gruppenunterricht, sowie in selbststandigen Gruppenarbeiten verwendet werden.
(HINRICHS 1970: 3f.)

Ein universales Medium stellt der SA aber dann doch nicht dar, da spéatestens bei
dynamischen Vorgéngen auf andere Medien wie Lehrbuch, Statistiken, Bild oder
Film zurtickgegriffen werden muss. (vgl. HEYN 1970: 38) Vier Jahre spater werden
bei Kreuzer die Einsatzmoglichkeiten von Schulatlanten in den Bereichen
»Auswertung® von (thematischen) Karten, Orientierung sowie Vorbereitung
innerhalb einer Unterrichtssequenz gesehen. (vgl. OBLINGER 1974: 90f.) (vgl.
HILLENBRAND 1974: 241f.)

Birkenhauer bezeichnet Atlanten wiederum als eines der wichtigsten Arbeits- und
Vergleichsmittel. (vgl. BIRKENHAUER 1975a: 95) (vgl. BIRKENHAUER
1975b: 278)

Jedoch verweist Birkenhauer auch darauf hin, dass die Verwendung des SA eher
dazu fuhrt, landerkundlichen Unterricht zu praktizieren. Unter anderem fiihrt er an,
dass SA vor allem in einem Unterricht, der nur einen topographischen Uberblick

praktiziert, hohe Bedeutsamkeit haben.
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Zudem erwéhnt er, dass SA , verfiihrerisch bequeme Arbeitsmittel sind*“
(BIRKENHAUER 1975b: 87) aber, dass ,,der Umgang mit Atlaskarten nicht von
vorhinein abzulehnen ist [sic!], nur deswegen, weil ihn die ,alte Linderkunde’
ubertrieben hat“. (BIRKENHAUER 1975a: 111) Der letzte Satz unterstreicht die
hohe Bedeutung von Karten im landerkundlichen Unterricht und l&sst die damals
herrschende Neigung beim Einsatz von Schulatlanten, L&nderkunde zu
praktizieren, erkennen. Der Einsatz von Schulatlanten bzw. Karten kann somit als
ein Merkmal des landerkundlichen Unterrichts angesehen werden. (vgl.
BIRKENHAUER 1975h: 111)

Bei Schultze werden die Einsatzmoglichkeiten des SA auf die eines
Nachschlagewerks reduziert. Aufgrund des im vorhergegangenen Kapitel
erwéhnten Aspekts, dass der Inhalt von Schulatlanten auf der Bereitstellung von
Sachwissen  basiert,  verwundert diese starke  Einschrdnkung  der
Einsatzmdglichkeiten nicht. (Geographische Rundschau 1956: 166f.)

Im Gegensatz zu Schultze, ist der SA, bei Gerd Feller zu Beginn der 1980er Jahre,
nicht im Einsatz eingeschrankt. Schulatlanten sind in jeder Unterrichtsphase
einsetzbar, jedoch meist im Verbund mit anderen Medien und abhéngig von der
Interpretations- und Aussagefahigkeit der Karte. (JANDER 1982: 132f.)

Auch die Bezeichnung als Basismedium (neben dem Arbeitsbuch) in dem von
Hartwig Haubrich erschienen Buch ,,Konkrete Didaktik der Geographie* (1982),
verweist auf einen Anspruch der Universalitat von SA. (HAUBRICH et al 1982:
230)

Hinsichtlich der Funktionen von Schulatlanten in der Unterrichtspraxis gibt es, wie
bereits in Bezug auf die vorhergegangenen Kategorien, viele verschiedene

Anspriiche an das Medium.

Der Gegensatz zwischen ,,Alter Schule* und ,,Neuer Schule* innerhalb der Literatur

lasst sich auch in der Kategorie ,,Nutzen* erkennen.
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Zu Beginn der 1970er Jahre dienen SA unter anderem bei der Vermittlung einzelner
Informationen (sowie deren Analyse und Verknipfung), der Entwicklung des
kategorialen Denkens, sowie dem Erwerb geographischer Begriffe. AulRerdem sind
SA eine Informationsquelle, die ,,unerschopflich® und immer griftbereit ist. Des
Weiteren sind sie ,,addquate Hilfsmittel“ zur Bewiltigung einer immer groBer

werdenden ,,Informationsflut”. (vgl. HEYN 1970: 29f.).

Zur Mitte der 1970er ist der SA bei Kreuzer, ein Orientierungsmittel, das einen
Uberblick vermittelt. Schulatlanten sind in weiterer Folge eine Orientierungshilfe
um die Lehraufgabe ,,der Mensch muss sich im Raum orientieren konnen* zu
erfillen. (KREUZER 1974: 135)

Die Lehraufgabe, die Karte als Orientierungsmittel verstandlich zu machen, sollte
daher im Geographieunterricht so friih wie moglich wahrgenommen werden. (vgl.
KREUZER 1974: 107)

Birkenhauer nennt zur Mitte der 1970er Jahre, dass die Funktion von SA bzw.
Karten aus diesen, fur Schilerinnen und Schuler die Orientierungsfunktion ist. Er
merkt auch an, dass der dauernde Unterricht von der (Atlas-)Karte ,, ertotend “ ist.
(vgl. BIRKENHAUER 1975b: 148)

Schultze fuhrt zu Beginn der zweiten Halfte der 1970er Jahre als Hauptaufgabe des
SA, die Pflege der ,, Selbsttitigkeit des Schiilers durch ... den [sic!] richtigen
Umgang mit der Karte“, an. (vgl. Geographische Rundschau 1956: 166f.) Die SuS
sollen mit Hilfe von Karten aus SA Informationen herauslesen und Aussagen dazu
treffen konnen. Durch den stdndigen Umgang mit dem Atlas sollen sich SuS
gesichertes Sachwissen aneignen und das Medium als Nachschlagewerk benutzen
lernen. (GEOGRAPHISCHE RUNDSCHAU 1956: 166f.)

Auch zu Beginn der 1980er Jahre herrscht Einstimmigkeit, zwischen den
Autorinnen und Autoren der untersuchten Literatur, hinsichtlich der wesentlichen
Funktion des SA als Orientierungsmittel. (JANDER 1982: 128f.), (HAUBRICH et
al 1982: 230) (vgl. Tabelle 6)
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Die Bewertung von Schulatlanten wéhrend der Transformationsphase

Neben den Kategorien die direkt das Objekt Schulatlas und dessen mediale und
praktische Aspekte behandeln, gibt uns die dritte Kategorie ,,Bewertung* einen
Einblick auf die subjektive Einschatzung des Mediums wéhrend der

Transformationsphase durch die Autorinnen und Autoren.

Da die Teilkategorie ,,Meinung*“ vor allem subjektive Einschatzungen und
Wertungen von den jeweiligen Autorinnen und Autoren umfasst, spiegelt sie relativ
gut die jeweilige individuelle Position von Schulatlanten in der Wissenschaft wider.
Jedoch ist zu beachten, dass viele Autoren entweder keine direkte eigene Meinung
in der Quelle wiedergeben (z.B. Kreuzer oder Schultze) und dass es sich bei allen
gefundenen Informationen aus den Quellen immer um subjektive Einschatzungen
handelt.

Klar und deutlich ist die Position des Schulatlas bei Geipel (Hrsg.) zu erkennen.
Heyn fuhrt im Sammelwerk an, dass Schulatlanten im Unterricht zwar nicht mehr
,,die Rolle spielen*, (HEYN 1970: 25) jedoch nach wie vor einen hohen Stellenwert
im Unterricht haben. Diese etwas unklare Position wird auf einen didaktischen und
(vor allem) methodischen Ruickstand von Schulatlanten zurtickgefiihrt. Im
Weiteren soll der Erdkundeunterricht diese Rickstande ausgleichen und SuS den
richtigen Umgang mit der Karte ndherbringen. Die in SA fehlenden Hinweise
hinsichtlich des Umgangs mit dem Malistab, oder die oft zum Einsatz kommenden
Generalisierung, missen durch den Erdkundeunterricht erganzt werden. (vgl.
HEYN 1970: 25)

Obwohl Heyn klar belegt, dass in seiner subjektiven Einschdtzung der SA eine
grolRe Bedeutung im Unterricht hat, verweist er bereits darauf, dass SA gewisse

Defizite aufweisen und ihr Stellenwert daher auch gesunken ist.

Zudem &ulert er sich auch kritisch gegentber Unterricht der ,, vornehmlich [sic!]

der Vermittlung von topographischen Kenntnissen® dient, indem er diesen
Lerninhalt als unzulé@nglich, schief und falsch bezeichnet. (HEYN 1970: 29)
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Auch bei Kreuzer wird ein grof3es Problem beim Umgang der SuS mit SA bzw.
Karten geortet, wenn es um den Gebrauch von Mal3stab oder geographischer Breite
und Lange geht. Zudem wird kritisiert, dass die Karten von SA einerseits noch zu
Uberladen sind, es aber bei einer zu starken Vereinfachung zu einer zu
buchstablichen Wahrnehmung durch die SuS kommt und die Karte zur Wirklichkeit
der Schulerinnen und Schiler wird. Die Einfuhrung in das Kartenverstandnis
benotigt somit, der Meinung des Autors nach, eine dauernde Wiederholung und
Vertiefung. (vgl. BIRKENHAUER 1974: 116f.)

Wirklich eindeutig auBert sich Birkenhauer zur Mitte der 1970er Jahre. Er sieht in
Schulatlanten ,,nicht das wichtigste Arbeitsmittel des Erdkundeunterrichts*.
(BIRKENHAUER 1975b: 87)

Haubrich hat zu Beginn der 1980er hingegen mehrere Aspekte hinsichtlich der
Kategorie Meinung angegeben. Bekraftigt wird, dass SA, hinsichtlich ihrer
Bedeutung als Basismedium zur Erreichung von Lernzielen (vgl. Der praktische
Aspekt von Schulatlanten wahrend der Transformationsphase), ein ausreichendes
Mal an physischen Karten aufweisen und den Prinzipien der ,,Konzentrischen
Kreise® und ,,Vom Nahen zum Fernen® entsprechen mussen. Problematisch sieht
Haubrich die synthetischen und komplexen Karten, da die StufengemaRheit der
Karten in den SA in Frage zu stellen sind und somit auch der Nutzen fur die SuS.
(HAUBRICH et al 1982: 230)

Jander et al (1982) haben eine ahnliche Meinung, da der SA als unverzichtbares
Medium erwadhnt und der sachgeméaRe Umgang mit den Karten aus den SA, als
problematisch angesehen werden. Das Problem wird aber nicht in einer
Uberforderung durch das Material gesehen, sondern im korrekten Umgang mit
diesem. (JANDER 1982: 128)

Die subjektiven Einschatzungen der Autorinnen und Autoren lassen gut erkennen,
dass SA einen erheblichen Bedeutungsverlust in der Phase Beginn bis spétestens
Ende der 1970er Jahre erlitten hatten.
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Auch wenn sich manche Didaktikerinnen und Didaktiker nur schmerzhaft vom SA
als Leitmedium trennen koénnen (vgl. Heyn), spiegelt sich der grundsétzlich
dominierende Abschiedsgedanke auch in der Teilkategorie ,,Perspektiven* wider.
Die zunehmende Kritik im Vergleich zur landerkundlichen Phase, ist ein Indiz

dafiir, dass die ,,alten Strukturen* aufgebrochen wurden.

So schreibt Heyn zu Beginn der 1970er Jahre, dass die zu geringe Beachtung von
SA im Unterricht vor allem auf einen didaktischen und methodischen Riickstand
zurlickzufuhren wére. An den SA konne es im Weiteren nicht liegen, da diese bei
der Uberarbeitung und Neuauflage von einer schulkartographischen Diskussion
begleitet werden. Im Gebiet der Methodik ist hingegen nichts Vergleichbares fest
zu stellen. (vgl. HEYN 1970: 25)

Birkenhauer wird zur Mitte der 1970er Jahre konkreter und formuliert keine direkte
Begriindung weshalb der SA an Bedeutung verliert, sondern fihrt Kriterien an, die
darauf hinweisen, warum SA noch weiter an Bedeutung verlieren werden. Unter
anderem nennt Birkenhauer zwei Kartentypen welche den SA, seiner Meinung nach
noch pragen werden. Zum einen werden sogenannte Phantasielandkarten angefiihrt,
welche den Kindern die Einfuhrung in das Kartenverstandnis erleichtern sollen.
Diese sind jedoch durch einen Ansatz, der vom Kind ausgeht, schwierig in das
klassische Medium SA zu integrieren. (vgl. BIRKENHAUER 1975b: 88)
Anderseits werden die sogenannten thematischen Karten genannt. Diese sollen in
den SA nicht mehr nur ,Beiwerk® sein, sondern auch einen gleichwertigen,
eigenstandigen und ergiebigen Kartentyp darstellen. (vgl. BIRKENHAUER 1975b:
68)

Angaben von Haubrich und Jander et al hinsichtlich der Perspektiven von SA sind
nicht direkt in der Literatur zu finden. (HAUBRICH et al 1982: 230), (JANDER
1982: 128f.)

Die kritischen Stimmen gegen Mitte der 1970er Jahre verweisen darauf, dass die
Veranderungen der Geographiedidaktik zu einem zunehmend gréfReren Bruch mit
der ,.alten Schule* fiihren werden. Auch die , klassische‘ linderkundliche Funktion

des Mediums SA wurde hinterfragt und Kritisiert.
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Wihrend die Kategorie ,,Perspektiven in den 1960er Jahren eher Griinde fiir den
Bedeutungsverlust der Landerkunde anflihrt, ist zu Mitte der 1970er Jahre
hauptsachlich die starker werdende Kritik an der Gestaltung und Anwendung des
Mediums zu erkennen. (vgl. Tabelle 6)
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Die Bedeutung von Schulatlanten in der ziel- und

themenorientierten Phase

Phase Zeitraum Inhalte

ziel- und themen-|ab 1985 bis| GWk-Unterricht als doppelpoliges
orientierte Phase 2000 Zentrierfach

Tabelle 7: Uberblick tiber die Einteilung der ziel- und themenorientierten Phase

Wiirde man die Geschichte des GWKk-Unterrichts in Osterreich mit einer Bootsfahrt
vergleichen, wére das Schiff nach Verlassen des Hafens und eines anfangs ruhigen
Seeganges plotzlich von einem wilden Sturm (berrascht worden. Durch eine
Kursdnderung ware das Boot aus dem schlimmsten Gefahrenbereich entkommen
und beféande sich nun in unbekannten Gewassern. Der Uberraschende Sturm steht
dabei fir die Entwicklungen rund um den Kieler Geographentag, als
,Kursinderung® sind die Neuentwicklungen der Lehrplédne fiir die Hauptschulen
sowie die allgemeinbildenden hoheren Schulen von 1985/86 zu sehen. Die aus den
Schulversuchen der 1970er Jahren gewonnenen Erfahrungen fuhrten zu einem
neuen Bildungsauftrag und einer fachdidaktischen Neuentwicklung des
Unterrichtsfaches GWKk. (vgl. W. SITTE 2001a: 163)

Das Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde entwickelte sich zu einem
doppelpoligen Zentrierfach unter dem Gesichtspunkt der politischen Bildung. GWk
soll durch ein gesellschaftsorientiertes Handlungskonzept die miteinander
verbundenen Aktionsbereiche ,,Raum‘ und ,,Wirtschaft® erfassen und nicht mehr
als getrennt voneinander stehende Bereiche wahrnehmen. Motive, Auswirkungen,
Probleme und Regelhaftigkeiten menschlichen Handelns stehen im Mittelpunkt des
Unterrichts. (vgl. W. SITTE 2001a: 162f.)

Die neuen Lehrplane der Jahren 1985/86 sind als Kompromiss zu betrachten, der

die weitere Entwicklung des Unterrichtsfaches markieren sollte.
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Wichtige Erneuerungen der Lehrplane waren unter anderem die Etablierung von
Bildungs- und Erziehungsaufgaben (den sogenannten Unterrichtsprinzipien), der
expliziten Aufforderung auf die Fahigkeiten und Bedirfnisse der SuS einzugehen,
die Forderung nach Bildung zur Mindigkeit und zu Verantwortungsbewusstsein,
sowie die Etablierung allgemeiner didaktischer Grundsatze, wie zum Beispiel der
gegenwartsbezogenen Unterrichtsgestaltung. (BGBL Nr. 88: 1985)

Neben den oben erwahnten Veranderungen sind auch verbesserte Zielorientierung
und thematische Gliederung der neuen Lehrplane zu nennen. AuBerdem gaben die
Lehrplane von 1985/86 keinem Unterrichtsverfahren den VVorzug, da mit den neuen
Lehrinhalten auch neue Methoden und Konzepte in den Unterricht einfliel3en
mussen. (vgl. W. SITTE 2001c: 223)

Die Veranderungen der Lehrpléne wirkten sich auch auf die SA aus. Vor allem die
Entwicklungen im Bereich des Schulerinnen- und Schilerinteresses beeinflussten
den Inhalt der SA stark. Schulerinnen- und Schiilerinteresse ist als ,eine
Perspektive der Motivation (vgl. HEMMER et al. 2013: 247) zu sehen und
,bezeichnet eine bedeutungsméBig herausgehobene Personen-Gegenstand-
Relation” (vgl. HEMMER et al. 2013: 247). Der Aufbau und die Inhalte von SA
mussten sich daher ebenfalls den neuen Anforderungen stellen und sich
entsprechend der Personen-Gegenstand Relation anpassen. (vgl. HEMMER et al.
2013: 247f.)

Aufgrund der Veranderungen in den dsterreichischen Lehrplanen kam es auch zu
Neukonzeptionen in den 0sterreichischen Schulatlanten. Fir die beiden in
Osterreich zustandigen Verlage (Ed. Holzel und Freytag-Berndt) bedeutete dies im
Wesentlichen die Uberarbeitung der Karten aus den bereits vorhandenen SA, sowie
die verstarkte Aufnahme von Satellitenbildern, die Erweiterung der
Karteneinfiihrungen sowie die Verbesserung der Wirtschaftskarten. (vgl. W. SITTE
2001b: 418)
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Zur Analyse der Entwicklung von SA wéhrend der ziel- und themenorientierte
Phase wurde auf die Werke von Bohn (Hrsg.) (Fachdidaktische Grundbegriffe der
Geographie; 1985), Kock (Hrsg.) (Handbuch des Geographieunterrichts; 1986),
Schultze (Hrsg.) (40 Texte zur Didaktik der Geographie; 1996), Schmidt-Wulffen
(Hrsg.) (Zukunftsfahiger Erdkundeunterricht; 1999) und Sitte (Schulatlas I; 1999)
zuruckgegriffen. Zusatzlich wurde der Tagungsband des Wiener Symposiums
»Schulkartographie® (1990) aufgrund des hohen Informationsgehalts fir die

Analyse verwendet.
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1 Beitrdge von Forster, Norkouski, Birsak und Hiittermann aus dem Tagungsband zum Wiener Symposium

,»Schulkartographie- Wandkarten, Schulatlanten, Transparente (1990).
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Tabelle 8: Kategoriensystem fiir die ziel- und themenorientierte Phase mit Informationen

aus der Literaturanalyse

2 schulatlas I
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Der mediale Aspekt des Schulatlas’ wihrend der ziel- und

themenorientierten Phase

Bei der Analyse von Tabelle 8 kann man erkennen, dass im Vergleich zur
Transformationsphase hinsichtlich der Inhalte von SA weitgehend genauere und
gleichlautende Angaben gemacht wurden. Neben den umfangreicheren
Ergénzungen bereits bekannter Aspekte gibt es auch grundlegende Neuerungen.

Hinsichtlich der Inhalte von SA unterscheidet Béhn zu Beginn der ziel- und
themenorientierten Phase im Jahr 1985, physische und thematische Karten, sowie
graphische Darstellungen und Kartogramme. Kock gibt ein Jahr spater ebenfalls
physische und thematische Karten, als die wesentlichsten Bestandteile von SA an.
(vgl. BOHN 1985: 89f.) (vgl. BIRKENHAUER 1986: 278f.)

Beim Wiener Symposium Schulkartographie im Jahre 1990 werden neben den
thematischen und physischen Karten auch Abbildungen, die in den Kartengebrauch
einfuhren, Fallbeispiele und Bildinhalte, als Bestandteile des SA aufgelistet. (vgl.
BIRSAK 1990: 236)

Gegen Ende der ziel- und themenorientierten Phase werden im Rahmen der
ausgewahlten Literatur weniger Angaben hinsichtlich der Inhalte gegeben. So
macht Schultze im Jahr 1996 in Bezug auf den Inhalt von SA keine Angaben.
Schmidt-Wulfen beschrankt sich im Jahr 1999 ebenfalls nur auf die Tatsache, dass
es sich beim Inhalt um gedruckte Karten handelt. (vgl. SCHULTZE 1996: 11f) (vgl.
SCHMIDT-WULFFEN, SCHRAMKE 1999: 305)

Erst bei Sitte im Jahr 19992 findet man die physischen und thematischen Karten als
inhaltliche Bestandteile der SA wieder. Zusatzlich werden Namensverzeichnis,
Wirtschaftskarten aber auch aullerschulische Gebrauchskarten als Teile der SA
genannt. (vgl. W. SITTE 1999: 424f.)

% Die Manuskripte flr die Texte Schulatlas | und Schulatlas Il wurden von Wolfgang Sitte bereits in den 1990er Jahren
erstellt. Die Manuskripte wurden aber erst 2001 bzw. 1999 abgeschlossen und durch Wolfgang Sitte sowie Helmut
Wohlschldgl im Sammelwerk ,,Beitrdge zur Didaktik des ,Geographie und Wirtschaftskunde‘-Unterrichts“ herausgegeben.
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Hinsichtlich der Aufbereitung von Inhalten in SA wird zu Beginn der ziel- und
themenorientierten Phase von Bohn der Aspekt ,,fiir Unterrichtszwecke geschaffen®

und ,,vergleichbare MaBstiibe* genannt. (vgl. BOHN 1985: 19f.)

Fiinf Jahre spiter, beim Wiener Symposium ,,Schulkartographie®, wird der Aspekt
,vergleichbare MaBstdbe™ genannt, und durch die Aspekte , Aktualitit®,
»altersgerechte Darstellung® sowie ,,Erwartungshorizont der SuS* erginzt. Die
Gemeinsamkeit dieser Aspekte ist die Schilerinnen- und Schilerorientierung. (vgl.
FORTSER 1990: 172f.)

Dem gegenuber sind der Aspekt ,,den Anforderungen der Lehrpléne entsprechen®,
sowie der vorhin genannte Aspekt ,fiir Unterrichtszwecke geschaffen®,

lehrplanorientiert. (vgl. W. SITTE 1990: 172f.)

Schilerinnen- und schilerorientierten Ansatzen folgt der SA auch nach Schultze,
da er hinsichtlich der Aufbereitung der im SA zur Verfligung stehenden Karten auf
die Selbstdarstellung der Gesellschaft verweist und indirekt auch zum kritischen
Hinterfragen dieser ,,Selbstbilder aufruft. Schultze nennt somit den neuen Aspekt
der Beriicksichtigung der subjektiven Kartographie im Unterrichtsgeschehen bzw.
beim Einsatz von (SA-)Karten. (vgl. SCHULTZE 1996: 221)

Schultze nennt des Weiteren die ,,Fiille von Teilkarten innerhalb der SA als neues
Strukturmerkmal. Konkret duflert er dazu die Bedenken, ,,dass dies den Schiiler
eher verwirre als seine Orientierungsfihigkeit vergroBere®. Die Ubersichtskarten,
die in manchen SA auf der inneren Umschlagsseite aufgedruckt sind, betrachtet er
hingegen als ,,wertvolle Hilfe“. (vgl. SCHULTZE 1996: 144) Altemuller kritisierte
bereits im Jahr 1990, dass das Kartenangebot in den SA, bei der groRen Menge an
verschiedenen Lehrplédnen, gar nicht so genau sein kann, dass alle Lernanspriiche
erfillt werden konnten. Er ergénzt, dass Schulbuchkarten aufgrund ihrer
spezielleren Unterrichtsanspriiche besser als Karten aus dem SA sind und das
Schulbuch auch das neue Leitmedium des GWKk-U ist. (ALTEMULLER 1990:
206f.)
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Gegen Ende der ziel- und themenorientierten Phase erwéhnt Wolfgang Sitte in
Bezug auf die Aufbereitung von SA den Aspekt ,,Stufenatlanten. Dahinter stehen
die Bestrebungen, altersangepasste Karten den SuS zur Verfligung zu stellen. Diese
Uberlegung hat sich in Osterreich in Form der Ober- und Unterstufenatlanten
durchgesetzt. (vgl. W. SITTE 1999: 443)

Hinsichtlich der Kategorie ,,Struktur wird zu Beginn der Aspekt ,,vom Nahen zum
Fernen erwéhnt. Dies ldsst weiterhin bestehende l&nderkundliche Strukturen in SA
vermuten und wird 1990 beim Wiener Symposium ,,Schulkartographie* bestétigt.
Innerhalb der Tagungsbeitriage wird neben dem Aspekt ,,vom Nahem zum Fernen*
festgehalten, dass noch SA die rein landerkundlich strukturiert sind, existieren (Bsp.
Ed. Holzel Oberstufenatlas 1989). (vgl. BOHN 1985: 17f.) (vgl. FORSTER 1990:
176f.) (vgl. NORKOWSKI 1990: 194f.)

Auch Wolfgang Sitte diagnostiziert am Ende der ziel- und themenorientierten Phase
noch eine abgeschwachte landerkundliche Struktur in SA, da er behauptet, nach wie
vor das Prinzip ,,vom Nahem zum Fernen‘ in den SA zu erkennen. (vgl. W. SITTE
1999: 425)
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Der praktische Aspekt von Schulatlanten wéhrend der ziel- und

themenorientierten Phase

Innerhalb der Literaturanalyse fiir die Kategorie ,,Einsatzmdglichkeiten®, ergibt
sich aus den Informationen, dass SA von den Autoren, hauptséchlich als Mittel zur
(Karten-)Arbeit betrachtet werden.

Bohn schreibt zu Beginn der Phase, dass SA dann zum Einsatz kommen, wenn
Kartenarbeit geubt werden soll. Ziel der Kartenarbeit ist der Erwerb der
Kulturtechnik des Umgangs mit der Karte. (vgl. BOHN 1985: 89)

Auch Birkenhauer bezeichnet SA hinsichtlich ihrer Einsatzmoglichkeiten als
Arbeitsmittel. Die zur Zeiten der Landerkunde ,,orientierende Funktion der SA
wurde jedoch durch ,,die Funktion des thematischen (=allgemeingeographisch)
ausgerichteten Arbeitsmittels* ersetzt. (vgl. BIRKENHAUER 1986: 279)

Zu Beginn der 1990er Jahre wurden SA von Expertinnen und Experten, neben dem
Arbeitsmittel, zusatzlich als Informations- und Erkenntnismittel bezeichnet.

Unter den Beitrdgen der Schulbuchautoren des Symposiums ,,Schulkartographie®
gab es auch praktische Beispiele hinsichtlich der Einsatzmdéglichkeiten. Zum einen
ist die ,,Zuordnung der thematischen Karten in Erdiibersichten* zu nennen, zum
anderen sind manche SA ,,Grundlage fiir die meisten Unterrichtsthemen®. (vgl.
FORSTER 1990: 177) (vgl. NORKOWSKI 1990: 195)

Bei Schultze wird 1996 in Bezug auf die Einsatzmdglichkeiten von SA der Aspekt
»selbststandige Kartenarbeit™ genannt. Darunter wird der selbststdndige Bezug von
Information durch die SuS, sowie die topographische Orientierungsfahigkeit der
Sus, verstanden. (vgl. SCHULTZE 1996: 29)

Am Ende der ziel- und themenorientierten Phase schreibt W. Sitte, dass SA als
»Arbeitsmittel zum Vertraut machen im Umgang mit Karten® zum Einsatz kommen
und sie zudem eine unterstutzende Funktion bei thematischen Fallbeispielen haben
sollten. (vgl. W. SITTE 1999: 424f.)
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In Hinblick auf die Bedeutung von SA, innerhalb der Medienlandschaft des GWk-
U, gibt es in der ausgewahlten Literatur nur wenige Hinweise. Jedoch duf3ern sich
sowohl Bohn zu Beginn, als auch Sitte gegen Ende der ziel- und themenorientierten

Phase, sehr eindeutig zum Stellenwert des SA in der schulgeographischen Praxis.

Beide Autoren verweisen auf die hohe Bedeutung von SA im Verbund mit anderen
Medien wie zum Beispiel Lehrbuch, Bilder oder Statistiken hin. W. Sitte verweist
ebenfalls auf dieses mediale Spektrum, jedoch spricht er nicht mehr von einem

Verband, sondern davon, dass der SA durch anderen Medien ergénzt wird.

Zudem schreibt Sitte, dass SA zwar noch eine wesentliche Funktion im Unterricht
haben, aber nicht mehr die wichtigsten Medien im Unterricht sind. (vgl. BOHN
1985: 17f. (vgl. W. SITTE 1999: 424f.) So sieht zum Beispiel der Didaktiker
Altemuller Frithjof bereits das Schulbuch als neues Leitmedium des GWKk-U,
aufgrund der besseren Verwendbarkeit der Karten aus den Schulbiichern fiir
speziellere Anspriiche im Unterricht. (vgl. ALTEMULLER 1990: 206f.) Der
Didaktiker Huttermann sieht im Jahr 1992 zwischen Schulbuch und SA eine
Arbeitsteilung, wobei Karten die oft genutzt werden, im SA Platz finden sollen. Der
SA soll weiter entlastend und ergdnzend zum Schulbuch eingesetzt werden indem
er z.B. als Nachschlagewerk fungiert. (vgl. HUTTERMANN 1992: 305f.)

Hinsichtlich des Nutzens von SA fiir SuS bezeichnet Bohn zu Beginn der ziel- und
themenorientierten Phase den Aspekt der Kulturtechnik des Umgangs mit der Karte
und in Folge auch mit dem Atlas als wichtiges unterrichtliches Ziel. (vgl. BOHN
1985: 89) Unter der Bezeichnung ,,Umgang mit der Karte* summieren sich bei
Bohn die Fahigkeiten des Kartenlesens, des Kartenverstandnisses und der
Karteninterpretation, sowie die Fahigkeiten zur Orientierung und Raumvorstellung.
(vgl. BOHN 1985: 36f.)

Birkenhauer erwéhnt in Bezug auf den Nutzen von SA, dass der SA neben der
Orientierungsfunktion ,,im heutigen lernzielorientierten Unterricht auch die
Funktion [sic!] des thematischen ausgerichteten Arbeitsmittels”, erfiillt. (vgl.
BIRKENHAUER 1986: 279)
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Schulatlanten haben keinen vollstandigen Funktionswandel vollzogen, sondern
lediglich eine Funktionserweiterung, da ,.topographische Orientierung noch zu

leisten ist.” (vgl. BIRKENHAUER 1986: 279)

Beim Wiener Symposium ,,Schulkartographie* im Jahr 1990 wurde in der
Kategorie ,,Nutzen®, die Féhigkeit sich im Raum zurecht zu finden, genannt. Dieser
Aspekt wird in Verbindung mit der Aufforderung “nicht von der regionalen
Anordnung der Karten abzugehen®, da so den SuS das Zurechtfinden erleichtert
werden kann, eingebracht. (vgl. NORKOSWKI 1990: 194) Ein weiterer Nutzen der
SA ist die Kartenkompetenz, die als das Erlernen und Verfeinern des Umgangs mit
der Karte, definiert wurde. (vgl. HUTTERMANN 1990: 279)

Zur Mitte der 1990er sieht Schultze in der Atlasarbeit die Moglichkeit ,,sich
selbststandig raumliche Orientierungshilfen zu schaffen bzw. solche zu benutzen®.
(vgl. SCHULTZE 1996: 139) Der Nutzen von Atlanten fur die SuS liegt im
Orientierungswissen und in rdumlichen Ordnungsvorstellungen. Schultze betont
dabei die Eigenstandigkeit der SuS, indem die SuS die Einordnung, aufgrund ihres
Wissens und ihrer Kenntnisse oder Fahigkeiten mit weniger fremder Hilfe,
vornehmen. (vgl. SCHULTZE 1996: 139f)

Schmidt-Wulfen fuhrt dazu im Jahr 1995 aus, dass das SchilerIinneninteresse, also
die subjektive Bedeutsamkeit, sowie die jeweiligen lebensweltlichen Beziige, eine
tragende Funktion hat. Der SA soll vor allem dazu dienen um selbststandig mit SA
bzw. Karten umgehen zu kénnen. (vgl. SCHMIDT-WULFFEN 1995: 177f.)

Des Weiteren bezieht sich Schmidt-Wulffen im Jahr 1999 auf einen Text von
Schultze, in dem die Orientierungsschwierigkeiten von SuS thematisiert werden
und argumentiert, dass diese ,,zweifellos viel mit der uniibersichtlich gewordenen
Welt, (...) kaum aber etwas mit der rdumlichen Orientierung, zu tun haben. (vg.

SCHMIDT-WULFFEN 1999: 102f.)

Die Wurzeln der Orientierungsschwierigkeiten der SuS liegen nach Schmidt-
Wulfen in der Pluralisierung der Lebensstile sowie der Vielfalt und
Widersprichlichkeit von Normen. (Schmidt-Wulffen 1999: 102f)
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Der Nutzen von SA fur Schilerinnen und Schiler liegt in der
ErschlieBungsmaglichkeit zur Uberpriifung von Fakten (vgl. SCHMIDT-
WULFFEN 1999: 302).
Zudem nennt Schmidt-Wulffen die Atlaskarte als eine von vielen Kartenarten
dessen Starken und Schwachen erarbeitet werden sollten. (vgl. SCHMIDT-
WULFFEN 1999: 304)

,»Als Orientierungshilfe, als Speicher gewisser raumgebundener Informationen und
als Arbeitsmittel zum Vertraut machen im Umgang mit Karten, hat der
geographische Schulatlas, das steht zweifelsfrei fest, auch heute noch eine
wesentliche Funktion im Geographie und Wirtschaftskunde-Unterricht.”, schreibt
Wolfgang Sitte am Ende der ziel- und themenorientierten Phase. Jedoch ergénzt er,
dass der SA nicht mehr das wichtigste Arbeitsmittel im GWk-U ist und auch viele
Inhalte und Fragestellungen des GWk-U nicht mehr direkt mit dem Raum zu tun
haben und die Symbole in Atlanten mit Informationen ergénzt werden missen. (vgl.
SITTE 1999: 424)
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Die Bewertung von Schulatlanten wéhrend der ziel- und

themenorientierten Phase

Innerhalb der Hauptkategorie ,,Bewertung® fillt auf, dass SA verstdrkt von den
Autorinnen und Autoren der ausgewahlten Literatur kritisiert werden, gleichzeitig
andere Medien mehr Aufmerksamkeit von den Autorinnen und Autoren erhalten.
Bohn schreibt zu Beginn der ziel- und themenorientierten Phase, dass Karten im
Allgemeinen nur eines von vielen Medien sind und somit auch der SA im Speziellen
nur eines von vielen Medien darstellt. (vgl. BOHN 1985: 89f.)

Birkenhauer schreibt ein Jahr spater, dass SA eine Funktionserweiterung
wiederfahren haben, da ,,im heutigen lernzielorientierten Unterricht auch die

Funktion des thematischen ausgerichteten Arbeitsmittels* zu erfiillen ist. (vgl.

BIRKENHAUER 1986: 279)

Beim Wiener Symposium ,,Schulkartographie* findet man hinsichtlich der SA
verschiedene Aspekte in der Kategorie ,,Meinung®“. Unter anderem wird ein
einziger guter Atlas fir den thematischen und lernzielorientierten Unterricht, der
die SusS durch alle Jahre begleiten soll, gefordert. Der SA wird zudem eindeutig als
,,Basismedium* fir den Geographie-Unterricht bezeichnet. (vgl. FORSTER 1990:
176f.)

Von Interesse sind auch die Winsche der Vertretung der Geographinnen und
Geographen an den AHS in Osterreich, da eine Beschrankung der Atlasinhalte auf
grundlegende Karten und Fallbeispiele, die Ergdnzung von SA mit Satellitenkarten
und eine Erweiterung der Karteneinfiihrung, gewtinscht werden. (vgl. FORSTER
1990: 180)

Bei Schultze und Schmidt-Wulffen steht vor allem die Forderung nach Diversitat
in den SA an vorderer Stelle. Schultze meint 1996, dass die Standardversion von
SA auch in verfremdeten Versionen (z B. ,,mental maps®, alte Karten, von SuS

erstellte Karten) wiedergefunden werden sollten. (vgl. SCHULTZE 1996: 221)
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Schmidt-Wulfen argumentiert dhnlich, da ,,ein von der Lebenswelt der Schiiler her
argumentierender Erdkundeunterricht bedenken sollte [sic.], dass die Karten, die
aulerhalb der Wissenschaft am haufigsten gebraucht werden, nicht die Atlaskarten
sind, sondern StralRenkarten, U-Bahn — Plane, Wander- und Freizeitkarten. (vgl.
SCHMIDT-WULFFEN 1999: 304)

In der Kategorie ,Perspektiven schreibt Bohn, zu Beginn der ziel- und
themenorientierten Phase, dass der Anteil physischer Karten zugunsten
thematischer Karten abgenommen hat. Zurlick zu flhren ist dies auf den vorhin
beschriebenen Wandel der Lehrpléne. Offen bleibt fir Bohn die Frage nach der
optimalen Kartenfolge. (vgl. BOHN 1985: 19)

In den Beitrdgen zum Wiener Symposium findet man unter anderem die Forderung,
dass ,,dem Satellitenbild in Schulatlanten verstérkt Platz eingerdumt werden muss*.
(vgl. FORSTER 1990: 179) An andere Stelle wird die Zukunft von Schulatlanten
in der Bereitstellung von Ubersichtskarten gesehen. Diese Position beruht auf den
bereits erwidhnten ,topographischen Einordnungsprobleme® und der daraus
resultierenden haufigen Benutzung der Ubersichtskarten von SA. (vgl.
NORKOWSKI 1990: 198)

Am Ende der ziel- und themenorientierten Phase fordert Schmidt-Wulffen einen
Erdkundeunterricht, der von der Lebenswelt der SuS ausgeht und dementsprechend
auch Alltagskarten (z.B. Straenkarte) und die eigene ,,geistige Karte* (,,mental
map*) kennenlernt und nutzt. (vgl. SCHMIDT-WULFFEN 1999: 304f.)

Bei Sitte konnten hingegen keine eindeutigen Kommentare zu diesem Aspekt

analysiert werden.
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Die Bedeutung von Schulatlanten in der Phase neuer

didaktischer Herausforderungen

Phasen Zeitraum Inhalte

Phase neuer didaktischer | Ab 2000 bis neue Anforderungen an den GWk-

Herausforderungen Gegenwart Unterricht

Tabelle 9: Uberblick tiber die Einteilung der Phase neuer didaktischer Herausforderungen

Der Zeitraum nach der Jahrtausendwende ist fiir den GWk-U in Osterreich
hinsichtlich verschiedener Aspekte vielseitig und dynamisch. Eine immer stéarker
spurbare Globalisierung, der rasante technische Fortschritt (vor allem bei den
Informationstechnologien), neue Problemstellungen mit denen sich der Mensch
auseinandersetzen muss (z.B. die globale Erderwédrmung oder die zunehmenden
transkontinentalen Migrationsbewegungen) und auch diverse schulischen
Anderungen wie zum Beispiel die kompetenzorientierte Reifepriifung, sind nur
einige wenige Aspekte die direkt auf den GWk-U in Osterreich Einfluss genommen
und diesen verandert haben, wobei diese Phase der Verénderung als noch immer

nicht abgeschlossen betrachtet werden kann.

Eines der pragendsten Schlagworter der vergangenen Jahre innerhalb der
(Geographie-) Didaktik ~ im  deutschsprachigen Raum, ist die
,Kompetenzorientierung®. Wobei im gleichem Atemzug auch die sogenannten
»Bildungsstandards® genannt werden miissen, da beide Begriffe im
Bildungsdiskurs fest verankert sind. Dabei sei erwéhnt, dass ,, Standards nun einmal
auf Reproduzierbarkeit, Uberprifbarkeit, Einschrankung und auf Einheitlichkeit
abzielen und zudem Schiler/innen in ihrer Gesamtheit im Visier haben,
Kompetenzen hingegen sind prozesshaft zu erwerben und stellen am Ende einer
Ausbildung eine Art Ausstattungspaket von Qualifikationen dar. [sic!].”
(VIELHABER 2007: 1)
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Die noch vor kurzem verwendete Formulierung ,,Standardkompetenz* ist heute aus
dem Bildungsdiskurs weitgehend verschwunden, weil sich Individualisierung und
Standardisierung in ihrer grundsétzlichen Orientierung widersprechen. (vgl.
VIELHABER 2007: 1f.)

Ebenfalls von groRer Bedeutung fiir den GWk-U (in Osterreich) ist der stetig
fortschreitende  technische Wandel im  Bereich der elektronischen
Datenverarbeitung. Smartphones, Tablets, Smart-TV, intelligente Netzwerke und
steigende Reichweiten sind nur einige wenige Erneuerungen der letzten Jahre, die
unser alltdgliches Leben stark préagen. Die Auswirkungen des digitalen Wandels
betreffen nicht nur die Lebenswelten der SuS sondern auch den GWk-U, wie z.B.

bei der Mediennutzung.

Der Ruf nach digitalen Kompetenzen, die in der Schule vermittelt werden sollen,
kommt dabei von verschiedenen Richtungen. Unter anderem fordert die
Osterreichische e-learning-Community ganz allgemein einen facherubergreifenden
Kompetenzaufbau in den Schulen. (vgl. NAROSY 2015: 4f.)

Aber auch die Européische Union hat Informationstechnologie- und
Medienkompetenzen in ihrer ,,Digitalen Agenda“ gefordert, womit auch in
Osterreich dieser Bereich verstarkt wird und der Aufbau digitaler Kompetenzen
bereits am Ende der Grundschule erlernt werden soll. (vgl. NAROSY 2015: 4f.)

Die oberosterreichische ,,Jugend-Medien-Studie 2013 ergénzt die Forderung nach
digitalen Kompetenzaufbau in den 6sterreichischen Schulen, da sie einen immer
starkeren Gebrauch von Internet, Smartphones und diversen Applikationen (die
sogenannten ,,Apps‘) bei Jugendlichen zwischen 11 und 18 Jahren feststellt. Dass
Apps und Smartphones auch bereits im GWk-U Anwendung finden, thematisierte
Walter Scheidl 2015 in einem Beitrag von GW-Unterricht, auch wenn das Ergebnis
seiner Erfahrungen hinsichtlich des Einsatzes von Smartphones im Unterricht
neutral sind. (vgl. SCHEIDL 2015: 61f.) Die digitalen Medien sind bei den
oOsterreichischen Schulerinnen und Schilern angekommen und somit zumindest

auch indirekt im 6sterreichischen Schulwesen.
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Tabelle 10: Kategoriensystem fiir die Phase neuer didaktischer Herausforderungen mit

Informationen aus der Literaturanalyse
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Der mediale Aspekt des Schulatlas in der Phase neuer didaktischer

Herausforderungen

Die in der Kapiteleinfuhrung erwahnten didaktischen Veranderungen wirkten sich
auf das Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde sowie deren
Fachdidaktik aus. Dies hatte zur Folge, dass auch das Medium Schulatlas aus
anderen Blickwinkeln betrachtet wurde und neue Aspekte hinsichtlich des
Mediums, sowie deren praktischen Bedeutung und Bewertung, aufgeworfen

wurden, wie nachfolgend dokumentiert wird.

In der Kategorie Inhalt wird zum Beispiel bereits kurz nach der Jahrtausendwende
der Schwerpunkt auf thematischen Karten und die Reduktion von topographischen
Inhalten gelegt. Rinschede fiihrt den neuen Schwerpunkt von SA auf den
lernzielorientierten Unterricht zuriick, der dem , Atlas die Funktion eines
thematisch ausgerichteten Arbeitsmittels“ zukommen lasst. (vgl. RINSCHEDE
2003: 376)

Kestler und Herzig bleiben am Anfang der Jahrtausendwende hingegen noch
neutral. Sie sehen in Schulatlanten Inhalte, die speziell fur den Unterricht erstellt
wurden beziehungsweise eine Vielzahl von verschiedensten Kartentypen, die in
einer Art Sammelsurium abgebildet werden. (vgl. KESTLER 2002: 296) (vgl.
HERZIG 2003: 147-148)

Bei Gryl, findet man neue Aspekte hinsichtlich des Inhalts von SA bereits im Jahr
2009, da sie vor allem die scheinbare Neutralitdit und Objektivitdt von SA
thematisiert. Die Subjektivitdt von Karten, die Zunahme der Bedeutung der
politischen Geographie innerhalb des GWk-U aber auch in den SA und die stdndige
Weiterentwicklung von thematischen, auRerschulischen Atlanten, sind Hinweise
auf eine verstarkte Kritik eines Mediums, dass eigentlich den Kriterien von
Neutralitt und Objektivitat Genlige tun sollte. (vgl. GRYL 2009: 96f.)
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Die Kritik an den Inhalten von SA wird auch nach dem ersten Jahrzehnt der 2000er-
Jahre fortgefiihrt. Bei Haversath et al. wird im Jahr 2012 unter anderem Kritisiert,
dass noch immer vollig falsche Abbilder der Erde vermittelt werden, da auf
ungunstige Projektionen zuriickgegriffen wird. (vgl. HUTTERMANN 2012: 199)

Bei Hittermann wiederum wird die Subjektivitat der Abbildungen von rdumlicher
Informationen in SA hinsichtlich der Kategorie Inhalt thematisiert. Zentral ist dabei
das Argument, dass die Karte als Reprasentation raumlicher Informationen durch
Personen gepragt wird. Wobei mindestens der Kartenhersteller und die Nutzerin
oder der Nutzer betroffen sind, da sie mit unterschiedlichen Vorstellungen die
abgebildeten Informationen er- bzw. bearbeiten. (vgl. HUTTERMANN 2012: 28)
Und auch bei Rolfes werden - im Jahr 2013 - Karten und somit auch der SA als
gesellschaftliche Produkte bezeichnet. (vgl. ROLFES 2013: 35)

Hinsichtlich der Teilkategorie Aufbereitung ist bemerkbar, dass nur wenige
Vorgaben hinsichtlich der Gestaltung, der einzelnen Inhalte bzw. Karten, von
Atlanten von den Autorinnen und Autoren der ausgewéhlten Literatur in der Phase
neuer didaktischer Herausforderungen gemacht werden. Mehr oder weniger
einstimmig scheinen die Autorinnen und Autoren vor allem moglichst dhnlich

gestaltete Karten zu fordern.

Eine Ausnahme sind Beitrdge von Autorinnen und Autoren aus den friihen Jahren
einer Auseinandersetzung mit dem Medium Karte, da sie nur eine Vielzahl von
Aspekten in der Kategorie Struktur auflisten, die bereits aus den vorherigen
Kapiteln bekannt sind. Dazu z&hlen unter anderem die Verkleinerung, zweifache
Verebnung, Generalisierung, Isohypsen und Flachenschummerung, Reihung,
verschiedene Malistabsebenen und die Beriicksichtig des psychologischen
Entwicklungsstandes der SuS bei der Erstellung der Karten in den SA. (vgl.
KESTLER 2002: 286f) (vgl. HERZIG 2003: 149)

Bei Rinschede liest man hinsichtlich der Aufbereitung, dass die Inhalte mdglichst
reduziert, die Mal3stabe auf wenige beschrankt und die Signaturen ausreichend und
gut lesbar sein sollten. (RINSCHEDE 2003: 376f)
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Bei Gryl liest man hingegen ganz klar die Forderung nach identisch gestalteten
Karten. (vgl. GRYL 2009: 58) Dieser Anspruch findet sich auch bei Haversath, der
ebenfalls einheitliche Signaturen fordert. (vgl. HAVERSATH 2012: 207)

In der Teilkategorie Struktur féllt auf (vgl. Tabelle 10), dass mit zunehmender
Aktualitat der ausgewahlten Literatur, die strukturellen Aspekte von SA weniger

werden.

Noch zu Beginn der Phase neuer didaktischer Herausforderungen, formuliert
Kestler (2002), dass die Karten der SA weder auf ein bestimmtes Thema noch auf
eine bestimmte Altersgruppe abgestimmt sind. Kestler merkt in der Kategorie
Struktur an, dass die Karten der SA weniger an die Bedirfnisse und
Leistungsmaoglichkeiten der SuS orientiert sind, sondern mehr an technischen
Systemvorgaben. (vgl. KESTLER 2002: 296)

Rinschede winscht sich unter anderem, dass die Atlanten Uber eine Kklare
Gliederung verflgen sollten. Weitere wichtige Forderungen sind Ergédnzungen der
SA-Karten mit Profilen oder einem eigenen Textband. Ebenfalls genannt wurde der
Wunsch nach mehr Gegenuberstellungen von R&umen in den SA. (vgl.
RINSCHEDE 2003: 374)

Gryl schreibt im Jahr 2009, dass die Gesamtheit des SA auf Kontinuitat und
Vollstandigkeit abzielen, was bei thematischen Atlanten (siehe unten) nicht das Ziel
sei. (vgl. GRYL 2009: 96f)

Innerhalb der jingeren ausgewahlten Literatur werden keine weiteren Aspekte

hinsichtlich der Struktur von SA genannt.
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Der praktische Aspekt von Schulatlanten in einer Phase neuer

didaktischer Herausforderungen

Die Teilklassen in der Kategorie Praxis sind auch wie in den vorhergegangenen
Phasen durch viele unterschiedliche Positionen besetzt. Die bereits oben
beschriebenen neuen didaktischen Herausforderungen tragen sicherlich ebenso
dazu bei, da neue Aufgaben auch andere Einsatzmoglichkeiten, Medienverhéltnisse
(z.B. der Einsatz digitaler Medien) und Nutzungsmoglichkeiten fir SA

ermdoglichen.

Hinsichtlich der Teilkategorie Einsatzmdoglichkeiten nennt Herzig zu Beginn der
2000er Jahre das Argument, dass die Auswahl Uber den Einsatz von SA im
Unterricht noch immer alleinig der Unterrichtenden bzw. dem Unterrichtendem
unterliegt. Bei Kestler hingegen findet man tUberhaupt keine eindeutigen Hinweise
auf die Einsatzmoglichkeiten von SA im GWKk-U. (vgl. HERZIG 2003: 87)

Nach Rinschede (2003) sind SA auf die Inhalte und Zielsetzungen des GWk-U
abgestimmt. Sie dienen den SusS als Hilfeleistungen bei Fragestellungen. AuRerdem
helfen sie bei der Vermittlung, Erarbeitung und Darstellung von raumlicher
Information. Schlielich vermitteln SA auch Kenntnis fur die Benutzung von
Karten. (vgl. RINSCHEDE 2003: 356f.)

Gryl sieht im Jahr 2009 die Einsatzmdglichkeiten von SA primér bei der
Kartenanalyse, -auswertung und -interpretation. Zudem sieht sie die
Einsatzmdglichkeit von SA beim Erarbeiten von Fakten sowie in seiner Funktion

als vielseitigen Informationstrager. (vgl. GRYL 2009: 58)

Haversath [et al.] nennt die Kartenauswertung, -herstellung und -bewertung als
unterrichtstaugliche Einsatzmaoglichkeit, wéhrend Hittermann im selben Jahr noch
einen Schritt weiterging und den Anspruch erhob, dass der GWk-U ohne SA bzw.
Karten gar nicht denkbar wére. (vgl. HAVERSATH 2012: 204)
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Allerdings merkt Huttermann an, dass diese Aussage vor allem flr den Zeitraum
zwischen den 1950ern und 1980ern gilt, in der es vor allem um die Hinfiihrung der
SuS zu den Karten ging und nicht wie ab den 1980ern die Diskussion um die
Lernziele im Vordergrund stand. (vgl. HUTTERMANN 2012: 22)

Rolfes merkt gegen Ende der Phase neuer didaktischer Herausforderungen an, dass
SA bzw. Karten aus den SA vor allem dann zum Einsatz kommen sollten, wenn es
um die Kkritische Auseinandersetzung mit dem Medium an sich geht. Nicht mehr
das ,,Was* ist auf der Karte interessant, sondern das ,,Weshalb“. Anders gesagt, ist
die Karte als Interessensgegenstand nicht nur Instrument der Benutzerin oder des
Benutzers sondern auch ein Instrument der Kartenerzeugerin bzw. des
Kartenerzeugers. (vgl. ROLFES 2013: 339)

Innerhalb der Teilkategorie Medienverhaltnis findet man bereits zu Beginn der
Phase neuer didaktischer Herausforderungen vor allem Hinweise auf die
zunehmende Konkurrenz zu Medien aus der elektronischen Datenverarbeitung.
Herzig nennt im Jahr 2003 unter anderem die elektronischen Karten und

kartographische Lernsoftware.

Er vertritt allerdings noch die Meinung, dass das Printmedium nicht ersetzt werden
kann, aber durch die neuen Mdglichkeiten ergénzt werden muss. Der SA im
Speziellen wird nicht mehr als das wichtigste Medium im GWKk-U betrachtet. (vgl.
HERZIG 2003: 147)

Bei Rinschede liest man diesbeziiglich im selben Jahr, dass die Atlas- sowie die
Schulbuchkarte an Bedeutung gewonnen haben, da diese den Einsatz erganzender
Medien beeinflussen und in sé&mtlichen didaktischen Orten des Unterrichts
eingesetzt werden konnen. (vgl. RINSCHEDE 2003: 375f.)

Gryl bringt hingegen einen komplett neuen Aspekt in die Teilkategorie
Medienverhéltnis, da der ,Atlas der Globalisierung” (eine Sammlung
thematischer Karten anhand derer exemplarische Problemstellungen erléutert

werden) als weiteres Kartenmedium angeftuhrt wird.
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Die Zweitteilung der kartographischen Unterrichtsmedien im Verlauf der 2000er
Jahre wird endgultig bei Haversath deutlich, da er zwei Hauptgruppen
unterscheidet, die als ,,neue Medien* (z.B. GIS) und ,,traditionelle Medien* (z.B.
Atlas) bezeichnet werden. Die neuen Medien haben dabei eine erganzende Funktion
und die Kombination beider Hauptgruppen im Unterricht wird als besonders
lernunterstltzend betrachtet. (vgl. GRYL 2009: 96f.) Rolfes sieht im Jahr 2013 den
Wandel des Leitmediums als gegeben an.

Argumentiert wird mit dem - seiner Meinung nach - stattfindenden Ubergang von
der Gutenberg-Galaxis hin zur Internet-Galaxis. (vgl. ROLFES 2013: 80)

Auch bei der Kategorie Nutzen gibt es einige neue Aspekte, die in den
vorhergegangenen Phasen publizierender Auseinandersetzung mit dem Medium

SA und Karte noch gar nicht, oder nur in Ansétzen, zu finden waren.

So liest man bei Kestler im Jahr 2002 neben dem bereits bekannten Aspekt, dass
SA zum Umgang mit der Karte befahigen sollen auch, dass SA dazu genutzt werden
sollen, um die sogenannte Kartenkompetenz zu trainieren. Unter Kartenkompetenz
versteht Kestler das Aus- und Bewerten von Karten sowie die Produktion eigener
Karten. (vgl. KESTLER 2002: 296)

Der Aspekt des ,,Vertrautmachens*, was den Umgang mit der Karte betrifft, wird
auch ein Jahr spéater bei Herzig angefiihrt. Er erweitert seine Anspriiche um die
Bereiche der Gewinnung von Einsicht und Erkenntnis sowie zur Erlangung von
Orientierungsfahigkeit. (vgl. HERZIG 2003: 147f.)

Ebenfalls neue Aspekte werden auch bei Rinschede im Jahr 2003 angefiihrt. Neben
der Meinung, dass der Umgang mit SA bzw. Karten aus diesen, zur wichtigen
Kulturtechnik des Kartenlesens sowie dem Aufbau eines topographischen
Grobrasters beitragen sollen, wird unter anderem auch die bereits erwéhnte
Kartenkompetenz indirekt angefihrt, da der Umgang mit dem SA bzw. Karten aus
diesem, auch zur kritischen Bewertung durch die SuS beféhigen soll. V6llig neu ist
wiederum der Aspekt, dass man mit SA die sogenannten ,,mental maps® verbessern
soll (siehe unten). (vgl. RINSCHEDE 2003: 356f.)

Gryl schreibt im Jahr 2009, dass der Umgang mit SA bzw. Karten aus diesem vor
allem die Orientierungsfahigkeit der SuS verbessern sollte. (vgl. GRYL 2009: 26f.)
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Gegen Ende der Phase der neuen didaktischen Herausforderungen liest man bei
Haversath wieder den bereits bekannten Aspekt der Orientierung sowie jenen der
Zusammenschau. Huttermann hingegen schreibt im selben Jahr, dass der Nutzen
von SA vor allem hinsichtlich des Aspekts des Lesens, Zeichnens und Bewertens
von Karten sowie der Karteninterpretation gekennzeichnet ist und somit indirekt
auf den Kompetenzbegriff zurlckgreift. (vgl. HAVERSATH 2012: 194) (vgl.
HUTTERMANN 2012: 22f.)

Bei Rolfes waren keine direkten Aussagen hinsichtlich der Unterkategorie Nutzen
von SA im GWKk-U ablesbar.
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Die Bewertung von Schulatlanten in der Phase neuer didaktischer

Herausforderungen

Hinsichtlich der Teilkategorie Meinung lasst sich in der Mehrheit der ausgewahlten
Quellen ein Bedeutungsverlust des SA im schulweltlichen Geschehen festhalten.
(\Vgl. Tabelle 10)

So hélt Rinschede bereits zu Beginn der Phase im Jahr 2003 fest, dass der SA zwar
weiterhin ein Basismedium ist, jedoch an Bedeutung verloren hat. (vgl.
RINSCHEDE 2003: 376) Gryl argumentiert im Jahr 2009, dass der Erwachsene im
taglichen Leben eher weniger den Schulatlaskarten begegnen wird und kritisiert das
Aktualitatsproblem der SA im Allgemeinen. (vgl. GRYL 2009: 32)

Bei Haversath werden Karten im Allgemeinen als unterrichtsspezifisch, also als
alleiniges Merkmal fiir das Unterrichtsfach, betrachtet. Globus und Atlas hingegen
werden als ,,Relikte aus fritheren Tagen® bezeichnet. (vgl. HAVERSATH 2012:
179f)

Ebenso kritisiert Huttermann den SA klar, indem er auf fehlende nutzerorientierte
Hinweise flr die Kartenarbeit und auf eine fehlende Auseinandersetzung im
Umgang mit komplexen Karten hinweist. (vgl. HUTTERMANN 2012: 31)

Neben dieser zunehmenden Negativkritik im Rahmen der Fachmeinungen der
ausgewahlten Literatur, ist auch eine starkere Auseinandersetzung mit moglichen
weiteren Entwicklungen von SA zu erkennen (Siehe Tabelle 10). Diese ist vor allem
dem Fortschritt der digitalen Medien und allen damit in Zusammenhang stehenden

Konsequenzen geschuldet.

Die erste AuRerung hinsichtlich der Perspektiven von SA findet man bei Gryl im
Jahr 2009. Die Zukunft der Atlanten liegt nicht im Bereich des ,,Atlas der
Generationen®, sondern im ,,Atlas der Globalisierung®, einer Sammlung von

thematischen Karten.
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Konkret bezieht sich Gryl auf den Atlas der Globalisierung von Le Monde
Diplomatique, der schwerpunktmafig auf humangeographische Themen setzt und
keinen Anspruch auf Vollstandigkeit erhebt, sondern nur einzelne Themen zum
Diskurs aufbereitet. Die Karten werden in neuen Auflagen immer wieder
aktualisiert, erweitert und erganzt, sowie mit einem umfassenden Informationstext
ausgestattet. (vgl. GRYL 2009: 105)

Ab dem Jahr 2012 findet man hinsichtlich der Perspektiven von SA nur noch den
Verweis auf die neuen Medien wie Satellitenbilder oder digitaler Globus sowie
allen voran den Geoinformationssystemen (GIS). (vgl. HAVERSATH 2012: 223f.)

Auch Huttermann argumentiert im selben Jahr ebenfalls auf dieser Ebene und stellt
fest, dass der Entwicklungsschwerpunkt im kartographischen Bereich vor allem im
Gebiet der GIS liegt. Dies fuhrte vor allem zu einem zukunftsbestimmenden
Anstieg des Angebots von GIS, die auch verstarkt in der Schule Anwendung finden
kénnen. (vgl. HUTTERMANN 2012: 16f.)

Im Vergleich zu Haversath fuhrt Huttermann aber noch einen weiteren, neuen
Aspekt, namlich die Mental-Maps, an. Unter Mental Maps sind kognitiven Karten,
also subjektive Abbildungen eines Raumes zu verstehen. (vgl. HUTTERMANN
2012: 183) Mental Maps ,,spiegeln die Welt so wider, wie ein Mensch glaubt, dass
sie ist. Sie muss nicht korrekt sein.“ und ,,sind das Ergebnis eines mentalen
Verarbeitungsprozesses, der dazu beféhigt, Rauminformationen (z.B. die relative
Lage) aus dem kognitiven oder Realraum gewinnen, kodieren, speichern, aufrufen
und dekodieren konnen.“ (vgl. BAGOLY-SIMO 2013: 188f.)

Am Ende der Phase neuer didaktischer Herausforderungen fuhrt Rolfes nochmals
relativ deutlich hinsichtlich des Aspekts Perspektiven von SA an, dass alle
gedruckten Karten nur noch historische Karten sein werden und sich vor allem die
Informationstechnologien bzw. GIS behaupten werden. Zudem fiihrt er den Aspekt
der kritischen Kartographie an. Die kritische Kartographie baut dabei auf der
Annahme auf, dass Karten nur subjektive Reproduktionen sind und das
Kartenmaterial daher immer durch bestimmte Interessen geprégt ist.

Kritische Kartographie soll daher zu einer kritischen Auseinandersetzung mit dem

Kartenmaterial anleiten und zur Reflexion Anlass geben, wie und fir wen
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Weltbilder produziert, sowie vermittelt werden. Karten sollen nicht mehr

unhinterfragt als ,,wahr* und ,,der Wirklichkeit entsprechend* betrachtet werden.

(vgl. ROLFES 2013: 335f.)
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Zusammenfassung und Ergebnis der Analyse

In der Einleitung dieser Arbeit wurde als Ziel der Analyse die Untersuchung des
Bedeutungswandels von SA in Osterreich genannt. Erwahnt wurde auch, dass die
Lebenswelten der SuS und der Osterreichische Schulunterricht von Veranderungen
betroffen waren und sind. Sehr reduziert zusammengefasst reagierte das Medium
SA nur sehr langsam bis gar nicht auf diese Entwicklungen. Mit dieser bewusst
provokanten Aussage mochte ich die Analyse der vorhergegangenen Seiten

zusammenfassen und prufen.

Ausgangspunkt der Analyse war der Zeitpunkt ab 1950 und somit jene Phase, die
man auch als ,,letzten Hohepunkt der Landerkunde* bezeichnen konnte. Wie bereits
mehrfach erwahnt ist in dieser Phase, durch die Dominanz der Landerkunde in den
oOsterreichischen Schulen, der SA ein bedeutsames und wertvolles Medium, dass fur
den Geographieunterricht unerldsslich ist. Der SA bietet Material fur den
landerkundlichen Unterricht und ist die Grundlage jedes erfolgreichen GWk-U, der
diesem Konzept entsprechend durchgefihrt wird. (vgl. WAGNER 1955: 108), (vgl.
HARTKE 1960: 13) Die Bedeutung von SA war daher in der Phase der
Landerkunde definitiv sehr hoch und prégend fiir den gesamten Unterricht.

Kritische Stimmen wie jene von Schmidt-Kraepelin, die bereits in den 1960iger
Jahren den SA als vermeintlich allumfassende Informationsquelle kritisierte, da
dieser, aufgrund der vielen Informationen, nicht mehr als einschlagiges Werk
erscheinen kénne, sondern als Sammelband, bestehend aus mehreren Werken, sind
die Ausnahme. (vgl. SCHMIDT-KRAEPELIN 1963: 242)

Schwieriger zu bewerten ist der Stellenwert des SA in der nachfolgenden
Entwicklungsetappe, wie dies im Kapitel ,,Die Bedeutung von SA wéhrend der
Transformationsphase versucht wird. Dies vor allem deshalb, weil es durch die
Erganzung des Lehrplans mit wirtschaftskundlichen Aspekten zu einer Zunahme

der Unterrichtsinhalte kam.
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Parallel dazu entwickelte sich aber eine Liicke zwischen der rechtlichen Vorgabe
und der gelebten Unterrichtspraxis, da eine fundierte wirtschaftskundliche
Ausbildung bei der Vielzahl der Lehrerinnen fehlte. Vordergrindig wurde diese
Licke geschlossen, indem weiterhin landerkundlicher Unterricht, angereichert mit
Wirtschaftsdaten, praktiziert wurde. Der SA blieb somit, wie das bei einigen
AutorInnen der ausgewahlten Literatur der SA deutlich erkennbar ist, auch in dieser
Phase eine wichtige Arbeitsgrundlage fur den GWk-U. (vgl. BIRKENHAUER
1975a: 95)

Gleichzeitig ist aber auch ein gewisser Umschwung zu erkennen, da in den
publizierten Beitrdgen auch neue Aspekte hinsichtlich der Bedeutung von SA im
GWk-U genannt werden. Unter anderem werden der Lernzielbereich ,.sich
orientieren koénnen®, oder auch entwicklungspsychologische Aspekte erwahnt.
Diese Kritik bzw. zu berticksichtigende Aspekte kdnnen durchaus als Bestrebungen
zur Weiterentwicklung der SA gesehen werden. In gewisser Hinsicht entsteht eine
Parallelstruktur zwischen ,,alter Schule“ (Befiirworterlnnen der Landerkunde) und
einer ,neuen Schule” (Befiirworterlnnen einer Weiterentwicklung der
Unterrichtsinhalte). Der SA erhielt in der ,,alten Schule weiterhin eine bedeutende
Funktions- und Rollenzuweisung, hingegen verlor er in der ,,neuen Schule®, fiir die
eine Vielfalt und Gleichberechtigung der Medien gefordert wird, seine dominante
mediale Position im GWk-U.

Der SA bleibt in der Transformationsphase, also auf der einen Seite, bedeutsam, da
er nach wie vor fur den Landerkundeunterricht das Basismedium darstellt, verliert
aber auf der anderen Seite an Bedeutung, da er als nur eines von vielen Medien
betrachtet wird. Insgesamt ist der Schulatlas wéhrend der Transformationsphase
weiterhin ein prédgendes und bedeutendes Medium fiir den Schulunterricht, jedoch
ist er nicht mehr absolut und uneingeschrankt das wichtigste unterstiitzende
Lehrmittel.

In der ziel- und themenorientierten Phase sind zwei Faktoren sehr wichtig fir die

Weiterentwicklung des Unterrichtsfaches GWk und somit auch fir den SA.
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Wie im vorherigen Absatz erwéhnt, wurde das Spektrum der Unterrichtsinhalte
durch die Ergénzung des Lehrplans durch wirtschaftskundliche Aspekten

entscheidend verbreitert.

Diese Entwicklung wurde durch die Aufnahme der ,,Wirtschaftskunde® in die
Bezeichnung des Unterrichtsfaches gepragt. Das nunmehrige Fach Geographie-
und Wirtschaftskunde entspricht der Positionierung als doppelpoliges Zentrierfach,
wodurch auch nach auBen ein Paradigmenwandel im Rahmen schulischer Lehre

signalisiert wurde.

Dies flihrte zum zweiten wichtigen Faktor, der Veranderung der Unterrichtsinhalte
und -prinzipien. F&higkeiten und Bedurfnisse der SuS riuckten an die Stelle von
Faktenwissen in den Mittelpunkt und landerkundliche Sequenzen wurden von
thematischen Beispielen abgelést. Diese Entwicklungen und die daraus
resultierenden Veranderungen spiegeln sich auch in den Beobachtungen und
Forderungen der Autorinnen und Autoren der ausgewahlten Literatur in der ziel-

und themenorientierten Phase wieder.

So sind im Gegensatz zu den vorhergegangenen Phasen viele Forderungen an die
SA innerhalb der Literatur der ziel- und themenorientierten Phase zu finden.
Genannt werden dabei unterschiedliche Aspekte wie die Forderung nach
Hilfsmitteln in den SA in Form von Karteneinfihrungen und Namensverzeichnis.
(vgl. BIRSAK 1990: 236f.) (vgl. W. SITTE 2001c: 424f.) Ebenso wurden aber auch
neue Arten von Karten wie Wirtschaftskarten oder auferschulische
Gebrauchskarten gefordert. (vgl. W. SITTE 2001c: 424f.) Andere von den
Autorinnen und Autoren gewinschte Entwicklungen betreffen didaktische
Bereiche wie zum Beispiel der Wunsch nach Integration der subjektiven
Kartographie oder die Forderung nach Stufenatlanten. (vgl. SCHULTZE 1996:
221) (vgl. W. SITTE 1999: 443)

All diese Entwicklungen implizierten auch eine zunehmende Kritik an den SA, die
oftmals auch weiterhin in der gewohnten Form landerkundliche Lehranspriiche
unterstitzten, obwohl die Ziel- und Themenorientierung bereits Eingang in die
Lehrplane gefunden hatten. (vgl. BOHN 1985: 17f.) (vgl. FORSTER 1990: 176f.)
(vgl. NORKOWSKI 1990: 194f.)
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Die verstarkte Kritik an SA wird in der ziel- und themenorientierten Phase auch in
der Kategorie Praxis vernommen. So fordern einige Autorinnen und Autoren unter
anderem eine Ausrichtung des SA als thematisches Arbeitsmittel, sowie die
Entfaltung der Eigenstandigkeit der SuS im Umgang mit den SA. (vgl.
BIRKENHAUER 1986: 279) (vgl. SCHULTZE 1996: 139f.) Die SA sollen weiter
Orientierungshilfen fir das selbststdndige Zurechtfinden im Raum und
Arbeitsmittel zum Vertrautmachen im Umgang mit Karten, sein. (vgl. W. SITTE
1999: 424f1.) (vgl. SCHULTZE 1996: 139f.). In Bezug auf andere Medien werden
die Autorinnen und Autoren der ausgewahlten Literatur sogar noch préziser und
schreiben dem SA nicht mehr die hohe Bedeutung eines Leitmediums zu. (vgl.
BOHN 1985: 17f.) (vgl. W. SITTE 1999: 424f.)

Auch in der Teilkategorie Bewertung der ziel- und themenorientierten Phase ist im
Allgemeinen eine verstérkte negative Kritik an SA zu erkennen. Neue Aspekte, die
von den Autorinnen und Autoren der ausgewahlten Literatur aufgeworfen werden,
sind unter anderem Forderungen nach Reduzierung von Inhalten, Beachtung der
Diversitat der Karten in den SA, Aufnahme von auf3erschulischen Karten, Zunahme
der Anteile von Satelliten- und Luftbilder in SA sowie die Beachtung der
Lebenswelt der SuS (,,mental maps®). (vgl. FORSTER 1990: 176f.) (vgl.
SCHULTZE 1996: 221) (vgl. SCHMIDT-WULFFEN 1999: 304)

Die Phase neuer didaktischer Herausforderungen war, wie im entsprechenden
Kapitel beschrieben, vor allem durch den Begriff , Kompetenzen“ und die

Entwicklungen im Bereich der elektronischen Datenverarbeitung (EDV) gepréagt.

Hinter beiden Begriffen stehen VVerédnderungen fiir den GWK-U und den SA, welche
auch in den Darstellungen der Autorinnen und Autoren der ausgewahlten Literatur
bemerkbar sind. Bereits zu Beginn der Phase neuer didaktischer Herausforderungen

werden von den Autorinnen und Autoren einige neue Anspriiche an die SA gestellt.

Die Reduktion der topographischen Inhalte und die Thematisierung der
Subjektivitat von Karten im Allgemeinen und bei SA-Karten im Speziellen, sind

dabei die wesentlichsten und wichtigsten neuen Aspekte.
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Gleich mehrere Autorinnen und Autoren kritisieren in Bezug auf diese Phase eine
nach wie vor erkennbare landerkundliche Ausrichtung der SA und fordern eine
Verstarkung der Ausrichtung auf thematische Inhalte. (vgl. RINSCHEDE 2003:
376) (vgl. GRYL 2009: 96f.) (vgl. HUTTERMANN 2012: 28) (vgl. ROLFES 2013:
35) Die noch vorhandenen topographischen Uberreste in den SA miissen sich
hingegen den Forderungen nach thematischen Karten, mehr Erganzungen durch
Profile und Texte oder gar der Reduktion von kartographischen Inhalten, stellen.
(vgl. RINSCHEDE 2003: 376f.) (vgl. KESTLER 2002: 296)

Auch hinsichtlich der praktischen Aspekte von SA zeigen sich die Autorinnen und
Autoren der ausgewéhlten Literatur offener und kritischer als in den
vorhergegangenen Kapiteln. Neben der klassischen Aufgabe, Informationen bereit
zu stellen, erweitert sich das Spektrum um jene Bereiche, die zur Erlangung von
Kartenkompetenz nétig sind. Wobei die Definition, was zu dieser Kompetenz zahlt
oder eben nicht, von den Autorinnen und Autoren der ausgewéhlten Literatur
unterschiedlich ausfallt. Unter den genannten Aspekten der Kartenkompetenz fallen
unter anderem die Erlangung von Kenntnissen Uber die Benutzung von Karten, die
Kartenanalyse und -interpretation, die Produktion eigner Karten sowie die
Kartenbewertung. (vgl. RINSCHEDE 2003: 87) (vgl. KESTLER 2002: 296) (vgl.
HUTTERMANN 2012: 22f.)

Der zweite neue Aspekt hinsichtlich der praktischen Bedeutung von SA bezieht
sich auf den Wandel von SA in Bezug auf andere Medien. Wie bereits weiter oben
erwéhnt, ist hier der technische Fortschritt besonders pragend fir den
Verhéltniswandel des Mediums SA zu anderen Medien. Auch wenn sich
diesbeztiglich nicht alle Autorinnen und Autoren direkt im Rahmen der
ausgewahlten Literatur geduflert haben, driickt der festgestellte Konsens jener
Autorinnen und Autoren, die sich gedullert haben, einen deutlichen
Bedeutungswandel, ja einen eklatanten Bedeutungsverlust des Mediums SA im
Vergleich zu alternativen Medien aus. (vgl. HERZIG 2003: 147) (vgl. ROLFES 13:
80) (vgl. RINSCHEDE 2003: 375)

Ebenfalls von Bedeutung ist die zunehmende Erwadhnung der Kkritischen

Kartographie durch die Autorinnen und Autoren.
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Die kritische Auseinandersetzung durch die SuS mit dem SA bzw. Karten aus
diesem wird mehrfach gefordert, ebenso eine verstarkte Aufnahme von
thematischen Karten in die SA bis hin zur Forderung nach einem thematischen SA

anstelle des bislang weitgehend bekannten ,,Atlas’ der Generationen®. (vgl.

ROLFES 2013: 33)

Und auch die von den Autorinnen und Autoren genannten Aspekte in der Kategorie
Bewertung fallen nicht weniger kritisch aus. Das Dauerproblem einer nicht zu
erreichenden Aktualitat (der Karten) von SA, die kaum stattfindende Beachtung
der alltdglich genutzten Karten aus dem Bereich jugendlicher Lebenswelten (wie
z.B. einer Netzkarte des Offentlichen Nahverkehrs) in SA, die fehlende
Bereitstellung von Nutzerhinweisen, der noch immer zu wenig genutzte Einsatz von
thematischen Karten und die Fortschritte der digitalen Medien, machen den SA zu
einem Medium von vielen, dessen Bedeutung im Vergleich zu friher deutlich
abgenommen hat. (vgl. RINSCHEDE 2003: 376) (vgl. GRYL 2009: 32f.), (vgl.
HUTTERMANN 2012: 183) Pragnanter und dramatischer gesagt, sind sowohl
Globus als auch SA Relikte aus vergangenen Zeiten, die Karte hingegen wird
weiterhin allgemein als unterrichtsspezifisch angesehen. Auch wenn also klassische
Medien wie der SA an Bedeutung verlieren, trifft dies nicht auf die Karte zu. (vgl.
HAVERSATH 2012: 179f)

AbschlieBend kann die zu Beginn der Zusammenfassung aufgestellte Vermutung,
dass SA nur langsam bis kaum auf Veranderungen seitens der Fachdidaktik oder
anderen Gebieten reagieren, bestatigt werden. Das lange Festhalten an alten
Strukturen konnte, in Verbindung mit den im Laufe der Zeit neu angewendeten
Unterrichtspraktiken und dem verstéarkten Einsatz neuer Medien im GWk-U, dazu
beigetragen haben, dass SA heute auch nicht mehr die Bedeutung fir das
Unterrichtsgeschehen haben wie in friheren Zeiten. Zudem entsprechen SA kaum
noch den Lebenswelten der SuS, womit ein modern gepragter GWK-U ebenfalls
nicht zu realisieren ist. Letztendlich besitzen SA, wenn man den Aussagen neuerer
Literatur folgt, im Allgemeinen fir den aktuellen GWk-U kaum noch Relevanz.
Der Einsatz ist aber von der jeweiligen Lehrkraft und von der jeweiligen

unterrichtsspezifischen Situation abhangig.
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Das heilit, es kann davon ausgegangen werden, dass der SA weiterhin Gberall dort
als wichtiges Medium erhalten bleibt, wo in der Anonymitét des Klassenzimmers

noch immer ein konventioneller GWk-U gepflegt wird.
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