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Spatial Citizenship — Zur Entwicklung eines Kompetenzstruk-
turmodells fiir eine facheriibergreifende Lehrerfortbildung

Uwe Schulze, Inga Gryl und Detlef Kanwischer

Zusammenfassung:

Die technischen Mdglichkeiten der geomedialen Informationsverbreitung im Internet veran-
dern unseren alltagsweltlichen Bezug zu Geoinformationen und rdumlichen Représentatio-
nen. Schiiler und Schiilerinnen im Unterrichtsgeschehen zu einem miindigen Umgang mit di-
gitalen Geomedien im Kontext gesellschaftlicher Aushandlungsprozesse zu befédhigen, ist das
Ziel des Spatial Citizenship-Ansatzes. Unser Artikel fasst die Entwicklung eines Kompetenz-
strukturmodells zusammen, welches die notwendigen Kompetenzen im Lernbereich Spatial
Citizenship, als Voraussetzung fiir die curriculare Ausgestaltung eines facheriibergreifenden,
EU-weiten Lehrerfortbildungsangebots, normativ beschreibt. Auf der Grundlage einer breiten
Materialbasis relevanter curricularer Dokumente und Kompetenzformulierungen angrenzen-
der Doménen wurden in Anlehnung an das regelgeleitete, methodische Vorgehen inhaltsana-
lytischer Kategorienbildung sechs Kompetenzdimensionen abgeleitet: Geomedientechnik
und Methoden, Reflektierter Geomedienkonsum, Kommunikation mit Geomedien, Rdumliche
Doméne, Doméne der politischen Bildung sowie didaktische Implementierungsstrategien.
Die curriculare und unterrichtspraktische Implementierung des Spatial Citizenship-Ansatzes
im Fach Geographie wird abschlieSend diskutiert.

Schliisselworter: Digitale Geomedien, Spatial Citizenship, Geoinformation, Lehrerfortbildung,
Kompetenzmodellierung

Summary:

The rise of digital geomedia in connection with the Web 2.0 is changing the daily lives of
pupils, in particular with regard to the handling of spatial data and spatial representation.
In the debate on political education at the secondary level, the Spatial Citizenship approach
reflects this development. Based on this approach, our article summarizes the development
of a normative competence structure model in order to describe the essential competences
in the field of Spatial Citizenship Education for curriculum development for in-service teacher
training. By adapting methods of qualitative content analysis for the evaluation of various
documents in the neighboring domains of Spatial Citizenship, the competence structure
comprises six major dimensions: technology/methodology dealing with digital geomedia,
reflection of the use of geomedia, communication with geomedia, space, political education
and pedagogical implementation strategies. Finally, our article concludes with a discussion
on an effective curriculum integration of the learning area of digital geomedia into geography
classes.
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1 Problemstellung und Zielsetzung

Unser Bildungssystem befindet sich im
Wandel. Auf der bildungspolitischen Ebe-
ne sorgt die Kompetenzorientierung fiir
eine Neuausrichtung des Lehr-/Lernge-
schehens in Schule und Hochschule. Auf
der lebensweltlichen Ebene implizieren
die Globalisierung und die Integration Web
2.0-basierter, massenmedialer Anwendun-
gen in das Alltagsgeschehen von Kindern
und Jugendlichen Verdnderungen hin-
sichtlich formaler Bildungsprozesse. Dies
hat unter anderem zur Folge, dass fach-
liche Inhalte immer weiter aufgefichert
werden und zudem mit einer Vielzahl
fachiibergreifender Belange, wie z.B. wirt-
schaftlichen, 6kologischen, gesellschaftli-
chen, rdumlichen und informationstech-
nologischen Aspekten, verkniipft werden
miissen, um Schiilerinnen und Schiiler zu
biirgerschaftlicher Miindigkeit und Parti-
zipation im Sinne gesellschaftlicher Hand-
lungskompetenz zu befdhigen. In diesem
Zusammenhang konstatieren TEN DAM &
VOLMAN (2004, 359), dass ,,nowadays peop-
le are not expected to ‘know their place’ but
to ‘determine their own position! A ‘critical’
approach is frequently appreciated more
than subservient accommodation. It is a
question of making choices and knowing
why you are making that choice, respecting
the choices and opinions of others, commu-
nicating about these, thereby forming your
own opinion, and making it known". Dieses
Zitat verweist darauf, dass miindige Biir-
gerschaft eng verkniipft ist mit den Geogra-
phien des Alltags. Dies verdeutlichen auch
DICKINSON, ANDRUCKI, RAWLINS, HALE &
Coox (2008, 108): ,For us, citizenship must
similarly be interrogated as the outcome of
the meeting of myriad personal and politi-
cal interdependencies, multilocally infused
and contingent upon overlapping and in-
terdependent sets of individual actions and
institutional processes. In this way citizen-
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ship emerges as the radical potential of the
non-radical, the democratically mundane,
the already here - the everyday’.

Heute, im Zeitalter der Informations-
und Wissensgesellschaft, werden die da-
mitim Zusammenhang stehenden Prozes-
se der medialen Informationsverbreitung
fast ausschliefSlich digital organisiert. Dies
manifestiert sich einerseits in Form Web
2.0-basierten Medienformaten, wie z.B.
sozialen Netzwerken, Online-Communi-
ties und Blogs, und andererseits, verbun-
den mit der zunehmenden Georeferenzie-
rung von Information, in der Bereitstellung
digitaler Geomedienanwendungen im
Geoweb (vgl. CRAMPTON, 2010). Diese
tragen zur ubiquitdren Speicherung und
Kommunikation rdumlicher Information
auf allen Mafistabsebenen bei, wie z.B.
in Form von Online-Kartendiensten, di-
gitalen Globen, Web-GIS-Anwendungen
und diversen Geo-Apps fiir mobile End-
gerdte. Neben der zunehmenden Integ-
ration und Vernetzung von Geodaten in
offentlichen Infrastrukturen (vgl. http://
www.geoportal.de) markiert die konsis-
tente Bereitstellung von Geodaten durch
Freiwillige - auch als Volunteered Geogra-
phic Information (VGI) bezeichnet - eine
bedeutsame Entwicklung im Kontext der
Geoinformationsgesellschaft. VGI fiihrt
sowohl zu neuen Formen der Generierung
geographischen Wissens als auch zu einer
Demokratisierung des Zugangs zu Geoin-
formationen (vgl. Sui, ELwooD & GOOD-
CHILD, 2013; GOODCHILD, 2007). ELwoOD
und LEszczyNskI (2012) verweisen dar-
auf, dass diese Phianomene nicht nur neue
Moglichkeiten der politischen Partizipati-
on eroffnen, sondern auch Einfluss darauf
nehmen, wie lokales und raumbezogenes
Wissen im politischen Prozess generiert
wird: , Within these practices we see an epi-
stemological resituating of geovisualisation
toward structuring individualised explora-
tions, rendering hyper-granular cartogra-
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phies that support interactive experiential
over interpretive ways of knowing, and wit-
nessing approaches to framing the authori-
ty or veracity of claims“ (ELwooD & LESZ-
CZYNSKI 2012, 555f).

GryYL und JEKEL (2012) haben die be-
schriebenen gesellschaftlichen Verdnde-
rungen in Bezug auf das Lernen mit Geo-
informationen analysiert. Danach bilden
Fahigkeiten des kritisch-reflexiven Um-
gangs mit digitalen Geomedien den Kern
ihres Spatial Citizenship-Ansatzes. Ein
Spatial Citizen sollte demnach in der Lage
sein, sich aktiv mittels digitaler Geomedi-
en an gesellschaftlichen Aushandlungs-
prozessen beteiligen zu kénnen. Da der
Umgang mit Geoinformationstechnologie
mittlerweile zu einer grundlegenden Kul-
turtechnik zahlt (vgl. CARTWRIGHT, 2009;
Kraak & HE, 2009; STROBL, 2008), stellt
sich die Frage, wie diese Kulturtechnik in
schulischen Bildungskontexten Beachtung
finden sollte, damit Schiiler und Schiile-
rinnen an rdumlichen Prozessen digital
partizipieren konnen. Hierfiir ist es not-
wendig, die curriculare Einbindung digi-
taler Geomedien in der Sekundarstufe neu
zu iiberdenken. Damit eng verkniipft ist
die Lehrerbildung. Die Lehrkrifte werden
nicht automatisch zum ,gentil organisa-
teur” neuer fachlicher Inhalte. Sie miis-
sen dazu befdhigt werden, die inhaltliche
Modernisierung von Bildungsprozessen
im Bereich digitaler Geoinformation wir-
kungsvoll mitzutragen.

Im Rahmen des Spatial Citizenship-
Projektes (s. http://www.spatialcitizenship.
org) wird ein erster Schritt in diese Rich-
tung gegangen. Hierbei wurde das Ziel ver-
folgt, eine europaweite, fachiibergreifende
Fortbildung fiir Lehrkrifte im Lernbereich
Spatial Citizenship auf fachlicher Ebene
theoretisch zu fundieren und auf bildungs-
wissenschaftlicher Ebene kompetenzori-
entiert auszuformulieren, um darauf auf-
bauend ein Curriculum zu entwickeln,

welches die Lehr- und Lernprozesse sowie
die Lehrinhalte fiir die konkrete Lehrer-
fortbildung beschreibt. Als Grundlage zur
Entwicklung einer Lehrerfortbildung in ei-
nem neuen Lernbereich muss in einem ers-
ten Schritt ein Kompetenzstrukturmodell
entwickelt werden, welches die relevanten
fachlichen und iiberfachlichen Inhalte fiir
die Curriculumentwicklung beschreibt und
gliedert. Kompetenztheoretisch gewendet
muss folglich gefragt werden, welche Di-
mensionen bei der Kompetenzmodellie-
rung des Spatial Citizenship-Ansatzes be-
riicksichtigt werden miissen.

Diese Fragestellung markiert den Aus-
gangspunkt unseres Beitrags, der die
Entwicklung des Spatial Citizenship-
Kompetenzstrukturmodells diskutiert. Im
Folgenden werden wir als theoretische
Grundlage zunidchst den Spatial Citi-
zenship-Ansatz charakterisieren. Da der
Kompetenzbegriff je nach fachlicher und
bildungskultureller Herkunft unterschied-
lich verwendet wird, werden wir an-
schlieflend die kompetenztheoretische
Diskussion auf unterschiedlichen Ebe-
nen skizzieren, um unsere Leitgedanken
zur Kompetenzmodellierung kontextu-
ell zu verorten. Darauf aufbauend wird
das methodische Vorgehen des Kompe-
tenzmodellierungsprozesses  vorgestellt,
bevor die Ergebnisse der Analyse darge-
stellt und diskutiert werden. Abschlief3end
erfolgt ein Ausblick auf weitere Heraus-
forderungen in Bezug auf die curriculare
Einbindung von Spatial Citizenship im
Bildungsbereich im Allgemeinen und im
Geographieunterricht im Speziellen.

Anmerkung: Dieser Aufsatz ist eine er-
weiterte deutschsprachige Uberarbeitung
und Pointierung der im Verlauf des Come-
nius Multilateral Projects SPACIT (2012-
2014) veroffentlichten Tagungsbeitrage
im Rahmen des GI_Forums: KANWISCHER,
ScHULZE und GRYL (2012); GRYL, SCHULZE
und KANWISCHER (2013) sowie SCHULZE,
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GRYL und KANWISCHER (2014a; 2014b).

2 Ziele und Inhalte des Spatial Ci-
tizenship-Ansatzes

Die gesellschaftliche Relevanz von Geoin-
formationstechnologie geht mit der Frage
einher, welche Fdhigkeiten, Inhalte und
Anwendungen im Bereich digitaler Geo-
medien im Bildungsgeschehen zu wel-
chem Zeitpunkt thematisiert werden soll-
ten. Mit ihrem Ansatz Spatial Citizenship
verweisen GRYL und JEKEL (2012) dabei auf
die Notwendigkeit, schulische Bildung im
Bereich Lernen mit Geoinformation bereits
frithzeitig im biographischen Bildungs-
verlauf auf die Entwicklung von Schiile-
rinnen und Schiiler im Sinne von Spatial
Citizens auszurichten, damit digitale Geo-
medienanwendungen spéter nicht nur als
»Blackboxes“ angesehen werden, sondern
tatsdchlich auch hinsichtlich einer miin-
digen Nutzung in Wert gesetzt kénnen. In
diesem Zusammenhang fokussiert Spatial
Citizenship einerseits auf das Potenzial der
verdnderten technologischen Mdoglichkei-
ten einer Web 2.0-basierten medialen Geo-
informationsverarbeitung im Post-GIS-
Zeitalter (vgl. HARVEY, 2013). Andererseits,
und hieraus generiert sich der innovative
Wesensgehalt dieses Ansatzes, sollen Indi-
viduen zu einer aktiven, geomedialen Pro-
duktion und Kommunikation ihrer eigenen
oder mehrheitlich getragener, kollektiver
Sichtweisen auf Umwelt und Raum befd-
higt werden, anstatt medienwirksam ver-
breitete riumliche Reprisentationen Drit-
ter lediglich passiv, d.h. nicht-reflexiv, zu
konsumieren. Aus gesellschaftlicher Sicht
eroffnet sich hierdurch die Chance, mehr-
heitlich iiber Expertensysteme produzierte
Raum(be)deutungen (vgl. FELGENHAUER &
QUADE, 2012) in einen offenen Diskurs zu
den vielféltigen, konkurrierenden raumli-
chen Perspektiven zu setzen, die sich aus
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der Bedeutungszuweisung des Einzelnen
an das Physisch-Materielle ergeben. Die
hiermit intendierte Gegeniiberstellung der
expertenbasierten vs. nicht-expertenba-
sierten Anwendung digitaler Geomedien in
der alltdglichen Praxis bilden GRyL und JE-
KEL (2012) in verschiedenen Nutzerrollen
ab. Hierbei unterscheiden sie a) den Spati-
al Citizen, welcher im Rahmen seiner biir-
gerschaftlichen Selbstverantwortung iiber
generelle Fihigkeiten zur Teilhabe an der
Geoinformationsgesellschaft verfiigt, d.h.
mittels digitaler Geomedien gesellschaftli-
che Diskurse initiieren, hinterfragen sowie
durch die Herstellung, Kommunikation
und Aushandlung alternativer rdumlicher
Konstruktionen verdndern zu kénnen; b)
den Spatial Analyst, der zur Beantwortung
raumlicher Fragestellungen und Analysen
iiber hohe konzeptionelle, methodische
und technische Fdhigkeiten im Umgang
mit Geolnformations- und Kommunika-
tionstechnologie (Geo-IKT) verfiigt und
c) den Spatial Information Systems Ma-
nager, der spezialisierte Fahigkeiten und
Qualifikationen im Bereich Geo-IKT fiir
die Entwicklung und Bereitstellung von
Geodateninfrastrukturen, -systemen und
entsprechenden Servicekomponenten auf-
weist. Wahrend der Spatial Analyst und der
Spatial Information Systems Manager tiber
Expertenwissen im Umgang mit Geo-IKT
verfiigen, welches vor allem im Rahmen
der Berufs- bzw. Hochschulausbildung
generiert wird, sollten die grundlegenden
Kompetenzen des Spatial Citizen bereits
in der Schule erworben werden. Im Detail
wird dies durch die Empfehlung deutlich,
nach der ,GI-based education in primary
and particularly secondary school should
(...) focus on the following three compo-
nents, resulting from the characteristics of a
spatial citizen (...):

1. Technology/ methodology to handle spa-
tial information
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2. Evaluation, reflection/ reflexivity regar-
ding spatial information and represen-
tations

3. Communication, participation and ne-
gotiation with spatial representations”
(GRYL & JEKEL, 2012, 24).

Der erste Punkt beriicksichtigt die deutlich
gestiegene Nutzerfreundlichkeit und die
weite Verbreitung alltdglicher Geomedien,
so dass dieser Bereich auf eine aktive wie
miindige Nutzung von digitalen Geomedi-
en hinsichtlich der Aspekte der Konsump-
tion, Prosumption und Produktion abzielt.
Der zweite Punkt kniipft an die Tradition
von Critical Cartography und Critical GIS-
cience an (vgl. HARLEY, 1989; SCHUURMAN,
2000; CRAMPTON, 2001), wobei neben der
kritischen Betrachtung der Karte (Reflexi-
on), stets auch das eigene Hypothesenbil-
den mit dieser und das eigene Agieren auf
ihrer Grundlage hinterfragt werden muss
(Reflexivitdt) (vgl. GRYL, HORN, SCHWEI-
ZER, KANWISCHER & RHODE-JUCHTERN,
2010; SCHNEIDER, 2010). Der dritte Punkt
verweist auf das Potential zur gesellschaft-
lichen Teilhabe durch konkurrenzfahige
und vornehmlich iiber das Internet ver-
breitete Geomedien und die in diesem Zu-
sammenhang notwendige Befdhigung zu
Kommunikation und Aushandlung sowohl
subjektiver als auch kollektiver Anliegen
und Interessen, z.B. in Form lokaler Verei-
nigungen und Initiativen oder in (tempo-
raren) Web-Communities.

Diese Kerninhalte des Spatial Citizen-
ship-Ansatzes liefern Hinweise fiir die Mo-
dellierung relevanter Kompetenzen (vgl.
KANWISCHER, SCHULZE & GRYL, 2012). Be-
vor diese im Rahmen der methodischen
Beschreibung des Kompetenzmodellie-
rungsprozesses diskutiert werden, erfolgt
zundchst eine Analyse der gegenwirtigen
Kompetenzdebatte, um unsere kompe-
tenztheoretischen Leitgedanken zu positi-
onieren.

3 Kompetenzmodellierung - be-
griffiche Annaherung und Ziel-
setzung

3.1 Kompetenz: Ein mehrdeutiger
Begriff

Vor dem Hintergrund der sich wandelnden
Anforderungen in Bildungsprozessen ist
der Kompetenzbegriff weltweit zum Basis-
konzept fiir die inhaltliche Beschreibung
und Erfassung von Lernergebnissen avan-
ciert. Die unterschiedlichen Entwicklungs-
stringe der internationalen Kompetenz-
debatte in Form einer allgemeingiiltigen
Kompetenzdefinition zusammenzufassen,
erweist sich aufgrund der Vielschichtigkeit
des Kompetenzbegriffs als nicht durch-
fithrbar (vgl. LE DEIST & WINTERTON, 2005;
WINTERTON, 2008; CEDEFOP, 2009). Ne-
ben unterschiedlichen terminologischen
Sprachgebrduchen im Kontext jeweiliger
sozio-kultureller Bedingungen sowie pad-
agogischer, psychologischer und fachlicher
Diskurse (vgl. LE DEIST & WINTERTON, 2005;
WINTERTON, LE DEIST & STRINGFELLOW,
2006; KLIEME & HARTIG, 2007; PFADENHAU-
ER, 2013), ist dies insbesondere auch auf die
jeweiligen nationalstaatlichen und damit
sozi-6konomischen Rahmenbedingungen
des Erwerbs beruflicher Fertigkeiten und
Qualifikationen zurtickfithren (LE DEIST &
TOTLY, 2011).

Nach KoepPPEN, HARTIG, KLIEME und
LEUTNER (2008) dient der Kompetenzbe-
griff allgemein der Konzeptualisierung
komplexer Fihigkeitskonstrukte, die auf
die Herausforderungen des realen Lebens
abgestimmt sind. Innerhalb der berufli-
chen Aus- und Weiterbildung wird dieser
Aspekt z.B. seit mehr als zwei Jahrzehnten
als Schliisselkonzept im Bereich der Per-
sonalentwicklung verwendet (vgl. ENNIS,
2008). In anglophonen Lindern bezieht
sich Kompetenz im Sinne von competency
dabei vielmehr auf die ,Fdhigkeit zur An-
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wendung’, als auf die ,Fdhigkeit im Sinne
von Vermogen oder Disposition” (MULLER-
RUCKWITT, 2008, 123). Im Vordergrund ste-
hen hier insbesondere messbare Qualifika-
tionen im Hinblick auf funktionales Wissen
(knowledge) und Fertigkeiten (skills), um
die individuelle Arbeitsleistung mit vorab
definierten arbeitsplatzspezifischen Qua-
lifikationen und landesweiten Berufsstan-
dards in Einklang zu bringen (vgl. WINTER-
TON ET AL., 2006; WINTERTON, 2008).

Im Gegensatz hierzu wird der Kompetenz-
begriff, der sich in Deutschland im Zuge
der Entwicklung der Bildungsstandards
fiir einzelne Schulficher herauskristalli-
siert hat, als Kapazitdt bzw. Handlungs-
vermogen verstanden, d.h., als individuell
erlernbare, kontextspezifische, kognitive
Leistungsdisposition, um erfolgreich mit
unbekannten Situationen und spezifischen
Problemen umgehen zu konnen (KLIE-
ME, AVENARIUS, BLUM, DOBRICH, GRUBER,
PRENZEL, REISS, RIQUARTS, ROST, TENORTH
& VOLLMER, 2003; KOEPPEN ET AL., 2008).
Hierbei kann die individuelle Auspriagung
von Kompetenz durch die Facetten Wissen,
Verstehen, Fahigkeiten, Kénnen, Handeln,
Erfahrungen und Motivation beschrieben
werden (WEINERT, 2001, zitiert nach KLIE-
ME et al., 2003, 59). Da Kompetenzen nur
in Kontextabhéngigkeit formuliert werden
kénnen, sind sie grundsétzlich auch an
eine bestimmte Doméne gebunden, d.h.
an einen fachlichen Gegenstands- oder ei-
nen konkreten Lernbereich (KLIEME ET AL.,
2003). Mit anderen Worten: Kompetenzen
sind doménen- und zielgruppenspezifisch.
Hierbei wird herausgestellt, dass fachspezi-
fische Kompetenzen eine notwendige Vor-
aussetzung fiir die Entwicklung von facher-
iibergreifenden Kompetenzen darstellen
(KLIEME ET AL., 2003).

Auf Hochschulebene ist der Kompe-
tenzbegriff gegenwértig vor allem mit der
Schaffung eines einheitlichen Europdi-
schen Hochschulraumes im Rahmen des
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Bologna-Prozesses verbunden (vgl. LON-
DON COMMUNIQUE, 2007). In diesem Rah-
men geht die Entwicklung von kompetenz-
orientierten Curricula im Hochschulsektor
primér mit dem Ziel einher, fachliche und
generische Kompetenzen bei Lernenden
miteinander zu verbinden, damit diese in
verschiedenen Lern- und Arbeitsumge-
bungen erfolgreich problem- und anwen-
dungsorientierte Losungen herbeifiihren
kénnen. Zur Operationalisierung des eu-
ropdischen Kompetenzkonzepts liegen auf
bildungspolitischer Ebene verschiedene
curriculare Dokumente vor, die allerdings
auf unterschiedlichen Kompetenzdefiniti-
onen beruhen (vgl. KANWISCHER, SCHULZE
& GRyL, 2012). Mit der Empfehlung des Eu-
ropdischen Parlamentes und des Rates zu
Schliisselkompetenzen fiir Lebenslanges
Lernen (EUROPAISCHES PARLAMENT UND
DER EUROPARAT, 2006) wurde speziell fiir
den Bereich der iiberfachlichen Kompe-
tenzen ein zentraler Referenzrahmen erar-
beitet, der neben grundlegenden (fremd)
sprachlichen sowie mathematischen, na-
turwissenschaftlichen und technischen
Fahigkeiten u.a. auch Begrifflichkeiten wie
z.B. Lernkompetenz, soziale Kompetenz
und Biirgerkompetenz definiert. Unter
Kompetenz wird hier ,eine Kombination
aus Wissen, Fdhigkeiten und Einstellun-
gen, die an das jeweilige Umfeld angepasst
sind, verstanden (EUROPAISCHES PARLA-
MENT UND DER EUROPARAT, 2006, 13). Die
bisherigen Ausfithrungen verdeutlichen,
dass Kompetenz ein mehrdeutiger Begriff
ist, der je nach leitendem Erkenntnisinte-
resse und Verwendungszusammenhang
unterschiedlich definiert und operationa-
lisiert wird. In diesem Zusammenhang ist
auch anzumerken, dass der 6konomische
Charakter der Kompetenzdebatte nicht von
der Hand zu weisen ist und daher der Be-
griff von einigen Kritikern im Generellen
abgelehnt wird (vgl. Krautz, 2009). Wir
verbinden mit dem Begriff eine Abkehr von
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der behavioristischen Inhaltsvermittlung
hin zur konstruktivistischen Entwicklung
von Féahigkeiten zur Losung alltagweltlicher
Anforderungen (vgl. LERscH, 2010).

3.2 Kompetenz: Zur Entwicklung
professionellen Lehrerhandelns

Der Kompetenzbegriff hat auch Eingang
in die Diskussion um die Entwicklung pro-
fessioneller Kompetenz von Lehrerinnen
und Lehrern gefunden. Hierbei ist neben
den bislang bestehenden soziologisch ori-
entierten, strukturtheoretischen Professi-
onsansatz der Pddagogik die kompetenz-
theoretische Auseinandersetzung mit dem
Lehrerberuf aus Sicht der (pddagogischen)
Psychologie getreten (WESCHENFELDER,
2014). Im Anschluss an die Theorie des pro-
fessionellen Handelns nach OEVERMANN
(1996) fasst der strukturtheoretische An-
satz ,pddagogisches Handeln im Lehrerbe-
ruf als quasi-therapeutische Tatigkeit“ auf
(BAUMERT & KUNTER, 2006, 469). Im Kon-
text der allgemeinen Schulpflicht und dem
damit verbundenen nicht-freiwilligen, pad-
agogischen Arbeitsbiindnis Lehrer-Schiiler
fithre dieser Ansatz aber zu einem , Grund-
problem professionellen Lehrerhandelns”
(ebd., 472), im Sinne einer fehlenden sys-
tematischen Kompetenzentwicklung des
Lehrerberufs. An dieser Stelle versucht da-
her die kompetenzorientierte Forschung
die ,Unbestimmbarkeit des (Lehrer)Be-
rufs“ aufzulésen und riickt die Fragen da-
nach, ,wie Unterricht moglich wird (...)
und welche Fdhigkeiten zur Bewdltigung
beruflicher Aufgaben“ erforderlich sind
(WESCHENFELDER, 2014, 30, Anm. d. Verf.),
in den Mittelpunkt der aktuellen Debatte.
Im deutschsprachigen Bildungsraum steht
im Anschluss an SHULMAN (1986) und der
doménenspezifischen Einteilung von Leh-
rerwissen, bzw. in Anlehnung an das Exper-
ten-Paradigma der Expertiseforschung, die

systematische Entwicklung von Wissen und
Koénnen im Zentrum professioneller Hand-
lungskompetenz von Lehrkriften (vgl.
BAUMERT & KUNTER, 2006; KUNTER, BAU-
MERT, BLuUM, KLUSMANN, KrRAUSS & NEU-
BRAND, 2011; ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA,
BECK, SEMBILL, NICKOLAUS & MULDER,
2009; BLOMEKE, 2011). In diesem Kontext
werden zwei grofle Kompetenzbereiche
voneinander unterschieden: a) unter dem
Begriff des professionellen oder fachbezo-
genen Wissens werden die fiir das Lehrer-
handeln grundlegenden Wissensfacetten
taxonomisch zusammengefasst, wie z.B.
Fachwissen, fachdidaktisches-, pddagogi-
sches- und curriculares Wissen, aber auch
Organisationswissen und Beratungswissen.
Dieser ,kognitiven Komponente“ kann b)
eine ,affektiv-motivationale Komponente“
gegeniibergestellt werden (BLOMEKE, 2011,
395), die Aspekte wie Uberzeugung/Wer-
terhaltung, motivationale Orientierung und
selbstregulative Fahigkeiten beinhaltet (vgl.
BAUMERT & KUNTER, 2006).

Im Zuge der Aufwertung und Anglei-
chung von Schliisselqualifikationen im
Kontext des Lebenslangen Lernens, finden
gegenwdrtig auch die, auf der internationa-
len Ebene unter dem Stichwort 21st Century
Skills zusammengefassten {iiberfachlichen
Kompetenzen, wie z.B. digitales/techni-
sches Wissen, Informationsmanagement,
Kommunikation, Reflexion und kritisches
Denken, Anschluss an den Bereich der pro-
fessionellen Lehrerbildung. Im Mittelpunkt
steht dabei insbesondere die wirkungsvolle
Integration digitaler Medien bzw. von IKT,
d.h. die Beherrschung von Hard- und Soft-
ware, in das Unterrichtsgeschehen. So ha-
ben z.B. PEDRO, MATOS, PEDRO und ABRAN-
TES (2011) im Verlauf des iTEC-Projektes
einen Metarahmen relevanter technischer
und péddagogischer Kompetenzbereiche
zur IKT-Nutzung fiir den Bereich Lehrer-
bildung erarbeitet. Dieser verbindet das
Wissen und die Fertigkeiten im Umgang
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mit IKT innerhalb der Dimensionen Digi-
tal Knowledge, Planning and Management,
Classroom Practices, Professional Develop-
ment und Social & Ethical Domain jeweils
mit drei hierarchischen Ebenen der IKT-
Anwendung im Unterricht, im Sinne des
Jfunctional-use, pedagogic enhancing-use
und innovative-use. Diese Entwicklungen,
die auch auf anderen Ebenen, wie z.B. im
EU-Programm Education and Training
2020 vorangetrieben werden, zeigen, dass
auch technisches Wissen als ein zentraler
Aspekt der Kompetenzentwicklung von
Lehrerinnen und Lehrern zu beriicksich-
tigen ist. In diesem Zusammenhang liefert
das Modell des Technological Pedagogical
Content Knowledge von MISHRA und KOEH-
LER (2006) durch die Integration der Facet-
te des technischen Wissens in den bislang
betrachteten Kanon aus fachlichem, fach-
didaktischem und péddagogischem Wissen,
die notwendige theoretische Grundlage zur
Erweiterung professioneller Handlungs-
kompetenz von Lehrkriften, die auch fiir
die Entwicklung einer Lehrerfortbildung
im Lernbereich Spatial Citizenship beriick-
sichtigt werden muss.

3.3 Kompetenz: Zur Modellierung
theoretischer Konstrukte

In dem Mafle, wie der Kompetenzbegriff
selbst ein theoretisches Konstrukt dar-
stellt, das weder als wahr definiert noch
direkt erfasst und gemessen werden kann,
sondern das sich nur in der ,,‘Performanz’
des Handelns“ offenbart (KLIEME & HAR-
TIG 2007, 13; vgl. auch GrRYL & Kanwi-
SCHER, 2012), dienen auch Kompetenz-
modelle der theoretischen Beschreibung
des Zusammenwirkens von grundlegen-
den Kompetenzfacetten innerhalb einer
bestimmten Doméne. Aufgrund des Kon-
textbezugs von Kompetenzen sind fiir die
Formulierung von Kompetenzmodellen
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grundsétzlich ,,(...) sowohl personen- als
auch situationsspezifische Komponenten
zu beriicksichtigen” (KLIEME & LEUTNER,
2006, 883).

Grundsétzlich kénnen Kompetenzmo-
delle in Kompetenzstruktur- und Kompe-
tenzentwicklungsmodelle unterschieden
werden (SCHECKER & PARCHMANN, 2006).
Kompetenzstrukturmodelle lassen sich
dabei definieren als ,das Gefiige einer
nach Dimensionen (z.B. Kompetenzberei-
che, Kompetenzauspréigung) gegliederten
Beschreibung der (kognitiven) Voraus-
setzungen” (ebd., 47f) zur Aufgaben- und
Problembewdltigung in einem bestimmen
Anforderungs- und/oder Handlungsbe-
reich, und in diesem Sinne als ein Katego-
riengeriist zur Ordnung und Darstellung
von Kompetenzfacetten. Nach KLIEME,
MaAaG-MERKI und HARTIG (2007, 13) gehen
Strukturmodelle der , Frage der Dimensio-
nalitdt von Kompetenzkonstrukten“ nach
und helfen, die Binnenstruktur sowie das
Zusammenwirken von (Teil-)Kompeten-
zen in verschiedenen Bereichen situativer
Anforderungen abzubilden. Demgegen-
iiber versuchen Kompetenzentwicklungs-
modelle die ,innere Dynamik der Kom-
petenzentwicklung, d.h. die (zeitlich)
gestufte Perspektive der Kompetenzent-
wicklung (SCHECKER & PARCHMANN, 2006,
48) in einem spezifischen (kognitiven) An-
forderungs- oder Handlungsbereich abzu-
bilden. KLIEME ET AL. (2007) sprechen aus
Sicht der psychologisch-pddagogischen
Kompetenzdiagnostik auch von Kompe-
tenzniveaumodellen zur skalenbasierten
Erfassung und Einteilung unterschiedli-
cher Leistungsniveaus.

Neben dieser funktionalen Unterschei-
dung lassen sich Kompetenzmodelle wei-
terhin nach der Reichweite der abgebilde-
ten (kognitiven) Voraussetzungen in einem
Wissens- oder Handlungsbereich in nor-
mative versus deskriptive Modelle unter-
scheiden (SCHECKER & PARCHMANN, 2006).
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Normative Modelle basieren demnach auf
einer theoretischen Ableitung zu erreichen-
der Kompetenzen im Kontext bestehender
fachlicher Bildungsziele und unter Beriick-
sichtigung lerntheoretischer und -psycho-
logischer Erkenntnisse. Demgegeniiber
rekonstruieren bzw. beschreiben deskrip-
tive Modelle ,typische“ Muster erworbe-
ner Kompetenzen, die fiir eine bestimmte
Aufgaben- oder Problemlésung zugrunde
gelegt werden konnen (ebd., 47f).

Da es im Lernbereich Spatial Citizen-
ship bisher keine empirischen Erkennt-
nisse iiber typische Muster erworbener
Kompetenzen gibt, wurde ein normatives
Modell entwickelt, das relevante Kompe-
tenzfacetten und Anwendungskontexte
identifiziert und operationalisiert. Zudem
wurde ein Kompetenzstrukturmodell ent-
wickelt, da vor dem Hintergrund der auf-
gezeigten Zielsetzung insbesondere die
Strukturierung eines Lernbereichs in sei-
nen Dimensionen angestrebt wurde.

3.4 Zu den Implikationen fiir die
Modellierung des Kompetenzkon-
strukts Spatial Citizenship

Im Rahmen der Spatial Citizenship-Kom-
petenzmodellierung wird der Kompetenz-
begriff grundlegend als erlernbare, kon-
textspezifische (kognitive) Dispositionen
verstanden, um in alltagsweltlichen und
neuen Problemsituationen handlungsfi-
hig zu sein. Kompetenz wird als eine Kom-
bination aus den Facetten Kenntnisse/
Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen
betrachtet. Dabei wird unter Kenntnis-
se/ Wissen das Ergebnis der Verarbeitung
von Information durch Lernen verstan-
den; Fertigkeiten werden verstanden als
die Befdhigung, Kenntnisse und strategi-
sches Wissen anzuwenden, um Aufgaben
auszufithren und Probleme zu lésen (vgl.
EUROPAISCHE KoMMIsSION, 2008) und

Einstellungen werden betrachtet als eine
Kombination aus individuellen Eigen-
schaften und Personlichkeitsmerkmalen,
Motivation, Werten sowie Erfahrungen
aus der Interaktion mit anderen in einem
sozialen Kontext (vgl. COUNCIL OF EUROPE,
2001; GONZALEZ & WAGENAAR, 2008).

Unter Verkniipfung der theoretischen
Ansitze der emanzipatorischen politi-
schen Bildung (vgl. BENNETT, WELLS &
RANK, 2009; MITCHELL & ELwoOD, 2012),
der sozialen Konstruktion und Aneignung
von Raum (vgl. PAAsI, 1986; WERLEN, 1993;
LEFEBVRE, 1993; MASSEY, 1998) sowie der
Nutzung von Geomedien in reflexiven
Konsumptions- und Produktionsprozes-
sen (vgl. HARLEY, 1989; MACEACHREN,
2004; SCHUURMAN, 2000; PICKLES, 2006;
CRAMPTON, 2009) werden mit dem Kom-
petenzkonstrukt Spatial Citizenship das
Wissen, die Fertigkeiten sowie die Einstel-
lungen zusammengefasst, die notwendig
sind, um sich an politischen und zivilge-
sellschaftlichen Diskursen zu beteiligen,
dominante Diskurse durch die Herstel-
lung, Kommunikation und Aushandlung
alternativer rdumlicher Konstruktionen
mittels einer reflektierten/reflexiven An-
wendung von digitalen Geomedien zu hin-
terfragen bzw. diese gleichzeitig zu gestal-
ten (vgl. GRYL, SCHULZE & KANWISCHER,
2013). Aus dieser Definition geht hervor,
dass der Domédnen- und somit der Kontext-
sowie Situationsbezug des Spatial Citizen-
ship-Ansatzes nicht aus einer Zuordnung
zu einem bestimmten fachlichen Gegen-
standsbereich heraus erfolgt, sondern im
Lernbereich Spatial Citizenship selbst be-
griindet ist. Das bedeutet beispielsweise,
dass die hier beriicksichtigten Beziige zu
relationalen und absoluten Raumvorstel-
lungen nicht als raumsoziologischer oder
geographiespezifischer =~ Gegenstandsbe-
reich definiert werden, sondern als ein
eigenstdndiger Wissensbereich im Sinne
einer ,rdumlichen Doméne“
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Mit Blick auf den origindren Anwen-
dungskontext des hier zur Diskussion ge-
stellten Kompetenzstrukturmodells ist
festzuhalten, dass dieses nicht als ein Mess-
instrument zur empirischen Erfassung
individueller und kognitiver Fahigkeiten
dient, sondern als grundlegende Beschrei-
bung und Gliederung der vielféltigen Kom-
petenzen des interdisziplindren Spatial
Citizenship-Ansatzes fungiert. In diesem
Zusammenhang stellt das Kompetenz-
strukturmodell den theoretischen Rahmen
fiir die Entwicklung eines Curriculums fiir
eine Lehrerfortbildung in diesem Lernbe-
reich dar.

4 Methodische Vorgehensweise

Fiir den Lernbereich Spatial Citizenship
liegen bislang keine doméanenspezifischen
Kompetenzbeschreibungen vor. Daher
stiitzt sich die Entwicklung des Kompetenz-
strukturmodells in einem ersten Schritt auf
den von GRYL und JEKEL (2012) verfassten
Theorierahmen, der im Kern auf elf Quel-
len aufbaut, die wiederum jeweils leitende

Beitrdge in unterschiedlichen Doménen
darstellen, wie z.B. im Feld der raumlichen
Soziologie, der Critical GIScience oder der
Citizenship Education. Dieser Theorierah-
men dient als Ausgangspunkt fiir eine
analytische Ableitung und Verdichtung
eigenstdndiger Kompetenzdimensionen,
welche die relevanten Kompetenzfacetten
im Bereich Spatial Citizenship {ibergeord-
net zusammenfassen. Basierend auf der
Annahme, dass GRYL und JEKEL (2012)
aus fachwissenschaftlicher Perspektive die
fiir Spatial Citizenship notwendigen bzw.
grundlegenden Handlungselemente und
-bedingungen als Fahigkeitsmuster kom-
munizieren, orientiert sich das methodi-
sche Vorgehen an inhaltsanalytischen Ver-
fahren der qualitativen Sozialforschung,
mit dem Ziel, die Dimensionen, d.h. die
Kategorien und Eigenschaften von Hand-
lungs- und Verhaltensstrukturen syste-
matisch und anhand empirischer Analyse
zu beschreiben und zu (re)konstruieren
(vgl. MRUCK & MEY, 2000; STRAUSS, 1991).
Vor diesem Hintergrund kombiniert die-
se Arbeit konzeptionell das regelgeleitete
Vorgehen der induktiven Kategorienent-

Revision der

Kompetenzmodellstruktur

+ Kompetenz-
modelle

Kompetenzmodelle

Domanen

lspatlall Identifizierung der Zweite Reduktion und Identifizierung und 'Spat/all
Cltlzensh/p- Kompetenzdimensionen | Komp mu- Ergédnzung weiterer Cltlzenshlp-
Ansatz durch inhaltsanalytische lierungen mittels Kompetenzen durch Kompetenz—
Kategorienbildung Kompetenzmatrix theoretisches Sampling
(Gryl & Jekel 2012) strukturmodell

Identifizierung verwandter

Identifizierung verwandter

+ Quellen
verwandter
Doméanen

Abb. 1: Dreistufiges Prozessmodell der Spatial Citizenship-Kompetenzmodellierung

(eigener Entwurf)

148



ZGD 2-15

Schulze, Gryl, Kanwischer

wicklung mittels systematischer Inhalts-
analyse nach MAYRING (2010) mit dem
offenen und gegenstandsverankerten
Verfahren der Grounded Theory Methode
(StrAUSS, 1991; STRAUSS & CORBIN, 1996;
GLASER & STRAUSS, 2005) in einem iterativ-
zyklischen Prozessmodell (vgl. auch WiTT,
2001; JENSEN, 2005; STRUBING, 2008), das
in Abbildung 1 graphisch dargestellt ist.

4.1 Formulierung von Kompetenz-
dimensionen: Zur Entwicklung ei-
nes Kategoriengerusts

Der erste Schritt im Modellierungsprozess
umfasste die Identifizierung und katego-
riale Abgrenzung eigenstindiger Kompe-
tenzdimensionen. Das Ziel lag dabei weni-
ger in einer génzlich ,naiven“ Begegnung
mit dem Analysematerial im Sinne eines
yuneingeschrankten Kodiervorgangs® zur
Identifizierung erster, ,noch ganz und gar
provisorischer” (STrauss, 1991, 57f) Kon-
zepte und Dimensionen von Spatial Citi-
zenship. Vielmehr wurden die von GRYL
und JEKEL (2012) bereits theoretisch be-
grilndeten Féhigkeitsbereiche mittels re-
gelgeleiteter Materialzusammenfassung re-
duziert und als Ankerpunkte eines konsis-
tenten Kategoriengeriists verwendet. Die-
ses, an die induktive Kategorienentwick-
lung angelehnte Vorgehen, diente somit vor
allem auch der Transformation und Gene-
ralisierung der inhaltstragenden Textstellen
hinsichtlich eines einheitlichen Abstrak-
tionsniveaus der Kompetenzfacetten. Aus
dem Materialdurchgang resultierte ein drei-
stufiges Kategoriengeriist, bestehend aus:

o Kompetenzelementen; diese umfassen
die einzelnen, aus dem Analysemate-
rial abgeleiteten und inhaltlich zuein-
ander zugehorigen Kompetenzfacetten
(3. Ebene);

e Subdimensionen; als erste Stufe der

trennscharfen kategorialen Zusammen-
fassung der einzelnen Kompetenzele-
mente (2. Ebene);

o Kompetenzdimensionen; zweite Stu-
fe der trennscharfen kategorialen Zu-
sammenfassung der Subdimensionen
(1. Ebene).

Wihrend zu diesem Zeitpunkt die Ebe-
nen der Kompetenzelemente und Sub-
dimensionen nur teilweise inhaltlich ge-
sattigt werden konnten, ergaben sich auf
Ebene der Kompetenzdimensionen fol-
gende sechs Kategorien: a) Geomedien-
technik und Methoden; b) Reflektion des
Geomediengebrauchs; ¢) Kommunikation
mit Geomedien; d) Rdumliche Doméne; €)
Domaéne der politischen Bildung sowie f)
didaktische Implementierungsstrategien.

4.2 Reduktion der Kompetenzdi-
mensionen: Zur Erstellung einer
Kompetenzmatrix

Im zweiten Schritt wurde eine Matrix, be-
stehend aus dem zuvor entwickelten Ka-
tegoriengertiist (vertikale Achse) und den
in der Arbeitsdefinition festgelegten Kom-
petenzfacetten, d.h. Kenntnisse/Wissen,
Fertigkeiten und Einstellungen, (horizon-
tale Achse) erstellt. Diese Kompetenz-
matrix wurde durch eine systematische
Zuordnung des aus dem ersten Schritt re-
sultierenden Textmaterials ausgefiillt, wo-
bei gleichzeitig die weitere Uberarbeitung
bzw. die zweite Reduktion der zuvor for-
mulierten Kategorien stattfand. Zudem
wurden an dieser Stelle die generalisierten
Paraphrasen hinsichtlich eines kongru-
enten Sprachgebrauchs output-basierter
Lernergebnisse (vgl. KENNEDY, HYLAND &
NORMA, 2006) angeglichen. Abbildung 2
illustriert das Ergebnis der zweiten Reduk-
tion exemplarisch anhand der Dimension
Rdumliche Domine.
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gibt es eine aktuelle Abbildung?
| Dimension | | Subdimensionen | | Elemente I
L Relationale <€—f{ Bedeutungvon Raum
-~ Raumkonzepte
Raumliche Doméane
_| Paraphrasen | | K‘};”c‘;?,‘j,’,’ =
knowing about the potential variety of meanings attached to physical matter Wissen/
knowing about the subjective and discursive background of meanings attached } Kenntnisse
to physical matter
contest dominant meanings attached to space H» Einstellungen

Abb. 2: Darstellung der Kategorienbildung im Rahmen des zweiten Schrittes der In-
haltsanalyse am Beispiel der Dimension Rdumliche Doméne (eigener Entwurf)

4.3 Hinzufiigen weiterer Kompe-
tenzinhalte: Zur Verdichtung des
Kategoriensystems

Da wiéhrend der zweiten Reduktion nicht
alle Inhaltsbereiche der Kompetenzmatrix
abschliefiend ausgefiillt bzw. Schlagworte,
wie z.B. Digitale Medienkompetenz oder
y,kommunikative Aushandlung/ Verhand-
lung, kategorial nicht zufriedenstellend
operationalisiert werden konnten, wur-
de im dritten und aufwéndigsten Schritt
des Modellierungsprozesses zusétzliches
Analysematerial herangezogen (vgl. Tab.
1). Anhand der Tabelle wird deutlich, dass
solche kompetenztheoretischen Quellen
Beriicksichtigung fanden, die im semanti-
schen Umfeld von Spatial Citizenship an-
schlussfdhig sind. Hiermit wurden weitere
Quellen analysiert, die ihrerseits wieder-
rum relevante Quellen zusammenfassen
und teilweise auch kompetenztheoretisch
operationalisieren. Zum Beispiel fasst der
beriicksichtigte iTEC-Report Teacher Skills
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and Competence Development for Class-
rooms of the Future (PEDRO ET AL., 2011)
Ergebnisse aus der inhaltsanalytischen
Auswertung von 17 internationalen Refe-
renzdokumenten im Bereich 21st Century
Skills zusammen. Vergleichbares gilt fiir die
Analyse der wesentlichen Bildungsinhalte
und Bestandteile von Citizenship Education
in 31 Europdischen Staaten (vgl. EACEA,
2012). Auch der beriicksichtigte GIS&T
Body of Knowledge (DIBIASE ET AL., 2006)
umfasst mehr als 1600 learning outcomes in
zehn Wissensbereichen der Geoinformati-
on Science und Technology Domain. Diese
Beispiele verdeutlichen, dass insbesondere
auf solche Quellen zuriickgegriffen wurde,
die Metainformationen beinhalten.

Die Eruierung von Kompetenzen aus
dem Material selbst orientierte sich sowohl
an den zuvor entwickelten kategorialen
Schlagworten, gleichzeitig aber auch am
neu hinzugezogenen Material. Das bedeu-
tet, dass auf dieser Stufe der Kompetenz-
modellierung das methodische Vorgehen
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Tab. 1: Zusammenfassung der im Modellierungsprozess beriicksichtigten Kompeten-
zinhalte benachbarter Doméanen des Spatial Citizenship-Ansatzes

Domaénenbezug

Inhaltliche Beschreibung

Geographic Informa-
tion Science and
Technology (GIS&T)

Neben dem Modellcurriculum GIS&T Body of Knowledge (DiBIASE ET AL.,
2006) wurden folgende weitere curriculare Dokumente beriicksichtig:

der Digital Earth Brainware Framework (StrosL, 2008), die Benchmark
Statements for GIS in Geography Education des Herodot Network (DonerT,
2009) sowie die Benchmark Statements fiir die Aus- und Fortbildung von
Lehrern in Europa des Digital-Earth.eu Network (LINDNER-FALLY und ZWARTJES,
2012).

Digitale Medien-
kompetenz

Innerhalb des Projekts Digital Competence: Identification and European-wi-
de Validation of its Key Components for all Levels of Learners (DIGCOMP)
(ALa-Mutka, 2011; Ferrari, 2012) wird digitale Kompetenz als vielschichti-
ges Kompetenzkonstrukt abgebildet, dass die Bereiche Internetkompetenz,
IKT-Kompetenz, Medienkompetenz sowie Informationskompetenz umfasst.

Medienkompetenz
von Lehrkréften

Innerhalb des Projektes Innovative Technologies for Engaging Classrooms
(iTEC) wurde ein Metarahmen technischer und padagogischer Kompe-
tenzbereiche zur IKT-Nutzung fiir Lehrern erarbeitet. Dieser verbindet das
Wissen und die Fertigkeiten im Umgang mit IKT innerhalb der Dimensio-
nen Digital Knowledge, Planning and Management, Classroom Practices,
Professional Development und Social and Ethical Domain jeweils mit drei
hierarchischen Ebenen der IKT-Anwendung im Unterricht im Sinne des
functional-use, pedagogic enhancing-use und innovative-use (PETRo ET AL.,
2011).

Kommunikations-
kompetenz

Der Common European Framework of Reference for Languages (CEFR)
(CounciL oF Europg, 2001) ist ein anerkannter Bezugsrahmen, der die fiir den
Sprachgebrauch notwendigen bzw. relevanten Kompetenzen, Situationen
und Bereiche beschreibt. Dariiber hinaus wurden bestehende Kompetenz-
modelle und Arbeiten zum Themenbereich Argumentation beriicksichtigt
(Bupke, ScHiereLE und UHLenwinkeL, 2010; sowie Hennig und VoeLer, 2011).

Raumkonzepte

Neben den im Spatial Citizenship-Ansatz bereits integrierten raumsozio-
logischen und geographischen Ansétzen relationaler Raumkonzepte (vgl.
LereBvre, 1993; WEerLEN, 1993; Paasi, 1986) wurden zusétzlich Anséatze
absoluter Raumkonzepte des Spatial Thinking-Ansatzes (vgl. NRC, 2006;
Grosser, 2009) beriicksichtig.

Politische
Bildung

Aus dem Bereich der politischen Bildung wurden bestehende Kompetenz-
modelle beriicksichtigt (vgl. Weisseno et AL., 2009) sowie internationale
bzw. europdische Ansétze der englischsprachigen Citizenship Education
(EACEA, 2012; BENNETT ET AL., 2009).

einer Verbindung aus theoretischen Heu- & CORBIN, 1996; GLASER & STRAUSS, 2005),
ristiken und dem iterativ-zyklischen Ablauf =~ wobei eine fortwdhrende Hypothesenge-
des Grounded Theory-Verfahrens folgte nerierung in Bezug auf die Giiltigkeit der
(vgl. BLUMER, 1954; STRAUSS, 1991; STRAUSS  jeweils getroffenen Entscheidung der Zu-
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ordnung eines neuen, weiteren Indikators/
Konzeptes zu einer bereits bestehenden
Kategorie iiber die Methode des stdndigen
Vergleichs stattfand, um die ,Richtigkeit des
anfanglichen Eindrucks zu priifen“ (GLASER
& STRAUSS, 2005, 33). Im Detail orientierte
sich die beschriebene Vorgehensweise am
Prozess des axialen und selektiven Kodie-
rens zur weiteren Verdichtung von Schliis-
selkategorien unter Beachtung des dem
Grounded Theory-Verfahrens inhérenten
Kodierparadigmas. Die hieraus resultie-
renden, neuen kategorialen Elemente wur-
den bis zum Erreichen der theoretischen
Séttigung mit den normativ-theoretischen
Grundlagen des Spatial Citizenship-Ansat-
zes verkniipft. Bei diesem Vorgehen wurde
im Sinne des Grounded Theory-Verfahrens
nur anhand des analysierten Materials ent-

schieden, welche zusitzlichen ,Fille“ als
ndchstes in die Forschungsarbeit einbe-
zogen werden, um eine moglichst breite
Varianz der kategorialen Dimensionen zu
erhalten.

5 Das Spatial Citizenship-Kompe-
tenzstrukturmodell

Im Ergebnis bildet das Kompetenzstruk-
turmodell den Spatial Citizenship-Lern-
bereich in Form von sechs Kompetenzdi-
mensionen, 16 Subdimensionen sowie 33
unterschiedlichen Kompetenzelementen
ab. Abbildung 3 illustriert die Beziehung
der sechs Kompetenzdimensionen in Ver-
bindung zu den relevanten Nachbardomé-
nen von Spatial Citizenship.

Politik

Politische
Bildung

GlIScience and
Technology

Philosophie

Medien und
Kommunikation

Lehrerbildung

Abb. 3: Darstellung des sechs-dimensionalen Spatial Citizenship-Kompetenzstruktur-
modells im Zentrum benachbarter Wissensdoménen (eigener Entwurf)
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Geomedientechnik und Methoden: Vor
dem Hintergrund der zunehmenden Be-
nutzerfreundlichkeit von Geomedien und
im Bewusstsein der Bedeutung von Geome-
dien als machtvollen Instrumenten alltdg-
licher sozialer Konstruktionen beschreibt
diese Kompetenzdimension das Vermdgen
zur geomedialen Informationsverarbeitung
wihrend der Anwendung von Web 2.0-ba-
sierten Geomedien. Dieser Bereich zielt
somit auf die informationstechnologische
Miindigkeit der Nutzer im Sinne einer ad-
dquaten Handhabung rdumlicher Daten ab.
Die Kompetenzen dieses Bereichs eréffnen
zudem ein Bewusstsein fiir die Vielzahl an
verfligbaren Werkzeugen und schaffen in
ihrer Summe ein breites Spektrum an An-
wendungsmaoglichkeiten.

Reflektierter Geomedienkonsum: Diese
Dimension bezieht sich insbesondere auf
den Aspekt der Konsumption im Bereich
der Geomediennutzung. Hierbei liegt der
Schwerpunkt auf einer Ausweitung klas-
sischer Kartenlesefdhigkeiten in zweier-
lei Hinsicht: Erstens miissen Geomedien
als soziale Konstruktionen mit begrenzter
Perspektive auf die Welt dekonstruiert und
kritisch reflektiert werden, um Perspekti-
ven und damit Erkenntnisse zu erweitern
(HARLEY, 1989). Zweitens muss der Nutzer
ebenso kritisch seine eigene Geomedien-
nutzung reflektieren, indem er sich seine
eigene Hypothesenkonstruktion bewusst
macht (MACEACHREN, 2004). Diese Dimen-
sion umfasst demnach das Bewusstsein fiir
den Einfluss von Geomedien auf das eige-
ne alltdgliche Handeln und das Handeln
anderer. Dariiber hinaus wird das Denken
in alternativen rdumlichen Konstruktionen
gefordert, die in Geomedien dargestellt
werden kénnen.

Kommunikation mit Geomedien: Diese
Dimension fufdt in der Tradition des Coun-
ter Mapping (TURNBULL, 1998), wobei der
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Bezug zum Web 2.0 neue Herausforderun-
gen mit sich bringt, wie z.B. die Fihigkeit,
alternative rdumliche Visionen und Kon-
struktionen mit eigenen Visualisierungen
auszudriicken, zu kommunizieren und
schliefllich mit anderen, mittels digitalen
Geomedien, auszuhandeln. Daher liegt in
diesem Bereich ein besonderer Schwer-
punkt auf den hierfiir notwendigen kom-
munikativen und pragmatischen Aktivita-
ten und Strategien zur Argumentation und
Aushandlung, welche innerhalb (nicht-)li-
nearer Kommunikationsprozesse sozial an-
gemessen das Einstehen fiir Interessen und
das Hinterfragen gesellschaftlicher Diskur-
se ermoglichen.

Réumliche Domdine: Diese Dimension be-
zieht sich auf relationale Raumkonzepte
als eines der grundlegenden Elemente von
Spatial Citizenship. Relationale Raumkon-
zepte entstehen in der Idee der sozialen
Konstruktion von Raumen durch die Be-
deutungszuweisung an das Physisch-Mate-
rielle. Der physisch-materielle Raum wird
durch absolute Raumkonzepte repridsen-
tiert, wie sie z.B. im Spatial Thinking-Ansatz
(vgl. NRC, 2006) beschrieben werden. Miin-
dige Raumaneignung beinhaltet somit das
Bewusstmachen relationaler Raumkonzep-
te und ihrer Konsequenzen fiir raumbezo-
genes Handeln.

Domdine der Politischen Bildung: Vor dem
normativen Hintergrund demokratischer
Aushandlungsprozesse und Menschen-
rechte nimmt diese Dimension Bezug auf
die emanzipatorischen Konzepte politi-
scher Bildung im Sinne einer Erziehung zur
aktiven Biirgerschaft (Citizenship Educa-
tion). Hierbei liegt ein besonderes Augen-
merk auf der Rolle von Institutionen und
Gemeinschaften, gesellschaftlichen Macht-
verhéltnissen und Partizipation. Dieser Be-
reich verbindet Raum und Biirgerschaft im
Sinne des Spatial Citizen.
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Didaktische Implementierungsstrategien:
Diese Dimension umfasst diejenigen Kom-
petenzen, die fiir die Vermittlung und Um-
setzung des Spatial Citizenship-Ansatzes
im Unterrichtsgeschehen notwendig sind.
Dies beinhaltet sowohl die Gestaltung ge-
eigneter Lernumgebungen als auch die
Weiterentwicklung der eigenen Profession
aus Sicht der Lehrerbildung.

Im Gegensatz zu meist linearen und dia-
grammformigen Darstellungen mehrdi-
mensionaler Kompetenzkonstrukte kann
die Modellstruktur hier dem Gefiige nach
als ein Konglomerat eigenstdndiger Kom-
petenzbereiche beschrieben werden. Das

bedeutet, dass trotz einer theoretisch
trennscharfen, kategorialen Abgrenzung
von Kompetenzdimensionen, das Zusam-
menspiel der einzelnen Elemente im
Handlungsvollzug als ineinanderfliefSend
charakterisiert werden kann. Dabei bilden
die Dimensionen Technik und Methoden,
Reflektion und Kommunikation den Kern
des breitgefdacherten und komplexen Kom-
petenzkonstruktes Spatial Citizenship. Sie
verbinden die generischen Fertigkeiten
im Bereich instrumenteller sowie inter-
personeller Kompetenzen mit dem Fokus
auf dem reflektierten und reflexiven Um-
gang mit digitalen Geomedien, um eigen-

Tab. 2: Tabellarische Reprasentation des Spatial Citizenship-Kompetenzmodells

Dimensionen Subdimensionen

Metaebene

Elemente

Relevanter Kontext

Relationale Raumkonzepte
Réumliche Doméne : smionzap

Bedeutung von Raum

Raumkonstruktion

Aneignung von Rdumen

Absolute Raumkonzepte

Lernergebnisse (learning outcomes)

Ré&umliches Denken (Spatial Thinking)

Physische Umwelt

Metaebene

Relevanter Kontext

Domaéne der Politischen

Werte und Einstellungen

Information und Wissen

Lernumgebungen

Bildun iti i
g Konzepte Politischer Bildung T T e
Institution und Zugehérigkeit
Metaebene Relevanter Kontext
Planung und Organisation (pddagogischer
Implementierungsstrategien Gestaltung von Ansatz)

Unterrichtsaktivitaten (didaktischer Ansatz)

Berufliche Weiterentwicklung

Individuelle Qualifizierung
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stindig oder gemeinsam an diskursiven
Umgebungen und Prozessen teilnehmen
zu kénnen. Die Dimensionen Rdumliche
Doméne und Doméne der Politischen
Bildung koénnen als Ebenen verstanden
werden, welche die Kernkompetenzen
umfassend stiitzen. Sie reprdsentieren das
Spatial Citizenship-spezifische Fachwissen
und sind somit eng mit den instrumentel-
len und interpersonellen Kompetenzen
verwoben. Die Dimension Implementie-
rungsstrategien hingegen ist nicht in die
anderen Kompetenzdimensionen einge-
bunden. Vielmehr fungiert dieser Bereich
als korrespondierender Rahmen, der das
notwendige fachliche, didaktische und
technisch-padagogische Wissen zur Um-
setzung des Spatial Citizenship-Ansatzes
in der Bildungspraxis bereitstellt.

Die inhaltliche Komplexitdt des Kom-
petenzstrukturmodells zeigt sich in der
tabellarischen Darstellung der einzelnen
Kompetenzbereiche (s. Tab. 2). Wie die in-
nere Struktur der Subdimensionen zeigt,
ist jede der sechs Kompetenzdimensio-
nen mindestens in zwei Teilbereiche ge-
gliedert. Dabei etabliert sich die Kategorie
Metaebene jeweils als kontinuierliches
Element einer jeden Kompetenzdimensi-
on. Im Sinne des notwendigen Metawis-
sens beschreibt sie diejenigen kontextspe-
zifischen Kompetenzaspekte, die eine
iibergeordnete und somit durchgidngige
Bedeutung fiir die jeweils anderen Teilbe-
reiche einer Dimension haben. Aufgrund
ihrer stdrkeren konzeptionell-inhaltlichen
Zugehorigkeit zu den jeweiligen Kompe-
tenzbereichen wurde eine kategoriale In-
tegration auf Ebene der Subdimensionen
gewahlt - theoretisch wére aber auch eine
Darstellung als eigenstdndige Kompe-
tenzdimension moglich (vgl. SCHECKER &
PARCHMANN, 2006).

Nachfolgend wird die inhaltliche Auffa-
cherung der einzelnen Subdimensionen,
geordnet nach ihrer Zugehorigkeit zu den
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fachlichen und iiberfachlichen Kompe-
tenzbereichen, vorgestellt:

1. Kernkompetenzen

Geomediale Informationsverarbeitung:
Basierend auf den notwendigen tech-
nisch-methodischen GIS&T-Fertigkeiten
umfasst dieser Bereich die Kompetenzen
zum miindigen Umgang mit Geodaten
mittels Web 2.0-basierten Geomedien.
Dies bezieht sich auf geomedienbasierte
Anwendung- bzw. Verarbeitungsprozesse
von Geodaten hinsichtlich ihres Konsums,
ihrer Produktion, Prosumption und Analy-
se sowie medientechnischer Aspekte der
Kommunikation innerhalb von sozialen
Netzwerken.

Reflexion in der Geomedienanwendung:
Diese Subdimension umfasst die Aspekte
des a) reflektierten und b) reflexiven Geo-
medienkonsums. Reflektierter Geomedi-
enkonsum umfasst diejenigen Kompeten-
zen, die notwendig sind, um die Funktion
und Wirkung von Geomedien als soziale
Konstruktionen verstehen zu kénnen. Re-
flexiver Geomedienkonsum beschreibt die
notwendigen Kompetenzen zur Auspri-
gung einer reflexiven Perspektive auf den
eigenen Geomedienkonsum im Kontext
eigener Hypothesenkonstruktion. Dies
schliefSt das Bewusstsein tiber den Einfluss
von Geomedien auf individuelle, alltdgliche
Handlungen ein.

Kommunikative Aktivititen und Strate-
gien: Dieser Bereich beschreibt im Sinne
strategischer Kommunikationskompetenz
das Handlungsvermdgen, spezifische Auf-
gaben und Aktivitdten derart ausfiihren zu
konnen, dass gewiinschte Ergebnisse inner-
halb eines (rdumlichen) Problem- und Dis-
kussionsprozesses erreicht bzw. vermieden
werden. Dies beinhaltet auch die Fahigkeit,
eigene und andere rdumliche Visionen und
Konstruktionen innerhalb von Kommuni-
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kationsprozessen zu organisieren, gezielt
auszudriicken sowie weiterverbreiten zu
kénnen.

Soziolinguistische Kompetenz: In der Di-
mension Kommunikation mit Geomedien
beschreibt soziolinguistische Kompetenz
das Wissen und die Féahigkeit, sozial ange-
messen, d.h. unter Beachtung gesellschaft-
licher Konventionen, Normen und Regeln,
zwischen Vertretern verschiedener (kultu-
reller) Gemeinschaften oder institutionel-
ler Gruppen kommunizieren zu konnen.
Dies ist insbesondere mit inter-/soziokul-
tureller Kompetenz verbunden, um die ei-
gene (soziale) Position und Zugehorigkeit
innerhalb einer Gemeinschaft mit derjeni-
gen von Mitgliedern anderer Zielgruppen
reflexiv vergleichen zu kénnen, um Miss-
verstdndnisse und Konflikte im Kommuni-
kationsprozess zu vermeiden.

Pragmatische Kompetenz: Diese Subdi-
mension umfasst die Fahigkeit, in einer
(nicht-)linearen und interaktiven Weise ef-
fektiv kommunizieren zu kénnen. Dies er-
folgt unter Beachtung der Grundsitze, nach
denen Mitteilungen organisiert, struktu-
riert und arrangiert werden (Diskurskom-
petenz).

2. Dominenspezifische Kompetenzen
Relationale Raumkonzepte: Innerhalb
der Rdumlichen Doméne beinhaltet dieser
Kompetenzbereich das notwendige Wissen
und die Fertigkeiten, um die Wirkmé&chtig-
keit von Geomedien als Instrumente raum-
licher Handlung durch Konstruktion von
Raum verstehen und anwenden zu koén-
nen. Dies bezieht sich auf die Aneignung
von Rdumen; die Verbindung von Raum-
konstruktionen und der jeweils beigefiig-
ten rdumlichen (Be-)Deutungen, welche
eine wichtige Rolle fiir die Ausbildung ge-
sellschaftlicher Machtverhiltnisse sowie
sozialrdaumlicher Handlungen spielt.
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Absolute Raumkonzepte: Als zweite
Subdimension der R&umlichen Domi-
ne umfasst dieser Kompetenzbereich die
Kenntnisse und Fertigkeiten in Bezug auf
absolute Raumkonzepte im Kontext rdum-
lichen Denkens (Spatial Thinking), welche
wesentlich fiir den Umgang mit Geomedi-
en sowie fiir das Verstdndnis (absoluter)
raumlicher Beziehungen sind.

Konzepte Politischer Bildung: Basierend
auf den emanzipatorischen Prinzipien po-
litischer Bildung, ist dieser Kompetenzbe-
reich verkniipft mit den zentralen Wertvor-
stellungen des Spatial Citizenship-Ansatzes,
ndmlich demokratischen Grundsitzen und
grundlegenden Menschenrechten sowie
der notwendigen Befdhigung zur Partizipa-
tion innerhalb von Gesellschaften in Anbe-
tracht der Tatsache, dass gesellschaftliche
Regeln grundsitzlich verhandelbar sind.
Dieser Kompetenzbereich beschreibt dar-
iiber hinaus die Einstellung, um als Spatial
Citizen handeln zu kénnen, basierend auf
dem Wissen und Rollenverstindnis von
Institutionen und dynamischen Aushand-
lungsgemeinschaften.

3. Kompetenzen zur Implementierung
des Spatial Citizenship-Ansatzes
Gestaltung von Lernumgebungen: Die-
ser Bereich umfasst die Kenntnisse und
Fertigkeiten zur Gestaltung und Durch-
fiihrung geeigneter Lehr-/Lernprozesse
im Kontext von Spatial Citizenship. Dies
beinhaltet sowohl die notwendigen pédda-
gogischen Fertigkeiten und Einstellungen,
einschliefilich der Reflexion und Bewer-
tung von Lehr-/Lernprozessen, als auch
didaktische Fertigkeiten zur Entwicklung
von bzw. Handlung in konkreten Unter-
richtssituationen.

Berufliche Weiterentwicklung: Dieser Be-
reich beschreibt bei Lehrenden die Not-
wendigkeit zur individuellen (Weiter-)
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Entwicklung der eigenen Kompetenzen im
Umfeld des Spatial Citizenship-Ansatzes.
Dies zeigt sich u.a. in der Bereitschaft, sich
mit online-basierten und anderen digitalen
Lerninstrumenten und -umgebungen aus-
einander zu setzen und die damit verbun-
dene, eigene Kompetenzentwicklung zu
reflektieren.

6 Diskussion und Ausblick

Dasvorgestellte Spatial Citizenship-Kompe-
tenzstrukturmodell dient als Grundlage fiir
ein Curriculum fiir ein européisches, fach-
iibergreifendes Lehrerfortbildungsangebot,
das sich am European Credit Transfer Sys-
tem orientiert (vgl. SCHULZE, GRYL & KAN-
WISCHER, 2014a; 2014b). Im Rahmen des
Spatial Citizenship-Projekts wurden insge-
samt vier Module und zwolf Lerneinheiten
mit Aufgabenstellungen und Lernergebnis-
sen fiir ein Multipath Curriculum entwi-
ckelt, die im Rahmen eines fiinftdgigen Pi-
lotkurses mit Lehrkréften unterschiedlicher
Facherkombinationen auf ihre Praxistaug-
lichkeit hin formativ evaluiert wurden. Die
Auswertung der Feedback-Fragebégen zu
den einzelnen Lernmodulen, der Arbeits-
ergebnisse der Teilnehmerinnen sowie der
Pre-Post-Course-Befragung der Teilneh-
merinnen (n=28) erbrachte zwar vielfiltige
Anhaltspunkte zur inhaltlichen und tech-
nischen Uberarbeitung der entwickelten
Lernmaterialen. Jedoch ergaben sich aus
der Evaluation keine konkreten Hinweise
auf eine etwaige notwendige Modifikation
des Curriculums bzw. des zugrunde liegen-
den Kompetenzstrukturmodells.

Der gesamte Arbeitsprozess sowie das
entwickelte Kursangebot sind im Internet
unter der Adresse http://www.spatialci-
tizenship.org dokumentiert. In diesem
Kontext dient das Kompetenzstrukturmo-
dell verschiedenen Adressatengruppen
im Bereich der Lehrerfortbildung, wie z.B.

bildungspolitische = Entscheidungstréger,
(hoch-)schulische Einrichtungen, Fach-
gruppen und -verbiinde, als eine zentrale
Referenz, um Bildungsanliegen im Lern-
bereich Spatial Citizenship organisieren zu
konnen.

Dariiber hinaus setzt sich das Spatial
Citizenship-Kompetenzstrukturmodell mit
der Umsetzung einer Bildungsidee ausein-
ander, die aus den aktuellen Entwicklungen
innerhalb der Geoinformationstechnologie
in Zusammenhang mit den Entwicklungen
des Web 2.0 hervorgegangen ist und das
Individuum in Bezug auf die aktive Partizi-
pation und Kommunikation mit demokra-
tischen Mitteln vor neue Herausforderun-
gen stellt. Bezug nehmend auf die eingangs
aufgeworfene Fragestellung beziiglich der
dimensionalen Ausprdgung eines solchen
Modells verdeutlichen die Ergebnisse der
Analyse, dass verschiedene fachliche und
iiberfachliche Kompetenzbereiche mitein-
ander verkniipft werden miissen, um Lehr-
krifte in den Lernbereich Spatial Citizen-
ship einzufiithren.

Wenn der Gedanke der konstitutiven
Kraft der digitalen Geomedien auf ge-
sellschaftliche Entwicklungen anerkannt
und die Nutzung digitaler Geomedien als
grundlegende Kulturtechnik verstanden
wird, dann muss auch ein grundlegendes
Bildungskonzept entworfen werden, dass
diesen neuen Herausforderungen Rech-
nung tragt. Die Entwicklung des Kompe-
tenzstrukturmodells fiir den Lernbereich
Spatial Citizenship in der Lehrerfortbil-
dung versucht Hinweise zu geben, welche
Kompetenzdimensionen hierbei beriick-
sichtigt werden miissen. Hierbei ist jedoch
anzumerken, dass das vorgestellte Kompe-
tenzstrukturmodell der curricularen Struk-
turierung eines spezifischen Lernbereichs
fiir eine spezifische Zielgruppe dient. Fiir
eine andere Zielgruppe, wie z.B. Schiiler
und Schiilerinnen, muss das Kompetenz-
strukturmodell anders konfiguriert wer-
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den. Zudem muss beriicksichtigt werden,
dass sich ein theoretisch-normativ entwi-
ckeltes Kompetenzstrukturmodell immer
mit dem Vorwurf der subjektiven Selektion
des verwendeten Daten- und Quellenma-
terials auseinandersetzen muss. Dies wird
insbesondere deutlich, wenn man die Dis-
kussion zur normativen Kompetenzmodel-
lierung im schulisch-naturwissenschaft-
lichen Bereich verfolgt, zu der BERNHOLD,
PARCHMANN und COMMENS (2009, 227)
konstatieren, ,dass bislang keine Einigkeit
iiber ein geeignetes Modell besteht” Vor
diesem Hintergrund sind die geneigten Le-
serinnen und Leser eingeladen, weiteres
Daten- und Quellenmaterial an das Modell
heranzutragen. An dieser Stelle méchten
wir auch noch mal deutlich herausstellen,
dass eine empirische Bestdtigung der nor-
mativen Struktur des Modells nicht an-
gestrebt wird und aus unserer Sicht auch
nicht durchgefiihrt werden kann, da die
einzelnen Dimensionen unterschiedliche
konzeptionelle Ebenen bertiicksichtigen,
die den gesamten Lernbereich in seiner
Binnenstruktur erfassen. Der heuristische
Wert des Modells liegt vielmehr in der kom-
petenzorientierten  Curriculumentwick-
lung, die eine Abkehr von der technisch ge-
préagten Inhaltsvermittlung im Bereich der
geomedialen Anwendungen vollzieht. Im
Mittelpunkt steht nunmehr die Entwick-
lung von Fédhigkeiten, die es ermdoglichen,
vor dem Hintergrund des realweltlichen
Bezugs und der Komplexitidt der Geoinfor-
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