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Kurzzusammenfassung

In der Fachwissenschaft liegt der Fokus seit mehreren Jahren vermehrt im Rah-
men einer modernen Politischen Geographie wieder auf raumbezogenen Konflik-
ten und Geopolitik. Dabei existieren zwei Forschungsrichtungen, die als Gemein-
samkeit einen konstruktivistischen Ansatz verfolgen und sich ergdnzen, aber
nicht ausschlieRen. Die handlungsorientierte Konfliktforschung sieht den Akteur
als handelnde Person im Fokus ihrer Betrachtung, seine Machtausiibung sowie
die Stellung im Konflikt aber auch seine biographischen Erscheinungen werden
untersucht. Beim Ansatz der poststrukturalistischen critical geopolitics werden
die Sprachhandlungen der Akteure sowie der Berichterstatter erforscht. Denn
erst durch Sprache werden Konflikte alltaglich produziert, so dass es erst die
Sprache ermoglicht, raumbezogene Konflikte zu dekonstruieren. Die Akteure
haben durch ihre Worte Macht, die sie in Argumentationen einsetzen, um die
eigenen Interessen und Intentionen zu verfolgen. Das verbindende Element
zwischen den beiden Forschungsrichtungen ist die Macht der Sprache und die
Macht der Akteure sowie die Sprache im Allgemeinen und die Argumentation im
Speziellen die Verkniipfung zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik ist.
Akteure bedienen sich ihrer, Schilerinnen und Schiler sollen mit Hilfe der Spra-
che Konflikte dekonstruieren und selber befdhigt werden, miindige Personen zu
werden, die Stellung nehmen und die eigene Meinung argumentativ vertreten
kénnen. Aber wie gut Schiilerinnen und Schiiler Meinungen in raumbezogenen
Konflikten bewerten konnen, welche Rezeptionsfihigkeiten sie besitzen und
welches Verstandnis sie von Sprache haben, ist bislang fiir den Geographieunter-
richt nicht erhoben worden.

Das Ziel dieses Dissertationsprojektes ist es daher, die Teilbereiche der Fachwis-
senschaft mit der Argumentationskompetenz zu verbinden. Das bestehende
Kompetenzmodell der Rezeption nach Budke et al. (2011) soll Giberprift werden
und der Einsatz von modernen sprachanalytischen Methoden wie die Argumen-
tations- und Diskursanalyse im Geographieunterricht werden zum Forschungsge-
genstand dieser Arbeit, um herauszufinden, welche Kriterien Schiilerinnen und
Schiler bei der Bewertung von Argumentationen zu raumbezogenen Konflikten
anwenden.

Die Methode des Lauten Denkens wurde zur Erhebung der Daten gewahlt. Diese
Methode fordert aus ihrem Verstandnis heraus, dass eine Primaraufgabe gelost
wird, wahrend alle Gedanken und Ideen beim Lésen dieser Aufgabe laut ausge-
sprochen werden. Die Lautes-Denken-Protokolle kénnen dann transkribiert und
analysiert werden. Die Primaraufgabe dieser Untersuchung ist ein Erhebungsbo-
gen zur Bewertung von Akteursauflerungen zu einem raumbezogenen Konflikt,
die die Schiilerinnen und Schiiler anhand von Schulnoten bewerten sollten.

Die wesentlichen Forschungsergebnisse dieser Arbeit liegen in der Modifizierung
des bestehenden Kompetenzmodells von Bubpke ET AL. (2010). Zudem konnten die



aus der Theorie abgeleiteten Kriterien (Raumbezug, Struktur von Argumentatio-
nen, Perspektivitat, Inhalt) fir die Bewertung von Argumentationen seitens der
Schiilerinnen und Schiiler bestatigt und durch neue Kriterien (Lé6sungen/ Kom-
promiss, Biperspektivitat, Nachvollziehbarkeit) ergdnzt werden. Damit konnten
erste Ergebnisse aufgezeigt werden, wie Schilerinnen und Schiiler Argumentati-
onen bewerten, welche Bedeutung sie der Sprache beimessen und welche
grundlegenden Kenntnisse sie bei der Rezeption anwenden. Des Weiteren konn-
ten die Ergebnisse der Intervention aufzeigen, dass sprachanalytische Methoden
in Geographieunterricht eingesetzt werden kdénnen. Ein weiteres Ergebnis dieser
Dissertation ist, dass in den derzeitigen Schulbiichern raumbezogene Konflikte
selten in ihrer Fille und Mehrdimensionalitdt behandelt werden.
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Abstract

In the sense of a modern political geography, the focus is mainly put upon spatial
conflicts and geopolitics in this branch of science. There are two branches of
research, which follow a constructivist approach and complement each other.
The activity-oriented research of conflict views the stakeholder is an acting per-
son in the focus of their examination; his or her use of power and the position in
the conflict as well as the biography appearance are subject to research. With
the approach of the poststructuralist critical geopolitics, the speech act of the
stakeholders and the reporters are investigated. Because of speech, daily con-
flicts arise, so that only speech allows to deconstruct spatial conflicts. The stake-
holders have power through their words, which they use in argumentations in
order to follow their own interests and intentions. The linking element between
the two branches of research is the power of speech and the power of the stake-
holders as well as the speech in general and especially argumentation. Stake-
holders use it and with the help of language, students should deconstruct con-
flicts and be enabled to become responsible individuals, who can give an opinion
and represent it argumentatively. But how well pupils are able to evaluate opin-
ions in spatial conflicts, and which reception abilities and understanding of
speech they have is not yet determinated for Geography as a subject. Therefore,
this dissertation aims at linking the two branches of subjects with the compe-
tence of argumentation. The existing model of competence of reception by
Budke et al. (2011) should be challenged as well as the use of modern linguistic
methods like the analysis of argumentation and discourse in Geography, are
subject of investigation in this paper, in order to find out which criteria pupils use
for argumentation in spatial conflicts. The method of loud thinking was used to
collect data. This method postulates to solve a primary exercise, while all
thoughts and ideas during this process are being uttered aloud. The thinking-
aloud-protocols can then be transcribed and analysed. The primary exercise in
this research is a survey with which the pupils should evaluate the stakeholder's
comments on a spatial conflict in form of marks. The main results of this research
are the modification of the existing competence model of BUDKE ET AL. (2010).
Moreover, the criteria derived from the theories (spatial dimension, argumenta-
tional structure, perspectives, content) could be confirmed by the study and
replaced by new criteria (solutions/ compromise, dual perspectivity, accountabil-
ity). Thereby, first results of how pupils evaluate argumentations, how much
importance they attach to language and which basic knowledge they use for
reception could be determined. Furthermore, the results of the intervention
indicate that speech-analytical methods can be well applied to the subject of
Geography. Another aim of this dissertation is to show that spatial conflicts are
rarely discussed in current schoolbooks in their entire scope and multidimen-
sionality.
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Einleitung

Die Terroranschlage vom 11. September 2001 haben verdeutlicht, wie eng die
Verknipfung von Gesellschaft und Macht mit raumgebundenen Symboliken ist.
Was sich danach verdndert hat, war nicht nur die Entstehung neuer geopoliti-
scher Leitbilder, sondern auch die Art und Weise, wie die internationale (Geo-
)Politik die Ereignisse sprachlich aufgegriffen, interpretiert und reproduziert hat.
Nicht nur die weltpolitischen raumbezogenen Auseinandersetzungen werden
durch Sprache und Handlungen einiger Machtiger gefiihrt, sondern auch nationa-
le, regionale und sogar lokale Konflikte werden alltaglich von Biirgern produziert,
kommentiert, sprachlich interpretiert und reproduziert. Unabhéngig davon, ob es
um Ressourcenkonflikte, kriegerische Auseinandersetzungen um Territorien, um
die Neuverhandlungen des 6ffentlichen Raums oder um die Bildung von raumbe-
zogenen ldentitdten und Images geht, die dahinter stehenden Akteure verfolgen
ihre Interessen und Ziele mit Hilfe von kommunikativen Handlungen. Der 11.
September kann dabei als Konflikt aufgefasst werden, dessen Bedeutung durch
globale Diskurse ausgehandelt wurde, was erst durch neue Telekommunikati-
onsmedien, wie dem Internet moglich wurde. Durch einen technischen Fort-
schritt sind auch globale Konflikte fir jeden Menschen aktuell erfahrbar. Wie
Uber diesen Anschlag gesprochen wurde und welche Handlungen daraus folgten,
zeigt exemplarisch fiir viele andere Konflikte, wie bedeutsam Sprache bei der
Aushandlung von Deutungen ist. Die Macht, die innerhalb von Konflikten ausge-
tragen wird, basiert nicht nur auf den jeweiligen Akteuren, sondern eben auch
auf den Medien, die entscheiden, was berichtet wird und wer zu Wort kommt.
Daher ist es von groRer Bedeutsamkeit, dass die Politische Geographie sowohl in
der Hochschule und Forschung als auch im Geographieunterricht verhaftet ist,
um geopolitische Semantiken, Zeichen und Symbole zu beobachten und zu de-
konstruieren. Konflikte werden erst durch bzw. tUber die Sprache konstruiert und
taglich durch Handlungen aller Akteure reproduziert, weshalb sich die deutsch-
sprachige Politische Geographie in den letzten Jahren vermehrt um die Dekon-
struktion raumbezogener Konflikte bemiiht.

Besonders im englischsprachigen Raum hat die Politische Geographie im Zuge
des cultural turn und spatial turn (BERNDT & PUTz 2007; GEBHARDT ET AL. 2007; REDE-
PENNING 2006; WERLEN 2010) neue Ansatzpunkte und Forschungsinteressen ge-
weckt, aber auch in Deutschland kann von einer Wiederbelebung der Politischen
Geographie gesprochen werden. Die Politische Geographie hat zwei Forschungs-
richtungen: die geographische Konfliktforschung und die critical geopolitics (vgl.
u.a. REUBER & WOLKERSDORFER 2001; REUBER 2012; WOLKERSDORFER 2001a; WOLKERS-
DORFER 2001b; LacosTe 1990; O TuAaTHAIL 1996; Lossau 2001). Die erste Richtung
verfolgt einen handlungsorientierten und die zweite einen diskursorientierten
Ansatz. Beide Forschungsperspektiven haben dabei ihre Relevanz. Im Fokus jeder
Auseinandersetzung stehen Akteure, Interessen und Intentionen sowie Macht



innerhalb eines raumbezogenen Konfliktes. Die Betrachtung des Konfliktes kann
dabei auf den handelnden Akteuren selbst liegen oder in der sprachlichen In-
wertsetzung des Konfliktes innerhalb des Diskurses. Der Diskurs ist nach FoucauLt
(1969) ein Produkt der beteiligten Akteure selbst und der Berichterstattung tber
den Konflikt. Medien, Journalisten und Konsumenten konstruieren den Diskurs
ebenso mit wie die handelnden Akteure (FoucauLT 1973). Die Diskurstheorie nach
HABERMAS (1981) basiert auf der Theorie des kommunikativen Handelns und kann
als Sprechakt oder als an eigenen Interessen orientiertes Handeln verstanden
werden (HABERMAS 1981). Erst durch die Sprache entstehen raumbezogene Kon-
flikte auf jeglicher raumlichen MaRstabsebene. Durch Sprache werden Konflikte
konstruiert und konnen mit ihrer Hilfe dekonstruiert werden. Dabei ist jede
Auseinandersetzung mit dem Konflikt eine erneute Konstruktion. Der konstrukti-
vistische Ansatz liegt daher beiden Forschungsrichtungen zu Grunde, so dass sich
die beiden Richtungen nicht ausschliefen, sondern erganzen. Die wesentliche
Frage der Politischen Geographie zu einem Konflikt ist daher: Wer spricht von
welchem Ort aus (iber was und fiir wen und warum? (REUBER & WWOLKERSDORFER
2003, S. 61). Raumbezogene Konflikte begegnen uns heute in stadtplanerischen
Verhandlungen auf lokaler oder regionaler Ebene ebenso wie in globalen Dissens
Uber Ressourcen und kriegerische Auseinandersetzungen. Die Sprache der Ak-
teure und die der Berichterstatter hat dabei einen enormen Einfluss auf das
Konfliktgeschehen. Akteure nutzen die Sprache fir ihre Interessen — sie argu-
mentieren. Die Argumentation als Teil von Kommunikation ist eine sprachliche
Fahigkeit, die bereits in antiker Zeit von groRer Bedeutung war, insbesondere bei
politischen Reden. Die Lehre der Rhetorik beschaftigt(e) sich mit der Macht der
Worte. Auch Mythen und Sagen sprechen Menschen eine besondere Macht zu,
wenn sie ihr Gegenliber mit Hilfe von Sprache beeinflussen kdnnen. Auch in
jungster Zeit wird der Argumentationsfahigkeit durch ein hohes Angebot an
Seminaren und Workshops Rechnung getragen.

Daher sind es gerade die Argumentationen der Akteure in einem raumbezoge-
nen Konflikt, die es zu untersuchen und zu dekonstruierten gilt, da die Argumen-
te der Akteure den Konflikt mitbestimmen. Dabei ist der sprechende Akteur nicht
nur auf der verbalen Ebene zu untersuchen, sondern eben auch auf seiner bio-
graphischen.

Im Geographieunterricht nimmt die Politische Geographie jedoch nur eine Rand-
position ein. Nicht nur Themen der Politischen Geographie, sondern auch ihre
Herangehens- und Arbeitsweisen sind nur selten im Geographieunterricht vertre-
ten. Ahnliches gilt fiir die Argumentationskompetenz.

Die Argumentationskompetenz, als Bestandteil der in den nationalen Bildungs-
standards fiir das Fach Geographie definierten Kommunikationskompetenzen
(DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2007), wird wenig im schulischen Kontext
geférdert wie Studien von BUDKE (2012) gezeigt haben (Bubke 2012a). Im Bereich
der Argumentationskompetenz werden drei Teilkompetenzen unterschieden:



Argumentationsinteraktion, -produktion und -rezeption (vgl. BUDKE, SCHIEFELE &
UHLENWINKEL 2010a). In dieser Arbeit soll die Fahigkeit von Schilerinnen und
Schiilern zur Rezeption geographischer Argumentationen im Konzept von raum-
bezogenen Konflikten erhoben und mit dem bestehenden Kompetenzmodell
(BUDKE ET AL. 2010) abgeglichen werden. Die zentrale Forschungsfrage dieser
Arbeit lautet daher: Welche Fahigkeiten der Rezeption haben Schilerinnen und
Schiiler bei geographischen argumentativen Texten am Beispiel von raumbezo-
genen Konflikten? Inwiefern kdnnen die bestehenden Stufen des Kompetenzmo-
dells nach BuDke ET AL. (2010) bestatigt werden oder inwiefern missen diese
modifiziert werden? Die Rezeption von argumentativen Argumentationen und
deren Begriindungen spielt sowohl im Geographieunterricht als auch in der
alltaglichen Auseinandersetzung eine Rolle. Taglich werden wir durch Medien,
Unterricht oder Alltag mit Argumentationen zu raumbezogenen Konflikten kon-
frontiert. Schilerinnen und Schiiler missen daher (ber die Fahigkeit verfiugen,
diese Argumentationen zu verstehen und ihre Inhalte und Intentionen zu dekon-
struieren. Ferner sind diese Fahigkeiten wichtig fur die Beurteilung von Argu-
mentationen. Was fiir Schiilerinnen und Schiiler gute oder schlechte Argumenta-
tionen sind und wie sie diese wiederum begriinden, ist eine weitere Forschungs-
frage dieser Arbeit. Bislang existieren Uber die Rezeptionsfahigkeit von Schiile-
rinnen und Schilern im Geographieunterricht keine Forschungserkenntnisse.
Daher wird das bestehende Kompetenzmodell zur Rezeption (vgl. BUDKE, SCHIEFELE
& UHLENWINKEL 2010a) als Grundlage genutzt.

Raumbezogene Konflikte werden durch sprachliche Handlungen konstruiert und
produziert. Zur Dekonstruktion werden sprachliche Fahigkeiten im Bereich der
Rezeption bendtigt. Die Argumentation ist daher das verbindende Element zwi-
schen den raumbezogenen Konflikten der Politischen Geographie und der Argu-
mentationskompetenz. Die Férderung von geographischer Argumentationskom-
petenz ist von groRRer gesellschaftlicher Relevanz, da die Entschliisselungen von
Berichterstattungen und Argumentationen anderer eine Kulturtechnik geworden
ist, die notwendig ist, um eigene Meinungen zu bilden und sich aktiv in gesell-
schaftlichen Prozessen einzumischen. Die Schule hat das Ziel die Schilerinnen
und Schiler zu miindigen Blrgerinnen und Birger zu verhelfen, die verantwor-
tungsvoll agieren kénnen. Die Schilerinnen und Schiiler von heute werden die
Akteure und Berichterstatter von morgen sein.



Tab.1 : Uberblick iiber die Beziehung zwischen den Themengebieten und Forschungsfra-
gen. (Quelle: eigene Darstellung).

Themengebiete Forschungsfragen Kapitel

Politische Geographie | -  Zentrale Forschungsbe-

und raumbezogene reiche

Konflikte - Inwertsetzung im Geo-
graphieunterricht 2

- Lokaler raumbezogener
Konflikt

- Akteure

- Diskurs

- Verortung in Lehrplanen 3

- Behandlung in Schulbi-
chern

Argumentations- - Bedeutung fur den Geo-

forschung graphieunterricht

- Kriterien von Argumenta-
tionen

Synthese und For- - Hypothese der Notwen-

schungshypothesen digkeit

- Hypothese der doppelten
Bedingtheit

- Hypothese der Verknlip-
fung

- Hypothese der mehrfa-
chen Konstruktion

Ergebnisse | - Arten von Argumentation

- Kriterien bei der Bewer-
tung

- Defizite und Kompeten- 6
zen

- Umsetzung im Geogra-
phieunterricht

Intervention und - Uberpriifung des Kompe-

Ergebnisse Il tenzmodells zur Rezepti-
on

- Vortest und Nachtest

Im Folgenden werden die einzelnen Kapitel der Arbeit mit ihren zentralen For-
schungsfragen vorgestellt (Tab. 1):



Das nachfolgende zweite Kapitel thematisiert die beiden Forschungsansatze der
Politischen Geographie und stellt diese dar. Die Auseinandersetzung mit beiden
Ansatzpunkten bietet flir den Geographieunterricht ein groBes Potenzial. Bislang
gibt es wenige Arbeiten, die versuchen, deren Forschungsansdtze und -
methoden im Geographieunterricht zu implementieren. Ferner soll das Raumbei-
spiel, anhand dessen die Argumentationen zu raumbezogenen Konflikten in
dieser Arbeit untersucht werden, vorgestellt werden. Dabei handelt es sich um
einen innerstadtischen Nutzungskonflikt im Kolner Stadtgebiet. Der Konflikt am
Briisseler Platz ist ein Paradebeispiel fir die Aushandlung des 6ffentlichen Rau-
mes. Dies ist ein Forschungsbereich der Politischen Geographie, wozu es bislang
eine Vielzahl an Arbeiten im deutsch- und englischsprachigen Raum gibt. Aller-
dings findet dieses Thema bislang selten Eingang in den Geographieunterricht.
Der Brisseler Platz wird insbesondere in warmen Sommernachten zu einem
Konfliktraum: Anwohner, Gastronomen und Nutzer sowie die Stadt Kéln kénnen
als Konfliktparteien identifiziert werden. Der Briisseler Platz ist ein im Zuge der
Stadterweiterung um die Jahrhundertwende entstandener 6ffentlicher Raum,
der von jungen, urbanen Menschen als Treffpunkt genutzt wird. Die Anwohner
protestieren dagegen und fordern ihr Recht auf Ruhe ein. Der Konflikt wird re-
gelmaRig in den lokalen Zeitungen und Zeitschriften sowie im Lokalfernsehen
thematisiert. Die Berichterstattung Uber den Konflikt ist daher ebenfalls von
groBer Wichtigkeit fur die Konfliktentwicklung. Der Brisseler Platz wurde daher
explizit gewahlt, da die Intervention und die Tests ebenfalls an Kdlner Schulen
absolviert wurden. Das Raumbeispiel hat dadurch den Vorteil, direkt in die Erfah-
rungs- und Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler zu gehoéren und dadurch
keine zusatzliche Abstraktion zu bedingen.
In diesem Kapitel wird anhand ausgewahlter Daten eine Diskursanalyse vorge-
stellt, die zum einen den Konflikt als solchen klarer darstellen méchte und zum
anderen als Grundlage fir die Unterrichtssequenz dient.
Die zentralen Fragen, denen in diesem Kapitel durch die Darstellung der Politi-
schen Geographie sowie des Briisseler Platzes als Raumbeispiel fir raumbezoge-
ne Konflikte nachgegangen wird, lassen sich in drei Fragencluster gliedern und
lauten:
Politische Geographie
- Welche zentralen Forschungsbereiche verfolgt die Politische Geogra-
phie in Deutschland?
- Wo liegen Uberschneidungen beider Forschungsfelder?
- Inwiefern lassen sich die beiden Hauptforschungsfelder der Politischen
Geographie fir den Geographieunterricht in Wert setzen?

Briisseler Platz
- Wie stellt sich der Konflikt am Briisseler Platz dar?
- Welche Akteure sind beteiligt?



- Diskurs Brisseler Platz

- Existiert ein Diskurs iber diesen Raumkonflikt und wie wird dieser aus-
getragen?

- Welches sind die wesentlichen Inhalte des Diskurses?

Im dritten Kapitel werden die theoretischen Konzepte und empirischen Ergebnis-
se der geographischen Argumentationsforschung sowie die Bedeutung raumbe-
zogener Konflikte fir den Geographieunterricht thematisiert. Wahrend im zwei-
ten Kapitel der Fokus auf die Fachwissenschaft gelegt wurde, dient dieses Kapitel
der Erlduterung der didaktischen Grundlagen. Dazu wird zundchst das Geogra-
phieschulbuch als wichtiges Medium des Geographieunterrichts daraufhin unter-
sucht, inwiefern auf Konflikte im Kontext stadtgeographischer Themen einge-
gangen wird. STOBER (2011) hat bereits Schulbiicher in Bezug auf Konflikte analy-
siert. Diese Forschungsergebnisse dienen als Grundlage fiir eine eigene Ausei-
nandersetzung mit der Thematik. Da Bupke (2012) bereits Schulbiicher nach
ihrem Gehalt an Argumentationen untersucht hat und dafir Schulbicher der
Bundeslander NRW und Brandenburg herangezogen hat, lag es nahe, die Analyse
der Darstellung von stadtischen Konflikten ebenfalls anhand einschlégiger Schul-
bicher dieser beiden Bundeslander durchzufiihren. Ferner werden ebenso die
Kernlehrplane und Lehrplane dieser Bundeslander in Bezug auf Konflikte unter-
sucht. In einem weiteren Schritt wird die Argumentationskompetenz im Geogra-
phieunterricht anhand der Bildungsstandards vorgestellt (DGFG 2007). Durch die
in diesem Dokument definierten Anforderungsprofilen des Geographieunter-
richts findet die Argumentationskompetenz Einzug in den Unterricht. Die konkre-
te Umsetzung erfolgt dann z.B. durch Operatoren wie erértern und erldutern. Als
theoretische Grundlage der Argumentation werden die strukturellen Vorgaben
nach TouLmiN (1996) herangezogen sowie weitere Glitekriterien der Argumenta-
tionsforschung u.a. KopPERscHMIDT (2000) und mit dem Kompetenzmodell der
Rezeption nach BUDKE ET AL. (2010) in Beziehung gesetzt. Ferner wird der Stellen-
wert von Argumentationen vorgestellt, den bereits Bubpke ET AL. (2010) aufgezeigt
haben.

Aus den Forschungsergebnissen bisheriger Studien, der Darstellung der argu-
mentationstheoretischen Grundlagen sowie der Untersuchung der Darstellung
von raumbezogenen Konflikten im Geographieunterricht, konnen zwei Fragen-
cluster gebildet werden, die lauten:

Konflikte im Geographieunterricht

- Inwiefern wird die Bedeutung raumbezogener Konflikte in den Lehr-
planen vorgeschrieben?

- Welche Bedeutung haben raumbezogene Konflikte in geographischen
Schulblchern?

- Inwiefern treten Darstellungen raumbezogener Konflikte im Geogra-



phieschulbuch auf?

- Bei welchen stadtgeographischen Themengebieten werden raumbezo-
gene Konflikte thematisiert?
Argumentationskompetenz im Geographieunterricht

- Welche Bedeutung hat die Argumentationskompetenz im Geographie-
unterricht?

- Welche Kriterien von Argumentationen sind fir den Geographieunter-
richt von Bedeutung?

Im vierten Kapitel werden die Darstellungen und Ergebnisse der ersten beiden
Kapitel der fachwissenschaftlichen und der fachdidaktischen Auseinandersetzung
zusammengefihrt. Als Abschluss der theoretischen Anndherungen an die The-
matik von raumbezogenen Konflikten und der Argumentationskompetenz wer-
den hier die leitenden Forschungshypothesen fiir die empirische Untersuchung
vorgestellt. Diese vier Hypothesen wurden auf der Grundlage der theoretischen
Auseinandersetzung erstellt und zeigen die Konklusion der beiden Themenberei-
che, die fiir diese Arbeit von Bedeutung sind.

(1) Hypothese der Notwendigkeit: Raumbezogene Konflikte werden durch
Kommunikation und somit durch Argumentationen der beteiligten Akteure pro-
duziert. Wenn der Mehrdimensionalitat von Konflikten in Geographieschulbi-
chern und im Unterricht nur bedingt Rechnung getragen wird, dann werden die
Schiilerinnen und Schiler bislang nicht befahigt, die Komplexitdt von Konflikten
zu erfassen. Die Férderung der Argumentationskompetenz ist notwendig fiir ein
komplexes Verstandnis von raumbezogenen Konflikten.

(2) Hypothese der doppelten Bedingtheit: Wenn die raumbezogenen Konflikte
eine notwendige Bedingtheit fiir die Férderung der Rezeption der Argumentati-
onskompetenz darstellen, dann muss eine ausgebildete Argumentationskompe-
tenz im Bereich der Rezeption zur Verfligung stehen, um raumbezogene Konflik-
te sachgerecht und doménenspezifisch zu erfassen.

(3) Hypothese der Verkniipfung: Wenn die Rezeptionsfahigkeit bei argumentati-
ven Texten mit Fachwissen, der Kenntnis Gber Strukturen von Argumentationen
und dem Raumbezug einhergeht, dann bilden diese drei Elemente die Basis fir
eine Bewertung von Argumentationen bei raumbezogenen Konflikten.

(4) Hypothese der mehrfachen Konstruktion: Sowohl sprachliche, argumentati-
onstheoretische als auch inhaltliche Aspekte miissen thematisiert werden, um
die sprachliche Konstruktion von Konflikten den Schiilerinnen und Schilern
ersichtlich zu machen. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen so die mehrfache



Konstruktion durch verschiedene Akteure im Diskurs von der vermeintlichen
Wirklichkeit erkennen und dekonstruieren.

Im fiinften Kapitel erfolgt eine Hinflilhrung zur Forschungsmethodik. Hier sollen
die Methodenwahl sowie die Methodentriangulation vorgestellt und die wesent-
lichen Bezlige zu dieser Forschungsarbeit dargestellt werden. Des Weiteren
werden hier die Untersuchungsgruppen vorgestellt. Die Untersuchung verfolgt
einen qualitativen Ansatz, so dass die Repradsentativitat der Ergebnisse nicht im
Vordergrund steht. Zur Untersuchung werden drei Schulklassen aus dem Kélner
Raum herangezogen. Zum einen handelt es sich dabei um einen Leistungskurs
einer Kolner Gesamtschule und zum anderen um zwei Einflihrungskurse eines
Gymnasiums.

Zur Untersuchung der Rezeptionsfahigkeit von Schiilerinnen und Schilern im
Geographieunterricht wurde die Methode Lautes Denken gewdhlt. Diese Metho-
de wird in unterschiedlichen Disziplinen genutzt und soll hier als Methode fir
geographiedidaktische Forschungsarbeiten erprobt werden. Die Methode ver-
langt von ihrem Verstandnis heraus bereits, dass eine Primaraufgabe zu |6sen ist,
bei der die Versuchspersonen ihre Gedanken, Emotionen und Ideen laut aus-
sprechen, die dann aufgenommen werden und damit weiteren Forschungszwe-
cken zur Verfiigung stehen. Die Primaraufgabe in dieser Arbeit ist ein standardi-
sierter Erhebungsbogen, der drei Aufgabenbereiche enthalt. Die Hauptaufgabe
sieht insgesamt achtzehn Argumentationen zu einem Raumnutzungskonflikt vor,
die die Schilerinnen und Schiler mit Hilfe einer Notenskala hinsichtlich ihrer
Struktur und Wertigkeit bewerten sollen. Bei der Bewertung der Argumentatio-
nen sprechen die Versuchspersonen ihre Gedanken laut aus. Ferner sollen die
Schiilerinnen und Schiiler in der zweiten Aufgabe notieren, um welchen Konflikt
es sich bei den vorab beurteilten Argumentationen handelt. Die dritte Aufgabe
sieht vor, dass die Versuchspersonen hier noch einmal die gerade gelesenen
Argumente der Akteure aufschreiben. Die Lautes-Denken-Protokolle sowie die
Benotung der Satze dienen dann der weiteren Analyse und Untersuchung dieser
Arbeit.

Im sechsten Kapitel werden die Forschungsergebnisse dargestellt. Zum einen soll
das bestehende Kompetenzmodell zur Rezeption (BUDKE ET AL. 2010) Uberprift
werden. Mit Hilfe von quantitativen und qualitativen Daten werden zum anderen
Kriterien erhoben und dargestellt, die Schiilerinnen und Schiiler bei der Bewer-
tung von Argumentationen in raumbezogenen Konflikten anwenden. Diese Krite-
rien wiederum dienen zur Uberpriifung des Kompetenzmodells. Die Forschungs-
fragen dieses Kapitels erganzen die vier Hypothesen der Arbeit und lauten:



Analyse

- Was ist fur Schilerinnen und Schiiler eine gute Argumentation?

- Welche Art geographischer Argumentationen konnen die Schiilerinnen
und Schiiler am leichtesten bzw. am schwersten bewerten und warum?
Diagnose

- Welche Kriterien wenden die Schiilerinnen und Schiiler bei der Bewer-
tung von Argumentationen bei raumbezogenen Konflikten an?

- Welche Defizite und Kompetenzen weisen die Versuchspersonen bei
der Bewertung auf?

Schlussfolgerung
- Wo muss der Geographieunterricht ansetzen?

Im siebten Kapitel wird die zur Erhebung genutzte Unterrichtssequenz zundchst
beschrieben und dann analysiert. Die Unterrichtssequenz soll als Beispiel fur die
Umsetzung der Thematisierung von raumbezogenen Konflikten und der Forde-
rung der Argumentationskompetenz verstanden werden und aufzeigen, wo
Unterricht ansetzen kann. Daher schlief8t sie sich an das Ergebniskapitel an und
zeigt zudem auf, welche Potenziale und Herausforderungen diese Unterrichts-
einheit bedingen. Die Unterrichtssequenz wurde in drei verschiedenen Klassen
durchgefiihrt. Dafir wurden jeweils ca. sechs Unterrichtsstunden genutzt. Die
Unterrichtseinheit beruht auf den Ergebnissen der fachwissenschaftlichen Ausei-
nandersetzung mit dem raumbezogenen Konflikt am Brusseler Platz. Die Schiile-
rinnen und Schiler lernen den Konflikt und seine Akteure kennen sowie die
Berichterstattung tiber diesen. Das Konflikthafte wird ebenfalls thematisiert. Der
zweite wichtige Baustein der Einheit ist die Forderung der Argumentationskom-
petenz der Schiilerinnen und Schiiler. Die Untersuchungsgruppen | und Il erhal-
ten hier explizites Input Uber die Struktur und Gutekriterien von Argumentatio-
nen. Dieses Wissen wird dann wiederum angewendet und auf den Sachverhalt
des Nutzungskonfliktes am Briisseler Platz transferiert. Die Unterrichtssequenz
ist eingebettet in einen Vortest und Nachtest. Dieser soll die Fahigkeiten vor und
nach der Unterrichtssequenz erheben. Dazu ist von besonderem Interesse, ob
die unterschiedlichen Untersuchungsgruppen, differente Ergebnisse erzielen. Zur
Vergleichbarkeit der Ergebnisse werden die Bewertungen der Schilerinnen und
Schiiler mit denen einer vorab gebildeten Norm verglichen und die Abweichung
von dieser gemessen. Die Argumentationen der Erhebungsbdgen richten sich an
die Stufen des Kompetenzmodells zur Rezeption nach BUDKE ET AL. (2010). Die
Forschungsfragen innerhalb dieses Kapitels lauten daher:

Kompetenzstufen

- Bei welchen Satztypen (Stufen des Kompetenzmodells der Rezeption)
treten die wenigsten Abweichungen auf?

- Fallen im Vortest die Abweichungen von der Norm erheblich groRer



aus und sind haufiger vertreten als im Nachtest?

- Ist eine Erhohung durch die Unterrichtssequenz inklusive des Argumen-
tations- und Diskurstrainings bei Antworten mit keiner oder geringer
Abweichung von der Norm zu verzeichnen? Konnten Schiilerinnen und
Schiler, die dieses Training erhielten, im Nachtest die Argumentatio-
nen besser bewerten?

Die Kapitel acht und neun stellen dann abschlieRend die verschiedenen For-
schungsergebnisse gegeniiber und diskutieren diese in Bezug zur Fachwissen-
schaft und Fachdidaktik. Zudem sollen offen gebliebene (Forschungs-)Fragen
aufgezeigt werden.
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2. Die Politische Geographie in Deutschland - Phénix aus der
Asche oder die Biichse der Pandora?

Die Politische Geographie ist von jeher als eine Disziplin zwischen Wissen, Raum
und Macht bezeichnet worden und hat dabei im Laufe ihrer Geschichte die poli-
tischen Machthaber mafigeblich beeinflusst. Um das heutige Verstandnis dieser
Disziplin zu verstehen und ihren Stellenwert sowohl in der Schule als auch in der
Hochschule und Forschungslandschaft nachvollziehen zu kénnen, erfolgt zu-
nachst eine kurze Darstellung der Geschichte der Politischen Geographie.

Die Verbindung von Geographie und Politik sowie von staatlichen und gesell-
schaftlichen Zustanden reicht bis zu den Anfdangen wissenschaftlicher und philo-
sophischer Anstrengungen zuriick." Bereits 1750 fligte TURGOT das Attribut ,poli-
tisch” dem Wort ,Geographie” erstmalig bei (nach AGNEw & MuscarA 2012, S. 59).
Der Beginn, Politik und Geographie als wissenschaftlichen Tatbestand zu erfas-
sen, wird in der einschlagigen Literatur auf die von FRIEDRICH RATZEL (1844-1904)
entwickelte politische Geographie zuriickgefiihrt (Abb. 1). RATzEL (1897) gab den
Startschuss der Geopolitik als Hochschuldisziplin mit seinem epochalen Werk
,Politische Geographie” (RATzZEL 1897). RATZELS Ansatzpunkt ist das Verhaltnis des
Menschen zur geographisch strukturierten Natur (BoesLer 1983). Gepragt war die
Zeit vom Geodeterminismus, Darwinismus, Imperialismus und Kolonialismus. Zu
Beginn des 20. Jahrhunderts erfolgte dann eine teilweise Umbenennung der
Politischen Geographie in Geopolitik (WoLKERSDORFER 2008). Der Begriff Geopolitik
wurde 1905 vom schwedischen Staatsrechtler RuboLF KIELLEN gepragt (HENNINGS &
RHODE-JUCHTERN 1985, S. 43). Seine Lehre vom Staat als geographischen Organis-
mus unter dem Oberbegriff der Geopolitik stie} besonders in Deutschland in den
Jahren 1910-1925 auf Resonanz und Verbreitung. KIELLEN (1905) wollte die
Staatslehre durch die Betrachtung der geographischen Grundlagen ersetzen
(ANTE 1981).

Waihrend des NS-Regimes und im Besonderen durch das Verstandnis des Gene-
rals und Geographen KARL ERNST HAUSHOFERS wurde aus der Raumbezogenheit des
politisch-staatlichen Lebens die Lehre von der geographischen Bedingtheit der
Politik und von der Erdgebundenheit der politischen Vorgédnge (HAUSHOFER 1925).
Es erfolgte eine erneute Trennung zwischen Geopolitik und Politischer Geogra-
phie. Durch den Nationalsozialismus errang die Geopolitik eine herrschende
Rolle bei der Schulungsarbeit der Partei, in Jugend- und Wehrerziehung sowie in
der propagandistischen Massenbeeinflussung. Die pseudowissenschaftliche
Untermauerung eines sozialdarwinistischen Machtstrebens sowie die ideologi-
sche Rechtfertigung von Aggressionen wurden die Hauptaufgabe und -aussage
der Geopolitik (HENNINGS & RHODE-JUCHTERN 1985, S. 44). Der Begriff der Geopolitik

! Herodot (480 - 424 v. Chr.), Thukydies (454 - 399 v. Chr.), Hippokrates (460 - 370v. Chr.).
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wurde so mehrfach belastet: zum einen durch eine undifferenzierte Lehrmei-
nung, zum anderen als Beispiel, wie eine wissenschaftliche Disziplin fur Politik
missbraucht wurde.

* Begriindung der Politischen Geographie durch RATZEL
1880

* Begriff der Geopolitik von KIELLEN gepragt
1905

 Bisheriger Hohepunkt der deutschen Politischen Geographie als Staatenkunde

1925
J

N
* Umkehrung der Abhangigkeit von Staat und Raum: der Staat als Landschaftsgestalter -> Geopolitik

1930 bis als Propagandainstrument (HAUSHOFER) )

1945

~

Al Kritik an der deutschen Politischen Geographie und Geopolitik und Vermeidung der Thematik

kriegszeit J

* Versuch der Neudefinition durch die Staatengeographie und die raumwirksame Staatstatigkeit
1970 (BOESLER)

* Renaissance der Politischen Geographie: Endes des Kalten Krieges, Globalisierung etc.

Ab 1:90er * Ebenen: lokal, regional, national und global
Jahre J

Abb. 1: Verlauf der Politischen Geographie und Geopolitik in Deutschland. (Quelle: eige-
ne Darstellung).

Die Politische Geographie oder Geopolitik haben durch die politischen Ausrich-
tungen wahrend des Nazi-Regimes ihren Stellenwert in Deutschland verloren.
BoEsLER (1974) definiert die Politische Geographie als Lehre von der raumwirksa-
men Staatstatigkeit und ihren Motivkreisen. , Ihre Objekte sind erdoberflachliche
Verbreitungs- und Verkniipfungsmuster im Bereich staatlichen Handelns und die
politischen Entscheidungsfindungen Uber Ziele und Instrumente, die sie bedin-
gen” (BOESLER 1974, S. 13). Diese Definition bedeutete den Durchbruch fir eine
deutschsprachige Politische Geographie neuen Typs, die systematisch das raum-
wirksame Handeln des Staates primar ins Zentrum der wissenschaftlichen Be-
trachtung stellte. BoesLers Meinung spiegelt die Meinung und Hoffnung der
1960/70er Jahre wieder. Trotz der Uberschitzung der Effekte staatlichen Han-
delns und staatlicher Eingriffe verkorpert BoesLERrs (1974) Definition den tatsachli-
chen Neuanfang der Politischen Geographie in Deutschland, seine Vorstellungen
kdnnen so heute allerdings nur eingeschrankt gelten (Kost 1997). Aktuelle For-
schungsperspektiven der Politischen Geographie im deutschsprachigen Raum
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wenden sich von der Staatstatigkeit ab und untersuchen raumbezogene Konflikte
auf allen MaRstabsebenen.

Die Unterscheidung in Politische Geographie und Geopolitik dauerte bis in die
1980er Jahre an (WARDENGA 2001, S. 26)% bis die Politische Geographie wie Phé-
nix aus der Asche empor stieg — eine bis dahin wenig beachtete Teildisziplin der
deutschsprachigen Humangeographie, die seitdem ein wichtiger Forschungsbe-
reich ist. Die Schwerpunkte sowie die methodische Aufbereitung der Politischen
Geographie zeigen die Mehrdimensionalitdt von raumbezogenen Konflikten und
ihre Konstruiertheit auf, so dass die Wiederentdeckung der Politischen Geogra-
phie im deutschsprachigen Raum nicht als Biichse der Pandora, sondern als
Phénix aus der Asche umschrieben werden kann. Die negative Auffassung und
Handhabung der Politischen Geographie und Geopolitik im deutschsprachigen
Raum hatte nicht nur Auswirkungen auf die Hochschuldisziplin und Forschung,
sondern auch auf den Schulbereich. Durch die negative Konnotation der beiden
geographischen Teildisziplinen in den Nachkriegsjahren wurde die Thematik als
solche nicht im Schulunterricht behandelt.

Daher sind die Notwendigkeit und die Rechtfertigung dieser Teildisziplin der
Humangeographie im deutschsprachigen Raum erst seit einiger Zeit im deutsch-
sprachigen Wissenschaftsbereich wieder zu erkennen. Gleiches gilt fir die expli-
zite Benennung von geographischen Konflikten in der Schule und Hochschule.
Dabei sind in der internationalen Entwicklung der Politischen Geographie erheb-
liche nationale Unterschiede zu verzeichnen: in Italien und Frankreich wird der
Status quo kaum hinterfragt, wohingegen im angelsachsischen Raum seit den
1980er Jahren ein anhaltender Anstieg zu verzeichnen ist (vgl. WOLKERSDORFER
200143, S. 177). Der Wandel und die erneute Hinwendung zur Thematik der Politi-
schen Geographie ist in Deutschland bedingt zum einen durch den cultural turn
und der Neuen Kulturgeographie sowie des spatial approach® und zum anderen
durch politische Umbriiche Ende der 1980er und Anfang der 1990er Jahre. Das
Ende des Kalten Krieges, Globalisierung, Bevolkerungsexplosion sowie innenpoli-
tische Prozesse und Fragen nach Nachhaltigkeit und sozialen Disparitaten pragen
das politische Bild der letzten Jahrzehnte des vergangenen sowie des neues
Jahrtausends (vgl. REuBeR 2000; REUBER & WOLKERSDORFER 2001; PreTScH 2004; vgl.
Keck 2008). Durch den Wegfall der ehemaligen geopolitischen Leitbilder ,Ost
gegen West” entwickelten sich neue Leitbilder. Nicht zuletzt durch den Terroran-
schlag am 11. September 2001 in New York und Washington D.C. wurden Leitbil-
der etabliert, die den Kampf der Kulturen innehaben. Diese Wahrnehmung der
westlichen Welt auf die anderen wurde bereits 1993 von HUNTIGTON in seinem

? Erst die Dissertation von (OSSENBRUGGE 1983) verinderte die Betrachtungsweise, ebenso wie die
Dissertation von (KOST 1988).
3 Ursprung im angloamerikanischen Sprachraum der 1970er Jahre.
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Artikel ,,Clash of civilisation“* angetrieben. Hier wird ebenfalls Geopolitik betrie-
ben, die genutzt wird, um die islamische und Teile der nicht-islamischen Welt als
Schurkenstaaten und Achse des Bésen zu betiteln (REUBER & WOLKERSDORFER 2002;
GLASZE & THIELMANN 2006). Leitbilder des beginnenden und anhaltenden 21. Jahr-
hunderts sind gepragt von einer (kulturellen) Pauschalisierung, Fragmentierung
und Hegemonie. Weltbilder entstehen durch die Konstruktion von Differenzen
im Raum wie beispielsweise in unseren Raum und deren Raum, also eine raumli-
che Trennung des Eigenen und des Fremden. Solche Dichotomien werden dann
von geopolitischen Leitbildern und der alltaglichen Sprachpraxis und Kommuni-
kation verfestigt und etablieren sich bis sie schlieflich ihre Normativitdt entfalten
und als gefestigt und normal gelten. Uber lange Zeitrdume werden so Leitbilder
zu machtigen Imaginationen. Sie sind aus Konstruktionen von Akteuren entstan-
den, werden durch Sprache und Kommunikation vervielfiltigt und gefestigt und
gelten als Realitdt. Durch diese quasi natiirlichen Realitaten wird ihre Konstru-
iertheit vergessen und es etablieren sich Weltbilder, die ihrerseits Macht- und
Raumverhiltnisse aufzeigen und Argumentationen in Politik, Medien und Offent-
lichkeit dienen (WOLKERSDORFER 2008).

Die Politische Geographie hat heute daher unter anderem die Aufgabe, das
Verhaltnis von Raum und Macht zu untersuchen, die Bedeutung von raumbezo-
genen Handlungen und Kommunikationen sowie von Diskursen, um die Konstru-
iertheit von rdumlichen Zusammenhidngen im Kontext einer politisch-
geographischen Betrachtungsweise zu erforschen und zu rekonstruieren (REUBER
2002, S. 43). Es gibt eine Vielzahl an Begriffsdefinitionen, die versuchen, die
Politische Geographie in ihrer Gesamtheit zu verstehen. , Political geography is
the study of those economic and social conflicts which focus on the state and
which have clear spatial and/ or enviromental components” (OSSENBRUGGE 1983,
S. 440)°. Dabei wird deutlich, dass Konflikte ein elementarer Bestandteil und
Forschungsschwerpunkt der Politischen Geographie sind.

2.1 Konfliktdefinition als Grundstein raumbezogenen Dissens

Raumliche Konflikte kénnen als Forschungsobjekt der Politischen Geographie
angesehen werden. Jede Rauminanspruchnahme ist mit Auseinandersetzungen
zwischen unterschiedlichen beteiligten Parteien, von administrativer bis privater
Ebene, gekennzeichnet (OsSENBRUGGE 1983, S. 30). Die Theorie und Auseinander-
setzung mit dem Terminus Konflikt reicht weit zurlick, so dass sich viele Soziolo-
gen und Politikwissenschaftler mit Konflikten und Konflikttheorien innerhalb von
Gesellschaften beschaftigt und Theorien hervorgebracht haben: mit MACHIAVELLIS
(1469-1527) Ansatz wurde der Grundstein gelegt fur eine theoretische Betrach-

* Artikel im Original: (HUNTIGTON 1993); in deutscher Ubersetzung (HUNTIGTON 1996).
® Vgl. zur Darstellung der geschichtlichen Entwicklung der Politischen Geographie und Deutschland auch
(REUBER 2012).

14



tung, die Konflikte als strategische Varianten zwischen Akteuren betrachtet und
das Konflikthandeln in den Fokus stellt. Fir Hosges (1588-1679) sind das Macht-
streben und der Eigennutz die Grundnatur des Menschen. DARWIN (1809-1882)
sieht den Konflikt als Motor flr Fortschritt und Wandel. MaRrx (1818-1883) be-
grindet den Klassenkampf auf der Grundlage von Interessenkonflikten zwischen
Lohnarbeitern und Kapitalisten. Fir ihn entstehen Konflikte nicht auBerhalb von
Gesellschaften, sondern sie sind das Ergebnis von Gesellschaften. WEBER (1864-
1920) erweitert das Verstandnis um ein gesellschaftliches Konflikthandeln, das
erst im Rahmen von (Herrschafts-)Ordnungen seinen Sinn erhalt. Bereits fir
SIMMEL (1858-1918) sind Konflikte zentrale Bestandteile eines sozialen Prozesses.
Aber erst nach dem Zweiten Weltkrieg kann von einer Konflikttheorie als einem
spezifischen theoretischen Paradigma der Soziologie die Rede sein (GIESEN 1993).
Konflikte sind ein ,wichtiges Element sozialer Interaktion” (DURR & WooD 2000, S.
5). Sie bergen die Gefahr einer Auseinandersetzung, kénnen aber auch Anstol3
fiir Fortschritt und Erneuerung sein. Konflikte stellen ,unvermeidbare Folgen
menschlichen Zusammenlebens auf allen seinen Ebenen” dar (Meyer 1997, S. 14).
Soziale Konflikte bilden den Normalzustand von gesellschaftlichen Prozessen und
geschichtlichen Entwicklungen — nur die Akteure, die Konfliktform und -mittel
sowie Sanktionsmoglichkeiten haben sich im Laufe der Geschichte verandert. Fur
die Analyse von Konflikten werden drei Ebenen unterschieden: Interesse, Macht
und Handeln, was eine vierte Ebene mit einschlieBt, die des Akteurs. Der Begriff
Konflikt entzieht sich einer einfachen Definition. Als erste Annaherung soll der
Begriff mit FiNk (1968) sehr breit definiert werden. ,[...] any situation or process
in which two or more social entities are linked by at least one form of antagonis-
tic psychological relation or at least in form of antagonistic interaction” (FINK
1968).

Demnach liegt ein Konflikt vor, wenn ein Prozess zwei oder mehrere unvereinba-
re Zielvorstellungen von Akteuren vereinigt, also etwas Unvereinbares auftritt.
Dies konnen Werte oder Normen, Positionen, Ziele oder Bediirfnisse sein. Daraus
ergeben sich drei Richtungen, nach denen Konflikte untersucht werden kénnen.
Aus der Perspektive der Gesellschaftstheorien, die den Konflikt als gesellschaftli-
ches Phanomen begreifen. Ein anderer Blickwinkel auf Konflikt ist, ihn als Ganzes
zu betrachten und den Konfliktverlauf naher zu untersuchen. Fir die Betrachtung
in dieser Arbeit eignet sich eine dritte Perspektive, die vornehmlich die Akteure
und ihre Handlungen und Kommunikationen in den Mittelpunkt des Interesses
stellen (HAMHABER 2004). Denn fiir raumbezogene Konflikte missen verschiedene
Akteure beteiligt sein, die unterschiedliche Ziele verfolgen und verschiedene
Interessen beabsichtigen und damit die Raumstruktur beeinflussen. AuRerdem
bilden die Handlungen der Akteure eine weitere Facette von Konflikten (REUBER
1999). ,,Ein raumbezogener Konflikt ist zundchst nichts anderes als eine Variante
menschlicher Interaktion bzw. gesellschaftlichen Handelns” (REuer 1999, S. 8).
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2.2 Leitlinien der Politischen Geographie: geographische Konfliktfor-
schung und (post)strukturalistische Ansitze — eine Medaille mit
zwei Seiten?

Die aktuellen Forschungsfelder der Politischen Geographie konnen in fiinf Berei-
che zusammengefasst werden: Politische Konflikte um 6kologische Ressourcen,
um territoriale Kontrollen und Grenzen, um raumbezogene |dentitaten, symboli-
sche Reprasentation politischer Macht, Globalisierung und neue internationale
Beziehungen sowie um regionale Konflikte und neue soziale Bewegungen (REUBER
2002; REUBER 2000; REUBER & WOLKERSDORFER 2001). Die aktuelle Politische Geo-
graphie verfolgt zwei grofRe Leitlinien, mit deren Hilfe neue Forschungsgegen-
stiande untersucht werden kénnen, wozu traditionelle Ansatze nicht mehr in der
Lage waren (Abb. 2): den handlungstheoretischen Ansatz der geographischen
Konfliktforschung und den diskursorientierten Ansatz der critical geopolitics.
Diese beiden unterschiedlichen Perspektiven konkurrieren nicht, sondern sind
jeweils eine spezifische Fokussierung und lassen sich kombinieren (Reuser 2000,
S. 43; VERES & KosT 2005; WOLKERSDORFER 2001b; REUBER 2012).

Gemeinsam ist beiden Ansatzen, dass sie eine konstruktivistische Perspektive
verfolgen. Erst durch die konstruktivistische Betrachtungsweise wird erkenntlich,
dass die Basis des Handelns, die von einem beteiligten Akteur wahrgenommene
Realitdt, immer eine subjektive Konstruktion ist. Denn die Wahrnehmung ver-
meintlich objektiver Realitdten oder wertneutraler Leitbilder ist nicht moglich, da
die rdumliche und soziale Umwelt alltdglich von ,handelnden Subjekten von
unterschiedlichen Machtpositionen aus gemacht und reproduziert werden”
(REUBER 2000; WERLEN 1995; WERLEN 1997). Das konstruktivistische Verstandnis
von Raumwahrnehmung folgt dem klassischen Gedanken von Platons Hohlen-
gleichnis®. Der konstruktivistische Blick verdandert die Forschungsperspektive und
die Herangehensweise an raumbezogene Konflikte sowohl fiir die Fachwissen-
schaft als auch furr die Thematisierung im Geographieunterricht.

® Platon (427-437 v. Chr.) beschreibt in seinem Hohlengleichnis Menschen, die in einer Hohle so festge-
bunden sind, dass sie weder ihre Kopfe noch ihre Kérper bewegen und deshalb immer nur auf die ihnen
gegeniber liegende Hohlenwand blicken kénnen. Bedingt durch ein Feuer werden Schatten an die
Wand geworfen, die fir die Gefangengen, da sie nichts anderes kennen, als Realitat erscheinen. Diese
zeitlose Geschichte macht deutlich wie jedem Menschen im Zuge der Wahrnehmung raumliche Struktu-
ren als subjektive Abbildungen erscheinen. Auf diese entsteht in jedem Individuum eine einzigartige
mentale Reprasentation. Dieses Abbild wird sowohl von biographischen und soziokulturellen Determi-
nanten wie von giiltigen institutionellen Regeln und Normen beeinflusst.
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Akteure und deren
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Fokus

—
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Konfliktforschung
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Politische D —————— konstruktivistisches
Geographie | Weltbidunddie
Konstruktion des
Poststrukturalistisch- Raumes
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—
)
Kritische Geopolitik Dekonstruktion und
Analyse von geopolitischen
Leitbildern und Diskursen

“—
—

Sprache der Akteure im
Fokus des Interesses

Abb. 2: Die Politische Geographie und ihre zwei Hauptstromungsrichtungen. (Quelle:
eigene Darstellung).

»Wir dirfen unsere Aufmerksamkeit nicht auf den objektiven Raum richten,
sondern auf den gelebten Raum*“ (DANGSCHAT 1996, S. 105). Somit verlagert sich
auch die Perspektive der politisch-geographischen Betrachtungsweise, denn der
Fokus der Forschung richtet sich auf das wie und warum: wie werden raumge-
bundene Strukturen und Prozesse von den Akteuren dargestellt und wie werden
ihre Handlungen argumentativ begriindet; warum handeln Akteure wie sie han-
deln? Das Ziel der kritisch-konstruktivistischen Geographie ist es, geopolitische
Regionalisierungen und Feindbilder aufzuzeigen und welchen Zwecken sie die-
nen, wie sie im Alltag konstruiert und reproduziert werden. Die Vorteile einer
konstruktivistischen politischen Geographie sind die Zentrierung auf die Akteure
und ihre Handlungen, dies bietet einen differenzierten Blick auf Konflikte, was
wiederum die Betrachtungsperspektive fiir Auseinandersetzungen um Raum und
Macht ermoglicht. Die Konstruktion von Rdumen durch Individuen ist zudem fir
die Offentlichkeit, und damit auch fiir Schiilerinnen und Schiiler nachvollziehbar
und damit flir eine demokratische Aufklarung im Sinne der Kerncurricular als
Aufgabe der Schule von besonderer Bedeutung (REuBer 2001, S. 79).

Fir raumbezogene Konflikte ist natirlich die raumliche Betrachtung von groRer
Bedeutung und wird explizit thematisiert. Daher ist es notwendig, sich von tradi-
tionellen Raumverstdandnissen abzusagen und die Vorstellung von Raum als
einen subjektiv-wahrgenommenen Raum und einen Raum der sozialen Konstruk-
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tion zu verstehen, der im Gegensatz zum mathematischen Raum eine subjektive
und situative Bewertung und eine sinnhafte Bedeutung hat und erst durch den
dort handelnden Menschen sozial wirksam wird (DANGSCHAT 1996, S. 105).

2.2.1 Kritische Geopolitik

Die critical geopolitic (Kritische Geopolitik) beschaftigt sich mit der Dekonstrukti-
on geopolitischer Leitbilder und Diskurse. Sie ist ein Teilbereich der Politischen
Geographie, der dem linguistic turn der Sozialwissenschaften folgt und geopoliti-
sche Leitbilder als sprachliche Konstruktionen begreift, da die Konstruktion von
geographischen Images und Leitbildern erst durch das Instrument Sprache ge-
schieht (REUBER & WOLKERSDORFER 2001; O TUATHAIL 1996).

Sie geht davon aus, dass anderes Denken, das nicht von der einen Realitdt aus-
geht, existiert. Daflir berufen sich die Vertreterinnen und Vertreter dieses Ansat-
zes auf sprachwissenschaftliche Uberlegungen, denen zufolge die Sprache kein
Medium ist, mit dessen Hilfe eine reale Welt originalgetreu abgebildet werden
kann, sondern, dass erst mittels der Sprache eine Realitat produziert wird (Lossau
2001). Es bietet den Forschungsrahmen, um geopolitische Konstruktionen der
Akteure zu analysieren. Die zeigt, dass sozialpolitische Konstruktionen raumliche
Symbole der Macht darstellen, die im politischen Alltag der Durchsetzung politi-
scher Ziele von Akteuren dienen und damit als Mittel geopolitischer Reprodukti-
onen verstanden werden kénnen. Im Gegensatz zur geographischen Konfliktfor-
schung stehen nicht die Akteure im Mittelpunkt des Interesses, sondern die
Entstehungszusammenhange von Leitbildern (REUBER & WOLKERSDORFER 2003, S. 50
ff.). Ihr Kernanliegen ist daher zu hinterfragen: ,,Wer spricht hier von welchem
Ort aus Gber was und fir wen?“ (REUBER & WOLKERSDORFER 2001, S. 7). Damit kann
die Dekonstruktion der critical geopolitcs den manipulativen Charakter geopoliti-
scher Leitbilder hervorbringen und aufzeigen. Beispielhaft kann dafir die Kon-
struktion von HUNTIGTONS (1993) ,Clash of civilisation” betrachtet werden, das vor
allem Feindbilder der westlichen Industrienationen wieder hervorruft und zu
neuem Leben erweckt. Dabei stellt HunTicToNs Werk keine wissenschaftliche
empirische Abhandlung dar und ist auch nicht um Objektivitdt bemiiht, sondern
dient als geopolitical imagination politischen Zwecken. Die empirische Forschung
der critical geopolitics richtet ihren Fokus daher auch nicht auf einen vermeint-
lich objektiven Raum, sondern — wie DANGSCHAT es fordert — auf den ,gelebten
Raum [...], der eine subjektive und situative Ausdehnung [...] und eine sinnhafte
Bedeutung hat” (DANGSCHAT 1996, S. 105). Aus geographischer Sicht geht es also
darum, wie politische Akteure mit Hilfe von geographical imaginations Geopoli-
tik machen.
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2.2.1.1 Kommunikation — Die Sprache der Akteure

Kommunikation — insbesondere die verbale — ist eine Grundbedingung des
menschlichen Daseins und ein konstitutiver Faktor des Gemeinschaftslebens
(BiscHop 2009, S. 13). Die Menschheit kommuniziert demnach seit Anbeginn, und
sie schreibt den Worten Macht zu. Worte dienen damit schon immer als Instru-
ment, das versucht zu beherrschen und zu beeinflussen (vgl. OGDEN & RICHARDS
1974, S. 33). Indem wir kommunizieren, intendieren wir bereits unsere Interes-
sen. ,Menschen verfolgen bestimmte Interessen, und zu deren Realisierung
setzen sie Kommunikation gezielt ein” (BiscHop 2009, S. 14). Worten, Sprache und
Kommunikation werden eine Kraft oder Macht zugeschrieben, um damit das
Gegenlber zu beeinflussen und um Effekte zu erzielen. Auch in der Humangeo-
graphie wird nach dem linguistic turn die Sprache als konstitutiv fiir unsere Wirk-
lichkeit angesehen. Wie Worte gebraucht werden, Symboliken genutzt und In-
tersubjektivitdt erzeugt sowie Zeichen die Welt strukturieren, Begriffe und Dinge
mit Bedeutungen belegen und somit durch Sprechakte die Welt immer auf ein
Neues erzeugen, sind wesentliche Paradigmen der Konstitution Raum (FELGEN-
HAUER 2007). In Forschung, Wissenschaft und Theorie werden zwei Konzeptionen
unterschieden, die sich mit der Kommunikationsmacht beschéftigen. Die erste
Gruppe sieht die Quelle der Macht im kommunizierenden Akteur selbst. In der
Geographie widmet sich die geographische Konfliktforschung dieser Herange-
hensweise, indem sie auf die Handlungen und Bedingungen der Akteure eingeht.
Die critical geopolitics beschaftigt sich unter anderem mit der Sprache der Akteu-
re und mit der Analyse von Diskursen in raumgebundenen Konflikten, worauf im
folgenden Kapitel eingegangen wird.

Hier soll zunachst der Fokus auf die Sprache selbst und ihre Machtentfaltung
gelegt werden, bevor im nachsten Schritt eine Verbindung zur Politischen Geo-
graphie gesucht wird (vgl. REICHERTZ 2009).

Menschen kénnen sprechen, Menschen konnen nicht nicht sprechen. Menschen
kénnen kommunizieren. Kommunikation ist einer der zentralen Begriffe moder-
ner Gesellschaften und beherbergt eine Vielzahl an Begriffsdefinitionen. In An-
lehnung an ReicHERTZ (2009) soll daher nicht geklart werden, was Kommunikation
ist, sondern welche gesellschaftliche Aufgabe ihr nachkommt. Nach REICHERTZ
(2009) ist Kommunikation eine Form sozialen Handelns. Demnach verfolgt
menschliche Kommunikation stets eine pragmatische Funktion, bei der es immer
um menschliche Handlungen und um deren Koordination geht. Dazu gehdren
auch immer die Feststellung und Darbietung der eigenen Identitat sowie die des
Gegenlibers, ferner das Verhéltnis zueinander und die Klarung, was Wirklichkeit
sein soll (ReicHERTZ 2009, S. 94). Kommunikation ist symbolische Interaktion zwi-
schen konkreten Menschen, in bestimmten Situationen und bestimmten Sozial-
lagen sowie mit bestimmten Absichten. Sprache ist dabei ein Werkzeug von
Kommunikation. Kommunikation ist aber nicht nur allein ein Mittel, mit dem sich
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Menschen Botschaften zukommen lassen und andere beeinflussen, Kommunika-
tion ist demnach auch eine menschliche Praktik mit der neben Identitat, Bezie-
hungen und Gesellschaft auch immer gesellschaftliche Wirklichkeit konstituiert
wird’. Mittels Kommunikation wird Wirklichkeit erst behauptet, vermittelt, wei-
tergefiihrt und geandert. Somit dient Kommunikation nicht nur der Ubermitt-
lung, sondern der Vermittlung, wodurch es regelmafRig zu Konflikten kommt
(REICHERTZ 20009, S. 95); Ubermitteln meint in diesem Sinne jemandem Informati-
onen zukommen zu lassen und Vermitteln meint eine Einigung erzielen oder
intervenieren.

Die meisten Kommunikationstheorien gehen im Wesentlichen von der Mitteilung
zwischen einem aktiven Sprecher und einem passiven Empfanger aus sowie, dass
die kommunikative Handlung bewusst und geplant geschieht.® In der modernen
Kommunikationswissenschaft wird aber ferner angenommen, dass Kommunika-
tion nicht nur aus der Vermittlung von Daten besteht, sondern auch immer eine
Handlung hervorruft und beabsichtigt. Daher gehoért zur Kommunikation auch
immer unabdingbar die Handlung aus dem Gehorten als Konsequenz einer kom-
munikativen Handlung: Handelt man so, wie einem zugetragen wurde, lasst man
sich fiihren oder weigert man sich, etwas auszufiihren, verhandelt man dartiber
oder leugnet man, es lberhaupt wahrgenommen zu haben? Auf solche Konse-
quenzen zielen kommunikative Handlungen ab, da es nicht nur um Verstehen
oder Nicht-Verstehen, sondern auch um Handeln und Weiterhandeln geht (REI-
CHERTZ 2009, S. 99).

Kommunikation vollzieht sich immer in bestimmten Situationen. Das bedeutet
fir jeden Beteiligten, dass er klaren muss, in welcher Situation er sich befindet,
wer die anderen Akteure sind, wie er auf die anderen Beteiligten wirkt. Nach
UNGEHEUER (1987) hat jeder Mensch aufgrund seiner eigenen Sozialisation, seiner
eigenen Person und seiner eigenen Verortung in der Welt eine individuelle Theo-
rie Gber die Beschaffenheit der Welt und weist damit auch sprachlichen Zeichen
eine individuelle Bedeutung zu (UNGEHEUER 1987, S. 208 ff.). Diese konstruktivisti-
sche Weltsicht spiegelt sich auch in den Ansatzen einer modernen Humangeo-
graphie wieder. Niemand kann die Welt so sehen, wie man sie selbst sieht, jeder
nimmt den Raum und die raumbezogenen Konflikte individuell wahr und schafft
sich so sein eigenes Weltbild. Diese individuelle Konstruktion der vermeintlichen
Wirklichkeit hat Konsequenzen flr weitere Wahrnehmungen. ,Erfahre ich etwas,
so erfahre ich es nie in seiner Wirklichkeit, sondern immer nach den Vorurteilen,
die ich schon habe” (UNGEHEUER 1987, S. 310).

” Der kommunikative Konstruktivismus beschiftigt sich mit der kommunikativen Konstruktion der
gesellschaftlichen Wirklichkeit.

& Typisch fiir solche Kommunikationstheorien sind Gegensatzpaare, welche die Beteiligten der Kommu-
nikation aufzeigen sowie die dahinter stehende Theorie: Codierer und Decodierer, Kundgeber und
Kundnehmer, Sender und Empfanger, Produzent und Rezipient, Agens und Patiens.
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2.2.1.2 Die Macht der Sprache durch Argumentation

Kann Sprache Macht entfalten und sogar zu Handlungen oder Taten fiihren? In
der Umgangs- und Alltagssprache wird das Wort Macht haufig und in verschie-
denen Konstellationen gebraucht. Der etymologische Ursprung des Wortes
Macht (von gotisch magan) bezeichnet ganz allgemein zundchst einmal das
Kénnen oder Vermdégen und verweist damit auf die koérperliche Kraft (vgl. RITTER
& GRUNDER 1980, S. 585 ff.). In soziologischen oder politischen Kontexten wird
Macht verstanden als das, was ein Mensch besitzt und wodurch er in der Lage
ist, andere Menschen zu beeinflussen und sie, gegen ihren Willen, dazu zu brin-
gen, das zu tun, was er mochte. Die bekannteste Definition von Macht stammt
von Max WEBER und ist interdisziplinar zu verstehen: ,,Macht bedeutet die Chan-
ce, innerhalb einer sozialen Beziehung den eigenen Willen auch gegen Wider-
streben durchzusetzen, gleichviel worauf diese Chance beruht” (WEeBer 1972, S.
28).

Der amerikanische Gangster JoHN DILLINGER (1903-1934) soll einmal gesagt haben
,hichts ist so Gberzeugend wie ein gutes Argument. AuBer vielleicht [...] ein gutes
Argument verbunden mit einer geladenen Pistole” (zitiert nach ReicHERTZ 2009, S.
195). Hinter diesem Zitat verbirgt sich die Meinung, dass Argumente nicht von
sich aus Kraft entfalten, sondern dass sie gebunden sind an eine Umgebung und

Macht
TR

Kommunikation

o

Sprache und Argumentation
Worte und Diskussion

Abb. 3: Macht der Sprache. (Quelle: eigene Darstellung)
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Gesellschaft, in der Argumente etwas zdhlen. Ein (raumbezogenes) Handeln
beginnt damit, dass ein Akteur etwas mochte, was nicht von selbst eintritt
(ScHUTZ & LuckMANN 2003, S. 486). Damit das Handeln realisiert wird, muss kom-
munikatives Handeln als Mittel eingesetzt werden. ,Kommunikation [Argumen-
tation] soll erreichen, dass das eintritt, von dem man will, dass es eintritt” (REI-
CHERTZ 2009, S. 197). Da der Widerspruch konstitutiv fiir Kommunikation ist und
es somit zum Konflikt, auf geographischer Ebene zum raumbezogenen Konflikt,
kommen kann, missen die Akteure Macht besitzen. Diese Macht kann zum einen
auf ihrer eigenen Person, ihrem Charisma sowie ihrer Stellung, dem Beruf und
das zur Verfligung stehende Einkommen beruhen, zum anderen auf der Sprache,
die sie verwenden (Abb. 3).° Die Quelle der Macht der Worte galt in der Mensch-
heitsgeschichte nicht nur in den Worten selbst, man glaubte, dass sich in den
Worten eine magische Macht befdnde. ,,Worte waren urspriinglich Zauber und
das Wort hat noch heute viel von seiner alten Zauberkraft [...]. Worte rufen
Affekte hervor und sind das allgemeine Mittel zur Beeinflussung der Menschen
untereinander” (1916/17 Freup 1916, S. 10). Das zentrale Mittel war der Ritus,
also das ausgesprochene Wort. Diese Vorstellung geht davon aus, dass das rituell
geformte Wort eine sprachliche Vergegenwartigung des Moglichen oder Ge-
winschten ist und dessen Realisierung herbeifiihrt (REicHERTZ 2009, S. 202). Erst
durch die Entstehung der Schrift und dem Niederschreiben sind fiir die Nachwelt
Hinterlassenschaft entstanden, die die Macht der Worte thematisieren. Sowohl
Zauberspriiche als auch Epen sind die dltesten Zeugnisse dieser Betrachtungs-
weise (BiscHop 2009, S. 25). Neben der Auffassung, dass Worte und Sprache
magische Krafte haben, ist ein weiterer Erklarungsansatz fir die Macht der Spra-
che die klassische Rhetorik, die Lehre von der wirkungsvollen Gestaltung einer
Rede. Die Rhetorik, entstanden und entwickelt im stdlichen Italien und im anti-
ken Griechenland, griff die magische Macht der Worte auf und rationalisierte sie.
,Das schon wohlklingende Wort und das gut argumentierende Wort sollten
demnach in der Lage sein, Menschen zu bestimmten Handlungen zu bewegen”
(REICHERTZ 2009, S. 204; FUHRMANN 1984). Bereits in der griechischen Philosophie
wurde die Erkenntnis erlangt, dass die Sprache die Welt nicht zeigt, wie sie ist,
sondern dass die Sprache die Wahrnehmung der Welt zeigt. Durch diesen Zugang
wurde deutlich, dass die Sprache nicht die Wahrheit bzw. Wirklichkeit aufzeigen
kann, sondern immer nur ein Ergebnis eines gesellschaftlichen Prozesses ist, der
eine Deutung der Welt erlaubt. Durch die Diskrepanz zwischen den Dingen (res)
und den Worten (verba) ist die Sprache nur eine Verknilpfungsstelle und die
Redekunst ein praktisches Werkzeug. Diese Redekunst, die Rhetorik im engeren
Sinne, hat zum Ziel, die Hérer von der Uberzeugung des Redners zu liberzeugen.

° Uber die Macht der Akteure und ihrer Handlungen wird naher im Kapitel der Geographischen Konflikt-
forschung eingegangen. Hier soll die Macht der Sprache im Fokus der Betrachtung stehen.
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Dies kann geschehen durch die Auffassung, dass sprachliche Formen bei den
Hérern Uberzeugungen auslésen oder dass bestimmte Formen Reaktionen nach
sich ziehen. Uberzeugungen erfolgen durch Argumente, die an die Vernunft der
Horer anknipfen. Reaktionen hingegen werden nicht durch richtig gesetzte
Worte erzeugt, sondern durch Befindlichkeiten der Zuhérer ausgeldst, was wie-
derum zu Taten verleitet. All diese Ansatzpunkte der Rhetorik finden sich auch in
der heutigen Zeit wieder, spielen aber nur in einer one-to-many-Kommunikation
eine Rolle (ReicHERTZ 2009, S. 207). Andere Kommunikationssituationen kénnen
mit Hilfe dieses Ansatzes nicht ausreichend erklart werden. Ein weiterer Ansatz,
der die Kraft der Sprache in den Fokus seiner Untersuchung zieht, ist die von JOHN
LANGSHAW AusTINS entwickelte und spater von SEARL sowie von HABERMAS genutzte
Sprechakttheorie, die davon ausgeht, dass Worte immer auch Taten sind (SEARL
1979; HABERMAS 1981). ,,Wenn wir sprechen, dann handeln wir und das nicht nur
in trivialer Weise, [...] sondern in dem fiir jede Kultur- und Humanwissenschaft
relevanten Sinne, dass wir mit jedem Sprechen auch auf die Welt wirken* (REl-
CHERTZ 2009, S. 208; vgl. AusTiIN 1972). AusTIN verfolgt die Vorstellung, dass ein
bestimmter Teil des Sprechaktes, der illokutionare Akt, die Kraft hat, Reaktionen
beim Hoérer auszulésen®™. Aber auch hier kann die Macht der Worte nicht in sich
selber erklart werden, sondern ist durch soziale Konventionen bedingt. Somit
wird die Uberzeugungskraft, die illucutionary force, auch von den Sprechakttheo-
retikern in sozialen Prozessen gesehen.

Der Einsatz der Sprache als Mittel der Zielfindung kann als sprachliches Handeln
verstanden werden. Das soziale Handeln ist ein rein sprachliches Handeln, das
nicht mehr erfolgs- sondern verstandigungsorientiert ist und von HABERMAS
(1981, 1994) als kommunikatives Handeln bezeichnet wird. Die Handlungen der
Akteure dienen dabei nicht mehr nur der Erreichung und Durchsetzung eigener
Interessen, sondern dem Interesse, sich mit anderen Akteuren in lebensweltli-
chen Kontexten miteinander kommunikativ und argumentativ zu verstandigen.
Flr HABERMAS (1981, 1994) ist jeder Sprachgebrauch dabei an Geltungsanspriiche
geknlipft: Wahrheit, Richtigkeit, Wahrhaftigkeit sowie Verstdndlichkeit. Fir
HaBermAS sind dadurch kommunizierte Widerspriiche und Auseinandersetzung
letztlich durch das Medium Sprache I6sbar, wenn nur lange genug diskutiert wird
(BONACKER 1996, S. 98).

FUr LUHMANN (1984) geht im Gegensatz zu HABERMAS dem Handeln die Kommuni-
kation voraus, wodurch Kommunikation soziale Systeme erst entstehen lasst.

050 erkldrt AusTIN zum Begriff der illokutionaren Kraft: | explained the performance of an act in this new
and second sense as the performance of an ,illocutionary’ act, i.e. performance of an act in saying
something as opposed to performance of an act of saying something; | call the act performed an ‘illocu-
tion’ and shall refer to the doctrine of the different types of function of language here in question as the
doctrine of ‘illocutionary forces” (AusTin 1975, S. 99 f.). Und ferner: “But | want to distinguish force and
meaning in the sense in which meaning is equivalent to sense and reference, just as it has become
essential to distinguish sense and reference” (AusTIN 1975, S. 100).
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,Soziale Systeme haben ihre Existenz als Kommunikationssysteme, sie erzeugen
Widerspriiche daher durch Kommunikation von Ablehnung” (LuHMANN 1984, S.
497)." Bei LUHMANN sind es eben Systeme die kommunizieren und keine Akteure.
Ein Widerspruch in einer Kommunikation hat fiir LUHMANN zwei Konsequenzen:
zum einen fuhrt ein Widerspruch die Kommunikation, die Autopoiesis, fort, zum
anderen flhrt ein Widerspruch nicht zu einem positiven Weiterverlauf der Kom-
munikation, sondern zum Konflikt. Somit entwickelt ein System einen Konflikt als
System, das die Tendenz hat endlos weitergefiihrt zu werden. Deshalb muss es in
Systemen Institutionen geben, die den Konflikt zunachst zulassen, ihn aber
gleichzeitig in bestimmte Richtungen und auf Entscheidungen hin lenken (BoNA-
CKER 1996, S. 107). Jedes System hat demnach Mechanismen, welche die Kon-
fliktbewaltigung regulieren: ein Rechtsstaat beispielsweise besitzt die Institution
des Gerichts, um Konflikte zu l6sen; bei Raumnutzungskonflikten existieren
Raumplanungsebenen, die Losungen fir Konflikte suchen; in einer Familie wer-
den Konflikte zwischen Eltern und Kindern auBergerichtlich gelost, aber ebenso
ein Konsens gefunden. So produziert jede Gesellschaft, also jedes System, seine
eigenen Konflikte auf verschiedenen Ebenen.

2.2.1.3 Methode der Diskursanalyse als Instrument zur Dekonstruktion raum-
bezogener Konflikte

In den Sozial- und Geisteswissenschaften hat die Methode der Diskursanalyse
seit einigen Jahrzehnten einen hohen Stellenwert eingenommen. Seit Mitte der
1960er Jahre hat insbesondere in der angelsachsischen Sozialwissenschaft die
Forschungsrichtung und die Auffassung einer sprachgesteuerten Konstitution der
Welt zugenommen (Wolkersdorfer 2001a). Seit Mitte der 1990er Jahre erfolgte
dann auch die Rezeption und Ubernahme der Ansitze in die deutschsprachige
Humangeographie. In den neuen Ansatzen der Politischen Geographie erfolgte
der Input diskursanalytischer Verfahren zunachst durch die critical geopolitics.

Der Diskurs ist ein ,,themenbezogenes, disziplin-, bereichs- oder ebenenenspezi-
fisches Arrangement von (Be-)Deutungen [...], in denen spezifische Handlungsvo-
raussetzungen und -folgen (Institutionen und Praktiken) impliziert sind“ (KELLER
1997, S. 317). Nach FoucaulT sind Diskurse charakterisiert durch eine spezifische
Art und Weise, Verkniipfungen zwischen ,Institutionen, 6konomischen und
gesellschaftlichen Prozessen, Verhaltensformen, Normsystemen, Techniken,
Klassifikationstypen und Charakterisierungsweisen herzustellen” (FoucauLt 1973).
Der Forschungsschwerpunkt in der Humangeographie ist die Dekonstruktion des
Zusammenspiels von Macht, Raum und Gesellschaft (STRUVER 2009). Viele Arbei-

| UHMANN geht davon aus, dass Sozialsysteme ihren Bestand nicht nur selbst sichern, sondern auch alle
Elemente, aus denen sie bestehen, selbst hervorbringen. Diese Selbstherstellung nennt LUHMANN ,,Auto-
poiesis”. Diese sichert die Verknlpfung von Kommunikation, also den Anschluss an eine vorausgegange-
ne Kommunikation.
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ten der letzten Jahre sowohl aus dem Lager der Neuen Kulturgeographie wie der
Politischen Geographie beschaftigen sich mit der Dekonstruktion von Raumbil-
dern und Konflikten mittels der Diskursanalyse, da davon ausgegangen wird, dass
Raume soziale Konstrukte sind, die mittels Sprache und Handlung taglich neu
produziert und reproduziert werden (BAURIEDL 2007; REUBER, STRUVER & WOLKERS-
DORFER 2005; MATTISSEK & REUBER 2009; Lossau 2001; REUBER 2002; GLASZE & MAT-
TisSeEk 2009; WoLkersDORFER 2008). Die zentralen Anliegen der beiden Forschungs-
richtungen bestehen in der Klarung von RegelmaRigkeiten und Mustern raumbe-
zogener Praktiken. Die Diskursanalyse bietet Mechanismen unterschiedlicher
Formen von menschlichen Praktiken zu untersuchen an (MATTISSEK & REUBER
2009). Die Diskursanalyse ist ein Instrumentarium, welches das Zustandekom-
men und Wirken von sprachlichen Konstruktionen von Raum aufzudecken ver-
sucht. Dabei umfassen die Analysen alle MaRstabsebenen von lokalen alltagli-
chen Lebenswelten bis hin zu globalen Konflikten. Gemeinsamkeiten der Be-
trachtungen, egal auf welcher Ebene, sind die Dekonstruktion von GesetzmaRig-
keiten, die raumbezogenes Denken und Handeln bestimmen, durch alltdgliche
Sprachpraxis verhandelt und taglich neu produziert werden, also die ,Gesamtheit
von Regeln, die einer Praxis immanent sind” (FoucauLT 1973). Dabei lassen sich
folgende Forschungsfelder benennen: die Aufdeckung von Grenzziehungsprozes-
sen, Territorialisierungen und raumbezogenen Identitaten. Solche Prozesse
haben enorme gesellschaftliche Auswirkungen, da sie versuchen, die Welt in
homogene Einheiten des Eigenen und des Fremden einzuteilen. Als zweites For-
schungsfeld werden Mensch-Natur-Beziehungen neu interpretiert, indem nach
der Natdurlichkeit bzw. nach dem Einfluss des Menschen in Umweltprozesse
gefragt wird. Als weiterer Bereich werden Ansatze thematisiert, die 6konomisch
motivierte Ansdtze als konstruiert und damit als verdnderbar darstellen und
hinterfragen. Der vierte grole Forschungsbereich ist die Thematisierung des
menschlichen Verhaltens im Raum, und damit die Konstruktion bzw. Dekonstruk-
tion von raumbezogenen Konflikten (MATTIsSSEK & REUBER 2009). REUBER (2002)
stellt einen Uberblick iiber den Bereich der Diskursforschung auf, der die einzel-
nen Bereiche vorstellt. Diese Darstellung beinhaltet die Gemeinsamkeiten der
verschiedenen Ausrichtungen (Abb. 4).
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Forschungsgegenstand
Dekonstruktion geopolitischer Diskurse und ihrer Reprasentationen

+

Forschungsmethoden
Diskursanalyse, hermeneutische Verfahren wie z.B. die qualitative Inhaltsanalyse, semiotische
Verfahren der Bild- und Karteninterpretation

Dekonstruktion
Ziel ist die Offenlegung inhaltlicher Argumentationen von Diskursen

Abb. 4: Uberblick iiber die Diskursanalyse in der Humangeographie. (Quelle: veréndert
nach REUBER 2002, S. 7).

Alle Diskurse weisen nach KENDALL & Wickam (1999) Gemeinsamkeiten auf (zitiert
nach MATTISSEK & REUBER 2009):

- Eine Gesamtheit von Aussagen mit gewissen Regelhaftigkeiten und Sys-
tematiken innerhalb der inneren Organisation

- Regeln zur Produktion von Aussagen

- Regeln, die das mogliche Sagbare festlegen sowie bestimmen, was als
wahr und was als falsch gilt

- Regeln fiir Akteure, die Aussagen innerhalb des Diskurses produzieren.

Neben diesen Gemeinsamkeiten kdnnen auch konzeptionelle Unterschiede der
verschiedenen Stromungen festgehalten werden. Einer der zentralsten Unter-
schiede ist, welche Bedeutung dem handelnden Subjekt zugeschrieben wird.
Dabei reichen die Auffassungen von einem autonom handelnden Akteur bis hin
zu der Annahme, dass das Subjekt selber eine diskursive Konstruktion darstellt,
die sich Uber eine lange Tradition als Form der sprachlichen Praxis verfestigt hat.
Daraus resultierend lassen sich auch fiir die Humangeographie drei verschiedene
Theoriekonzepte differenzieren, die hier nur in aller Kiirze ohne ihre verschiede-
nen Nuancen und Mischformen dargestellt werden kénnen (Tab. 2):
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Tab. 2: Verschiedene Teilbereiche der Diskursanalyse. (Quelle

REUBER 2004, S. 234)

: verdndert nach MATTISEK &

Handlungsorien- | Strukturalistisch | Poststrukturalis-
tiert tisch
Diskursver- Diskurs als Diskurs als arti- Diskurs als konsti-
standnis Sprachspiel von kulierte Struktur | tutiv offene Struk-
Akteuren tur
Starken N&he zu hand- Abbildung all- Erklarung, wie es
lungsorientierten | gemeiner Denk- zu Veranderungen
Ansitzen/ ent- und Sozialstruk- der Diskursstruk-
spricht dem turen tur kommt
alltaglichen
Verstandnis
Analyse von... | Sprachlichen Texten und ihren | Briichen im Dis-
Strategien von strukturalen kurs, konkreten
Akteuren Merkmalen Aussagen
Wurzeln Hermeneutik Strukturalismus Poststrukturalis-
mus
Ausgangs- Intentional han- Text Text und Kontext
punkt delnder Akteur
Vertreter JAGER (1997, FoucauLT (1971), FoucauLT (1973),
2001), KELLER BusLITz (2003), LACLAU/ MOUFFE
(2004), Diaz-BoNe (2002) | (2001),
Critical Geopoli- LAcLAU (1990)
tics: O TUATHAIL
1996

Der handlungsorientierte Ansatz findet seine Wurzeln in der klassischen qualita-
tiven Sozialforschung der 1970er und 1980er Jahre und wurde von den Sozial-
und Kommunikationswissenschaften entwickelt. Zwar werden auch hier diskurs-
orientierte Ansatze verfolgt, jedoch wird priméar an hermeneutischen Interpreta-
tionen angekniipft. Typisches Charakteristikum jener Ansatze ist die Annahme,
dass Diskurse zwar uberindividuelle Strukturen aufweisen, diese aber von Sub-
jekten produziert werden. Der Diskurs ist nach dieser Auffassung ein Produkt von
individuellen und Uberindividuellen Komponenten. Demnach kdnnen Subjekte
aktiv auf die Diskurse einwirken. Was wiederum fiir die Diskursanalyse bedeutet,
dass fur die Interpretation von Texten ebenso Informationen lber den Hinter-
grund des Autors wie der Adressatenbezug sowie der Gesamtkontext notwendig
sind. Besonders Vertreter der critical geopolitics nutzen diesen Ansatz, um den
Konstruktionscharakter geographischer Regionalisierungen und Verraumlichun-
gen aufzuzeigen. Die Dekonstruktion der raumbezogenen Konflikte erfolgt dann
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als Aufdeckung und Hinterfragung der akteursbedingten Beweggriinde. ,Subjek-
te spielen als sinnhaft und zielgerichtet handelnde Akteure in der Interpretation
eine entscheidende Rolle, wobei die Analyse ihrer Motive und Strategien im
Mittelpunkt der Analyse steht” (MATTISSEK & REUBER 2009, S. 235). Da im Fokus der
Analyse die Fragestellung behandelt wird, wie diskursive Strategien Macht tber
Rdume erlangen kdénnen, eignet sich dieser Ansatz insbesondere fiir die Dekon-
struktion auf lokaler Ebene. Zusammenfassend lasst sich sagen, dass der Fokus
bei handlungsorientierten Ansatzen auf der Analyse von raumbezogenen Konflik-
ten zwischen verschiedenen Akteursgruppen liegt.

Im Gegensatz zum handlungsorientierten Verfahren richten strukturalistische
Analysen ihr Augenmerk auf den Uberindividuellen Aspekt von Diskursen als
Gesamtheit von Aussagen und Regeln, die sowohl das Denken als auch das Han-
deln strukturieren. FoucaulT (1973) und seine Anhdnger gehen davon aus, dass
dem Diskurs keine Elemente vorangehen. Nach dieser Auffassung regulieren
Diskurse, was als wahr und was als falsch gilt und beeinflussen damit den gesell-
schaftlichen Austausch. In der Humangeographie werden hier besonders solche
Diskurse untersucht, die sich mit raumlichen Grenzziehungen auf verschiedenen
MaRstabsebenen befassen.

Dahingegen zeigen poststrukturalistische Ansatze die Uneindeutigkeit und Hete-
rogenitat von Diskursen und deren Widerspriche auf. Der Poststrukturalismus ist
eine geisteswissenschaftliche Denkrichtung, die als Weiterentwicklung des klassi-
schen Strukturalismus in der Tradition von FERDINAND DE SAUSSURE (1857-1913)
angesehen werden kann. Poststrukturalistische Ansdtze fokussieren daher die
Veranderbarkeit von diskursiven Strukturen. In der Politischen Geographie wird
dieser Ansatz beispielsweise bei der Verhandlung von 6ffentlichen oder semi-
offentlichen Rdumen verwendet, wobei sich die beteiligten Akteure immer wie-
der neu durch ihre AuRerungen und Handlungen einem bestimmten Diskurs
zuschreiben (MATTIsSsEk & REUBER 2009). HARD (1982) hat bereits auf die Behand-
lung von Problemraumen in seiner Schrift ,Lehrerausbildung in einer diffusen
Disziplin® aufmerksam gemacht. Zur Sensibilisierung von angehenden Lehrerin-
nen und Lehrer soll bereits in der Ausbildung, so schldgt HARD vor, thematisiert
werden, wie ,wirkliche” Probleme untersucht werden sollen. HARD schldgt dazu
vor, die Lokalpresse zu untersuchen. ,Die Probleme einer Stadt [...] sind einfach
vorhanden, sondern werden im sozialen und politischen Kontext ,geschaffen’,
indem bestimmte Phanomene von bestimmten Leuten als Probleme wahrge-
nommen, definiert, politisch-6ffentlich durchgesetzt und als I6sungsbedirftig
anerkannt werden [...] geschieht dies wohl immer zum Nutzen und Vorteil be-
stimmter Leute und unter Absehung von anderen” (HARD 1982, S. 35).

Ein weiterer wichtiger Baustein zur Dekonstruktion von raumbezogenen Konflik-
ten und raumlichen Semantiken ist die Argumentationsanalyse. Diskursanalysen
kdnnen empirisch mit qualitativen und quantitativen Methoden wie Sprechwei-
sen, Rhetoriken und nicht-sprachliche Handlungen dekonstruieren werden. Mit
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Hilfe der Argumentationstheorie und der Methode der Argumentationsanalyse
kann dieses Verstandnis erweitert werden. Die im Diskurs erbrachten Argumente
»sind besonders geeignete Bausteine, um die raumrelevanten Vorannahmen und
das implizite Wissen der beteiligten Akteure systematisch untersuchen zu kon-
nen“ (FELGENHAUER 2009, S. 261). Denn Argumente sollen in raumbezogenen
Konflikten die eigene Uberzeugung verbreiten und die Gegeniiber iiberzeugen.
Die Argumentationsanalyse ist als ein qualitatives sprachanalytisches Verfahren
zu verstehen, das vor allem die Satz- und Wortstruktur untersucht. Zur Erhebung
werden Transkripte aus Interviews, Filmen oder Sendungen sowie textbasierte
Dokumente wie Zeitungsartikel herangezogen. Diese Textgrundlagen beziehen
sich in der Humangeographie auf geographisch relevante Problematiken des
Raumes. Die Kernidee der Methode besteht darin, die Begriindungen und Be-
hauptungen der Raumkonstruktion zu erfassen, denn wahrend des Argumentie-
rens werden bestimmte Geographien produziert. Die Argumentationsanalyse ist
vor allem auf einzelne Diskursausschnitte anzuwenden. Es geht also um die
Explikation von Aussagen, die einen argumentativen Charakter innehaben, so
dass die Argumentationsanalyse als Teilschritt einer qualitativen Inhaltsanalyse
aufgefasst werden kann. Damit ergédnzen sich Diskurs- und Argumentationsanaly-
se gegenseitig (vgl. dazu FELGENHAUER 2009).

Dieser Uberblick iiber die méglichen Verwendungsformen der Methode der
Diskurs- und Argumentationsanalyse zeigt die Vielfaltigkeit und Heterogenitat
wie raumgebundenen Semantiken begegnet werden kann. Die Bedeutung der
Sprache als Konstruktionsursache wurde ebenfalls dargestellt. Folgt man dem
handlungsorientierten Ansatz der Diskurstheorie, wird deutlich, dass die Akteure
und deren implizite Elemente fiir die Konstruktion von raumbezogenen Konflikte
erheblich sind.

2.2.2 Geographische Konfliktforschung

Die geographische Konfliktforschung als Teildisziplin der Politischen Geographie
hat das Ziel, Auseinandersetzungen auf allen Malstabsebenen in und um den
Raum zu untersuchen. Diese Betrachtungsebene ist fokussiert durch institutio-
nelle und finanzielle Krisen, semiformelle und informelle Akteure, wirtschaftliche
Liberalisierung, 6kologische Probleme, soziale Disparitaten und Fragmentierung.
Aus dieser Problembetrachtung heraus ergeben sich fir die geographische Kon-
fliktforschung Kernthemen wie die Neuverhandlung des offentlichen Raumes,
raumliche Ausgrenzungen von Randgruppen, 6kologische Konflikte und die Nut-
zung von Ressourcen (REUBER 2002). Das Kernanliegen des handlungsorientierten
Ansatzes der geographischen Konfliktforschung ist es, ,die raumbezogenen
Handlungen, Regionalisierungen und Sprachspiele der Akteure durch eine Inter-
pretation oder Dekonstruktion dazu zu bringen, ihre verdeckten Gehalte und
Intentionen offen zu legen” (ReuBer 2001, S. 79). Die geographische Konfliktfor-

29



schung untersucht daher, welche Akteure am Konflikt beteiligt sind und Uber
welche Machtpotenziale sie verfiigen sowie welche Interessen und Ziele sie
dabei verfolgen. In Anlehnung an das Grundverstandnis von Konflikten, die eine
Variante von menschlichen Interaktionen bzw. gesellschaftlichen Handelns (Kap.
2.1) sind, ist die geographische Konfliktforschung die Rekonstruktion dieser
raumbezogenen Konflikte. Damit stehen die Handlungen von Akteuren in raum-
bezogenen Konflikten im Fokus der Betrachtung. Basierend auf Ansatzen der
handlungsorientierten Sozialgeographie alltaglicher Regionalisierungen, die
mafgeblich von WERLEN (2007) vorangetrieben wurde, existiert ein Theoriekon-
zept, dessen sich die geographische Konfliktforschung bedient.

2.2.2.1 Das Handeln der Akteure als Mittel der Zielfindung

Als Handeln wird eine motivierte Aktivitdt von Akteuren bezeichnet, die in Ab-
grenzung zum Verhalten an ein Ziel orientiert ist. Handlungen von Akteuren
lassen sich in drei Kategorien unterscheiden. (1) Von zweckrationalem Handeln
wird gesprochen, wenn der Akteur lber die Fahigkeit verfligt, zwischen verschie-
denen Moglichkeiten abzuwagen und dabei seine Ziele und Interessen vollstan-
dig befriedigt haben mdochte. (2) Die traditionellen Ansatze der Rational Choice
Theorie sprechen, wie in vielen anderen sozialwissenschaftlichen Ansatzen, vom
homo oeconomicus bzw. homo rationalis. (3) Neuere Rational Choice Ansatze
nehmen Abschied vom Modell des vollkommenen Wissens und lassen subjektive
Sichtweisen der Akteure zu. Diese Erkenntnis findet sich im Konzept der Bounded
Rationality wider. Es beschreibt subjektiv-rationales Handeln, welches von Rest-
riktionen, Erwartungen und Bewertungen gepragt wird. Der Public Choice Ansatz
thematisiert das Handeln von Personen im Rahmen sozialer und institutioneller
Vorgaben. Gesellschaftliche Rahmenbedingungen, die den Akteur bei der Errei-
chung seiner Ziele beeinflussen, werden so berlcksichtigt (REUBER 1999).

Aber wie wird die Interaktion oder die Handlung eines Akteurs im Konflikt mitbe-
stimmt? In welchem MaRe agiert der Akteur durch eigene Entscheidungen, oder
inwieweit sind seine Handhabungen fremdbestimmt? Menschliches Handeln ist
sowohl durch soziale und kulturelle Gegebenheiten, wie durch subjektive Fahig-
keiten und Fertigkeiten, als auch durch physisch-materielle Faktoren bestimmt
(WERLEN 2000, S. 311). Fir rdumliche Konflikte ist es daher von Bedeutung, wie
der Akteur den Raum wahrnimmt, bewertet und wie er ihn instrumentalisiert.
Fiir Entscheidungsprozesse und Auseinandersetzungen ist die subjektive Wahr-
nehmung des Raumes von zentraler Bedeutung. Verdnderungen des Raumes
treten durch unterschiedliche Wahrnehmungen der Akteure und durch das
subjektive Produzieren auf (REUBER 1999, S. 35)

Fiir die Analyse missen auch die Faktoren der individuellen Sozialisation beach-
tet werden (VERES & KosT 2005).
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Abb. 5: Abhdngigkeit der Handlungen eines Akteurs im Konflikt. (Quelle: eigene Darstel-
lung, verandert und erweitert nach REUBER 2001: 80).

ReuBER (2001) stellt fur die Betrachtung der Handlungen eines Akteurs im Konflikt
drei wesentliche Betrachtungsebenen heraus (Abb. 5): demnach sind soziopoliti-
sche Institutionen und gesellschaftliche Spielregeln ebenso fir die Handlungen
der Akteure von Bedeutung wie die individuelle Biographie des Akteurs und die
daraus resultierenden Normen, Fahigkeiten und Ziele. Als dritte Beeinflussungs-
ebene stellt REUBER die raumlich gebundenen Strukturen heraus, die in Form von
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Macht und Ressourcen die Handlungen der Akteure beeinflussen (REuser 2001, S.
80). Ich erweitere diese drei Basiseinheiten, welche die Grundlage der Handlun-
gen eines Akteurs darstellen. Durch ihre Beeinflussung hat der Akteur eine indi-
viduelle Wahrnehmung des Konflikts. Diese personliche Realitdt hat wiederum
Auswirkungen auf die Sprache, also die Kommunikation des Akteurs tber den
Konflikt und im weiteren Schritt auf seine Handlungen. Erst durch diesen Drei-
schritt Wahrnehmung-Kommunikation-Handlung konstruiert der Akteur seine
individuelle Realitat und tritt so in das Konfliktgeschehen ein.

Neben den individuellen Einflussfaktoren, welche die Handlung eines Akteurs im
Konflikt beeinflussen und von diesem nicht oder nur schwer zu manipulieren sind
(Sozialisation, Charisma) und den beeinflussbaren Faktoren (Kenntnis Uber ge-
sellschaftliche Regeln, Bildung) scheinen die raumlichen Strukturen im Konflikt
einer Verzerrung durch den Akteur zu unterliegen. REUBER (1999) spricht in die-
sem Fall von einer dreifachen Subjektivierung. In explorativen Gesprachen wurde
herausgefunden, dass der Raum nicht nur unbewusst wahrgenommen wird,
sondern dass im Konfliktverlauf die Akteure ganz bewusst und gezielt subjektiv
verzerrte Sichtweisen rdaumlicher Strukturen entwickeln, sofern dies fur ihre
Zielverfolgung erforderlich erscheint. Demnach entstehen rdumliche Strukturen
durch subjektive Raumbilder, die Produkte der alltaglichen Wahrnehmung und
Reprasentation von Rdumen sind. Sie entstehen in den Kopfen der einzelnen
Akteure in Form von mental maps, Images und subjektiven Wahrnehmungsbil-
dern.” Des Weiteren entstehen sie durch konfliktspezifische subjektive raumliche
Zielvorstellungen des einzelnen Akteurs, die fiir eine handlungsorientierte geo-
graphische Betrachtungsweise von besonderer Bedeutung sind. Der Akteur
entwirft ortsbezogene Ziele, die er verwirklichen mochte oder eine Struktur, die
am Ende des Konflikts entstanden sein soll. Als dritten Punkt der dreifachen
Subjektivierung nennt ReEuBER (1999) die strategischen Raumbilder als verzerrte
raumliche Argumente im Konflikt. Wahrend des Konfliktverlaufs entwickeln
Akteure dann ganz bewusst eine dritte Struktur, die als ,strategische Raumbil-
der” bezeichnet werden. Hierbei handelt es sich um einseitige, subjektiv konstru-
ierte Interpretationen der vorhandenen physisch-materiellen Zusammenhange.
Sie dienen als Verdeutlichung des eigenen Standpunktes in einer Diskussion und
sollen helfen, die eigene Position durchzusetzen. Sowohl die subjektiven Zielvor-
stellungen als auch die strategischen Raumbilder miissen sich der Dynamik des
Konflikts anpassen.

Fur einen handlungsorientierten Ansatz der geographischen Konfliktforschung
bilden also die Ziele und die Handlungsstrategien der Akteure die Basis fiir eine
Dekonstruktion raumbezogener Konflikte. Dabei beruhen Ziele und Handlungen
auf ihrer subjektiven Wahrnehmung und Einschatzungen, der Machtbalance,
dem Wirken soziopolitischer Spielregeln und Institutionen.

2 Vergleichbar mit Platons Hohlengleichnis.
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2.2.2.2 Die Macht der Akteure

»L...] liegt die Kraft, die durch die Worter wirkt, im Gesprochenen oder in den
Sprechern?” (Bourbpieu 1990: 52). Auf die Macht der Worte wurde im vorange-
gangenen Kapitel bereits eingegangen. Hier wird die Macht als ein integraler
Bestandteil der Gesellschaft und damit jeder individuellen Sozialisation angese-
hen, denn ,Handeln hangt von der Fahigkeit des Individuums ab, [...] irgendeine
Form von Macht auszuiliben” (Gippens 1988, S. 66). Ohne den Faktor Macht las-
sen sich eigene Ziele nicht durchsetzen. Eine weitere Erklarung des Machtbegrif-
fes gibt der Soziologe NORBERT ELIAS: ,Wir sagen von einem Menschen, er habe
sehr grofRe Macht, als ob die Macht ein Ding sei, das er in der Tasche mit sich
herumtriige. [...] Macht ist nicht ein Amulett, das der eine besitzt und der andere
nicht; sie ist eine Struktureigentiimlichkeit menschlicher Beziehungen — aller
menschlicher Beziehungen® (ELiAs 2009, S. 77). Dabei wird unterschieden, dass
diese menschlichen Beziehungen entweder auf Gewalt, Herrschaft oder Bezie-
hung beruhen (vgl. REIcHERTZ 2009, S. 198 ff.).

Uber Macht verfiigen Akteure, die ,,am Entscheidungsprozess teilnehmen und
ihre Interessen derart durchsetzen, dal8 [sic] artikulierte Interessen anderer nicht
realisiert werden” (OssENBRUGGE 1983, S. 55). Je besser ein Akteur die gesell-
schaftlichen Spielregeln beherrscht und sie gezielt einsetzen kann, desto eher
kann er seine Ziele und Interessen gegeniiber konkurrierenden Intentionen
behaupten. Demnach spielen folgende Komponenten in die Durchsetzungsfahig-
keit von Macht ein: individuelle Komponenten wie das Charisma des Akteurs und
sein Durchsetzungsvermogen und ferner institutionelle Komponenten. Diese
setzen sich nach GippbeNs Struktuationstheorie (1983) in autoritative und allokati-
ve Ressourcen zusammen. Die autoritativen und allokativen Ressourcen bestim-
men Uber die Fahigkeit und die Position, auf die ein Akteur im Konflikt als Mittel
der Machtausibung zurlickgreifen kann (Abb. 6). Autoritative Ressourcen sind
beispielsweise die soziale Rolle oder Position, die ein Akteur hat sowie welche
Kontakte und Netzwerke er nutzen kann. Allokative Ressourcen meint eher die
Verfligbarkeit von materiellen Giitern wie Grund und Boden aber auch finanzielle
Eigenschaften und die Wirtschaftlichkeit des Akteurs (REuBer 2012, S. 124; GIp-
DENS 1988).
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Abb. 6: Faktor Macht in raumbezogenen Konflikten. (Quelle: eigene Darstellung, vgl. dazu
REUBER 2001, S. 85).

Auf die personlichen Ressourcen, wie etwa das Charisma, wird in der Machtdis-
kussion vermehrt eingegangen. Dabei hat der Begriff des Charismas eine lange
Tradition und wurde bereits in vorchristlichen Gemeinden fiir Personen der
Fiihrerschaft verwendet. Also bereits hier wurde der Zusammenhang zwischen
Charisma und FUhrungsqualitdten gesehen. In die Sozialwissenschaft wurde der
Begriff von Max WEBER eingeflihrt. Demnach ist Charisma eine ,,auRergewdhnlich
[...] geltende Qualitat einer Personlichkeit heiRen, um derentwillen sie als mit
Ubernatirlichen oder Glbermenschlichen oder mindestens spezifisch auleralltag-
lichen, nicht jedem anderen zuganglichen Kraften oder Eigenschaften oder als
gottgesandt oder als vorbildlich und deshalb als ,Fiihrer’ gewertet wird” (WEBER
1972, S. 140). Das Charisma hat (Aus-)Wirkungen beim Anderen, beim Zuhorer.

34



2.3 Zusammenfiihrung der Macht der Sprache und der Macht der Ak-
teure

In der Betrachtung traditioneller Ansatze liegt die Fokussierung der Konflikte auf
realen Auseinandersetzungen. Diese Orientierung an Realobjekten kann aus
einer konstruktivistischen Sichtweise nicht relevant sein und stellt ein ,hoff-
nungsloses Unterfangen dar“ (WoLKeERSDORFER 2001a), weil es die Realitdt nicht
gibt. Der handlungstheoretische Ansatz verfolgt das Ziel, Konstruktionen zu
dekonstruieren, obwohl jede Dekonstruktion eine neue Konstruktion darstellt.
Denn jede Wahrnehmung eines Konflikts, einer Situation oder eines Raumes ist
eine subjektive Wahrnehmung, Bewertung und Symbolisierung des Betrachters
bzw. des Forschers. Auch die Perspektiveinnahme von Akteuren erfolgt unter
subjektiven Betrachtungen. Um aber die Intentionen der Akteure zum einen zu
erkennen und zu dekonstruieren und zum anderen fiir die eigenen Argumentati-
onen zu beurteilen, so wie es von Schuilerinnen und Schiler gefordert wird,
missten die Betrachter in die Kopfe der Akteure schauen kdnnen. Selbst Befra-
gungen und Interviews mit den beteiligten Akteuren kdnnen nur begrenzt Auf-
schluss UGber deren Interessen und Intentionen geben, da der Handelnde oftmals
selber nicht genau beziffern kann, warum er wie und weshalb handelt bzw.
kommuniziert. Die eigenen Konstruktionen und Wahrnehmungen kdénnen nicht
immer korrekt wiedergegeben und erkldrt werden, so dass die Dekonstruktion
von Konstruktionen bei raumbezogenen Konflikten nicht den Anspruch verfolgen
kann die reine objektive Wahrheit wiederzugeben, sondern als Resultat mehr
Transparenz schafft sowie zu mehr praxisrelevantem Wissen fir alle und insbe-
sondere fiir Schiilerinnen und Schiler fihrt. Sowohl Forscherinnen und Forscher
als auch Schilerinnen und Schiiler sollten die Erkenntnis haben, dass Konflikte
deskriptiv beschrieben werden kénnen, dass das Ergebnis aber immer nur eine
erneute Konstruktion des Betrachters ist und immer kontextabhangig reflektiert
werden muss (REUBER 1999).

Aus dieser Kritik an beiden Ansatzen gilt es zu klaren, wo die Macht der Sprache
liegt, wie es BourbiEu (1990) schon fragte, in dem Gesprochenen oder in dem
Sprecher? Bei der Analyse von raumbezogenen Konflikten existieren und beherr-
schen eine Vielzahl von Komponenten den Konflikt, die Beachtung finden mus-
sen. Die Sprache bzw. die Kommunikation iber den Konflikt pragt dabei maRgeb-
lich die Situation. Die Macht der Argumentationen findet ihren Ursprung dabei
nicht nur in der Wortkraft, wie in den Kapiteln zur Macht der Sprache verdeut-
licht wurde, sondern auch in der Macht des Akteurs durch sein personliches
Charisma und seine Ressourcen, die ihm zur Verfligung stehen. Aber auch die
Kontrolle Gber die Verbreitungswege von Kommunikation bedeutet Macht (Abb.
7).

Denn ,Sprache reicht dafiir nicht aus, den anderen zu bewegen. Es muss etwas
hinzukommen, etwas Zusatzliches” (LUHMANN 2003, S. 6 f. ). LUHMANN spielt dabei
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auf den Machtbegriff an, der als Synonym fir alle Griinde steht, warum Akteure
andere zu Taten bewegen konnen.

Macht
-
[ 1 |
| ( A A
( )
Macht durch Macht. ub.er Macht durch
Kommunikations-
Sprache Handlung
wege
-
|—|—| ) J|—|—|
| A
Allgemeine S
Personliche
i Wortwahl/ Ressourcen: :
Aresmentation Rhetorik wirtschaftlich, Res.sc?urcen..
s kognitiv, sozial
politisch

Abb. 7: Zusammensetzung der Macht eines Akteurs im Konflikt. (Quelle: eigene Darstel-
lung).

Der Begriff der Macht ist, wie gezeigt wurde, amorph (vgl. dazu WEeBer 1972, S. 28
f.). Auch fur BourbIEu ist Sprechen eine soziale Handlung, die auf die Wirkung und
Beeinflussung der Zuhorer zielt (Bourbieu 2005, S. 60). Diese Beeinflussung in
sozialen Kontexten beruht auch nach Bourbpieu auf der Kraft, die durch Worter
wirkt, aber nicht im Gesprochenen liegt, sondern im Sprecher. Die Verstandigung
und die Machtausiibung in kommunikativen Situationen sind demnach nur dann
moglich, wenn kommunikatives Handeln im Sinne von Worten und kommunika-
tives Handeln im Sinne von Taten korrespondieren. Denn gesprochene Worte
sind Handlungen, die bleiben. So kann zwar jeder aus sprachlichen Gesichtspunk-
ten alles sagen, aber aus der soziologischen Perspektive gesehen nicht, denn ihm
fehlt die soziologische Seite der Macht dazu (vgl. Bourbieu 1990). Aus der Be-
trachtung der symbiotischen Beziehung der Macht heraus, die sowohl im Ansatz
der sprachorientierten crititical geopolitics als auch in der handlungsorientierten
Konfliktforschung liegt, ist fiir die Betrachtung von raumbezogenen Konflikten
und deren diskursive Analyse fiir den Geographieunterricht daher die Betrach-
tung beider Ebenen maRgeblich (Abb. 7). Aber nicht nur der Faktor Macht ist fur
beide Ansdtze von Bedeutung, auch weitere Gemeinsamkeiten kénnen bei der
Analyse helfen und dienlich sein. Der Zusammenhang zwischen Denken-
Sprechen-Handeln ist fir die Politische Geographie ein ausschlaggebender Ge-
sichtspunkt, der erst durch die Kooperation beider Ansatze erklart werden
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kann.” In Anlehnung an Poppers 3-Welten-Theorie kann dieser Zusammenhang
erlautert werden. PopPER (1984) geht in seiner Theorie von 3 Welten aus, die sich
gegenseitig beeinflussen (Abb. 8). Die Welt 1 beschreibt die physikalischen Ge-
genstande und Zustdnde. Die Welt 2 beinhaltet Bewusstseinszustande oder
geistige Zustdande. Die Welt 3 tragt Gedankeninhalte in sich (PorPer 1984, S. 109).
Ebenso zur Welt 3 wird die Sprache gerechnet. Flir PopPer ist die Welt der Spra-
che, der Vermutungen und der wissenschaftlichen Theorien der Bereich, den er
als Objektive Erkenntnis** bezeichnet (Popper 1994, S. 121). Neben der Trennung
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Abb. 8: Poppers 3-Welten-Theorie. (Quelle: eigene Darstellung.

der Bereiche in drei Welten sind gerade das Zusammenwirken und die Wechsel-
wirkungen der Welten von Bedeutung. Erst durch das Zusammenspiel der Wel-

'3 Es gibt zahlreiche Belege dafir, dass die Sprache Einfluss auf das hat, was gedacht und wahrgenom-
men wird. Andererseits ist es falsch anzunehmen, dass Gedanken rein von der Sprache abhéngig sind. So
durfte beispielsweise ein Mensch, dessen Sprache keine grammatikalische Form fir eine Zukunftsform
hat, sich nicht Gedanken machen kdnnen (iber Dinge, die in der Zukunft liegen (KuprerscHmIDT 2011, S.
47).

™ Auf den Objektivititsbegriff bei Popper wird in dieser Arbeit nicht niher eingegangen. Fiir POPPER ist
die Welt 3 auf der einen Seite zwar ein menschliches Produkt, auf der anderen Seite aber autark und
damit objektiv. Sein Objektivitdtsbegriff definiert sich durch die drei Kategorien Autonomie, Abstraktion
und Transzendenz. Das meint, dass es in der Welt 3 Objekte und Probleme gibt, die bereits vor der
Entdeckung durch den Menschen existieren (vgl. dazu POPPER 1984; POPPER 1994).
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ten wird deutlich, dass sie nicht trennbar sind und der Mensch als Vermittler
wirkt (vgl. dazu TrRoBoLowITscH 2008). Theorien der Welt 3 haben auf die physika-
lische Welt eine enorme Bedeutung: wissenschaftliche Erkenntnisse im techni-
schen Bereich wie zum Beispiel die Dampfmaschine haben die Industrialisierung
vorangetrieben und erst ermdglicht. Flir PoppeR ist aber die Verbindung der Welt
2 und der Welt 3 von groRerer Wichtigkeit. Die psychische Welt besteht nicht nur
aus reiner Bewusstheit, sondern wird anhand von Wissen erfasst, das in den
Theorien der Welt 3 verankert ist. Denk- und Erfahrungsprozesse der Welt 2 sind
abhangig von Theorien und Inhalten der Welt 3. Dadurch begriindet sich PoppeRs
Hauptthese, dass das ganze subjektive Wissen von der Welt 3 abhangt. ,[...]
unser ,unmittelbares Selbstbewusstsein‘ oder unsere ,Selbsterfahrung’, die sehr
wichtig ist, hangt ganz Gberwiegend von Theorien aus der Welt 3 ab [...]. Ich
mochte behaupten, dass das ,volle Selbstbewusstsein‘ von allen diesen Theorien
[aus Welt 3] abhangt und dass Tiere zwar Gefiihle, Empfindungen, Gedachtnis
und damit Bewusstsein haben kénnen, aber nicht das volle Selbstbewusstsein,
das eines der Ergebnisse der menschlichen Sprache und der Entwicklung der
spezifisch menschlichen Welt 3 ist“ (Popper 1984, S. 76). Diese Aussage zeigt,
dass der Mensch von Dispositionen gepragt ist, die ihm zundchst gar nicht be-
wusst erscheinen. Popper geht dann weiter und behauptet, dass die Welt 2 ein
Produkt der Welt 3 ist, ebenso wie die Welt 3 ein Produkt der Welt 2 ist. Womit
deutlich wird, dass sich die Wirklichkeit der Menschen durch die Wechselwirkun-
gen der drei Welten ergibt. PopPeR sagt dazu ,wir sind ein Produkt unserer Pro-
dukte” (Poprper 1994, S. 111). Die Wirklichkeit ergibt sich also aus Rickkopplungs-
effekten vor allem aus der Welt 2 und der Welt 3. Die Hauptfunktion der sprach-
lich konstituierten Welt 3 ist es dabei Kritik zu Gben.” Die Sprache ist flir POPPER
demnach eine der wichtigsten menschlichen Errungenschaften, die durch die
Welt 3 wieder auf den Menschen zurlickwirken kann. Er spricht hierbei Gber eine
héhere Funktion der menschlichen Sprache und unterscheidet zwischen einer
deskriptiven und einer argumentativen Funktion. Wohingegen ersteres die Be-
schreibung von Tatsachen meint, setzt die argumentative Funktion der Sprache
die deskriptive voraus: Argumente beziehen sich auf Beschreibungen und neh-
men kritisch Stellung zu diesen. Dieser héheren Funktion verdankt die Mensch-
heit ihre Vernunft und ihr Urteilsvermogen. Sprache ist mit der Wahrnehmung
und Erfahrungswelt verknlpft. Menschen produzieren durch sprachliche Kom-
munikation Konstrukte, die dann aus der Welt 3 in die Welt 2 und Welt 1 er-
scheinen und sich etablieren. Durch diese Betrachtungsweise wird deutlich, dass
es eine unendliche Vielzahl von sprachlichen Wirklichkeitsmodellen gibt, die
raumbezogene Konflikte konstruieren. Die Macht der Sprache bedingt sich also
zum einen aus sich selbst heraus und zum anderen durch die Verkniipfung von
sprachlichen und nicht-sprachlichen Handlungen, weshalb die Verbindung beider

'> poppeR nennt dieses Verfahren ,Problemlésen” (POPPER 1984, S. 170).
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Anséatze Schilerinnen und Schilern helfen kann die Konstruiertheit von Konflik-
ten mit Hilfe verschiedener Beobachtungsebenen und -analysen zu dekonstruie-
ren.

Sowohl die handlungsorientierte Ebene der geographischen Konfliktforschung als
auch die diskursanalytische Ebene der critical geopolitics haben ihre Bedeutung
fir den Geographieunterricht. Erst durch beide Ansdtze kénnen raumbezogene
Konflikte dekonstruiert werden. Die beiden Theorien werden durch ihren ge-
meinsamen Nenner, der konstruktivistischen Weltblick, miteinander verbunden
und kdnnen die Akteure selbst durch ihre Handlungen und ihre Machtressourcen
sowie durch ihre Kommunikation fiir Schilerinnen und Schiler erfahrbarer ma-
chen und ihnen die Konstruiertheit aufzeigen. Dadurch erfahren die Schiilerinnen
und Schiiler, dass menschliches Agieren nicht rein selbstbestimmt ist und aus
personlichen Entscheidungen resultiert, sondern durch Akteure und durch ihre
eigene Individualitat taglich konstruiert werden. Diese Erkenntnis gibt aber auch
die Chance, sich dessen bewusst zu sein und aktiv in die Geschehnisse der Welt
einzugreifen, immer mit der Gewissheit, dass ein jeder von uns einem bestimm-
ten Gesellschaftssystem mit seinen Normen und Gesetzen unterliegt (BOURDIEU
1987; BiscHop 2009). Daher ist die wesentliche Fragestellung bei der Analyse von
geographischen Konflikten in Anlehnung an REuBER & WOLKERSDORFER (2001,2003)
sowie an BouRrbieus (1990) Verstandnis, wer in welcher Situation iiber was und
warum spricht und an wen sich das Gesagte richtet.

2.4 Raumbezogene Konflikte als Thema der Geographie

Der Raum stellt flir die geographische Wissenschaft und ihre Didaktik ein Schlis-
selthema dar. Die Geographie, die sich selbst als eine Raumwissenschaft ver-
steht, widmet sich seit ihrem Beginn dem Phanomen Raum und dessen Auswir-
kungen auf den Menschen bzw. den Einwirkungen der Menschen auf den Raum.
Dabei unterlag das Begriffsverstandnis Raum im Laufe der Jahre vielen verschie-
denen Stromungen und Auffassungen. Diese unterschiedlichen Ansichten Uber
den Begriffsinhalt und die Definitionen des Raums wurden von internen und
externen Einflissen in der Geographie gesattigt, iberworfen und in Frage ge-
stellt. Obgleich spielten und spielen sowohl vergangene als auch gegenwartige
Entwicklungen in der geographischen Betrachtungsweise eine erhebliche Rolle.
Der Begriff Raum wird sowohl umgangssprachlich als auch in der Fachliteratur
vieler Wissenschaften haufig genutzt — ohne dabei auf eine prazise Definition
einzugehen. Die Bedeutung des Wortes hangt zum einen vom Sprecher und zum
anderen von dessen Intentionen ab, der damit den Adressaten in irgendeiner Art
und Weise beeinflussen mochte. Umgangssprachlich wird der Begriff Raum oft
als ein begrenzter Teil von etwas (z. B. Wohnraum, Farbraum) verwendet, das
bedeutet, dass der Raum hier nur als eine potenzielle oder aktuelle Anordnung
von Lebewesen und sozialen Gutern verstanden wird (HARD 2003, S. 11 vgl. dazu ;
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vgl. dazu HARD 2008). In den verschiedenen Wissenschaften (Sozialwissenschaf-
ten, Philosophie, Soziologie) impliziert der Begriff Raum eine Vielzahl von Bedeu-
tungen, jedoch immer die Orientierung von Koexistierendem untereinander
(REICHERT 1999, S. 2). Somit formuliert jede Wissenschaft eine eigene Definition
des Untersuchungsgegenstands Raum. In der Geographie(didaktik) bestehen vier
Raumkonzepte: Raum als Container, Raum als System von Lagebeziehungen,
Raum als Kategorie der Sinneswahrnehmungen und Raum als Perspektive ihrer
sozialen, technischen und politischen Konstruiertheit (WARDENGA 2002). Diese
vier Raumkonzepte sind im Curriculum 2000+ verankert.

Konflikte, wie sie die Politische Geographie versteht, existieren in einem Geflige
von Macht, Gesellschaft und Raum. Auf die Besonderheiten der Macht, die durch
Handlungen oder durch Sprache ausgedriickt werden kann, wurde bereits in
Kapitel 2 eingegangen. Auch die Gesellschaft, die Konflikte erst ermdglicht und
sie selber taglich konstruiert, wurde bereits betrachtet. Im Folgenden soll der
Raumausschnitt vorgestellt werden, der die Grundlage fiir die Dekonstruktion
und die Unterrichtssequenz bietet.

2.4.1 Der Briisseler Platz - Vom Offentlichen Raum zum Problemraum

Circa 6,5 Mio. Eintrédge werden aufgezeigt, wenn man bei einer Internetsuchma-
schine den Begriff ,Offentlicher Raum* eingibt. Beim Begriff ,Stadtgeographie”
sind es lediglich 79.000 und beim ,Kélner Dom*“ lassen sich iber 9 Mio. Eintrage
finden.”® Die Thematik des Offentlichen Raumes wird seit einiger Zeit in vielen
Fachdisziplinen diskutiert. Auch in der Geographie gehort die Neuverhandlung
des offentlichen Raumes zu einem der Kernthemen der geographischen Konflikt-
forschung (REuBer 2002, S. 7). Ferner widmen sich auch Medienberichte der
Thematik. Beispielsweise HANNO RAUTERBERGS Artikel aus dem Jahr 2002 mit dem
Titel ,Wohnzimmer ist Uberall. Uber den Terror des Intimen: Warum immer
mehr Privates zur &ffentlichen Angelegenheit wird - und wie unsere Stadte sich
dadurch verdndern“ (RAUTERBERG 2002). Sie belegen die Brisanz in nationalen
Printmedien. Im Jahre 2001 wurde vom Bundesministerium fiir Verkehr, Bau-
und Wohnungswesen sowie vom Bundesamt fiir Bauwesen und Raumordnung
ein Forschungsvorhaben initiiert mit dem Titel ,Stadte als Standortfaktor — Of-
fentlicher Raum®. Nicht zuletzt diese Pramisse seitens der Bundesregierung zeigt
das groRe Interesse an dieser Thematik. Dieses Interesse wird gendhrt von Um-
strukturierungsprozessen innerhalb der Stadt und der in ihr lebenden Bevolke-
rung. Es scheint, dass durch diese Wandlungsprozesse ein Diskurs in Gang gesetzt
wurde, der grob in zwei Richtungen gegliedert werden kann. Auf der einen Seite
wird von einem Verfall der 6ffentlichen Raume in Stadten gesprochen. Themati-
siert wird hier am haufigsten die Ausgrenzung von sozial schwachen Bevolke-

16 Zeitpunkt der Recherche war der 15.07.2012.
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rungsgruppen, der Privatisierung, Unsicherheit oder die Videolberwachung von
offentlichen und semi-6ffentlichen Raumen (vgl. BERDING, KukLINSkI & SELLE 2003;
HERLYN 2010). Auf der anderen Seite sehen viele Fachwissenschaftlerinnen und
Fachwissenschaftler eine Renaissance des 6ffentlichen Raumes in seiner Neuver-
handlung und als Chance zur Selbstdarstellung einer breiten Bevolkerungsschicht
sowie als wichtiger Standortfaktor innerhalb vieler Stadte (vgl. WIEGANDT 2006).
Offentliche Plitze und Parkanlagen gelten als typisch fiir stadtisches Leben. Oft
deuten schon ihre Namen auf die Offentlichkeit fiir die Bevélkerung hin: So dass
es innerhalb von Stadten Orte gibt mit den Namen Volksgarten und Stadtpark.
Dabei sind Pldtze durch ihre angrenzenden Cafés und Gebaude nicht nur das
Sinnbild einer mediterranen Lebensart, sie beherbergen auch eine Vielzahl an
Funktionen fir die Gastronomie, den Einzelhandel, Verkehr und Kultur sowie
soziale Aufgaben (vgl. KiamT 2006). WENTZ (2002) definierte den offentlichen
Raum als ,soziale[n] Raum der Kommunikation und der Begegnung; er ist der Ort
der Verbindung des gesellschaftlichen, sozialen, wirtschaftlichen und kulturellen
Lebens. Er ist damit die Bihne fiir das offentliche Verhalten, fiir die Rollen der
Individuen und soziale Gruppen. In ihm werden gesellschaftliche Erfahrungen
gesammelt und vermittelt” (WenTz 2002, S. 192). Diese Definition und Abgren-
zung reicht aber nicht aus, um 6ffentliche Raume zu charakterisieren, auch wenn
es nicht die eine Definition gibt. Der 6ffentliche Raum gilt als Grundbedingung fiir
Stadt. ,Stadt und Urbanitat konstituieren sich durch den offentlichen Raum“
(BIHLER 2004, S. 35). Daher ist eine Auseinandersetzung mit dem Begriff des o6f-
fentlichen Raumes und Offentlichkeit notwendig, um die Grundvoraussetzung
der Nutzung und damit einhergehend der Nutzungskonflikte im offentlichen
Raum im Allgemeinen und hier am Beispiel des Brisseler Platzes in Koéln im Be-
sonderen zu erschlieBen. Denn der 6ffentliche Raum ist auch immer sozial kon-
struiert (vgl. ScHUBERT 2010). Im deutschsprachigen Raum existieren Abgren-
zungsversuche zum 6ffentlichen Raum und Offentlichkeit. Offentlichkeit ist fiir
HABERMAS (1994) ein Netzwerk fiir Kommunikation und reproduziert sich tber
kommunikatives Handeln (vgl. dazu Abschnitt 2.2.1.2). Der physische &ffentliche
Raum kann als dieser deklariert sein, aber nur durch seine Platzierung im Stadt-
gefiige oder durch seine Bebauung schafft er keine Offentlichkeit. Offentlichkeit
wird alltaglich von offentlichen Akteuren durch Kommunikation produziert (Ha-
BERMAS 1994, S. 435 ff.).
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Produktion durch Wahrnehmung einer
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Offentlichkeit"
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Eigentiimer Stadtgebiet
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Abb. 9: Bedingungen und Paradigmen des 6ffentlichen Raumes nach den vier Raumkon-
zepten. (Quelle: eigene Darstellung).

Neben der Perspektive der sprachlichen Konstruktion von Raumen existieren
Abgrenzungen von o6ffentlichen Rdumen durch den Indikator des eigentums-
rechtlichen Status (Abb. 9). Demnach sind relativ eindeutige 6ffentliche Raume
Stadtplatze, Markt- und Rathausplatz, Griinanlagen sowie Straen und Wege.
Gemeinsam haben diese Rdume, dass sie von der Kommune oder der offentli-
chen Hand hergestellt und unterhalten werden. Zudem werden sie meist intensiv
durch die Bevdlkerung genutzt. Diese Orte sind offen zuganglich und Orte der
Offentlichkeit im Sinne der Begegnung, Auseinandersetzung und in Anlehnung an
HABERMAS (1994) der Kommunikation. Bedingt 6ffentliche Rdume sind beispiels-
weise Friedhofe. Auch diese semi-6ffentlichen Raume befinden sich im &ffentli-
chen Eigentum. Der Zweck dieser Platze ist aber vordefiniert und unterliegt
gewissen Regeln und Verhaltensweisen. So sind Friedhéfe nachts geschlossen,
oft umgeben von einem Zaun oder einer Mauer als Abgrenzung. Zudem gelten
auf Friedhofen Normen und Regeln. Neben der sachlichen Einschrankung erfolgt
demnach auch eine zeitliche Vorgabe der Zuganglichkeit. Diese Raume sind also
nicht ohne Bedingungen zuganglich. Als dritte Kategorie existieren Raume, die
zwar Offentlich genutzt werden, sich aber im privaten Eigentum befinden. Ein
Beispiel fur diese bedingt 6ffentlichen Rdume sind Einkaufszentren. Sie richten
sich zwar nach ihrem Zweck an die Offentlichkeit und im Prinzip haben alle Men-
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schen Zugang. Doch dieser wird durch die Hausordnungen oft einigen Men-
schengruppen verwehrt, wie Mittellosen oder Obdachlosen (BReuer 2003). Ne-
ben dem eigentumsrechtlichen Status von offentlichen Raumen gelten weitere
Bedingungen, die einen Raum zu einem &ffentlichen Raum machen. Basierend
auf dem (1) rechtlichen Status eines 6ffentlichen Raumes ist damit auch die (2)
Bedingung des freien Zugangs involviert (BIHLER 2004). Hier treffen sich Men-
schen aus allen Milieus. Ferner zeichnen sich 6ffentliche Raume durch ihre (3)
Anonymitat aus, was ein Phanomen der Grof3stadt ist. Diese Anonymitat entsteht
nach LorLAND (1998) durch die Vielzahl an Menschen, die alle als Individuen sich
im Raum bewegen und ihre Individualitat ausleben kdnnen. Die Anonymitat
einer GroRRstadt kann demnach als Errungenschaft stadtischen Lebens aufgefasst
werden. Als weitere Bedingung gilt die (4) vielfaltige Nutzung des Raumes. Nur
durch die funktionale Durchmischung der europdischen Stadt konnten und kon-
nen sich Diversitat und Andersheit ergeben. Als flinftes Kriterium muss der &f-
fentliche Raum zum einen (5) zum Verweilen einladen, aber ebenso einen unge-
hinderten Durchgang ermoglichen (LoFLAND 1998; aus BIHLER 2004).

Ein weiteres wichtiges Paradigma ist das Verhaltnis von Bebauung zum Raum.
Der offentliche Raum bietet als physischer Raum eine Umgrenzung fir die Men-
schen, die ihn nutzen und daraus Stadt und Urbanitat entstehen lassen. Die
Menschen produzieren den Raum, wodurch der Stadtraum als Produkt der Men-
schen angesehen werden kann und ein Abbild der Menschen ist, die in ihm le-
ben. Die Abgrenzung des Raums zum o6ffentlichen Raum ist stark abhangig von
seiner umgebenen Bebauung. Insbesondere kleinere Pldtze mit einer Bebauung,
die heute als schén und schiitzenswert gelten, schaffen eine richtige Atmosphare
(BIHLER 2004). Neben der Bebauung treten weitere Rahmenbedingungen auf, die
sich aus der Lage des Platzes im raumlichen, strukturellen wie funktionalen Zu-
sammenspiel der Stadt ergeben. Dabei ist die Lage des Platzes im Stadtgebiet
bzw. im Viertel von besonderer Bedeutung. Damit einher gehen die Erreichbar-
keit des Platzes sowie die Dienstleistungen und Giter, die in ndherer Umgebung
angeboten werden (SpiEgeL 2010).

Aus diesen Anfiihrungen geht hervor, dass 6ffentliche Rdume sehr vielschichtig
sind und dass ihre Bewertung sehr stark von der Perspektive des Betrachters
abhangt. HANNO RAUTERBERG (2002) spricht im Zusammenhang von subjektiven
Wahrnehmungen von einer gefiihlten Offentlichkeit (RauTeERBERG 2002). Die
Raumnutzung hangt von den Gewohnheiten der Akteure ab, die ihn nutzen.
Dabei spielt die eigentumsrechtliche Perspektive oft eine geringe Bedeutung fir
die Nutzerinnen und Nutzer. Erst im Konfliktfall kann die Perspektive des Eigen-
tumsrechts wieder interessant werden.
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2.4.1.1 Der Briisseler Platz in Koln

Der Brusseler Platz liegt im Stadtteil Neustadt-Nord", im sogenannten Belgischen
Viertel® (Abb. 10). Das Belgische Viertel wie auch der Brisseler Platz liegen nord-
lich der Aachener StraRe, westlich der ,Ringe“*. Das Viertel grenzt an das nord-
lich gelegene Friesenviertel mit dem Friesenplatz und wird im Westen von Eisen-
bahnschienen begrenzt. Der Platz selber wird im Westen direkt von der Pfarrkir-
che St. Michael® und der MoltkestraRe begrenzt. Der Brisseler Platz wurde als
Vorplatz zur Kirche errichtet und bereits in den Jahren 1902 bis 1907 gebaut. Er
hat eine Gesamtfliche von 1200m? (STocker 2001, S. 162). Die bestehenden
Platanen wurden ab den 1980er Jahren durch zahlreiche Hochbeete ergdnzt,
wodurch der Platz eine weitere Begriindung erfuhr.

Seit 2003 hat sich die Biirgerinitiative Querbeet gegriindet, die sich vermehrt um
die Beete am und um den Brusseler Platz bemiiht.

Im Flachennutzungsplan der Stadt Koln ist das gesamte Belgische Viertel als
besonderes Wohngebiet ausgewiesen. Des Weiteren ist das Gebiet um den
Brisseler Platz im speziellen als Wohnbauflache gekennzeichnet (STADT KOLN
2012a). Diese Eingrenzung bedeutet fiir das Viertel, dass die vorwiegende Nut-
zung im Wohnen besteht und besonders schiitzenwert in Bezug auf Larm- und
Schadstoffemissionen zu handhaben ist. Mit der weiteren Eingrenzung zum
Wohngebiet, was als Oberkategorie zu verstehen ist, kann dieses Gebiet zu ei-
nem reinen, allgemeinen oder besonderem Wohngebiet entwickelt werden.

' Die Stadt K6In besitzt neun Stadtbezirke und 86 Stadtteile (Veedel). Der Bereich Neustadt-Nord gehért
zum Stadtbezirk Innenstadt. Das Belgische Viertel wiederum ist ein Teilbereich der Neustadt-Nord. Von
den Uber 1 Mio. Einwohnern der Stadt KéIn leben 28.981 Menschen in der Neustadt-Nord. Das durch-
schnittliche Alter der Bevolkerung in diesem Stadtteil liegt bei 40,9 Jahren. Etwa 58% der Bevolkerung
haben den Beziehungsstatus ledig (STADT KOLN 2011).

'8 Das Viertel erhielt seinen Namen bedingt durch die verwendeten StraRennamen belgischer Stidte wie
die Maastrichter, Briisseler, Amsterdamer und Litticher Strae (STOCKER 2001, S. 162).

19 ,Ringe“ wird die RingstraRe in KoIn genannt, deren Bau auf die Schleifung der Stadtmauer seit den
1880er Jahren zuriickgeht. Dieser Ring, einst als Boulevard geplant, ist die Grenze zwischen der Kélner
Altstadt und Neustadt.

* Das Gelsnde der Pfarrkirche St. Michael wurde nach der Schleifung der Stadtmauer im Jahr 1889 vom
Erzbistum KoIn erworben, um der KéIner Stadtbevélkerung eine neue Kirche zu errichten (Schaffer 2006:
2).

44



o
O Hohe 42m ichthdhe 1

Abb. 10: Lage des Briisseler Platzes in KéIn. (Quelle: googleearth, 2013). Der Brisseler
Platz ist durch den schwarzen Punkt gekennzeichnet.

Der Gebdudebestand rund um den Briisseler Platz ist sehr heterogen. Durch die
Schleifung der Stadtmauer wurde in den darauffolgenden Jahren eine Vielzahl an
grinderzeitlichen Hausern errichtet, die vornehmlich gutbetuchte Einwohner
anzogen. 1926 beschrieb CONRAD den Bereich um den Briisseler Platz bereits als
Wohngebiet fir einkommenshohere Bevdlkerungsschichten (Conrap 1961, S.
175).

Jedoch forderten die Kriegsjahre auch in der Neustadt-Nord ihren Tribut, so dass
der Innenstadtbereich flichendeckend zerstért wurde. Die noch bestehenden
Altbauten verfielen, neue Gebdude der Nachkriegsjahre wurden errichtet, um
der zurtickkehrenden und anwachsenden Bevolkerung Koln Wohnraum zu bie-
ten. Der rasante Anstieg der Wohnbevélkerung in den direkten Nachkriegsjahren
macht deutlich, wie notwendig die Neubebauung fir die Bevélkerung war (Abb.
11).

Dieser Neuaufbau veranlasste Stadtherren und Grundstlickseigentiimer zum
Abriss der teilweise zerstorten Bauten der Griinderzeit. Bedingt durch die Ent-
wicklungen der Nachkriegsjahre verschwand die einst vornehme Bevolkerung
und wurde ersetzt von eher einkommensschwachen Bevolkerungsschichten
(Stocker 2001, S. 162).
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Seit einigen Jahren unterliegt das Viertel jedoch starken Umstrukturierungspro-
zessen. Heute kann das Belgische Viertel als gentrifiziert angesehen werden.
Dieser Prozess spiegelt sich unter anderem in hohen Mieten des Gebietes wie-
der. Bedingt wird dieser hohe Mietpreis zum einen durch die Lage des Viertels:
eine Vielzahl an 6ffentlichen Verkehrsmitteln erschliefen das Gebiet und verbin-
den es optimal mit anderen Stadtteilen. Zudem wird eine hohe Lebensqualitat
durch eine Vielzahl an Dienstleistungseinrichtungen, Einzelhandel sowie Kultur-
und Bildungseinrichtungen versorgt. Ferner liegt in unmittelbarer Nahe der
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Abb. 11: Entwicklung der Einwohnerzahl in K&In von 1945-1980. (Quelle: Stadt Koln
2011b, eigene Darstellung)

Griingurtel Kolns. Die heute sanierten Altbauten ziehen besonders gutverdie-
nende junge Menschen und Familien im Alter von 25 bis 45 Jahren an. Zudem
wohnen viele Bewohner seit mehr als 20 Jahren in ihren Wohnungen am Brisse-
ler Platz (STOCckeR 2001, S. 162). Durch all diese Aufwertungs- und Verdrangungs-
prozesse ist das Belgische Viertel rund um den Briisseler Platz zu einem Kinstler-
und Szeneviertel geworden. Neben den einkommensstarken Anwohner, den
DINKs (double income no kids) zieht das Viertel auch viele Besucherinnen und
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Besucher an. Die Einzelhandelsstruktur hat sich dahingehend zu einer Anreihung
von Boutiquen und Galerien entwickelt™.

Brisseler Stralle

¥ &
Ausgewdhlite Nutzungen
[ wohnen

[] Restaurant

[ Bar, Kneipe, Café
I Club, Disco

Il Kultureinrichtung
B Supermarkt
Il Imbiss

(] Bildungseinrichtung
= Wiosl

Pa— JRiGCm [ Einzelhandel

Abb. 12: Nutzungskartierung des Gebietes um den Briisseler Platz. Die Nutzungen Club,
Disco sowie Imbiss sind in diesem Kartenblatt nicht zu finden. (Quelle: SABo 2011, S. 82).

2 Unter dem Label ,,Chic Belgique” haben sich eine Vielzahl an Geschaften zusammengetan und fiihren
regelmaRig Veranstaltungen durch (WALLBERG & HEMPEL 2012).
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Die Kartierung (Abb. 12), die im Rahmen einer Diplomarbeit im Jahre 2011 ent-
standen ist, gibt Aufschluss ber die Nutzung der Gebdude um den Briisseler
Platz. Die Kartierung bezieht sich dabei auf die Nutzung im Erdgeschoss. Daraus
geht hervor, dass in unmittelbarer Nahe zum Brisseler Platz vor allem der Ein-
zelhandel, Restaurants und Bars prdsent sind wie auch die Wohnnutzung. In den
oberen Etagen befinden sich neben vereinzelten Arztpraxen oder Kanzleien
ausschlieBlich Wohnungen.

2.4.1.2 Der Konflikt um den Briisseler Platz

,Der Brisseler Platz ist, wie man bereits in einigen Reiseflihrern nachlesen kann,
seit geraumer Zeit Kolns beliebtester informeller Schonwetter-Treffpunkt von
Flaschenbier trinkenden Nachtschwarmern. Entsprechend strapaziert sind die
Anwohner, die von einem derartigen urbanen Erfolg ihres einstigen 6ffentlichen
Wohnzimmers geradezu Uberrollt wurden [...].“ (voN KEITZ & VOGGENREITER 2010, S.
68). Dieses Zitat einer Forschungsgruppe der Fachhochschule verdeutlicht den
Konflikt um den Brisseler Platz.

Abb. 13: Der Briisseler Platz bei Tag und bei Nacht. (Quelle: eigene Fotos 2011).

Das Konfliktpotenzial, das aus der unterschiedlichen Nutzung des Platzes resul-
tiert, lasst sich anhand der beiden Photographien beschreiben (Abb. 13): Das
linke Bild illustriert den Platz bei Tag: Zu sehen sind die vielen Sitzmoglichkeiten,
die angelegten Beete, die gemiitliche Atmosphare und schattenspendende Bau-
me. Im Hintergrund des Bildes sind die Wohnhauser zu sehen. Das rechte Bild
zeigt den Briisseler Platz am Abend. Deutlich wird die Ubernutzung durch die
urbane Bevolkerung bis spat in die Nacht hinein. Die Nutzerinnen und Nutzer des
Platzes treffen sich mit Freunden, trinken alkoholische Getranke und verspeisen
teilweise mitgebrachtes Essen.
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Aus dieser Situation heraus entsteht bei sommerlichem Wetter taglich, aber
insbesondere an Wochenenden, die Konfliktsituation: Die Wohnnutzung versus
Nutzung als Szenetreff. Diese Tendenzen der Nutzung von offentlichen Platzen
im Allgemeinen und hier im Besonderen lassen sich in KéIn seit dem Weltjugend-
tag 2005 und der FuBball Weltmeisterschaft 2006 erkennen. Das Leben in der
Offentlichkeit gewinnt immer weiter an Interesse und Wertschitzung (WIENER
2009, S. 6). Dieser Wandel lasst sich nicht zuletzt durch ein verandertes Freizeit-
verhalten erklaren. Waren o6ffentliche Pldtze in den 1970er und 80er Jahren noch
Restrdume ohne besondere Bedeutung, ziehen sie heute vielerorts viele Men-
schen an, unter anderem bedingt durch verdnderte Arbeitsweisen. Die typischen
9-to-5 Jobs existieren so nicht mehr, die Haushaltsstruktur hat sich immer mehr
zu Singlehaushalten gewandelt. Zum werden die Innenstadte wieder reurbani-
siert. Nicht nur in KéIn sind solche Prozesse zu verfolgen. Ahnliche Nutzungskon-
flikte existieren in Berlin oder in Hamburg.

Um die Konfliktentwicklung und den rezenten Status der Auseinandersetzungen
einschatzen und bewerten zu kénnen, soll die Aufstellung der Ereignisse um den
Brusseler Platz tabellarisch erfolgen (Tab. 3).

Tab. 3: Konfliktbiographie am Briisseler Platz. (Quelle: eigene Darstellung, basierend auf
Zeitungsartikeln des Kolner Stadtanzeigers).

Zeitpunkt Ereignis
2003 Biirgerinitiative Querbeet verschonert den Platz: bepflanzt
Hochbeete.

Ungewollte Bevolkerungsgruppen wie Obdachlose und
Bettler werden vermehrt aufgefordert den Platz zu verlas-

sen.
2005 Weltjugendtag in Koln.
2006 FuRRballweltmeisterschaft in Deutschland: Public Viewing
findet vielerorts groRRes Interesse.
2006-2008 Vermehrte Nutzung des Brisseler Platzes durch urbane
junge Bevolkerung. Der Konflikt spitzt sich zu.
2008 Erste Blrgerversammlung zur Problematik: Larm und Miill.
2009 Moderationsverfahren wird eingefiihrt: unabhangiger Mo-

derator, DR. DETLEV WIENER, soll zwischen den Akteuren
vermitteln. Teilnehmende Akteure: Gastronomen, Anwoh-
ner, Nutzerinnen und Nutzer und Einzelhandler.

2009 Erste Hinweisschilder werden am Platz aufgestellt. Ein Uri-
nal wird aufgestellt. Zudem sagen die Gastronomen zu,
Gasten gegen eine GebUhr die Nutzung der Toilette zu
gewahren. Durch eine VergroRerung der AuBengastrono-
mie, die per Gesetz um 24 Uhr geschlossen sein muss, soll
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die Gerauschkulisse sinken.

Zusatzlich werden Flutlichter und Sprinkleranlangen errich-
tet, um die Nutzerinnen und Nutzer um Mitternacht abzu-
schrecken und zu vertreiben. Es werden mobile Cocktailbars
errichtet, die ebenfalls um 24 Uhr schlieRen.

2010

Am angrenzenden Aachener Weiher wird eine Ausgleichs-
flache errichtet, die als Kulturbiihne dienen soll. Nutzerin-
nen und Nutzer kdnnen hier selbstmitgebrachte Getranke
verzehren. Das Kultureck soll das Flair des Brisseler Platzes
wiedergeben.

2011

Laut Gerichtsbeschluss diirfen die Kioske in unmittelbarer
Ndhe zum Brisseler Platz keinen Alkohol nach 24 Uhr ver-
kaufen. Die Sperrzeit gilt an Sonn- und Feiertagen zwischen
0.00- 6.00 Uhr.

Zudem werden seit September 2011 die Nutzerinnen und
Nutzer vom Ordnungsamt angesprochen mit der Bitte ab 22
Uhr ruhiger zu sein und um 24 Uhr den Platz zu rdumen. Im
Zeitraum April 2011- Oktober 2011 werden Larmmessungen
einer unabhangigen Firma, beauftragt durch die Stadt Koln,
durchgefihrt.

2012

Im Februar 2012 werden die Ergebnisse der Larmmessun-
gen bekannt gegeben. Im Marz ruft die Stadt das Konzept
aus ,Wir sprechen den Brisseler Platz leer”. Ordnungsamt
und Polizei sind auf dem Platz vertreten und sprechen die
Nutzerinnen und Nutzer an. Sensibilisierung und das zeitige
Verlassen des Platzes stehen im Vordergrund der Kampag-
ne. Zudem werden die Besucherinnen und Besucher gezahlt
(Einsatzdokumentation). Im Mai wird beschlossen, die Au-
Rengastronomie und die Spielplatzflaichen erneut zu erwei-
tern sowie eine Frauentoilette aufzustellen. Im Juni wird das
»Super-Flister-Flaschenmobil“ aufgestellt, das den Fla-
schensammlern erlauben soll, die Flaschen gerduschloser zu
sammeln.

Der Uberblick tiber die Konfliktereignisse zeigt die wesentlichsten Errungenschaf-
ten und MaRnahmen auf. Deutlich dabei wird, dass es seit der ersten Biirgerver-
sammlung und dem Einsetzen eines Moderators viele MaBnahmen gegeben hat.
Jedoch zeigten und zeigen nicht alle Erfolg, sondern dieser ist haufig von kurzer
Dauer. Interessant sind die Zdhlungen des Ordnungsamtes der Besucherinnen
und Besucher des Platzes. Offentlich zuganglich kénnen die Ergebnisse abgerufen
werden. Seit dem 15. Juni 2012 werden taglich die Besucherinnen- und Besu-
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cherzahlen zu unterschiedlichen Uhrzeiten notiert. Des Weiteren werden die
abendlichen Wetterbedingungen mitaufgenommen. Zu lesen ist dann in dem
Dokument, dass beispielsweise am Samstag, 23. Juni 2012 um 22 Uhr 327 Besu-
cherinnen und Besucher auf dem Platz waren. Die Anzahl stieg auf 684 um 23
Uhr an und wurde dann allmahlich weniger. Um 0.30 Uhr zahlten die Mitarbeiter
des Ordnungsamtes noch 124 Menschen. Um 0.50 Uhr war der Platz komplett
leer. Der maRige Sommer im Jahr 2012 hat auch auf die Besucherinnen und
Besucherzahlen am Briisseler Platz Auswirkungen. So wurden einmalig in diesem
Jahr am Sonntag, 30.06.2012 um 0.00 Uhr 1071 Menschen gezdhlt. An allen
anderen Tagen waren weit weniger Menschen vor Ort (STADT K&LN 2012b). Neben
der Prasenz der Ordnungskrafte und durch ihr aktives Ansprechen sollen die
Besucherinnen und Besucher sensibilisiert werden, gegen 22 Uhr ruhiger zu sein
und den Platz um 24 Uhr zu rdumen. Eigens dafiir verteilen die Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter Flyer unter den Nutzerinnen und Nutzern (Abb. 14).

Der Oberbiirgermeister % Der Oberbiirgermeister %

Liebe Besucherinnen und Besucher
des Briisseler Platzes,

auchwenn Sie die direkte Kommunikation mit lhrem
Gegeniiber nicht als laut empfinden, ergibt die Summe der
Gesprdche aller Menschen auf dem Platz einen sehr hohen
Larmpegel. Anwohnerinnen und Anwohner fihlen sich
dadurch gestért und kénnen nicht schlafen. UbermaRiger
Larm und fehlende Nachtruhe machen auf Dauer krank.

Ab 24 Uhr bitten wir Sie, den Brisseler Platz zu verlassen.

Mit freundlichen GriiRen
Ihre Stadt KoIn

Abb. 14: Vorder- und Riickseite des Flyers der Stadt Kéln zur Sensibilisierung der Besu-
cherinnen und Besucher des Briisseler Platzes. (Quelle: Stadt Kéln 2012).

Fir die weitere Entwicklung des Konfliktes ist auch der im Februar 2012 verof-
fentlichte Bericht liber die Lirmmessungen am Brisseler Platz von Bedeutung.
Die Messungen erfolgten an neun Nachten im Zeitraum von April 2011 bis Okto-
ber 2011. Neben den Gerduschen der Personen, die sich im Bereich des Brusseler
Platzes aufhielten, wurden die Gerausche gemessen, die die AuRengastronomie
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verursacht sowie das zeitweise Gerausch, das durch das Zusammenraumen und
Beseitigen des Millls entstand. Mit in die Messung fielen auch Gerdusche, die
durch StralRen-, Schienen- und Flugverkehr erzeugt wurden. Auch sonstige Ge-
rdusche, wie das Bellen von Hunden, spielen bei der Messung mit hinein. Nach
Angaben des Verfahrens dirfen in reinen Wohngebieten nachts von 22 Uhr bis 6
Uhr die Werte 35 dB (A) nicht lberschreiten. Die Gegend um den Briisseler Platz
wird hier aber zu dem Bereich Mischgebiete/ Kerngebiete gezahlt, wo eine Ma-
ximallautstarke von 45 dB (A) nicht tUberschritten werden darf. Das Messproto-
koll hat ergeben, dass auch bei einer Nullmessung, die als VergleichsgroBe die-
nen soll, die Lautstdrke unabhangig von der Anzahl der Besucherinnen und Besu-
cher immer die erlaubten 45 dB (A) lberschreitet 53,8 dB (A). In einer warmen
Sommernacht am 04. Juni 2011 wurden 1570 Besucherinnen und Besucher ge-
zahlt. Zur lautesten Nachtstunde wurden 69,4 dB (A) gemessen. Was die erlaub-
ten 45 dB (A) um 24,4 dB (A) Uberschreitet (STADT K&LN). Das Moderationsverfah-
ren und die aufgefiihrten MaBnahmen wurden im Jahr 2013 ebenfalls weiterge-
fahrt.

2.4.4. Benennung und Analyse der Akteure

Aus Erkenntnissen, die aus Zeitungsartikeln der ortlichen Lokalpresse wie auch
dem Moderationsbericht aus dem Jahr 2009 stammen, lassen sich bestimmte
Akteursgruppen identifizieren. Um ein differenziertes Bild Giber den Konflikt und
seine Akteure zu erlangen, werden einzelne Akteure zu Gruppen zusammenge-
fasst. Sicherlich umfasst dieses Konglomerat von Akteuren nicht jede einzelne
Meinung oder Interesse, jedoch kann nur so ein Gesamtbild der Akteursgruppe
skizziert werden.

Die Anwohnerinnen und Anwohner des Briisseler Platzes kdnnen als die Be-
troffenen in Bezug auf Larm und Mill des Platzes beschrieben und somit als eine
Seite des Konflikts identifiziert werden. Die Anwohnerinnen und Anwohner
wiederum sind eine heterogene Gruppe, was ihre Lebensfiihrung, Altersstruktur
und HaushaltsgroBe angeht. Zum einen wohnen einige seit vielen Jahrzehnten
am Platz, zum anderen sind aufgrund der Attraktivitdt das Viertels einige An-
wohner erst in den letzten Jahren dorthin gezogen. Die Wohnungen sind so
konzipiert, dass sie ihre Schlafziimmer zum Platz hinaus haben und daher zur
Nachtruhe eine Gerduschbelastigung erfahren (WIENER 2009). Im Abschlussbe-
richt zum Brisseler Platz ist zu lesen, dass sich in diesen Hausern ca. 120 Woh-
nungen befinden, wovon 60-80 Wohnungen stark vom Larm betroffen sind (Wie-
NER 2009, S. 10). Neben der Schlafstorung wird als weiteres Konfliktthema der
Mill thematisiert. Gerade Familien, die den Platz und die umgebenen Spielplatze
tagsliber nutzen wollen, sowie die Anwohnerinnen und Anwohner um den Briis-
seler Platz verweisen auf die enorme Beldstigung durch Scherben, Essensreste,
Zigarettenstummeln, Kronkorken, Unrat und gelegentlich auf Spuren von Dro-
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genkonsum. Die Interessen und Forderungen der Akteursgruppe sind trotz aller
Diversitat auf die Punkte Larm und Miill zu reduzieren. Ihre Forderungen betref-
fend mochte sie, dass der Platz um 24 Uhr gerdumt wird und seitens des Ord-
nungsamtes und der Polizei starker gegen Unruhestifter vorgegangen wird. Die
Forderungen einzelner Sprecherinnen und Sprecher reichen teilweise weit dar-
Uber hinaus®. Ein Teil der Anwohnerinnen und Anwohner griindete im Jahr 2003
die Initiative Querbeet, um den Pldnen des Kolner Haus- und Grundbesitzerver-
eins entgegenzuwirken, da dieser vorsah, die Hochbeete zu beseitigen, eine
GroRzahl der Baume zu féllen, die Strale zu begradigen und die AuBengastro-
nomie zu vergroBern (BURGERINITIATIVE QUERBEET 2013). Nach den Auseinanderset-
zungen konnte sich die Initiative durchsetzen und kiimmert sich seitdem sowohl
mit zeitlichem als auch mit finanziellem Engagement um die Bepflanzung und
Pflege der Beete. Nicht zuletzt die Bemiihungen und Anstrengungen der Initiative
haben den Briisseler Platz zu einer Oase im stddtischen Leben gemacht und ihm
sein heutiges Flair gegeben. Dieses Paradoxum, das die Anwohnerinnen und
Anwohner auf der einen Seite die Leidtragenden sind und auf der anderen Seite
aber selber erst den Platz zu dem, was er heute ist, gemacht haben, findet sich
auch in den Anregungen der einzelnen Mitgliederinnen und Mitglieder wieder,
die fordern, die Besuchermengen zu reduzieren, den Platz aber dennoch als
attraktiv weiter zu fiihren bis hin zu Forderungen, den Platz ungemitlich zu
gestalten, um den Zustrom der Besucherinnen und Besucher zum Erliegen zu
bringen (WIENER 2009, S. 11).

Neben den Anwohnerinnen und Anwohnern gibt es eine weitere Gruppe, die am
Briisseler Platz ansdssig ist: zusammengefasst ist dies eine Gruppe aus Gastro-
nomen, Kioskbesitzern und dem Einzelhandel. Die umliegenden gastronomischen
Einrichtungen profitieren von der mediterranen Atmosphare und der intensiven
Nutzung der urbanen Stadtbevdlkerung in vielerlei Hinsicht. Nicht nur, dass die
AuBengastronomie, die bis 24 Uhr geoffnet haben darf, viele Besucherinnen und
Besucher anzieht, auch der Platz als Treffpunkt lasst die Restaurants und Bars
profitieren. Durch vereinzelte MaRBnahmen der letzten Jahre konnten die Gastro-
nomen die AuBenplatze sogar vergréRern und somit auch mehr Umsatz erwirt-
schaften. Diese Entwicklungen betreffen nicht nur die sechs Bars an der Ostseite
des Platzes, sondern auch die umliegenden Kneipen und Restaurants. Neben
dem gastronomischen Verkauf und Interesse ist es vor allem der ansassige Kiosk,
der die Besucherinnen und Besucher des Platzes mit Getranken versorgt. Glei-
ches gilt fur die Kioske und Supermaérkte in unmittelbarer Entfernung zum Bris-
seler Platz.

Als dritte Akteursgruppe konnen die Nutzerinnen und Nutzer des Platzes identifi-
ziert werden. WIENER (2009) beschreibt die Besucherinnen und Besucher des

2 Uber die Kommentare und Forderungen der einzelnen Akteure und wie diese in den Medien darge-
stellt werden, wird im nachsten Kapitel eingegangen.
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Platzes als eine Gruppe von jungen urbanen Menschen: Das Durchschnittsalter
der Besucherinnen und Besucher liegt bei 28,7 Jahre. Meist sind diese Menschen
Studentinnen und Studenten oder am Beginn ihrer beruflichen Karriere und
stammen scheinbar aus einer recht homogenen Bildungsschicht. Ferner wurde in
der Befragung herausgefunden, dass 55% der Besucherinnen und Besucher
weniger als 10 Minuten zum Brusseler Platz zu FuB oder mit dem Rad bendtigen.
Die Nutzerinnen und Nutzer wohnen vermutlich in unmittelbarer Ndhe zum
Platz. Nur 17% der Besucherinnen und Besucher benétigen mehr als 15 Minuten
(WIeENER 2009). Gerade die Menschen, die in der Nadhe des Platzes wohnen, sehen
wenige Alternativen fur einen anderen Ort, der eine vergleichbare Atmosphare
und Erreichbarkeit bietet. Dazu duRerte sich ein Befragter mit folgenden Worten:
,Wo wollen wir uns denn sonst treffen? Kein Platz ist so schon wie der Brisseler
Platz” (WIENER 2009, S. 15). Was die Attraktivitat des Platzes betrifft, duRerten die
meisten Befragten, dass gerade die Lage, die Sitzmdglichkeiten und die Versor-
gung durch den Kiosk fiir den Besuch sprechen. Des Weiteren benannten die
Besucherinnen und Besucher den Platz als ,Inn-Platz“, ,man geht dorthin, wo
was los ist” (WIENER 2009, S. 15).

Die letzte Instanz in diesem Konfliktgefiige stellt die Stadt KoIn dar, die als Trager
des offentlichen Platzes zwischen den Konfliktparteien steht. Auf der einen Seite
mochte sie die Attraktivitat des Platzes nicht verlieren und ihren jungen Stadt-
menschen die Moglichkeit des Treffens und der Nutzung weiter ermdoglichen. Auf
der anderen Seite mochte die Stadt auch den Forderungen der Anwohnerinnen
und Anwohner nachkommen und diese vor der Larm- und Miullbeldstigung
schitzen. Infolgedessen wurde nicht nur der Moderator berufen, sondern auch
vermehrt der Einsatz der Mitarbeiter des Ordnungsamtes wie auch der Polizei in
die Wege geleitet, welche die Nutzerinnen und Nutzer fiir den Konflikt sensibili-
sieren sollen und sie freundlich bitten, bis 24 Uhr den Platz zu verlassen.
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Abb. 15: Akteure und Berichterstatter des Konfliktes am Briisseler Platz. (Quelle: eigene
Darstellung).

Neben den beteiligten Akteuren am Konflikt, die unterschiedliche Intentionen
verfolgen und Interessen haben und dadurch zu unterschiedlichen Handlungen
und Forderungen gelangen, sind auch gerade die berichterstattenden Medien
innerhalb des Konfliktes von Bedeutung (Abb. 15). Als groRte Informationsquelle
fir die Analyse des Diskurses und der Argumentationen dient die lokale Bericht-
erstattung des Kélner Stadtanzeigers®. Neben den lokalen Nachrichten wird auch
im lokalen Fernsehsender Center.tv** vom Konflikt um den Brisseler Platz berich-
tet. Auch Uberregionale Zeitungen wie die BILD-Zeitungen berichten von den
Geschehnissen um den Konflikt am Brisseler Platz. Von Bedeutung haben auch

% Der Kélner Stadtanzeiger gehort zur Verlags Gruppe des Dumont Verlages. ,Die Mediengruppe M.
DuMont Schauberg ist der viertgrofRte Zeitungsverlag in Deutschland. Vielfaltige Beteiligungen unter
anderem in TV- und Horfunkobjekten und im Digitalbereich erganzen das traditionelle Geschéftsfeld des
Verlags, nicht nur in K6In. Zum Unternehmen gehdren ganz oder anteilig neben dem Express und der
Kélnischen Rundschau unter anderem die Berliner Zeitung und der Berliner Kurier, die Hamburger
Morgenpost, die Frankfurter Rundschau, die Mitteldeutsche Zeitung in Halle/Saale und Haaretz in Tel
Aviv“ (KOLNER STADTANZEIGER ONLINE 2009). Die verkaufte Auflage betrdgt knapp 320.000 Zeitungen,
womit ein breites Kélner Publikum erreicht wird.

 Center.tv ist ein lokaler Fernsehsender, der in K8ln eine Niederlassung gefunden hat. Nach eigenen
Angaben erreicht ,der Heimatfernsehsender per regionalem Kabelnetz und dem Entertain-Paket der
Telekom rund zwei Millionen Haushalte, ist weltweit im Internet zu empfangen und wird taglich von
rund 123.000 Menschen eingeschaltet” (CENTER.TV KOLN 2012).
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die Blogs Briisseler Platz”* und Belgische Viertel*, soziale Netzwerke wie facebook
und der schon an anderer Stelle erwahnte Moderationsbericht.

2.4.2 Die Analyse des Konflikts am Briisseler Platz — eine Analyse der Argumen-
tationsmuster der beteiligten Akteure

»,Raume sind nicht, Rdume werden gemacht” (FELGENHAUER 2007, S. 11) und zwar
durch Sprache. Die Bedeutung, die dabei der Sprache und ihren Akteuren zu-
kommt, wurde in den ersten Kapiteln dieser Arbeit beleuchtet.

Konflikt im
offent-
lichen
Raum

Abb. 16: Bedingungen fiir Konflikte im 6ffentli-
chen Raum. (Quelle: eigene Darstellung).

Dem Zusammenspiel zwischen den Akteuren, der Sprache und dem Raum wurde
damit Rechnung getragen (Abb. 16). Im Folgenden sollen die theoretischen Aus-
einandersetzungen nun auf das Raumbeispiel des Brisseler Platzes erfolgen.
Dabei soll diskutiert werden, wie die Diskurse um den Konflikt des Brusseler
Platzes den Raum konstruieren. ,,Wer sich [...] mit den Diskursen der Gesellschaft

 Der Briisseler Platz Blog soll eine unabhingige Diskussionsplattform bieten (BRUSSELERBLOG 2012).
%% MARTIN HENSELER, Diplom Okonom, blogt seit Jahren aktuelle Informationen rund um das Belgische
Viertel und den Briisseler Platz (HENSELER 2012a).

56



beschéaftigen will, sollte anstelle der Suche nach der ,objektiven Realitat’ die
raumbezogenen Images, Imaginations, Reprasentationen, Regionalisierungen,
Leitbilder etc. untersuchen, die in einer Gesellschaft kursieren. Er sollte zu ver-
stehen suchen, welche Bedeutung diese fiir das Handeln der Menschen haben”
(REUBER & PFAFFENBACH 2005, S. 33). Der Konflikt um den o6ffentlichen Raum wird
nicht einfach vorausgesetzt, weil er dort drauBen real existiert, sondern der
Konflikt ist real, weil es einen Diskurs um ihn gibt (vgl. dazu FELGENHAUER 2007, S.
27).

2.4.2.1 Design der Diskursanalyse

Da der Hauptgedanke der Arbeit nicht die Untersuchung des Konfliktes am Briis-
seler Platz ist, wird davon Abstand genommen, die folgende Analyse als vollstan-
dig zu erachten. Die Analyse bezieht sich auf Aussagen von Akteuren sowie auf
Filmsequenzen und Zeitungs- und Zeitschriftenartikeln, die im spateren Verlauf
der Arbeit Wiederverwendung finden, indem sie in die Unterrichtssequenz ein-
gearbeitet werden, und dort als wichtiges Element der inhaltlichen Analyse
thematisiert werden. Die Analyse wird also aufgrund der didaktischen Reduktion
nicht vollstandig im Sinne einer humangeographischen Fragestellung und Dis-
kursanalyse erfolgen kénnen.

Als Grundlage fir die Untersuchung des Konfliktes dienen verschiedene Eintrage
in Internetforen (Blogs), Gutachten, die von der Stadt Koln in Auftrag gegeben
und veroffentlicht wurden, Artikel aus einer liberregionalen Zeitschrift, ein Bei-
trag einer TV Sendung des WDR sowie 15 Zeitungsartikel der letzten Jahre aus
einer regionalen Tageszeitung. Alle Beitrdge wurden mit Hilfe der qualitativen
Inhaltsanalyse nach MAYRING (2002) in einem ersten Schritt untersucht und fir
weitere Betrachtungen aufbereitet. Zur Festlegung des Materials wurde der
Stichtag 01.07.2012 gewahlt, um die Artikel, die bis dahin veroffentlicht wurden,
beriicksichtigen zu kénnen. Aus dieser Vielzahl an Artikeln wurden diejenigen
ausgesucht, die sich mit der Thematik beschaftigen, redundante wurden gestri-
chen. Als Hauptdatenquelle dient dabei die regionale Tageszeitung KéIner Stadt-
anzeiger online. Der Internetauftritt ermoglicht eine digitale Verarbeitung der
Artikel und Stellungnahmen zum Konfliktthema und wurde daher als Medium
gewadhlt. Als weitere Analysebasis diente ein Bericht in der Zeitschrift Stadtre-
vue” mit dem Thema ,,Mein Haus, mein Platz, mein Bier. Wie 6ffentlich sind die
Kélner Platze?*®” Der Ausschnitt aus der TV Sendung Lokalzeit K6ln des WDR”
wird im Studio Koln produziert. Die Sendung Lokalzeit kann im wochentlichen TV

7 Stadtrevue. Das Kolnmagazin, Juli 2012.

% Innerhalb des StadtRevue Verlags erscheinen weitere halbjéhrliche und jahrliche Zeitschriften. Der
Koélner Verlag existiert seit 35 Jahren und veroffentlicht monatlich Berichte und Reportagen aus Kéln
und dessen Umland.

*° Der WDR ist eine Anstalt des 6ffentlichen Rechtes mit Sitz in K&In.
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Programm auf WDR 2 oder in der Mediathek des WDR angesehen und nachvoll-
zogen werden. Ferner ist der Ausschnitt betreffend des Brisseler Platzes auf der
Internetplattform youtube zu sehen, der hier 450 Aufrufe hatte.* Der Blog von
MARTIN HENSELER Belgisches Viertel versucht alle Ereignisse und Veranstaltungen
des Belgischen Viertels und demnach des Briisseler Platzes aufzuzeigen und zur
Diskussion zu stellen. Adressaten dieses Blogs sind alle Interessierten am Viertel,
besonders die Kreativszene sowie dessen Nutzerinnen und Nutzer und Besuche-
rinnen und Besucher. Die Beitrdge aus Zeitschriften, Zeitungen und dem Blog
lagen bei der Analyse und Untersuchung bereits in schriftlicher Form vor und
sind daher der Form her Artikel, Berichte und Blogeintrage. Die Sendung der
Lokalzeit wurde transkribiert, um dann auch in schriftlicher Form vorzuliegen und
weiter untersucht zu werden. Die zugrunde liegende Fragestellung bei der Analy-
se verfolgte das Ziel herauszufinden, wie der Konflikt in den Berichten dargestellt
wird und welche Informationen dem Rezipienten zugetragen werden. Ferner
wurde darauf geachtet, welche Akteure zu Wort kommen, bedingt durch die
Frage wer spricht aus welcher Perspektive iiber was und zu wem und warum?
Dies war der erste Schritt der Untersuchung, wozu das Makro-Verfahren der
qualitativen Inhaltsanalyse genutzt wurde. Weitere Beobachtungen und Fragen
wurden dann im Anschluss mit Hilfe der Diskurs- und Argumentationsanalyse
untersucht. Die Analyse nach MAYRING (2002) sieht die dreischrittige Herange-
hensweise der Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung vor. Wobei der
Kategorisierung innerhalb der Strukturierung besondere Bedeutung zukommt.
Bei der Zusammenfassung des Materials wurden die Aussagen auf die wesentli-
chen Inhalte reduziert, dann paraphrasiert sowie generalisiert. Dazu wurden die
gesamten Artikel und Transkriptionen untersucht und durchgegangen. Bei der
Niederschrift der Textpassagen wurden lediglich die notiert, die fir die Fragestel-
lungen von Interesse waren. Weitere Aussagen und Berichte wurden nicht nie-
dergeschrieben. Dieses Material diente dann dem weiteren Vorgehen. Zusatzli-
ches Material fiir eine Explikation musste nicht herangezogen werden, da es
keine Unstimmigkeiten in der Begriffswahl oder Unklarheiten gab. Zur Strukturie-
rung der Materialien wurden anhand der Texte induktiv Kategorien gebildet, die
nach der Hélfte der Durchsicht der Materialien Giberprift und bestimmt wurden.

* Stand der Aufrufe 09.08.2012. Am 16.02.2014 wurde der Clip 907 Mal angeschaut.
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Abb.17: Kategorienbaum. (Quelle: eigene Darstellung).

Nach der Durchsicht, Reduzierung und Generalisierung der Textpassagen konn-
ten die Kategorien erstellt werden. Fiinf Kategorien konnten sich bei der Analyse
herausbilden (Abb. 17): (1) MaBnahmen, (2) Belgisches Viertel, (3) Lebenswelten,
(4) Brisseler Platz und (5) politische Handhabe. Da es sich bei dem Textmaterial
vielfach um Berichte und Artikel handelte, wurden die Meinungen und Forde-
rungen der Akteure zu einer Kategorie zusammengefasst. Die diskursive und
argumentative Analyse der Aussagen der Akteure erfolgte in einem néachsten
Schritt. Die Kategorien dienen daher der Erkenntnisgewinnung tiber die Akteure
und den Konflikt im Allgemeinen. Die Kategorien wurden weiter unterteilt und
differenziert sowie interpretiert.

2.4.3 Ergebnisse der Diskurs- und Argumentationsanalyse

Bei der Interpretation der Kategorien wird ersichtlich, dass die Kategorie (1)
Mafinahmen hauptsachlich bedient wird. Die Rezipienten der Berichte erfahren
somit etwas Uber geplante bzw. bereits umgesetzte MaRnahmen im Bereich des
Brisseler Platzes. Neben den reinen Fakten beziglich der MaBnahmen werden
auch Stimmen innerhalb der Bevdlkerung zu dieser Thematik eingesetzt. Anwoh-
nerinnen und Anwohner deklarieren ,,[W]ir vermissen den klaren Willen, etwas
gegen den Larm zu machen” (RupoLpH). Oder ferner in diesem Zusammenhang
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,[Dlie Stadt konnte den Brisseler Platz zur Grinflache erklaren, was ihr mehr
Handlungsmoglichkeiten verschaffe” (FRANGENBERG 2011a). Andererseits werden
Informationen zum Konflikt seitens der Journalisten selbst angefiigt. So schreibt
die Stadtrevue, der Streit am Brisseler Platz sei ein , Konflikt zwischen Akteuren
[um] Ldrm, Mill und das Leben in der Stadt” (WEeGeNER 2012, S. 30) sowie, dass
der Konflikt Giber die ansdssige Anwohnerschaft hinaus an Bedeutung gewinnen
und ausgehandelt werden wiirde. Ferner schreibt der Journalist, dass dieser
Konflikt kein Konflikt zwischen der Stadt und ihren Birgerinnen und Biirgern sei,
sondern zwischen den Birgern ausgehandelt wird, womit die unterschiedlichen
Lebensvorstellungen und Generationen angesprochen werden. Diese Kategorie
gibt Auskunft Gber MaBnahmen und allgemeine Informationen und kann daher
als Quelle fiir die Konfliktbiographie genutzt werden, um einen Uberblick (chro-
nologisch) zu erlangen. Aufféllig ist allerdings, dass nur selten Personen des
Konflikts zu Wort kommen oder Interviews gefiihrt werden. Nahezu in jedem
Artikel schreiben die Autorinnen und Autoren von neuen MaRRnahmen und tber
Streitigkeiten am Platz. Bei der Interpretation und Analyse wird also deutlich,
dass das wer, welches tiber den Konflikt spricht, eine elitdre und kleine Gruppe
ist, die aber die Massen erreicht. Ganz besonders fallt dies bei der Analyse der
Filmsequenz auf. Die Moderatorin mochte moglichst neutral Gber den Konflikt
berichten, jedoch werden wahrend des Ausschnitts vermehrt Nutzerinnen und
Nutzer des Platzes zur Problematik befragt, die alle sehr eindeutig Stellung neh-
men: ,Standig werden irgendwelche Laden zu gemacht — freie Flache, wo die
Leute sich treffen [...] und wenn das zu gemacht wird, dann gehen die Leute halt
hier hin“. Sowie ,[E]s ist in KoIn einfach so, dass es nicht genug 6ffentlichen
Raum gibt. Es muss eine Alternative geschaffen werden fir die Leute, die hier
abends zusammen sitzen“, in die gleiche Richtung geht auch die Aussage einer
andere Person , [J]Jeder Mensch hat das Recht, seinen Abend frei zu gestalten [...]
Ich wiirde auch hier sitzen bleiben, das ist immer noch unsere Stadt [...].“ Auch
ein anderer Nutzer analysiert aus seiner Perspektive die Probleme der Anwohne-
rinnen und Anwohner ,[Dl]ie Leute entscheiden sich ja dazu in der Innenstadt zu
wohnen und da ist [es] nun mal laut” (wie alle vorherigen Zitate LOKALZEIT K&LN
2011). All diesen Aussagen ist gemein, dass sie von jungen urbanen Menschen
geduBert werden, die alle so dargestellt werden, als wiirden sie ihr Recht auf die
uneingeschrankte Anwesenheit einfordern, wenig Verstandnis zeigen und unge-
stort am Brisseler Platz feiern wollen. Gerade die jiingsten Berichte des Ord-
nungsamtes zeigen, dass die Besucherinnen und Besucher Verstdandnis aufbrin-
gen und gegen 24 Uhr den Platz verlassen. Die Berichterstattung ist demnach
eindeutig gefarbt und nicht differenziert. Auch die Kategorie (2) Belgisches Vier-
tel dient der Erkenntnisgewinnung und dem Orientieren im Viertel. Der Autor
MARTIN HENSELER diskutiert die Vorkommnisse im Viertel. Dabei spielt der Brisse-
ler Platz ebenso eine wichtige Rolle. Hier erfdhrt der Leser/ die Leserin, dass der
Briisseler Platz nicht das alleinige Problem mit den Nachtschwédrmern hat, son-
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dern sich die Problematik um die Nutzung der &ffentlichen Flachen auf das ge-
samte Viertel ausweitet. So schreibt HENSELER von einem ,zweiten Epizentrum
des Partyvolkes” und beschreibt, dass die Nachtschwérmer nicht selten in der
Nacht zum Platz zuriickkehren (HENnsELER 2012b). Die Nutzung des 6ffentlichen
Raumes beschrankt sich daher nicht mehr nur auf den Brisseler Platz, sondern
verschiebt sich in das gesamte Belgische Viertel, da dieses ebenso gepragt ist von
Gentrifizierungsprozessen und eine Fille an Kneipen, Bars etc. besitzt. Als weite-
re Kategorie, die mit Hilfe der Analyse der Passagen gebildet werden konnte,
extrahierte sich der Bereich der (3) Lebenswelten heraus. Gemeint sind hiermit
die Versuche seitens der Berichterstatter, den Konflikt nicht nur auf die Proble-
matik des 6ffentlichen Raumes zu reduzieren, sondern gerade diesen Nutzungs-
konflikt auch auf die unterschiedlichen Lebensstile und -welten zu reduzieren.
Die Stadtrevue schreibt hierzu, dass es zu einer Entgrenzung unterschiedlicher
Lebensbereiche kommt: die dlteren Anwohnerinnen und Anwohner, die in der
68er Generation damals in das hippe Viertel zogen und heute noch an dem mul-
tikulturellen Kreativviertel teilhaben mochten, aber ebenso nachts ihre Ruhe
haben mochten (AHRENS 2012, S. 31). Diese stehen einer jungen, urbanen Bevol-
kerung gegentber, die den 6ffentlichen Raum wiederentdeckt haben und diesen
nutzen.

Aber auch der (4) Briisseler Platz ist eine eigene Kategorie innerhalb des Diskur-
ses. Gerade die Konstruiertheit des Platzes wird in den Aussagen der Journalisten
deutlich. So schreibt MANFRED WEGENER in der Stadtrevue ,Menschen machen den
Brisseler Platz zu Kolns grofRter Open-Air-Kneipe” und ferner schreibt JOHANNES J.
AHRENS in selbiger Zeitschrift ,[d]urch Klagen, Moderationsverfahren und media-
ler Berichterstattung ist ein Diskurs konstituiert worden [...]“ (WEGENER 2012;
AHRENS 2012). Aber neben der offensiven Darstellung als Konstrukt wird auch
immer wieder die einmalige Schonheit des Brisseler Platzes betont. Wie poin-
tiert im Kélner Stadtanzeiger zu lesen ist ,[D]er Brisseler Platz hat ndamlich et-
was, was die meisten anderen Platze in der Stadt nicht haben: Er ist schon”
(FRANGENBERG 2011b). Der Brisseler Platz als eigene Kategorie verdeutlicht die
Bedingungen aber auch die Besonderheiten dieses Platzes in KdIn. Die Gemein-
samkeit der Kategorien (5) politische Handhabe und Lebenswelten ist der Status
des offentlichen Raumes. Auf der einen Seite wird die juristische Befugnis thema-
tisiert, die es der Stadt nicht erlaubt aktiv in den Konflikt einzugreifen, auf der
anderen Seite stehen (auch geographische) Themenbereiche wie die Privatisie-
rung des Offentlichen oder eine Offentlichisierung des Privaten im Fokus der
Debatte. Und genau zwischen diesem Trendplatz und dem Symbol eines stadti-
schen Konflikts stehen neue stadtebauliche Leitbilder, die ihrerseits wiederum
neue urbane Konflikte hervorrufen. Urbane Identitdten entwickeln sich und
verdanderte Lebenswelten entstehen, die eine neue Herangehensweise mit Kon-
flikten im Raum erfordern. Aufgrund dieser kulturellen und gesellschaftlichen
(Weiter)Entwicklung funktionieren Aushandlungsprozesse wie diese am Brisse-
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ler Platz und sie missen eine demokratische Mitbestimmung generieren, nicht
nur, weil es sich eben gerade um o6ffentliche Platze handelt, sondern auch, weil
neue Leitbilder neue Herangehensweise suggerieren.

Die Darstellung der einzelnen Paradigmen und Statements macht deutlich, wie
sehr dieser Konflikt erst durch Berichterstattungen entsteht. Die Wirkung der
Darstellung des Konfliktes und wie die verschiedenen Stimmen der Akteure
zueinander in Bezug stehen, soll exemplarisch an der oben beschrieben Filmse-
quenz besprochen werden. Hier soll der Frage nachgegangen werden, wer
spricht von welchem Ort iiber was und warum? Sowie die Intentionen und ihre
Wirkung untersucht werden.

Auffallig bei der Analyse dieser kleinen Sequenz ist, dass die Moderatorin in ihrer
Einleitung kurz den Konflikt sehr einfach darstellt: sie spricht von jungen Men-
schen, von Nachtschwdrmern und einer fréhlichen Gesellschaft, die abends zum
Brisseler Platz kommen, um ,sich dort zu treffen, Kélsch zu trinken und zu quat-
schen“(LokaLzeIT K&LN 2011). Ferner spricht sie die Anwohnerinnen und Anwoh-
ner an, die nach ihrer Aussage ,komplett genervt sind”“ sowie von den MaRnah-
men der Stadt, die bislang ,alle nichts genitzt haben”. Die Moderatorin spricht
von den Anwohnerinnen und Anwohnern, womit sie alle Anwohnerinnen und
Anwohner zu einer Gruppe reduziert, die alle genervt sind. Im Beitrag selber
kommt allerdings kein einziger Anwohner zur Sprache. Ganz anders sieht es bei
den Besucherinnen und Besuchern aus. Hier diirfen sich sechs junge Menschen
zum Konflikt und der Problematik duBern. Vorher von der Moderatorin darauf
reduziert, dass sie Bier trinken und quatschen, ist in der ersten Filmsequenz ein
junger Mann, der sich gerade laut eine Bierflasche 6ffnet und dem Kamerateam
zu prostet, zu sehen. Im Hintergrund des Films sind eine Vielzahl von Menschen
zu sehen, die Gerauschkulisse ist nicht zu Gberhoren. Und auch der Sprecher im
Film teilt dem Zuschauer mit, dass es bereits 1Uhr frih sei, aber die Nacht-
schwarmer noch lange nicht genug haben. Hintergriinde und weitere Informati-
onen erfahren die Zuschauer nicht (LokaLzeir K&LN 2011). Lediglich von den sechs
Interviewten wird die Problematik des Briisseler Platzes durch das Argument des
offentlichen Platzes angesprochen. Diese Argumente sollen im nachsten Schritt
mit Hilfe der Argumentationsanalyse ndher betrachtet werden.

Die Argumente, die im Diskurs hervorgebracht werden, eignen sich um raumre-
levante Semantiken zu extrahieren und um das implizite Wissen der Akteure zu
systematisieren und zu untersuchen. Zur Analyse der Argumentationen innerhalb
des Diskurses und damit der beteiligten Akteure am Konflikt kann die Argumen-
tationsanalyse helfen. Die Argumentationsanalyse ist ein qualitatives Sprachana-
lyseverfahren, das die Satz- und Wortebene analysiert. Mit der Analyse soll her-
ausgefunden werden, welche raumlichen Wirklichkeiten in den Aussagen der
Akteure impliziert sind. Mit Rickgriff auf das TouLmINSCHE Argumentationsmuster
(Kap. 3) verfolgt auch die Argumentationsanalyse diese Herangehensweise. Das
raumbezogene Hintergrundwissen wird dabei vor allem im Bereich der Schluss-
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regel und der Stltzung angesehen, damit sind sie also im impliziten Teil des
Arguments zu finden und sind damit fiir die sprachliche Raumkonstruktion ent-
scheidend. Um herauszufinden, welche Konstruktionen die Akteure vom Brisse-
ler Platz impliziert verwenden, sollen einzelne Passagen expliziert werden.

(1) Besucher 1: ,Stdndig werden irgendwelche Ldden zugemacht, freie Flédchen,
wo die Leute sich treffen. In Ehrenfeld, zum Beispiel, die Papierfabrik, in
Deutz, zum Beispiel, Halle Deutz, das wird alles geschlossen. Das sind éffent-
liche Fléchen, wo sich die Leute treffen. Und wenn das zu gemacht wird, ge-
hen die hier hin.”

(2) Besucherin 2: ,Das ist einfach in KéIn so, dass es nicht genug éffentlichen
Raum gibt. Also irgendwie muss ne Alternative geschaffen werden fiir die
Leute, die hier abends zusammensitzen.”

(3) Besucher 3: ,Die Leute entscheiden sich dazu in der Innenstadt zu wohnen
und da ist es nun mal laut.”

(4) Besucher 4: ,Ich denk mal, wenn man das weifs so, dann weifs man sich auch
darauf vorzubereiten.”

(5) Besucher 5: ,Das sehe ich genauso. Also wenn man hier hinzieht, dann muss
man damit rechnen, dass es abends mal ein bisschen lauter wird. Wenn man
Ruhe haben will, dann kann man hier nach Bergheim ziehen, nach Hiirth,
nach Frechen sonst wo hin nach Briihl. Da hat man seine Ruhe, aber hier ist
nun mal was los.”

(6) Besucher 3: ,Ich wiird sagen, dass jeder Mensch das Recht hat, ja, sein
Abend frei zu gestalten.”

(7) Besucherin 6: ,,Ich seh’ das genauso, also ich wiird auch hier sitzen bleiben,
weil das ist [...] immer noch irgendwie unsere Stadt und wir sollten auch die
offentlichen Pldtze nutzen kénnen.”

Die vorab gefilterten Passagen aus der Inhalts- und Diskursanalyse ermoglichen
es, die Raumkonstruktionen dieses Konfliktes herauszufinden. Die Sprecherinnen
und Sprecher aller Aussagen sind Nutzerinnen und Nutzer des Brisseler Platzes
in einem geschatzten Alter von 25- 35 Jahren, die keinerlei Auskunft dariiber
geben, wo sie selber wohnen. Deutlich wird auch bei diesen Aussagen, dass der
Brusseler Platz als 6ffentlicher Raum zu einem Aufenthaltsraum fir alle konstru-
iert wird. Das impliziert in den Aussagen der Besucherinnen und Besucher zum
einen, dass sie (teilweise) wissen, was die juristische Grundlage offentlicher
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Platze ist und zum anderen, dass sie dieses Wissen auf den Brisseler Platz Gber-
tragen, womit der Briisseler Platz wie in (7) Teil unserer Stadt ist und von uns
genutzt werden kann. Ferner werden durch die implizierten Teile des Argumen-
tierens erkennbar, welches Verstandnis die Interviewten tber 6ffentliche Raume
haben. So vergleicht der Besucher in (1) Tanzlokale wie die Papierfabrik und die
Halle Deutz, mit 6ffentlichen Raumen im eigentlichen Sinne. Diese Ortlichkeiten
wurden durch private Organisationen betrieben und hatten vielleicht einen
semi6ffentlichen Charakter, waren dies aber sicherlich nicht. Daher ist die Be-
griindung, dass immer mehr o6ffentliche Platze schliefSen, unhaltbar und damit
ungiiltig. Ahnliches gilt fiir Aussage (2). Die Sprecherinnen versucht die
(Uber)Nutzung des Briisseler Platzes damit zu erkléren, dass es in Kéln zu wenig
offentlichen Raum gibt. Auch diese Aussagen impliziert ein falsches Verstandnis
von Offentlichen Platzen und Rdumen. In K&ln mangelt es sicherlich nicht quanti-
tativ an offentlichen Rdumen. Anders verhalt sich der zweite Teil ihrer Aussage,
der die Qualitat der Kolner Platze anspricht. Dass Alternativen fehlen, sehen viele
der beteiligten Akteure dhnlich. Die Aussagen (3, 4, 5) sprechen die Problematik
mit den Anwohnerinnen und Anwohnern direkt an. Die Aussagen beinhalten
allerdings, dass die Besucherinnen und Besucher davon ausgehen, die Anwohne-
rinnen und Anwohner waren erst vor kurzer Zeit in die Nahe oder unmittelbar an
den Brisseler Platz gezogen. Auf einige Anwohnerinnen und Anwohner trifft dies
bestimmt zu, aber eigentlich ist der GroRteil von ihnen vor vielen Jahren an den
Briisseler Platz gezogen, als das Viertel weder hip war und Wohnraum glnstiger
zu mieten war. Diese Voraussetzungen sind vielen Platzbesucherinnen und -
besuchern nicht bekannt und so kommen sie zu dem Schluss, dass die Anwohne-
rinnen und Anwohner kein Recht auf Beschwerden haben. Die sieben Aussagen
koénnen also auf zwei grundlegende Argumente reduziert werden: zum einen
argumentieren die Besucherinnen und Besucher mit dem 6ffentlichen Charakter
des Briisseler Platzes, der es ihnen erlaubt, sich dort aufzuhalten und zum ande-
ren mit dem Unverstandnis gegeniber den Anwohnerinnen und Anwohnern, die
sich gegen den Larm und die Gerduschkulisse beschweren. Damit wird ein Bild
der Besucherinnen und Besucher suggeriert, dass so nur begrenzt Giiltigkeit hat.

2.4.4 Probleme bei der Durchfiihrung der Diskursanalyse

Wie bereits an anderer Stelle beschrieben, hat diese Diskursanalyse nicht den
Anspruch auf Vollstandigkeit. Die Auswahl der Zeitungsartikel und Filmsequen-
zen hat die Forscherin selbst getroffen. Dabei wurde explizit darauf verzichtet
alle bestehenden Artikel und Berichte zu beachten. Die Menge an Berichterstat-
tung und damit die einhergehende Vielzahl an Beitragen ist fiir die Analyse und
spatere Nutzung im Schulunterricht nicht relevant. Die Auswahl beruht auf einer
zufdlligen Wahl von Beitragen aus den vergangen Jahren sowie aufgrund aktuel-
ler Geschehnisse. Das wichtigste Augenmerk war hier eine Analyse, um eine
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Basis zu schaffen, die fur die Unterrichtssequenz genutzt werden kann. Der An-
spruch hier eine wissenschaftlich durchgefiihrte Diskursanalyse zu machen, ware
eine zeitintensive, eigenstandige Arbeit und im Rahmen dieses Forschungsansat-
zes nicht moglich. Etwaige Unstimmigkeiten oder unterschiedliche Blickwinkel
sind sicherlich moglich. Der Anspruch auf Objektivitdt wird im Sinne eines kon-
struktivistischen Forschungsparadigmas zurlick gewiesen.
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3 Argumentationskompetenz und raumbezogene Konflikte
im Geographieunterricht

3.1 Konflikte im Geographieunterricht

Flr deutsche Schilerinnen und Schiiler ist in Anbetracht der historischen Fehl-
entwicklung der Politischen Geographie wahrend der NS-Zeit sowie als Biirgerin-
nen und Birger einer der groRten Welthandelsnationen ein umfassendes und
weitrechendes Weltbild unerlassliche Voraussetzung fiir eine demokratische und
friedliche Gestaltung der Zukunft (Buck 1996, S. 70). Es ist notwendig, die ver-
gangenen Fehler und die Tabuisierung einer Geographie der Politik hinter sich zu
lassen, um eigene Interessen und Moglichkeiten abzuschatzen, ihre Tragweite zu
erkennen und nach demokratischen und toleranten Ansatzpunkten handeln zu
kdnnen. Eine einseitige Betrachtung und Reduktion von Prozessen und Konflikten
kénnen nicht den Leitgedanken des 21. Jahrhunderts folgen. Genau hier liegt
eine der Hauptaufgaben der Geographie und des Geographieunterrichts: die
unterschiedlichen Realitdten aufzuzeigen und fiir Schilerinnen und Schiiler be-
greiflich zu machen ,,denn alles geographische[s] Wissen ist politisch, jede politi-
sche Praxis ist geographisch” (Knox & MARsTON 2008, S. 576). Die Politische Geo-
graphie ist somit sowohl aus fachlichen als auch aus didaktischen und padagogi-
schen Grinden ein unerlassliches Thema fur den Geographieunterricht (BoHN
2005). Fur eine Beteiligung an demokratischen Prozessen sind Wissen und die
Fahigkeit, mit Informationen umzugehen, unerlasslich.

Fir die Dekonstruktion von rdaumlichen Konflikten missen Schiilerinnen und
Schiler Konfliktparteien, ihre Interessen und Ziele ebenso kennen und erfahren
wie ihren Background. Denn Schiilerinnen und Schiler kdnnen in den meisten
Fallen nicht selber als Akteur auftreten bzw. beteiligte Akteure zu ihren Beweg-
grinden befragen. Daher ist es zudem von Bedeutung zu reflektieren, wie die
Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler durch Raumbilder, die im Geogra-
phieunterricht gelehrt werden, beeinflusst wird (BReITBACH 2005). Somit ist es fiir
den Geographieunterricht von besonderer Bedeutsamkeit, die Mehrdimensiona-
litat von Konflikten so zu beleuchten, damit die Komplexitat nachvollziehbar wird
und die Schiilerinnen und Schiiler sich ein eigenes Bild machen kénnen.

Der Geographieunterricht bietet eine integrative Betrachtungsweise: durch
seinen Ansatz des vernetzten Denkens kénnen Konflikte problemorientiert be-
trachtet werden. In Anlehnung an die Forschungsfelder der Politischen Geogra-
phie konnen nach ReuBer (2004) Themenschwerpunkte benannt werden, die sich
auch fur die Behandlungen und Thematisierungen in der Schule eignen (Abb. 18):
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Abb. 18: Themenbereiche der Politischen Geographie im Geographieunterricht. (Quelle:
verdndert nach REUBER 2005, S. 5).

Flr die Analyse von Konflikten im Unterricht hat REUBER (2005) Leitfragen aufge-
stellt, die als Prinzipien der didaktischen Strukturierung dienen und als Giitekrite-
rien fir die Behandlung von Konflikten im Geographieunterricht angesehen
werden kénnen:

Welche Akteure oder Akteursgruppen beteiligen sich an Konflikten?

Welche unterschiedlichen Interessen und Ziele leiten bzw. verfolgen sie?
Mit welchen Strategien versuchen die Akteure ihre Ziele durchzusetzen?
Wie beeinflusst das Zusammenwirken der Akteure den Verlauf eines Kon-
fliktes?

Wie beeinflussen die gesellschaftspolitischen Institutionen, Rahmenbedin-
gungen und Regeln den Akteur im Konflikt?

Wie spricht der Akteur iber den Konflikt? Wie sieht seine Konstruktion des
Konfliktes aus?

Welche (Raum)Wahrnehmung haben die beteiligten Akteure vom raumbe-
zogenen Konflikt? (erweitert nach ReEuBer 2005, S. 5).

Die Leitfrage der schulischen Betrachtung kdnnte im Sinne der critical geopolitics
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und der geographischen Konfliktforschung heien: Wer spricht von welchem Ort
liber was und fiir wen und warum und wie handelt der Akteur? (\WOLKERSDORFER,
GLASZE & THIELMANN 2006). Konflikte auf regionaler bzw. lokaler MaRstabsebene
haben den Vorteil, dass sie den Schiilerinnen und Schiilern bekannt sind, empi-
risch untersucht werden kdnnen und die wirkenden Akteure relativ einfach zu
erkennen sind. Die Mikroebene der Konfliktbetrachtung hat des Weiteren bil-
dungspolitisch den Vorteil, die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer eigenen All-
tagswelt abzuholen, ihnen einen Gegenwarts- und Zukunftsbezug zu eréffnen,
denn hier kdnnen die Schiilerinnen und Schiiler als zukiinftige Entscheidungstra-
ger lernen, wie raumwirksame Prozesse ablaufen und wie jeder einzelne aktiv in
solche (politischen) Prozesse eingreifen kann (BoHN 2005). Andererseits bietet
eine Makroebene wie auf der nationalen bis globalen Ebene die Mdglichkeit,
internationale Konflikte zu erkennen und so Akteure zu identifizieren, die im
regionalen Kontext nicht auftreten.

Um Schilerinnen und Schiilern die Komplexitat von Konflikten - egal auf welcher
Malstabsebene - ndher zu bringen, ihnen zu erméglichen, Auseinandersetzun-
gen Uberhaupt als raumliche Konflikte zu interpretieren sowie die Konstruiertheit
der vermeintlichen Realitdat zu erlangen, sollten Schiilerinnen und Schiiler ein
Konzept erfahren, das ihnen die Mehrdimensionalitdt von Konflikten ermoglicht.
Dafiir eignet sich fir den schulischen Gebrauch eine Kombination der hand-
lungsorientierten Konfliktforschung mit der critical geopolitics im besonderen
MaRe, da die Schilerinnen und Schiler sowohl die Akteure selbst als auch die
Handlungen der Akteure identifizieren kénnen, mit dem Ziel die Handlungen -
und damit sind sowohl die reinen Handhabungen als auch die Kommunikation
gemeint - zu dekonstruieren. Diese konstruktivistische Perspektive hilft den
Schilerinnen und Schiilern dazu, Konflikte angemessen zu thematisieren und die
Subjektivitdt von Wahrnehmungen zu verstehen. Die Aufgaben des Geographie-
unterrichts, die damit verfolgt werden, sind zum einen die Forderung einer diffe-
renzierten Raumwahrnehmung sowie der Einblick in die Vielfalt von verschiede-
nen Entscheidungsmaglichkeiten, die zu einer konfliktlosen Konsequenz fiihren.
Zudem fihrt das Aufzeigen von Zusammenhangen zwischen Konflikten und
Rd@umen aus verschiedenen Perspektiven zu einem vernetzten Denken (BREITBACH
2005). Der Bildungsauftrag der Schule sollte daher in der Dekonstruktion von
(politischen) Leitbildern liegen sowie in der Schulung eines selbstverantwortli-
chen und kritischen Blicks auf die Prozesse in der Welt und eine Toleranz fiir die
Moglichkeit des Andersdenkens, das fiir das Entstehen und den Erhalt partizipa-
tiv-demokratischer Gesellschaftssysteme unerlasslich ist (WOLKERSDORFER, GLASZE &
THIELMANN 2006).
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3.1.1 Das Thema des Konflikts in den (Kernlehrpldanen) der Bundesldnder Bran-
denburg und Nordrhein-Westfalen

Zur Analyse wurden die Kerncurricula, Lehrplane und Bildungsstandards der
Bundesldander Nordrhein-Westfalen und Brandenburg untersucht. Als Besonder-
heit ist hier zu nennen, dass das Land Nordrhein-Westfalen zum Zeitpunkt der
Analyse noch keinen Kernlehrplan flr die gymnasiale Oberstufe hat. Das bedeu-
tet, dass zur Analyse lediglich der Lehrplan aus dem Jahr 1999 herangezogen
werden konnte. Es wurden die Lehrplane der Lander Brandenburg und Nord-
rhein-Westfalen ausgewdhlt, um die Ergebnisse mit denen von BuDke (2011)
beziglich der Argumentationskompetenz zu vergleichen (vgl. Kap. 3.2.3), da hier
diese beiden Bundeslander bereits gewahlt wurden. Zudem sind die Lehrplane
beider Bundeslander im Bezug zu den Kompetenzbereichen und Inhaltsfeldern
sehr unterschiedlich, so dass ein vielfaltigerer Abgleich stattfinden kann.

Der Kernlehrplan G8 NRW Sek | (2007) sieht die spezifische Bedeutung des Fa-
ches in der Erfassung des Raumbezugs. Ferner ist dort zu lesen, ,,[D]er Erdkunde-
unterricht beféhigt die Schilerinnen und Schiiler jene raumgebundenen Struktu-
ren und Prozesse zu verstehen, in denen sich naturgeographische, 6kologische,
politische, wirtschaftliche und soziale Gegebenheiten und Zusammenhénge zu
einem Geflige vereinen, welches den Menschen als raumlich geprégte Lebens-
wirklichkeit begegnet (MINISTERIUM FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG 2007: 15). ,Es
[der Geographieunterricht] macht beispielsweise deutlich, wie konkurrierende
Raumanspriche unterschiedlicher gesellschaftlicher Interessengruppen in demo-
kratischen Verfahren der Raumplanung gegeneinander abgewogen werden
miissen” (MINISTERIUM FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG 2007, S. 15). Zu den zentralen
Aufgaben und Zielen des Faches gehort die Vermittlung einer raumbezogenen
Handlungskompetenz. Diese wiederum kann unter anderem dadurch erworben
werden, ,,Raumnutzungskonflikte auf die ihnen zugrunde liegenden Interessen,
Wertvorstellungen und Machtverhéltnisse hin [zu] prifen und sich sachgerecht,
verantwortungsbewusst und kompromissfahig fir ihre Lésung einsetzen zu kon-
nen“ (MINISTERIUM FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG 2007: 17). Neben den allgemeinen
Bemerkungen zum Fach Erdkunde und dessen Zielen und Aufgaben, verweist das
Kerncurriculum zudem auf obligatorische Inhaltsfelder fur die Klassenstufen 5
und 6 sowie 7 bis 9. Im Inhaltsfeld Il soll nach Vorgaben die Ressource Wasser
und die unangepasste Nutzung behandelt werden sowie im Inhaltsfeld Il die
Auswirkungen von Freizeitgestaltung auf Erholungsraume (MINISTERIUM FUR SCHULE
UND WEITERBILDUNG 2007: 26). Fir die Jahrgangsstufen 7 bis 9 werden im Inhalts-
feld VI raumbezogenen Konflikte durch folgende Themenkomplexe thematisiert:
,Raumentwicklung auf der Grundlage von Ressourcenverfligbarkeit” sowie
»Chancen und Risiken des Dritte-Welt-Tourismus fiir die Entwicklung der Zielre-
gion” (MINISTERIUM FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG 2007: 30-31).

Der Rahmenlehrplan fir die Sekundarstufe | fiir Brandenburg beschreibt die
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Kompetenzbereiche anders, als die Vorschlage der Deutschen Gesellschaft fiir
Geographie dies tun. Der Lehrplan sieht insgesamt fiinf Kompetenzbereiche fir
das Fach Erdkunde vor®*. Wonach , Raumbewertung bedeutet, Raumstrukturen,
Raumentwicklungen und geografische Probleme mehrperspektivisch zu sehen
und selbststdandig bewerten zu kdnnen. [...] Raumbewertung bedeutet auch, sich
mit eigenen und fremden Wertesystemen auseinander zu setzen, Konflikte zu
verstehen sowie begriindet Sach- und Werteurteile zu fallen [...]“ (MINISTERIUM FUR
BILDUNG, JUGEND UND SPORT DES LANDES BRANDENBURG 2008, S.13). So werden hier als
obligatorische Themenfelder fiir die Klassenstufen 7 und 8 zum einen 6kologi-
sche Konflikte im Themenfeld 1 wie das ,Aralsee-Syndrom” und im Themenfeld 4
Konflikte um Ressourcen wie Erddl und Wasser in den Liandern der Golfstaaten,
Israel und der Turkei vorgeschlagen. Im Themenfeld 1 der 9. und 10. Klasse wer-
den die USA als Wirtschaftsmacht sowie der Lebensraum Stadt thematisiert,
anhand derer die Schilerinnen und Schiler ,Interessenkonflikte mit dem Natur-
schutz” erlautern, diskutieren oder belegen sollen (MINISTERIUM FUR BILDUNG, Ju-
GEND UND SPORT DES LANDES BRANDENBURG 2008, S. 28).

Der vorlaufige Rahmenlehrplan fiir die Oberstufe in Brandenburg schreibt die
Kompetenzbereiche der Sekundarstufe | des Landes fort. Gleiches gilt fur die
inhaltliche und thematische Bedeutung der Kompetenzbereiche. Fiir die vier
Kurshalbjahre der Qualifikationsphase schlagt der Rahmenlehrplan vier Ober-
themenbereiche mit jeweiligen Unterthemen vor, die wiederum in den schulin-
ternen Curricula definiert und mit Hinweisen zu den zentralen schriftlichen Abi-
turprifungen des Ministeriums abgeglichen werden. Direkte Verweise zu Kon-
fliktthemen gibt es an dieser Stelle nicht. So lassen sich Themenbereiche erah-
nen, an denen Konflikte behandelt werden kénnten. Raumnutzungskonflikte
kénnen beim Unterthema , Raumordnung in Deutschland” sowie bei Themen zur
»Analyse von Teilrdume[n] einer deutschen GroRstadt nach physiognomischen,
funktionalen und sozialen Merkmalen“ erfolgen (MINISTERIUM FUR BILDUNG, JUGEND
UND SPORT DES LANDES BRANDENBURG 2011, S. 17). Des Weiteren werden fiir das
grundlegende Anforderungsniveau zum Themenbereich der Europdischen Union
die , Verflechtungen im Dienstleistungssektor am Beispiel der Tourismusbranche”
vorgeschlagen sowie fir das erhohte Anforderungsniveau die europaische
,Energie- und Umweltpolitik“ und die Thematisierung von ,,6konomische[n] und
soziale[n] Spannungsfelder[n] [wie die] Moglichkeiten politischer Regulie-
runglen]” (MINISTERIUM FUR BILDUNG, JUGEND UND SPORT DES LANDES BRANDENBURG 2011,
S. 18).

Der an Lerninhalten orientierte Lehrplan der Sekundarstufe Il fir Nordrhein-
Westfalen (1999) sieht die Dimension des Raumes als Orientierung an der Le-

31 Raumorientierung, Raumanalyse, Raumverstandnis und Problemsichten, Raumbewertung, Raumbe-
wusstsein und Raumverantwortung (MINISTERIUM FUR BILDUNG, JUGEND UND SPORT DES LANDES
BRANDENBURG 2008, S. 12 f.).
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benswirklichkeit der Schilerinnen und Schiiler und riickt ihn daher in den Mittel-
punkt. ,Der Raum als Lebensgrundlage muss vielfaltige Funktionen als Ressource
und Standort erfiillen, die oft in Konkurrenz zueinander stehen und Konflikte,
Gefdahrdungen und sogar irreparable Eingriffe nach sich ziehen kénnen” (MINISTE-
RIUM FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG 1999, S. 6) wie Raumnutzungskonflikte. Ferner
sieht das Ministerium die Aufgabe des Geographieunterrichts damit begriindet,
dass ,,[D]er Erdkundeunterricht [regiert] auf diese soziokulturelle und soziodko-
nomische Situation der Gegenwart [...] [regiert], indem er Heimat und Welt,
Ndhe und Ferne, lokales Handeln und globales Denken im Zusammenhang sieht.
Er strebt raumliche Identitdt im Sinne von Vertrautsein mit dem Nahraum an, um
dadurch Orientierung und Verhaltenssicherheit als Bestandteil raumbezogener
Handlungskompetenz zu gewinnen” (MINISTERIUM FUR BILDUNG, JUGEND UND SPORT DES
LANDES BRANDENBURG 2011, S. 6). Ferner wird die unterschiedliche Wahrnehmung
und Konstruiertheit von Raumen erkannt und angesprochen: ,Raumwahrneh-
mung und Raumorientierung durchdringen das inhaltliche und methodische
Arbeiten des Erdkundeunterrichts. Die mit unterschiedlichen Raumwahrneh-
mungen verbundenen Bewertungen sind zu reflektieren und zum eigenen Han-
deln in Beziehung zu setzen” (MINISTERIUM FUR BILDUNG, JUGEND UND SPORT DES LANDES
BRANDENBURG 2011, S. 8). Neben fachlichen Inhalten sollen auch Methoden und
Formen des selbststdandigen Arbeitens erlernt werden. Die Inhaltsfelder I, Il und
Il behandeln ,Raumstrukturen und raumwirksame Prozesse’ in verschiedenen
Spannungsfeldern. Die Konfliktthematik wird hier innerhalb der thematischen
Bausteine nicht explizit angesprochen. Lediglich die Intentionen der einzelnen
Inhaltsfelder sehen den Zielkonflikt in der Bedeutung und dem Zusammenwirken
zwischen Mensch und Umwelt. Dahingegen weist das Inhaltsfeld Il ,Raumstruk-
turen und raumwirksame Prozesse im Spannungsfeld von Aktionen und Konflik-
ten sozialer Gruppen, Staaten und Kulturgemeinschaften’ ein héheres Konflikt-
potenzial auf, da es sich mit der ,subjektiven Raumwahrnehmung, die gepragt ist
durch eigene Erfahrungen, durch regionale, historische und gesellschaftliche
Bedingungen sowie durch medienvermittelte Informationen, in ihrer Bedeutung
flir menschliches Handeln“ (MINISTERIUM FUR BILDUNG, JUGEND UND SPORT DES LANDES
BRANDENBURG 2011, S. 13) beschéftigt.

Die Analyse der Lehrpldne hat verdeutlicht, dass konkurrierende Raumanspriiche
Thema des Geographieunterrichtes sein sollen. Die Lehrplane zeigen Themenbe-
reiche fiir die Behandlung von raumbezogenen Konflikten auf.
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3.1.2 Das Thema des Konflikts im unterrichtlichen Alltag und in den Schulbii-
chern

Der Konflikt wird als eine Unvereinbarkeit von Positionen unterschiedlichster
Akteure verstanden, die sozial konstruiert und kommuniziert wird. Somit sind
Konflikte in jeglichen gesellschaftlichen Formen und Lebensphasen aufzufinden,
und nicht nur bei kriegerischen Auseinandersetzungen (ST6Ber 2011). Fur den
unterrichtlichen Alltag bedeutet dies, dass Konflikte bereits in der Grundschule
thematisiert werden sollten, da sie zum einen die Meinungsbildung und zum
anderen die Kritikfahigkeit der Schilerinnen und Schiiler schulen. In der Sekun-
darstufe | und Il kénnen Konflikte mit allen Fachkonzepten verkniipft werden, da
bei fast allen Entscheidungsprozessen Konflikte entstehen (WEIRENO ET AL. 2010, S.
117)

Basierend auf seiner definitorischen Grundlage hat StoBer (2011) Schulbticher
zum Thema Konflikt, Aufgabenstellungen und Kompetenzbereiche untersucht.
Vorwiegende Themen, so nach seiner Analyse, treten in Form von Krieg und
Biirgerkrieg aber vorwiegend als Landnutzungskonflikte auf. So werden gewalt-
same Auseinandersetzungen nicht als Gegenstand an sich, sondern als Faktor
von Hindernissen im Entwicklungsprozess, der selbst wiederum auf wirtschaftli-
chen Disparitdten oder ethnisch-religiosen sowie kulturellen Gegensatzen ba-
siert, thematisiert. Haufig werden dafiir Gebiete wie Nigeria, der ehemalige
Vielvolkerstaat Jugoslawien sowie Konflikte um die Ressource Wasser herange-
zogen. Wiederum werden Landnutzungskonflikte als jegliches Eingreifen in den
Naturhaushalt bis zur Raumplanung verstanden. Typische Themen sind hier der
tropische Regenwald, Sahel-Zone, Aralsee sowie die Olgewinnung in Alaska. Bei
STOBERS (2011) Analyse wird deutlich, dass viele Themen nicht in ihrer Mehrdi-
mensionalitat behandelt werden. So wird beispielsweise beim Thema Tourismus
oft von Vor- und Nachteilen gesprochen, ohne jedoch gesellschaftliche Prozesse
und verschiedene Interessenlagen in den Blick zu nehmen. Haufig wird die
Raumplanung in Deutschland als Instrument zur Konfliktldsung angesehen, wo-
bei die staatlichen Regelungs- und Ordnungsfunktionen in den Fokus der Be-
trachtung geriickt werden. Zusammenfassend kénnen SToBERs (2011) Ergebnisse
daraufhin pointiert werden, dass Konflikte zwischen Okonomie und Okologie im
Vordergrund der Betrachtung stehen. Des Weiteren lassen sich zwei Arten der
Konfliktbehandlung identifizieren: zum einen werden Konflikte auf einer so abs-
trakten Art und Weise thematisiert, dass die Interessen und Intentionen der
beteiligten Akteure nicht deutlich werden. Zum anderen werden Konflikte nur
durch Interessen dargestellt, die als Folge der sozialen Konstruiertheit gelten.
STOBER (2011) kam daher zu der Erkenntnis, dass Konflikte zwar ein Thema des
Geographieunterrichts sind, dass die Herausarbeitung des Konflikthaften jedoch
die haufigste Perspektive darstellt (ST6BER 2011; OTTO & STOBER).

Die Ergebnisse von SToBer (2011) sollen als Impuls gelten fir eine eigene Schul-
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buchanalyse, die sich dem Ziel widmet, herauszufinden, welche raumbezogenen
Konflikte der Humangeographie innerhalb der Teildisziplin der Stadtgeographie
in den Schulbiichern der Sekundarstufe | und Il existieren und wie diese inhalt-
lich, strukturell und formal thematisiert werden. Der Fokus soll dabei auf der im
vorangegangenen Teil thematisierten Notwendigkeit von sprachlichen und nicht-
sprachlichen Handlungen, Akteuren und ihren Argumentationsmustern liegen.
Bei der Untersuchung soll der Frage nachgegangen werden, ob raumbezogene
Konflikte in ihrer Mehrdimensionalitdt in den Schulbilichern betrachtet werden
und ob die Konstruiertheit durch sprachliche Muster thematisiert wird.

3.1.2.1 Schulbuchanalyse

Schulbiicher sollen neben gesellschaftlichen, politischen und fachwissenschaftli-
chen auch den aktuellen fachdidaktischen Anforderungen entsprechen, um den
Schiilerinnen und Schiilern nicht nur zu einer (Allgemein)Bildung zu verhelfen,
sondern sie auch fiir das spatere Berufs- und Arbeitsleben vorzubereiten sowie
ihnen einen kritischen Umgang mit Medien zu vermitteln. Das Schulbuch ist nach
wie vor das Unterrichtsmedium, das am haufigsten im unterrichtlichen Alltag
genutzt wird. Daher wird es zu einer Analyse herangezogen.

Aus der allgemeinen Anforderung an Schulbiicher heraus ergibt sich, dass neben
dem Informationsgehalt und -inhalt auch padagogische Absichten sowie politi-
sche Perspektiven involviert sind. Die Aufgabenkultur und -vielzahl sowie die
Materialien und Hilfestellungen in den Bilichern missen die skizzierten Anforde-
rungen erflllen. Im Folgenden soll die Analyse von einschlagigen Schulbiichern
erfolgen, die die Thematik der raumbezogenen Konflikte auf der Mikroebene
untersucht.

Dazu ergeben sich folgenden Fragen:

- Wird explizit auf die Thematik Konflikt eingegangen bzw. hingewiesen?

- Werden Konflikte im Schulbuch nach den benannten Giitekriterien behan-
delt?

- Welche Themen/Unterthemen kénnen nach einem ersten Uberblick Konflik-
te beinhalten?

- Werden Schlusselbegriffe wie Konflikt, Akteur etc. benannt?

- Werden verschiedene Perspektiven des Konflikts herausgearbeitet?
- Aus welcher Perspektive wird der Konflikt dargestellt?

- Auf welcher MaRistabsebene werden die Konflikte dargestellt?

- Welche stadtgeographischen Themen werden als Konflikte dargestellt?

Als Gltekriterien fur die Analyse der Schulbiicher werden auf die Leitfragen nach
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REUBER (2001) zuriickgegriffen und diese erweitert. Analysekriterien sind dem-
nach die Akteure selbst. Es wird geschaut, ob dargestellt wird, dass Akteure
beteiligt sind bzw. dass mehrere Akteure am Prozess des Konflikts partizipieren.
Daraus folgend wird untersucht, ob die verschiedenen Interessen und Ziele der
Akteure aufgezeigt werden, die den Konflikt beeinflussen sowie die dahinterste-
henden Strategien, die die Akteure verwenden. Ferner soll Gberprift werden, ob
Institutionen oder staatliche Organisationen sowie Regeln und Normen den
Konflikt beeinflussen. Ein weiterer wichtiger Analysepunkt in der Schulbuchana-
lyse wird die Dekonstruktion der sprachlichen Symboliken der Akteure sein,
sofern diese thematisiert werden sowie die Raumwahrnehmung der beteiligten
Akteure.

Als Analysemethode werden sowohl quantitative als auch qualitative Methoden
verwendet. Innerhalb der quantitativen Methoden werden die Lehrbuchseiten
ins Verhiltnis zur Gesamtseitenzahl gesetzt, um einen Uberblick iiber die absolu-
te wie Uber die relative Verteilung zu ersehen. Innerhalb der qualitativen Analyse
werden die einzelnen Schulbuchseiten nach ihrem Inhalt, dessen Aufbereitung
und Methodik analysiert. Daraus ergeben sich mogliche Hinweise und Tenden-
zen, wie mit der Thematik des raumbezogenen Konfliktes in Schulbiichern umge-
gangen wird.

3.1.2.2 Ergebnisse der Schulbuchanalyse

Zur Analyse wurden insgesamt 22 aktuelle Schulbiicher verschiedener Verlage
der Bundeslander Nordrhein-Westfalen und Brandenburg fiur das Gymnasium
der Sekundarstufe | und Il untersucht®, es wurden diese Bundesldnder gewihlt,
da Bupke (2011) die gleichen Bundeslander in ihrem Vergleich der Argumentati-
onsaufgaben untersucht (vgl. Kap. 3.2.3). Des Weiteren wurden nur Schulblicher
des Gymnasiums untersucht, da die spatere Untersuchung ebenfalls an Gymna-
sium durchgeflihrt wurde (Tab.4). SToBer (2011) hat insgesamt 34 Bande unter-
sucht, davon wiederum zwo6lIf Bande naher. Es wurde die Schulbicher der Bun-
deslander Baden-Wirttemberg, Nordrhein-Westfalen, Sachsen und Thiringen
naher betrachtet, wovon drei Schulbticher fiir die Oberstufe und neun fiir Real-
schulen und Gymnasien bestimmt waren.

*2 Die Analyse bezieht sich auf folgende Schulblicher:

NRW:

(BREITBACH & RICHTER 2003; FRAMBACH ET AL. 2008; LATZ 2009a; LATZ 2009b; LATZ 2008; BAUER ET
AL. 2011; BAUSKE ET AL. 2010; HABERLAG ET AL. 2011; BRODENGEIER, BUNSTORF, HANSEL, HEMMER,
JANSEN, ET AL. 2008; BRODENGEIER, BUNSTORF, HANSEL, HEMMER, JACKOWSKI, ET AL. 2008; BRODEN-
GEIER ET AL. 2009; LATZ 2011)

Brandenburg:

(BAUMANN ET AL. 2008; COLDITZ & PROTZE 2005; COLDITZ & PROTZE 2009; PROTZE & COLDITZ 2003;
BUDER, KULKE & RICHTER 2004; DEMMRICH, FLEISCHER & SEEBER 2009; DEMMRICH ET AL. 2008; FLATH
& KULKE 2008; ERNST 2008)
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Tab. 4: Aufstellung der untersuchten Schulbiicher. (n=22) (Quelle: eigene Darstellung).

Bundesland: Nordrhein-Westfalen

Verlag Titel Erscheinungsjahr | Klassenstufe

Cornelsen Mensch und Raum | 2003 5./6. Klasse

Westermann | Praxis Geographie | 2008 5./6. Klasse
1

Westermann | Diercke Geogra- 2009 9./10. Klasse
phie 3

Westermann | Diercke Geogra- 2009 7.-9. Klasse
phie 2/3

Westermann | Diercke Geogra- 2008 5./6. Klasse
phie 1

Klett Terra 3 Erdkunde 2009 9./10. Klasse

Klett Terra 1 Erdkunde 2008 5./6. Klasse

Klett Terra 2 Erdkunde 2008 7./8. Klasse

Westermann | Diercke Geogra- 2011 Oberstufe
phie

Klett Terra Erdkunde 2011 Oberstufe
(Ausgabe N)

Westermann | Praxis Geographie | 2010 Einflhrungsphase

S
Westermann Praxis Geographie | 2011 Qualifikations-
phase Sl

Bundesland: Brandenburg

Verlag Titel Erscheinungsjahr | Klassenstufe

Westermann Heimat und Welt 2008 7./8. Klasse

Westermann | Heimat und Welt 2009 9./10. Klasse

Westermann Heimat und Welt 2010 5./6. Klasse

Westermann | Heimat und Welt 2003 9./10. Klasse

Westermann Diercke Geogra- 2009 9./10. Klasse
phie

Cornelsen Geografie 2008 7./8. Klasse

Cornelsen Geografie 2009 9./10. Klasse

Westermann | Diercke Geogra- 2008 7./8. Klasse
phie

Cornelsen Geographie 2008 Oberstufe

Westermann | Diercke Geogra- 2011 Oberstufe

phie
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Das ergibt eine Gesamtseitenzahl von 4445 Seiten, die nach den oben beschrie-
benen Kriterien analysiert wurden. Zunachst wurde anhand des Inhaltsverzeich-
nisses Uberprift, ob explizit auf Konflikte hingewiesen wird. Diese Analyse ergab,
dass in den seltensten Fillen der Begriff Konflikt im Titel gewahlt wird. Bei geo-
politischen Auseinandersetzungen am Fallbeispiel des Nahen Ostens wird in
einigen Blichern der Begriff im Titel verwendet, so beispielsweise ,Konfliktraum
Naher Osten” (ERNST 2008, S. 84). Als nachster Analyseschritt erfolgte eine quan-
titative Betrachtung der gesamten Schulbiicher. Aus dieser Betrachtung heraus
wurde festgestellt, dass lediglich 2,16% der Seiten Konflikte verschiedenster Art
thematisieren (Abb. 19).

98%

® Konflikte werden thematisiert Konflikte werden nicht thematisiert

Abb. 19: Thematisierung von raumbezogenen Konflikten in den untersuchten Schulbii-
chern. (In Prozent). (Quelle: eigene Darstellung).

Demnach werden auf 98% der Seiten (4349) geographische Sachverhalte behan-
delt, ohne dabei auf ihre Konflikttrachtigkeit einzugehen. Diese rund 2% der
Seiten, auf denen Konflikte nach geographischen Sachverstdndnis betrachtet
werden, zeigen innerhalb der Gliederung in Sekundarstufe | und Il erhebliche
Unterschiede auf (Abb. 20).
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73%

Abb. 20: Vergleich von Sekundarstufe | und II. (Quelle: eigene Darstellung).

Abbildung 20 verdeutlicht, dass innerhalb der 96 Seiten, die Konflikte betrachten,
etwa zwei Drittel in der Sekundarstufe Il thematisiert werden. Dabei fallen er-
heblich Unterschiede zwischen den beiden betrachteten Bundeslandern auf:
wahrend in der Sekundarstufe | von den insgesamt 2650 Schulbuchseiten die
Mehrzahl der Schulbiicher Brandenburgs Konflikte nach oben genannten Krite-
rien thematisieren, sind es in der Sekundarstufe Il, wo insgesamt 1795 Seiten
analysiert wurden, die Biicher des Landes Nordrhein-Westfalen, die Konflikte als
solche thematisieren (Abb. 21).
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Abb. 21: Landervergleich zwischen Brandenburg und Nordrhein-Westfalen. (Quelle:
eigene Darstellung). Anzahl der untersuchten Schulbuchseiten insgesamt: 4445, davon
Sek 12650 und Sek 11 1795.

Daraus lassen sich keine genauen Schliisse ziehen, ob die Behandlung von Kon-
flikten im Geographieunterricht des Gymnasiums davon abhangt, in welcher
Klassenstufe sie behandelt werden oder ob dies von den Verlagen und ihren
Autoren abhdngig ist. Diese quantitative Analyse gibt aber einen Gesamtiiber-
blick Gber den Stellenwert der raumbezogenen Konflikte in Geographieschulbi-
chern.

In einem dritten Analyseschritt wurden dann die herausgestellten Seiten, auf
denen Konflikte behandelt werden, ndher betrachtet, um so herauszufinden,
welche Themen die Konflikttrachtigkeit behandeln. Dazu wurden die verschiede-
nen Themen zu Oberthemen zusammengefasst, um einen Themeniberblick
geben zu kénnen.

Bei allen analysierten Schulbuchseiten wurden daher insgesamt sechs Themen-
schwerpunkte herausgestellt. Da es vermehrt um die Problematik des Ressour-
cenverbrauchs geht, wurde zwischen der Ressource Wasser und anderen Ener-
gietragern unterschieden. Des Weiteren wurde die Thematik des Tourismus als
einzelne Kategorie aufgestellt, da die Behandlung weitgefachert auf ver-
schiedenste Konfliktbereiche eingeht. Aus dieser Analyse ergibt sich, dass die
sechs Themenbereiche in unterschiedlichem MaRe Beachtung finden (Abb. 22).
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Abb. 22: Themenschwerpunkte. (Quelle: eigene Darstellung).

Aus der Abbildung 22 wird deutlich, dass die Themenschwerpunkte der geopoli-
tischen Konflikte sowie der Bereich der Ressourcen Wasser und Energietrager die
groRte Anzahl an behandelten Konflikten innehaben. Innerhalb dieser Kategorien
lassen sich wiederum verschiedene Thematiken finden: Geopolitische Konflikte
werden primar am Beispiel des Nahen Ostens thematisiert. Dies wird sowohl in
der Sekundarstufe | als auch in der Sekundarstufe Il verfolgt. Uberschriften wie
»Naher und Mittlerer Osten - ein Raum voller Spannungen® (ERNST 2008, S. 75 ff.)
versprechen eine Betrachtung eines raumbezogenen Konflikts. Neben einer
geschichtlichen EinfUhrung in die Auseinandersetzungen im Nahen Osten wird
auch hier zum groBen Teil auf die Wasserproblematik eingegangen. Dabei wird in
den Blchern der Sekundarstufe | Brandenburgs zwar der Begriff des Konflikts im
Titel benannt, die Aufgabenstellungen zu den Doppelseiten gehen aber nicht auf
das Konfliktpotenzial der Region ein. Die Schilerinnen und Schiiler sollen viel-
mehr die Begriffe ,Morgenland, Abendland, Orient, Naher Osten und Fruchtba-
rer Halbmond“ erldutern sowie eine Liste mit den Staaten und Hauptstadten des
Nahen Ostens erstellen (ERNST 2008, S. 85). In einem Schulbuch der Sekundarstu-
fe Il fir Nordrhein-Westfalen wird der Nahostkonflikt aufgegriffen, um die Was-
serpolitik der beteiligten Akteure aufzuzeigen sowie die Konflikte um die Vertei-
lung, die in einigen Gebieten zu Wassermangel fiihren. Hier lernen die Schiilerin-
nen und Schiler anhand verschiedener Perspektiven die Problematik und den
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Konflikt kennen. Zudem sollen sie in den Aufgabenstellungen die Kontroversitat
nicht nur beschreiben, sondern auch bewerten und erldutern (BAUskE ET AL. 2010,
S. 194-197). Weiter wird innerhalb des Bereichs der (geo)politischen Konflikte
auf die Stellung der USA eingegangen. Hierzu heil3t es in einem Schulbuch der
Sekundarstufe | fir Brandenburg: ,Bei internationalen Konflikten wie im ehema-
ligen Jugoslawien oder im Konflikt zwischen Israelis und Palastinensern sind die
USA als Vermittler tatig” (ERNST 2008, S. 36). Ferner wird an gleicher Stelle, zu
einer Abbildung von Ground Zero geschrieben ,[N]ach den Angriffen am 11.
September 2001 auf das World Trade Center in New York setzen die USA auch
militdrische Mittel im Kampf gegen den internationalen Terrorismus ein“ (ERNST
2008, S. 36). Hier wird die Stellung der USA sehr oberflachlich, fast banal darge-
stellt, ohne dabei auf die verschiedenen Aspekte und die beteiligten Akteure
weiter einzugehen. Des Weiteren werden anhand des Raumbeispiels Naher
Osten auch machtpolitische Interessen dargestellt und die ,Allianzen gegen den
Terror” vorgestellt (BAUSKE ET AL. 2010, S. 112-113).

Die Thematik der Ressourcen ist ein weiterer groBer Schwerpunkt in der Behand-
lung von raumbezogenen Konflikten innerhalb der Schulbiicher. Dabei wird die
Wasserproblematik wie gerade beschrieben zum einen anhand des Konflikts im
Nahen Osten thematisiert, des Weiteren finden sich Beispiele fir Nutzungskon-
flikte an Beispielen der Bewasserungslandschaften und des Drei-Schluchten-
Staudamms. Der weltweit steigende Bedarf nach Energietragern sowohl der
erneuerbaren als auch der fossilen und der Kernenergie wird vielfaltig themati-
siert. Dabei wird vermehrt im Rahmen der Behandlung des primdren Wirt-
schaftssektors auf die Problematik eingegangen. Es wird von einem ,,Energiehun-
ger” (LaTz 2011, S. 168-175) gesprochen, der die Verfugbarkeit von Ressourcen
zum Verbrauch beschreiben soll sowie die Verteilung der Ressourcen weltweit.
Zudem werden auch die sozialen Konflikte des Bergbaus wie die Senkung ganzer
Regionen als Folge des Bergbaus thematisiert. Der Verbrauch von Energietragern
steht ,,im Fokus machtpolitischer Interessen” und beinhaltet ein ,erhebliches
Potenzial fur zwischenstaatliche Konflikte” (Latz 2011, S. 176). Hierbei werden
die verschiedenen Interessen und Intentionen zweier Akteure, die der USA und
der OPEC, dargestellt. Auch in anderen Schulblichern wird der Abbau von Boden-
schatzen als groRes Konfliktpotenzial aufgezeigt. Ferner wird die Konflikttrachtig-
keit der Kernenergie aus verschiedenen Perspektiven dargestellt (Latz 2011, S.
105).

Tourismus wird als Konfliktthema nur in Nordrhein-Westfalen behandelt, hat hier
aber einen groRen Stellenwert. Aufféllig ist dabei, dass der Massentourismus
anhand von 6konomischen und 6kologischen Konflikten dargestellt wird. Dabei
heiRt es in einem Schulbuch fur die Sekundarstufe Il: ,[...] der Fremdenverkehr
[...] stellt [er] besonders in den Entwicklungslandern viele Arbeitspldtze zur Ver-
fugung und liefert nach Angaben der UNWTO durchschnittlich 60% von deren
Deviseneinnahmen (BAUER ET AL. 2011, S. 61). Die 6kologischen Folgen werden
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als mogliche negative Effekte in einer Abbildung illustriert. Auf Disparitdten
zwischen den Kiisten und dem Hinterland wird zudem eingegangen. Als positives
Beispiel fur die Moglichkeit raumbezogene Konflikte im Schulbuch zu thematisie-
ren, die den Kategorien eines geographischen Konflikts entsprechen, kann das
Beispiel aus dem gleichen Schulbuch zum Raumbeispiel Thailand gezahlt werden.
Die Raumnutzungskonflikte werden anhand verschiedenster Akteure auf unter-
schiedlichen MaRstabsebenen dargestellt. So wird zwischen den Interessen der
lokalen Bevodlkerung und den regionalen und nationalen Investoren, staatlichen
Akteuren und Touristen unterschieden. Ferner werden anhand dieses Raumaus-
schnitts Problematiken des Wasserverbrauchs, der Millentsorgung, der Biotop-
und Artenschutzanstrengungen sowie des Sextourismus als Folge des Massen-
tourismus thematisiert. Die dazugehorigen Aufgaben sehen vor, dass die Schiile-
rinnen und Schiler die Entwicklung im Tourismus fiir die beteiligten Akteure
erldutern sollen. Die Schiilerinnen und Schiler erhalten hier die Méglichkeit,
multiperspektivisch den Konflikt zu betrachten und Stellung dazu zu nehmen
(BAUER ETAL. 2011, S. 65—-67). Im Bereich der 6kologischen Konflikte werden in der
Sekundarstufe | und Il der Aralsee und die Folgen der Bewdsserung sowie der
Fehlentscheidungen zum Baumwollanbau thematisiert. Dabei werden die Inte-
ressen und Intentionen der beteiligten Akteure angesprochen, es wird aber nicht
genau darauf eingegangen. Dazu heillt es in einem Schulbuch fir Nordrhein-
Westfalen fiir die Sekundarstufe |: ,[Dlie Interessen der Bauern und der Fisch-
fanger sowie der Anrainer des Aralsees sind zu verschieden” (BRODENGEIER, BUNST-
ORF, HANSEL, HEMMER, JACKOWSKI, ET AL. 2008, S. 14). Da weder auf die Interessen
noch auf die daraus resultierenden Intentionen eingegangen wird, ergibt sich die
Frage, woher Siebt- und Achtklassler die Interessen der Akteure kennen sollen,
wenn nicht aus dem Schulbuch. Hier ist daher eher von einem ,,Semi-Konflikt“ zu
sprechen, da die verschiedenen Interessen nicht beschrieben, sondern nur er-
wahnt werden.

Die herausgesuchten Beispiele sollen einen Einblick geben, wie Konflikte im
Geographieschulbuch dargestellt und behandelt werden. Die folgende Darstel-
lung zeigt (Abb. 23), dass die verschiedenen Themenkomplexe in den Bundeslan-
dern und Klassenstufen unterschiedlich fokussiert werden.

Aus der Abbildung 23 wird deutlich, dass es Themenkomplexe innerhalb der
untersuchten Biicher gibt, wie den Tourismus oder 6kologische Konflikte, die nur
in Nordrhein- Westfalen behandelt werden. Ferner wird ersichtlich, dass
(geo)politische Konflikte sowie Konflikte um Ressourcen vermehrt in der Sekun-
darstufe Il besprochen werden.
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Abb. 23: Themenverteilung nach Bundeslindern und Jahrgangsstufen. (Quelle: eigene
Darstellung).

Bei der Analyse der Schulbiicher sollte ein besonderer Fokus auf stadtgeographi-
schen Themen liegen bzw. wie der Stadtraum in den Schulbiichern dargestellt
wird. Wie bisher dargestellt wurde, finden Konflikte im Raum Stadt keinerlei
Beachtung in den Schulbiichern. Keines der untersuchten Schulbiicher stellt
aktuelle oder historische Prozesse und Dynamiken in der Stadt als Konflikt dar.
Weder bei planerischen Prozessen noch bei stadtebaulichen Entwicklungen oder
vorhandenen Situationen wird fir die Leserinnen und Leser des Buches erkennt-
lich, dass an diesen Prozessen verschiedene Akteure beteiligt sind, die wiederum
unterschiedliche Absichten verfolgen und durch ihre Ausiibung der Macht Ein-
fluss auf den Ausgang des Prozesses haben. So heiflt es zum Beispiel in einem
Schulbuch fir die Sekundarstufe Il zur Thematik Segregation in Stadten ,[S]chon
immer gab es in Stadten eine raumliche Trennung sozialer Gruppen, die als Seg-
regation bezeichnet wird” (BAUER ET AL. 2011, S. 208). Daraus wird keineswegs
deutlich, dass Segregation ein Prozess ist, der von Akteuren gelenkt wird, dass
Interessen dahinterstecken oder welche Problematiken sich daraus ergeben. Die
Schilerinnen und Schiiler erfahren Segregation als einen Prozess, den es schon
immer gab, und deshalb halt so ist wie es ist. In einem anderen Buch fiir die
Oberstufe heilt es hierzu ,Ursachen hierfiir [Segregation] sind die Erfahrung,
dass durch dhnliche Normen und Wertevorstellungen das Konfliktpotenzial sinkt”
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und weiter heillt es ,[w]enn der Nachbar den selben sozialen Hintergrund auf-
weist, aus derselben ethnischen Gruppe stammt und womdéglich auch noch zur
gleichen Altersgruppe gehort, dann erhoht dies das Verstandnis untereinander
und minimiert jene Konflikte, die sich aus unterschiedlichen Lebensweisen erge-
ben kdnnen” (HABERLAG ET AL. 2011, S. 276). Bei solch einer Darstellung, die zwar
den Terminus des Konflikts gebraucht, aber ansonsten keine anderen Bereiche
eines Konflikts thematisiert, sondern eine Auffassung verfolgt, die weder etwas
mit interkultureller Kompetenz noch mit einem multinationalen Miteinander zu
tun hat, fragt sich, welche geopolitischen Einstellungen hinter einem solchen
Eintrag stehen. Ferner gelten derzeit doch durchmischte Stadte als Ziel von
Raum- und Stadtplanung.

Auch andere rezente Themenkomplexe wie Suburbanisierug, Urbanisierung,
Gentrification oder Gated Communities werden in ihrer Fllle an Konflikten nicht
ausreichend dargestellt. Ferner ermdoglicht die Aufgabenstellungen zu diesen
Bereichen nicht die Perspektivvielfalt zu erkennen. Zu Gated Communities wird
von einer ,Festung in der Stadt” gesprochen. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen
diskutieren und bewerten. Jedoch setzt die Kenntnis darliber verschiedene Per-
spektiven voraus um Argumente abzuwagen und eine eigene Meinung zu bilden.
Bei der Darstellung und der Materialauswahl kdnnen die Schiilerinnen und Schi-
ler nicht diskutieren bzw. bewerten. Die Operatoren des Anforderungsprofils Il
setzen an dieser Stelle Vorkenntnisse voraus, die die Schilerinnen und Schiler
aufgrund der Informationen der Schulbuchseiten nicht haben kénnen (DEuTSCHE
GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2007, S. 32f.).

3.1.2.3 Zwischenfazit: Schulbuchanalyse

Die Analyse der verschiedenen Schulblicher hat gezeigt, dass quantitativ nur in
sehr seltenen Fallen von einer Behandlung von Konflikten gesprochen werden
kann (2,16% der untersuchten Seiten). Damit stimmen die eigenen Ergebnisse
mit denen von STOBER (2011) liberein. Auch bei der Auswahl der Schulbuchseiten,
die sich mit dem Konflikt als raumbezogenen Prozess und Gegenstand beschafti-
gen, gibt es qualitative Unterschiede zu verzeichnen. An einigen Stellen wurde
deutlich, dass die Themenbereiche Potenzial zur Behandlung von Konflikten in
sich tragen, aber nicht von den Autorinnen und Autoren genutzt werden. Dabei
werden Konflikte vermehrt im globalen MaRstab behandelt. Lediglich Konflikte
um Bodenschatze sowie die Folgen des Bergbaus werden an regionalen oder
nationalen Raumbeispielen aufgezeigt. Gemessen an der Anzahl wird deutlich,
dass Konflikte in den untersuchten geographischen Schulbiichern keine bis gerin-
ge Bedeutung haben und nur selten zur Sprache kommen. Keines der Biicher hat
weder im Glossar noch auf irgendeiner Seite definiert, was ein Konflikt Gber-
haupt ist. Der Begriff findet sich haufig auf den verschiedenen Seiten, er wird
jedoch nur genannt, nicht genutzt. Auch wenn explizit von einem Konflikt die
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Rede ist, werden nur in seltenen Féllen die Akteure, ihre Meinungen, Interessen
und Intentionen vorgestellt. Keines der Themen behandelt, wie Akteure Uber-
haupt Macht ausiiben. Ob sie dies (iber Handlungen oder tber Sprache machen.
Damit wird der Bereich der Wahrnehmung und der Konstruktion von Raumen
und Konflikten Giberhaupt nicht thematisiert. Das Schulbuch suggeriert den Schi-
lerinnen und Schilern eine Welt, ohne zu hinterfragen, aufzuzeigen oder kriti-
sche Kontroversen zuzulassen. Die Schilerinnen und Schiiler sollen aber, wie es
das Anforderungsprofil lll der Bildungsstandards der DFGF (2007) fordert, eigene
Stellung nehmen, sie sollen diskutieren und erldutern. Auch wenn sich diese
Operatoren in den Aufgabenstellungen wiederfinden lassen, ermoglichen die
Materialien keine mehrperspektivische Betrachtung des Konflikts. Auch die Dar-
stellung der Konflikte soll anscheinend einen objektiven Charakter haben. Diese
vermeintliche Objektivitdt Idsst Schilerinnen und Schiler die Darstellweise des
Buches nicht hinterfragen. RHODE-JUCHTERN (2012) benennt die Unkenntlichma-
chung der Perspektive von einer Verzerrung oder Anamorphose. Korrekt misste
es heillen, ,,aus der Perspektive x erscheint die Sache so“(RHODE-JUCHTERN 2012, S.
65). Dass auch hier Intentionen verfolgt werden, die Autorinnen und Autoren
wiederum ihre (personliche) Darstellung aufzeigen, findet sich an keiner Stelle in
den Bichern. Es ist zu erkennen, dass das Schulbuch bzw. die Autorinnen und
Autoren einer eurozentrischen Sichtweise folgen und aus dieser Perspektive
Konflikte darstellen. So heif3t es in einem Schulbuch des Landes Brandenburg fir
die Sek | ,Begriinde, weshalb der Kaukasus eine Region mit groRen Spannungen
ist“ (DEMMRICH ET AL. 2008, S. 22f.). Ebenfalls bei einem Raumbeispiel aus dem
Nahen Osten wird in einem Schulbuch der Sek Il in NRW von einer , Allianz gegen
den Terror” gesprochen (BAUsSke ET AL. 2010, S. 112f.). Aber auch das wird an
keiner Stelle besprochen. Die Perspektive der Darstellung soll also Objektivitdt
suggerieren, die es so gar nicht geben kann. Zudem hat die Analyse aufgezeigt,
dass stadtgeographische Themen zwar einen wesentlichen Bestandteil der gym-
nasialen Oberstufe ausmachen, konflikthafte Auseinandersetzung und Aushand-
lungsprozesse aber nicht dargestellt werden. Die Themen werden deskriptiv
behandelt und soziale Konstruktionen finden keinen Eingang in die Schulbicher.
Die Thematisierung und Aushandlung des &ffentlichen Raumes wird in keinem
der untersuchten Schulbiicher vorgestellt.

Die Analyse hat ergeben, dass die Schulblicher — vielleicht in langer Tradition, als
Auswirkungen auf die Geopolitik bis Mitte des 20. Jahrhunderts® - die Themen-
bereiche der Politischen Geographie und demzufolge Konflikte nur an wenigen
Stellen behandeln. Daraus ergibt sich zudem, dass Schliisselbegriffe nicht ver-
wendet werden. Zwar tauchen eine Vielzahl an Komposita auf, wie , Nutzungs-
konflikte®, ,,Konfliktpotenzial“ oder ,Konflikttrachtigkeit”, diese werden aber in
ihrer semantischen Bedeutsamkeit keineswegs thematisiert und stehen als Wor-

33 N . P . .. . .
Dies sind Vermutungen, die in einer anderen Arbeit bewiesen werden miissten.
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te ohne Bedeutung im Text. Auch andere Kernbegriffe der Konfliktbetrachtung
wie Akteur, Macht, Interessen etc. finden sich nicht in den Blichern. Dort, wo
Konflikte konsequent behandelt werden, wie das Beispiel des Tourismus‘ in
Thailand gezeigt hat, erweist sich die Thematisierung sowie die dahinterstehende
Auffassung als hervorragender Begleiter durch eine Unterrichtsreihe. Auch wenn
nicht explizit auf den Konflikt hingewiesen wird, erméglichen die grundlegenden
Auffassungen ein Gerist zur Behandlung von Konflikten. Dies wiederum schult
die Schilerinnen und Schiller bei der Herausbildung einer eigenen Meinung
sowie dem Erkennen von Strukturen und Interessen der Akteure. Was in einem
nachsten Schritt genutzt werden kénnte, um die Konstruiertheit von Konflikten
aufzuzeigen.

3.1.2.4 Probleme bei der Durchfiihrung der Schulbuchanalyse

Die Schulbuchanalyse beruht auf Bichern der Bundeslander Nordrhein-
Westfalen und Brandenburg. Daher ist der Anspruch der Reprasentativitat auszu-
schlagen. Im Rahmen dieser Studie konnten nicht alle Lehrwerke aller Bundes-
lander verglichen und analysiert werden. Ziel war es nicht, eine umfangreiche
und generalisierbare Aussage Uber jedes sich im Einsatz befindende Schulbuch zu
treffen, sondern zu Uberprifen, ob das Thema des Konfliktes im Stadtraum in
einer kleinen Auswahl an Schulbiichern thematisiert wird. Aus dieser Auswahl
kann hypothetisch darauf geschlossen werden, dass auch in anderen Schulbi-
chern anderer Schulformen oder anderer Bundeldnder dhnliche Defizite zu fin-
den sind. Aufgrund des foderalistischen Schulsystems in Deutschland war es aber
im Rahmen dieser Arbeit nicht moglich dem nachzukommen. Ferner ist zu sagen,
dass die Auswahl und Analyse der Schulbicher sowie deren Umgang mit Konflik-
ten auf der subjektiven Sicht der Forscherin beruht. Die Moglichkeit, Themen
oder Bereiche nicht in ihrer Ganzheit oder Korrektheit zu erschlielRen, ist vorhan-
den. Eine vollkommene Analyse der vorliegenden Biicher maRt sich die Forsche-
rin nicht an. Andere Betrachter kommen vielleicht auf eine andere Sichtweise
oder andere Ergebnisse. Die Betrachtung beruht auf subjektiven Annahmen, die
im Rahmen des konstruktivistischen Ansatzes natirlich von denen anderer For-
scherinnen und Forscher abweichen konnen.

3.1.3 Zwischenfazit: Schulbuch und Lehrplan — zwei Spieler einer Mannschaft?

Die Lehrplananalyse hat ergeben, dass die Thematik der Konflikte zwar in allen
(Kern)Lehrplanen vorhanden ist, jedoch auch hier einen sehr geringen Anteil
verzeichnet. Gerade die kompetenzorientierten (Kern)Lehrplane weisen viele
Freiheiten in der Gestaltung der Themen- und Inhaltsfelder auf. Fiir eine genaue-
re Betrachtung, ob Konflikte im unterrichtlichen Alltag vorkommen, missten die
schulinternen Curricular untersucht oder der Geographieunterricht beobachtet
werden.
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In einem Vergleich der Lehrpldne und den dazugehdrigen Schulbiichern zeigt
sich, dass diese nicht vollkommen deckungsgleich sind. So spiegeln die Lehrplane
der Sekundarstufe | in Brandenburg die Situation im Buch wieder: Die weite
Thematik des Tourismus’ findet sich weder in den Schulblichern noch in den
Lehrpldnen wieder. Anders zeigt ein Vergleich des Lehrplanes Nordrhein-
Westfalen fir die Sekundarstufe | und den dazugehorigen Schulbiichern, dass die
Bilicher 6kologische Konflikte behandeln, diese aber im Kernlehrplan nicht expli-
zit benannt werden.

Als Ergebnis bleibt festzuhalten, dass gerade die outputorientierten Kernlehrpla-
ne flr die Gestaltung des Unterrichts viele Freiheiten lassen, da es nicht mehr um
den Bildungsinhalt und -gehalt geht, sondern um die zu erwerbenden Kompeten-
zen. An dieser Stelle konnten Unterrichtsinhalte, die die raumbezogenen Konflik-
te in ihrer Vollstandigkeit und Multikomplexitdt behandeln, Eingang in die Schul-
bicher oder den unterrichtlichen Alltag finden, sofern das schulinterne Curricu-
lum und die Schulbicher gemeinsam Inhalte festlegen. Sicherlich haben Schulbii-
cher eine lange Entstehungszeit und auch Lehrplane kénnen nur Rahmen geben,
so dass Konflikte nicht in ihrer Aktualitdt dargestellt werden konnen. Aber doch
in ihrer Komplexitdt, um die Konstruiertheit sowie die beteiligten Akteure und
deren Machtausiibungen aufzuzeigen. Die Schulbiicher sollten von ihrer langen
Inhaltstradition abweichen und die Offenheit der neuen Lehrpldane nutzen, um
neue moderne Themenstellungen und Methoden in den Geographieunterricht
einflieBen zu lassen. Gerade die Beispiele der Wasserkonflikte haben gezeigt,
dass, egal welches Bundesland, welcher Verlag oder welche Klassenstufe, diese
Konflikte am Beispiel des Nahen Ostens thematisiert werden. Sicherlich gibt es
dabei qualitative Unterschiede, aber neue Raumbeispiele wiirden den Unter-
richtsalltag verbessern. Des Weiteren konnte gezeigt werden, dass Konflikte
innerhalb des Stadtraums zwar in den Lehrplanen ,Platz” finden, jedoch in den
Schulblchern nicht thematisiert werden. Aktuelle Diskurse wie zum Beispiel Gber
die Videoliberwachung in innerstadtischen Bereichen, die Ausgrenzung von
Randgruppen oder die Neuverhandlung des 6ffentlichen Raumes finden keinen
Eingang in die Bucher. Auch Themen, die behandelt werden, wie Gentrifizierung
oder Segregation, werden in einer sehr eindimensionalen Weise dargestellt, so
dass die Konflikttrachtigkeit Gbergangen wird. Hier liegt fur die Zukunft noch eine
Menge Potenzial.
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3.2 Die Argumentationskompetenz als Schliissel zur Dekonstruktion
von raumbezogenen Konflikten

Argumentation ist ein wesentlicher Bestandteil unseres menschlichen Daseins.
Argumentation hat sowohl im alltaglichen Miteinander als auch in allen Berei-
chen des Berufs, des Privaten und des Institutionellen einen unermesslichen
Stellenwert. Argumentation ist die zentrale Kulturtechnik unserer Gesellschaften
und Grundlage aller politischen, demokratischen, familidren und zwischen-
menschlichen Entscheidungsprozesse. Demnach leben wir in einer Argumentati-
onskultur, was bedeutet, dass lberall und Uber alles argumentiert werden kann
(vgl. WoHLRAPP 2006). Die Schule von heute soll die Schilerinnen und Schiiler auf
die Welt von morgen vorbereiten. Das bedeutet auch, die Schiilerinnen und
Schiiler zu miindigen Birgerinnen und Biirger zu befahigen, die an demokrati-
schen Prozessen teilhaben kénnen. GolL (2012) fragt daher zu Recht, was ist
»[W]enn der reale Birger jedoch gar nicht in ausreichendem MaR tiber die Kom-
petenz verfligt, das Wort einzusetzen, fillt dann der [politischen, hier geographi-
schen] Bildung nicht die Aufgabe zu, diese kommunikative Kompetenz zu for-
dern?” (GoLL 2012, S. 204 f.). Dafur benétigen die Schiilerinnen und Schiiler
Kompetenzen im Bereich der Kommunikation, die nicht zuletzt durch weltum-
spannende Informations- und Kommunikationsnetze beherrscht werden, son-
dern auch in einer zunehmenden Dienstleistungs- und Informationsgesellschaft
notwendig werden. WoHLRAPP (2006) fordert eine Verbreitung von Kenntnissen
und Fahigkeiten lber Argumentationen in Schule und Hochschule, um Argumen-
tationen und Scheinargumentationen zu erkennen und zu enttarnen.

Die Argumentationsfahigkeit ist ein wesentlicher Bestandteil der Kommunikation
und somit ein wesentlicher Forderschwerpunkt in der schulischen Entwicklung.
Nicht zuletzt zeigen aktuelle Angebote verschiedener Organisationen, wie wich-
tig das richtige Argumentieren ist: Argumentationstrainings sollen den Umgang
mit Argumenten férdern, gezielt die Verteidigung der eigenen Meinung schulen,
ein Auditorium Uberzeugen kdnnen sowie sich in Alltagssituationen zurechtfin-
den und durchsetzen kénnen, um unter anderen Meinungsdifferenzen friedlich
auszutragen. Neben den allgemeinen Anforderungen im Alltag und der Schule
wird von Schiilerinnen und Schiilern im Geographieunterunterricht erwartet,
dass sie geographische Sachverhalte angemessen kommunizieren kdnnen. Ne-
ben den Fachtermini und der domanenspezifischen Handlungskompetenz, sollen
raumbezogene Situationen, wie sie bei Konflikten vorzufinden sind, beschrieben
und dekonstruiert werden, zudem sollen die Schilerinnen und Schiiler eigene
Argumentationen verfassen. Daher ist die Erkenntnis, dass Wirklichkeiten durch
Sprache und somit durch Argumentationen produziert und kodiert werden sowie
das Funktionieren solcher Imaginationen ein wichtiges Ziel des Geographieunter-
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richts® (WERLEN 1995; KLUTER 1986). Dieses Ziel unterliegt jedoch verschiedenen
Teilkompetenzen, die abhangig von der Schilerschaft sind. Theoretische und
empirische Studien zeigen eine Vielzahl von Einflussfaktoren auf, die fiir die
Entwicklung der Argumentationskompetenz und damit fir das Niveau der eigen
formulierten Argumentation aber auch der Analyse von Argumenten sachdien-
lich sind. Neben rein sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten, bendtigen die
Schilerinnen und Schiiler kognitive, logische Fahigkeiten. Erst am Ende eines
bestimmten Entwicklungsstandes sind Kinder und Jugendlich in der Lage, menta-
le Prozesse zu erbringen. Dazu zdhlt, die Konsistenz von Argumenten beurteilen
zu koénnen, die Fahigkeit, Hypothesen zu entwickeln und zu priifen, komplexe
Geschehen und deren Folgen zu reflektieren und schlieBlich die Fahigkeit, das
Eintreten etwaiger Ereignisse oder Folgen zu beriicksichtigen und zu beurteilen.
Wie die kognitiven Fahigkeiten steht auch die Entwicklung von Wissensverstand-
nis und kritischem Denken in Bezug zum Argumentieren. Die Entwicklung ermég-
licht immer komplexere Begriindungen, anhand derer Standpunkte Uberprift
und analysiert werden kdnnen. Auf héheren Entwicklungsstufen werden kom-
plexe Informationen bei der Argumentation bericksichtigt (MITTELSTEIN SCHEID &
HossLE 2008). Ferner werden Argumentationen von Emotionen und moralischen
Intuitionen geleitet. SADLER & ZEIDLER (2005) haben herausgefunden, dass altere
Schilerinnen und Schiler zwar vor allem rational argumentieren, wohingegen
jiingere eher intuitiv begriinden. Trotzdem spielen Emotionen auch bei Alteren in
das Urteil und die Argumentation mit ein oder gehen diesen voraus. Diese nor-
mativen Urteile basieren auf Werten einer Gesellschaft (MITTELSTEIN SCHEID &
HossLe 2008; SADLER & ZEIDLER 2005). Innerhalb dieser Gesellschaft stoRen beim
Konflikt um den offentlichen Raum verschiedene Werte aufeinander. So sind
beispielsweise Urteile innerhalb des Konfliktes um den Briisseler Platz von einer
Generation der Offentlichkeit gepragt, die das Private immer mehr im Offentli-
chen stattfinden lasst (vgl. Kap. 2). Wie BupkEe ET AL. (2010) deutlich machen,
existieren trotz der erheblichen Relevanz nur vereinzelte unterrichtspraktische
Vorschlage fiir den Geographieunterricht. Des Weiteren fehlen theoretische
Konzeptualisierungen zu Argumentationen im Geographieunterricht.

In anderen Fachern ist die Argumentationskompetenz ebenfalls Bestandteil der
Kompetenzmodelle und Bildungsstandards. Im Fach Deutsch hat das argumentie-
rende Schreiben traditionell einen hohen Stellenwert. Die verbreitetste Version
von argumentativen Texte ist die Erorterung. Obwohl seit einigen Jahren inner-
halb der Deutschdidaktik das starre Vorgehen in Bezug auf das Gliederungs-
schema bei Erdrterungen kritisiert wird (WINKLER 2006). In der Politik missen
Entscheidungen nicht nur geféillt werden, der Entscheidung selbst geht eine
Meinungs- und Willensbildung voraus (SARATskI 2012, S. 119). Ferner missen

* Dieses Ziel des Geographieunterrichts basiert nicht nur auf den Erkenntnissen der Fachwissenschaft,
sondern auch auf dem Verstandnis einer konstruktivistischen Didaktik.
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diese Entscheidungen und ihre Konsequenzen einer Offentlichkeit mitgeteilt und
verteidigt werden. Zur Verteidigung werden gute Griinde bendétigt. Diese Be-
standteile sind wesentliche Merkmale einer demokratischen Ausrichtung (SARA-
Tski 2012, S. 120). In der Politischen Bildung hat die Argumentationskompetenz
im Bereich der politischen Urteilsfahigkeit ebenfalls einen wichtigen Stellenwert.
In den Nationalen Bildungsstandards des Faches Politik heift es demnach: ,,Die
Schiilerinnen und Schiiler kénnen einfachere sozialwissenschaftliche Argumenta-
tionen verstehen, strukturieren, vergleichen und beurteilen (DETJEN ET AL. 2004, S.
25). Dabei fehlen auch hier bislang Analyseinstrumente, um die Fahigkeiten und
Fertigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler zu erfahren und ggf. zu férdern (Rich-
TER 20124, S. 178). Denn die benannte Kompetenz ist so allgemein gehalten, dass
sie fiir jedes Fach gelten kann. Die fach- und doméanenspezifische Argumentati-
onskompetenz in Politik soll sich an formalen und inhaltlichen Beurteilungen
sowie an diskurs- und handlungsorientierten Ansatzen orientieren (RICHTER
2012a, S. 182-184). Die Perspektivwechsel und hier im Speziellen die Ubernah-
me sind flr die politische Bildung von Bedeutung. Die Fahigkeit, sich von der
eigenen Perspektive und Rolle zu distanzieren, um verschiedene Perspektiven
anderer Menschen einzunehmen, zu verstehen und theoretisch zu verallgemei-
nern ist ein wesentlicher Teilbereich der Argumentationskompetenz (PeTrik 2007,
S. 145). Fir den Facherverbund der Naturwissenschaften gilt die Argumentati-
onskompetenz ebenfalls als wichtiger Kompetenzbereich. Vier zentrale Kompe-
tenzbereiche werden flir den naturwissenschaftlichen Unterricht benannt. (1)
Bewerten ist ein Kompetenzbereich. Die Argumentation ist hier eine wichtige
Teilkompetenz, da sich moralische Urteile auf Argumente stiitzen. Die Erkennt-
nisgewinnung (2) impliziert die Argumentationsfahigkeit, da wissenschaftliche
Erkenntnisse und Theorien argumentativ belegt werden missen. Argumentatio-
nen basieren zugleich auf kommunikativen Prozessen, um im gesellschaftlichen
Diskurs und im Klassenraum manifestiert zu werden (3). Der vierte Kompetenz-
bereich ist das Fachwissen (4). Fachwissen wird benotigt, da sich Argumentatio-
nen auf fachspezifisches Wissen stiitzen (MITTELSTEIN SCHEID 2009, S. 175). Auch
das Fach Mathematik verweist in den Bildungsstandards fiir die Allgemeine
Hochschulreife auf den Kompetenzbereich der Argumentation. Zu den allgemei-
nen mathematischen Kompetenzen gehort die Teilkompetenz ,,Mathematisch
argumentieren” (KULTUSMINISTERKONFERENZ 2012, S. 10). ,Zu dieser Kompetenz
gehoren sowohl das Entwickeln eigenstandiger, situationsangemessener ma-
thematischer Argumentationen und Vermutungen als auch das Verstehen und
Bewerten gegenliber mathematischer Aussagen® (KULTUSMINISTERKONFERENZ 2012,
S. 15). Die Mathematik ist eine beweisende Disziplin, nicht nur in der Aushand-
lung von Regeln im Laufe der Jahre, sondern auch im Beweisen und Argumentie-
ren von Aufgaben (vgl. dazu Reiss 2002; MEeYer 2007).

Die Befdhigung zur Argumentation sowie die Bewertung von Argumentationen
verbunden mit dem Fachwissen stehen bei vielen Fachern im Fokus des Vermitt-
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lungsinteresses. Dabei ist es wesentlich nach ScHARVOGEL (2013), dass die Fachin-
halte mit den Sozialformen und Aktionsformen Ubereinstimmen (SCHARVOGEL
2013, S. 186). Nach VIELHABER (1999) unterscheidet ScHARVOGEL (2013) vier Typen
eines interessengeleiteten Unterrichts: (1) kein reflektiertes Vermittlungsinteres-
se, (2) Technisches Vermittlungsinteresse und fiir diese Arbeit von Bedeutung (3)
Praktisches Vermittlungsinteresse und (4) Emanzipatorisches Vermittlungsinte-
resse (SCHARVOGEL 2013, S. 192-193) Beim praktischen Vermittlungsinteresse
treten die Lernenden in den Mittelpunkt des Unterricht. Subjektzentrierte Ansat-
ze und perspektivischen Denken werden durch handlungsorientierte Formen
verwirklicht. Die Schilerinnen und Schiler erfahren so die Gegenstdnde des
Unterrichts als Lebenswirklichkeiten und konnen die Gegenstande auf sich selbst
beziehen (hier das lokale Raumbeispiel). Beim emanzipatorischen Vermittlungs-
interesse wird die Konstruiertheit von geographischen Inhalten gesucht. Die
Schilerinnen und Schiiler hinterfragen, warum etwas so ist wie es ist, welche
Widerspriiche enthalten sind, wessen Interessen verfolgt werden oder welche
Inhalte nicht vermittelt werden. Dieser diskursive Charakter der Fragestellungen
an das geographische Thema benétigt eine entsprechende methodische Gestal-
tung des Unterrichts (ScHARVOGEL 2013, S. 193-194). Eine wesentliche Methode
ist die Dekonstruktion der Akteursmeinungen durch die Analyse ihrer Argumen-
tationen.

3.2.1 Die Kommunikationskompetenz in den Bildungsstandards des Faches
Geographie

Die Empfehlungen der Deutschen Gesellschaft fiir Geographie (DGFG) (2007)
sehen fiir das Fach Geographie sechs Kompetenzbereiche vor. Kompetenzen sind
,[...]Jdie bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fa-
higkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen” (WEINERT 2001, S. 27). Die Kompetenzbe-
reiche des Faches Geographie orientieren sich an den definierten Kompetenzen
aus dem natur- und gesellschaftswissenschaftlichen Bereich. Daraus ergeben sich
die folgenden sechs Kompetenzen: Fachwissen, Rdaumliche Orientierung, Er-
kenntnisgewinnung/ Methoden, Kommunikation, Beurteilen/ Bewerten und
Handlung. Bildungsstandards sind wiederum Ziele, die Schiilerinnen und Schiiler
am Ende eines bestimmten Bildungsabschlusses erreicht haben sollen. Die Kom-
munikationskompetenz sowie die Kompetenz des Beurteilen und Bewertens
stehen hier im Fokus der Betrachtung (Abb. 24) (DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR GEO-
GRAPHIE 2007, S. 8). Die Kompetenzmodelle wurden theoriegeleitet und erfah-
rungsbasiert konstruiert. Die empirische Prifung der Strukturen, Niveaustufen
und Teilbereichen soll in allen Kompetenzbereichen erfolgen (HEMMER 2012, S.
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96). Das Ziel der Kompetenzmodelle ist es, die Kompetenzen zu operationalisie-
ren und damit Gberprifbar und transparenter zu machen.

Kompetenzentwicklung
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Kompetenzbereiche des Faches Geographie

Abb. 24: Kompetenzbereiche des Faches Geographie. (Quelle: eigene Darstellung, veran-
dert nach DGFG 2007: 9).

Neben der alltaglichen Bedeutung von Kommunikation spielt diese auch in der
unterrichtlichen Praxis eine erhebliche Rolle, so dass der Kompetenzbereich der
Kommunikation und damit auch die Argumentation in allen Bildungsstandards
aller Facher zu finden ist. In einem Interview teilte RHODE-JUCHTERN (2007) mit,
dass dem Kompetenzbereich Kommunikation in den Bildungsstandards des
Faches Geographie drei wesentliche Funktionen zukommen: Zum einen wird die
Kommunikation verstanden als ein Produkt zwischen Sender und Empfanger und
dessen Interaktion (Interaktion). Des Weiteren wird der Kommunikation die
Aufgabe zuteil, dass Schiilerinnen und Schiiler lernen, am gesellschaftlichen
Leben zu partizipieren und sich klar verstandlich zu machen (Produktion). Die
dritte Interpretation der kommunikativen Funktion wird dadurch begriindet,
dass ,jede Gesellschaft [...] durch Kommunikation [funktioniert], durch Diskurse,
und dies soll erkannt und verstanden und gehandhabt werden” (Rezeption)
(PrRAXIS GEOGRAPHIE 2007, S. 8). Es wurde erkannt, dass die Kommunikationskom-
petenz fir Lernende von besonderer Bedeutung ist, da sich die Fachinhalte in
Form von Kommunikationsangeboten aufzeigen, die die Schiilerinnen und Schi-
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ler dekodieren, verarbeiten und bewerten missen (vgl. Bubke 2012b). Die einzel-
nen Facher legen dabei den Fokus des Kompetenzbereiches unterschiedlich aus.
So wird die Argumentation in naturwissenschaftlichen Fachern vermehrt zum
ErschlieRen des Verstandnisses fachlicher Konzepte verwendet und die individu-
elle Wissenskonstruktion untersucht, wohingegen in den unterschiedlichen
Sprachdidaktiken das Hauptaugenmerk auf der Meinungsbildung und -duBerung
sowie fiir die Werteorientierung herangezogen wird (BUDKE, SCHIEFELE & UHLENWIN-
KEL 2010a). Auch innerhalb der Geographiedidaktik und geographiedidaktischen
Forschung wird die Kommunikation und Argumentation als Schliisselkompetenz
zur Ermittlung und ErschlieBung von Fachwissen sowie der richtige Umgang mit
der doméanenspezifischen Fachtermini als wichtiger Kompetenzbereich angese-
hen. Daher wurden in den Empfehlungen der Deutschen Gesellschaft fiir Geo-
graphie fur den Mittleren Schulabschluss der Kompetenzbereich Kommunikation
in den Bildungsstandards aufgenommen®. Dort heiRt es: Die Schilerinnen und
Schiiler sollen:

- Im Rahmen geographischer Fragestellungen die logische, fachliche und
argumentative Qualitdt eigener und fremder Mitteilungen kennzeichnen
und angemessen reagieren,

- an ausgewahlten Beispielen fachliche Aussagen und Bewertungen abwagen
und in einer Diskussion zu einer begriindeten Meinung und / oder zu einem
Kompromiss kommen (DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2007, S. 23).

Jedoch lassen sich mit solchen Aussagen das Argumentieren im Unterricht weder
konkret identifizieren noch doméanenspezifisch fordern. Diese Problematik ist
auch in anderen Didaktiken bekannt und kritisch beschrieben (vgl. RIcHTER
2012b).

Neben den allgemeinen Kompetenzbereichen geben die Empfehlungen auch
fachspezifische Beschreibungen der Anforderungsbereiche vor. ,Dabei gilt, dass
die Anforderungsbereiche nicht Auspragungen oder Niveaustufen innerhalb
einer Kompetenz sind“ (DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2007, S. 30). Daher
sind fir diese Arbeit vor allem die Anforderungsbereiche Il und lll im Kompe-
tenzbereich Kommunikation und Beurteilen und Bewerten ausschlaggebend.
Dort heiflt es zum Anforderungsbereich Il, dass Schiilerinnen und Schiller befa-
higt werden sollen ,logische, fachliche und argumentative Qualitat von Aussagen
analysieren und vergleichen” zu kdnnen sowie im Anforderungsbereich Il ,fach-
liche Aussagen in einer Diskussion begriindend und zielorientiert formulieren” zu

3 Beim Verfassen der Arbeit lagen noch keine Empfehlungen, Standards oder kompetenzorientierte
Lehrpldne fur die Sekundarstufe Il (in Nordrhein-Westfalen) vor. Daher wird davon ausgegangen, dass
sich neue Standards fur die Sek. Il an den Empfehlungen der DGFG fur den Mittleren Schulabschluss
orientieren, so dass hier auf diese Empfehlungen zuriickgegriffen wird.
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koénnen. Ferner gilt fiir den Anforderungsbereich des Kompetenzbereiches Beur-
teilen und Bewerten ,fachlich relevante Sachverhalte/ Argumente kriterienge-
stitzt beurteilen, WertmaRstidbe reflektieren” zu konnen (DEUTSCHE GESELLSCHAFT
FUR GEOGRAPHIE 2007, S. 31). Aus diesen Anforderungen ergeben sich fiir den
Kompetenzbereich Kommunikation folgende grundlegende Operatoren, die auch
in der unterrichtlichen Sequenz und der empirischen Untersuchung von Bedeu-
tung werden:

- erldutern: Sachverhalte im Zusammenhang beschreiben und Beziehungen
deutlich machen (AFB II)

- begrinden: Komplexe Grundgedanken argumentativ schlissig entwickeln
und im Zusammenhang darstellen

- beurteilen: Aussagen, Behauptungen, Vorschlage oder MalRnahmen im
Zusammenhang auf ihre Stichhaltigkeit bzw. Angemessenheit prifen und
dabei die angewandten Kriterien nennen, ohne personlich Stellung zu be-
ziehen

- erortern/ diskutieren: Zu einer vorgegebenen Problemstellung durch Abwa-
gen von Pro- und Contra-Argumenten ein begriindetes Urteil féllen/ eine
begriindete Meinung formulieren (DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE
2007, S. 33).

Auch die Operatoren der Anforderungsbereiche sind so allgemein gehalten, dass
sie fur jedes Schulfach gelten kénnen.

Neben diesen allgemeinen Anforderungen und Operatoren, die fir alle Kompe-
tenzbereiche gelten, wird im Folgenden der Kompetenzbereich der Kommunika-
tion und hier der Argumentation als Teilbereich der Kommunikation betrachtet.
Die Anforderungsbereiche dienen als Grundlage, da fiir die Kompetenzbereiche
keine empirisch abgesicherten Kompetenzstufenmodelle vorhanden sind.

3.2.2 Argumentation und Argumentationskompetenz im Geographieunterricht

Die Fahigkeit zur Argumentation ist sowohl im Geographieunterricht als auch im
alltéglichen Miteinander von groRer Bedeutung. Dennoch haben Studien erge-
ben, dass Schilerinnen und Schiler ihre Behauptungen nicht ausreichend be-
grinden koénnen sowie oftmals unvollstiandige Argumente verwenden (BUDKE,
ScHIEFELE & UHLENWINKEL 2010a). Dennoch findet das Argumentieren in allen didak-
tischen Uberlegungen Einzug und beschrankt sich nicht nur auf den Sprachunter-
richt.

Flr das Fach Geographie fehlen bislang ausreichend theoretische Konzeptionali-
sierungen zur Thematik der Argumentation. Daher werden Studien und For-
schungsergebnisse anderer Facher und Richtungen genutzt, um die Argumenta-
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tionskompetenz fiir den Geographieunterricht zu etablieren. Grundsatzlich gilt,
dass Argumentationen als Problemléseverfahren zu verstehen sind, bei denen
eine strittige Behauptung durch Begriindungen widerlegt oder bestatigt werden
sollen, um seinen Interaktionspartner zu tberzeugen. In Anlehnung an TouLMIN
(1996) wird dieser grundlegende Ansatz auch in dieser Arbeit weiter verfolgt®:
Demnach besteht die Struktur einer Argumentation aus wesentlichen drei Fakto-
ren: Strittige Behauptung, Belege und die Geltungsbeziehung zwischen den
Belegen und der Behauptung (Abb. 25) (vgl. auch BAYEr 1999).

Daten (D) > deshalb Qualifikator (Q),
Konklusion (K)

weil aufser wenn
Rechtfertigung (R) Ausnahmebedingungen (A)

aufgrund von
Stltzung (S)

Abb. 25: Grundlegende Argumentationsstruktur. (Quelle: eigene Darstellung, nach Toul-
MIN 2003; TouLmIN 1996, S. 88ff.; vgl. BAYER 2007, S. 18).

In einem ersten Schritt wird eine Konklusion (K) aufgestellt, die es gilt durch
Daten (D) zu belegen. Der Ubergang von den Daten zur Konklusion verlangt
jeweils eine spezielle Rechtfertigung (R). Die Rechtfertigung bendétigt wiederum
eine Stutzung (S), denn eine Annahme Uber einen Zusammenhang zwischen
Daten und Konklusion bendétigt eine Begriindung (BAYER 1999, S. 18). Daraus
ergibt sich eine Geltungsbeziehung zwischen der Konklusion (Behauptung) und
den Daten. Zwischen den Ebenen werden oftmals Operatoren eingefligt um die
Aussagen zu starken. Des Weiteren kdnnen Ausnahmebedingungen (A) zur Gel-
tungsbeziehung herangezogen werden (vgl. TouLmiN 1996; ToutmiN 2003).

Neben dieser formalen Struktur von Argumentationen existieren weitere Ele-
mente, die eine Argumentation bedingen.

Nach WOoHLRAPP (2006) ist das Argumentieren das Umgehen mit bestimmten
sprachlichen Gegenstdanden, den Argumenten. Argumente sind demnach sprach-
liche Einheiten, die gefunden und identifiziert sowie analysiert werden konnen.

% |n der Literatur lassen sich viele Fiirstimmen fiir TOULMINS Ansatz finden, ebenso viele Kritiker. Es
besteht aber im Allgemeinen ein Konsens iiber die grundlegenden AuRerungen, so dass dieser Ansatz
hier sowohl als Konzept als auch als Analyseschema im spateren Verlauf der Arbeit verwendet werden
soll.
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Diese Analyse erfolgt ferner durch weitere Bausteine: Dabei ist die strukturelle
bzw. formale Ebene als Grundfahigkeit zu verstehen, die eigenen Interessen
Uberhaupt artikulieren zu kénnen. Fir die Analyse der formalen Struktur von
Argumentationen gibt es verschiedene Ansdtze, die wiederum ihr Augenmerk
unterschiedlich fokussieren (Abb. 24) (vgl. hierzu KopperscHMIDT 20003, der einen
pragmatischen Ansatz verfolgt; BAYER 1999b, der die Analyse kontextbezogen
vollzieht; (ScHoLz 2000) (Abb. 26).

4 N
¢ Behauptung
Strukturelle Ebene +  Belege
Touwn (1996) ¢ Geltungsbeziehung
L J
4 N
. ) ¢ Adressatenbezug
Paradigmatische Ebene «  Giiltigkeit, Relevanz
KOPPERSCHMIDT (2000) Raumbezug
-
Vs
. R Rezeption
Dimensionale Ebene Produktion
BUDKE ET AL. (2010) Interaktion
&
Vs
Darstellungsebene Faktisch
KIENPOINTNER (1983) Normativ
&
Ve
Kompetenzebene +  Argumentationskompetenzmodell
BUDKE ET AL. (2010)
&

Abb. 26: Ebenen von Argumentationen. (Quelle: eigene Darstellung).

Neben der strukturellen Ebene einer Argumentation (nach Toutmin 1996) verwei-
sen verschiedene Autoren auf eine paradigmatische Ebene (u.a. KOPPERSCHMIDT
2000), da die Argumentation in einem bestimmten Kontext eingebettet sein
muss, um Uberhaupt als diskussionswiirdig zu erscheinen (Relevanz). Neben
einem kontextuellen Bezug miissen Argumentationen auf einen bestimmten
Adressaten angepasst werden, denn nur wenn man weil, welche Argumente fiir
das Gegenuber relevant sind, konnen die eigenen Argumente Uberzeugen (Ad-
ressatenbezug). Neben der Relevanz und dem Adressatenbezug missen die
Inhalte der Argumentation logisch und gultig sein (Gultigkeit). Ein wesentlicher
Bestandteil geographischer Argumentationen ist der Bezug zum Raum. Das
Raumliche sollte bei raumbezogenen Argumentationen herangezogen werden
(BUDKE, SCHIEFELE & UHLENWINKEL 2010a).
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Als dritte Ebene bei Argumentationen muss die Dimension einbezogen werden.
Hier wird auf den europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen zuriickgegriffen.
Daraus ergibt sich, dass sowohl bei schriftlichen als auch bei miindlichen Argu-
mentationen drei Dimensionen vorhanden sind, die es gilt zu unterscheiden:
Rezeption, Interaktion und die Produktion. Im Bereich der Sprachinteraktion
kdnnen die Schilerinnen und Schiler auf geographische Argumentationen ihrer
Interaktionspartner angemessen reagieren bzw. sich schriftlich zu geographi-
schen Fragestellungen sach- und adressatengerecht austauschen (BUDKE, SCHIEFELE
& UHLENWINKEL 2010a, S. 184). Zum Bereich der Produktion wurde bereits ein
Kompetenzstufenmodell von Budke et al. (2010) aufgestellt. Bei der Produktion
duBern die Schilerinnen und Schiiler zu einem geographischen Sachverhalt ihre
Meinung. Je nach Kompetenzstufe ist diese begriindet, komplex begriindet und
bertcksichtigt mehrere Perspektiven. Im Dimensionsbereich Rezeption kdnnen
Schilerinnen und Schiler ,[...]geographische Argumentationen in verschiedenen
Medien verstehen und bewerten” (BubpkE, SCHIEFELE & UHLENWINKEL 20103, S. 186).
Im Bereich der Darstellungsebene konnen faktische Argumentationen entstehen,
bei denen es um die Belegung von Thesen geht und normative Argumentationen,
bei denen Normen und Werte herangezogen werden (vgl. KIENPOINTNER 1983).
Neben den eben genannten Ebenen spielt der Kompetenzbereich der Argumen-
tation eine besondere Rolle sowohl fiir die Bewertung und Diagnostik von Schii-
lerarbeiten als auch fir die Férderung von Kompetenzen. Dazu wurde von BUDKE,
SCHIEFELE & UHLENWINKEL (2010) ein Argumentationskompetenzmodell zu Argu-
mentationsrezeption entwickelt. Dabei wird nicht nur auf die Struktur von Argu-
menten eingegangen, sondern es werden auch die qualitativen Gutekriterien
beachtet (KoppPERscHMIDT 2000).

Das Kompetenzmodell der Rezeption baut auf das Modell der Produktion auf
(vgl. dazu BUDKE, ScHIEFELE & UHLENWINKEL 2010a). Das Modell der Rezeption dient
als Grundlage der empirischen Untersuchung und soll evaluiert werden. Bei der
Rezeptionsfahigkeit werden nicht nur strukturelle, sondern auch qualitative
Kriterien bewertet. Denn neben der Struktur (nach TouLmIN) sind es gerade die
geltenden Gutekriterien, die zur Bewertung von Argumentationen herangezogen
werden missen. Erst wenn Schiilerinnen und Schiiler auch giltige Argumente
(adressatengerecht, relevant, giiltig etc.) erkennen, kénnen sie auch die inhaltli-
che Ebene der Argumentation, die Semantik des Satzes, erschlieRen.
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[ Stufen der Argumentationskompetenz (Rezeption) J

Die Schiilerinnen und Schiiler erkennen, dass eine MeinungsauRerung zu 1
einem geographischen Sachverhalt geauRert wurde, die nicht begriindet
ist.

Die Schilerinnen und Schiler erkennen, dass eine begriindete

MeinungsauRerung zu einem geographischen Sachverhalt geduRert 2
wurde. Die Gute der Belege und der Schlussfolgerung kénnen sie

beurteilen.

Die Schiilerinnen und Schiiler erkennen, dass eine MeinungsduRerung zu
einem geographischen Sachverhalt geduRert wurde, die mit tiberwiegend 3
geeigneten, relevanten und giltigen Belegen begriindet ist.

Die Schiilerinnen und Schiler erkennen, dass eine begriindete

MeinungsduRerung zu einem geographischen Sachverhalt geduRert 4
wurde, die mit (iberwiegend geeigneten, relevanten und giiltigen

Belegen komplex begriindet ist. Sie erkennen, dass verschiedene

Perspektiven mit einbezogen wurden.

Die Schiilerinnen und Schiiler erkennen, dass eine begriindete

Argumentation zu einem geographischen Sachverhalt geduRert wurde,

die mit Giberwiegend geeigneten, relevanten und giiltigen Belegen 5
komplex begriindet ist. Sie erkennen, dass verschiedene Perspektiven mit
einbezogen wurden, zudem die eigene Perspektive reflektiert wird.

Abb. 27: Argumentationskompetenzmodell der Rezeption I. (Quelle: eigene Darstellung,
erweitert nach BUDKE ET AL. 2010: 186).

Auf der ersten Stufe des Argumentationskompetenzmodell zur Rezeption (Abb.
27) kénnen die Schilerinnen und Schiler Argumentationen erkennen sowie dass
eine Meinung ohne Begriindung vorgebracht wird. Das bedeutet, dass die Argu-
mentation weder den strukturellen noch den inhaltlichen Gitekriterien genigt.
Auf Stufe Il erkennen die Schilerinnen und Schiler, dass die MeinungsduBerung
mit vorwiegend ungiiltigen Argumenten erfolgte. Das impliziert, dass die AuRe-
rung zwar den strukturellen Kriterien gentigt, aber nicht den inhaltlichen. Auf der
dritten Stufe kdnnen die Schiilerinnen und Schiiler ersehen, dass die Meinungs-
duBerung monoperspektivisch und adressatengerecht gedufert wird, die Be-
grindung jedoch einfach ohne komplexe Belege erfolgt. Die vierte Stufe be-
schreibt, dass die Schiilerinnen und Schiiler erkennen, dass die AuRerung multi-
perspektivisch, adressatengerecht und komplex begriindet ist. Das urspriingliche
Kompetenzmodell nach Bupke et al. (2010) endet mit der vierten Stufe. Dieses
Kompetenzmodell wurde durch die Forscherin auf der Grundlage eines konstruk-
tivistischen Ansatzes um eine weitere Stufe erganzt, da Argumentationen immer
aus einer eigenen Perspektive heraus entstehen und diese Perspektive in einen
Kontext eingebettet ist, den es gilt, zu reflektieren (vgl. SCHNEIDER 2013a; SCHNEI-
DER 2013b). Die Reflexion liber die Argumentation, also Uber das Gesagte und
den Sprechenden, wurde bereits in Kap. 2 naher erlautert. Daher ist es insbeson-

97



dere bei raumbezogenen Konflikten von groRer Bedeutung zu reflektieren.
SCHNEIDER (2013) spricht sich von einem Perspektivwechsel aus, um weg von den
offentlichen Diskursen und hin zu subjektiven Praktiken zu gelangen, um reflek-
tiert Uber das eigene Handeln (und Sprechen) nachzudenken. Nach ihr muss
reflektiert werden, warum das Problem (hier der raumbezogene Konflikt) Gber-
haupt als solches dargestellt wird oder vielleicht nur ein ,Zeitgeistthema” ist
(ScHNEIDER 2013b, S. 40; vgl. RHODE-JUCHTERN 2012). Auch RHODE-JUCHTERN (2012)
verweist darauf, dass nach neuen Paradigmen anders gedacht werden soll, als in
alten Konventionen. Er spricht hier von einer anderen Intelligenz, die meint, dass
nicht die einfache Kausalitat zu hinterfragen ist, sondern die Einsicht, dass etwas
so, aber auch ganz anders sein kann (RHODE-JUCHTERN 2012, S. 30). Aber nicht nur
in der Fachliteratur, sondern bereits in den PISA-Studien ist der reflexive Umgang
mit Lerninhalten ein wesentlicher Bestandteil (vgl. OECD 2002; OECD 2007). ,,Im
Bereich der PISA-Lesekompetenz wird Reflektieren und Bewerten als hierarchie-
hochste Fahigkeitsstufe ausgewiesen” (GRyL & KaNwiscHER 2011, S. 179) . Auch
KLEME ET AL. (2007) heben die Bedeutung von Reflexivitat bei Kompetenzmodel-
len hervor (KLEME ET AL. 2007; vgl. weiter zur Reflexionskompetenz GRyL & KANWI-
SCHER 2011). Nicht nur bei raumbezogenen Konflikten darf die Biographie und
Sozialisation, das Wer spricht, nicht auRer Acht gelassen werden. Daher ist die
Erweiterung des Modells ein wesentlicher Schritt fir die Dekonstruktion von
raumbezogenen Konflikten. Auf der fliinften Stufe, der Stufe der Metaperspekti-
ve, erkennen die Schiilerinnen und Schiiler, dass die Meinung nicht nur den
Grundeigenschaften der vierten Stufe entspricht, sondern dass der Aussagende
auch seine eigene Perspektive in den Zusammenhang der AuBerung setzt und
reflektiert. Dieses Modell der Rezeptionsfahigkeit wurde bislang nicht getestet,
des Weiteren existieren in der Geographiedidaktik keine Forschungsergebnisse
Uber die Fahigkeiten und Fertigkeiten von Schiilerinnen und Schiiler im Bereich
der Rezeption von argumentativen Texten. Dabei ist die Rezeption (von lateinisch
receptio: Aufnahme) eine wesentliche Kulturtechnik. Durch die Aufnahme von
Inhalten, Informationen und Diskursen wird der Horer zum Rezipienten. In den
Kommunikationswissenschaften stehen der Rezipient und der Kommunikator in
einem wechselnden Verhéltnis. Die Fahigkeit zur Rezeption von geographischen
Informationen und raumbezogenen Inhalten ist daher eine grundlegende Fertig-
keit des Geographieunterrichts. Raumbezogene Informationen und Diskurse
aufzunehmen, diese zu bewerten und fiir eigene Argumentationen in Wert zu
setzen, ist das Ziel eines modernen Unterrichts. Die Rezeption ist ein Teilbereich
der Argumentations- und damit der Kommunikationskompetenz.
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3.2.3. Stellenwert der Argumentationskompetenz im Geographieunterricht

Aktuelle Lehr-Lern-Forschungen gehen davon aus, dass Lernen als ein konstrukti-
ver Prozess zu verstehen ist. ,,Dabei ist es dann kein didaktisches Ziel ein be-
stimmtes Bild der Welt in die Kopfe der Schiler zu vermitteln, sondern ihnen den
Prozess der argumentativen Erzeugung, Bestatigung und Infragestellung von
verschiedenen Weltbildern bewusst zu machen” (Bubke 2011, S. 253). Die Forde-
rung der Argumentationskompetenz im Geographieunterricht spielt dabei eine
zentrale Rolle. Daher wurde in einer Studie untersucht, welchen Umfang Argu-
mentationsaufgaben in den derzeitigen Schulbiichern der Ldnder Brandenburg
und Nordrhein-Westfalen besitzen. Grundsatzlich sollen Argumentationsaufga-
ben dazu befdhigen, strittige Behauptungen mit Hilfe der Verkniipfung von giilti-
gen Belegen und passenden Geltungsbeziehungen zu verbinden, um so seine
Aussage zu belegen oder widerlegen.

Die Analyse der Schulblicher hat ergeben, dass von den 5783 untersuchten Auf-
gaben lediglich 361 Argumentationsaufgaben waren (6,7%) (Bupbke 2011, S. 257).
Dabei wurde deutlich, dass in den Schulklassen 9 und 10 etwa 9% der Aufgaben
Argumentationsaufgaben sind, wohingegen in den Jahrgangen 7 und 8 nur rd.
6,3% und den Klassen 5 und 6 nur 4,8% der Aufgaben die Argumentation for-
dern. Neben der quantitativen Analyse erfolgte dann eine qualitative Betrach-
tung der Aufgaben. Dabei wurde festgestellt, dass ca. 80% der Aufgaben mit
sieben Operatoren formuliert wurden (Abb. 28).
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m Diskutieren

H Begriinden

= Bewerten
Beurteilen

- Stellung nehmen
Erdrtern

= Rollenspiel durchfiihren

sonstiges

Abb. 28: Operatoren von Argumentationsaufgaben. (Quelle: Bupke 2011, S. 259), in
Prozent.

Ferner konnte herausgefunden werden, dass die Themengebiete der Geographie
sehr unterschiedlich mit Argumentationsaufgaben umgehen. Im Bereich der
Physischen Geographie entfallen etwa 3,6% der Argumentationen, wohingegen
in Bereichen der Humangeographie knapp 60% Argumentationsaufgaben bein-
halten. Bei der Mensch-Umwelt-Interaktion werden 32% der Aufgaben als Argu-
mentationsaufgaben gestellt (Bubke 2011, S. 260). Der Grofteil der Operatoren
fordert die Produktion und Interaktion der Schilerinnen und Schiiler im Klassen-
verband. Die Rezeption wird selten angesprochen und gefordert.

Anhand dieser Analyse von Schulblchern wird deutlich, dass Argumentations-
aufgaben in den aktuellen Schulblichern nur wenig Gewichtung aufweisen und es
neben der Jahrgangsstufe auch auf die Themenbereiche ankommt, in denen
Argumentationsaufgaben Verwendung finden.

Neben der Studie zum Stellenwert von Argumentationsaufgaben in den aktuellen
Schulblichern beschaftigt sich eine zweite Untersuchung mit der Prdasenz von
Argumentationsaufgaben im Unterricht selbst. Daflir wurden von BuDpke (2012)
insgesamt Uiber 1400 Geographiestunden in Brandenburg und Berlin beobachtet.
Das Ergebnis macht deutlich, dass Argumentation in der alltdglichen Praxis nur
wenig Bedeutung finden: in 91,6% der beobachteten Stunden fanden keine
Argumentationen statt. In den restlichen 8,4% der Stunden fanden Argumentati-
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onsgesprache zumeist in kurzen Diskussionsphasen statt (Bubke 2012a, S. 25).
Des Weiteren wurde bei der Hospitation deutlich, dass es erhebliche Unterschie-
de zwischen der Sekundarstufe | und Il gibt: Wahrend der Anteil der Stunden, in
denen argumentiert wurde, in der Sek | bei 5,5% liegt, wird in der Sek Il mehr als
doppelt so viel (12,2%) argumentiert (Bupke 20123, S. 26). Oft schlagen einschla-
gige didaktische Fachzeitungen vor, das Argumentieren in realitdtsfernen Spiel-
formen wie Rollenspiel, Debatte und Diskussionen einzuiiben und zu inszenieren.
Dabei wird haufig auBer Acht gelassen, dass es im alltaglichen Leben von Bedeu-
tung ist und keine Inszenierung benétigt (vgl. SPiEGEL 2006). Im Rahmen dieser
Ubungsformen findet zudem keine Férderung der Rezeptionskompetenz statt,
sondern nur der Interaktion oder Produktion. Neben der vorgestellten quantita-
tiven Untersuchung fanden auch Interviews mit beteiligten Lehrerinnen und
Lehrern statt. Ergebnisse dieser Untersuchungen kamen zu dem Resultat, dass
Lehrerinnen und Lehrer zwar um die Bedeutung von Argumentationen wissen,
diese aber selten in den Unterricht integrieren. Ferner scheint diese Annahme
von der Behauptung getragen zu sein, dass fachliches Wissen nicht durch Argu-
mentationen zu fordern sei.

Die Argumentationskompetenz ebenso wie die Behandlung von raumbezogenen
Konflikten scheint im alltaglichen Geographieunterricht bislang keine grol3e
Betrachtung zu finden (vgl. auch Kap. 3.1.3). Die verschiedenen Ebenen von
Argumentationen kdnnen allerdings bei der Dekonstruktion von raumbezogenen
Konflikten dienlich sein. Fir die Entschlisselung von Diskursen und Konflikten
bendotigen die Schiilerinnen und Schiller Kompetenzen im Bereich der Rezeption.
Bislang werden in Unterricht Bausteine von Gesprachskompetenzen eingeibt.
Haufig werden dafiir Ubliche Diskussionsformen wie Klarungsdiskussionen und
Pro- und Contradiskussionen gefiihrt. Oft werden in diesem Zusammenhang nur
Teilkompetenzen wie das Fiihren von Debatten oder das Finden von Kompromis-
sen trainiert; die Argumentationsstruktur und das Bilden von Argumenten liegt
dabei im Fokus der Ubung (vgl. SPIEGEL 2006). Fiir die Dekonstruktion von raum-
bezogenen Dissens und anderen geographischen Themenbereichen bendtigen
die Schilerinnen und Schiiler aber die Fahigkeit zur Rezeption und ein Wissen
von und lber Kommunikation, das ein kritisches Sprachwissen tiber Argumenta-
tionen impliziert.
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4. Synthese: Raumbezogene Konflikte und Argumentationskom-
petenz im Geographieunterricht

Sprache, Worte, Macht, Akteure, Konflikte, Kommunikation — all diese Begriffe
wurden in den vorherigen Ausfiihrungen besprochen und sind wesentliche Be-
standteile der Fachwissenschaft und Fachdidaktik. Welche Konsequenzen erge-
ben sich aus diesen einzelnen Bereichen der Geographie und ihrer Didaktik fiir
den Geographieunterricht? Ein (Geographie)Unterricht, der die Argumentations-
kompetenz férdern mochte, sollte die Schiilerinnen und Schiiler befahigen, die
Grundstruktur von Argumentationen zu erkennen und zu identifizieren (Rezepti-
on) und mit Hilfe des Grundgerists eigene Argumentationen adaquat zu formu-
lieren (Produktion) sowie im Austausch mit anderen die eigene Meinung vertre-
ten zu kénnen (Interaktion). Als zweites Ziel gilt, dass Schilerinnen und Schiiler
angemessen innerhalb von Interaktionen reagieren kénnen, daher missen be-
stehende Argumentationen von Akteuren in raumbezogenen Konflikten verstan-
den, analysiert und beurteilt werden konnen. Diese Fahigkeit soll mit Hilfe der
Rezeptionsfahigkeit vermittelt werden. Neben der strukturellen Erschliefung
bestehender Argumentationen sollen auch qualitative inhaltliche Aussagen und
Bewertungen gegeben werden kdnnen. Als drittes und letztes Ziel in diesem
Zusammenhang ist die Multi- und Metaperspektivitdt zu nennen. Sowohl um
vorhandene Argumentationen der beteiligten Akteure zu identifizieren als auch
flr ein eigenes differenziertes Meinungsbild missen die Schiilerinnen und Schii-
ler die Komplexitdat von Konflikten erkennen, erfassen und umsetzen konnen.
Daflir werden sowohl die einzelnen Akteure des Konflikts als auch ihre Interessen
und Intentionen beleuchtet sowie der allgemeine Diskurs Gber den Konflikt des
Brisseler Platzes als auch die speziellen Argumentationen der Akteursparteien.
Erst durch die Fahigkeit Argumentationen zu erkennen und zu dekonstruieren,
kann ein Konfliktverstdndnis entstehen. Raumbezogene Konflikte erméglichen
durch die bestehenden Akteure die Betrachtung von verschiedenen Argumenta-
tionen. Erst dadurch, so wird angenommen, konnen die Schiilerinnen und Schii-
ler eigene multi- und metaperspektivische Argumentation verfassen (vgl. BUDKE,
SCHIEFELE & UHLENWINKEL 2010a). Aus diesen Zielen und Verfahrenspraktiken kann
ferner untersucht werden, wie eine geographische Argumentationskompetenz
im Unterricht gefordert werden kann und welche Teilkomplexe der Argumenta-
tion benotigt werden sowie ob raumbezogene Konflikte durch ihre Mehrper-
spektivitat und Komplexitat einen gelungenen Themenkomplex darstellen. Basie-
rend auf den Zielen des Unterrichts und den anstehenden Verfahrenstechniken
sowie den bisherigen Ergebnissen der Argumentationsdidaktiken und der empiri-
schen Gesprachs- und Unterrichtsforschung wird die Unterrichtssequenz sich an
einem aktuellen Beispiel orientieren, das aus der eigenen Erfahrungswelt der
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Schilerinnen und Schiler stammt. Oft wird kritisiert, dass Argumentieren in
unterrichtlichen Einheiten realitatsfern vonstattengeht. Zum einen liegt das an
der Thematik selbst und zum anderen wird kritisiert, dass Spielformen wie das
Rollenspiel, Debatten oder Diskussionen inszenierte Ubungen darstellen, die die
Schiilerinnen und Schiller eher befremden, da auRRer Betracht gelassen wird, dass
in jeglichen normalen Praxen diskutiert und argumentiert wird (vgl. dazu SpIEGEL
2006). Daher soll alltagsweltliches Argumentieren im schulischen Kontext zwar
stattfinden, aber dieses an einem Thema, das die Schilerinnen und Schiler in
ihrer Alltagswelt abholt und trotzdem die Komplexitdt von raumbezogenen
Konflikten thematisiert. Haufig finden Argumentationen als Pro- und Contra-
Diskussionen statt, gestellte Fragen oder aufgeworfene Thesen kénnen mit Ja
oder Nein beantwortet werden, so dass vielperspektivische Argumentationen
nicht gefordert werden. Der Nutzung der Argumentation kommen dabei gleich
mehrere Teilaufgaben zu: Nicht nur, dass sie selbst Thema der Unterrichtsreihe
ist, anhand derer raumbezogene Konflikte dekonstruiert werden, wobei sowohl
auf die Akteure als auch auf den Diskurs Gber den Konflikt eingegangen wird.
Ferner dient die Argumentation im Allgemeinen der Erkenntnisgewinnung um
Sachverhalte multiperspektivisch darzustellen, Positionen voneinander abzu-
grenzen, eigene Meinungen zu dufRern und komplex zu begriinden und damit Teil
an einem o6ffentlichen Diskurs haben zu kénnen sowie Probleme und Chancen
des Konflikts zu bearbeiten (vgl. dazu SpiEGEL 2006). Am Beispiel des Brisseler
Platzes kénnen Schilerinnen und Schiler sowohl aktiv als Akteur als auch passiv
als Bewohner der Stadt teilhaben. Entscheidungen, die innerhalb des Konfliktes
seitens der Stadt Kéln, der Anwohnerinnen und Anwohner oder anderer Beteilig-
ter gefallt werden, missen nicht nur durch MaBnahmen fiir die Umsetzung
erfolgen, die meist wiederum begriindet und interpretiert werden missen. Die
Folgen von Entscheidungen auf lokaler Ebene sind gegeniliber den Betroffenen,
Interessierten sowie auch einer breiten Offentlichkeit zu rechtfertigen (SARETZKI
2012, S. 120). Diese Rechtfertigungen haben dann von sich aus wiederum Aus-
wirkungen auf den Diskurs Gber den Konflikt. Diese Verbindlichkeit von (politi-
schen) Entscheidungen innerhalb von Interaktions- und Kommunikationsprozes-
sen bildet zum einen die Basis der unterrichtlichen Einheit als auch den Lebens-
bezug der Schilerinnen und Schiiler sowie auch die Teilhabe an zukilnftigen
Kommunikations- und Handlungseinstellungen. Die Argumentation innerhalb des
Konfliktes, der zu diesem Zeitpunkt keineswegs ausgetragen ist, ist entscheidend
fur weitere Verfahrensweisen und verbindliche Entscheidungen, so dass die
Argumentation, also der Diskurs, Gber den Konflikt auch seinen Ausgang mit
pragen. Schilerinnen und Schiiler partizipieren also aktiv am politischen Gesche-
hen von einem raumbezogenen Konflikt. Da der Konflikt um den Brisseler Platz
bereits vorangeschritten ist, findet die Konsensbildung mit Hilfe eines Modera-
tors statt, so dass die Verhandlungen nicht ausschlieRlich in der Offentlichkeit
diskutiert werden. Ferner findet aber in der lokalen Tageszeitung ein erheblicher
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Austausch ber den Konflikt statt, so dass das Medium Zeitung, die dort zu Wort
kommende Bevolkerung, an der Meinungsbildung und damit am Diskurs teilhat.
Diese offentliche Argumentation gilt es im Unterricht zu untersuchen, zu analy-
sieren und die Akteure sowie die Argumente der Akteure zu dekonstruieren mit
Hilfe von argumentationsfordernden Aufgaben und Materialien.

Warum eignet sich gerade dieses Raumbeispiel, um die Konstruiertheit von
Rdumen Schiilerinnen und Schiilern naher zu bringen, ihnen Ansatze neuester
Forschungsmethoden der Humangeographie wie die Diskurs- und Argumentati-
onsanalyse nahe zu legen, die Mehrdimensionalitdt und -perspektivitdt von
Konflikten aufzuzeigen und dartber hinaus dies alles mit Hilfe der Férderung der
Rezeptionskompetenz von Argumentationen zu kombinieren?

Ganz einfach gesprochen, weil das Raumbeispiel all dies verbindet und ermog-
licht. Auf der geographiedidaktischen Ebene entsprechen das Raumbeispiel
sowie die Wahl des Kompetenzbereiches als auch die empirische Untersuchung
aktuellen Ansprichen. Dort heift es ,[W]elche geographischen Kenntnisse,
Fahigkeiten und Einstellungen sollen von wem, warum und wozu sowie — in
methodischer Hinsicht — wie, wann, wo und womit gelehrt bzw. gelernt werden”
(HEmmER 2012, S. 12). Die Schilerinnen und Schiiler sollen Kenntnisse tber
raumbezogene Konflikte aus der Perspektive der Politischen Geographie erlan-
gen, Fahigkeiten und Fertigkeiten in der Dekonstruktion dieser Konflikte erhalten
sowie erkennen, dass Perspektiven von Akteuren produziert werden. Konflikte zu
dekonstruieren lernen die Schilerinnen und Schiler durch die Férderung und
Anwendung der Argumentationskompetenz, die es ihnen ermdglichen soll, me-
taperspektivisch Gber Konflikte zu diskutieren. Ferner legitimiert sich die Unter-
richtssequenz und daher die Forschungsarbeit auch innerhalb didaktischer Mo-
delle. Sowohl das bildungstheoretische Modell nach Kiarki als auch die lehr-
/lerntheoretische Didaktik des Berliner und Hamburger Modells als auch die
Anséatze der konstruktivistischen Didaktik haben ihre Relevanz in dieser Arbeit.
Neben den didaktischen Modellen sind auch didaktische Prinzipien beteiligt an
Unterrichtsanweisungen. Dabei werden fiinf Prinzipien als relevant bezeichnet.
Die Kompetenzorientierung als erstes Prinzip ist durch drei Kriterien charakteri-
siert: (1) Output-Orientierung, (2) unterrichtliche Prozesse vom Ziel her zu den-
ken und (3) die Auseinandersetzung mit den grundlegenden Dimensionen geo-
graphischen Denkens und Handelns (OTT0 2012, S. 50). Neben den allgemeinen
Fertigkeiten, die Schilerinnen und Schiler im Geographieunterricht erlangen
sollen, sind es durch die Bildungsstandards gerade die Ziele, die an einem be-
stimmten Zeitpunkt erreicht sein sollen bzw. der Weg zur Erreichung dieser
Standards. In Abiturprifungen wird von den Schilerinnen und Schiilern verlangt
Sachverhalte und Themen zu bewerten und argumentieren zu kdnnen sowie
Stellung zu nehmen. Diese Operatoren stammen aus dem Anforderungsbereich
Il der Bildungsstandards. Um diese Fertigkeiten sukzessive aufzubauen, miissen
die Schilerinnen und Schiiler befahigt werden, diese in ihrer Schullaufbahn zu
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erwerben. Auch hierfiir eignen sich die Unterrichtssequenz und die Thematik
ausgezeichnet. Ein weiteres Prinzip ist die Schiilerorientierung, welche fordert,
Schiilerinteressen, Erfahrungen, Kenntnisse und Fahigkeiten einzubeziehen.
Dabei soll darauf geachtet werden, dass die Lernenden die Zusammenhange
zwischen ihren eigenen Erfahrungen, den im Unterricht erworbenen Kenntnissen
und Fertigkeiten und die konkreten Anwendungsmoglichkeiten erkennen kénnen
(01710 2012, S. 51). Neben der Schilerorientierung gilt auch die Wissenschaftsori-
entierung als wesentlicher Baustein einer geographischen Bildung. Die Orientie-
rung an wissenschaftlichen Inhalten und Methoden soll an wissenschaftliche
Fragestellungen heranfiihren. So zeigt diese Arbeit die aktuellen Ansdtze der
Politischen Geographie auf, tragt Erkenntnisse dieses Fachbereichs in die Schulen
und verbindet fachwissenschaftliche Forschung mit Geographieunterricht. Auch
im Sinne der gymnasialen Trias von BAUMERT ET AL. (2000) zielt die Unterrichtsse-
quenz und die Forderung der Kommunikationskompetenz und des Fachwissens
auf den Aufbau einer Studierfahigkeit sowie einer vertieften Allgemeinbildung
und der Wissenschaftspropadeutik (WIKTORIN 2012; BAUMERT, Bos & LEHMANN
2000) ab. Die Auswahl des Raumausschnitts folgt dem Prinzip des Exemplari-
schen: Die Konflikte im 6ffentlichen Raum kénnen auf dhnliche Konflikte transfe-
riert werden. Ferner kénnen allgemeingeographische Erkenntnisse gewonnen
werden. Als letztes Prinzip gilt die Aktualitat des Inhalts. Konflikte um o6ffentliche
Rdume werden derweil auf vielen Ebenen und unterschiedlichen medialen Zu-
gangen diskutiert.

Auch der weiteren grundlegenden Annahme, dass der Raum unterschiedliche
Dimensionen hat, tragt die Arbeit Rechnung. Der Raumausschnitt wird aus der
Perspektive aller vier Raumkonzepte verstanden und behandelt werden, wobei
in dieser Arbeit der Schwerpunkt auf den Wahrnehmungsraum und den konstru-
ierten Raum liegt.
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Abb. 29: Die mehrfache Konstruktion des Konfliktes durch Kommunikation. (Quelle:
eigene Darstellung).

Anhand dieses Raumausschnitts, der gewahlten Methoden sowie der Bildungsin-
halte und -gehalte kénnen die Schiilerinnen und Schiiler die sprachliche Konstru-
iertheit in mehrfacher Weise erfahren (Abb. 29). Zum einen existiert der Konflikt
nur, weil Akteure beteiligt sind, die unterschiedliche Meinungen, Interessen und
Intentionen verfolgen. Aufgrund ihrer unterschiedlichen Machtposition und
juristischen Grundlagen ist der Konflikt um den 6ffentlichen Raum ein Gber die
lokalen Grenzen hinweg bewegender Prozess. Neben den Akteuren sind es eben
die Berichterstatter, die von den Konfliktparteien, dem Konflikt selbst und von
den MalRnahmen berichten. Durch ihre Berichterstattung erst entsteht ein (me-
dialer) Diskurs, den die Schilerinnen und Schiler verfolgen und analysieren
kénnen. Das Meinungsbild der Einwohnerinnen und Einwohner sowie der Schi-
lerinnen und Schiler wird maRgeblich durch Medien beeinflusst. Als dritte Kon-
struktion konnen die Schilerinnen und Schiler erkennen, dass die Auswahl
bereits des Themas als auch der Medien, Materialien und Darstellungen durch
die Lehrperson, in diesem Fall der Forscherin, erfolgte, womit eine weitere Kon-
struktion erfolgte. Die Schilerschaft steht als Beobachter dieser dreifachen
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Konstruktion gegeniber, kann aber aufgrund des lokalen Bezugs bereits vorab
eigene Erfahrungen gesammelt haben bzw. gegenwartig oder zukilnftig sam-
meln. Neben der Konstruktion des Konflikts und des Raumes ist auch die unter-
schiedliche subjektive Wahrnehmung des Raumes von Bedeutung. Die Schiilerin-
nen und Schuler erfahren im Sinne des Konstruktivismus, dass Rdume unter-
schiedlich wahrgenommen werden. Zudem konstruieren sie selber den raumbe-
zogenen Konflikt, so dass insgesamt eine mehrfache Konstruktion vorliegt. Wie
PoppPErR (1984) in seiner 3-Welten-Theorie erklart, geht die duRere Realitdt der
subjektiven voraus. Wenn Schiilerinnen und Schiiler in die Lage versetzt werden,
die unterschiedlichen Wahrnehmungen und Konstruktionen zu erkennen, be-
steht die Moglichkeit, dieses auch in ihren eigenen Argumentationen zu reflek-
tieren und aufzuarbeiten (vgl. RHODE-JUCHTERN 2006).

Das verbindende Element zwischen Fachwissenschaft, Didaktik und Empirie ist
die Argumentation. Raumbezogene Konflikte entstehen erst durch Auseinander-
setzungen zwischen verschiedenen beteiligten Parteien und sind damit Bestand-
teile eines sozialen Prozesses und ein Element sozialer Interaktion. Argumentati-
onen tauchen genau in diesen Prozessen auf. Aushandlungsprozesse, Konflikte,
Streitigkeiten kdnnen nur mit Hilfe von Argumentationen friedlich ausgetragen
werden. Die unvereinbaren Situationen kénnen aus unterschiedlichen Werten
und Normen, Positionen, Zielen und Bedirfnissen entstehen, die wiederum nur
mit Hilfe von Argumentationen den anderen Akteuren naher gebracht werden
konnen. Komplex begriindete Argumentationen benétigen daher das Konflikthaf-
te. Der Konflikt bendtigt daher die Argumentation.

Aus dieser fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Synthese heraus erge-
ben sich fiir die empirische Untersuchung folgende Hypothesen. Diese vier Hypo-
thesen werden ferner durch weitere Fragestellungen erganzt:

(1) Hypothese der Notwendigkeit: Raumbezogene Konflikte werden durch
Kommunikation und somit durch Argumentationen der beteiligten Akteure
produziert. Wenn der Mehrdimensionalitat von Konflikten in Geographie-
schulblichern und im Unterricht nur bedingt Rechnung getragen wird, dann
werden die Schilerinnen und Schiler bislang nicht befahigt, die Komplexitat
von Konflikten zu erfassen. Die Férderung der Argumentationskompetenz
ist notwendig fur ein komplexes Verstandnis von raumbezogenen Konflik-
ten.
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VI

(3)

VIL.

(4)

Verweisen aktuelle Geographieschulbiicher nicht auf die Mehrperspek-
tivitdt von raumbezogenen Konflikten?*’

Hat eine argumentations- und diskursorientierte Unterrichtseinheit
Auswirkungen auf die Rezeptionsfahigkeiten der Schiilerinnen und
Schiler?

Ist das Thema des raumbezogenen Konflikts fiir die Forderung der Ar-
gumentationskompetenz wichtig?

Hypothese der doppelten Bedingtheit: Wenn die raumbezogenen Konflikte
eine notwendige Bedingtheit fiir die Férderung der Rezeption der Argumen-
tationskompetenz darstellen, dann muss eine ausgebildete Argumentati-
onskompetenz im Bereich der Rezeption zur Verfligung stehen, um raumbe-
zogene Konflikte sachgerecht und doménenspezifisch zu erfassen.

Welche Art der geographischen Argumentation konnen die Schilerin-
nen und Schiler am leichtesten bzw. am schwersten bewerten und wa-
rum?

Was ist fur Schilerinnen und Schiiler eine gute bzw. eine schlechte Ar-
gumentation?

Welche Defizite und Kompetenzen weisen die Versuchspersonen bei
der Bewertung auf?

Hypothese der Verkniipfung: Wenn die Rezeptionsfahigkeit bei argumenta-
tiven Texten mit Fachwissen, der Kenntnis Gber Strukturen von Argumenta-
tionen und dem Raumbezug einhergeht, dann bilden diese drei Elemente
die Basis fur eine Bewertung von Argumentationen bei raumbezogenen
Konflikten.

Welche Kriterien wenden die Schiilerinnen und Schiiler bei der Bewer-
tung von Argumentationen bei raumbezogenen Konflikten an?

Hypothese der mehrfachen Konstruktion: Sowohl sprachliche, argumenta-
tionstheoretische als auch inhaltliche Aspekte miissen thematisiert werden,
um die sprachliche Konstruktion von Konflikten den Schilerinnen und Schii-
lern ersichtlich zu machen. Die Schiilerinnen und Schiiler kbnnen so die
mehrfache Konstruktion durch verschiedene Akteure im Diskurs von der
vermeintlichen Wirklichkeit erkennen und dekonstruieren.

% Dieser Frage wurde bereits in Kap. 3 nachgegangen, sie ist aber fiir diese Hypothese von Bedeutung
und wird im Ergebnisteil dieser Arbeit wieder aufgegriffen und wird deshalb vollstandigkeitshalber hier
aufgefiihrt.
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VIILL

Xl

Bei welchen Satztypen (Stufen des Kompetenzmodells der Rezeption)
treten die wenigsten Abweichungen von der Norm® auf?

Fallen im Vortest die Abweichungen von der Norm erheblich groRer
aus und sind haufiger vertreten als im Nachtest?

Ist eine Erhdhung durch die Unterrichtssequenz inklusive des Argumen-
tations- und Diskurstrainings bei Antworten mit keiner oder geringer
Abweichung von der Norm zu verzeichnen? Konnten Schiilerinnen und
Schiiler, die dieses Training erhielten, im Nachtest die Argumentatio-
nen besser bewerten?

Wer die Argumentationen hauptsachlich richtig (keine oder geringe
Abweichung) bewertet, kann auch den Inhalt richtig wiedergeben und
die Pro- und Contra-Argumente benennen?

* Die Abweichungen von der Norm werden in Kap. 5 erliutert. Die Norm wurde durch die Expertenvali-
dierung und einer Pilotstudie erzeugt und gilt als Vergleichswert zu den Antworten der Versuchsperso-

nen.
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5. Forschungsdesign

Die Konzeption des Forschungsvorhabens sieht die Auswahl verschiedener Me-
thoden zur Datenerhebung vor. Wie aus den vorherigen Kapiteln hervorgegan-
gen ist, sollen innerhalb der empirischen Untersuchung und der Unterrichtsse-
qguenz zum einen die Rezeptionsfahigkeiten bei argumentativen Texten der Schi-
lerinnen und Schiiler erfasst und mit dem bestehenden Kompetenzmodell der
Rezeption (BUDKE ET AL. 2010) abgeglichen werden und zum anderen das Themen-
gebiet der raumbezogenen Konflikte der Politischen Geographie fiir den Geogra-
phieunterricht umgesetzt werden. Das bestehende Kompetenzmodell der Rezep-
tion bei Argumentationen aus dem Kap. 3 kann mit dieser Vorgehensweise ge-
prift und ggf. modifiziert werden. Dieses Vorgehen erfordert eine neue Heran-
gehensweise sowohl an die Thematik als auch an die Methodik. Die Vielfalt des-
sen wird am ehesten durch die Wahl verschiedener empirischer Erhebungsver-
fahren gerecht.

Um diesem Gegenstand gerecht zu werden, werden in diesem Kapitel verschie-
dene empirische Verfahren vorgestellt, im folgenden Kapitel ausgewertet und
interpretiert sowie eine unterrichtliche Sequenz in Kapitel 7 durchgefihrt und
evaluiert.

Unterrichtssequenz

* Raumbezogene Konflikte
sowie Forderung der
Argumentationskompetenz

* Thema: Konflikte im
offentlichen Raum am

Beispiel des Brisseler Platzes

in K6In

* Erhebung der Fihigkeiten zur
Argumentations-rezeption Argumentations-rezeption

Abb. 30: Aufbau des Forschungsgegenstandes. (Quelle: eigener Darstellung).

* Erhebung der Fihigkeiten zur

Das Design der empirischen Untersuchung sieht daher einen Dreischritt vor (Abb.
30). Die wesentlichen Forschungsschritte sind zunachst die Erhebung und Fest-
stellung der Fahig- und Fertigkeiten der Schilerinnen und Schiler am Anfang der
Untersuchung. Die Schilerinnen und Schiler erhalten daher zu Beginn und am
Ende einen Erhebungsbogen als Test mit verschiedenen Aussagesatzen, derer
inhaltliche und strukturelle Qualitat sie beurteilen sollen. Zwischen dem Vortest
und dem Nachtest liegt die Unterrichtssequenz, die in Kap. 7 naher erldutert
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wird. Ziel ist es, die Schulerinnen und Schiler aufzufordern, mit Hilfe der Metho-
de des ,Lauten Denkens” ihre Gedankengange sowie Vorstellungen laut zu au-
Bern, um die rezeptive Argumentationskompetenz erfassen zu kdnnen. Im zwei-
ten Teil der Tests werden die Schilerinnen und Schiler aufgefordert, eine kurze
Zusammenfassung des Konfliktes sowie Pro- und Contra-Argumente zu notieren.
Aus den Ergebnissen aller Aufgaben werden unterschiedliche Erkenntnisse er-
hofft:

-  Erkenntnisse Uber die Rezeptionsfahigkeiten der Schilerinnen und
Schiiler bei raumbezogenen Argumentationen im Geographieunterricht

- Erkenntnisse lber ihre Fahigkeit, Sachverhalte und Informationen aus
argumentativen Texten zu erfassen und zu produzieren

- Erkenntnisse Uber den Zusammenhang der ErschlieRung von raumbe-
zogenen Konflikten und der Rezeption von Argumentationen

- Grundlegende Annahmen und Hinweise zur Erstellung von geeigneten
Unterrichtsmaterialien

- Uberpriifung des Argumentationskompetenzmodells der Rezeption
(nach BUDKE ET AL. 2010).

Zur Datenerhebung und -analyse werden quantitative und qualitative Verfahren
eingesetzt, weshalb eine Triangulation von Methoden vorgenommen wird.

5.1 Methodentriangulation

Far die Erfassung der Argumentationskompetenz im Bereich der Rezeption sowie
der Verknipfung von Konflikten und Argumentationen werden verschiedene
Verfahren der empirischen Forschung angewendet, um objektive Tatbestdnde
und subjektive Einstellungen zu erheben. Sowohl qualitative Methoden der
Erhebung und Auswertung als auch quantitative Verfahren werden genutzt, um
ein vielperspektivisches Ergebnis zu erlangen.

Der Begriff der Triangulation bedeutet vereinfacht, dass ein Forschungsgegen-
stand von mindestens zwei Perspektiven aus betrachtet wird. ,In der Regel wird
die Betrachtung von zwei und mehr Punkten aus durch die Verwendung ver-
schiedener methodischer Zugange realisiert” (Fuck 2004, S. 11). Die Einnahme
unterschiedlicher Perspektiven auf den Forschungsgegenstand hilft bei der Be-
antwortung der Forschungsfragen. Neben der Verwendung verschiedener Me-
thoden und Perspektiven kann unter Triangulation auch die Kombination unter-
schiedlicher Datensorten verstanden werden. Die verschiedenen Perspektiven
sollten dabei gleichberechtigt und nebeneinander existieren (Fuck 2010, S. 281).
Die Triangulation sollte einen Erkenntniszuwachs auf unterschiedlichen Ebenen
ermoglichen, der weiter reicht als nur mit einer Perspektive (FLick 2004). Bei der
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Datenauswertung und Ergebnisinterpretation kdnnen durch die Verbindung
verschiedener Methoden, Ansadtze und Perspektiven unterschiedliche Resultate
hervorkommen. Ergebnisse, die durch die Verknipfung der unterschiedlichen
Methoden (ibereinstimmen (konvergieren), sich erganzen (komplementieren),
oder die direkt im Widerspruch zueinander stehen (divergieren). Die Konvergenz
war als urspriingliches Ziel der Triangulation formuliert im Sinne der Validierung
der Ergebnisse. Andererseits rechtfertigen divergierende oder komplementie-
rende Ergebnisse eigentlich erst die Verwendung des Methodenmixes, weil dann
tatsachlich ein Mehrwert an Erkenntnissen entsteht. Seit den 1990er Jahren hat
sich daher eine Verstarkung der Triangulation als Konzept entwickelt in Bezug auf
die Verbindung von quantitativen und qualitativen Methoden, weshalb auch von
Mixed Methods gesprochen wird (Fuick 2010, S. 284).

Fur die Erforschung der Rezeptionsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiler bei
argumentativen Texten zu raumbezogenen Konflikten soll im Rahmen dieses
Forschungsvorhabens auf die Verbindung verschiedener Methoden gesetzt
werden. Die Methode des Lauten Denkens verlangt aus ihrem Verstandnis her-
aus, dass eine Primdraufgabe gelst wird. Diese Primaraufgabe ist in dieser Ar-
beit ein standardisierter Erhebungsbogen zur Erfassung der Rezeptionsfahigkeit
(Vortest und Nachtest). Zeitgleich sprechen die Schilerinnen und Schiiler ihre
Gedanken bei der Losung dieser Aufgaben laut aus, die auf ein Diktiergerat auf-
genommen werden.

Lautes Denken

\ D4
( )

Primaraufgabe: standardisierter Erhebungsbogen

&

s ~N/ ~

Quantitative Analyse Qualitative Analyse
- Hypothesenuberprifung - Hypothesengenerierung
- Statistische Auswertung - Qualitative Auswertung

. AN /

Abb. 31: Lautes Denken als Dachmethode. (Quelle: eigene Darstellung).
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Das Laute Denken ist wahrend der gesamten Untersuchung als Methode anzuse-
hen, die Uber allen empirischen Schritten als Gerist steht (Abb. 31). Sie wird
dabei von den zwei Saulen der empirischen Forschung gestiitzt. Ebenso gilt die
Primaraufgabe als zentrales Vehikel im Forschungsdesign. Es dient als Grundlage
fir die quantitative Analyse, gleichfalls als Aufgabe fir die Schilerinnen und
Schiiler und somit als Basis fiir die Protokolle des Lauten Denkens und der quali-
tativen Auswertung. Die Triangulation quantitativer sowie qualitativer Methoden
erfolgt innerhalb der Methode des Lauten Denkens.

5.2 Methode des Lauten Denkens

Denken ist ein Prozess, der im Inneren des Menschen stattfindet und somit fir
den Betrachter verborgen bleibt. Die Methode des Lauten Denkens ist mit der
zusatzlichen Erhebung von Daten (Priméaraufgabe) eine gebrauchliche und nitzli-
che Methode, um die Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler
erfassen zu kdnnen im Vergleich zu anderen quantitativen oder qualitativen
Erhebungsverfahren. In einer Vielzahl an Studien wurde diese Methode bereits
als Datenerhebungsinstrument erfolgreich getestet und eingesetzt (WEIDLE &
WAGNER 1994; VOLzke 2012; BuBer 2007; KONRAD 2010; GOPFERICH 2007; HEINE &
SCHRAMM 2007; HuBer & MANDL 1982; Bise 2008; WURFFEL 2001; SANDMANN 2014).
Lautes-Denken-Protokolle kénnen das Lésen und das Darstellen des inneren
Sprechens gegeniiber anderen Methoden am besten aufzeigen. Selbst einzelne
Vorgéange des Denkens sind fiir den Denker nicht immer klar bewusst, so dass
eine Methode bendtigt wird, die die Gedankengdnge, Emotionen und Probleme
beim Prozess des Denkens verdeutlicht und aufdeckt, um zu erfahren, welche
Gedanken sich die Schilerinnen und Schiler beim Beantworten der Frage bzw.
beim Bewerten der Aussagesatze stellen. Eine Methode, die dies ermoglicht, ist
die Methode des Lauten Denkens®.

Lautes Denken bedeutet im Allgemeinen, dass eine Versuchsperson gebeten
wird, das laut auszusprechen, was ihr beim Losen einer Aufgabe durch den Kopf
geht (WEIDLE & WAGNER 1994, S. 81). ,[..]den Versuchspersonen [..] wurden
allerlei Denkaufgaben gestellt mit der Bitte, laut zu denken. [...] der laut Denken-
de [bleibt] unmittelbar auf die Sache gerichtet, IaRt sich nur gleichsam zu Worte
kommen®. (DUNCcker 1935, S. 2; zitiert nach DeFFNER 1984, S. 1 1.)

* Die Methode selbst hat eine lange Tradition und geht auf psychologische Studien im ersten Drittel des
20. Jahrhunderts zuriick. Seit den 1960er Jahren wuchs das Interesse an internen kognitiven Prozessen
und damit auch an Methoden, die diese Daten verfiigbar machen. Seit den 1970er Jahre werden Proto-
kolle der Methode besonders in der Problemléseforschung angewendet und dienen als Datenquelle fur
prozedurale und dynamische kognitive Prozesse (KONRAD 2010, S. 477). Zudem hat die Methode in
abgewandelter Form auch Einzug in die Unterrichtsforschung erlangt, was auf die kognitive Wende
zurtickzufuhren ist, die seit einiger Zeit auch die padagogische Forschung erreicht hat (WEIDLE & WAGNER
1994, S. 81). Der Zusammenhang von Denken und Sprechen ist nicht nur fiir diese Methode ausschlag-
gebend, sondern gibt auch einen Bezug zum theoretischen Rahmen dieser Arbeit.
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Die Methode des Lauten Denkens® erméglicht es, Einblicke in die mentalen
Prozesse der Schiilerinnen und Schiler zu erlangen. Da das Laute Denken immer
parallel zu einer Primaraufgabe erfolgt, werden die Versuchspersonen aufgefor-
dert ihre Gedanken, Gefiihle, Eindriicke und Absichten laut zu duBern. Riick-
schlisse Uber die Entscheidungstendenzen und somit Gber die Rezeptionsfahig-
keit der Schiilerinnen und Schiler bei raumbezogenen Konflikten kdnnen somit
gegeben werden (vgl. VoLzke 2012). Wie EricssoN & SimMoN (1993) festgestellt
haben, ist die engste Verbindung zwischen Denken und der Verbalisation dann
erkennbar, wenn die Versuchspersonen ihre Gedanken unmittelbar im Zuge der
Aufgabenbearbeitung in Worte fassen. Untersuchungen mit dieser Methode
streben neue Erkenntnisse an, weshalb die Untersuchung sehr offen gehalten ist.
Dies ist mit ein Grund die Methode des Lauten Denkens fir die Untersuchung
von geographiedidaktischen Uberlegungen einzusetzen, da hier komplexe L&-
sungsprozesse erforscht werden sollen. Wichtig ist, dass die Versuchsleitung die
Untersuchung mit einer gewissen Distanz verfolgt, um keinen Einfluss auf die
Ergebnisse zu haben. Das Produkt des Lauten Denkens stellt eine Verbalisierung
der Gedanken, Gefiihle und Wahrnehmungen der Versuchspersonen dar, welche
als Textdaten dokumentiert, ausgewertet und interpretiert werden missen. In
Abgrenzung zu anderen qualitativen Methoden wird die Methode des Lauten
Denkens aber oftmals eingesetzt, um nicht allgemeine Erfahrungswelten und
Einstellungen zu einem bestimmten Thema von der Untersuchungsperson zu
erfahren, sondern es wird eingesetzt, um in strukturierten Kontexten Anwen-
dung zu finden (KonraD 2010, S. 476).

Allen experimentellen Studien liegen zwei theoretische Grundannahmen zugrun-
de. Zum einen wird Sprache als Mittel zur Kommunikation gesehen. Die Funktion
der Sprache wird dabei auf die Vermittlungen der Denkvorgidnge beschrankt.
Sowohl den Sprecherinnen und Sprechern als auch der Sprache selbst werden in
diesen Annahmen keinen Einfluss auf die Lésungen zugeschrieben (vgl. Bise 2008,
S. 75). Andererseits wird Sprache betreffend ihrer Steuerungsfunktion im Ver-
gleich zum stillen Denken untersucht. In diesen Annahmen wird dem Sprechen
allgemein eine kognitive Funktion zugeschrieben. Die Methode des Lauten Den-
kens versucht nun diese kognitiven Prozesse aufzudecken. Die verbalisierten
Daten sind aber nicht gleichzusetzen mit dem inneren Sprechen. Das innere
Sprechen (Denken) ist phonetisch, semantisch und syntaktisch stark reduziert.
Die Versuchspersonen werden aber aufgefordert genau diese Daten zu ver-
sprachlichen. Diese Externalisierung der Gedanken kann nicht in dieser verkuirz-
ten Form geschehen, wodurch die Sprache eine Steuerungsfunktion bekommt
(HuBER & MANDL 1982, S. 77). Denken und Sprechen (und Handeln) beeinflussen

“* In der Literatur gibt es eine Vielzahl von Begriffen fiir die Methode des Lauten Denkens: Denke-Laut-
Methode, Gedankenprotokoll, Thinking Aloud Protocol (TAP), Talk Aloud Interview (BuBer 2007, S. zitiert
nach; KonraD 2010).
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sich gegenseitig (diese Grundannahmen wurden bereits im theoretischen Teil
angesprochen und diskutiert). Die erhobenen Verbaldaten aus den Lautes-
Denken-Protokollen sind also kein Ausdruck der inneren Sprache, sondern kon-
nen als Indiz auf das innere Sprechen verstanden und interpretiert werden. Die
Methode erlaubt die Denkabldufe anhand der geduRerten Sprache zeitgleich zu
den zu I6senden Aufgaben zu erfassen. Eine anschlieRende Analyse der Verbal-
daten ermdoglicht dann Rickschlisse auf die Denkprozesse, d.h. welche Regula-
rien, Theorien oder Vorkenntnisse die Schilerinnen und Schiler haben bzw.
welche sie in diesem Beispiel anwenden kdnnen und begriinden, was fiir sie eine
gute und was eine schlechte Argumentation ist. Es kann zwischen drei Formen
des Lauten Denkens unterschieden Werden“, die wiederum auch als Mischfor-
men auftreten kdnnen. Ein Unterscheidungskriterium ist der Zeitpunkt des Ein-
satzes der Methode. Fiir diese Untersuchung ist die Introspektion, die augen-
blickliche Verbalisierung der Gedankengédnge und Einstellungen von grofRer Be-
deutung, da hier die engste Verbindung zwischen dem Denken und dem Kom-
munizieren liegt (KONRAD 2010; ERicssoN & Simon 1993). Des Weiteren kann zwi-
schen strukturierten und unstrukturierten Laut-Denken-Protokollen unterschie-
den werden. Wahrend unstrukturierte Verfahren einen unmittelbaren Eindruck
in die Entscheidungsprozess geben, wird von strukturierten Prozessen gespro-
chen, wenn die Schilerinnen und Schiler mit konkreten Aufgabenstellungen
bzw. Anweisungen konfrontiert werden (KonrAD 2010, S. 481). Innerhalb dieser
Untersuchung handelt es sich um strukturierte Prozesse. Als drittes Unterschei-
dungsmerkmal wird der Grad des Austausches herangezogen. In dieser Untersu-
chung verbalisieren die Schilerinnen und Schiiler ihre Gedankengange fiir sich
und diese stehen lediglich der Forscherin zur Verfiigung, daher konnen sie sich
nicht mit anderen austauschen.

5.3 Datenerhebung

Bei quantitativen Untersuchungen ist es notwendig, ausreichende Kenntnisse
iber relevante Inhalte und Beurteilungskriterien zu haben. In dieser Forschung
werden die Ergebnisse aus geographiedidaktischen Forschungsarbeiten beriick-
sichtigt, die erste Hypothesen erlauben. Grundsatzlich sollte die Stichprobe bei
quantitativen Arbeiten moglichst groR und idealerweise per Zufall ausgewahlt
sein, um eine Reprasentativitdt zu gewdahrleisten. Da hier die Erhebung und
Auswertung eines standardisierten Erhebungsbogens als Grundlage des Lauten
Denkens und damit eines qualitativen Ansatzes verwendet wird, wird die Repra-
sentativitat nicht beachtet.

“ Introspektion (augenblickliche Verbalisierung), unmittelbare Retrospektion (schliet sich direkt an die
Introspektion an), verzogerte Retrospektion (kann direkt nach der Bearbeitung, aber auch Tage spater
angewendet werden).
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Die drei Hauptgutekriterien quantitativer Forschungen Objektivitat, Reliabilitat
und Validitat werden auch in dieser Forschung beriicksichtigt. Der Begriff der
Objektivitat meint die objektive und sorgfaltige Durchfiihrung, Auswertung und
Interpretation der Daten und Ergebnisse. Dieses Gltekriterien versteht sich bei
guter wissenschaftlicher Forschung von allein. Die Daten werden mit aller Sorg-
falt erhoben, ausgewertet und interpretiert. Mit der Reliabilitdt wird das AusmafR
bezeichnet, in dem wiederholte Messungen eines Objektes mit einem Messin-
strument die gleichen Werte liefern. Die Reliabilitdt kann in dieser qualitativ
angelegten Forschung nicht vollends beachtet werden, da die Stichprobe zu klein
ist. Unter der Validitat eines Messinstruments ist das Mal zu verstehen, in dem
das Messinstrument tatsachlich das misst, was es messen soll. Daflir wurde vor
der Hauptuntersuchungen in verschiedenen Durchgingen das Messinstrument
getestet und modifiziert. Unter anderem wurden der Erhebungsbogen und die
Methode des Lauten Denkens an einer Testklasse eines Kdlner Gymnasiums
getestet. Die Ergebnisse und Erkenntnisse aus der Testphase dienten der Modifi-
zierung des Erhebungsbogens. Objektivitat und Reliabilitat sind nur notwendige
Minimalanforderungen an ein Messinstrument, wahrend die Konstruktion mogli-
cher valider Instrumente das Hauptziel ist (RAITHEL 2008, S. 47f.). Eine Moglichkeit
zur Uberpriifung der Validitat ist die Expertenvaliditit, bei der sog. Experten den
zu untersuchenden Gegenstandsbereich einschatzen und das Erhebungsinstru-
ment testen. In diesem Fall wurden verschiedene Experten aus dem Bereich der
Kommunikationskompetenz herangezogen. Sowohl universitdre Experten, die
sich mit der Argumentationskompetenz im Fach Geographie beschaftigen als
auch Experten von sprachwissenschaftlichen Studienfachern wurden beauftragt,
um das Untersuchungsinstrument zu testen. Insgesamt haben sieben Experten
und zwolf Schilerinnen und Schiler das Erhebungsinstrument und die Methode
der Datengewinnung im Vorfeld getestet. Das Verfahren sowie die Daten des
Erhebungsbogens haben nach diesen Tests keine groReren Auffalligkeiten aufge-
zeigt, so dass sowohl der Erhebungsbogen als auch die Methode als geeignet
eingestuft wurden.

Qualitative Untersuchungen verzichten auf standardisierte Erhebungs- und Aus-
wertungstechniken und statistisch-mathematische Methoden. Der Zugang zu
subjektiven Lebenswelten und tiefer liegenden Strukturen soll analysiert werden
konnen (Fuck 2007). Im Vordergrund stehen Offenheit, Flexibilitat, Kommunika-
tion, Subjektivitdt und Interpretation (LAMNEK 2005, S. 242 ff.). Die qualitative
Sozialforschung basiert auf einem konstruktivistischen Theorieverstandnis und
kann mit Hilfe dieses Ansatzes die Konstruktionen der Versuchspersonen ent-
schlisseln. Die Theorie ist also das Produkt der Forschung und nicht der Aus-
gangspunkt im Gegensatz zur quantitativen Forschung.

Vor jeder qualitativen Forschung erfolgt eine ausgiebige Beschéaftigung mit der
Literatur. Ein theoretisches Vorverstandnis ermoglicht erst die weiteren Schritte.
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Hier wurden die Ergebnisse aus der Argumentationsforschung in der Geogra-
phiedidaktik herangezogen (s. Kap. 3).

Die Vorteile eines qualitativen Ansatzes liegen in der flexiblen Anwendung der
Methodik, die sich wahrend der Untersuchungssituation anpassen ldsst. Die
Offenheit des Vorgehens ermoglicht es, neue Sachverhalte zu erfassen. Da die
Schiilerinnen und Schiler in vertrauter Atmosphére und in Einzelarbeit die Auf-
gaben bearbeiten, ist es moglich, vollstandige Informationen Uber die subjekti-
ven Wahrheiten zu erhalten. Dadurch ist ferner ein tieferer Informationsgehalt
moglich und eine hohe inhaltliche Validitat. Die Notwendigkeit einer hohen
Qualifikation der Interviewer fallt bei der Methode des Lauten Denkens geringer
aus, da die Versuchsleiterin nur Hinweise und Erinnerungen an die Schiilerinnen
und Schiiler geben muss. Ein besonderes Training ist daher nicht vonnéten.

Fir die Analyse werden die Daten von insgesamt 44 Versuchspersonen herange-
zogen. Pro Versuchsperson werden die sprachlichen AuRerungen und die zeitli-
chen Daten von insgesamt 792 Unterfragen ausgewertet. Insgesamt ergeben sich
aus der Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler und den zu bewertenden Argumen-
tationen rund 1200 Minuten (20 Stunden) Lautes-Denken-Protokolle.”

Die Lautes-Denken-Protokolle wurden fiir eine weitere Analyse transkribiert.
Dabei wurde bedacht, dass bereits die Transkription der Daten einen Prozess der
Interpretation darstellt. So ist beispielsweise die Anwendung der Orthographie
keine direkte Uberfiihrung der Verbaldaten, sondern beruht auf Verstehensleis-
tungen. Insbesondere stellt die Transkription in der Regel eine Reduktion der
urspriinglichen Sprache oder des Kontextes dar. Bei der Transkription der Proto-
kolle sind Aspekte der Verbaldaten zu dokumentieren, wenn sie dem Interpreta-
tionsprozess nitzlich sind. Dazu gehdren Aspekte wie Geschwindigkeit, Repara-
turen, Abbriche und Pausen einschlieBlich solcher Pausen, die beim Lauten
Denken haufig auftreten wie ,8h“ und ,ahm“. Ferner sollten auch paraverbale
Seufzer wie stéhnen, lachen und kichern sowie emotionale Klange und AuRerun-
gen wie ironische oder sarkastische, frustrierte, begeisterte und Uberraschte
AuBerungen dokumentiert werden, weil sie die Analyse ggf. unterstiitzen bzw. in
Fallen von lronie und Sarkasmus vor Fehlinterpretationen schitzen (HeINE &
ScHRAMM 2007, S. 183).

Im Kodeplan wurde zu Kontrollzwecken jedem Befragten eine Identifikations-
nummer zugewiesen (beginnend bei 1) sowie auf jedem Fragebogen notiert, die
nur einmal vergeben wurde, womit eine Fragebogenidentifikation moglich ist.
Um dem Phanomen der ,fehlenden Werte” entgegenzutreten, wurden zwei
Kategorien gebildet, die den fehlenden Items entgegenkommen. Es wurde unter-

2 Insgesamt haben die drei Klassen eine Schiileranzahl von 63 Schiilerinnen und Schiiler. Die bereinigte
Anzahl betragt 44 Schilerinnen und Schiiler. Die Differenz begriindet sich damit, dass einige Versuchs-
personen entweder beim Vortest oder beim Nachtest fehlten bzw. die Unterrichtssequenz nicht voll-
standig erfahren haben. So dass nur Versuchspersonen fiir die Analyse herangezogen wurden, die
sowohl im Vortest und Nachtest als auch bei der Unterrichtssequenz vollstandig anwesend waren.
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schieden zwischen einzelnen, nicht gemachten Angaben und einer Reihe von
fehlenden Werten. Wenn eine Versuchsperson beispielsweise nur eine Antwort
vergessen hat, erhielt diese ein Item, damit diese Versuchsperson noch weiter
mit in der Statistik berechnet werden kann. War allerdings eine Schiilerin oder
ein Schiler bei einem der beiden Test nicht anwesend, wird dieser nicht mit
bewertet und analysiert und damit aus der Statistik genommen (vgl. RAITHEL
2008, S. 126).

Die ordinalskalierten Daten werden durch verschiedene statistische Methoden
und Rechenverfahren ausgewertet. Als statistische Messzahlen und Analyseme-
thoden eignen sich hier Haufigkeiten. Die Stufen des Kompetenzmodells reichen
von eins (unterste Kompetenzstufe) bis fiinf (hochste Kompetenzstufe). Genau
entgegengesetzt erfolgt die Benotung der Argumentationen durch die Schiilerin-
nen und Schiler von eins (sehr gute Argumentation) bis fiinf (sehr schlechte
Argumentation). Sowohl die Schulnoten als auch die Kompetenzstufen entspre-
chen nicht jeweils dem gleichen Abstand, so dass ein gemittelter Zahlenwert
keine Aussagekraft hatte.

Die einzelnen Items werden von sehr gut (1) bis sehr schlecht (5) als mogliche
Antwortkategorien abgestuft. Demnach sind die Antwortmoglichkeiten bereits
Kategorien zugeordnet, welche das Kontinuum numerisch erfassbar machen. Die
Analyse der quantitativ erhobenen Daten wird mit Hilfe des Statistikprogramms
SPSS durchgefiihrt.

Fir die deskriptiven Statistiken der Hypothesen werden die Schulnoten in Abwei-
chungen von der Norm umgerechnet (Tab. 5). Die Norm ergibt sich aus der Er-
stellung der Argumentationen anhand der Dimensionen (s. Kap. 3) sowie der
Expertenvalidierung. Folgender Eingabeschlissel wurde gewahlt, um Abwei-
chungen in jegliche Richtungen erfassen zu konnen. Die Abweichungen wurden
erfasst, um weitere Berechnungen durchfiihren zu kénnen, da bei ordinalskalier-
ten Daten die Berechnung von Durchschnittsnoten nicht zugelassen ist. Des
Weiteren war es fiir die Analyse interessant zu erfahren, ob die Schiilerinnen und
Schiiler die Argumentationen mehr positiv oder negativ bewerten als es die
Norm vorsieht. Die Eingabeschlissel ermdglichen so differenziertere Aussagen zu
treffen.
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Tab. 5: Eingabeschliissel fiir Datenauswertung mit Hilfe von SPSS. (Quelle: eigene Darstel-

lung).
Eingabewert | Abweichung Eingabewert Abweichung

1 0 (keine) 7 -3
2 +1 8 +4
3 -1 9 -4
4 +2 10 Nicht anwesend
5 -2 88 Keine Eingabe
6 +3

Den einzelnen Hypothesen unterliegen verschiedene rechnerische Verfahren. Die
Hypothesen verlangen die Berechnung und Aufbereitung von Haufigkeiten. Die
Haufigkeiten werden sowohl fiir den Vortest als auch fur den Nachtest errech-
net.

Mit Hilfe der Lautes-Denken-Protokolle werden die qualitativ zu analysierenden
Daten erhoben. Die Versuchspersonen werden aufgefordert wahrend der Lsung
des quantitativen Erhebungsbogens ihre Uberlegungen laut auszusprechen.
Diese Daten werden im Anschluss an die Untersuchung transkribiert und analy-
siert. Um die Argumentationsmuster und -strukturen sowie die Begriindungen
der Schilerinnen und Schiiler aus der Menge der Daten herausfiltern zu konnen,
bietet sich eine inhaltsorientierte Analyse des Materials an. Die Analyse des
Materials erfolgt daher auf der Grundlage der qualitativen Inhaltsanalyse von
MAYRING (2002, 2010). Das Kategoriensystem ist das zentrale Element der qualita-
tiven Analyse, das es das Nachvollziehen flir andere ermdglicht und ein Punkt der
Vergleichbarkeit der Ergebnisse liefert. Jede Versuchsperson hat ihren eigenen
Transkriptionsabschnitt. In der Transkription werden hier Dialekte und laut-
sprachlichen AuRerungen wie ,3h“, ,4hm“ etc. nicht beriicksichtigt, da es auf den
Inhalt der AuBerungen ankommt. Treten (Denk)Pausen auf oder Auffilligkeiten
werden diese transkribiert. Ziel der Analyse ist es, die groe Materialmenge auf
ein Uberschaubares Mal zu kiirzen und die wesentlichen Inhalte zu erhalten.
Daher erfolgen die Analyseschritte mittels eines dreigliedrigen Systems: Zusam-
menfassung, Explikation und Strukturierung (LAMNEK 2005; MAYERING 2003).

Bei einer induktiven Kategorienbildung wird das Material zunachst durchgearbei-
tet und die Kategorien aus dem Material selbst abgeleitet (MAYRING 2002). Auf-
grund der theoretischen Vorliberlegungen wird angenommen, dass Schiilerinnen
und Schiler Uber gewisse Strukturen und Muster von Argumentationen Kennt-
nisse haben. Bedingt durch die Schulform und die Jahrgangsstufe wurde im
Deutschunterricht die Thematik der Erérterung bereits besprochen. Den Schile-
rinnen und Schiilern ist daher der Aufbau von Argumentationen bekannt. Es wird
daher davon ausgegangen, dass die Versuchspersonen verschiedene Merkmale
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von Argumentation fir ihre eigene Begriindung heranziehen. Diese Muster gilt es
herauszufinden und aufzubereiten.

Die Auseinandersetzung und Analyse der Schulbiicher hat gezeigt, dass raumbe-
zogene Konflikte im Geographieunterricht monoperspektivisch dargestellt und
behandelt werden. Daher ist zu Giberprifen, ob die Schiilerinnen und Schiler die
Multiperspektivitat als ein Gutekriterium raumbezogener geographischer Argu-
mentationen erwahnen. Somit werden Uber den deduktiven Weg bereits drei
Kategorien vorweggenommen: Strukturen von Argumentationen, Raumbezo-
genheit sowie die Perspektivitdt. Des Weiteren bestehen die Kategorien des
jeweiligen Satztypus, der vergebenen Schulnoten sowie des Fachwissens.
Weitere Kategorien konnen durch die Offenheit der Forschungsausrichtung
durch die induktive Kategorienfindung erhoben werden. Die Zuordnung der
Textstellen zu den Kategorien erfolgt durch eine regelgeleitete Interpretation
(MAYRING 2002). Interpretationsentscheidungen werden auf der Grundlage der
semantischen Bedeutung der Textstellen vollzogen. Ergeben sich bei der Durch-
arbeit der Transkriptionen neue Kategorien werden diese dem Kategoriensystem
hinzugefligt (induktiv) und durch Funde in anderen Transkriptionen erganzt.
Diese werden dann wiederum nach etwa der Hélfte der Anzahl der Textstellen
Gberprift und ggf. modifiziert.

Tab. 6: Kategorien der empirischen Untersuchung®. (Quelle: eigene Darstellung).

Deduktive Kategorien Induktive Kategorien

1. Schulnoten als BestimmungsgroBe | 7. Inhalt
2. Satze des Vortestes und des Nach | 7.1 Normen

testes 7.2 Losungsvorschlag

3. Perspektivitat 7.3 Nachvollziehbarkeit

4. Struktur der Argumentation 7.4 Korrektheit

5. Raumbezug 8. Sprachlichkeit und Wortwahl

6. Fachwissen

Das Ergebnis des Verfahrens ist in der obigen Darstellung abzulesen (Tab. 6).
Insgesamt gibt es nach dem induktiven und deduktiven Vorgehen acht Oberkate-
gorien, die teilweise durch Unterkategorien erganzt werden. Induktiv konnten
die Kategorien Inhalt, mit den jeweiligen Unterkategorien und Sprachlichkeit und
Wortwahl gebildet werden. Die Interpretation der Kategorien und die darin
enthaltenen relevanten Textstellen der Protokolle werden zunachst paraphra-
siert, dann generalisiert und reduziert. Dies erfolgte mit Hilfe des Programms
MAXQDA. Aussagen der Schilerinnen und Schiiler, die fiir die Untersuchung
unerheblich waren, wurden keiner Kategorie zugeteilt. Nach der Zusammenfas-

“ Die einzelnen Kategorien werden im Ergebnisteil (Kap. 6) erldutert.
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sung, der Explikation und Strukturierung des Datenmaterials erfolgt die Kategori-
sierung. Die weitere Generalisierung des Datenmaterials erfolgt durch die Schrit-
te der Paraphrasierung, Generalisierung und Reduktion. Im Ergebnisteil sollen die
einzelnen Kategorien gemeinsam mit ihrem Ankerbeispiel vorgestellt und inter-
pretiert werden.

5.4 Messinstrument: Standardisierter Erhebungsbogen zur Erfassung quantita-
tiver und qualitativer Daten

Der Erhebungsbogen dient als Grundlage der quantitativen Analyse ebenso wie
als Basis der Lautes-Denken-Protokolle. Die Schilerinnen und Schiller arbeiten
aktiv mit dem Fragebogen, indem sie ihre Antworten in Form von Anstreichun-
gen bzw. Ankreuzungen eintragen. An ihm kdnnen die Fahigkeiten und Fertigkei-
ten der Versuchspersonen gemessen und quantifiziert werden. Das Design des
Erhebungsbogens ist im Vortest und Nachtest identisch. Jeweils 18 Argumentati-
onen gilt es zu bewerten.

Die AuBerungen wurden von der Forscherin entwickelt und stellen die Meinun-
gen von verschiedenen fiktiven Akteuren dar. Diese fiktiven Personen &duflern
sich jeweils zu einem (fiktiven) urbanen Konflikt in KéIn. Aus den AuRerungen
geht hervor, in welcher Rolle bzw. als welcher Akteur sie am Konflikt beteiligt
sind. Die Argumentationen erfolgen ohne Material, welches die Schiilerinnen
und Schiiler auswerten mussen. Lediglich lineare Texte gilt es zu bewerten.

Im Voraus erfahren die Versuchsperson durch eine kurze Einleitung Informatio-
nen Uber den jeweiligen Konflikt. Im Vortest war dies ein Nutzungskonflikt von
Park- und Grinflachen. Im Nachtest wird der Konflikt um den Brisseler Platz
aufgegriffen. Ebenso wie im Vortest und Nachtest als auch in der Unterrichtsse-
quenz haben die Konflikte einen raumlichen Bezug zum Heimatort der Schiilerin-
nen und Schiler. Die Konflikte treten im Kolner Stadtgebiet auf. Damit soll ein
naherer Bezug und eine groRere Motivation bei den Schilerinnen und Schiiler
geweckt werden.

Die Einleitung stellt jeweils kurz den Konflikt dar und macht in einer Aufgaben-
stellung deutlich, dass die folgenden Argumentationen danach beurteilt werden
sollen, ob sie aus der Sicht der Versuchsperson eine gute oder eine schlechte
Argumentation sind (Abb. 32). Die eigene Meinung soll in die Beantwortung und
Bewertung nicht miteinflieRen. Ubereinstimmungen mit den Meinungen der
Schiilerinnen und Schiiler sollen daher nicht zu einer positiveren oder negative-
ren Bewertung der MeinungsaufRerung fiihren.
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In Koln ist die Diskussion um den &ffentlichen Raum und dessen Nutzung seit
mehreren Jahren ein viel diskutiertes Thema. In den Sommermonaten kann fast
taglich in den lokalen Zeitungen dariiber gelesen werden. Die Nutzung fuhrt zu
Interessenkonflikten zwischen unterschiedlichen Akteuren.

Die nachfolgenden fiktiven Meinungsauferungen sind von verschiedenen Akteu-
ren, die wiederum ihre Meinungen zu diesem Problem mitteilen. Diese Aussagen
sollen danach beurteilt werden, ob sie aus lhrer Sicht gute oder schlechte Argu-
mentationen sind. Daflir nutzen Sie bitte die Notenskala von 1 (sehr gute Argu-
mentation) bis 5 (sehr schlechte Argumentation). Beachten Sie bitte, dass es
dabei nicht um lhre eigene Meinung geht, sondern nur darum, ob Sie die Argu-
mentation als gut oder schlecht empfinden.

Fir die Beurteilung lesen Sie sich die Satze bitte laut vor. Um lhre Beurteilung
nachvollziehen zu kdnnen, denken Sie bitte dabei laut. Lassen Sie alle Gedanken,
Emotionen und Assoziationen frei heraus, so dass Ihre Begriindung fiir lhre Beur-
teilung deutlicher wird.

Abb. 32: Aufgabentext und Einfiihrung des Nachtestes. (Quelle: eigene Darstellung).

Im Anschluss wird ihnen noch einmal schriftlich erklart, dass sie beim Beantwor-
ten des Fragebogens laut Denken und ihre Gedanken, Empfindungen und Ideen
laut aussprechen sollen. Der Aufbau sowie der Ablauf der Erhebung wurde den
Schilerinnen und Schilern aber auch vorab im Klassenverband mindlich erlau-
tert, bevor die Schilerinnen und Schuler auf verschiedene Raume der Schule
verteilt wurden, um die Tests durchzufihren.

Die unterschiedlichen Vorkenntnisse zum Inhalt der Argumentationen spielen
auch bei der Bewertung der Strukturen von Argumentationen eine wichtige
Rolle, kdnnen hier aber nur durch die qualitative Analyse der Lautes-Denken-
Protokolle erhoben werden. Die quantitative Auswertung kann diese nicht dar-
stellen.

Im Anschluss an die 18 Argumentationen hatten die Versuchspersonen die Auf-
gabe, in maximal 100 Worten zu notieren, um welchen Konflikt es sich bei den
vorab gelesenen und bewerteten Aufgaben handelt. Mit dieser zusatzlichen
Aufgabe soll erhoben und ausgewertet werden, inwiefern die Schilerinnen und
Schiller in der Lage sind, Informationen aus dem Text zu erschlieBen und die
Merkmale raumbezogener Konflikte darzustellen. Diese Erhebung soll im An-
schluss an die Argumentationen ausgewertet werden. Als dritte und letzte Auf-
gabe sollen die Schiilerinnen und Schiiller dann noch Argumente, die fiir bzw.
gegen ein Platzverbot sprechen, notieren. Auch hier gilt es herauszufinden, ob
die Schiilerinnen und Schiiler die Argumente der verschiedenen Akteure nutzen
kdnnen, um den raumbezogenen Konflikt darstellen zu kénnen.
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Die 18 AuRerungen wurden nach dem fiinfstufigen Argumentationskompetenz-
modell erstellt. Jede Kompetenzstufe wird mehrmals in Form einer Meinungsau-
Berung im Erhebungsbogen aufgefiihrt, die die Versuchspersonen bewerten
mussen. Die Mehrfachnennung macht es moglich, eventuelle Unstimmigkeiten
oder Zufélle zu vermeiden, die auftraten, wenn jede Kompetenzstufe nur einmal
vorkommen wiirde. Die Anzahl der AuRerungen wurde dennoch auf 18 be-
schrankt, da eine hohere Anzahl zu zeitintensiv ware und die Untersuchung nicht
in den unterrichtlichen Alltag der Schule integriert werden konnte.

Tab. 7: Darstellung der Kompetenzstufen innerhalb der Argumentationen. Im Vortest und
Nachtest. (Quelle: eigene Darstellung).

Kompetenzstufen Vorkommen in Satzen Vorkommen in Satzen
Vortest Nachtest

Kompetenzstufe 1 V1, V7,V15 N4, N7, N10

Kompetenzstufe 2 V5, V11, V16 N9, N13, N18

g e Va4, Ve, V9, V12, V13, V17, | N1, N5, N8, N12, N14,
V18 N17

Kompetenzstufe 4 V2,V14 N2, N11, N16

Kompetenzstufe 5 V3, V8, V10 N3, N6, N15

Die Tabelle 7 zeigt, dass die Anordnung der Satze willkiirlich geschah, so dass die
Versuchspersonen keine Regelmafigkeiten erkennen konnten und danach ihre
Antworten erfolgten. Die Kompetenzstufen 1 und 2 implizieren, dass keine Mei-
nungsauBerung erfolgt bzw. eine MeinungsdauBerung mit unzureichenden Bele-
gen. Daher gelten beide Stufen nicht als vollstdndige Argumentationen. Stufe 4
und 5 wiederum haben den Anspruch einer komplexen Argumentation. Daher
wurde Stufe 3 haufiger realisiert, da sie den Schilerinnen und Schiilern als die
Bekannteste vorkommen sollte, da die Analyse der Schulbiicher ergeben hat,
dass Konflikte monoperspektivisch dargestellt werden. Zudem haben die Ergeb-
nisse von BUDKE ET AL. (2011) gezeigt, dass Schilerinnen und Schiler Argumenta-
tionen haufig monoperspektivisch produzieren.
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Susanne K.: "Ich méchte den Park gerne zum Joggen und
Erholen nutzen. Ich kann nur den Park vor meiner Haustiir
nutzen. Alle anderen Laufwege sind zu weit weg oder ich miisste
quer durch die Stadt fahren. Natiirlich verstehe ich auch meine
Nachbarn oder andere, die hier gerne sitzen und sich mit
Freunden treffen. Auch sie haben wenige Méglichkeiten fiir
geringes Geld einen netten Abend zu verbringen. Die Preise fiir
Essen und Trinken in Bars sind einfach zu hoch. Aber neben
meinen eigenen Interessen miissen auch die Interessen der
anderen beachtet werden, daher wiinsche ich mir, dass auf alle
Nutzer geachtet wird."

©

Celine F.: ,Die Leute, die in den Parks grillen, verursachen viel
Miill. Die Stadt Kéln und somit auch die Einwohner miissen fiir
die Miillbeseitigung aufkommen. Die néchtlichen
Reinigungsarbeiten verursachen enorme Kosten, die die
Einwohner durch erhéhte Abgaben entrichten miissen. Dies
betrifft aber alle Einwohner, auch diejenigen, die den Park nicht
nutzen.”

Abb. 33: Ausschnitt aus dem Erhebungsbogen des Vortestes (hier MeinungsauRerung 8
und 9). (Quelle: eigene Darstellung).

Die Abbildung 33 zeigt exemplarisch einen Ausschnitt aus dem Erhebungsbo-
gen®.

Jede Kompetenzstufe soll nun exemplarisch anhand eines Satzes erklart werden.
Dazu wird jeder Satz mit Hilfe des TouwmiscHEN Schemas (strukturelle Ebene),
dem Argumentationskompetenzmodell (Kompetenzebene) sowie den Giitekrite-
rien einer Argumentation (paradigmatische Ebene) analysiert (vgl. dazu Kap. 3),
da die Satze von der Forscherin anhand dieser drei Ebenen erstellt wurden. Die
Satze richten sich nach diesen Kriterien, da sich diese im bestehenden Kompe-
tenzmodell von BuDKE ET AL. (2010) wiederfinden. Das Kompetenzmodell der
Rezeption soll im weiteren Verlauf evaluiert werden, so dass die Satze eine ge-
eignete Grundlage dafiir bieten kénnen.

“ Der Erhebungsbogen des Vortestes sowie des Nachtestes ist im Anhang zu finden.
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Kompetenzstufen 1

Vortest

Nachtest

(V1)

Peter H.: ,Ich finde, es gibt genug
Parks in KéIn. Das ist doch viéllig
klar. Diese Aufregungen kann ich ja
tiberhaupt nicht verstehen. Was soll
denn diese ewige Diskussion?“

(N10)

Franka S.: ,Der Briisseler Platz ist
auch nur ein Platz in Kéin. Ich finde
diese ganze Aufregung dariiber véllig
libertrieben. Stédndig muss man in
den Zeitungen davon lesen. Sogar das

Fernsehen greift das Thema schon
auf.”

Das TouLMINscHE Schema beschreibt, dass eine Argumentation und damit auch
eine MeinungsdulRerung im Wesentlichen aus drei Faktoren besteht (s. dazu Kap.
4): Strittige Behauptung, Belege und die Geltungsbeziehung zwischen den Bele-
gen und der Behauptung. Die Satze wurden daher so konzipiert wie es V1 und
N10 exemplatisch aufzeigen. Sowohl in V1 als auch in N10 wird lediglich eine
Behauptung aufgestellt, diese wird nicht weiter begriindet, so dass auch keine
Geltungsbeziehung oder Ausnahmebedingungen entstehen kénnen. Demnach
sind die beiden Argumentationen unvollstandig und keine Argumentation. Nach
der strukturellen Ebene zeigen auch die anderen Ebenen der Argumentation
Defizite auf. Da nur eine Meinung geduBert wird, fehlen die paradigmatischen
Elemente wie Adressatenbezug, Giiltigkeit, Eignung und Relevanz sowie Komple-
xitat. Die Satze V1 und N10 erreichen die erste Stufe des Argumentationskompe-
tenzmodells.

Kompetenzstufe 2

Nachtest

(N11)

Hakan R.: ,Das Konzept unseres Su-
permarktes ist es, von morgens 7 Uhr
bis nachts 24 Uhr fiir unsere Kunden da
zu sein. Daher kénnen wir nicht einfach
bei diesem einen Supermarkt am Briis-
seler Platz andere Ladendffnungszeiten
verfolgen oder unser Sortiment nur
eingeschrdnkt zur Verfiigung stellen.“

Vortest

(V5)

Susanne K.: ,Ich méchte die Kélner
Parkanlagen zum Erholen und zum
Joggen nutzen kénnen. Abends
nach der Arbeit gehe ich gerne
laufen. Nur leider sitzen dann dort
all die jungen Menschen mit ihren
Grills und trinken Bier. Nicht nur,
dass es furchtbar stinkt, manche
rufen mir auch noch dumme Sprii-
che zu.”

Die Satze der Kompetenzstufe 2 wurden folgendermaRen erstellt: Auf der struk-
turellen Ebene besteht eine Behauptung, die durch knappe Belege erganzt wird.
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Die Geltungsbeziehung zwischen der Behauptung und den Belegen wird nicht
eindeutig klar. Die Ausnahmeregelung in V5 besagt, dass die Sprecherin zwar
gerne die Parks nutzt, aber es ihr dort zu oft stinkt. In N11 wird die Behauptung
aufgestellt, dass der Kiosk am Briisseler Platz keine Sonderregelungen erfahren
kann als andere Kioske. Es besteht eine Geltungsbeziehung zwischen der Be-
hauptung und dem Beleg, da es das Konzept des Kiosks ist zwischen 7 Uhr mor-
gens und 24 Uhr abends fiir die Kunden da zu sein. Die Belege sind in beiden
Fallen unzureichend und Uberwiegend irrelevant. Auch die Merkmale der para-
digmatischen Ebene werden demnach nicht erfillt. Die Argumentationen errei-
chen die zweite Stufe des Argumentationskompetenzmodells.

Kompetenzstufe 3

Vortest

Nachtest

(V3)

Melek D.: ,Ich vertrete das Ord-
nungsamt Kéln, das die Pflicht hat fiir
Ordnung und Ruhe zu sorgen. Da wir
aber nicht die Méglichkeiten haben,
den Park um 24 Uhr rédumen zu las-
sen, weil wir kein Recht dazu haben,
kénnen wir nur auf das Verstdndnis
der Biirgerinnen setzen und die Leute
auffordern ruhig zu sein und um 24
Uhr zu gehen.”

(N5)

Viktor F.: ,Dass ich ab 24 Uhr keine
alkoholischen Getréinke mehr verkau-
fen darf, ist eine absolute Frechheit.
Die Kioske in der unmittelbaren Um-
gebung diirfen weiterhin verkaufen,
nur ich muss meinen Kiosk schlief3en.
Und das alles nur, weil ein paar An-
wohnerinnen und Anwohner nicht
schlafen kénnen. Ich finde, dass man
mit Ldrm und Miill in einer Stadt wie

KéIn klarkommen muss. “

Die Kompetenzstufe 3 besagt nach dem Argumentationskompetenzmodell von
BUDKE ET AL. (2010), dass hier monoperspektivische und adressatengerechte Ar-
gumentationen erfolgen, die einfach begriindet sind. Danach wurden die Satze
dieser Kompetenzstufe gebildet. Demnach erfillen die Argumentationen in V3
und N5 die Kriterien des TouLMINSCHEN Schema. Es wird eine Behauptung aufge-
stellt, die durch Belege gestitzt wird. In Satz V3 ist es das Ordnungsamt, das die
Pflicht hat fir Ordnung zu sorgen. Die Schlussregel setzt die beiden Aussagen in
Beziehung und wird durch die Ausnahmeregel bestarkt, dass das Ordnungsamt
hier bei diesen Parks keine Mdglichkeiten hat, den Park zu rdumen. Auch die
MeinungsdulRerung in N5 stellt eine Behauptung auf, die mit Belegen begriindet
wird. Die Begriindung der MeinungsauRerung ist, dass der Sprecher nicht ein-
sieht, andere Offnungszeiten zu haben als andere Kioskbesitzer, nur weil Anwoh-
nerinnen und Anwohner schlafen wollen. Glltigkeit haben beide Begriindungen,
da sie sich jeweils auf Tatsachen berufen, auch eignen sich die Belege und haben
daher eine Relevanz fiur die MeinungsauBerung. Komplex im Sinne von Mehrper-
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spektivitdt wird hier noch nicht vorgetragen. N5 erwahnt zwar die Anwohnerin-
nen und Anwohner, also eine andere Perspektive, aber nur um die eigene Sicht
zu begriinden, nicht um deren Ansicht darzustellen und abzuwagen.

Kompetenzstufe 4

Vortest

Nachtest

(V2)

Viktor K.: ,Ich wohne sehr gerne am
Park. Ich habe weder einen Balkon
noch einen eigenen Garten. Daher
komme ich auch oft in den Park: zum
Erholen, um Freunde zu treffen oder
zum Sport. Ich kann daher die Nutze-
rinnen und Nutzer gut verstehen, die
sich hier gerne aufhalten. Anderer-
seits kann ich nicht verstehen, wie
riicksichtslos manche Nutzerinnen
und Nutzer sind und ihren Miill iiber-
all liegen lassen und dass sie nicht
verstehen, dass um 22 Uhr Ruhe sein

(N9)

Max S.: ,,Die Ansichten um die weitere
Nutzung des Briisseler Platzes sind
sehr unterschiedlich. Meiner Meinung
nach sollte sich nichts dndern. Die
Leute sollten wie gewohnt zum Platz
kommen kénnen, um dort Freunde zu
treffen und eine nette Zeit zu haben.
Alle  Mafinahmen sollten wieder
aufgegeben werden, damit alle den
Offentlichen Raum uneingeschrénkt
nutzen kénnen. Ich finde, dass das
Ansprechen der Besucherinnen und
Besucher und die Sensibilisierung die

muss, damit wir Anwohnerinnen und
Anwohner schlafen kénnen.”

einzige gute Mafinahme darstellt und
weiter verfolgt werden kann. Die
Bediirfnisse der Anwohnerinnen und
Anwohner sollten auch verfolgt wer-
den, weil sie hier wohnen und all das
tdglich miterleben.”

In V2 und N9 werden die Behauptungen mit Belegen begriindet. In V2 wohnt der
Sprecher am Park und nutzt diesen intensiv zum Erholen, um Freunde zu treffen
oder zum Sport. Er hat demnach einen eigenen Bezug zum Park und mdchte
diesen erhalten. Aufgrund der eigenen Perspektive kann er die Ansichten der
anderen Nutzerinnen und Nutzer des Parks sehr gut nachvollziehen. Dennoch
bezieht er Gegenargumente mit ein, die den Bezug zum Raum deutlich machen.
Er nutzt zwar selber den Park, mochte aber trotzdem um 22 Uhr Ruhe zum Schla-
fen haben. Ferner kann er nicht verstehen, weshalb manche Nutzerinnen und
Nutzer so riicksichtslos sind. Damit gelten seine Aussagen nur unter der Bedin-
gung, dass die Nutzerinnen und Nutzer ebenso wie er den Park ohne Mull zu
hinterlassen nutzen und um 22 Uhr ruhig sind bzw. den Park verlassen. Die Spre-
cherin in N9 stellt sowohl ihre eigene Position als auch andere dar. Dadurch wird
ihre Begriindung mehrperspektivisch und hat einen Raumbezug. Sie bezieht sich
in ihrer Begriindung auf die MalRnahmen, die am Brisseler Platz vorgenommen
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wurden und begriindet damit ihre Mei

nung. Im Argumentationskompetenzmo-

dell erreichen beide Aussagen die vierte Kompetenzstufe. Damit erfiillen sie alle

Merkmale der paradigmatischen Ebene.

Kompetenzstufe 5

Vortest

Nachtest

(V8)

Susanne K.: ,Ilch méchte den Park
gerne zum Joggen und Erholen
nutzen. Ich kann nur den Park vor
meiner Haustiir nutzen. Alle ande-
ren Laufwege sind zu weit weg
oder ich misste quer durch die
Stadt fahren. Natiirlich verstehe ich
auch meine Nachbarn oder andere,
die hier gerne sitzen und sich mit
Freunden treffen. Die Preise fiir
Essen und Trinken in Bars sind
einfach zu hoch. Aber neben mei-
nen eigenen Interessen miissen
auch die Interessen der anderen
beachtet werden, daher wiinsche
ich mir, dass auf alle Nutzerinnen
und Nutzer geachtet wird.“

(N4)

Sybille A.: ,,Ich wohne gerne am Briisse-
ler Platz, da ich hier alles habe: Ein-
kaufsmdglichkeiten, eine super Anbin-
dung an den OPNV und hier ist immer
was los. Auch die anderen jungen Leute
brauchen doch offentliche Pldtze, auf
denen sie sich treffen kénnen. Davon
gibt es einfach zu wenige in KéIn. Daher
ist es fiir mich persénlich véllig in Ord-
nung, dass der Platz als Treffpunkt
dient. Allerdings kann ich auch meine
Nachbarn gut verstehen. Viele finden es
hier einfach zu laut: meine Nachbarn
kénnen nicht schlafen und der Miill ist
ihnen auch ein Dorn im Auge, da der
Miill oft morgens noch herumliegt und
das nicht schén ist fiir die Kinder auf
dem Spielplatz. Ich finde, es sollte ein
Kompromiss gefunden werden, der es
alles Recht macht und alle Interessen
berticksichtigt.”

Die flinfte Kompetenzstufe greift die Merkmale der vierten Ebene wieder auf
und erweitert diese um die Metaperspektive. Diese besagt, dass die eigene Posi-
tion zum raumbezogenen Konflikt reflektiert werden soll. Die Giiltigkeit, Eignung
und Relevanz sind demnach ebenso gegeben wie die Komplexitat und der Adres-
satenbezug. Die Komplexitdt wird noch durch die Reflexion der eigenen Meinung
erweitert. Die Satze wurden auf dieser Grundlage gebildet. In V8 duRert die
Sprecherin ihre eigene Meinung und eigene Wiinsche, sieht diese aber als unrea-
lisierbar, da noch die Meinungen der anderen miteinbezogen werden sollen. Sie
erkennt also, dass ihre eigene Meinung fiir sie selbst zwar von Bedeutung ist,
aber um einen Kompromiss zu erhalten, hinter den Meinungen der anderen
zurlicktreten muss. Gleiches gilt fir die Sprecherin in N4. Die fiinfte Stufe des
Argumentationskompetenzmodells ist damit erreicht, ebenso wie die Merkmale
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von Argumentationen auf der paradigmatischen Ebene. Auch auf der strukturel-
len Ebene nach Touwmin erfiillen beide Aussagen die drei wesentlichen Faktoren
einer Argumentation. Die Behauptungen werden durch Belege begriindet, aus
denen eine Schlussfolgerung gezogen werden kann. Operatoren dienen dem
Sichtbarmachen dieser Zusammenhange. Auch Ausnahmebedingungen werden
angefihrt.

5.5 Probleme bei der Erhebung durch Lautes Denken

Einer der bedeutendsten Kritikpunkte an der Methode des Lauten Denkens ist,
dass die Verbalisierungen der Versuchspersonen eventuell den Probleml6sepro-
zess beeinflussen. Um dies zu vermeiden, werden die Versuchspersonen aufge-
fordert, lediglich laut zu denken und nicht ihre Aussagen zu reflektieren. Dadurch
wird zwar die Losungsgeschwindigkeit, aber nicht der Losungsweg beeinflusst
(VoLzke 2012). Zu diesen Ergebnissen kommen auch ERicssoN ET AL. (1980) und
DEFFNER (1984), die die Methode validieren (DerFFNER 1984, S. 143). DEFFNER (1984)
konnte die wesentlichen Behauptungen des Modells von ERICSSON ET AL. bestati-
gen (ERIcssON & SivoN 1980). Zwar werde die Losungsgeschwindigkeit beim Lau-
ten Denken gegeniiber dem stummen Denken herabgesenkt, es besteht aber
kein Zusammenhang zur Qualitdt der Lésung. Eine Vielzahl an Arbeiten beschaf-
tigt sich mit dem Einfluss des Lauten Denkens auf das Loseverfahren. Hussy
(1987) findet einen positiven Effekt durch das laute Denken gegeniiber dem
stummen Denken. ,Sprache nimmt entscheidenden EinfluR8 [sic] auf die Art und
Effizienz von Denk- und Problemléseprozessen und ist nicht allein auf eine kom-
munikative Funktion beschrankt, auch wenn dadurch die Versuche zur Modellie-
rung héherer kognitiver Prozesse nicht gerade vereinfacht werden” (Hussy 1978,
S. 22). Weitere Studien betonen den Vorteil des Verbalisierens, also ihr Handeln
sprachlich zu begleiten. Merz (1969) findet heraus, dass durch das Verbalisieren
ein bestimmter Losungsstil anzutreffen ist, den er als analytisch bezeichnet (MEerz
1969). Dieser soll das Losungsverfahren beglinstigen und damit zu besseren
Losungen fihren. Diese positiven Ergebnisse werden allerdings von REIMANN ET AL.
(1983) widerlegt (REIMANN & KLUwE 1983), sie finden einen negativen Effekt des
Verbalisierens bezogen auf die Losungsleistung heraus. Die Unterschiede der
empirischen Studien sind nicht an der Art des zu bearbeitenden Materials zu
erkldren, sondern eher an den Instruktionen und Aufgabenstellungen sowie der
Einleitungen der Versuchsleiter (HuBer & MANDL 1982, S. 65). Ein weiterer Punkt
ist, dass nicht alles Gedachte auch ausgesprochen werden kann (Bise 2008).

An seine Grenzen stoRt das Laute Denken in Bezug auf die Kapazitaten, die wah-
rend des Denkprozesses entstehen. Denn oft tauchen Gedanken auf und ver-
schwinden blitzschnell wieder, oder Bilder und Gefiihle treten parallel auf, so
dass sie nicht gleichzeitig formuliert werden kénnen, und eine Auswahl - bewusst
oder unbewusst - von der Versuchsperson getroffen werden muss. Ferner wer-
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den nicht alle Kognitionen, die innerhalb eines Versuches existieren, bewusste
Verhaltensweisen voraussetzen.

Es konnte die Moglichkeit bestehen, dass Schiilerinnen und Schiiler aus reinem
Sprachgefiihl oder Intuition bewerten und keine logischen Argumente fir die
Bewertung und Auswabhl finden. Neben der Verbalisierung von Gedankengangen
und Einstellungen spielt die sprachliche Verwendung von Ausdriicken eine er-
hebliche Rolle. So kann die Semantik einzelner Worter fir Sprecherinnen und
Sprecher unterschiedliche Bedeutungen aufweisen (WEIDLE & WAGNER 1994).
Aussagen, die Versuchspersonen in einer groBen Forschungsarbeit gegeben
haben, sammelt DerFFNER (1984) in seiner Dissertation. Probleme, die gerade das
Sprachliche betreffen, werden von den Versuchspersonen wie folgt formuliert:
»Ich kann gar nicht alles sprachlich fassen, was mir durch den Kopf geht. Durch
das Sprechen werde ich beim Denken gestért. Mein Denken ist doch viel schnel-
ler als mein Sprechen” (DerFNER 1984, S. 2). Die Qualitdt des Messerfolges ist aber
auch von der Bereitschaft und der Personlichkeit der Versuchspersonen abhan-
gig. Diese EinflussgroRen treffen bei jeder empirischen Untersuchung auf und
kénnen nur durch Motivationen aufgefangen werden. Die Schiilerinnen und
Schiler in dieser Untersuchung wurden mit dem Argument motiviert, dass sie im
Abitur aufgefordert werden, Aufgaben zu I6sen, die einen hohen Grad an Argu-
mentationskompetenz erfordern. Mit diesem Ausblick auf die zukiinftigen Auf-
gaben sahen die Schiilerinnen und Schiiler die Notwendigkeit, und erklarten sich
gerne bereit, motiviert an der Studie teilzunehmen.

Die Methode des Lauten Denkens erscheint mir trotz ihrer Grenzen als geeigne-
tes Instrument, um das neue Feld der Argumentationskompetenz und raumbe-
zogenen Konflikten im Geographieunterricht zu erforschen. Die Ausrichtung
meiner Studie ist aus gegenstandsbezogenen Griinden qualitativ und wird durch
quantitative Analysen ergédnzt. Meines Erachtens nach kann der Rezeptionsfahig-
keit der Schilerinnen und Schiler mit qualitativer Methodik angemessener und
differenzierter begegnet werden. Dies begriindet sich auch aus dem Gegen-
standsbereich des neuen und wenig erforschten Forschungsgegenstandes der
Argumentationskompetenz und raumbezogenen Konflikten im Geographieunter-
richt. Auch aus forschungspragmatischen und kontextuellen Griinden ist diese
Studie als explorative Fallstudie mit einer vorwiegend qualitativen, interpretati-
ven Datenauswertung angelegt.

Da die zu bewertenden Satze nacheinander zu beurteilen sind, kénnte Reihenfol-
ge- oder Lerneffekte entstehen. Um diesem Gegenstand entgegen zu wirken,
wurden die Satze der verschiedenen Kompetenzstufen in einer unregelmaRigen
Reihenfolge willkirlich angeordnet.

Allgemeine Probleme bzw. Defizite dieser Studie sind unabhangige Variablen, die
einen Einfluss auf die Ergebnisse haben kdnnen. Die Schilerinnen und Schiiler
sollen im Versuch die Qualitdt von Argumentationen bewerten und einstufen.
Aus der Art der Erhebung (lesen von Aussagesatzen und die anschlieBende Beur-
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teilung) entsteht eine weitere StorgréRe, die bedacht, die aber nicht ausgerdumt
werden kann: die Schilerinnen und Schiiler miissen Uber eine gewisse Lese- und
Textkompetenz verfiigen, ohne die sie die Aussagesatze weder lesen noch ver-
stehen kénnen. Die Versuchspersonen wurden vorab nicht auf ihre Lesekompe-
tenz getestet. Daher ist es nicht moglich, Aussagen Uber die Fahigkeiten und
Fertigkeiten in diesem Kompetenzbereich zu treffen. Die Lesekompetenz ist aber
fiir die Bewaltigung der Aufgabe eine wichtige Voraussetzung. Um dieser Voraus-
setzung gerecht zu werden, wurde die Untersuchung zum einen in einem Leis-
tungskurs einer Kolner Gesamtschule sowie in zwei Einflihrungsstufen eines
Kélner Gymnasiums durchgefiihrt. Aufgrund der Jahrgangsstufe und Schulform
wird angenommen, dass eine gewisse Lesekompetenz vorhanden ist. Des Weite-
ren wurde vorab nicht erhoben, ob die Schilerinnen und Schiler ggf. in der Nahe
oder direkt am Brisseler Platz wohnen und somit Kontakt zum dortigen Konflikt
haben. Ferner wurde nicht erhoben, ob die Schilerinnen und Schiler mit ihren
Eltern oder anderen Personen liber diesen Konflikt bereits Kenntnisse erworben
bzw. Diskussionen gefiihrt haben. Diese Abfrage nach Vorwissen wurde nicht
unternommen, da die Tests zur Erhebung der Rezeptionsfahigkeit bei raumbezo-
genen Konflikten zwei verschiedene Themen ansprechen: Konflikte um Griinan-
lagen im Allgemeinen und Konflikte um/ am Brisseler Platz im Speziellen. Da der
erste Konflikt so nicht weiter in der Kélner Offentlichkeit vorherrscht und disku-
tiert wird, der zweite Konflikt aber schon, wurde darauf verzichtet zu erheben,
ob die Schilerinnen und Schiler sich vorab mit raumbezogenen Konflikten in
ihrem Privatleben auseinandergesetzt haben.

Nachteile standardisierter Erhebungsbdgen und damit quantitativer Forschungen
liegen in der Starrheit wahrend der Untersuchung. Ferner kénnen Ursachen fir
eine Entscheidung nicht ermittelt werden, daher wird die Triangulation genutzt,
um die Ergebnisse mit Hilfe des Lauten Denkens zu ergédnzen. Die statistischen
Analysen und Ergebnissen konnen in diesem Fall erste Erkenntnisse bringen und
Zusammenhange aufzeigen. Sie werden aber erst durch die Verbindung zu den
Ergebnissen der qualitativen Forschung fruchtbar und nitzlich. Ein Problem
dieses Forschungsdesigns ist die Bewertungsskala mit Hilfe der Schulnoten. Zum
einen da Schulnoten ordinalskalierte Werte sind und damit viele Berechnungen
nicht durchfiihrbar sind. Des Weiteren schlieRt dieses Design die Antwortmog-
lichkeit ,weiR nicht” aus, so dass die Versuchspersonen etwas ankreuzen mis-
sen. Dadurch konnen sich Fehler ergeben, die aber durch die Protokolle des
Lauten Denkens erfassbar gemacht werden kdnnen. Ferner existieren bei den
Noten in Bezug zur Norm (Kompetenzstufe) bei jeder Note andere Abweichun-
gen. Bei einer Bewertung mit einer Notenskala von 1 bis 5 und den dahinterste-
henden Kompetenzstufen kann beispielsweise bei der Note 3 nur ein Abwei-
chungsspektrum von +/- 1 und +/- 2 hervortreten. Im Gegensatz dazu impliziert
die Kompetenzstufe 2 Abweichungen von der Norm bis -3. Woraus folgt, dass die
Kompetenzstufe 2 mit groReren Abweichungen bewertet werden kann und
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daher rein quantitativ schlechter ausfllt. Daher ist der Bezug zu den qualitativen
Protokollen eine Unabdingbarkeit.

Zu den Nachteilen qualitativer Methoden zdhlt der hohe Zeit- und ggf. Kosten-
aufwand. Dies betrifft sowohl die Erhebungs- als auch die Auswertungssituation.
Zudem geben die Ergebnisse, aufgrund der kleinen Stichprobe, keine Hinweise
und Kenntnisse iber das Rezeptionsverhalten anderer Schiilerinnen und Schiiler
anderer Schulformen oder Klassenstufen.

Ein weiteres Problem innerhalb dieser Untersuchung ist bei einem Satz des Erhe-
bungsbogens aufgetreten. Der sechste Satz des Nachtestes hat allen Schiilerin-
nen und Schiiler dieser Studie groRe Probleme bereitet. Satz N6 entspricht der
Kompetenzstufe 1, ebenso wie N3, N10 und N15. Aufgrund des schlechten Aus-
fallens des Satzes N6 wird dieser aus der Datenauswertung genommen. Die
Auswertung der Protokolle des Lauten Denkens weisen darauf hin, dass einige
Schilerinnen und Schiiler die MeinungsduBerung nicht verstanden haben und
daher Probleme bei der Bewertung hatten. ,Das Argument sechs ist irgendwie
kein richtiges Argument, ich verstehe es gerade nicht. Also man merkt [...] bei
Argument sechs nicht, was seine These ist. Deswegen gebe ich es [sic] eine vier,
weil es, oder eine finf, ja“ (Versuchsperson 51N zu Satz N6). Die Versuchsperson
erkennt zwar, dass es sich um eine schlechte Argumentation handelt, dhnlich wie
die anderen Satze dieser Kompetenzstufe, trotzdem bereitet es ihr Schwierigkei-
ten diese MeinungsauRerung zu bewerten. Die Unschlissigkeit bei der Bewer-
tung wird auch an anderen Stellen deutlich. ,Das sind Tatsachen, aber keine
Argumentation. Weill nicht, was ich da ankreuzen soll“ (Versuchsperson 52N zu
Satz N6). Die Schiilerinnen und Schiiler driicken ihre Unsicherheit bei der Bewer-
tung aus, so dass diese mit Hilfe der Protokolle aufgenommen werden konnte.
,[...] da bin ich mir ziemlich unsicher” (Versuchsperson 53N), ,[...] aber ich bin
mir unsicher” (Versuchsperson 55N). Probandinnen und Probanden, die die
MeinungsduBerung gut bewertet haben, begriinden dies mit der Ubereinstim-
mung ihrer eigenen Meinung. ,[...] weil ich das richtig finde” (Versuchsperson
26N), ,[...] mit zwei bewertet, da ich das gut finde” (Versuchsperson 27N). Nicht
nur die Ubereinstimmung mit der Meinung der Versuchsperson, sondern auch
der Inhalt fir sich, lassen die Schiilerinnen und Schiiler die Meinungsauferung
mit gut bewerten. ,Nummer sechs, der redet von einem Kompromiss und findet
das gut, dass das Ordnungsamt da alles versucht und schreibt das auch so. Des-
halb gebe ich ihm die Note zwei” (Versuchsperson 35N). Nach der Analyse der
Lautes-Denken-Protokolle bestatigt sich die Annahme, dass der Satz N6 aus der
Wertung der Untersuchung genommen wird, da der Satz die Analyse verfalschen
wirde.
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5.6 Untersuchungsgruppen

Die Untersuchung erfolgte an zwei verschiedenen Schulen im Kélner Stadtgebiet.
Zum einen wurde ein Leistungskurs Geographie an einer Gesamtschule in Koln
(Untersuchungsgruppe 1) gewahlt und zum anderen zwei Einfiihrungskurse (Un-

tersuchungsgruppe Il und Ill) an einem stadtischen Gymnasium (Tab. 8).

Tab. 8: Darstellung der Untersuchungsgruppen. (Quelle: eigene Darstellung).

Untersuchungs- Untersuchungs- Untersuchungs-
gruppe | gruppe Il gruppe Il

Schule Gesamtschule Gymnasium Koln | Gymnasium
Koln Koln

Klasse/ Halbjahr

Leistungskurs
12/2 und 13/1

EinfUhrungskurs
10/1

EinfUhrungskurs
10/1

Argumentations-

Ja

Ja

nein

und Diskursfor-
derung

Die Untersuchungsgruppe | ist ein Leistungskurs Geographie mit insgesamt 20
Schiilerinnen und Schiilern. Anders als die Untersuchungsgruppen Il und Ill ist die
Untersuchungsgruppe | ein Kurs einer Gesamtschule.

Der Vortest wurde noch vor den Sommerferien 2012 durchgefiihrt. Zu diesem
Zeitpunkt waren die Schiilerinnen und Schiiler in der 12. Klasse. Die Unterrichts-
sequenz und der Nachtest wurden dann nach den Herbstferien absolviert als die
Klasse bereits in der 13. Jahrgangsstufe war. Diese groRe Zeitspanne wurde
genutzt, um die Ergebnisse des Vortestes zu analysieren und darauf aufbauend
Unterrichtsmaterialien zu erstellen. Es wurde eine Unterrichtssequenz fir ca.
sechs Schulstunden konzipiert. Die Unterrichtssequenz wird im Kap. 7 erklart.
Ferner finden sich die Verlaufspldne im Anhang dieser Arbeit. Ein Nachteil dieser
auseinandergezogenen Testphase ist, dass zwei der Schiilerinnen und Schiiler
nach den Sommerferien nicht mehr am Leistungskurs teilnahmen. Zudem war
seitens der Schule keine andere zeitliche Planung moglich, begriindet durch die
festgelegten Strukturen von Klausurphasen, Studienfahrten etc.

Die Untersuchungsgruppen Il und Ill sind zwei Einfiihrungsklassen (Klasse 10, G8)
eines Kélner Gymnasiums. Das Gymnasium ist ein 6ffentliches Gymnasium mit
der Besonderheit, einen Musikzweig zu haben. Insgesamt besuchen 1223 Schiile-
rinnen und Schiler die Schule (HumBoLDT GYmNAsium). Die Einfiihrungsstufe des
Gymnasiums wurde als Jahrgangsstufe ausgewdhlt, da hier gewahrleistet war,
dass es zwei parallel bestehende Kurse gab. Die Untersuchungsgruppe Il setzte
sich aus 16 Schiilerinnen und Schiilern und die Untersuchungsgruppe Ill aus 22
Schiilerinnen und Schilern zusammen.
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6. Untersuchungsergebnisse

In diesem Kapitel werden die Daten der empirischen Untersuchung, die durch die
Vortests und Nachtests gewonnen wurden, vorgestellt. Dazu wurden, wie in Kap.
5 erklért, verschiedene empirische Methoden gewahlt. Hier sollen die folgenden
Fragen beantwortet werden:

V. Welche Art der geographischen Argumentation konnen die Schiilerin-
nen und Schiler am leichtesten bzw. am schwersten bewerten und wa-
rum?

V. Was ist fuir Schiilerinnen und Schiler eine gute bzw. eine schlechte
Argumentation?

VI. Welche Defizite und Kompetenzen weisen die Versuchspersonen bei
der Bewertung auf und wo muss der Unterricht ansetzen?

VILI. Welche Kriterien wenden die Schiilerinnen und Schiiler bei der Bewer-

tung von Argumentationen bei raumbezogenen Konflikten an?

Diese Strukturierung durch verschiedene Fragestellungen ermdéglicht eine prazise
Betrachtung und Herangehensweise an die Fiille des Materials. Zudem kann
durch die Beantwortung dieser Fragestellungen Auskunft Giber das Kompetenz-
modell zur Rezeption gegeben werden sowie Empfehlungen, wo Geographieun-
terricht ansetzen sollte, um die bestehenden Fahigkeiten der Schiilerinnen und
Schiler aufzugreifen und weiter zu férdern sowie ihre Defizite zu beseitigen.

Zur Analyse der Fragestellungen werden die Daten aller Versuchspersonen ge-
meinsam betrachtet. Nach Bereinigung von unbrauchbaren Daten der Lautes-
Denken-Protokolle (Fehler bei der Aufnahme) oder den Erhebungsbogen (nicht
alle Argumentationen wurden bewertet) sowie Fehlern des Erhebungsbogens
selbst (Satz N6 wird bei der Analyse nicht verwendet®), wird die Untersuchung
mit insgesamt 44 Versuchspersonen ausgewertet. Diese Herangehensweise
wurde gewahlt, um eine bessere Aussagekraft (ber das Kompetenzmodell der
Rezeption zu gewdhrleisten sowie eine groRere Beweiskraft der Daten zu erhal-
ten.

*'s. dazu Kap. 5.1.1.1.
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6.1 Uberpriifung des Argumentationskompetenzmodells

Die Untersuchung orientiert sich an den Argumentationen des Erhebungsbogens.
Es soll untersucht werden, ob die Satze, die der Kompetenzstufe 5 entsprechen,
fiir die Schilerinnen und Schiiler am schwersten zu bewerten sind und demnach
die Satze der Kompetenzstufe 1 am leichtesten (Hypothese IX). Diese Hypothese
basiert auf den Kenntnissen des bestehenden Kompetenzmodells (BUDKE, SCHIEFE-
LE & UHLENWINKEL 2010a).

50%
45%
40%

35%

30%
25%
20%
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10%
5% |
0% I - [ ] | |
4 3 2 1 0 1 2 3
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Angabe
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Abb. 34: Vergleich alle Sitze aller Kompetenzstufen (Vortest und Nachtest). (N=44).
(Quelle: eigene Darstellung). Die Farben kennzeichnen die Kompetenzstufen, die x-Achse
stellt die durchschnittlichen Abweichungen innerhalb der Kompetenzstufe dar, die y-
Achse zeigt den prozentualen Anteil der Abweichung.

Fir die Darstellung jeder Kompetenzstufe wurden vorab fiir jeden Satz die An-
zahl der jeweiligen Abweichungen herausgefiltert, um dann gemeinsam mit allen
Satzen der gleichen Kompetenzstufe addiert zu werden (Abb. 34). Danach wurde
der prozentuale Anteil der Summe an den Gesamtantworten dieser Kompetenz-
stufe ermittelt. Das Ergebnis zeigt demnach, wie viel Prozent der Antworten der
Schiilerinnen und Schiiler bei jeder Kompetenzstufe in welchem Abweichungsbe-
reich liegen. Mit Hilfe der Abbildung 34 wird deutlich, in welcher Kompetenzstufe
nun die geringsten Abweichungen zu verzeichnen sind. Infolgedessen wird dar-
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aus geschlossen, dass die geringsten Abweichungen bedeuten, dass die Schiile-
rinnen und Schiler diese Satze am leichtesten verstehen und bewerten konnten,
wohingegen die Satze mit den hochsten Abweichungen am schwersten zu be-
werten waren. Die Hypothesen gehen davon aus, dass die Satze der Kompetenz-
stufe 1 am leichtesten und damit am haufigsten ohne Abweichungen bewertet
werden konnten, wohingegen die Abweichungen der Bewertungen der Satze der
Kompetenzstufe 5 am haufigsten auftreten missten.

Kompetenzstufe 1 (KS 1/blau) zeigt zwar einen hohen Wert bei keiner Abwei-
chung (34,47%), wird aber deutlich von den Sitzen der Kompetenzstufe 5 (KS 5/
orange) Uberhoht (45%). Aufgrund des Erhebungsdesigns konnen die Abwei-
chungen dieser beiden Kompetenzbereiche nur in die eine oder andere Richtung
gehen, so dass bei Kompetenzstufe 1 die Abweichungen nur negativ und bei
Kompetenzstufe 5 nur positiv sein kdnnen. Aber auch im Vergleich der beiden
nachsten Abweichungsstufen (+1/-1) sind die Werte der Sitze der Kompetenz-
stufe 5 hoher als die der Kompetenzstufe 1 (36,36% zu 26,14%). Die Anzahl der
hoheren Abweichungen ist bei den Satzen der Kompetenzstufe 5 marginal. Dies
ist bei den Satzen der Kompetenzstufe 1 anders. Hier fallen noch 19,32% der
Antworten auf die Abweichung -2 und 12,88% auf die Abweichung -3, sodass
anhand dieser Ergebnisse das Resultat entsteht, dass die Bewertung der Satze
der Kompetenzstufe 5 den Schiilerinnen und Schiilern am leichtesten fallt.

Die Schiilerinnen und Schiiler haben bei der Bewertung der Argumentationen
der Kompetenzstufe 1 erkannt, dass diese Satze lediglich Argumentationen sind,
die nicht begriindet werden. ,[...] aber er begriindet das nicht wirklich, [...], da er
nur seine Meinung nennt, [...] keine Beispiele gibt” (Versuchsperson 61N zu Satz
N3). ,[...] weil er nur eine Aussage macht Uber seine Sichtweise und es nicht
begriindet” (Versuchsperson 58V zu Satz V7). Knapp 20% der Versuchspersonen
haben die Argumentationen der Kompetenzstufe 1 mit der Schulnote 3 bewer-
tet. Dies entspricht einer Abweichung von -2. Fiir diese Versuchspersonen sind
die Argumentationen zwar kurz gehalten, aber sie erkennen dennoch positive
und relevante Argumente in diesen AuRerungen. ,[...] an sich ja knapp und gut,
er konnte es mehr begriinden, [...] aber eigentlich ist es ja gut. [...] es [das Argu-
ment] ist das relevanteste, was die Besucherinnen und Besucher auffiihren kon-
nen, wirkt es halt trotzdem” (Versuchsperson 53N zu Satz N15). Probandinnen
und Probanden, die die Argumentationen mit der Note 1 bewerteten, belegten
ihre Begriindung mit der Ubereinstimmung des Inhalts. ,Also die Aussage von
Sibylle ist sehr gut. Da wir Menschen nicht alle Parks nutzen sollten, damit wir
auch sehen, dass die Tiere sich davon gestort fihlen” (Versuchsperson 1V zu Satz
V15). Diese Versuchsperson betrachtet nur den Inhalt der Aussage, ansonsten
weder dessen Struktur noch andere Merkmale. Zudem scheint die Versuchsper-
son der gleichen Meinung zu sein, so dass diese Aussage mit der Note 1 bewertet
wurde. Der GroRteil der Schiilerinnen und Schiiler hat aber bei den Satzen der
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Kompetenzstufe 1 erkannt, dass diese nur eine MeinungsdufRerung sind, die nicht
begriindet wurden.

Im direkten Kontrast dazu stehen die Argumentationen der Kompetenzstufe 5.
Diese Argumentationen sind komplex begriindet, beziehen verschiedene Per-
spektiven mit ein und reflektieren ihre eigene Sicht. Die quantitativen Ergebnisse
haben gezeigt, dass die Schilerinnen und Schiler diese Argumentationen am
besten bewerten konnten, hier existieren die geringsten Abweichungen von der
Norm. Die 45% der Versuchspersonen, die die Argumentationen der Norm ent-
sprechend bewertet haben, haben die Komplexitdt der Belege erkannt. Die Me-
taperspektivitdt der Meinungen wurde von den Schilerinnen und Schiler nur
teilweise erkannt. Viele bewerteten die Aussagen richtig mit der Schulnote 1,
erkannten jedoch nicht die ganzen Elemente einer MeinungsaulRerung der Stufe
5. ,Satz drei habe ich eine eins angekreuzt. Ich finde, das ist ein sehr gutes Argu-
ment, weil sowohl die eine Seite als auch die andere Seite begriindet und auch
mit Beispielen unterstiitzt wird” (Versuchsperson 53V zu Satz V3). Die Versuchs-
person hat hier zwar die Note 1 gegeben und erkannt, dass verschiedene Mei-
nungen (Pro und Contra) aufgezeigt werden, zudem, dass mehrere Belege (Bei-
spiele) genannt wurden. Dass der Akteur aber auch seine eigene Perspektive
darstellt und zu den anderen Meinungen im Diskurs reflektiert, erkennen diese
und viele weitere Versuchspersonen nicht. Einige Schilerinnen und Schiler
erfassen allerdings die Metaebene in den Argumentationen. ,[...] sehr gut ange-
kreuzt, das ist ein gutes Argument, denn er argumentiert fiir sich, sein Geschaft
ist ihm wichtig [...]. Aber auch, dass den Wiinschen der Anwohnerinnen und
Anwohner nachgekommen werden muss und dass der Miill auf jeden Fall redu-
ziert werden muss. Und ja, und dass er auch versuchen will, das auch mit zu
unterstitzen, die Verbesserung. [...] er hat viele Argumente von verschiedenen
Seiten, und sie sind auch noch relevant [...]“ (Versuchsperson 53N zu Satz N7).
Eine geringe Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern bewertete die Argumentatio-
nen der Kompetenzstufe 5 nicht der Norm entsprechend und bewerteten die
Aussagen daher als schlechter. ,Satz drei habe ich fiinf angekreuzt, weil es keine
gute Argumentation ist, weil sie keinen eigenen Standpunkt hat, beide Seiten
einer Argumentation hat und zwischen den beiden Seiten steht und sich nicht
auf eine Seite einlassen kann” (Versuchsperson 41V zu Satz V3). Hier wird deut-
lich, dass das Abwdagen zwischen verschiedenen Meinungen und die eigene
Positionierung fiir einige Versuchsperson als nicht gut bewertet wird. Die Ver-
suchspersonen bevorzugen eine klare Positionierung.

Den Argumentationen der Kompetenzstufe 5 folgen die Bewertungen der Argu-
mentationen der Kompetenzstufe 4. Mit insgesamt 33,64% im Bereich keine
Abweichung und 52,73% im Bereich geringe Abweichung (+1/-1) fallt diese Kom-
petenzstufe besser aus als Kompetenzstufe 1. Die Argumentationen wurden
ferner haufiger positiver bewertet (Schulnote 1) als negativer (Schulnote 3).
Versuchspersonen, die die Argumentationen mit der Schulnote 2 bewerteten,
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begriindeten ihre Beurteilungen damit, dass die Aussagen nachvollziehbar waren
und die Meinungen gut begriindet wurden. ,Satz zwei kreuze ich zwei an, weil er
Recht hat, dass ein Park zum Erholen und zum Freunde treffen da ist, aber er hat
auch Recht, dass sie sehr zugemdillt sind” (Versuchsperson 39V zu Satz V2). Des
Weiteren erkennen die Schiilerinnen und Schiiler die Multiperspektivitat dieser
Satze und bewerten dieses als positiv. ,Gut angekreuzt, da er beide Seiten er-
klart, begriindet und gute Argumente auffiihrt und am Ende daraus aus den
verschiedenen Argumenten sein eigenes Fazit, was er letztlich denkt, auch wenn
er beides versteht, dass die Stadt dafiir verantwortlich ist [...]“ (Versuchsperson
53N zu Satz N13). Knapp 10% der Argumentationen der Kompetenzstufe 4 wur-
den von den Schiilerinnen und Schiler mit der Note 4 (Abweichung von +2)
bewertet. ,,Argumentation achtzehn habe ich mit vier bewertet, da diese Person
auch nur an ihrem [sic] Vorteil denkt und daran glaubt, was fiir sie das Beste ist,
und wie sie am besten damit klar kommt. Denn sie kann ja nicht einfach nur
erwarten, dass die anderen Leute damit klarkommen miussen. Sie muss selbst
damit klarkommen, dass es dieses Verbot gibt. Und sie muss auch mal daran
denken, warum es dieses Verbot gibt“ (Versuchsperson 27N zu Satz N18). Die
Versuchsperson bewertet die AuRerungen lediglich auf der inhaltlichen Ebene,
strukturelle Merkmale wie die Multiperspektivitat beachtet sie nicht. Ein margi-
naler Anteil der Argumentationen wird mit der Schulnote 3 bewertet. Eine Ver-
suchsperson begriindet ihre Beurteilung damit, dass die Argumentation unsach-
lich endet. ,Bei Satz vierzehn kreuze ich drei an, da es auch nicht am Ende nicht
sehr sachlich ist und gesagt wird, ,K6In lebt von seiner Toleranz’, das ist lber-
haupt nicht sachlich [...]“ (Versuchsperson 37V zu Satz V14).

Knapp 27% der Schiilerinnen und Schiiller bewerten die Argumentationen der
Kompetenzstufe 3 normentsprechend mit der Schulnote 3. Die Versuchsperso-
nen begriinden ihre Benotung damit, dass die Argumentationen einseitig sind.
,Die Argumentation funf finde ich gut, also zwei, weil auch ein Argument ge-
nannt wird. Oder nein, eine drei, weil da wird die andere Seite nicht beleuchtet
und es ist ziemlich parteiisch und einseitig” (Versuchsperson 51N zu Satz N5)
oder ,[...] da er nur seine eigene Meinung vertritt, aber nicht auf Argumente und
Kompromisse eingeht” (Versuchsperson 58N zu Satz N8). Mit knapp 33% haben
die meisten Versuchspersonen am haufigsten die Satze mit der Note 1 (Abwei-
chung -2) bewertet. ,Satz siebzehn [...] sehr gut, da er erst mal eine These auf-
stellt, diese dann aber wieder abwagt, also positive Aspekte aber dennoch auch
die negativen Aspekte davon erwahnt. Um am Ende und dann halt ein Fazit zieht
[...]“ (Versuchsperson 55V zu Satz V17). Diese Versuchsperson stiitzt ihre Beurtei-
lung auf die Struktur der Argumentation. Inhalte, Perspektivitdt oder Raumbezug
werden hier nicht als Kriterien herangefiihrt. Eine weitere Versuchsperson be-
grindet die Benotung 1 mit der Nachvollziehbarkeit der Aussage. ,[...] da die
Probleme und die Argumente von Kevin gut genannt werden. Man kann sein
Problem nachvollziehen” (Versuchsperson 28N zu Satz N12). Ebenfalls besser als
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die Norm mit der Schulnote 2 haben rund 20% der Schilerinnen und Schiiler die
Argumentationen bewertet. Damit bewerten tber die Halfte (52,76%) der Pro-
bandinnen und Probanden die Argumentationen der Kompetenzstufe 3 besser
als die Norm es vorsieht. Die einfache MeinungsdufRerung, die mit Belegen ge-
stitzt ist und eine Schlussfolgerung innehat, stufen die Schilerinnen und Schi-
lern besser ein. Dabei konnen sie die Belege und Schlussfolgerungen haufig nicht
benennen oder erkennen. ,Satz neun finde ich gut. Es ist eigentlich ein Appell an
alle Mitburger der Stadt Kéln, was nochmal hervorbringt, welche Auswirkungen
ein umsichtiges Verhalten im Park darstellt. Ich finde das Argument sehr gut
aufgebaut und ich habe der neun eine zwei gegeben” (Versuchsperson 32V zu
Satz V9). Ca. 17% der Argumentationen der Kompetenzstufe 3 wurden von den
Versuchspersonen mit den Noten 4 und 5 bewertet und damit schlechter als die
Norm eingestuft. Hier wird die Monoperspektivitat haufig als Kritikpunkt angese-
hen. ,[...] sehr egoistisch, weil er nur an sich selber denkt, [...] dass er nur Profit
machen will, finde ich jetzt nicht so toll, deswegen gebe ich ihm die Note fiinf“
(Versuchsperson 1N zu Satz N5).

Die Ergebnisse der quantitativen Analyse zeigen auf, dass die Abweichungen der
Bewertungen in der Kompetenzstufe 2 dhnlich verteilt sind wie bei den Bewer-
tungen der Kompetenzstufe 3. Dadurch bedingt kann hier aber eine zusatzliche
Abweichung von -3 (Schulnote 1) auftauchen. Insgesamt wurden 6,44% der
Aussagen von den Schiilerinnen und Schillern mit der Note 1 bewertet. Diese
Abweichung taucht auch bei allen Satzen der Kompetenzstufe auf. Begriindet
werden diese Benotungen mit dem Ubereinstimmen mit der eigenen Meinung
der Versuchsperson, der Wahrheit oder Korrektheit der Aussage. Die Kompe-
tenzstufe 2 besagt, dass die Schiilerinnen und Schiiler zwar erkennen, dass eine
Argumentation gedullert wurde, die Glte der Belege und der Schlussfolgerung
groBtenteils aber nicht beurteilen kénnen. Die besondere Schwierigkeit der
Argumentationen dieser Kompetenzstufe liegt im Erkennen, dass Belege und ggf.
die Schlussfolgerung nicht korrekt sind und damit die Giite nicht vorhanden ist.
Die Bewertungen stlitzen sich wie bei den Satzen der anderen Kompetenzstufen
auf die gleichen Kriterien. Zwar begriinden die Schilerinnen und Schiler ihre
Benotung damit, dass die Aussagen ,eine zu groRe Verallgemeinerung” (Ver-
suchsperson 6V zu Satz V16) sind oder damit, dass , keine wirklichen Argumente”
(Versuchsperson 44v zu Satz V16) genutzt werden. Einen Bezug zur Schlussfolge-
rung stellt keiner de Versuchspersonen her. Nur wenige Versuchspersonen er-
kennen, dass Belege bzw. Schlussfolgerungen nicht relevant sind fir diesen
Sachverhalt. ,Zwei habe ich mit drei bewertet, weil die Argumente doch sehr
subjektiv sind und der Vorschlag, ein [sic] Zaun darumzuziehen irgendwie unrea-
listisch [ist]“ (Versuchsperson 31 zu Satz N2).
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6.1.1 Zwischenfazit der Bewertungen der Schiilerinnen und Schiiler

Die Fragestellung wollte herausfinden, welche Sétze, welcher Kompetenzstufe
den Schilerinnen und Schiilern am schwersten fallen. Dazu wurde vermutet,
dass die Satze der Kompetenzstufe 5 den Versuchspersonen am schwersten und
Satze der Kompetenzstufe 1 im Umkehrschluss am einfachsten fallen. Zudem
sollte untersucht werden, bei welchen Satzen die geringsten bzw. hochsten
Abweichungen vorzufinden sind. Die Satze der Kompetenzstufe 1 fallen den
Schilerinnen und Schilern nicht am leichtesten und die Satze der Kompetenzstu-
fe 5 nicht am schwersten. Es wurde deutlich, dass die Bewertung der Satze der
Kompetenzstufe 5 und 4 den Schiilerinnen und Schiilern am leichtesten fallen,
gefolgt von den Satzen der Kompetenzstufe 1. Am schwersten konnten die Satze
der Kompetenzstufe 3 und 2 bewertet werden. Wobei die Ergebnisse aufzeigen,
dass von den Schiilerinnen und Schilern Satze, die keine oder einen falschen
Beleg bzw. Schlussfolgerung haben, am schwersten bewertet werden kdnnen.

Tab. 9: Gegeniiberstellung der Kompetenzstufen und Abweichungen. (Quelle: eigene
Darstellung).

Kompetenz-

. s
stufen Schulnoten/ Abweichungen in %

KS1

Die Tabelle 9 verdeutlicht nochmals die Ergebnisse anhand von Zahlen. Die Ana-
lyse der Lautes-Denken-Protokolle haben die Ergebnisse der quantitativen Studie
gestitzt und ergdnzt. Die Schilerinnen und Schiler dieser Untersuchung konnten
die Satze der Kompetenzstufe 5 und 4 am besten bewerten; sie konnten die
Satze am haufigsten der Norm entsprechend beurteilen.

Das Kompetenzmodell wurde im Voraus von der Forscherin durch die Kompe-
tenzstufe 5 ergédnzt, so dass das Kompetenzmodell die Metaebene einer Argu-
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mentation berlicksichtigt. Die Argumentationen wurden nach diesem Modell
sowie den Kriterien der Wissenschaft gebildet. Die Versuchspersonen haben
zahlenmiRig hier die meisten Ubereinstimmungen mit der Norm. Auch die Ana-
lyse der Protokolle hat aufgezeigt, dass die Schilerinnen und Schiler mehrdi-
mensionale Argumentationen, die komplex begriindet sind, identifizieren kon-
nen. Auch die Giltigkeit und Relevanz dieser Belege haben die Schiilerinnen und
Schiiler erfasst. Im Umkehrschluss konnten die Versuchspersonen ebenfalls die
Argumentationen der Kompetenzstufe 1 haufig richtig identifizieren (34,67%).
Argumentationen, die nur die eigene Meinung darstellen und nicht belegt sind,
verursachen fir viele Schilerinnen und Schiiler selten Schwierigkeiten. Bedingt
durch dieses Ergebnis ist zu erkennen, dass die Jugendlichen bereits Strukturen
von Argumentationen gelernt haben und diese bei der Bewertung von Argumen-
tationen anwenden kdnnen. Zudem kdnnen sie bei sehr guten und sehr schlech-
ten Argumentationen nicht nur Strukturen identifizieren, sondern auch die Rele-
vanz und Giite der AuRerungen bewerten. Die hiufigsten Abweichungen von der
Norm haben die Bewertungen der Satze der Kompetenzstufe 2 und 3. Argumen-
tationen, die monoperspektivisch gedullert werden und mit einfachen Belegen
gestitzt werden bzw. falsche Belege oder Schlussfolgerungen beinhalten, berei-
ten dabei die grofRten Probleme, so dass die Relevanz und die Giite der Argu-
mentation haufig nicht richtig erkannt wird.

Daraus wird geschlossen, dass die Bewertung der Argumentationen der Kompe-
tenzstufen 2 und 3 den Schiilerinnen und Schiilern am schwersten fillt. Demnach
misste ein Argumentationskompetenzmodell im Bereich der Rezeption folgende
Reihung der Stufen aufweisen (Abb. 35):
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[ Stufen der Argumentationskompetenz (Rezeption) ]

Die Schilerinnen und Schiler erkennen, dass eine begriindete
Argumentation zu einem geographischen Sachverhalt geduBert wurde, 1
die mit iberwiegend geeigneten, relevanten und giiltigen Belegen
komplex begriindet ist. Sie erkennen, dass verschiedene Perspektiven
mit einbezogen wurden, zudem die eigene Perspektive reflektiert wird.
Die Schilerinnen und Schiiler erkennen, dass eine begriindete
MeinungsduRerung zu einem geographischen Sachverhalt geduRert 2
wurde, die mit Gberwiegend geeigneten, relevanten und gultigen
Belegen komplex begriindet ist. Sie erkennen, dass verschiedene
Perspektiven mit einbezogen wurden.

Die Schulerinnen und Schiiler erkennen, dass eine MeinungsauRerung zu
einem geographischen Sachverhalt geduRert wurde, die nicht begriindet 8
ist.

Die Schulerinnen und Schiiler erkennen, dass eine MeinungsauBerung zu 4
einem geographischen Sachverhalt geduRert wurde, die mit
Uberwiegend geeigneten, relevanten und giiltigen Belegen begriindet ist.

Die Schulerinnen und Schiiler erkennen, dass eine begriindete

MeinungséduBerung zu einem geographischen Sachverhalt geduBert 5
wurde. Die Giite der Belege und der Schlussfolgerung kénnen sie teils

nicht beurteilen.

Abb. 35: Argumentationskompetenzmodell der Rezeption Il. (Quelle: eigene Darstellung).

6.2 Kriterien der Schiilerinnen und Schiiler bei der Bewertung von
Argumentationen

Die Schilerinnen und Schiler nutzen bei der Bewertung und Beurteilung von
Argumentationen verschiedene Kriterien. Die Notengebung als Kategorie wird in
dieser Analyse ausgeschlossen, da die Versuchspersonen durch das Design der
Studie dazu veranlasst wurden, den Argumentationen der Akteure Noten zu
geben und diese der Strukturierung dienten. Daher werden im Folgenden die
Kategorien vorgestellt, die die Schilerinnen und Schiiler eigens bei der Bewer-
tung herangezogen haben. Die Kriterien der Schilerinnen und Schiler sind im
Vortest und Nachtest identisch. In beiden Erhebungsphasen wenden die Unter-
suchungsgruppen gleiche Kriterien an, unabhdngig davon, ob sie eine Argumen-
tationsschulung erhielten oder nicht. Die Kriterien konnen in fiinf Hauptkatego-
rien (Abb. 36) zusammengefasst werden, welche sich dann wiederum in Unterka-
tegorien aufteilen lassen. Die Kategorien werden im Folgenden naher vorgestellt.
Die Schiilerinnen und Schiiler wurden fiir eine ndhere Betrachtung in zwei Grup-
pen eingeteilt: In diejenigen, die mehr als zehnmal die Norm getroffen haben,
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und in diejenigen, die weniger als zehnmal die Norm trafen. Diese Aufteilung
wird auch im direkten Vergleich der Intervention aufgegriffen (Kap. 7.2.3).

(4) Perspek-
tivitat

(3) Struktur

Abb. 36: Kriterien der Schiilerinnen und Schiiler bei der Bewertung der Argumentationen
im Vortest und Nachtest. (N= 44) (Quelle: eigene Darstellung).

Diese Grenze wurde von der Forscherin festgelegt, um die Gruppen einteilen zu
koénnen. Insgesamt gibt es in jedem Erhebungsbogen 18 Argumentationen, so
dass mehr als zehn Bewertungen, die der Norm entsprechen, als Wert festgelegt
wurden. Diejenigen, deren Antworten weniger als zehnmal die Norm trafen,
werden untersucht. Dieser Gruppe werden diejenigen Schilerinnen und Schiilern
gegeniber gestellt, die im Vergleich zu ihrer Gruppe am haufigsten die Norm
getroffen haben. Versuchspersonen, die mit ihren Werten nahe der zehn lagen,
wurden nicht ndher betrachtet, weil erforscht werden soll, ob es Unterschiede
zwischen den Schiilertypen bei der Wahl des Kriteriums gibt. Zum besseren
Verstdandnis werden die Versuchspersonen, die weniger als zehnmal die Norm
getroffen haben, im Folgenden als Gruppe A und diejenigen, die mehr als zehn-
mal die Norm trafen, als Gruppe B bezeichnet.
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6.2.1 Inhalt

Die inhaltliche Ebene hat bei der Bewertung der MeinungsauRerung durch die
Versuchspersonen einen groRen Stellenwert. Die Oberkategorie Inhalt kann
weiter in Unterkategorien aufgeschlisselt werden, die durch die Lautes-Denken-
Protokolle erschlossen werden konnten (induktives Verfahren). Daraus ergibt
sich, dass die vier Unterkategorien Normen, Lésung, Nachvollziehbarkeit und
Korrektheit ebenfalls weitere Unterpunkte aufweisen (Abb. 37).

Nachvollziehbarkeit

Normen Losung Korrektheit

« Richtig, real
e Falsch, unwahr

* Losung * Nachvollziehbar
* Kompromiss  Ubereinstimmung
mit Meinung

* Normen
* Gesetze
o Allg. Regeln
o Tradition

Abb. 37: Unterkategorien der Oberkategorie Inhalt. (Quelle: eigene Darstellung).

Quantitativ reduziert sich die Anzahl der Begriindungen der Schiilerinnen und
Schiler vom Vortest zum Nachtest auf der inhaltlichen Ebene. Die inhaltliche
Ebene wird als Kriterium zur Bewertung der Argumentationen, also vor allem im
Vortest, herangezogen. Die Begriindung zur Benotung durch die Schilerinnen
und Schiler auf der inhaltlichen Ebene flhrt dazu, dass andere Aspekte, wie
Struktur, Perspektivitdt, Sprache und Raumbezug, haufig nicht mit bedacht wer-
den und die Beurteilung letztendlich nur auf den Inhalten der Aussagen beruhen.
Dabei spielt die eigene Meinung bzw. das Vorwissen der Schiilerinnen und Schi-
ler immer in die Bewertung mit ein, nicht nur in der Unterkategorie Nachvoll-
ziehbarkeit. ,,Satz funf finde ich sehr sehr schlecht argumentiert, denn die Griin-
anlagen sind schlieBlich nicht nur fiir Menschen da, die nach der Arbeit joggen
wollen, sondern auch fiir die jungen Menschen, die dort grillen wollen, Freunde
treffen wollen. Und wenn man damit nicht klar kommt, dass man nicht alleine im
Park ist, dann muss man ins Fitnessstudio oder sich einen anderen Platz zum
Joggen suchen als einen Park” (Versuchsperson 43V zu Satz V5). ,Ich geb [sic]
dem Viktor eine drei. Der Wind weht ja [nicht] immer [...] mit dem Grillgestank zu
Viktor” (Versuchsperson 1V zu Satz V11). Diese beiden Aussagen machen deut-
lich, dass der Inhalt bei der Bewertung der Argumentationen ein ganz bedeutsa-
mes Kriterium fur die Versuchspersonen ist.

144



6.2.1.1 Normen

»[...] Weil ja, wenn man nichts mit dem Park
zu tun hat, hat man gleichzeitig auch nichts
mit dem Mll zu tun. Naturlich wird einem in
der Schule beigebracht, dass man auch fur
die Fehler der anderen mitbestraft wird”
(Versuchsperson 30V zu Satz V9).

Normative Argumentationen spielen, besonders in der Humangeographie, eine
groRRe Rolle bei der Betrachtung von raumbezogenen Konflikten. Da Argumenta-
tionen haufig auf gesellschaftlichen Traditionen und Regeln und gesetzlichen
Normen beruhen bzw. in die Argumentation einflieBen. Ferner werden die Ar-
gumentationen auf der Grundlage von Regeln und Gesetzen der Schiilerinnen
und Schiler bewertet. In dieses Kriterium spielt die Sozialisation der Probandin-
nen und Probanden ebenso hinein, wie die der Akteure. Genau das zu erkennen
und zu thematisieren, wird auf einer metaperspektivischen Ebene von den Schi-
lerinnen und Schiilern erwartet: Die Argumentationen in Bezug zum eigenen
Verstandnis und der eigenen Biographie zu setzen ebenso wie zu der des aus-
sprechenden Akteurs. Die Notwendigkeit dieser Bedingung wurde ausgiebig in
Kap. 2 diskutiert, so dass es nicht verwundert, dass keiner der Schilerinnen und
Schiiler bei der Bewertung von Argumentationen ihre/seine eigenen Normen als
Kriterium heranzieht. Diese Metastufe der Argumentationskompetenz hat keiner
der Schiilerinnen und Schiiler erreicht. Kein Proband hat Bezlige und Schlussfol-
gerungen zur eigenen Sozialisation aufgestellt. Die Bedeutung des aussagenden
Akteurs fir den Diskurs findet sich nur an einer Stelle wieder, wenn die Ver-
suchsperson beachtet, wer die Meinungsaullerung gesagt hat. ,[...] Auerdem ist
hier zugleich auch ein Autoritatsargument vertreten, da Sybille F. eine Beamtin
der Stadt Kéln ist” (Versuchsperson 47V zu Satz V3).

Insgesamt hat die Analyse der Lautes-Denken-Protokolle ergeben, dass die Schi-
lerinnen und Schiiler im Nachtest das Kriterium der Normen viel seltener heran-
gezogen haben als im Vortest. Das Nennen von gesetzlichen Vorschriften im
Kontext des Konfliktes wird von den Probanden als positiv aufgefasst und bewer-
tet, ,Satz vier wiirde ich eine zwei geben, da sie genau sagt, wie die Gesetze sind,
und sagt, was man machen kann und was nicht” (Versuchsperson 58 zu Satz V4).
Auch das Nennen von allgemeinen gesellschaftlichen Regeln st6Rt auf Zuspruch
bei den Versuchspersonen. ,[...] aber wenn man auch grillt, sollte man auch sein
[sic] Unrat, sein [sic] Miill, was man produziert hat auch beseitigen” (Versuchs-
person 2 zu Satz 17V). Regeln, die der Gerechtigkeit entsprechen, werden eben-
falls von den Schilerinnen und Schilern als angebracht bewertet (s. Ankerbei-
spiel). Ferner wird auch im Nachtest auf die neue Gesetzgebung positiv einge-
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gangen. ,[...] ich finde, dass es eigentlich eine ganz gute Regel ist, dass man um
24 Uhr die Kioske abschlieft [...]“ (Versuchsperson 26N zu Satz N5).

Insgesamt wurde dieses Kriterium bei der Bewertung der Argumentationen
selten herangezogen. Dies taten aber sowohl Schiilerinnen und Schiiler, die mehr
als zehnmal die Norm trafen, als auch diejenigen, die seltener als zehnmal der
Norm entsprechend bewertet haben, so dass hier nicht zwischen den Versuchs-
personen der Gruppe A und B unterschieden werden kann.

6.2.1.2 Lésungsvorschlag

,Argument zehn ist sehr gut,
weil da es [sic] ein Lésungsvorschlag gibt,
dass ein Kompromiss gefunden werden muss”
(Versuchsperson 51V zu Satz V10).

Bei der deduktiven Herangehensweise zur Kategorienbestimmung und zur Vor-
Uberlegung, welche Kriterien fiir die Bewertung von Argumentationen wichtig
sind, wurden Losungsansatze nicht mitbedacht. Dieses Kriterium ist durch induk-
tives Verfahren entstanden. Die Schilerinnen und Schiler nannten sowohl im
Vortest als auch im Nachtest dieses Kriterium, um die Argumentationen zu be-
werten. ,[...] es gibt einen Lésungsvorschlag, also dass ein Kompromiss gefunden
werden muss“ (Versuchsperson 51 zu Satz V3). Diese Argumentationen der
Akteure werden von Versuchspersonen als gut und sehr gut bewertet. Argumen-
tationen, die einen Kompromiss mochten, aber keine Losung angeben, werden
ebenfalls von den Probandinnen und Probanden benannt. ,[..] Aber es wurde
nicht wirklich ein Kompromissbeispiel gefunden, also sie hat halt nur erwahnt,
dass ein Kompromiss gefunden werden sollte, aber sie hat keine Losung genannt
oder ein Beispiel fur ein [sic] Kompromiss“ (Versuchsperson 59 zu Satz N4).
Wenn keine Losungsvorschldge in den Argumentationen der Akteure vorhanden
sind, beurteilen dies die Schiilerinnen und Schiler als schlecht. ,[...] aber am
Ende schlagt sie nicht vor, was man daran dndern konnte” (Versuchsperson 55V
zu Satz V14). Eine Versuchsperson begriindet ihre Bewertung mit der Note vier
damit, dass ,ist meiner Meinung nach keine richtige Argumentation, sondern
eher eine Rechtfertigung [...], weil es keinen Lésungsvorschlag oder Ahnliches
enthalt” (Versuchsperson 42V zu Satz V4).

Das Kriterium der Losung und des Kompromisses wird von allen Schiilerinnen
und Schiilern sowohl im Vortest als auch im Nachtest genutzt, unabhangig von
der Anzahl der normentsprechenden Antworten. Auch hier kann keine Unter-
scheidung zwischen den Versuchspersonen der Gruppe A und B getroffen wer-
den.
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6.2.1.3 Nachvollziehbarkeit

,Das Argument kann ich gut nachvollziehen [...]“
(Versuchsperson 2 zu Satz V9).

Nachvollziehbarkeit der Argumentation auf der inhaltlichen Ebene sowie die
Ubereinstimmung der MeinungsduRerung mit der Ansicht der Versuchspersonen
sind zwei Unterkategorien des Kriteriums Inhalt. Beide Unterkategorien sind
durch die Analyse der Lautes-Denken-Protokolle entstanden und herausgebildet
worden. Dieses Kriterium wird von den Schiilerinnen und Schiilern selber ange-
wendet, um die Inhalte bewerten zu konnen. Daraus wird erkenntlich, dass die
Abstraktion von der eigenen Meinung den Schilerinnen und Schillern schwer
fallt. Bei der Bewertung ist ferner zu unterscheiden, ob die Probandin oder der
Proband mit der Meinung des Akteurs Ubereinstimmen bzw. dessen Meinung
nachvollziehen kénnen oder ob der Akteur innerhalb seiner Argumentation die
Meinungen der anderen Akteure nachvollzieht und darauf Bezug nimmt. ,[...] er
[der Gastronom/ Akteur] versteht beide Seiten, deswegen finde ich das Argu-
ment ganz gut” (Versuchsperson 30N zu Satz N7). Dieser Aspekt bezieht die
Perspektivitat mit ein und wird daher im Kapitel zum Kriterium Perspektivitét
ndher behandelt. Ein Grofteil der Schilerinnen und Schiler nimmt aber Bezug zu
ihrer eigenen Meinung. ,[slehe ich vollkommen ein“, ,hat sie vollkommen
Recht”, ,ich stimme vollkommen zu“ (alles Versuchsperson 36V zu Satz V6, V8,
V17), ,ich gebe dem Autor Recht” (Versuchsperson 39V zu Satz V14), ,da ich das
genauso sehe” (Versuchsperson 27V zu Satz V2), ,weil ich [das] richtig finde”
(Versuchsperson 26N zu Satz N10). Neben der Ubereinstimmung der Meinung
des Akteurs mit der Probandin oder des Probanden, ist die Nachvollziehbarkeit
bzw. das Verstehen der MeinungsduRerung ein weiterer wichtiger Aspekt. ,[...]
ist eine gute Argumentation, weil man das nachvollziehen kann“ (Versuchsper-
son 29N zu Satz N1), ,Daher kann ich sie gut verstehen”, ,[...] kann ich nachvoll-
ziehen” (beide Versuchsperson 6V zu Satz V9 und V11). Die eigene Meinung der
Versuchsperson spielt demnach bei der Bewertung von Argumentationen eine
Rolle. Auch dieses Kriterium wird von allen Schilerinnen und Schilern gewahlt.
Daher ist eine Differenzierung zwischen Schilerinnen und Schiilern der Gruppe A
und B hier ebenfalls nicht moglich.
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6.2.1.4 Korrektheit

,Satz flinfzehn, ich habe die funf angekreuzt,
da ich das Argument fiir vollkommen absurd halte”
(Versuchsperson 38V zu Satz V15).

Die Richtigkeit bzw. die Falschheit, also das korrekt sein der Argumentationen
bezogen auf den Inhalt werden von den Schilerinnen und Schilern in verschie-
denen Unterkriterien bewertet. So bedeutet richtig fiir die Versuchspersonen,
dass die Meinungsauerung stimmt, der Akteur Recht hat und einfach richtig ist.
,Satz sechs kreuze ich eins an, da er Recht hat, dass es ein 6ffentlicher Ort ist und
jeder ihn nutzen kann” (Versuchsperson 39V zu Satz V6). ,Satz vier habe ich mit
zwei angekreuzt, weil ich finde, dass es richtig ist“ (Versuchsperson 26V zu Satz
V4). Andererseits gelten Aussagen als falsch, nicht sinnvoll, unsachlich, nicht zum
Thema passend oder blodsinnig, wenn der Inhalt der Argumentation als solches
von den Schiilerinnen und Schilern bewertet wird. ,Fiinfzehnte Aussage [...]
gebe ich eine vier, [...] sie argumentiert zwar gut, aber die Sache tut nichts zum
Thema [...]“ (Versuchsperson 56V zu Satz V15). Die Richtigkeit der Inhalte ist fir
die Schilerinnen und Schiiler eine wichtige Bedingung bei den Argumentationen.
Die Bewertung der Korrektheit einer Aussage, ihrer Belege oder Schlussfolgerun-
gen gehen mit dem fachlichen Inhalt einher.

Zwischen den beiden Schiilergruppen A und B existieren auch keine Unterschie-
de innerhalb dieses Kriteriums.

6.2.2 Raumbezug
,,Offentliche Platze sind dazu da,
Leuten die Moglichkeit zu geben,
sich aufzuhalten, mit Freunden zu treffen,
wann immer man will“
(Versuchsperson 26N zu Satz 15N).

Der Bezug zum Raum stellt fir die Geographie einen wesentlichen Aspekt dar,
insbesondere bei Konflikten. In den Argumentationen der Erhebung wird im
Speziellen der 6ffentliche Raum thematisiert, so dass dieser als Unterkategorie
zum Raumbezug zu verstehen ist. Die Bedeutsamkeit des Offentlichen hat fiir die
Bewertung der Argumentationen und des Konfliktes, von dem die AuBerungen
handeln, eine ausschlaggebende Bedeutung. Die Schilerinnen und Schiiler neh-
men in ihrer Entscheidung nur selten Bezug zum 6ffentlichen Raum. Quantitativ
betrachtet, wird diese Kategorie bei der Bewertung von Argumentationen von
den Schilerinnen und Schillern am geringsten gewahlt. Zum einen sehen die
Versuchspersonen es als Starke an, wenn sich die Akteure in ihrer Argumentation
auf den o6ffentlichen Platz beziehen. ,,Und Satz sechs, das ist gut argumentiert, da
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gut erklart wird, dass die Flichen der Stadt und der Offentlichkeit gehéren. Also
ist wirde eine eins geben” (Versuchsperson 49V zu Satz 6V). Der sechste Satz im
Vortest entspricht dabei nicht der Kompetenzstufe 5 (Schulnote 1), sondern der
Kompetenzstufe 3. Die Versuchsperson hat an dieser Stelle die Bedeutsamkeit
des Status’ des 6ffentlichen Platzes als so wichtig angesehen, dass andere Makel
an der MeinungsduRRerung Ubersehen wurden. Andere Probandinnen und Pro-
banden sehen ebenfalls die Wichtigkeit des Raumbezugs in der Argumentation.
»[...], dass da halt Gleichheit herrschen sollte, dass die offentlichen Raume fir
jeden da sind. Ja, das sagt ja schon der Name. Halt 6ffentliche Raume, dass die
fir alle sind, deswegen habe ich eins angekreuzt” (Versuchsperson 33V zu Satz
13V). Andererseits beméangeln Probandinnen und Probanden den Bezug zum
offentlichen Raum und sehen dieses Argument nicht als aussagekraftig genug an.
»~Deswegen sehr egoistisch gedacht, nur weil es &ffentlich ist, dass man alles
machen konnte, also die Argumentation finde ich schwach, deshalb eine fiinf”
(Versuchsperson 1N zu Satz 16N). Der Satz 16 im Nachtest entspricht der Kompe-
tenzstufe 2. ,[...] Aber ist ein bisschen wenig, und es ist kein guter Grund, einfach
nur zu sagen, das gehort zur Offentlichkeit und man darf nicht verbieten sich
dort aufzuhalten” (Versuchsperson 49V zu Satz 18V). Ein Vergleich des Vortestes
und des Nachtestes hat ergeben, dass das Kriterium des Raumbezugs im Vortest
haufiger genutzt wird als im Nachtest, obwohl die Besonderheit des 6ffentlichen
Raumes und dessen Rechtstatus explizit in der Unterrichtssequenz thematisiert
wurden.

Im Vergleich zwischen den beiden Schilergruppen zeigt sich anhand der Haufig-
keit, dass Schilerinnen und Schiiler der Gruppe A haufiger das Kriterium des
offentlichen Raumes anbringen als Versuchsperson der Gruppe B. Die Bewertung
dieses Kriteriums wird dabei von beiden Gruppen sowohl als richtig und aus-
schlaggebend ebenso als unwichtig und nicht tragfahig aufgefasst.

6.2.3 Struktur
,Also ich finde die Argumentation
vier ist eher ein Beispiel und kein Argument”
(Versuchsperson 51V zu Satz V4).

Aufgrund der Schulformen und der Klassenstufen wurde bereits im Voraus die
Kategorie der Struktur festgelegt (deduktives Verfahren). Es wurde davon ausge-
gangen, dass die Schilerinnen und Schiiler im Fachunterricht Deutsch (oder
andere Sprache) thematisiert und eingetibt haben, welche Strukturen Argumen-
tationen haben. So werden beispielsweise im Fach Deutsch bereits in der Sekun-
darstufe | Argumentationen besprochen. Die Schiilerinnen und Schiler verfassen
daraufhin eigene Argumentationen. Die Struktur von Argumentationen (These,
Argument, Beleg, Schlussfolgerung) sollten den Schiilerinnen und Schiilern daher
bekannt sein. Bei der Analyse der Lautes-Denken-Protokolle konnte eine Drei-
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gliederung festgestellt werden. Dabei unterscheiden die Probandinnen und
Probanden zwischen gut belegten und schlecht belegten Argumentationen und
solchen, die keine Argumentationen sind. Keine der Versuchspersonen definiert
dabei genauer, was fir ihn oder sie eine gut bzw. eine schlecht belegte Argumen-
tation ist. Gut und schlecht belegt scheint fiir die Schiilerinnen und Schiiler auf
der Basis ihres Vorwissens fir sie selbst klar definiert zu sein. Als schlecht belegte
Argumentation und daher strukturell als schlecht angesehen werden Argumenta-
tionen, die inhaltlich richtig sind, aber nicht den strukturellen Vorgaben entspre-
chen. ,[...] Was soll ich dazu sagen? Da sehe ich keine Argumentation, das sind
einfach Fakten” (Versuchsperson 52V zu Satz V5). ,Aussage Nummer zehn habe
ich mit einer finf bewertet, weil ich finde, dass eigentlich fast gar keine Argu-
mente genannt worden und nicht durch Beispiele gestiitzt worden sind [...]“
(Versuchsperson 59N zu Satz N10). Ferner konnen jedoch auch die Inhalte als
nicht ausschlaggebend oder relevant fur die Begriindung angesehen werden.
,Bei der Siebzehn habe ich eine drei angekreuzt, weil [es] ein ziemlich schwaches
Argument [ist]“ (Versuchsperson 30V zu Satz V17). Auch die Anzahl der Argu-
mente ist bedeutend fiir die Qualitat der Argumentation. ,,Nummer drei ist [...]
nicht sehr ausfihrlich, ziemlich wenig Argumente werden gebracht, [...]. Das ist
eine funf” (Versuchsperson 49N zu Satz N3).

Gut belegte und damit strukturell gute Argumentationen belegen die eigene
Meinung. , Also bei Satz eins habe ich drei angekreuzt, weil es einmal ihre Mei-
nung ist, [...] es wird halt schon belegt, deswegen ist es nicht schlecht” (Ver-
suchsperson 53N zu Satz N1). Weiter gilt als gut argumentiert, wer die Meinung
mit relevanten Belegen stiitzt. ,Der vierte Satz ist auch gut argumentiert, da gute
Griinde genannt werden [...]“ (Versuchsperson 49V zu Satz V4). Die Schiilerinnen
und Schiler bewerten Argumentationen, die nach ihrer Ansicht keine Argumen-
tationen sind, als schlecht, wenn diese nur die eigene Meinung auRern. ,Bei
neun werden keine Argumente genannt, sondern nur die eigene Meinung, was
passieren soll“ (Versuchsperson 28N zu Satz N9). Ferner gilt als kein Argument
eine Argumentation, die lediglich den Sachverhalt darstellt. ,[...] es ist keine
Argumentation vorhanden, sie denkt eher so neutral” (Versuchsperson 1IN zu
Satz N17).

Sowohl die Schiilerinnen und Schiler der Gruppe A als auch B nutzen bei der
Bewertung der Argumentationen das Kriterium der Struktur. Die Anzahl der
Bezilige innerhalb der Begriindungen der Probandinnen und Probanden ist so-
wohl im Vortest als auch im Nachtest ausgeglichen zwischen den beiden Grup-
pen, so dass hier kein Unterschied zwischen den Schilerinnen und Schiiler weder
guantitativ noch qualitativ festgestellt werden kann. Insbesondere die Satze der
Kompetenzstufe 1 (Schulnote 5) konnten die Schilerinnen und Schiler beider
Gruppen als MeinungsauBerung ohne Begriindung identifizieren.
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6.2.4 Perspektivitat
,,Bei funf kreuze ich drei an,
da fir die eigene Sicht gut argumentiert wird,
allerdings achtet diese Person nur auf sich selber [sic],
und argumentiert so, dass nur die Argumente
flr sich sind und nicht gegen die anderen
werden dann [keine] Argumente verwendet”
(Versuchsperson 37V zu Satz V5).

Die Perspektivitdt von Argumentationen ist bereits Teil des bestehenden Argu-
mentationskompetenzmodells (s. Kap. 3). Daher ist die Kategorie der Perspektivi-
tat bereits im Voraus als Kriterium festgelegt worden (deduktives Verfahren). Im
Bezug zum Kompetenzmodell nach BubpkE ET AL. (2010) wurde vorab angenom-
men, dass mit Perspektivitdt zwei Ebenen gemeint sind: Monoperspektivitat und
Multiperspektivitat. Schilerinnen und Schiiler erkennen, dass eine Meinungsau-
RBerung aus einer Sicht bzw. auch verschiedenen Perspektiven dargestellt wird.
Wobei Multiperspektivitat nicht ndher abgegrenzt wird, im Sinne von mindestens
zwei oder mehr als zwei Perspektiven.

Die Analyse der Lautes-Denken-Protokolle dieser Untersuchung wirft auf, dass
Perspektivitat fir die Schilerinnen und Schiiler weiter aufgegliedert werden
muss. Perspektivitat ist mehr als nur eine bzw. zwei oder mehr als zwei Meinun-
gen. Die Schulerinnen und Schiiler unterscheiden sehr deutlich zwischen Argu-
mentationen, die von einer Person geduBert werden und die ihre Meinung mit
Belegen begriindet und die Meinungen anderer vernachlassigt. ,[...] die erste
Argumentation finde ich sehr mangelhaft. [...], der sieht das nur aus seiner per-
sonlichen Sicht. [...] Aber ich denke, er sieht das viel zu sehr aus seiner eigenen
Sicht und naja, hat irgendwie kein [sic] Horizont” (Versuchsperson 52V zu Satz
V1)

Des Weiteren besteht fiir die Schiilerinnen und Schiler ein Unterschied zwischen
Argumentationen, die Vorteile und Nachteile, Positives und Negatives bzw. Pro-
und Contraargumente beinhalten. Bei Pro- und Contraargumenten sprechen die
Schiilerinnen und Schiler von beiden Seiten, wohingegen die Multiperspektivitat
mehr bedeutet und mehrere Ansichten miteinbezieht. ,Argument sieben habe
ich mit eins bewertet, da ich es gut finde, wie er sich fiir die Nutzer und Einwoh-
ner einsetzt, da er beide Meinungen vertritt“ (Versuchsperson 27N zu Satz N7).
Begriindet durch die Erweiterung des Kompetenzmodells um eine Metaebene,
wiirde dies bedeuten, dass Perspektivitadt vier Ebenen besitzt:

(1) Monoperspektivitat
(2) Biperspektivitat

(3) Multiperspektivitat
(4) Metaperspektivitat
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Diese Perspektivitatsschritte lassen Riickschlisse auf die Fahigkeiten der Schiile-
rinnen und Schiler erkennen. Probandinnen und Probanden, die Multi- und
Metaperspektivitat in den Argumentationen identifizieren, befinden sich auf den
obersten Kompetenzstufen des Argumentationskompetenzmodells nach BUDKE ET
AL. (2010). ,,Argument vier, von Sybille A., dem gebe ich die Note eins, also sehr
gut. Sie verwendet eigentlich alles, was fir eine gute Argumentation notig ist. Sie
benutzt verschiedene Satzanfange, auBerdem geht sie auf mehrere Akteure von
diesem Konflikt ein und argumentiert ihre Position und die Position anderer auch
sehr gut” (Versuchsperson 19N zu Satz N4). Bei der Analyse der beiden Gruppen
der Schilerinnen und Schiiler treten im Vortest sowie im Nachtest keine Auffal-
ligkeiten auf. Sowohl Schiilerinnen und Schiiler der Gruppe A als auch der Grup-
pe B nutzen das Kriterium der Perspektivitdt sowohl fir mono-, bi- als auch mul-
tiperspektivische Argumentationen, so dass hier keine Unterscheidung zwischen
den beiden Gruppen aufgezeigt werden kann.

6.2.5 Sprache und Wortwahl
»Satz elf finde ich nicht besonders gut argumentiert,

er bleibt sehr umgangssprachlich,

geht nicht ins Detail,
bleibt oberflachig immer noch.
Kommt nicht wirklich ernst zu nehmen riiber,

sondern so wie ein kleiner Junge,
der sich beschwert”

(Versuchsperson 43V zu Satz V11).

Sprache und Wortwahl ist eine Kategorie, die von den Schiilerinnen und Schilern
haufig bei der Bewertung der Argumentationen gewahlt wird. Die Kategorie
konnte mit Hilfe des induktiven Vorgehens innerhalb der Analyse weiter unter-
teilt werden, so dass insgesamt vier Unterkategorien gebildet werden konnten,
nach denen die Versuchsperson ihre Bewertungen auswahlen (Abb. 38).
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+ Umgangssprache
 Fachsprache

+ Subjektiv
* Objektiv

Sprache,
Wortwahl

« Konjunktionen
« Satzanfinge

* Schlecht

Abb. 38: Kategorie Sprache, Wortwahl mit Unterkategorien. Vortest und Nachtest. (N=
44). (Quelle: eigene Darstellung).

Sprachlichkeit wird von den Versuchspersonen weiter spezifiziert, indem sie
Argumentationen danach bewerten, ob sie umgangssprachlich oder fachsprach-
lich formuliert wurden. Umgangssprachlich geduRerte Meinungen werden dabei
weitestgehend als schlecht (Note 4 oder 5) bewertet. ,Ja, die elfte Argumentati-
on von Viktor K. wiirde ich eine vier geben, weil sie irgendwie zu oberflachlich ist
und irgendwie jetzt auch nicht in einer ausgewahlten Sprache dargelegt wurde.
[...]“ (Versuchsperson 56V zu Satz 11V). , Also, das finde ich jetzt nicht so gut, weil
das ist ja so umgangssprachlich [...]“ (Versuchsperson 17V zu Satz V1).
Wohingegen Formulierungen, die fachsprachlich sind, als gut (Note 2) beurteilt
werden. ,EIf [...] gebe ich eine zwei, weil das ganz logisch ist und er das ganz
sachlich erklart, was das Problem ist” (Versuchsperson 51N zu Satz 11N).

Mit Wortwabhl ist nicht die Perspektivitdt der Inhalte gemeint, sondern die Wabhl
der Sprache der Akteure wie Konjunktionen. Ebenso ist diese Kategorie abzu-
grenzen von der Kategorie Sprachlichkeit, weil hier nicht zwischen Fach- und
Umgangssprache unterschieden wird. Daher wird die Kategorie der Betrachtung
als eigenstandige ausgewiesen. Die Schiilerinnen und Schiller bewerten hier den
Ausdruck. Wenn die Akteure ihre Argumentationen nicht objektiv formulieren,
sondern subjektiv argumentieren, dann wird das von den Versuchspersonen als
Indikator fir eine schlechte Argumentation genommen. ,Satz elf von Viktor K.
finde ich nicht so gut, [...] er driickt es halt nicht allgemein aus” (Versuchsperson
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55V zu Satz V11) oder weiter ,,[Slechszehn kreuze ich vier an, da der Herr sehr
auf sich eingeht, sehr unsachlich ist. Zum Beispiel, dass er das gar nicht versteht,
[...], ist auch ziemlich genervt, glaube ich, vom Wortlaut her” (Versuchsperson
37V zu Satz V16). Wahrend die Kategorie der Betrachtung nur im Vortest vorzu-
finden ist, ist die Kategorie Wortwahl nur im Nachtest anzutreffen. Die Bedeu-
tung von Konjunktionen und Satzanfangen bei Argumentationen wurden in der
Trainingseinheit zur Argumentation vorgestellt und eingelibt. Daher verwundert
es nicht, dass diese Aspekte im Nachtest von den Schiilerinnen und Schiilern
herangezogen werden, die dieses Input erhielten und Versuchsperson der Unter-
suchungsgruppe lll hier keine Belege fiir ihre Begriindung heranziehen. Die Be-
wertung der Schilerinnen und Schiiler tendiert zwischen guten Begriindungen
mit abwechslungsreichen Konjunktionen und Satzanfdngen zu schlechten mit
einfachen und sich wiederholenden. ,[..] Nur ich-Perspektive, schlechte Kon-
junktionen, schlecht, einfach schlecht” (Versuchsperson 52N zu Satz N15). ,[...],
Satzanfange sind auch nicht gut” (Versuchsperson 49N zu Satz N3).

Als schlechte Formulierungen gelten bei den Schilerinnen und Schiilern Argu-
mentationen, die haufig zu kurz sind. ,Ich gebe dem Satz sieben eine vier, weil
das sehr schlecht formuliert ist und man nicht in einem Satz beurteilen kann, ob
es gut oder schlecht ist und man auch Beispiele nennen muss“ (Versuchsperson
54V zu Satz V7). ,Aussage sieben, [...] finde ich nicht gut formuliert, also er sagt
nur, dass er es gut findet, aber er sagt nicht wieso” (Versuchsperson 55V zu Satz
V7). Argumentationen werden als gut empfunden, wenn sie gut formuliert,
schlagkraftig, ausfiihrlich und verstandlich sind. ,[...], das ist ziemlich schlagkraf-
tig” (Versuchsperson 53V zu Satz V4), ,[...], weil es auf einem hohen Niveau
argumentiert [ist]“ (Versuchsperson 37V zu Satz V6).

Die Kategorie der Sprache und Wortwahl ist anhand der Lautes-Denken-
Protokolle ein Kriterium der Schilerinnen und Schiiler, die der Gruppe B zuge-
wiesen werden konnten. Bis auf zwei Ausnahmen (Versuchsperson 51V zu Satz
V1 und Versuchsperson 4N zu Satz N2, N4, N5) haben ausschlieRlich die Schiile-
rinnen und Schiiler die Kriterien der Sprache angewandt, die mehr als zehnmal
die Norm trafen.

6.2.6 Zwischenfazit der Kriterien der Schiilerinnen und Schiiler

Welche Kriterien haben die Schiilerinnen und Schiiler bei der Bewertung von
Argumentationen? war die Fragestellung, der in diesem Kapitel nachgegangen
wurde. Die Schiilerinnen und Schiler dieser Untersuchung bedienen sich bei der
Bewertung an funf Kriterien: Inhalt, Raumbezug, Struktur, Perspektivitdt und
Sprache. Diese funf Kriterien werden gleichmaRig von allen Versuchspersonen
gewahlt, unabhdngig von Schulform, Klassenstufe und Input der Unterrichtsse-
qguenz, somit gelten sie fir diese Untersuchung als generell und aussagekraftig.
Erwartet wurde im Voraus auf Basis der wissenschaftlichen Kriterien, dass die
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Probandinnen und Probanden bestehende Fahigkeiten im Bereich der Struktur
von Argumentationen besitzen. Des Weiteren wurde angenommen, dass der
Raumbezug als geographisches Merkmal ebenso in die Bewertung mit einflieflt
wie die Perspektivitdit von Argumentationen. Diese drei deduktiv gebildeten
Kriterien konnten durch die Analyse bestatigt werden und stimmen mit denen
der Wissenschaft Giberein. Die Strukturebene wird in dieser Arbeit auf der Grund-
lage von TouLMINS Argumentationsschema gebildet, das eine genaue Struktur der
einzelnen Elemente vorgibt. Diese einzelnen Bereiche werden allerdings nicht
von den Schilerinnen und Schiilern dieser Untersuchung identifiziert. Es wird
aber angenommen, aufgrund der Ergebnisse sowie der Schulformen und Klas-
senstufen, dass die Versuchspersonen bereits Fahigkeiten und Fertigkeiten er-
lernt haben, die es ihnen ermdglichen, strukturelle Elemente innerhalb von
Argumentationen zu bewerten. Der Raumbezug als geographisches Kriterium
wurde explizit aus der paradigmatischen Ebene extrahiert, um als Kriterium
einen Stellenwert zu erhalten. Der Bezug zum o&ffentlichen Raum wird bei der
Bewertung der Argumentationen nur selten herangezogen. Dabei ist der offentli-
che Raum bzw. der Raumbezug ein ausschlaggebender Aspekt bei der Argumen-
tation, da es sich bei den Konflikten um einen Raumnutzungskonflikt handelt.
Diese Notwendigkeit des Raumbezugs ist fiir den GrofSteil der Schilerinnen und
Schiiler kein wichtiges Kriterium bei der Bewertung. Griinde kdnnen darin liegen,
dass Argumentationen im Geographieunterricht bislang selten durchgefihrt
werden (s. Ergebnisse von Bubke 2010, Kap. 3). Die Schilerinnen und Schiler
missen den Bezug zum Raum in geographischen Argumentationen als etwas
Wichtiges erst ansehen lernen. Das inhaltliche Kriterium der Versuchspersonen
wurde mit Hilfe der Protokolle weiter unterteilt, so dass ein differenzierterer
Blick entstehen konnte. Das wissenschaftliche Kriterium der Relevanz und Giiltig-
keit (paradigmatische Ebene) findet sich bei den meisten Schiilerinnen und Schi-
lern in der Unterkategorie zur Nachvollziehbarkeit wieder. Argumentationen, die
als richtig und nachvollziehbar gelten sowie verstanden werden, werden von den
Schiilerinnen und Schilern identifiziert. Jedoch ist bei der Untersuchung deutlich
geworden, dass die Abstraktion zwischen der AkteursduBerung und der eigenen
Meinung den Versuchspersonen duerst schwer fillt. Die eigene Meinung flief3t
bewusst oder unbewusst immer in die Bewertung mit ein. Auf der Metaebene
sollte dies explizit thematisiert werden, was die Versuchspersonen gréRtenteils
jedoch nicht beherrschen, womit die eigene Meinung als Richtschnur gilt, anhand
der AuRerungen als wahr oder falsch beurteilt werden, wodurch der Inhalt der
Argumentationen immer in Verbindung zur Meinung der Probandin oder des
Probanden steht. Normen werden ebenfalls von der Fachwissenschaft als mogli-
che Elemente von Argumentationen angesehen. Normative Argumentationen
sind in der Humangeographie keine Seltenheit. Konflikte, Probleme, Fachinhalte
werden auf den Normen und Gesetzen der Menschheit gemacht und bewertet,
daher wundert es nicht, dass die Versuchspersonen normative Argumentationen
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explizit erwdhnen. Bei normativen Argumentationen hat die Person der Mei-
nungsauBerung eine tragende Bedeutung und ist von groRer Wichtigkeit. Die
Fachwissenschaft der Politischen Geographie formuliert daher nicht grundlos
Wer spricht von welchem Ort tiber was und iiber wen und warum? Das Wer kann
dabei direkt der Akteur sein oder ein Medium. Die Versuchspersonen erkennen
diese Wichtigkeit, indem sie bei einer Akteurin von einer Autoritdtsperson spre-
chen, da diese Beamtin bei der Stadt Koln ist. Dieser Akteurin wird daher zuge-
schrieben, dass sie die Wahrheit sagt und am Wohl aller Beteiligten interessiert
ist. Das Wer sollte daher einen groReren Stellenwert bei geographischen Argu-
mentationen erhalten als es bislang der Fall war. Als letztes inhaltliches Kriterium
wurde von vielen Schilerinnen und Schilern das Aufzeigen von Losungen und
Kompromissen genannt. Dieses Kriterium findet in der Fachwissenschaft bislang
keine Bedeutung. Erst durch die Analyse der Lautes-Denken-Protokolle kann
vermutet werden, warum dieser Aspekt fiir die Schilerinnen und Schiler von
solcher Bedeutung ist. Die Akteure sprechen sich alle zu einem Konflikt aus. Es
wird vermutet, dass eine Vielzahl an Schilerinnen und Schiilern im Laufe ihrer
Schulkarriere im Fach Geographie und ggf. auch in anderen Fachern bei Konflikt-
situationen und konflikthaften Themen nach Losungen suchen sollen. Oft bietet
auch der Geographieunterricht Lésungen zu Problemen, Konflikten und Dilem-
mata an, so dass die Schiilerinnen und Schiiler Losungen als ein Ziel im Konflikt
verstehen. Im Falle von raumbezogenen Konflikten ist die Lésung, nach Meinung
der Schilerinnen und Schiler, einen Kompromiss zu finden. Demnach haben ein
GroRteil der Schilerinnen und Schiiler, die einen Kompromiss zwischen den
Akteuren als gut beurteilen, auf der inhaltlichen Ebene verstanden, dass in einem
raumbezogenen Konflikt verschiedene Akteure verschiedene Interessen haben.
Wenn das Finden von Lésungen ein Ziel des Geographieunterrichtes ist, dann
sind es im Bereich der raumbezogenen Konflikte die Kompromisse. Ein weiteres
deduktives Kriterium ist die Perspektivitat. Perspektivitat wird bislang in der
Fachwissenschaft unter dem Aspekt der Mono- und Multiperspektivitat betrach-
tet. Bereits vor der empirischen Durchfiihrung hat die Forscherin auf der Grund-
lage eines geographischen Verstandnisses und der Notwendigkeit von Metaebe-
nen in der Politischen Geographie das Kompetenzmodell nach BuDKE ET AL. (2010)
um die Stufe der Metaperspektivitdt erweitert, wodurch das Kompetenzmodell
bereits im Voraus drei Perspektiven beinhaltete. Nach der Analyse der Lautes-
Denken-Protokolle stellte sich heraus, dass eine weitere, eine vierte Ebene hin-
zukommen sollte. Alle Probandinnen und Probanden haben Argumentationen
erkannt, die monoperspektivisch geduRert und belegt wurden, woraus geschlos-
sen wird, dass die Schilerinnen und Schuler die Stufen 2 und 3 erreicht haben.
Die Stufe 4 spricht direkt von Multiperspektivitdt, so dass die Forscherin hier
vorschlagt, die Differenzen zwischen bi- und multiperspektivisch genauer abzu-
grenzen und zu definieren, da geographische Inhalte im Allgemeinen und raum-
bezogene Konflikte im Speziellen eben nicht nur aus zwei Perspektiven (Pro und
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Contra) bestehen, sondern eine Vielzahl an Perspektiven und Akteuren inneha-
ben und diese sowohl fiir die inhaltliche ErschlieBung des Themas als auch die
Fahigkeit zur Argumentation eine Notwendigkeit darstellen. In diesem Fall be-
deutet es, dass Schilerinnen und Schiiler, die nach der Unterrichtssequenz im
Nachtest von beiden Seiten sprechen, den Inhalt nicht komplett erfasst haben,
da im Konflikt am Brusseler Platz mehrere (mehr als zwei) Akteure bzw. Akteurs-
gruppen beteiligt sind und erst diese Vielzahl den Konflikt ausmacht. Damit kann
hier aufgezeigt werden, dass Fachinhalte und die Argumentationskompetenz in
einem engen Zusammenhang zu sehen sind. Ferner lasst sich daraus schlielen,
dass zwischen der Kompetenzstufe 3 und 4 eine weitere Stufe, die Biperspektivi-
tat, erganzt werden sollte.

Sprache und Wortwahl als Kriterium wurde ebenfalls von Versuchspersonen zur
Bewertung der Argumentationen herangezogen. Hierbei wurde deutlich, dass
viele Schiilerinnen und Schiler der Fachsprache und dem Fachtermini einen
groRen Stellenwert zusprechen, wodurch AuRerungen, die als umgangssprachlich
gelten, schlechter bewertet werden. Ebenfalls ergab die Untersuchung, dass
sprachliche Finessen und ausgewdhlte Satzanfange und Konjunktionen Argumen-
tationen bereichern kénnen. Zumindest empfanden die Versuchspersonen eine
Abwechslung in der Wortwahl als positiv. Des Weiteren fallt bei der Analyse auf,
dass hauptsachlich Versuchspersonen der Einflihrungskurse des Gymnasiums
dieses Kriterium zur Beurteilung heranzogen.

Die wissenschaftlichen Kriterien finden sich teilweise in den Kriterien der Schiile-
rinnen und Schiiler wieder. Die Studie hat aber ebenso neue Kriterien aufgezeigt,
die Schilerinnen und Schiiler dieser Untersuchung in der Rezeption nutzen, die
aber bislang in der Wissenschaft nicht beachtet werden. Andere Kriterien konn-
ten mit Hilfe der Analyse erganzt werden.

Ein weiterer Analysepunkt ist der Vergleich zwischen Versuchspersonen, die
mehr als zehnmal der Norm entsprechend bewertet haben und derer, die dies
seltener erreichten. Bei den inhaltlichen Kriterien sowie der Perspektivitdt und
Struktur hat die Analyse keine Unterschiede zwischen diesen beiden Gruppen
feststellen konnen. Einen Bezug zum Raum haben Versuchsperson der Gruppe A
(< 10) haufiger gemacht; wiederum die Sprache als Kriterium herangezogen
haben haufiger Probandinnen und Probanden der Gruppe B (> 10). Einen Bezug
zum Raum haben insgesamt wenige Probandinnen und Probanden genutzt, so
dass auch hier keine generelle Aussagekraft vorliegt. Daher ist schlussgebend
kein relevanter Unterschied zwischen Schilerinnen und Schiiler der Gruppe A
und B zu erkennen.

Die untersuchten Daten der Versuchspersonen dieser Studie (N= 44) zeigen
Kriterien auf, mit deren Hilfe die Schilerinnen und Schiiler die Argumentationen
in gute und schlechte AuBerungen bewerten und einteilen (Hypothese XI). Ohne
vorab zu definieren, was lGiberhaupt mit gut oder schlecht gemeint ist, zeigen die
untersuchten Probandinnen und Probanden, dass sie bereits Ideen einer Eintei-
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lung haben und ihre Kenntnisse dariiber auch bei Argumentationen im Geogra-
phieunterricht anwenden konnen. Als gute Argumentationen gelten nach den
Versuchspersonen dieser Untersuchung Aussagen, die fachsprachlich formuliert
sind sowie abwechslungsreiche Satzanfange und Konjunktionen nutzen. Dement-
sprechend gelten AuRerungen, die dies nicht aufweisen und beispielsweise um-
gangssprachlich formuliert wurden, als schlechte Argumentationen. Inhaltlich
werden die Aussagen als gut empfunden, wenn sie eine Relevanz fir die Thema-
tik haben, Losungsvorschlage bzw. Kompromisse vorschlagen und zum Teil den
eigenen Meinungen der Schilerinnen und Schiiler entsprechen oder sie dies
nachvollziehen kénnen. Im Gegensatz dazu stufen die Versuchspersonen Argu-
mentationen als schlecht ein, wenn sie die vermittelten Inhalte als absurd oder
falsch empfinden und diese nicht ihren eigenen Ansichten entsprechen. Struktu-
rell gelten Argumentationen als schlecht, wenn lediglich eine Meinung geduRert
wird, ohne diese zu belegen, Beispiele anzufiihren und zu stiitzen bzw. zu wider-
legen. Daher gelten Argumentationen als sehr gut, wenn sie eine Meinung auf-
zeigen, diese belegen und weiter ausgefiihrt bzw. eingegrenzt werden. Die einfa-
che MeinungsduBerung ohne Belege ldsst nur eine monoperspektivische Be-
trachtung zu, wohingegen sehr gute Argumentationen, nach Meinung der Schi-
lerinnen und Schiiler, zum einen die eigene Meinung begriindet darlegen, aber
auch die Perspektiven der anderen aufzeigen und begriinden.

Interessanterweise nutzen die Schiilerinnen und Schiiler sowohl bei guten als
auch bei schlechten Argumentationen dhnliche Kriterien: Sprache, Inhalt, Struk-
tur und Perspektivitdt werden als Gutekriterien von Schilerinnen und Schiilern
zur Bewertung herangezogen. Diese Kriterien decken sich teilweise mit den
Kriterien aus der Fachwissenschaft. Sprache oder die Versprachlichung finden
sich in den Gitekriterien nicht direkt wieder. Adressatenbezug und Relevanz
kdénnen im weiteren Sinne damit einhergehen. Inhalte missen nach den Kriterien
der Fachwissenschaft glltig sein, sich eignen und damit zur These bzw. Thematik
passen. Strukturell fihrt die Fachwissenschaft unter TouLmIN genau die Kriterien
der Schilerinnen und Schiiler auf: Beleg, Schlussfolgerung, Stiitze. Auch besagt
das Modell von TouLMmIN, dass die Verbindungen zwischen den Strukturelementen
einer Argumentation mit geeigneten Operatoren geschehen muss. Die Perspekti-
vitat wird in Form der Komplexitdt sowohl im Bereich der paradigmatischen
Ebene angesprochen, als auch im Kompetenzmodell der Argumentationskompe-
tenz.

Das Ergebnis dieser Untersuchung zeigt dreierlei: (1) Die Schilerinnen und Schii-
ler haben im Laufe ihrer Schulkarriere vermittelt bekommen, welche Bausteine
Argumentationen aufweisen miussen. Innerhalb dieser Untersuchungsgruppe
weisen die Versuchspersonen die gleichen Merkmale auf. Dies spricht fiir eine
einheitliche Thematisierung im Unterricht. (2) Sie konnen dieses Wissen tber
Argumentationen (evtl. aus einem anderen Unterrichtsfach) auf Sachverhalte des
Geographieunterrichts tibertragen und anwenden. (3) Schilerinnen und Schiiler
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haben Vorstellungen dariiber, was gute bzw. schlechte Argumentationen sind
und kénnen dieses begriindet darlegen.

6.3 Interpretation der Untersuchungsergebnisse |

Die Forschungsergebnisse zeigen eine Fiille an neuen Erkenntnissen im Bereich
der Rezeptionsfahigkeit von geographischen Argumentationen von Schiilerinnen
und Schiilern auf. Die Uberpriifung des Argumentationskompetenzmodells der
Rezeption konnte mit Hilfe dieser Forschung erprobt werden. Die Ergebnisse aus
dem Kap. 6.1 haben aufgezeigt, dass die bisherigen Stufen nicht den Leistungen
der Schiilerinnen und Schiler entsprechen. Die komplexesten Argumentationen
mit multiplen Perspektiven konnten die Versuchspersonen am besten identifizie-
ren und deren Bewertung hat am haufigsten der Norm entsprochen. Die Kompe-
tenzstufen 4 und 5 des bisherigen Kompetenzmodells stehen daher nun an un-
terster Stelle. Gefolgt werden diese beiden Stufen von der bisherigen Stufe 1.
Argumentationen, die nicht belegt werden, kdnnen von den Schilerinnen und
Schiilern ebenfalls haufig richtig bewertet werden. Dies zeigen auch die Ergeb-
nisse der Analyse der Lautes-Denken-Protokolle. Die Stufen 2 und 3 bereiten
vielen Schiilerinnen und Schilern die groRten Probleme. Besonders Aussagen der
Kompetenzstufe 2, bei denen der Beleg und/oder die Schlussfolgerung fehlen
oder falsch sind, konnen die Schiilerinnen und Schiler nicht richtig bewerten, so
dass sich aus diesen Ergebnissen eine neue Reihenfolge der Kompetenzstufen
ergeben hat. Weitere wichtige Aspekte konnten bei der Analyse der Lautes-
Denken-Protokolle gemacht werden. Die durch die Theorie geleiteten Kriterien
konnten somit durch weitere Kriterien der Schiilerinnen und Schiiler ergénzt
werden. So konnte ermittelt werden, dass neben Perspektivitdt, Struktur und
Raumbezug, der Inhalt fir die Schilerinnen und Schiler dieser Untersuchung
eines der wichtigsten Kriterien bei der Bewertung ist. Die Bewertung des Inhaltes
geht einher mit dem Fachwissen der Schiilerinnen und Schiler. Mangelndes
Fachwissen verhindert die Bewertung von Argumentationen mit falschen Bele-
gen oder Schlussfolgerungen, so dass hier oft die eigene Meinung als Gutekrite-
rium herangezogen wurde. Erst ausreichendes Fachwissen ermdoglicht es den
Jugendlichen, die Argumentationen adaquat zu beurteilen. Die inhaltliche Ebene
konnte ferner unterteilt werden, so dass ein differenziertes Bild entstehen konn-
te. Die Versuchspersonen haben zudem mit dem Kriterium der Sprache ein wei-
teres wichtiges Element aufgezeigt. Auf der Ebene des Inhalts konnten die vier
Unterkriterien Normen, Losungsvorschlag, Nachvollziehbarkeit und Korrektheit
der Aussage aufgezeigt werden. Das lUberraschendste Ergebnis dieser Analyse ist,
dass die Schilerinnen und Schiiler Argumentationen als gut bewerten, wenn
Losungsvorschlage oder Kompromisse vorzufinden sind. Dieses Element der
Losung und des Kompromisses weisen alle Versuchspersonen auf. Fehlt dieser
Aspekt, bemangeln dies die Schiilerinnen und Schiiler. Dieser Wunsch nach einer
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Losung des Konfliktes basiert, so vermutet die Forscherin, auf der Schulbiogra-
phie und dem Unterricht. Konflikte werden im Unterricht bislang nicht (immer) in
ihrer Mehrdimensionalitat behandelt. Haufig werden zwei Seiten eines Raum-
nutzungskonfliktes dargestellt, die dann im Unterricht abgewogen werden (s.
Ergebnisse der Schulbuchanalyse, Kap. 3.1). Ziel eines solchen Unterrichts ist es,
dass die Schilerinnen und Schiiler mit Hilfe der gewonnen Argumente eine eige-
ne Argumentation bilden kénnen. Des Weiteren soll am Ende einer Einheit den
Schiilerinnen und Schiilern eine Lésung aufgezeigt werden, so dass davon ausge-
gangen wird, dass die Jugendlichen Losungen und Kompromisse als logische
Konsequenz empfinden. Raumnutzungskonflikte sind aber, so zeigt es die fach-
wissenschaftliche Theorie, wie die alltagliche Realitdt nicht nur zweidimensional
(s. Kap. 2), sondern beherbergen immer eine Fille von Perspektiven und Akteu-
ren. Gerade die fachwissenschaftliche Auseinandersetzung mit dieser Thematik
macht deutlich, wie komplex raumbezogene Konflikte sind und auf wie vielen
verschiedenen Ebenen diese analysiert und dekonstruiert werden missen, um
sie zu verstehen. Erst durch die Einsicht, dass es mehr als zwei Akteure und damit
Meinungen gibt, dass diese abzuwagen und in Beziehung zueinander zu setzen
sind sowie die eigene Perspektive zu reflektieren ist, wird es den Schiilerinnen
und Schiilern ermoglichen, mindige Erwachsene zu werden. Wenn den Schile-
rinnen und Schiilern vermittelt wird, dass raumbezogene Konflikte lediglich aus
zwei Seiten entstehen, entwickeln sich naive Konfliktverstandnisse und die Schi-
lerinnen und Schiler sind folgedessen handlungsunfahig. Dabei liegt genau hier
ein Potenzial der Thematik, zu erkennen und zu erfahren, dass alle bei raumbe-
zogenen Konflikten eine Rolle spielen, sich einmischen kénnen und aktiv werden
kdnnen. Konflikte entstehen immer wieder neu durch die Produktion und Kon-
struktion aller Akteure. Dieses Wissen Uber raumbezogene Konflikte wiirde
besonders die Handlungskompetenz der Schiilerinnen und Schuler férdern kon-
nen. Wenn die Jugendlichen in den Argumentationen Lésungen oder Kompro-
missvorschlage erkennen, konnte dies ein direktes Indiz sein, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler schnell mit der Bewertung der Argumentation fertig sind und
zum weiteren Satz vordringen. Eine tiefe und intensive Beschéaftigung mit den
Argumentationen findet dann nicht statt. Sicherlich sind Losungen auch bei
raumbezogenen Konflikten keine Seltenheit. Auf der Raumplanungsebene wer-
den innerhalb von Kommunen oder Stadten alltaglich Losungen fiir bestehende
Raumkonflikte gesucht und durchgesetzt. Das bedeutet, dass Losungen gesucht
werden missen, aber eben nicht von vorn herein existieren. Dieser Aushand-
lungsprozess zwischen verschiedensten Akteuren bedingt zwar auf der einen
Seite erst den Konflikt, ermoglicht aber auch auf der anderen Seite die Losung
desselbigen. Daher ist die Bezugnahme einer addaquaten Losung fiir Raumnut-
zungskonflikte ein mogliches Element geographischer Argumentationen. Da
Lésungen aber nicht per se Teil von Argumentationen sein kénnen, wird dieses
Element nicht in das neue Kompetenzmodell aufgenommen.

160



Auf der inhaltlichen Ebene konnte weiter herausgefunden werden, dass norma-
tive Argumentationen bei den Schilerinnen und Schilern dazu fiihren, dass sie
Aussagen mit Regeln und Gesetzen gréRere Bedeutung zusprechen und daher
gut bewerten. Zudem besitzen die Schiilerinnen und Schiiler hier teilweise die
Fertigkeit zu erkennen und zu reflektieren, wer der aussagende Akteur ist. Argu-
mentationen von Personen der Stadt werden von den Versuchspersonen als
Autoritaten bezeichnet. Aussagen, die mit normativen Belegen begriindet wer-
den, sollten daher in das Kompetenzmodell als eigene Unterstufe aufgenommen
werden. Normative Argumentationen sind gerade in der Humangeographie keine
Seltenheit. Hierbei kommt hinzu, dass bei der Bewertung von Argumentationen
der sprechende Akteur ein wichtiges Element darstellt, da dieser Akteur erst
durch seine Kommunikation dartiber den Konflikt mitproduziert (s. Kap. 2). Das
Wer in, wer spricht (iber was fiir wen und wortiber, ist ein zentraler Punkt bei
Argumentationen Uber raumbezogene Konflikte, der sicherlich bei normativen
Argumentationen wesentlicher Aspekt ist, aber eben auch bei jeglicher anderer
Argumentation. Ein weiterer Aspekt, der in einem neuen Kompetenzmodell
explizit aufgezeigt werden sollte, ist die Ebene der richtigen oder falschen Belege
und Schlussfolgerungen. Letztere bereiteten den Schiilerinnen und Schilern
groRere Schwierigkeiten zur Identifikation und Bewertung als Argumentationen
mit korrekten Belegen und Schlussfolgerungen. Grund hierfiir kann ein mangeln-
des Fachwissen sein, das es nicht ermdglicht, falsche von richtigen Belegen zu
unterscheiden. Wurde allerdings erkannt, dass Belege nicht richtig sind oder mit
dem Sachverhalt nichts zu tun haben, konnten die Schilerinnen und Schiiler dies
haufig nicht richtig bewerten. Ein weiterer Grund dafiir konnte sein, dass die
Jugendlichen im Geographieunterricht selten mit falschen Belegen konfrontiert
werden. Wenn der Unterricht nur Pro- und Contraargumente aufzeigt, die richtig
belegt sind, haben die Schilerinnen und Schiiler keine Erfahrung damit, zu fal-
schen Aussagen Stellung zu nehmen und diese zu bewerten.

Des Weiteren konnte aufgezeigt werden, dass Schiilerinnen und Schiiler bereits
vorhandene Strukturen von Argumentationen kennen und diese auch anwenden
bei der Bewertung von Argumentationen. Durch diese Erkenntnis konnte die
Reihenfolge der Kompetenzstufe modifiziert werden. Interessant sind diese
Ergebnisse in Bezug auf die Ergebnisse zur Produktion von Argumentationen.
Eine Pilotstudie von BUDKE & UHLENWINKEL (2011) hat gezeigt, dass Siebt- und
Elftklassler die Kompetenzstufen 1 und 2 des Kompetenzmodells der Produktion
erreichen. Unterschiede zwischen den Schilerinnen und Schiilern der elften und
der siebten Klasse gab es nicht. Die Ergebnisse zeigen, dass unabhdngig vom
Alter und der Klassenstufe, die Kinder und Jugendlichen ihre Argumentationen
nicht begriinden bzw. ihre Behauptungen mit ungtltigen Belegen stiitzen (Bubke
& UHLENWINKEL 2011). Interessanterweise haben BUDKE & UHLENWINKEL ebenfalls
Studierende hoherer Fachsemester im Bachelor-Studiengang auf ihre Argumen-
tationskompetenz bei der Produktion von Argumentationen getestet. Es existie-
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ren zwar Studentinnen und Studenten, die weit umfangreichere Texte formulie-
ren, allerdings finden sich in haufiger Anzahl die gleichen Argumentationsstruk-
turen wie bei den Siebtkldsslern (Bubke & UHLENWINKEL 2013; BUDKE, SCHIEFELE &
UHLENWINKEL 2010b). Die Ergebnisse der Erhebung zur Produktion und die dieser
Arbeit zeigen demnach auf, dass Schilerinnen und Schiiler in der Rezeption
andere Ergebnisse erzielen als bei der Produktion. Wahrend die Versuchsperso-
nen in der Studie von BUDKE & UHLENWINKEL nur die erste und zweite Stufe des
Kompetenzmodells der Produktion erreichten, konnten die Schilerinnen und
Schiler dieser Studie die Argumentationen der obersten Stufen der Rezeption
identifizieren und teilweise richtig bewerten, so dass von einer Diskrepanz zwi-
schen den Fahigkeiten der Produktion und der Rezeption gesprochen werden
kann. Die neue Ausrichtung der Kompetenzstufen zeigt, dass das, was bei der
Produktion am schwersten fillt (Stufe 4, 5), den Schulerinnen und Schilern bei
der Rezeption am einfachsten gelingt. Die Schiilerinnen und Schiiler besitzen
Strukturen von Argumentationen und kénnen dieses Wissen bei der Bewertung
von Argumentationen anwenden. Jedoch gelingt ihnen dieses nicht bei der eige-
nen Produktion von Argumentationen. Komplexitdit und Mehrdimensionalitat
konnen die Schilerinnen und Schiiler nicht nur identifizieren, sondern wissen
auch um die Wertigkeit dieser Gutekriterien. Bei der eigenen Umsetzung scheint
dies jedoch nicht moglich zu sein. Diese Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass
die Schiilerinnen und Schiiler, dhnlich wie bei Fremdsprachen, liber ein aktives
und passives Wissen zu Argumentationen verfligen, dieses aber nicht identisch
anwenden kdnnen.

Neben dem Inhalt und der Struktur ist die Perspektivitdt ein weiterer wichtiger
Baustein bei raumbezogenen Konflikten. Die Ergebnisse der Lautes-Denken-
Protokolle haben aufgezeigt, dass die Schiilerinnen und Schiiler die unterschied-
lichen Perspektiven erkennen und dementsprechend bewerten. Monoperspekti-
vische Argumentationen gelten bei den Jugendlichen als nicht gut, wohingegen
Argumentationen, die eine Pro- und eine Contraseite implizieren, als gut gelten;
gleiches gilt fiir multiperspektivische AuRerungen und Argumentationen, die die
eigene Meinung reflektiert darstellen (Metaperspektive). Interessant an diesen
Ergebnissen ist aber, dass die Schilerinnen und Schiler zwischen diesen vier
Perspektiven unterscheiden, und nicht wie im Kompetenzmodell angenommen,
zwischen drei Ebenen. Eine Unterscheidung zwischen Pro- und Contraperspekti-
ve (Biperspektive) und einer Multiperspektive bringen die Jugendlichen von sich
aus in die Bewertung mit ein. Sowohl vor als auch nach der Unterrichtssequenz
unterscheiden sie zwischen diesen Ebenen. Dies kann darin begriindet sein, dass
die Schiilerinnen und Schiler im Schulunterricht (aller Facher) haufig zwei Seiten
kennenlernen. Zudem wird das Argumentieren im Deutschunterricht haufig mit
Hilfe der Grundform Hypothese-These-Antithese gelibt. Diese Grundstruktur von
Erorterungen ist den Schilerinnen und Schilern wohl bekannt, so dass eine
multi- bzw. eine metaperspektivische Argumentation eine héhere Wertigkeit
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bietet. Die komplexeste Ebene der Perspektivitat ist sicherlich auch weiterhin die
Metaperspektivitat: Die Vielzahl an unterschiedlichen Meinungen zu erkennen
und die Reflexion des Akteurs zu erfassen. Dies scheinen nach den Ergebnissen
der quantitativen Analyse die Schiilerinnen und Schiiler aber zu kénnen. Den-
noch ist es sinnvoll, die vier Perspektiven in ein neues Kompetenzmodell zu
integrieren.

Weitere Aspekte, die bei der Bewertung von Argumentationen von den Schiile-
rinnen und Schiilern genutzt wurden, sind die Kriterien Sprache und Raumbezug.
Die Sprache als wesentlicher Baustein von Argumentationen ist von sich aus
bereits ausschlaggebend. Die Wortwabhl ist flr die Argumentation von erhebli-
cher Bedeutung; die Macht der Sprache wurde bereits in Kap. 2.2.1.2 erlautert.
Es verwundert daher nicht, dass auch die Schilerinnen und Schiiler auf die
Wortwahl Wert legen. Umgangssprachliche AuRerungen werden als weniger
wertig beschrieben als fachsprachliche Argumentationen. Diese Argumentatio-
nen berzeugen die Jugendlichen mehr und sie empfinden sie als professioneller.
Der Grund kann hier tatsachlich in der Macht der Worte liegen, so dass fach-
sprachliche geographische Begriffe Gberzeugender wirken als umgangssprachli-
che. Gute und schlechte Argumentationen gehen einher mit der Perspektivitat.
Objektiv formulierte Argumentationen werden als wertiger beurteilt als subjektiv
geduBerte. Diese Kriterien weisen erneut auf die schulischen Erfahrungen der
Schiilerinnen und Schiiler hin. Objektive und fachsprachliche Argumentationen
lernen die Jugendlichen als richtig und nachahmungswiirdig kennen. Schiilerin-
nen und Schiler werden selber im Unterricht aufgefordert, Fachbegriffe anzu-
wenden und bildungssprachliche AuRerungen zu verwenden. Umgangssprachli-
che Argumentationen werden daher von den Schilerinnen und Schiler als nicht
gut bewertet. Die Sprache als Element der Argumentation ist ein wichtiger Bau-
stein sowohl im alten als auch im modifizierten Kompetenzmodell. Die Sprache
des Akteurs findet sich auch in der Grundfrage der Politischen Geographie wie-
der: Wer spricht von welchem Ort iiber was und wie und warum macht er das?
Das Wie wird hiermit in den Fokus genommen.

Der Raumbezug als letztes Kriterium der Schilerinnen und Schiler bei der Be-
wertung von Argumentationen wurde von der Forscherin vorab vorausgesetzt.
Jedoch hat sich bei der Analyse gezeigt, dass der Raumbezug fiir die Versuchs-
personen keinen erheblichen Stellenwert bei der Bewertung innehat. Dabei
implizieren raumbezogene Konflikte die Notwendigkeit des Raumes. Ohne den
bestimmten Raum wiirde der jeweilige Konflikt nicht existieren. Es besteht die
Vermutung, dass der Raumbezug als das Geographische nicht haufig genug im
Geographieunterricht thematisiert wird. Die Analyse der Schulblcher hat gezeigt,
dass raumbezogene Konflikte nur selten in den geographischen Schulbiichern
genutzt werden. Auch die Forschungsarbeiten von Bupke (2011) haben gezeigt,
dass Argumentationen nur gering im Geographieunterricht und in den Schulbi-
chern vorkommen (s. Kap. 3.2.3).
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Der Raumbezug sollte im modifizierten Kompetenzmodell miterfasst werden, da
er flr geographische Argumentationen ausschlaggebend ist.

Alle Ergebnisse und Interpretationen flieBen in das neue Kompetenzmodell der
Rezeption bei geographischen Argumentationen mit ein (Abb. 39).

Stufen der Argumentationskompetenz (Rezeption)

Die Schiilerinnen und Schiiler erkennen, dass eine begriindete

Argumentation zu einem geographischen Sachverhalt geduRert wurde,

die mit Gberwiegend geeigneten, relevanten und giiltigen Belegen 1
komplex begriindet ist. Sie erkennen, dass verschiedene Perspektiven

mit einbezogen wurden, zudem die eigene Perspektive reflektiert wird.

Die Schilerinnen und Schiiler erkennen, dass eine begriindete

Argumentation zu einem geographischen Sachverhalt geduRert wurde,

die mit tiberwiegend geeigneten, relevanten und giiltigen Belegen 2
komplex begriindet ist. Sie erkennen, dass es eine multiperspektivische
MeinungséduBerungist.

Die Schulerinnen und Schiiler erkennen, dass eine MeinungséuBerung zu

einem geographischen Sachverhalt geduRert wurde, die nicht begriindet

wird. Belege und Schlussfolgerung fehlen. Die MeinungsauRerung passt

zur Fragestellung. 3

Die Schiilerinnen und Schiiler erkennen, dass eine Meinung zu einem

geographischen Sachverhalt geauRert wurde, die mit Gberwiegend

geeigneten, relevanten und giiltigen Belegen begriindet ist. Die

MeinungsauRerung ist mono- oder biperspektivisch. 4

4a) Die Belege und Schlussfolgerunen sind richtig, der Bezug zur Fragestellung
ist gegeben.

4b) Die Schilerinnenund Schiiler erkennen normative Begriindungen.

Die Schulerinnen und Schiiler erkennen, dass eine begriindete
i dulerungzu einem i Sachverhalt geduRert
wurde. Die MeinungsauBerung ist monoperspektivisch. Die Belege und/ 5
oder die Schlussfolgerung kénnen falsch sein. Die Giite der Belege und
der Schlussfolgerung kénnen sie beurteilen.

Abb. 39: Argumentationskompetenzmodell zur Rezeption lll. (Quelle: eigene Darstellung,
verindert und erweitert nach BUDKE 2010: 186).

Das modifizierte und erweiterte Kompetenzmodell der Rezeption beinhaltet nun
neben den vorherigen flnf Stufen weitere Inhalte, die auf den Ergebnissen dieser
Untersuchung basieren. Die Kompetenzstufen weisen nun eine neue Reihenfolge
auf.

6.4 Defizite, bestehende Kompetenzen und Handlungsempfehlungen

Aus den Ergebnissen der empirischen Untersuchung lassen sich beziglich der

Defizite und Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler folgende Hypothesen

aufstellen:

-  Fehlendes Fachwissen impliziert, dass die Argumentationen nicht richtig
bewertet werden konnen.

-  Die Abstraktion der eigenen Meinung fallt den Schilerinnen und Schilern
schwer, so dass diese bei der Bewertung der Argumentationen mit einflief3t.
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-  Die Mehrperspektivitat bedeutet fiir die Schilerinnen und Schiiler haufig
Biperspektivitat.

-  Die Schilerinnen und Schiller besitzen die sprachlichen Fahigkeiten, die
Argumentationen in Bezug zur Sprache zu bewerten.

- Die Schilerinnen und Schiller nutzen ihre Fertigkeiten und Fahigkeiten um
die Struktur der Argumentationen zu bewerten.

Die Defizite und Kompetenzen sollen nun vorgestellt werden. Dazu werden die
Lautes-Denken-Protokolle von den Schiilerinnen und Schiiler nochmals unter-
sucht, die besonders schlecht bzw. gut abgeschnitten haben, wobei sich erklart,
dass die Defizite mit Hilfe von Protokollen der schlechten und die Kompetenzen
anhand der Protokolle der sehr guten Schiilerinnen und Schiiler belegt werden.
Fachwissen und Argumentationen bedingen sich gegenseitig. Fehlt ausreichen-
des Fachwissen Uber einen Sachverhalt, konnen Argumentationen nicht gefiihrt
werden. Gleiches gilt fur die Bewertung von Argumentationen mit mangelndem
Fachwissen. Erst die Unterrichtssequenz und die Thematisierung von raumbezo-
genen Konflikten im 6ffentlichen Raum befédhigten die Schilerinnen und Schiiler
dazu, auf dieses Kriterium richtig einzugehen (s. Kap. 6.2.2). ,Sie beziehen sich
darauf, dass Grinflachen o6ffentliche Rdume sind. Die Gegner wiederum sehen
den Larm und den Mull, sowohl fiir sich als auch fur die Tiere als Gefahr. Zudem
kénnen die Anwohnerinnen und Anwohner nicht schlafen, deshalb sie ein Verbot
fur die freie Nutzung fordern. Was kann man da sagen? [...] da weiB ich jetzt
nicht, was ich sagen soll?“ (Versuchsperson 18V zu Satz V3). Diese Versuchsper-
son versteht den Zusammenhang zwischen dem o6ffentlichen Raum und dem
Konflikt nicht, da sie nicht weil3, was 6ffentliche Raume sind.

Einher geht dies mit der Notwendigkeit Gber die Kenntnis, dass mehrere Akteure
beteiligt sind. Ansonsten kénnen die Schilerinnen und Schiiler die Multiperspek-
tivitdt nicht richtig bewerten. Zudem bedingen auch die Aufgabenstellung und
die jeweiligen Satze der Argumentationen die Fahigkeit, die Inhalte zu verstehen.
Schiilerinnen und Schiilern fallt die Bewertung dullerst schwierig, wenn sie ledig-
lich den Inhalt der Aussage bewerten und diesem damit die einzige Relevanz
geben. ,Also natirlich gibt es in Koln Parks, z.B. den Stadtgirtel, und auch in
Mingerdorf um das Stadion herum gibt es sehr viele Parks. Aber wenn ich z.B.
auf die rechtsrheinische Seite gucke, in Deutz oder Diinnwald, das hért sich zwar
nach Wald an, aber das ist an den AutobahnstraBen selber. Aber ich weil nicht,
ob man Uberhaupt genug Parks haben kann“ (Versuchsperson 6V zu Satz V1).
Diese Versuchsperson bezieht die Grundlage der Bewertung nur auf den Inhalt
und beachtet zum einen die Aufgabenstellung nicht und zum anderen gelingt es
ihr nicht, die Informationen aus der Meinungsduerung zu transferieren und
diese zu bewerten. Des Weiteren hat die Analyse der Kriterien aufgezeigt, dass
der Bezug zum Raum bei der Bewertung von Argumentationen fiir Schiilerinnen
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und Schiler keine groRRe Bedeutung zugeschrieben wird. Dies kann darin begrin-
det sein, dass der Raum fiir die Geographie eine Selbstverstandlichkeit ist, und
daher nicht explizit von den Schiilerinnen und Schiilern genannt wurde. Anderer-
seits besteht die Moglichkeit, dass die Versuchspersonen den Raum als Kategorie
der Geographie nicht als ausschlaggebendes Element kennengerlernt haben.
Wenn man bedenkt, dass Argumentationen im Geographieunterricht nur bedingt
gelbt werden, sondern haufiger im Unterrichtsfach Deutsch, so wundert es
nicht, dass der Raumbezug bei Argumentationen nicht beachtet wird. Gerade der
Raum ist natirlich fiir die Geographie an sich, aber eben auch bei der Konstrukti-
on von Raumen das basisbildende Struktur- und Inhaltselement. Konstruktionen
oder Imaginationen entstehen durch Sprache - somit durch Argumentationen -
daher entstehen Rdaume durch Argumentationen. Hier liegt ein grofler Hand-
lungsbedarf fir den Geographieunterricht, diese Konstruktion von Raum durch
Sprache zu thematisieren und mit Hilfe der Schilerinnen und Schiiler zu dekon-
struieren. Weitere Defizite haben die Versuchspersonen bei der Abstraktion der
eigenen Meinung zu der MeinungsauBerung. Stimmt die eigene Meinung nicht
mit der des Akteurs (iberein, wird die Argumentation schlechter bewertet. Trifft
hingegen die Argumentation die Meinung des Jugendlichen, wird die AuRerung
gut bewertet. ,Satz fiinf kreuze ich eins an, weil ich denke, dass er Recht hat”
(Versuchsperson 60N zu Satz N5), ,[...] das finde ich irgendwie unwahrscheinlich”
(Versuchsperson 52V zu Satz V5). Zwar bewerten eine Vielzahl an Versuchsper-
sonen die komplexen und multiperspektivischen Argumentationen mit der richti-
gen Note und haben daher keine Abweichung von der Norm; jedoch hat die
Analyse der Lautes-Denken-Protokolle ergeben, dass die Schiilerinnen und Schii-
ler die Multi- bzw. Metaperspektivitat nicht immer erkennen. Haufig sprechen
die Versuchspersonen von Pro- und Contraargumenten. ,Bei Satz drei kreuze ich
wieder eins an, weil auch wieder sehr gut drauf eingegangen wird. Beispiele
nennen, und es wird auf beide Seiten eingegangen. Das heifSt die Pro-Seite und
die Contra-Seite, weil es eben eine offentliche Person ist” (Versuchsperson 37V
zu Satz V3). ,Diese Argumentation wirde ich mit einer zwei bewerten, da die
Celine beide Punkte vertritt. Einmal von den Gegnern und einmal fir den Befiir-
wortern und da auch verschiedene Punkte nennen kann“ (Versuchsperson 19N
zu Satz N3). Dies zeigt, dass mehr als zwei Meinungen nicht erkannt werden.
Diese Erkenntnis macht auch deutlich, dass es auf der Grundlage dieser Ergebnis-
se nicht moglich ist, die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler zu einer bestimmten
Kompetenzstufe zuzuordnen, da die quantitativen Werte und die qualitativen
Ergebnisse nicht auf die gleiche Kompetenzstufe schlieen lassen.

Es konnte aber aufgezeigt werden, dass die meisten Schilerinnen und Schiiler
keine Schwierigkeiten mit der Fachsprache haben. Ferner besitzen die Versuchs-
personen die Kompetenz, umgangssprachliche Argumentationen als schlechter
zu bewerten als fachsprachliche. Hier liegt eine hohe Kompetenz an sprachlichen
Fertigkeiten in der Bewertung von Argumentationen. Sprachliche Vielfalt bei
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eigenen Produktionen muss nicht einhergehen mit diesen Ergebnissen. ,[...] sie
benutzt sogar eine Metapher Dorn im Auge” (Versuchsperson 61N zu Satz N4).
»l...] sehr viel Vielfalt in der Wortwabhl - sehr gut” (Versuchsperson 11N zu Satz
N4). , Aussage vier gebe ich eine zwei, weil es verschiedene Konjunktionen gibt
[...]“ (Versuchsperson 8N zu Satz N4).

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung zeigen auf, dass die Schilerinnen
und Schiiler Fertigkeiten im Bereich von Argumentationen besitzen und diese bei
der Bewertung anwenden konnen. Insbesondere verfiigen die Versuchspersonen
Uber die Kenntnis von Argumentationsstrukturen. ,Satz zwolf habe ich eine vier
vergeben. Er beriicksichtigt nur seine eigenen Interessen und bringt dafiir nur ein
Argument an, deshalb finde ich das keine gute Argumentation” (Versuchsperson
44V zu Satz V12). ,Nummer dreizehn ist sehr gut argumentiert. Beide Seiten
wurden ausfihrlich beschrieben und es wurden gute Argumente genannt und
deshalb ist es eine eins [...]“ (Versuchsperson 49N zu Satz N13). Es konnte des
Weiteren, in Bezug auf die Ergebnisse von Bubpke & UHLENWINKEL (2010), festge-
stellt werden, dass die Schulerinnen und Schiler die Strukturen zwar besitzen
und bei der Bewertung anwenden kdnnen, jedoch bei eigenen Argumentationen
nicht beherrschen, so dass diese Fahigkeiten mehr noch im Geographieunterricht
aktiviert und miteinander verkniipft werden sollten. In der Verknipfung und
Aktivierung dieses Wissens und dieser Fahigkeiten liegen enorme Potenziale fir
den Geographieunterricht. Ferner nutzen die Schiilerinnen und Schiiler eine
Vielzahl an Kriterien bei der Bewertung von Argumentationen, die sie impliziert
anwenden. Auch hier bestehen grofRe Potenziale bei der Anwendung fiir den
Geographieunterricht, diese Kriterien aufzugreifen und fiir Produktionen nutzbar
zu machen. Damit kénnte den Schilerinnen und Schilern ein Kriterienkomplex
aufgezeigt und verfligbar gemacht werden, den es bei geographischen, raumbe-
zogenen Argumentationen gibt.

Die Defizite und Kompetenzen der Schilerinnen und Schiiler zeigen ein vielfalti-
ges Spektrum an Moglichkeiten fiir den Geographieunterricht auf. Dabei kénnen
die bestehenden Kompetenzen genutzt werden, um Defizite auszurdumen. Der
Raumbezug sollte bei geographischen Argumentationen einen deutlicheren
Schwerpunkt erhalten, da gerade hier haufig der Grund fur den Konflikt bzw.
Sachverhalt liegt. So haben doch alle Themen des Geographieunterrichts einen
Raumbezug, der daher auch in den Argumentationen eine Notwendigkeit ist.
Hier konnte der Geographieunterricht in den Aufgabenstellungen und Anweisun-
gen sowie in den Materialien mehr Bedeutung geben, indem der Raum in den
Fokus der Betrachtung riickt und von den Schilerinnen und Schilern explizit
behandelt werden soll.

Fachwissen an sich, nicht nur der Raumbezug, ist fiir eigene Argumentationen
(Produktion) ebenso von Bedeutung und Wichtigkeit wie fiir die Rezeption und
Interaktion. Daher sind die Fachinhalte ausschlaggebend fiir Argumentationen.
Andererseits kann haufig die Komplexitat von Inhalten nur mit Hilfe von Argu-
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mentationen dargestellt werden, so dass hier auch eine quantitative und qualita-
tive Erhéhung von Argumentationen im Geographieunterricht wiinschenswert
ware. Eine groBe Chance fiir den Geographieunterricht bietet das vorhandene
Wissen und die Fertigkeiten liber Strukturen von Argumentationen, die die Schi-
lerinnen und Schiler impliziert haben. Dies zeigt sich zum einen in der Bewer-
tung der Strukturen aber auch im Aufzeigen der Perspektiven. Schiilerinnen und
Schiler wissen um die Notwendigkeit von mehreren Perspektiven (Pro und Cont-
ra). Hier kann der Geographieunterricht ansetzen und dieses Wissen nutzen, um
die Mehrperspektivitdt der Fachinhalte den Schiilerinnen und Schiilern naher zu
bringen. Des Weiteren zeigt ein Vergleich der Forschungsergebnisse dieser Arbeit
mit den Arbeiten von BuDke & UHLENWINKEL (2010), dass die Schiilerinnen und
Schiler impliziertes Wissen zwar haben und Argumentationen anderer damit
bewerten kdnnen (Rezeption), aber bei eigenen Argumentationen diese Fahig-
keit nicht anwenden kdnnen. Der Geographieunterricht muss hier eine Verkniip-
fung dieser Fertigkeiten herstellen, damit die Fahigkeiten der Rezeption auch in
der Produktion beherrscht werden. Der Unterricht muss bei den Kompetenzen
und Defiziten ansetzen und die Fahigkeiten fordern und die Defizite bekampfen.
Generell sollte der Geographieunterricht der Argumentation einen hdheren
Stellenwert einrdumen, da mit dieser Kompetenz Fachinhalte besser aufgezeigt
und vertieft werden koénnen und sprachliche Konstruktionen — wie Diskurse —
erst dekonstruiert werden konnen. Raumbezogene Konflikte implizieren genau
diese Elemente. Sie sind von sich aus mehrdimensional und mehrperspektivisch
und werden durch Sprache alltdglich konstruiert. Diese drei wesentlichen Be-
standteile werden bislang im Geographieunterricht nicht weitfiihrend genug
behandelt, so dass hier groe Potenziale liegen, wie es die Schulbuchanalyse
gezeigt hat. Raumbezogene Konflikte treten auf allen MaRstabsebenen auf,
haben immer einen Raumbezug, werden durch Argumentationen konstruiert und
die beteiligten Akteure bedingen eine Mehrperspektivitat.

Daher soll im Folgenden ein erster Versuch aufgezeigt werden, wie raumbezoge-
ne Konflikte im Geographieunterricht thematisiert werden konnen. Diese eigene
Intervention nutzt eine andere Herangehensweise an raumbezogene Konflikte
und versucht, mit Hilfe einer Diskursanalyse didaktisch reduziert die Komplexitat
des Konfliktes den Schilerinnen und Schiiler aufzuzeigen. Die Unterrichtsse-
quenz ist ein erster Schritt und sicherlich veranderbar, erganzbar und verbesser-
bar.
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7. Eigene Intervention

7.1 Durchfiihrung der Unterrichtssequenz

Die Unterrichtssequenz wurde insgesamt an drei Schulklassen durchgefiihrt. Da
die Untersuchungen an verschiedenen Schulformen und Jahrgangsstufen statt-
fanden und die Untersuchungsgruppen wiederum von unterschiedlichen Lehr-
personen unterrichtet wurden, hat sich die Forscherin dazu entschieden eine
dritte Person als Lehrkraft einzusetzen. Eine Studentin der Facher Geographie
und Deutsch fiir das Lehramt Gymnasium/ Gesamtschule der Kélner Universitit
hat die Unterrichtssequenz gemeinsam mit der Forscherin vorbereitet und eigen-
standig durchgefiihrt®. Bereits wahrend der ersten Durchfiihrung konnten so
kleine Ungereimtheiten ausgerdaumt und fir die weitere Untersuchung modifi-
ziert werden. Da die Lehrkoérper wahrend des Unterrichts aufgrund von schulin-
ternen Terminen nicht immer anwesend sein konnten, ergab sich durch den
Einsatz einer dritten, unabhdngigen Person ein weiterer Vorteil, da der Unter-
richt dadurch durchgefiihrt werden konnte. Wenn die Lehrkrdfte anwesend
waren, haben sie aber nicht in den Unterricht eingegriffen bzw. vorweg Anmer-
kungen gemacht, so dass die Studentin, aber auch die Schilerinnen und Schiiler,
unvoreingenommen in die Unterrichtseinheit starten konnten. Durch den Einsatz
einer dritten, unabhangigen Person kann die Beeinflussung durch die Forscherin
ausgeschlossen werden.

7.1.1 Analyse raumbezogener Konflikte am Beispiel des Briisseler Platzes in
KolIn durch sprachliche und argumentative Dekonstruktion

Die Unterrichtssequenz ist auf sechs Unterrichtsstunden angelegt. In diese Zeit
fallen auch die Vor- und Nachtests. An dieser Stelle werden die Inhalte der Un-
terrichtssequenz nur grob skizziert; Verlaufsplane der beiden unterschiedlichen
Sequenzen befinden sich im Anhang dieser Arbeit. Hier wird auch deutlich, wel-
che Unterschiede zwischen den Klassen MIT und OHNE Argumentations- und
Diskursschulung liegen. Sowohl auf der inhaltlichen als auch auf der didaktischen
und methodischen Ebene erhalten die Untersuchungsklassen | und Il ein unter-
schiedliches Input zu Klasse I11.”

“® Die Studentin wurde im Voraus von der Forscherin in Bezug auf Inhalt, Methodik und Umsetzung der
Unterrichtssequenz geschult. Zudem hat die Studentin ihre Erfahrungen aus verschiedenen Praxispha-
sen an Schulen mit einbringen kénnen. Die Materialien etc. wurden vorab mit den Lehrkraften disku-
tiert.

v Untersuchungsgruppe | und Il erhlt Input, Gruppe Ill erhalt kein Input (s. dazu Tab. 6).
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Die Unterrichtseinheit begann mit einer Sequenz zum Offentlichen Raum. Der
Fokus lag hier an der Unterscheidung zwischen o6ffentlichen Raumen, einge-
schrankt offentlichen Rdumen und privaten Raumen. Ziel dieser Einheit war es,
dass die Schilerinnen und Schiiler erfahren, dass es verschiedene Raume inner-
halb der Geographie gibt. Diese Raumausschnitte haben verschiedene Eigen-
schaften, die sie voneinander unterscheiden. Dass der Brisseler Platz ein 6ffent-
licher Raum ist, dient als Grundverstandnis fir alle weiteren Schritte. Neben dem
offentlichen Raum im Allgemeinen spielt der Briisseler Platz im Besonderen in
der nachsten Einheit eine exponierte Rolle. Die Schiilerinnen und Schiiler lernen,
als Input durch die Lehrkraft, den Brisseler Platz ndaher kennen. Mit einer raumli-
chen Orientierung im Kartenblatt sollen die Schiilerinnen und Schiiler die Raum-
begebenheiten der Umgebung und des Platzes erfahren. Im Sinne der vier Raum-
konzepte werden hier Details des Containerraumkonzeptes sowie des Konzeptes
des Raums als System von Lagebeziehungen angesprochen. Die Schiilerinnen und
Schiler erfahren neben der Verortung im Raum, seine Lage im Kélner Stadtge-
biet sowie zu Verkehrsnetzen. Eine Kartierung des Brisseler Platzes gibt einen
weiteren Einblick in die Struktur des Platzes. Zuletzt erhalten die Schilerinnen
und Schiler Informationen Uber Mietpreise in diesem Stadtgebiet. Aus diesen
Informationen kodnnen die Versuchspersonen Schliisse ziehen beziglich der
Einwohnerschaft um und am Brisseler Platz. Diese Informationen sind ebenfalls
fir die weitere Betrachtung von Bedeutung, da sie Teil des Konfliktes sind. Wiir-
de sich der Platz an einem anderen Ort befinden, wirden Anwohnerinnen und
Anwohner vielleicht anders reagieren und es wiirde so nicht zu einem Konflikt
kommen. Der erste Uberblick iiber den Briisseler Platz und dessen Raumaus-
schnitt beschaftigte sich noch nicht mit der Konflikttrachtigkeit. Um Konflikte
Uberhaupt zu identifizieren und wie in diesem Fall auch zu dekonstruieren, wur-
de der Themenkomplex der raumbezogenen Konflikte ndher betrachtet.” Der
Einstieg sieht eine Gegenlberstellung des Brisseler Platz zur Tages- und zur
Nachtzeit vor. Auf den beiden Fotos sind die Diskrepanzen direkt und sehr deut-
lich zu erkennen. Die Fotos (s. Kap. 2.4.1.2) zeigen, dass im Hintergrund des
Platzes Wohnhduser sind, die um den Platz herum entstanden sind. Des Weite-
ren zeigt die Aufnahme vom Tag, dass der Platz ordentlich, aufgerdumt und
sauber zu sein scheint. Hier und da verweilen einige Passanten. Insgesamt wirkt
das Bild friedlich und einladend. Das zweite Foto wurde an einem Samstagabend
wahrend der Sommermonate im Jahr 2012 aufgenommen. Absolut deutlich zu
erkennen ist nun die neue Nutzung des Brisseler Platzes. Nun versammeln sich
hier hunderte von jungen Menschen. Aus dieser Neu- und Ubernutzung entsteht
der Raumnutzungskonflikt. Die Schilerinnen und Schiiler sollen anschlieRend

“® Die Ergebnisse der Schulbuchanalyse haben gezeigt, dass Konflikte zwar thematisiert werden, aber nie
definiert bzw. eingegrenzt werden, so dass die Schilerinnen und Schiler nicht einordnen kénnen, was
raumbezogene Konflikte sind.
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notieren, welche Konflikte sie hier vermuten. Die Gruppen | und Il, die im spéate-
ren Verlauf einen Input zum Aufbau und zur Struktur von Argumentationen
erhalten sowie Argumentationen und den Diskurs analysieren, nutzen bereits an
dieser Stelle einen Meinungsstrahl, um ihre eigene sowie im Verlauf der Unter-
richtseinheit die Meinungen der Akteure zu kennzeichnen. Jede Gruppe erhalt
einen einseitigen Informationstext zum Begriff und Themenkomplex Konflikt. Im
Anschluss daran gestalten die Schiilerinnen und Schiler ein Organigramm, das
ihnen erlaubt, alle bis hierher gemachten Informationen dort einzutragen. Dieses
Organigramm ermdéglicht eine erste Strukturierung der Informationen wie auch
die Reduktion der Komplexitat. Im weiteren Verlauf konnen die Schiilerinnen und
Schiiler immer wieder auf das Organigramm und den Meinungsstrahl zuriickgrei-
fen. Um die Akteure als Personen kennenzulernen, erhalten die Schiilerinnen
und Schiiler eine Uberblicksgraphik, die es erlaubt, die unterschiedlichen Ein-
flussbereiche eines Akteurs im Konflikt aufzuzeigen. Unter Bezugnahme des
fachwissenschaftlichen Hintergrunds (vgl. Kap. 2) werden hier Eigenschaften der
Akteure als Hintergrundinformationen (Charisma, Macht, etc.) gekennzeichnet.
Die Schiilerinnen und Schiiler sollen die Informationen ihres Akteurs eintragen.
Um den Akteur in seiner Meinungsbildung und seinen Intentionen zu verstehen,
sind Fakten Uber seine Involviertheit ebenso von Bedeutung wie charakterliche
Eigenschaften und biographische und sozialisatorische Kenntnisse. Dadurch kann
der Akteur verstanden werden. Durch diese Hintergrundannahmen zu den Akt-
euren wird die individuelle Wahrnehmung des Konfliktes beeinflusst. Die Schile-
rinnen und Schiler erfahren an dieser Stelle im Sinne eines Raumkonzeptes der
Wahrnehmungsgeographie, dass Raume und Konflikte unterschiedlich wahrge-
nommen und bewertet werden. Diese unterschiedliche Wahrnehmung hat dann
wiederum Auswirkungen auf das Handeln und die Kommunikation der Akteure.
Diese Konstruktion des Konfliktes geschieht durch sprachliches Handeln. Dieses
erfahren die Schiilerinnen und Schiiler in einem weiteren Schritt:

Neben den Hintergrundinformationen sollen die Schilerinnen und Schiler im
nachsten Schritt ihre Rollenprofile aufbereiten, um in einem Gruppenpuzzle
ihren Akteur zu vertreten. Jede Gruppe wird von einem Beobachter begutachtet,
der sich Notizen zu den Argumenten macht. Untersuchungsgruppe lll, die keine
nahere Schulung zum Thema Argumentationen und Diskurs erfahrt, gestaltet an
dieser Stelle Plakate zu einem Akteur, die dann im Klassenverband vorgestellt
werden. In der letzten Sequenz beschéftigen sich die Schiilerinnen und Schiiler
mit dem Diskurs tGber den Konflikt am Brisseler Platz. Zum Einstieg wird in allen
Klassen eine kurze Filmsequenz angeschaut, die aus dem Jahr 2011 stammt und
iber das Platzverbot am Brisseler Platz berichtet (s. dazu Kap. 2). In dem Beitrag
werden verschiedene Nutzerinnen und Nutzer des Brisseler Platzes zum Konflikt
befragt. Die einseitige Darstellung des Konfliktes hat das Potenzial die Schilerin-
nen und Schiler sensibel zu machen fir den weiteren Verlauf. Die Untersu-
chungsgruppen | und Il erhalten ein Analyseschema, das als Raster fiir die Be-
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sprechung des Diskurses dienen soll. Mit Hilfe dieses Rasters analysieren die
Schilerinnen und Schiiler im Klassenverband den Filmausschnitt. Neben allge-
meinen Angaben zum Ausschnitt halten die Schiilerinnen und Schiiler auch fest,

- welche Meinung die Sprecherinnen und Sprecher vertreten,
- an wen sich das Gesagte richtet,

- wie das Gesprochene auf den Zuhorer wirkt,

- obes eine Anspielung auf ein impliziertes Wissen gibt,

- ob ein bestimmtes Bild Gber den Konflikt erzeugt wird,

- welche Absichten der Sprecherinnen und Sprecher verfolgt sowie die Wort-
wahl des Gesprochenen.

Mit Hilfe dieses Rasters konnen sich die Schilerinnen und Schiler einem visuel-
len Beitrag ebenso ndhern wie den spdter eingesetzten Zeitungsartikeln. Das
Raster ermoglicht nicht nur eine Annaherung, sondern auch eine gezielte Ausei-
nandersetzung mit dem Diskurs auf Schiilerebene sowie eine konstruktive Analy-
se. Im Anschluss erhalten die Schiilerinnen und Schiiler in Partnerarbeit ver-
schiedene Zeitungsartikel aus den lokalen Tageszeitungen®. Diese sollen nun
ebenfalls mit Hilfe des Analyserasters untersucht werden. Im Anschluss an diese
Erarbeitungsphase wird im Klassenverband (iber den Diskurs gesprochen und
dessen Wirkung dekonstruiert. Die Schilerinnen und Schiiler kénnen hier an
einem lokalen Beispiel erleben, wie raumbezogene Konflikte durch sprachliche
Mittel hergestellt werden. Untersuchungsgruppe Il erhilt ebenfalls einen Input
durch die Videosequenz und auch die Zeitungsartikel. Ihnen wird aber kein Ana-
lyseraster an die Hand gegeben, so dass die Schiilerinnen und Schiiler auf eigene
Textanalysekenntnisse zurlickgreifen mussen.

In der Ergebnissicherung im Plenum wurden bereits hier groe Unterschiede in
der Analyse und Dekonstruktion des Konfliktes festgestellt. Bei der Untersu-
chungsgruppe Il wird hier direkt ein Fazit gezogen. Die Untersuchungsgruppen |
und Il erhalten hier nun eine abschlieBende Argumentationsschulung. Mit Hilfe
einer Ubersichtstabelle werden die unterschiedlichen Dimensionen von Argu-
mentationen gemeinsam mit den Schilerinnen und Schiiler besprochen. Diese
Ubersicht kann fiir die Schiilerinnen und Schiiler auch bei zukiinftigen Themen
sehr hilfreich sein. Auf der einen Seite sind die flinf Kompetenzstufen der Argu-
mentationskompetenz sowie eine beispielhafte Argumentation. Auf der horizon-
talen Ebene erstrecken sich die Gutekriterien einer Argumentation.*® Mit einfa-
chen lkons kénnen die Schilerinnen und Schuler direkt erkennen, welche Kom-
plexitatsstufe wie ausgestattet ist. Gerade die Transparenz Uber Wissen und

* sowohl die Tageszeitungen als auch die Filmsequenz wurden in Kap. 2.4 analysiert und dargestellt.
%% sowohl mit den Argumentationsstufen als auch mit den Gutekriterien beschéftigt sich das Kap. 3.
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Strukturen von Argumentationen kann hier den Schiilerinnen und Schiler helfen,
eigene Argumentationen zu verfassen und Argumentationen im Diskurs zu beur-
teilen. Zur Ubung dieser Giitekriterien sollen die Schiilerinnen und Schiiler im
Anschluss verschiedene Aussagen von Akteuren des Diskurses analysieren. Mit
dem Argumentationsraster und der Ubung soll die Rezeptionsfihigkeit der Schii-
lerinnen und Schiiler geschult und eintrainiert werden. Als abschlieRendes Fazit
wird die dreifache Konstruktion des Konfliktes durch Kommunikation themati-
siert und diskutiert, die alle Inhaltspunkte der Unterrichtssequenz noch einmal
beinhaltet. Die Unterrichtssequenz wird mit dem Nachtest abgeschlossen.

7.1.1.1 Evaluation der Unterrichtssequenz

Ohne auf die Ergebnisse der Studie an dieser Stelle einzugehen, soll hier die
Unterrichtssequenz als solche evaluiert werden. Die Einheit wurde insgesamt
dreimal durchgefiihrt. Die Durchfihrung mit Hilfe einer eingeweihten und ge-
schulten Studentin hat sich als sehr erfolgreich erwiesen und wird positiv bewer-
tet. Die anwesenden Lehrkradfte konnten so als Wegbegleiter dienen und die
Materialien aus ihrer Perspektive, ohne ihre eigenen Schiilerinnen und Schiler zu
beeinflussen bewerten. Die Unterrichtseinheit war auf sechs Schulstunden aus-
gerichtet. Teilweise hat diese Zeitspanne nicht immer ausgereicht, sodass nicht
alle Schilerinnen und Schiiler mit ihrem Vor- bzw. Nachtest fertig werden konn-
ten. Wahrend der Unterrichtseinheit waren die Schilerinnen und Schiiler inte-
ressiert und engagiert dabei. Gerade in Anbetracht dessen, das einige der Schii-
lerinnen und Schiler im kommenden Schuljahr Geographie als Leistungskurs
wahlen wollen oder im darauffolgenden Jahr das Abitur in Geographie schreiben,
war die Motivation gegeben. Das lokale Beispiel war den Schiilerinnen und Schi-
ler ebenfalls bekannt und schloss daher direkt an ihre Erfahrungswelt an, womit
ein aktueller Bezug zum Lebensraum der Schiilerinnen und Schiiler gegeben war.
Insgesamt ist die Einheit von allen Beteiligten positiv bewertet worden. Kritisch
zu betrachten ist, dass die Unterrichtseinheit in zwei Klassen der Einflihrungs-
phase (EF) durchgefiihrt wurde. Thematisch eingebettet war diese Einheit nicht,
da vor und nach der Einheit physisch-geographische Inhalte behandelt werden.
Eine Einbettung in den Lehrplan einer Qualifikationsphase (Q1) bzw. einer 12.
Klasse ware thematisch sinnvoller gewesen. Leider konnte die Forscherin aber
keine zwei vergleichbaren Klassen an einer Schule im Stadtgebiet auftun, so dass
auf die EF zurlickgegriffen wurde. Des Weiteren wurde vorab nicht getestet,
welche Lesekompetenzen die Schiilerinnen und Schiiler haben. Aufgrund der
Jahrgangsstufe wurde von der Forscherin angenommen, dass das Lesen der
Argumentationen in den Tests sowie die Bearbeitung der Aufgaben und das
Lesen der Texte wahrend der Unterrichtseinheit keine Probleme aufwerfen
sollten. Allerdings hat sich bei der Untersuchungsgruppe | gezeigt, dass einige
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Versuchspersonen Schwierigkeiten mit den Texten und der Komplexitat der
Aufgaben wie beispielsweise der Diskursanalyse hatten. AuRerdem wurde vorab
nicht erhoben, inwieweit die Schiilerinnen und Schiler in den Konflikt am Briisse-
ler Platz eingebunden sind. Gerade bei den Jugendlichen der Untersuchungs-
gruppen Il und lll kdnnte es sein, dass sie gemeinsam mit ihren Eltern dort oder
in der unmittelbaren Nahe wohnen und selber Akteure in diesem Konflikt sind,
da sich das Gymnasium ebenfalls im Innenstadtbezirk befindet. Bei den Schiile-
rinnen und Schilern der Gesamtschule entfallt diese Befiirchtung, da die Jugend-
lichen aus anderen Einzugsgebieten kommen. Ferner ist nicht bekannt, inwiefern
die Schiilerinnen und Schiiler die Fahigkeit und die Expertise haben, mit Materia-
lien dieser Art zu arbeiten. Die Unterrichtssequenz wurde insgesamt mit Hilfe
von Arbeitsblattern bewerkstelligt, so dass neue Aufgabentypen und Materialien
den Schiilerinnen und Schiler gereicht wurden. Das materialgestutzte Arbeiten
muss den Jugendlichen vorher nicht bekannt gewesen sein. Auch diese Fahigkeit
wurde vorab nicht getestet.

7.2 Vergleich zwischen Vortest und Nachtest: Entwicklung der Rezepti-
onsfahigkeit

Die Unterrichtssequenz ist Teil der empirischen Untersuchung. Sie wurde in jeder
der drei Untersuchungsklassen zwischen dem Vortest und dem Nachtest durch-
gefihrt.

Die folgenden Ergebnisse sollen aufzeigen, welchen Einfluss die eigens entwickel-
te Unterrichtsstunden auf die Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schiilerinnen und
Schiler haben sowie welche Effekte bei der Rezeptionsfahigkeit erweckt wer-
den.**

Hierfiir werden die Ergebnisse der einzelnen Klassen gesondert dargestellt.

Die Darstellung soll anhand der formulierten Fragen (s. Kap. 4) erfolgen.

IX. Fallen im Vortest die Abweichungen von der Norm erheblich groBer
aus und sind haufiger vertreten als im Nachtest?
X. Ist eine Erhohung durch die Unterrichtssequenz inklusive des Argumen-

tations- und Diskurstrainings bei Antworten mit keiner oder geringer
Abweichung von der Norm zu verzeichnen? Die Schilerinnen und Schi-
ler, die dieses Training erhielten, konnten im Nachtest die Argumenta-
tionen besser bewerten.

*! Die Codierung der Versuchspersonen ist die gleiche wie im Ergebniskapitel 6. Hier wird jedoch darauf
verzichtet jeweils ein V fiur Vortest und ein N fiir Nachtest der codierten Zahl anzuhédngen, da die Ergeb-
nisse jeweils nach Vortest und Nachtest sortiert sind.
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7.2.1 Durchschnittliche Abweichung von der Norm im Vortest und Nachtest

Es wird angenommen, dass im Vortest die Abweichungen von der Norm jeder
Versuchsperson groRer ausfallen als im Nachtest (Frage XIV). Besonders, so wird
erwartet, ist dieser Unterschied zu erkennen, bei den Schilerinnen und Schilern,
die innerhalb der Unterrichtseinheit Argumentations- und Diskursaufgaben
bearbeitet haben.

Hierflir wurden die tatsachlichen Abweichungen52 als Rechengrundlage heran-
gezogen, so dass es moglich war, Durchschnittswerte auszurechnen. Daflr wurde
von jeder Versuchsperson errechnet, welche Abweichung sie insgesamt im Vor-
test und welche im Nachtest hat. Die folgenden Abbildungen (Abb. 40ff.) zeigen
die Entwicklung der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler sortiert nach ihrer Klas-
senzugehorigkeit.
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Abb. 40: Durchschnittliche Abweichungen im Vortest und Nachtest, Untersuchungsgrup-
pe I. (N=16) (Quelle: eigene Darstellung).

32(0, +1/-1, +2/-2, +3/-3, +4/-4).
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Abb. 41: Durchschnittliche Abweichungen im Vortest und Nachtest, Untersuchungsgrup-
pe Il. (N=12), (Quelle: eigene Darstellung).

Die Abbildungen 40 und 41 zeigen die beiden Klassen der Untersuchung, die
jeweils innerhalb der Unterrichtssequenz explizit Aufgaben zur Argumentations-
kompetenz bearbeiten mussten und die eine Diskursanalyse durchgefiihrt haben.
Die blauen Balken zeigen den Durchschnittswert der jeweiligen Versuchsperson
im Vortest, der roten im Nachtest. Die Zahlen entlang der Abszissenachse sind
die codierten Zahlen, die fur die jeweilige Versuchsperson stehen.

Zu erkennen ist, dass es zwischen dem Vortest und dem Nachtest eine Entwick-
lung bei der Bewertung der Argumentationen gibt. Der Hauptteil der Schiilerin-
nen und Schiiler hat sich dabei positiv entwickelt, in dem Sinne, dass die durch-
schnittliche Abweichung abnimmt. Besonders auffallig ist diese Entwicklung bei
den Schilerinnen und Schiler mit der codierten Nummer 1, 6, 8, 16, 49 und 56.
Die Differenz zwischen den Werten des Vortestes und Nachtestes ist hier am
starksten. Aber auch kleinere Verbesserungen kénnen erkannt werden, wie bei
den Versuchspersonen 2, 4,7, 17, 18, 19, 54, 55 und 59. Die Untersuchungsgrup-
pe | hat nur positive Entwicklungen zu verzeichnen. Die Schiilerinnen und Schiiler
mit der Nummer 50, 51, 52, 60 und 61 haben sich teilweise gering verschlechtert.
AuRer der Versuchsperson mit der Nummer 52 hat im Vergleich zwischen Vortest
und Nachtest niemand eine groRere negative Entwicklung gezeigt.
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Abb. 42: Durchschnittliche Abweichungen im Vortest und Nachtest, Untersuchungsgrup-
pe lll. (N=16), (Quelle: eigene Darstellung).

Die Abbildung 42 zeigt nun im Vergleich die Ergebnisse der Klasse, die wahrend
der Unterrichtssequenz keine Aufgaben und Ubungen zu Argumentationen er-
halten hat (Untersuchungsgruppe Ill). Es wird deutlich, dass zwischen dem Vor-
test und dem Nachtest keine erheblichen positiven Verdnderungen stattgefun-
den haben, wie es bei den anderen beiden Klassen zu verzeichnen ist. Die Schiile-
rinnen und Schuler mit den Nummern 26, 29, 36, 37, 38, 39, 42, 43, 45 und 47
haben sich sogar im Vergleich zum Vortest verschlechtert.

7.2.2 Verdnderungen der Abweichungen von der Norm im Vortest und
Nachtest

Durch die Unterrichtssequenz inklusive des Argumentations- und Diskurstrai-
nings ist eine Erhohung der Antworten mit keiner oder geringen Abweichung von
der Norm zu verzeichnen (Frage XV). Die Schulerinnen und Schiler, die dieses
Training erhielten, konnten im Nachtest die Argumentationen besser bewerten.
Im Klassenverband haben bereits die Ergebnisse der Frage XIV gezeigt, dass die
Abweichung nach der Unterrichtssequenz deutlich abgenommen hat.
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Tab. 10: Ergebnisse des Vortests der Untersuchungsgruppe I. (Quelle: eigene Darstel-
lung). V1 bis V18 entspricht den Argumentationen des Vortestes. Die fortlaufenden Num-
mern 1-16 stehen fur die moglichen Antworten der Versuchspersonen (N=16). Hellgrau
eingefarbt sind die Antworten im Bereich ,keine/geringe Abweichungen von der Norm*“
(0/+1/-1), schwarz/weiRR gepunktet eingefirbt entspricht einer ,mittleren Abweichung”
(+2/-2), dunkelgrau beschreibt eine ,groRe Abweichung” (+3/-3) und schwarz entspricht
einer ,sehr groBen Abweichung” (+4/-4) von der Norm. WeiR eingefdrbt wurde die Ant-
wortkategorie ,keine Angabe“. KS bezeichnet die Kompetenzstufen von 1 bis 5 in der
oberen Zeile.
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Tabelle 10 macht deutlich, dass eine groRe Anzahl der Antworten bereits im
Vortest von den Schilerinnen und Schiiler mit keiner oder einer geringen Abwei-
chung der Norm richtig beurteilt wurden (178 der insgesamt 288 Antworten, dies
entspricht 61,8%). Bei einer weiteren Differenzierung dieser Antwortgruppe
stellt sich heraus, dass aber lediglich 62 Aussagen ,keine Abweichung von der
Norm*“ aufzeigten, dies entspricht einem Anteil von 21,5%. Ein Flinftel aller Aus-
sagen entsprechen demnach der Norm. Eine besonders hohe Anzahl an richtigen
Antworten und damit keine Abweichung der Norm erfolgt bei Satz V1. Hier wur-
de insgesamt achtmal die Norm getroffen. Satz V2 zeigt, dass hier alle Schiilerin-
nen und Schiiler keine oder nur geringe Abweichungen von der Norm erreicht
haben und den Satz damit sehr gut beurteilt haben. Ahnliches gilt fiir die Satze
V10 und V14.
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Insgesamt 83 Antworten weisen eine Abweichung von +2/-2 auf, dies entspricht
28,8 der Gesamtantworten. 22 Antworten (7,6%) haben eine grofRe Abweichung
von der Norm (+/-3), lediglich 3 Antworten (1%) weisen eine sehr groRe Abwei-
chung der Norm auf. Zweimal wurde ein Satz nicht bewertet.

Tab. 11: Ergebnisse des Nachtests der Untersuchungsgruppe I. (Quelle: eigene Darstel-
lung). V1 bis V18 entspricht den Argumentationen des Nachtestes. Die fortlaufenden
Nummern 1-16 stehen fir die moglichen Antworten der Versuchspersonen (N=16). Hell-
grau eingefarbt sind die Antworten im Bereich ,keine/geringe Abweichungen von der
Norm“ (0/+1/-1), schwarz/weiR gepunktet eingefirbt entspricht einer ,mittleren Abwei-
chung” (+2/-2), dunkelgrau beschreibt eine ,groBe Abweichung” (+3/-3) und schwarz
entspricht einer ,sehr groRen Abweichung” (+4/-4) von der Norm. WeiR eingefarbt wurde
die Antwortkategorie ,keine Angabe“. KS bezeichnet die Kompetenzstufen von 1 bis 5 in
der oberen Zeile.
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Nach der mehrstiindigen Unterrichtssequenz, an der alle Schiilerinnen und Schi-
ler des Nachtests teilnahmen, hat sich das Ergebnis gegeniiber dem Vortest
verdandert. Tabelle 11 zeigt, dass 76,39% aller Antworten keine oder eine geringe
Abweichung zur Norm (220 von insgesamt 288 Antworten) haben. 39 Antworten
haben eine mittlere Abweichung, 14 Antworten eine groRe und 10 Antworten
eine sehr groRe Abweichung zur Norm. Insgesamt fiinfmal gab es keine Antwort.
Satz N17 wird dreimal nicht bewertet. Auch die beiden Klassen des Gymnasiums
zeigen Unterschiede zwischen den Ergebnissen des Vortestes und Nachtestes. Im
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Anschluss erfolgt zunachst die Darstellung der Ergebnisse der Klasse, die ein
Argumentations- und Diskurstraining erhielten.

Tab. 12: Ergebnisse des Vortests der Untersuchungsgruppe Il. (Quelle: eigene Darstel-
lung). V1 bis V18 entspricht den Argumentationen des Vortestes. Die fortlaufenden Num-
mern 1-16 stehen fur die moglichen Antworten der Versuchspersonen (N=16). Hellgrau
eingefarbt sind die Antworten im Bereich ,keine/geringe Abweichungen von der Norm*“
(0/+1/-1), schwarz/weiRl gepunktet eingefarbt entspricht einer ,mittleren Abweichung”
(+2/-2), dunkelgrau beschreibt eine ,groRe Abweichung” (+3/-3) und schwarz entspricht
einer ,sehr groBen Abweichung” (+4/-4) von der Norm. WeiR eingefdrbt wurde die Ant-
wortkategorie ,keine Angabe“. KS bezeichnet die Kompetenzstufen von 1 bis 5 in der
oberen Zeile.
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Tabelle 12 zeigt die Ergebnisse des Vortestes. Insgesamt kdnnen die Daten von
zwolf Schilerinnen und Schiilern in die Bewertung miteinflieRen. Das ergibt
einen Datensatz von insgesamt 216 moglichen Antworten sowohl im Vortest als
auch im Nachtest.

Die Analyse des Erhebungsbogens zeigt folgendes Ergebnis: 144 Antworten
wurden von den Versuchspersonen bereits im Vortest mit keiner oder einer
geringen Abweichung von der Norm richtig bewertet. Dies entspricht 66,67% der
Gesamtanzahl. Diese Gruppe kann weiter unterteilt werden in Antworten, die
der Norm im Vollen entsprechen. 58 Antworten (26,85%) von 216 Antworten
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wurden komplett richtig beantwortet. 86 Antworten haben eine Abweichung von
+1/-1. Besonders auffillig ist, dass der Satz V2 (Kompetenzstufe 4) von allen
Schiilerinnen und Schiiler richtig bewertet wurde. Fiinf der Versuchspersonen
haben genau die Norm angekreuzt, sieben weitere haben den Satz eine Note (-1)
schlechter bewertet.

Auch Satz V7 (Kompetenzstufe 1) und Satz V11 (Kompetenzstufe 2) wurden
annahernd richtig von den Schiilerinnen und Schiilern eingeordnet. 40 Antwor-
ten (18,52%) weisen eine Abweichung von +2/-2 aus. Im Besonderen Satz V6 und
V9 (Kompetenzstufe 3) sowie Satz V15 (Kompetenzstufe 1) zeigen hier erhdhte
Haufigkeiten. Abweichungen von +3/-3 sowie +4/-4 kommen nur in einer margi-
nalen Anzahl vor. Auffallig ist hier allerdings, dass die Versuchspersonen viele
Satze nicht bewertet haben. Insgesamt wurden 27 Satze (12,5%) der Gesamt-
antworten nicht bewertet. Grund flr diesen hohen Wert ist, dass wahrend der
Erhebung die Schulstunde beendet war und die Versuchspersonen nicht mehr
abstimmen konnten.

Im Nachtest konnten erneut insgesamt 216 Antwortmoglichkeiten erhoben
werden. Die gleichen Schiilerinnen und Schiiler des Vortestes bewerteten nach
der Unterrichtseinheit den Nachtest. Im Nachtest konnten alle Versuchspersonen
den Erhebungsbogen komplett beantworten, so dass die Anzahl der Antworten
ohne eine Eingabe erheblich reduziert werden konnte.
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Tab. 13: Ergebnisse des Nachtests der Untersuchungsgruppe II. (Quelle: eigene Darstel-
lung). V1 bis V18 entspricht den Argumentationen des Nachtestes. Die fortlaufenden
Nummern 1-16 stehen fiir die moglichen Antworten der Versuchspersonen (N=16). Hell-
grau eingefarbt sind die Antworten im Bereich ,keine/geringe Abweichungen von der
Norm“ (0/+1/-1), schwarz/weiR gepunktet eingefirbt entspricht einer ,mittleren Abwei-
chung” (+2/-2), dunkelgrau beschreibt eine ,groBe Abweichung” (+3/-3) und schwarz
entspricht einer ,sehr groRen Abweichung” (+4/-4) von der Norm. WeiR eingefarbt wurde
die Antwortkategorie ,keine Angabe“. KS bezeichnet die Kompetenzstufen von 1 bis 5 in
der oberen Zeile.
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Von den insgesamt 204* Antworten wurden 177 (86,76%) mit keiner oder einer
geringen Abweichung bewertet (Tab. 13). Von diesen 177 Antworten wurden
insgesamt 86 (42,16%) mit keiner Abweichung von der Norm richtig bewertet. 91
Antworten (44,60%) weisen eine Abweichung von +1/-1 auf. Auffillig ist, dass
eine Vielzahl an Satzen im Bereich keine bzw. geringe Abweichung von der Norm
bewertet wurden. Die Sdtze N2, N1, N8, N14, N4 und N7, alle aus unterschiedli-
chen Kompetenzstufen weisen keine groBen Abweichungen auf. Ahnliches gilt
fur die Satze N10, N16, N12 und N13, die lediglich einmal eine Abweichung von
+2/-2 aufzeigen. Zudem wurden die Satze N4, N7 und N10 von neun bzw. zehn

%3 204 anstatt 216 Antworten, da Satz N6 entfallt (s. dazu 5.1.1.1).
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Versuchspersonen ohne Abweichung richtig eingestuft. Nur 23 Antworten
(11,27%) wurden mit einer Abweichung von +2/-2 bewertet.

Nun sollen die Ergebnisse der Untersuchungsgruppe Ill aufgezeigt werden, die
kein explizites Argumentations- oder Diskurstraining erhielten (Tab. 13-14).

Tab. 14: Ergebnisse des Vortests der Untersuchungsgruppe lll. (Quelle: eigene Darstel-
lung). V1 bis V18 entspricht den Argumentationen des Vortestes. Die fortlaufenden Num-
mern 1-16 stehen fir die moglichen Antworten der Versuchspersonen (N=16). Hellgrau
eingefirbt sind die Antworten im Bereich ,keine/geringe Abweichungen von der Norm“
(0/+1/-1), schwarz/weilRl gepunktet eingefdrbt entspricht einer ,mittleren Abweichung”
(+2/-2), dunkelgrau beschreibt eine ,groRe Abweichung” (+3/-3) und schwarz entspricht
einer ,sehr groRen Abweichung” (+4/-4) von der Norm. WeiR eingefarbt wurde die Ant-
wortkategorie ,keine Angabe“. KS bezeichnet die Kompetenzstufen von 1 bis 5 in der
oberen Zeile.
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Die Tabelle 14 zeigt erneut die Verteilung der Abweichungen zu den jeweiligen
Sdtzen im Vortest. Keine der Versuchspersonen hat eine MeinungsduRerung mit
einer Abweichung von +4/-4 bewertet. Lediglich einmal wurde eine AuRerung
nicht bewertet. Insgesamt haben die Schilerinnen und Schiler dieser Klasse 211
der 288 moglichen Antworten mit keiner oder einer geringen Abweichung be-
wertet (73,3%). Diese Gruppe setzt sich aus 90 Beurteilungen zusammen, die
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genau der Norm entsprechen (31,3%) und 121 Antworten, die eine Abweichung
von +1/-1 aufzeigen (42%). Besonders auffallig ist, dass Satz V2 mit keinen oder
geringen Abweichungen bewertet wurde. Des Weiteren wurden Satz V4, V12
und V14 sowie V11 ebenfalls sehr gut eingeschéatzt. Satz V4 und V7 wurden zu-
dem vermehrt ohne Abweichung bewertet. 61 Argumentationen (21,2%) weisen
eine Abweichung von +2/-2 auf und lediglich 14 (4,95%) eine Abweichung von
+3/-3 auf. Die Analyse des Nachtestes ergibt folgende Darstellung.

Tab. 15: Ergebnisse des Nachtests der Untersuchungsgruppe lil. (Quelle: eigene Darstel-
lung). V1 bis V18 entspricht den Argumentationen des Nachtestes. Die fortlaufenden
Nummern 1-16 stehen fiir die moglichen Antworten der Versuchspersonen (N=16). Hell-
grau eingefarbt sind die Antworten im Bereich ,keine/geringe Abweichungen von der
Norm“ (0/+1/-1), schwarz/weiR gepunktet eingefirbt entspricht einer ,mittleren Abwei-
chung” (+2/-2), dunkelgrau beschreibt eine ,groBe Abweichung” (+3/-3) und schwarz
entspricht einer ,sehr groRen Abweichung” (+4/-4) von der Norm. WeiR eingefarbt wurde
die Antwortkategorie ,keine Angabe“. KS bezeichnet die Kompetenzstufen von 1 bis 5 in
der oberen Zeile.
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Die Tabelle 15 der Ergebnisse des Nachtestes bei der Klasse ohne Argumentati-
ons- und Diskurstraining zeigt, dass insgesamt 209 von moglichen 272 (ohne Satz
N6) keine oder eine geringe Abweichung aufzeigen (76,8%). Davon wiederum
entsprechen 30,9% genau der Norm und 45,9% haben eine Abweichung von +1/-
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1. 43 (15,8%) der Antworten weisen eine Abweichung von +2/-2 und 12 (4,4%)
der Antworten eine Abweichung von +3/-3 auf.

Die Resultate aus der quantitativen Analyse konnen mit Hilfe der Lautes-Denken-
Protokolle ergdnzt werden. Schilerinnen und Schiler, die eine Schulung im
Bereich der Argumentation erhielten und erfuhren, welche Ebenen zu einer
guten geographischen Argumentation gehoren, haben im Nachtest die Argumen-
tationen differenzierter und mit Hilfe dieser Kriterien bewertet. Kategorien der
Bewertung sind teilweise erhalten geblieben zwischen Vortest und Nachtest (s.
Kap. 6.2). Jedoch hat sich die Fiille und Komplexitat der Bewertungen verandert.
Diese Veranderung soll nun exemplarisch an den Bewertungen der Kompetenz-
stufe 1, 2 und 5 aufgezeigt werden. Im Vortest haben die Schiilerinnen und Schi-
ler die Argumentationen der Kompetenzstufe 1 auf der strukturellen oder inhalt-
lichen Ebene bewertet. Kein Argument, keine Argumentation oder keine gute
Argumentation entsprechen den meisten Begriindungen der Versuchspersonen.
Warum die Satze keine guten Argumentationen sind, haben die Schilerinnen
und Schiler selten erklart. Anders verhalt es sich im Nachtest bei den Satzen der
Kompetenzstufe 1. Hier begriinden die Schiilerinnen und Schiiler, die einen Input
zur Argumentation erhielten, ihre Bewertung: ,,Nummer drei ist auch wieder nur
aus einer Perspektive und nicht sehr ausfihrlich, ziemlich wenige Argumente
werden gebracht, Satzanfange sind auch nicht gut. Das ist eine fiinf“ (Versuchs-
person 49N zu Satz N3). ,Aussage zehn: das ist ebenfalls eine fiinf, weil diese
Aussagen komplett unrelevant [sic] sind, die er gibt, und einzig und allein auf sein
eigenes Wohlergehen beschrankt sind. Er interessiert sich nicht fiir andere Men-
schen um ihn herum” (Versuchsperson 6N zu Satz N10). Diese Schilerinnen und
Schiiler wenden die gelernten Kategorien auf die Argumentationen an und zie-
hen diese in ihre eigenen Bewertungen ein. Anders verhalt es sich bei den Schi-
lerinnen und Schiiler der Klasse, die kein explizites Input zur Argumentation
erhalten haben (Untersuchungsgruppe Ill). Die Bewertungen fallen hier auch im
Nachtest sehr kurz aus und werden nicht naher erlautert. ,Drei bewerte ich mit
funf, weil gar kein Argument vorhanden ist“ (Versuchsperson 31N zu Satz 3N).
Des Weiteren féllt die Abstraktion zur eigenen Meinung dieser Gruppe schwieri-
ger. ,[...] ganz ehrlich, ich habe da nichts von mitbekommen [Konflikt bzgl. des
Briisseler Platzes]. Also kann es nicht so krass gewesen sein” (Versuchsperson
29N zu Satz N10). Der Proband kann hier nicht von seiner eigenen Meinung
Abstand nehmen und bewertet auf dieser Grundlage die MeinungsadufRerung als
schlecht.

Die Veranderungen zwischen den Bewertungen im Vortest und Nachtest zeigen
sich auch innerhalb der Kompetenzstufe 5. Wahrend im Vortest die Argumenta-
tionen als gute Argumentation, gut begriindet, verstandlich beschrieben wurden
und inhaltliche Aspekte wie das Anfiihren eines Kompromisses angebracht wur-
den, sind im Nachtest vermehrt Begriindungen, die die Ausfihrlichkeit damit
erklaren, dass mehrere Perspektiven beachtet wurden, die Konjunktionen unter-
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schiedlich gewahlt wurden und die genutzten Belege relevant sind. Wohingegen
die Argumentationen der Schilerinnen und Schiiler aus der Gruppe ohne Argu-
mentationsschulung auch im Nachtest die AuBerungen nach gleichem Schema
bewerten. ,Satz vier ist die Argumentation von Sybille A. sehr gut, da sie mit
ihren Punkten vollkommen Recht hat. Und da sie auf ein Kompromiss eingehen
will” (Versuchsperson 36N zu Satz N4).

Argumentationen der Kompetenzstufe 2 weisen die hochsten Abweichungen von
der Norm auf. Die Bewertungen der AuBerungen zeigen ebenfalls in der Analyse
der Lautes-Denken-Protokolle keine klaren Tendenzen. Als Makel in den AuRe-
rungen werden sowohl im Vortest als auch im Nachtest die ausschlieBliche For-
mulierung der eigenen Meinung genannt und damit einhergehend die Monoper-
spektivitat der Meinungen. Ferner wird bemangelt, dass die Ausfiihrungen zu
knapp gehalten werden. Hier zeigt sich ein Unterschied zwischen den Versuchs-
personen mit und ohne Argumentationsschulung. So sagt Versuchsperson 54N zu
Satz N16 ,,[l]ch gebe dem Satz sechzehn eine vier, ausreichend begriindet wird es
[sic] nicht, relevante Argumente waren nicht dabei [...].“ Wahrend ein Proband
aus der Gruppe ohne Argumentationsschulung zu fehlenden Belegen sagt: ,Bei
zwei habe ich vier angekreuzt, weil derjenige eher seine Meinung verkauft an-
statt direkte Argumente” (Versuchsperson 28N zu Satz N2). Eine Schiilerin, die
die Schulung zur Argumentation erhalten hat, begriindet ihre Bewertung mit der
Note 4 folgendermallen: ,Also Aussage zwei habe ich mit einer vier bewertet,
weil ich finde, es wurden wieder nicht genug starke Beispiele und Argumente
genannt. Und ja, auf die Meinungen der anderen Akteure wurde auch nicht
eingegangen, und es gab auch nicht genug Konjunktionen, als [sic] es waren
immer dieselben Satzanfange, immer ich, ich, ich. Ja, das hatte man auch ein
bisschen mehr ausbauen kdnnen, also ein bisschen langer beschreiben und ein
bisschen mehr Argumente nennen kdnnen“ (Versuchsperson 59N zu Satz N2).

7.3 Interpretation der Untersuchungsergebnisse Il

Die Unterrichtssequenz wurde genutzt, um auf bestehende Fahigkeiten der
Schilerinnen und Schiiler im Bereich der Rezeptionsfahigkeit zu reagieren und
mit neuen Themen, Methodiken und Herangehensweisen zu erheben und zu
starken. Daher wurde das Thema des Konfliktes am Brusseler Platz gewahlt, um
far Schilerinnen und Schiler ein geeignetes Raumbeispiel aufzuzeigen, damit
diese die Mehrperspektivitdt von Konflikten kennenlernen kénnen. Zudem wur-
den Arbeitsweisen wie die Diskursanalyse der humangeographischen Forschung
flr die Schule fruchtbar gemacht, um mit Hilfe dieser Methoden der Dimensiona-
litdt von Konflikten begegnen zu kénnen. Um die verschiedenen Meinungen,
Interessen und Intentionen in Konfliktsituationen fir den Geographieunterricht
aufzubereiten, wurden Aufgabentypen und Materialien gewahlt, die mit Hilfe
von Argumentationsaufgaben die Thematik fur Schiillerinnen und Schiler interes-
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sant und auch nitzlich machen. Die Untersuchungshypothesen sollen zeigen,
welche Effekte und Entwicklungen die gewahlten Materialien und Aufgaben auf
die Rezeptionsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiler haben kénnen.

Zunachst wurde untersucht, ob die Unterrichtssequenz Auswirkungen im Bereich
der Abweichungen hat. Es wurde angenommen, dass die Schilerinnen und Schi-
ler, die explizit ein Training im Bereich Argumentation erhielten, die Argumenta-
tionen des Nachtests besser bewerten konnten, als die Versuchspersonen, die
dieses Training nicht erhielten. Die Ergebnisse der Untersuchung haben gezeigt,
dass hier von einer positiven Entwicklung zu sprechen ist. Beide Klassen, die das
Training erhielten, haben im Nachtest geringere Abweichungen als im Vortest,
sie bewerteten die Argumentationen demnach genauer und entsprachen haufi-
ger der Norm. Die Untersuchungsgruppe Il hat vergleichsweise geringere Veran-
derungen als die anderen beiden Klassen. Sie erzielten demnach dhnlich hohe
Abweichungen wie im Vortest. Dieses Ergebnis ldsst darauf schlieRen, dass Schi-
lerinnen und Schiiler, wenn sie im Geographieunterricht Argumentationen un-
tersuchen, dieses Wissen auch bei der Bewertung von Argumentationen anwen-
den kénnen und damit ihre Rezeptionsfahigkeit steigern konnen. Ferner konnte
aufgezeigt werden, dass nicht nur die durchschnittliche Abweichung von der
Norm zwischen Vortest und Nachtest geringer wurde, sondern auch, dass die
Haufigkeit der hohen Abweichung zurlickging. Die Darstellung der Ergebnisse der
Vortests und Nachtests wird in der folgenden Tabelle (Tab. 16) noch einmal
zusammenfassend dargestellt, um einen Uberblick der Entwicklungen der einzel-
nen Klassen zueinander und untereinander aufzuzeigen:
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Tab. 16: Vergleich der Ergebnisse von Vortest und Nachtest aller Versuchsgruppen. (Quel-
le: eigene Darstellung). Angaben in Prozent. Abweichungen von 100 Prozent beruhen auf
Rundungen.

Geringe . Sehr groRe
Keine . GroRe Abweichung ) . .
B Abweichung Abweichung Keinen Eintrag
Abweichung
(+/-1) (+/-4)
o o o o o =
S S S S S S
22 3| 2| & 3| 2|2 &]|3] &
Untersuchungs-
21,5 41,5 40,3 36,5 28,8 12,5 7,6 4,4 1 1,8 0,7 1,8
gruppe |
Untersuchungs-
26,9 42,2 39,8 44,6 18,5 11,3 19 1,5 0,5 0,5 12,5 0
gruppe Il
Untersuchungs-
31,3 30,9 42,0 45,9 21,2 15,8 4,9 4,4 0,0 2,2 0,3 1,1
gruppe Il

Die Tabelle 16 macht deutlich, dass in den beiden Klassen, die das Argumentati-
ons- und Diskurstraining e

rhielten, positive Entwicklungen diesbeziiglich zu verzeichnen sind. Die jeweilige
Gegenlberstellung zwischen Vortest und Nachtest jeder Abweichungsstufe
sowie jeder Klasse zeigt diese positive Entwicklung. Die Untersuchungsgruppe |
hat insgesamt im Vortest 61,8% der Argumentationen richtig oder mit einer
geringen Abweichung bewertet. Im Nachtest haben insgesamt 78% der Schiile-
rinnen und Schiiler die AuRerungen in diesem Bereich beurteilt. Eine besonders
positive Entwicklung ist hier im Bereich keine Abweichung von der Norm zu
verzeichnen. Insgesamt 20 Prozentpunkte stieg dieser Wert zwischen Vortest
und Nachtest an. Auch die Untersuchungsgruppe Il, die im Bereich der Argumen-
tation explizit geschult wurde, konnte ihre Bewertungen der Argumentationen
verbessern. Im Bereich der keinen Abweichung um knapp 16 Prozentpunkte, im
Bereich geringe Abweichung um knapp 5 Prozentpunkte. Die Werte lagen hier
bereits vor der Unterrichtssequenz héher als in der Untersuchungsgruppe I. Es
wird aber auch deutlich, dass die Klasse, die keine Argumentationsschulung
erhielt, keine signifikanten Entwicklungen aufzeigen kann. Im Bereich keine
Abweichung von der Norm hat sich der Wert sogar ein wenig verschlechtert von
31,3% auf 30,9%, lediglich bei geringen Abweichungen ist eine positive Entwick-
lung von knapp 4 Prozentpunkten zu erkennen.

Damit konnte aufgezeigt werden, dass die Unterrichtssequenz die Rezeptionsfa-
higkeit besonders der Schiilerinnen und Schiiler steigern konnte, die explizit ein
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Argumentations- und Diskursschulung erhielten. Die quantitative Analyse konnte
belegen, dass die Abweichungen von der Norm reduziert wurden. Zudem hat die
qualitative Analyse aufzeigen kénnen, dass die Wertigkeit der Begriindungen der
Bewertungen im Nachtest zunahm.

Diese Unterrichtseinheit dient als erster Hinweis, wie die Komplexitdt von raum-
bezogenen Konflikten und die Argumentationskompetenz im Geographieunter-
richt sinnvoll miteinander verbunden werden kdnnten. Die positiven Ergebnisse
machen deutlich, dass die Verbindung dieser beiden Themenkomplexe Synergie-
effekte aufzeigt. Weitere Forschung muss in dieser Thematik betrieben werden
um diese ersten Ergebnisse zu validieren.

189



8. Zentrale Ergebnisse und Diskussion

Ausgangspunkt dieser Arbeit waren zwei wesentliche Bausteine der geographi-
schen Fachwissenschaft und der Geographiedidaktik: die raumbezogenen Kon-
flikte, welche die Politische Geographie untersucht sowie die geographiedidakti-
sche Forschung zu geographischen Argumentationskompetenzen. Die Analyse
raumbezogener Konflikte hat in der Fachwissenschaft eine lange Tradition und
wird seit einigen Jahren auch im deutschsprachigen Raum wieder vermehrt
durchgefihrt. Dabei haben sich zwei Forschungsrichtungen etabliert: der hand-
lungsorientierte Ansatz der geographischen Konfliktforschung und der diskurs-
orientierte Ansatz der critical geopolitics. Die Schulbuchanalyse hat gezeigt, dass
beide Ansatze der Politischen Geographie bislang nicht didaktisch reduziert und
fur die Schulbuchgestaltung nutzbar gemacht werden.

Die geographische Argumentationskompetenz als Teil der in den nationalen
Bildungsstandards fiir das Fach Geographie (DcFG 2007) definierten Kommunika-
tionskompetenz wird seit einigen Jahren in der Fachdidaktik erforscht. Allerdings
liegen noch nicht zu allen Aspekten gesicherte Ergebnisse vor. Die Erfassung der
Fahigkeit von Schilerinnen und Schiiler zur Rezeption von geographischen Ar-
gumentationen wurde bislang nicht empirisch erhoben. Diese Arbeit hatte das
zentrale Ziel, die Moglichkeiten zur ErschlieBung von raumbezogenen Konflikten
durch Argumentation zu untersuchen. Zudem sollte das bestehende Kompe-
tenzmodell der Rezeption nach BUDKE ET AL. (2010) evaluiert werden. Dazu wur-
den vier Hypothesen (s. Kap. 1 und Kap. 3) gebildet, mit deren Hilfe im Folgenden
die wesentlichen Forschungsergebnisse dieser Arbeit noch einmal zusammenge-
fasst werden.

(1) Hypothese der Notwendigkeit: Raumbezogene Konflikte werden durch
Kommunikation und somit durch Argumentationen der beteiligten Akteure pro-
duziert. Wenn der Mehrdimensionalitdt von Konflikten in Geographieschulbii-
chern und im Unterricht nur bedingt Rechnung getragen wird, dann werden die
Schilerinnen und Schiiler bislang nicht befahigt, die Komplexitat von Konflikten
zu erfassen. Die Forderung der Argumentationskompetenz ist notwendig fir ein
komplexes Verstandnis von raumbezogenen Konflikten.

Zunachst wurde untersucht, inwiefern raumbezogene Konflikte in Geographie-
schulblichern und -lehrpldnen thematisiert werden. Dazu wurden insgesamt 22
Schulblcher des Gymnasiums flr die Bundeslander Brandenburg und Nordrhein-
Westfalen der Sekundarstufe | und Il untersucht. Die Ergebnisse decken sich mit
den Ergebnissen von STOBERS (2011) Analyse von Schulbtichern: Nur 2% der ana-
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lysierten Schulbicher thematisieren Konflikte. Der Hauptteil dieses geringen
Anteils an Konflikten wird in der Sekundarstufe Il behandelt. Der inhaltliche
Fokus liegt im Bereich von Ressourcen um Wasser und Energie, 6kologische,
geopolitische und soziale Konflikte sowie Tourismus. Somit werden zwar ver-
schiedene Themenbereiche angesprochen, ihr Anteil an Themen im Geographie-
schulbuch ist aber sehr gering. Die Analyse hat gezeigt, dass Themen der
Stadtgeographie wie Suburbanisierung, Gated Communities, Segregation u.a. in
der Regel nicht als raumbezogene Konflikte vor- gestellt werden. Die unter-
schiedlichen Wahrnehmungen der innerstadtischen Nutzungskonflikte durch die
unterschiedlichen Akteure werden in keiner Weise angesprochen. Damit wird
auch das eingefiihrte Prinzip des Perspektivenwechsels nicht umgesetzt (RHODE-
JUCHTERN 1995). Es konnte in keinem der Schulbiicher festgestellt werden, dass
die Aushandlung Uber den o6ffentlichen Raum fir die Schiilerinnen und Schiler
didaktisch aufbereitet war. Dieses wichtige Thema der Politischen Geographie
wird bislang in den untersuchten Schulbiichern nicht behandelt. Auch zentrale
fachwissenschaftliche Methoden wie u.a. die Diskursanalyse haben bislang kei-
nen Eingang in die Schulbilicher gefunden. Die Politische Geographie untersucht
die raumbezogenen Konflikte auf vielerlei Hinsicht. Die Akteure und ihre Hand-
lungen - auch sprachliche Handlungen - stehen dabei im Fokus der Untersuchun-
gen. Akteure werden aber im Schulbuch nur selten vorgestellt. Stattdessen wer-
den neutrale Sachtexte, Diagramme oder Karten angeboten. Kommen {iberhaupt
unterschiedliche Perspektiven vor, werden die Konflikte haufig nur aus zwei
Perspektiven behandelt. Es wundert, warum die didaktische Reduktion hier so
weitreichend vorgenommen und auf eine komplexe Darstellung verzichtet wur-
de. Die Darstellung eines raumbezogenen Konfliktes wird in den meisten Fallen
lediglich auf einer Doppelseite vorgestellt, so dass eine weitreichendere Behand-
lung und Analyse des Konfliktes nicht méglich ist. Das dargestellte Material und
die Aufgaben erméglichen indes nur eine oberflachliche Thematisierung mit dem
Konflikt.

Um raumbezogene Konflikte zu verstehen, muss neben der Thematisierung der
Akteure und deren Auseinandersetzungen eben auch die sprachliche Konstrukti-
on von Konflikten behandelt werden. Sprachliche Aspekte werden in den analy-
sierten Geographieschulbiichern jedoch nur selten thematisiert. Genau hier liegt
ein groRes Potenzial. Die Sprache der Akteure im und liber den Konflikt genauso
wie die Darstellungen von Konflikten in Schulblchern, Zeitungen und TV-
Sendungen sollte ein wichtiges Thema fir den Geographieunterricht sein. Spra-
che konstruiert Konflikte, mit Hilfe von Sprache kénnen Konflikte dekonstruiert
werden. Um die eigene Meinung vertreten zu kdnnen, sich durchzusetzen oder
zu verhandeln, bendtigen Akteure ebenso wie Schilerinnen und Schiler sprachli-
che Mittel und Fahigkeiten - sie bendtigen Argumentationskompetenzen. Argu-
mente sind flr die Akteure von immenser Notwendigkeit und Bedeutsamkeit im
Konflikt, da sie damit ihre Stellung verteidigen, ihre Meinung kund tun und ande-
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re Akteure von ihrer eigenen Meinung Uberzeugen wollen. Die Macht der Spra-
che ist daher ein wesentlicher Bestandteil von raumbezogenen Argumentatio-
nen. Uberzeugend ist ein Akteur, wenn er oder sie die eigene Intention als beste
Lésung nachvollziehbar macht. Schiilerinnen und Schiiler werden im Schulalltag
aber auch im auRerschulischen Leben andauernd aufgefordert, die eigene Mei-
nung mitzuteilen, sich durchzusetzen und die eigenen Interessen zu verteidigen.
BUDKE ET AL. (2010) konnten aufzeigen, dass Operatoren gestiltztes Argumentie-
ren in Schulbiichern nur einen geringen Anteil ausmachen. Dies erstaunt inso-
fern, dass im standardisierten Abitur in vielen Bundeslandern Aufgaben des
dritten Anforderungsbereiches vorkommen und die Schiilerinnen und Schiler
daher argumentieren miissen (GOHRBANDT ET AL. 2013).

Die Analyse der Schulbuchaufgaben (Bubke ET AL. 2010) hat ebenfalls ergeben,
dass die Aufgaben die Schiilerinnen und Schiiler zu einer Produktion oder Inter-
aktion auffordern, aber nicht zur Rezeption. Die Rezeption von Argumentationen
unterliegt in den untersuchten Schulbiichern daher keiner Beachtung. Die Rezep-
tionsfahigkeit der Schilerinnen und Schiiler wird in aktuellen Geographieschul-
blchern in keiner Weise gefordert. Obwohl aufgezeigt werden konnte, dass sich
die untersuchten (Kern)Lehrpldane der Bundesldander Nordrhein-Westfalen und
Brandenburg sowohl zur Behandlung von raumbezogenen Konflikten ausspre-
chen als auch die Kompetenzbereiche und die Anforderungsprofile eine Argu-
mentationskompetenz voraussetzen. Bislang existieren auch keine Forschungs-
ergebnisse zur Rezeptionsfahigkeit von Schilerinnen und Schilern im Fach Geo-
graphie, obwohl die Fahigkeit, Argumente zu erfassen, zu verstehen und zu
dekonstruieren eine Schlisselkompetenz des Geographieunterrichts ist. Daher
kann die erste Hypothese dieser Forschungsarbeit, Hypothese der Notwendigkeit,
belegt werden. Ferner haben die Ergebnisse der empirischen Untersuchung
aufgezeigt, dass der rdumliche Bezug bei der Bewertung von geographischen
Argumentationen durch die Schilerinnen und Schiiler nur wenig Bedeutung hat.
Argumentationen im Geographieunterricht missen jedoch nicht nur sachge-
recht, sondern immer auch raumbezogenen sein. Durch die Forderung der Ar-
gumentationskompetenz kdnnen raumbezogene Konflikte im Geographieunter-
richt in ihrer Mehrperspektivitat erfasst werden. In Anlehnung an die vier Raum-
konzepte des Geographieunterrichts (WARDENGA 2002; WARDENGA 2006) kann die
Konstruktion und Dekonstruktion von Raum und raumbezogenen Symboliken im
Kontext der Behandlung von innerstadtischen Nutzungskonflikten den Schiilerin-
nen und Schilern deutlich gemacht werden. Der in dieser Arbeit vorgestellte
Brisseler Platz ist zu einem Konfliktraum geworden, weil er im Zuge der Stadt-
erweiterung zu Grinderzeit als 6ffentlicher Raum konzipiert und erbaut wurde
(Containerraum), heute aber von Gentrifiern bewohnt wird, welche die umlie-
genden Hauser saniert haben und daher auch die Nutzung des Platzes fir sich
beanspruchen. Ferner ist der Platz in Bezug zum Viertel mit den Boutiquen,
Galerien, Restaurants und Anwohnerschaft zu betrachten und in Beziehung zu
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setzen (Raum der Lagebeziehung). Das Viertel um und am Brisseler Platz ist zum
einen Wohngebiet und als solches von der Stadt Koln deklariert, ferner ist es
aber auch ein modernes, hippes Viertel, das zum Ausgehen einladt. Die Lage des
Viertels im Innenstadtkern und die Anbindung an den OPNV lassen die Attraktivi-
tat steigern. Daher wurde der Brisseler Platz aufgrund seiner Lage und Ausstat-
tung von einigen Menschen als Aufenthaltsraum wahrgenommen und als diesen
genutzt im Gegensatz zur Anwohnerschaft, die diesen Raum als Wohngebiet
auffassen (Wahrnehmungsraum). Zudem konstruieren die Anwohnerinnen und
Anwohner, Gastronomen, die Stadt KoIn und die Nutzerinnen und Nutzer aber
auch die Medien wie Zeitungen und Zeitschriften, Blogs und soziale Netzwerke
aber auch Reiseflihrer den Brisseler Platz zum Treffpunkt und Szene-Treff (Raum
der sozialen Konstruktion). Die Schilerinnen und Schiler kénnen diese vier
Raumkonzepte in ihrer Entstehung aber auch in ihrer taglichen Bedeutung erfah-
ren und Produkte des kommunikativen Aushandlungsprozesses mit Hilfe von
Methoden wie der Diskursanalyse dekonstruieren und dadurch werden sie zu
miindigen und verantwortungsvollen Biirgerinnen und Biirgern befahigt. Die
Ergebnisse der Unterrichtssequenz konnten aufzeigen, dass Schiilerinnen und
Schiiler durch Argumentationen und Analysen des Diskurses Nutzungskonflikte
besser verstehen lernen. Sie konnten daher dazu befdhigt werden, am Konflikt
besser zu partizipieren. Diese Fahigkeiten benotigen die Schiilerinnen und Schi-
ler nicht nur im Geographieunterricht, sondern auch im alltdglichen Leben.

(2) Hypothese der doppelten Bedingtheit: Wenn die raumbezogenen Konflikte
eine notwendige Bedingtheit fiir die Forderung der Rezeption der Argumentati-
onskompetenz darstellen, dann muss eine ausgebildete Argumentationskompe-
tenz im Bereich der Rezeption zur Verfligung stehen, um raumbezogene Konflik-
te sachgerecht und doménenspezifisch zu erfassen.

Die geographische Fachwissenschaft zeigt auf, welche Aspekte bei der Analyse
von raumbezogenen Konflikten von Bedeutung sind. Insbesondere die Akteure,
ihre Interessen, Intentionen, Handlungen und Kommunikationen im und lber
den Konflikt sind neben dem Raumbezug die wichtigsten Elemente von geogra-
phischen Konflikten. lhre Untersuchung bedingt daher die Thematisierung von
Mehrperspektivitdt, unterschiedlichen Interessen der Akteure und verschiede-
nen Machtpositionen sowie die Behandlung der Kommunikationen, da diese den
Konflikt erst produzieren. Sollen Schiilerinnen und Schiler sich mit geographi-
schen Konflikten auseinandersetzen, bendétigen sie eben Fachwissen, Kompeten-
zen und Fahigkeiten in den Kompetenzbereichen Kommunikation und Beurteilen.
Akteure nutzen ihre Sprache, um mit Hilfe von Argumenten ihre eigenen Interes-
sen zu verfolgen. Schilerinnen und Schiiler sollen dazu befédhigt werden, Argu-
mentationen zu erkennen und Begriindungen (auch komplexe) zu verstehen. Das
Erkennen von Argumentationen zu einem geographischen Sachverhalt, die zu-
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dem komplex begriindet sind und verschiedene Perspektiven innehaben, kann
unter anderem mit der Thematisierung von raumbezogenen Konflikten gesche-
hen. Wenn diese, anders als es die Schulbuchanalyse aufgezeigt hat, in ihrer
Mehrdimensionalitdat behandelt werden, dann gelingt es Schiilerinnen und Schii-
lern die Komplexitat und die Konstruktion durch verschiedene Akteure zu dekon-
struieren. Die Uberpriifung des Kompetenzmodells (BUDKE ET AL. 2010) hat erge-
ben, dass es einem GrofRteil der untersuchten Schilerinnen und Schilern leicht
fiel Argumentationen zu einem geographischen Sachverhalt zu erkennen. An-
ders, als es das bestehende Kompetenzmodell vermuten lief, konnen Schulerin-
nen und Schiler vollstandige und komplexe Argumentationen am leichtesten
identifizieren und bewerten. Diese sehr guten geographischen Argumentationen
stellen fir die Schiilerinnen und Schiller demnach nur geringe Herausforderun-
gen bei der Rezeption dar. Aus diesen Ergebnissen lasst sich schliefen, dass die
Schilerinnen und Schiler bereits liber Fahigkeiten verfiigen, sehr gute Argumen-
tationen zu bewerten. Es liegt daher nahe, dass sie diese Fahigkeiten im Laufe
ihrer Schulkarriere erworben haben. So ist es im Deutschunterricht tblich, Eror-
terungen nach einem bestimmten Schema selber zu verfassen. Die Schilerinnen
und Schiler lernen Hypothesen aufzustellen, und diese mit Pro- und Contraar-
gumenten zu belegen und am Ende eine eigene Meinung zu verfassen. Auf der
Grundlage dieses Wissens, kénnen die Schilerinnen und Schiler Argumentatio-
nen, die diesem Schema entsprechen, richtig identifizieren und bewerten dieses
als gut.

Sehr schlechte geographische Argumentationen, die aus unbelegten Argumenta-
tionen bestehen, konnen die Schiilerinnen und Schiiler groRtenteils ebenfalls
richtig identifizieren und bewerten. Argumentationen, die einfach belegt sind
und eine monoperspektivische Sichtweise wiedergeben, kénnen teilweise von
den Schilerinnen und Schiilern richtig bewertet werden. Demgegentiber féllt es
Schilerinnen und Schilern hdufig schwer Argumentationen zu bewerten, die sich
zwar auf einen geographischen Sachverhalt beziehen, aber deren Belege und/
oder Schlussfolgerungen fehlen oder falsch sind. Diese Erkenntnis geht einher
mit der Bedingtheit von fachlichem Wissen. Erst wenn fachliches Wissen tber
raumbezogene Konflikte existiert und andersherum Fahigkeiten der Rezeption
vorhanden sind, kénnen die Schilerinnen und Schiler Argumentationen zu
raumbezogenen Konflikten erkennen, erfassen und bewerten. Erst durch das
Erkennen, Erfassen und Bewerten der Argumentationen kénnen die Inhalte der
raumbezogenen Konflikte dekonstruiert werden. Schiilerinnen und Schiler, die
die Unterrichtseinheit verfolgt haben, den Inhalt aber nicht konsequent verstan-
den haben, bewerteten im Nachtest die Argumentationen mit lediglich zwei
Perspektiven als sehr gut. Daraus kann geschlossen werden, dass sie eben die
Vielperspektivitat des Konfliktes nicht erfasst haben und dadurch auch den Inhalt
nicht komplett richtig erfassen konnen. Viele Schilerinnen und Schiler haben
aber in der Unterrichtseinheit erfahren, dass dieser raumbezogene Nutzungskon-
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flikt nur besteht, weil mehrere Akteure und ihre Interessen daran beteiligt sind,
so dass hier die Bewertung von Argumentationen mit lediglich zwei Perspektiven
als nicht so gut beurteilt wurde, wie Argumentationen mit mehr als zwei Per-
spektiven. Ohne das Aufzeigen der unterschiedlichen Akteure im Konflikt und die
Analyse der Argumentationen im Diskurs hatten die Schilerinnen und Schiler
dieses Wissen nicht erfahren konnen.

Eine wichtige Frage, die durch die empirische Untersuchung beantwortet werden
sollte war, was fir Schilerinnen und Schiler gute bzw. schlechte geographische
Argumentationen sind. Es kann aufgezeigt werden, dass Schilerinnen und Schi-
ler Gber Kriterien verfligen, um geographische Argumentationen zu bewerten.
Gute Argumentationen sind fiir sie AuBerungen, die fachsprachlich und in der
Wortwahl abwechslungsreich formuliert sind, deren Inhalte fiir die Argumentati-
on eine Relevanz haben, die giiltige Belege besitzen und die mehrere Perspekti-
ven beriicksichtigen. Diese Kriterien decken sich mit denen der Fachdidaktik.
Besonders wichtig fiir die Schilerinnen und Schiiler sind die inhaltlichen Kompo-
nenten der Argumentationen.

Fiir sie ist die Ubereinstimmung, der in der vorgefundenen Argumentation ver-
tretenen These, mit der eigenen Meinung sehr wichtig. Zudem werden Argumen-
tationen gut bewertet, in denen Lésungsvorschlage und Kompromisse enthalten
sind. Der Geographieunterricht zeigt den Schilerinnen und Schilern auf, dass
Losungen oder Kompromisse gesucht werden miissen, so dass es nicht verwun-
dert, dass sie dieses Merkmal als wichtig und richtig identifizieren. Lésungen sind
sicherlich das Ziel in raumplanerischen Auseinandersetzungen, jedoch unterlie-
gen diese einem Prozess und miissen ausgehandelt werden. Lésungen und Kom-
promisse sind daher ein sehr komplexes Konstrukt, das teilweise tUber eine lange
Dauer entsteht. Die Schiilerinnen und Schiler haben bislang Losungen aber als
ein notwendiges Element kennengelernt, dass am Ende einer jeden Stunde (oder
Schulbuchseite) vorhanden sein muss. Das gewahlte Unterrichtsbeispiel konnte
aber aufzeigen, dass alle beteiligten Akteure bestrebt sind, Losungen zu finden,
diese aber eben nicht sofort vorhanden sind, sondern (iber viele Monate disku-
tiert werden mussen. So gehort es dazu, die Schiilerinnen und Schiler zu befahi-
gen, Losungen und Kompromisse zwar als Ziel von raumbezogenen Dissens zu
verstehen, aber diese als Prozess wahrzunehmen und nicht als gegeben.

Im Gegensatz halten Schiilerinnen und Schiiler geographische Argumentationen
fiir schlecht, wenn sie umgangssprachlich formuliert sind, nicht ihrer eigenen
Meinung entsprechen, keine Belege und Schlussfolgerungen haben und die
Inhalte als falsch oder absurd identifiziert wurden.

Um die inhaltliche Ebene von raumbezogenen Argumentationen bewerten zu
kénnen, benotigen die Schilerinnen und Schiler Fachwissen. Raumbezogene
Konflikte in der Geographie zielen auf Losungen, die auf sprachlicher Ebene
ausgetragen werden. Erst dieses Wissen ber Konflikte und das Wissen Uber
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Sprache befahigen die Schiilerinnen und Schiler Inhalte zu verstehen und wei-
terzudenken sowie Argumente zu bewerten.

Die eigene Meinung der Schiilerinnen und Schiler wird sicherlich immer mit in
die Bewertung von geographischen Argumentationen flieBen. Hier liegt eben ein
grolRes Potenzial fiir den Geographieunterricht. Die eigene Meinung ist wiede-
rum ein Konstrukt von biographischen, sozialen und kulturellen Erfahrungen.
Erkennen Schilerinnen und Schiiler, dass ihre Bewertungen von Raumen auch
Konstrukte sind und sie selber taglich im Sinne alltaglicher Regionalisierungen
Rdume machen (vgl. WERLEN 1995), kdnnen sie auch raummachende Argumenta-
tionen erkennen schlieRlich bewerten.

Ein weiteres Defizit der Schiilerinnen und Schiiler ist der Mangel an Beziigen zum
Raum. Das Kriterium des Raums wurde zwar theoriegeleitet vorausgesetzt (de-
duktiv), findet sich aber bei den Bewertungen der Argumentationen durch die
Schilerinnen und Schiler in geringem MaRe wieder, so dass der Bezug zum
Raum nur selten als Argument der Schilerinnen und Schiiler herangezogen wird.
Dabei entstehen erst durch den Raumbezug Nutzungskonflikte, ohne ihn konnen
diese nicht thematisiert werden. Hier liegt auch gerade das Alleinstellungsmerk-
mal unserer Disziplin und der Raumbezug von Argumentationen sollte daher
noch mehr in den Fokus einer geodidaktischen Betrachtung gerilickt werden.
Schilerinnen und Schiler sollten im Geographieunterricht vermehrt auf die
Kategorie des Raums aufmerksam gemacht werden und dessen Bedeutung fir
unser Fach. Raumbezogene Argumentationen kénnen nur unter Bericksichti-
gung des Raums analysiert werden. Wenn Schiilerinnen und Schiiler sich mit
raumbezogenen Konflikten auseinandersetzen sollen, muss ihnen auch verdeut-
lich werden, dass eben diese Konflikte nur in diesem Raum existieren. Im gewahl-
ten Raumausschnitt besteht der Nutzungskonflikt am Brisseler Platz nur, weil
dies ein 6ffentlicher Raum ist, der umgegeben ist von Wohnraum im Stadtzent-
rum. Waren keine Wohnungen des héheren Preissegments um den Platz gele-
gen, ware der Platz an einem anderen Ort oder ware er kein 6ffentlicher Raum,
wirde der Nutzungskonflikt nicht bestehen. Demnach ist es von besonderer
Wichtigkeit den Raum als elementare Dimension zu thematisieren.

Wihrend die Forschungsergebnisse von BUDKE ET AL. (2011) zur geographischen
Argumentationsproduktion ergeben haben, die Fahigkeiten von Schilerinnen
und Schiilern zur Produktion qualitdtsvoller, vollstandiger und komplexer Argu-
mente sehr gering ausgepragt waren, konnten die Schilerinnen und Schiiler
dieser Untersuchung gerade diese Argumentationen haufig gut bewerten. Was
den Schiilerinnen und Schiler bei der Argumentationsrezeption leicht fallt, fallt
ihnen bei der Produktion dagegen sehr schwer. Diese Diskrepanz zwischen den
Teilkompetenzen ist damit zu erklaren, dass das Bewerten den Schiilerinnen und
Schiler leichter féllt als das eigene Formulieren. Wissen Uber die Gutekriterien
von Argumentationen abzurufen fiir Bewertungen ist einfacher als aktiv selber
Argumentationen zu verfassen. Diese Fahigkeit deckt sich mit Kompetenzen in
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anderen Bereich. So fallt es immer leichter bestehende Strukturen oder Ant-
wortmoglichkeiten zu erkennen und zu bewerten, als Strukturen selber zu for-
mulieren oder Losungen zu finden. Diese Fahigkeiten zeigen sich auch in Fremd-
sprachen. Es ist einfacher eine Sprache zu verstehen und die AuRerungen zu
bewerten, als selber eine Meinung in einer anderen Sprache zu formulieren. So
liegt es nahe, dass Schiilerinnen und Schiiler Giber aktives und passives argumen-
tatives Wissen verfugen. Hier sollte der Geographieunterricht ansetzen und auf
die bestehenden Kompetenzen aufbauen, um die Defizite zu minimieren, damit
die Diskrepanz zwischen der Rezeption und Produktion reduziert werden kann,
aber auch damit bestehende Kompetenzen der Rezeption weiter ausgefiihrt
werden kénnen.

Die untersuchten Schiilerinnen und Schiiler der Oberstufe verfligen tber allge-
meines Wissen Uber Argumentationsstrukturen, welches sie bei der Rezeption
von geographischen Argumentationen teilweise richtig anwenden kdnnen. Diese
Kompetenzen haben sie im Laufe ihrer Schullaufbahn erworben und kénnen sie
offenbar in den Geographieunterricht transferieren. Mit der strukturellen Kom-
petenz geht die Fahigkeit einher Perspektiven der Akteure zu erkennen und die
Wertigkeit von Perspektiven flir raumbezogene Argumentationen im Kontext
innerstadtischer Nutzungskonflikte zu bewerten. Es konnte herausgefunden
werden, dass Schiilerinnen und Schiiler vier Perspektiven unterscheiden: Mono-,
Bi-, Multi- und Metaperspektivitdt. Einfache, monoperspektivische, Argumenta-
tionen kénnen sie zum einen leicht identifizieren und zum anderen bewerten sie
diese als schlecht. Biperspektivische Argumentationen, also Pro- und Contraar-
gumente, erkennen die Schilerinnen und Schiler sehr gut und beurteilen diese
auch positiv. Begriindet ist diese Tatsache sicherlich in der schulischen Erfahrun-
gen. Die Analyse der Geographieschulbiicher hat aufgezeigt, wie selten raumbe-
zogene Inhalte mehrperspektivisch dargestellt werden. Wenn liberhaupt werden
zwei Sichtweisen thematisiert, so dass dies den Schilerinnen und Schilern als
adaquat vorkommt. Multiperspektivitat konnen die Schilerinnen und Schiiler
identifizieren und bewerten diese auch als gut. Hier kann der Geographieunter-
richt ansetzen und vorhandenes Wissen nutzen, um auch die Berlicksichtigung
von unterschiedlichen Sichtweisen bei der Argumentationsproduktion zu Gben,
was den Schilerinnen und Schilern nach bisherigen Erkenntnissen (BUDKE ET AL.
2011) sehr schwer fallt. Die Metaperspektivitat findet bislang in den untersuch-
ten Geographieschulblichern keinen Eingang. Die Schilerinnen und Schiiler
haben diese Metaebene aber teilweise bewerten kénnen. Die Reflexion Uber die
eigenen Argumentationen ist aber eine wichtige Kompetenz, um zu erkennen
und zu identifizieren aus welcher eigenen Perspektive argumentiert wird. Ist man
selber Anwohner des Brisseler Platzes, oder selber Nutzer oder gar nicht betrof-
fen? So werden die Argumentationen anders ausfallen. Auch bei interkulturellen
Auseinandersetzungen, bei Separationen wie in das Eigene und das Fremde,
Diskussionen Uber Ressourcen etc. ist die Betrachtung der eigenen Perspektive
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und deren Reflexion wesentlich fur einen friedlichen Umgang. Und daher im
Sinne einen modernen, demokratischen Geographieunterrichts unerlasslich.

(3) Hypothese der Verkniipfung: Wenn die Rezeptionsfahigkeit bei argumentati-
ven Texten mit Fachwissen, der Kenntnis Gber Strukturen von Argumentationen
und dem Raumbezug einhergeht, dann bilden diese drei Elemente die Basis fiir
eine Bewertung von Argumentationen bei raumbezogenen Konflikten.

Die drei Elemente Fachwissen, Wissen uber Argumentationsstrukturen und
Wissen Uber die rdumlichen Dimensionen des Konflikts haben sich durch die
theoriegeleitete Auseinandersetzung mit den Fachinhalten und die Beschafti-
gung mit didaktischen Konzeptionalisierungen als wesentlich fiir die Analyse
geographischer Nutzungskonflikte herausgestellt. Die empirischen Ergebnisse
zeigen auf, dass diese Wissensbestandteile ebenfalls von den Schiilerinnen und
Schiilern genutzt bzw. weiter differenziert werden. Insbesondere die deduktiv
gebildete Kategorie des Fachwissens konnte durch weitere inhaltliche Kriterien
erganzt werden. Normen, Losungsvorschldge, Nachvollziehbarkeit sowie die
Korrektheit der Belege und Schlussfolgerungen differenzieren die Kategorie des
Fachwissens wesentlich. Normative Argumentationen existieren bei humangeo-
graphischen Themenkomplexen haufig. Argumentationen, die von einem Akteur
geduBert wurden, der Gesetze, Regeln und Normen anspricht und diese als Beleg
anfiihrt sowie Akteure aus Behdrden und Amtern werden von den Schiilerinnen
und Schilern als wertvoll und daher als gut bewertet. Die vorhandene Fahigkeit,
Strukturen von Argumentationen zu erkennen und diese zu bewerten, zeigten
die Schilerinnen und Schiler ebenfalls. Sie unterschieden zwischen gut und
schlecht belegten Argumentationen sowie zwischen jenen, die keine Belege
anfuhren. Dies wurde an anderer Stelle bereits dargestellt. Als deduktive Katego-
rie wurde Uberprift, ob Schilerinnen und Schiiler den Raum als wesentliches
Element erkennen und in die Bewertung einfliefen lassen. Der Raumbezug ist fir
die Schilerinnen und Schiiler kein wesentliches Element, das sie zur Bewertung
von geographischen Argumentationen heranziehen, was bereits an anderer
Stelle begriindet wurde.

Mit Hilfe der neu entdeckten Kriterien bei der Bewertung von Argumentationen
durch die Schiilerinnen und Schiiler konnte das Kompetenzmodell der Rezeption
modifiziert, erweitert und umgestellt werden. Die Ergebnisse der Untersuchung
haben damit Eingang in das neue Kompetenzmodell gefunden.

Die Hypothese der Verkniipfung konnte belegt werden, da die Schilerinnen und
Schiler in der Lage sind, vorhandenes Fachwissen mit Wissen iber Argumentati-
onen zu verbinden und fiir geographische Sachverhalte anzuwenden. Ferner sind
die Schilerinnen und Schiiler beféhigt diese verschiedenen Kriterien gemeinsam
anzuwenden. Der Bezug zum Raum ist bislang keine wesentliche Basis fiir die
Bewertung von geographischen Argumentationen.

198



(4) Hypothese der mehrfachen Konstruktion: Sowohl sprachliche, argumentati-
onstheoretische als auch inhaltliche Aspekte miissen thematisiert werden, um
die sprachliche Konstruktion von Konflikten den Schilerinnen und Schilern
ersichtlich zu machen. Die Schilerinnen und Schiiler kénnen so die mehrfache
Konstruktion durch verschiedene Akteure im Diskurs von der vermeintlichen
Wirklichkeit erkennen und dekonstruieren.

Die Untersuchungsgruppen haben an einer Unterrichtssequenz zu raumbezoge-
nen Konflikten am Beispiel des Briisseler Platzes in Koln teilgenommen. Zwei der
drei Klassen haben zudem einen Input zu Argumentationen und zur Diskursana-
lyse erhalten und haben diese neuen Kenntnisse im Kontext des thematischen
Beispiels eingelibt.

Eine Klasse hat dieses Input nicht erhalten, um zu untersuchen, inwiefern der
Einsatz der Methodik der Diskurs- und Argumentationsanalyse im Geographieun-
terricht zur Erhohung der Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiler zur Rezepti-
on von geographischen Argumentationen flihrt. Die Analyse der gemachten Vor-
und Nachtests belegt, dass es insbesondere den Schiilerinnen und Schiilern der
Klassen mit dem Input zur Diskurs- und Argumentationsanalyse gelingt, geogra-
phische Argumentationen zu bewerten als vor der Unterrichtseinheit. Es konnte
aufgezeigt werden, dass die Schiilerinnen und Schiler der Klassen, die eine Ar-
gumentationsschulung erhalten haben groRRere Fortschritte bei der Beurteilung
geographischer Argumentationen gemacht haben als die Vergleichsklassen ohne
Argumentationsschulung. Bei der Klasse, die keine Argumentationsschulung
erhalten hat, sind nur kleine Varianzen zum Vortest zu erkennen. Dies wiederum
spricht erneut fir die Behandlung von raumbezogenen Konflikten im Geogra-
phieunterricht mit diskurs- und argumentationsorientierten Aufgaben und Mate-
rialien.

Die Ergebnisse zeigen, dass inhaltliches Wissen allein zwar eine geringe Verdande-
rung bei den Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiler zur Rezeption geographi-
scher Argumente bedingt, aber erst die Forderung der Argumentationskompe-
tenz und die Eintibung diskursanalytischer Methoden ermdglicht einen relevan-
ten Kompetenzzuwachs. Die Argumentationsforderung hat zwar eine quantitativ
messbare Erhohung der Rezeptionskompetenzen der Schilerinnen und Schiler
hervorgebracht, allerdings hat dies keinen erkennbaren Einfluss auf die Fahigkeit
Argumente selbst zu produzieren. Die Analyse der Produktionsaufgaben des
Erhebungsbogen ergeben, dass Versuchspersonen, welche die Giite der vorge-
geben Argumente sehr haufig richtig bewertet haben, nicht zwingend den Kon-
flikt in eigenen Worten wiedergeben und Argumente dafiir und dagegen aufzah-
len kdnnen. Ob dies an mangelnder Motivation am Ende des Testes oder am
Zeitmangel liegt, oder ob die Schiilerinnen und Schiiler die Fahigkeiten nicht
haben, das eben Gelesene und Rezipierte zu erfassen und in eigenen Produktio-
nen anzuwenden, missen weitere Forschungsarbeiten aufzeigen. Ferner kann
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diese Diskrepanz auch damit begriindet werden, dass die Teilkompetenzen der
Rezeption, Produktion und Interaktion sehr unterschiedlich ausgebildet sind und
daher getrennt gefordert werden missten.

Raumbezogene Konflikte werden derzeit im Geographieunterricht nicht in ihrer
Konflikttrachtigkeit sowie Mehrdimensionalitat behandelt. Weder auf der fachli-
chen noch auf der didaktischen Seite gelangen so neue Forschungserkenntnisse
in den Geographieunterricht. Die Forderung der Argumentationskompetenz im
Bereich der Rezeption hat bislang vermutlich keinen Stellenwert im Unterricht.
Die Verbindung von fachlichem und argumentativem Lernen kann positive Sy-
nergieeffekte fir den gesamten Geographieunterricht haben. Schilerinnen und
Schiler besitzen bereits heute Basiskompetenzen um geographische Argumente
zu bewerten. Raumbezogene Konflikte konnen als gutes Beispiel fir die weitere
Férderung von Argumentationskompetenzen herangezogen werden. Methoden
der Fachwissenschaft und Fachdidaktik wie die Diskurs- und Argumentationsana-
lyse ermoglichen es den Schilerinnen und Schilern Konflikte zu dekonstruieren
und Uber die Bedeutung von Sprache im Kontext von Geographie zu reflektieren.
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9. Offene Fragen und weiterer Forschungsbedarf

Diese Forschungsarbeit war ein erster Schritt die Themenkomplexe der Politi-
schen Geographie und die Férderung der Argumentationskompetenz im Bereich
der Rezeption miteinander zu verbinden und fiir den Geographieunterricht auf-
zubereiten sowie das bestehende Kompetenzmodell der Rezeption zu evaluie-
ren.

Die Ergebnisse der Studie haben gezeigt, dass hier ein hohes Potenzial fiir den
Geographieunterricht liegt. Sicherlich ist die durchgefiihrte Unterrichtssequenz
als erster Versuch zu verstehen, diese beiden Komplexe im Sinne einer moder-
nen Geographie in Wert zusetzen. Weitere Forschungsarbeiten kdénnen hier
ansetzen und anhand von anderen Themenbeispielen oder anderen methodi-
schen Zugdngen neue Impulse fiir den Geographieunterricht aufzeigen.

Aus diesen Forschungsergebnissen ergeben sich sowohl fiir die Geographiedidak-
tik als auch fiir den Geographieunterricht Konsequenzen.

Flr das Fach Geographie fehlen bislang ausreichende fachbezogene Konzeptio-
nalisierungen der Argumentation. Der Fachunterricht hat hier Entwicklungspo-
tenzial und Moglichkeiten den Kompetenzbereich der Argumentation weiter zu
etablieren. Nicht zuletzt durch die Abituraufgaben zeigt sich, dass Schilerinnen
und Schiiler bereits im Unterricht argumentieren, bewerten und beurteilen
lernen missen. Insbesondere die Argumentationsrezeption scheint bislang im
Geographieunterricht nur wenig vertreten zu sein. Das Erkennen von raumbezo-
genen Argumentationen und deren Bewertung sollten aber Themen des Unter-
richts sein. Nicht nur die Argumentationsinteraktion und -produktion, sondern
eben auch die -rezeption, sollte daher gelehrt und gelernt werden. Es hat sich
gezeigt, dass hier groBe Diskrepanzen zwischen den Teilkompetenzen liegen.
Neben der Kompetenzférderung sollten auch verstarkt rdaumliche Konflikte in
ihrer Multiperspektivitat betrachtet werden, denn so gelingt zum einen ein ar-
gumentativer Austausch als auch eine Dekonstruktion der Fachinhalte. Beide
Bereiche bedingen sich und sind daher unerlasslich fiir den Geographieunter-
richt. Lehrerinnen und Lehrer aber auch Schulbuchautorinnen und -autoren
sollten raumbezogene Konflikte didaktisch reduziert und doch in ihrer Vielfaltig-
keit darstellen und Aufgabentypen wahlen, die es den Schiilerinnen und Schiilern
ermoglichen beide Bereiche multiperspektivisch zu erfahren.

Weitere Forschungsarbeiten im Bereich der Geographiedidaktik sollten erheben,
welche Methoden sinnvoll zur Férderung von geographischen Argumentations-
kompetenzen in den unterschiedlichen Klassenstufen eingesetzt werden kénnen.
Des Weiteren sollten Forschungsergebnisse der Politischen Geographie, die eine
besondere gesellschaftliche Relevanz aufweisen, ebenfalls fiir den Geographie-
unterricht aufgearbeitet werden.
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Ferner sollten Forschungsarbeiten das in dieser Arbeit vorgestellte und an einer
kleinen Untersuchungsgruppe entwickelte Kompetenzmodell validieren. Gerade
in Bezug auf Diagnose und Fordermoglichkeiten ware eine Standardisierung des
Modells hilfreich, um Einstufungsmerkmale zu identifizieren mit deren Hilfe
Lehrerinnen und Lehrer ihre Schilerinnen und Schiler individuell fordern kénn-
ten. Wiinschenswert wére es ebenfalls eine Vergleichsstudie zwischen verschie-
denen Unterrichtsfachern durchzufihren, und zu testen, ob Schilerinnen und
Schiler gleiche oder dhnliche Argumentationskompetenzen in unterschiedlichen
Fachern haben. Damit kdnnte zudem herausgefunden werden, wie wichtig der
fachliche Kontext fir die Argumentation ist. Weitere Studien sollten den Zusam-
menhang zwischen den Teilkompetenzen Rezeption, Produktion und Interaktion
untersuchen und wie diese sich gegenseitig bedingen.

Im Sinne eines modernen, an den Konstruktivismus angelegten Geographieun-
terrichts, und einer aktuell forschenden Fachdidaktik sollten sowohl die Argu-
mentationskompetenz als auch die raumbezogenen Konflikte in Zukunft ver-
mehrt Eingang in den unterrichtlichen Alltag in Schule und Hochschule sowie in
die Forschung finden. Nicht nur fiir die Schule oder Hochschule, sondern auch in
einer modernen Gesellschaft, die gepragt ist von multimedialen Berichterstat-
tungen und Auseinandersetzungen um Raumnutzungen ist die Rezeptionsfahig-
keit unerlasslich. Die Schiilerinnen und Schiiler von heute sind die Akteure von
morgen.
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11. Anhang

1) Vortest der Erhebung

Vortest: Quantitative und qualitative Echebung zu raumberogenes Konflikten mit Hille von Argumentationen

Datum der Erhebung: 03.07.2012

Schilering Schiler;,

Geschlecht: manniich O weiblich ()

Leistungskurs:

In Kéln wird seit lingerem diskutiert, wie mit den Park- und Grinanlagen innerhalb der Stadt
umgegangen werden soll. Die Nutzung der Fldchen sieht sehr unterschiedlich aus. Diese
unterschiedliche Nutzung verursacht viel Streitpotenzial und Konflikte innerhalb der Kélner
Bevilkerung.

Die nachfelgenden Argumente sind von verschiedenen Kélner Blrgerinnen und Birger, die wiederum
ihre Meinungen zu diesem Problem berichten. Diese Aussagen sollen danach beurteilt werden, ob sie
aus |hrer Sicht gute oder schlechte Argumentationen sind. Dafiir nutzen Sie bitte die Notenskala ven
1 (sehr gute Argumentation) bis 5 (sehr schlechte Argumentation). Beachten Sie bitte, dass es dabei
nicht um lhre eigene Meinung geht, sondern nur darum, ob Sie die Ar als gut oder
schiecht empfinden.
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Vortest: Quantitative und qualitative Erhebung 2u raumbezagenen Koaflikten mit Hilfe von Argumentationen

Datem der Erhebung: 03.07.2012

1 2 3 q 5
Sehr sehr
gut schlecht
1| Peter H.:,lch finde, es gibt genug Parks in Kéln.”
1] o o o o

~

Viktor K.: . Ich wohne sehr gerne am Park. Ich habe weder
einen Balkon noch einen eigenen Garten. Daher komme
ich auch oft in den Park, wie so viele in Kéln zum Erholen,
um Freunde zu treffen oder zum Sport. Ich kann deher die
Nutzer gut verstehen, die sich hier gerne aufhalten. [s] [s] (8] Q ]
Andererseits konn ich nicht verstehen, wie ricksichtslos
manche Nutzer sind und ihren Mill iberall liegen lassen
und dass sie nicht verstehen, dass um 22 Uhr Ruhe sein
muss, damit wir Anwohner schlafen kénnen.”

w

Celine F.: , feh vertrete die Stodt Kéln und wir sind daran
interessiert allen Biirgern gerecht zu werden. Aus unserer
Perspektive miissen wir einen Kompromiss finden, so dass
alle Beteiligten zufrieden sind. Die Befirworter einer
weiteren Nutzung wiinschen sich, dass sie auf den
Griinflichen alles wie gehabt machen kénnen. Denn o] ] o [+] o
Griinfliichen gehdren zum &ffentlichen Raum. Die Gegner
wiederum sehen den Lirm und den MUl sowoh! fiie sich
als auch fiir die Tiere ols Gefahr. Grund dafiir ist unter
anderem auch die Loutstrke. Die Anwohner kénnen nicht
schigfen.”

S

Melek D.: ,Ich vertrete das Ordnungsamt Kbln, das die
Pfiicht hat fiir Ordnung und Ruhe zu sorgen. Da wir aber
nicht die Méglichkeiten haben, den Park um 24 Uhr
réumen zu lassen, weil wir kein Recht dozu haben, kénnen o] [+] o o o]
wir nur auf das Verstdndnis der Biirgerinnen setzen und
die Leute auffordern ruhig zu sein und um 24 Uhr zu
gehen,”

w

Susanne K.:, lch mdchte die KdIner Parkanlagen zum
Erholen und zum Joggen nutzen kénnen. Abends nach der
Arbeit gehe ich gerne loufen. Nur leider sitzen dann dort
all die jungen Menschen mit ihren Grills und trinken Bier.
Nicht nur, dass es furchtbar stinkt, manche rufen mir auch o o o o o
noch dumme Spriiche 2u.”

@

Peter H.: ,Die Grinfldchen sind Fldchen der Stadt und
damit gehdren sie der Offentlichkeit. Gffentliche Riume
sind flr jeden zugdnglich und ein Ort der Begegnung und 1] o (o] o o
des Austausches, daher kénnen alle Biirger die Fliéichen
nutzen.”

~

Morbert W.: ,Ich find es super, wenn sich so viele
Menschen im Park treffen.”
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Vortest: Qi itative und itative Erhebung zu

Datum der Erhebung; 03.07.2012

it Hilfe von Ar

Sehr 2
gut

sehr
schlecht

oo

Susanne K.: "Alsa, wie ich schon sagte, ich méchte den
Park gerne zum Joggen und Erholen nutzen. Das liegt
daran, dass ich nur im Park vor meiner Houstir jeggen
gehen kann. Alle anderen Laufwege sind zu weit weg oder
ich musste quer durch die Stadt fahren. Natiirlich verstehe
ich auch meine Nachbarn oder andere, die hier gerne
sitzen und sich mit Freunden treffen. Auch sie haben
wenige Méglichkeiten fir geringes Geld einen netten
Abend zu verbringen. Die Preise fiir Essen und Trinken in
Bars sind einfach zu hoch fur Studenten, Aber neben
meinen eigenen Interessen miissen auch die Interessen der
anderen beachtet werden, daher wiinsche ich mir, dass
auf offe Nutzer geachtet wird."

@

Celine F.: ,Die Leute, die in den Parks grillen, verursachen
viel Mill. Die Stadt Koin und somit auch die Einwohner
miissen fiir die Millbeseitigung oufkommen. Die
niichtlichen Reinigungsarbeiten verursachen enorme
Kosten, die die Einwohner durch erhéhte Abgaben
entrichten miissen. Dies betrifft aber alle Einwohner, auch
diejenigen, die den Park nicht nutzen.”

Sybille F.: , Ich bin mit Hingabe Tierschiitzerin. Und mochte
bewirken, dass wiihrend der Briitzeiten keine
Veranstaltungen in den Parks stattfinden difen. Des
Weiteren miissten zum Schutz der Tiere die ndchtlichen
Treffen um 22 Uhr enden, so dass die Tiere ihre Nachtruhe
bekommen. Dies wird sicherlich auch den Anwohnern
gefallen. Denn das, was fiir die Tiere gut, ist auch fiir uns
Menschen gut. Ich verstehe natiirlich auch die jungen
Menschen, die dos Wetter geniefien wollen und on der
[frischen Luft sich treffen. Ich denke, hier miisste ein
Kompromiss geschlossen werden, der allen zu Gute
kommt.”

Viktor K.: ,Dieser Gestank von den vielen Grills ist ziemlich
nervig, weil der Wind ihn immer in meine Richtung treibt.”

MNorbert W.: "Wenn die jungen Menschen nicht mehr in
den Parks sein diirfen, wo sollen sie denn dann hin? Wir
Gastronomen leben davon, dass die Kélner gerne in den
Parkanlagen sind. Wenn jeder sein Bierchen zu Hause
trinken wiirde, dann missten wir unsere Bors schliefien,
denn unsere Umsatze wiirden einbrechen und wir wiirden
nichts mehr verdienen."”

XV




Datum

Vortest: Q itative und itative Erhebung zu

der Erhebung; 03.07.2012

mit Hilfe von

Sehr | 2
gut

5
Sehr
schlecht

Melek D.: "Das Ordnungsamt kann nur einschreiten,
wenn wirklich ein Vergehen veriibt wird. In schiimmen
Fallen ist auch die Polizei da, die eingreift. Allerdings
handelt sich bei den Griinfléchen um éffentliche Riume.
Der Name sagt es schon, diese Fidchen sind fiir die
Offentlichkeit bestimmt, also fiir jedermann. Wir
miissen darauf achten, dass die Interessen aller bewahrt
werden."

Celine F.: "Die Stadt versucht als Schiichter einzutreten.
Wir michten es gerne alien Recht machen. Aus unserer
Perspektive ist der Konflikt schwierig zu kontrollieren.
Auf der einen Seite sind die Anwohner, die sich iiber den
Léirm und den Mill beschweren. Das gleiche gilt fiir die
Naturschiitzer. Auf der anderen Seite méchten die
Kdlner aber ihre Griinfidchen frei nutzen kénnen. Wir
haben kein Recht den Menschen vorzuschreiben, was sie
wo zu machen haben. Kéin lebt doch von seiner
Toleranz.”

-
w

Sybille F.; "Die Tiere in unseren Parks verdienen eine
artgerechte Lebensweise. Man solite manche Parks fiir
den Menschen schiiefen. Vielleicht kénnte man manche
ja zu Naturschut i erkldren."”

Peter H.: "Ich verstehe diese ganze Debatte gar nicht. In
den Parks dorf jeder machen, was er will. Solange er
nicht andere beliistigt. Bald verbietet mon uns auch
noch das demonstrieren. Wir leben doch in einem freien
Staat."”

Victor K.: "Wir als Anwehner stéren uns an dem
Gestank. Ich sehe ein, dass Grillen eine schone Sache ist.
Aber dann missen die Leute doch einsehen, dass sie
ihren Miill wieder mitnehmen oder zumindest in die
Miilltonnen werfen. Die Stadt sollte hier noch mehr fiir
sorgen, denn daran ist doch jedem gelegen. Wenn der
Miill weggerdumt wird, kann sich niemand mehr
dariiber aufregen."

Celine F.:, Die Griinfliiichen sind dffentliche Réume. D.h.
sie gehdren der Offentlichkeit, sind Ridume der
Begegnungen und werden von uns als Stadt in Stand
gehalten. Doher kénnen wir keine Verbote aussprechen
und auch keinen Zoun um sie herum bauen."
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Vortest: Qi i und itative Erhebung zu i mit Hilfe von Ar

Datum der Erhebung: 03.07.2012

2) Schreiben Sie nun bitte abschlieBend kurz auf, um welchen Konflikt es bei den obigen Aussagen
geht.

(3) Das Grillen und Alkohol trinken soll auf den K&lner Granflachen verboten werden.

In der unten stehenden Tabelle tragen Sie bitte die Argumente ein, die dafir und diejenigen die
dagegen sprechen.

Dafiir spricht.... Dagegen spricht....
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2)

Nachtest der Erhebung

Testur und Erbebung von bei Konflikten im Rahmen der Doktorarbeit von
Miriam Kuckuck um Thema LURBANES ERWACHEN, Vom dffentlichen Raum zum Problemmum - Die Erschliebung von rumgebundenen Keonflikien mit
Hilfe der Argumenationskompetens

Datum der Erhebung: 06.11.2012

Schiilerin/ Schiler:.

Die Namen werden nach der Aufnahme kodiert und anonymisiert
Geschlecht: mannlich  (Clweiblich O

Mationalitat:

In Kéln ist die Diskussion um den éffentlichen Raum und dessen Nutzung seit mehreren Jahren ein viel
diskutiertes Thema. In den Sommermonaten kann fast tiglich in den lokalen Zeitungen dariiber gelesen werden.
Die Nutzung flhrt zu Interessenkonflikten zwischen unterschiedlichen Akteuren.

Die nachfolgenden fiktiven MeinungsauBerungen sind von verschiedenen Akteuren, die wiederum ihre
Meinungen zu diesem Problem mitteilen. Diese Aussagen sollen danach beurteilt werden, ob sie aus lhrer Sicht
gute oder schlechte Argumentationen sind. Dafir nutzen Sie bitte die Notenskala von 1 (sehr gute
Argumentation) bis 5 (sehr schlechte Argumentation). Beachten Sie bitte, dass es dabei picht um lhre eigene
Meinung geht, sondern nur darum, ob Sie die Argumentation als gut oder schlecht empfinden.

Fiir die Beurteilung lesen Sie sich die Satze bitte laut vor. Um Ihre Beurteilung nachvollziehen zu kénnen, denken
Sie bitte dabei laut. Lassen Sie alle Gedanken, Emotionen und Assoziationen frei heraus, so dass lhre Begriindung
fir Ihre Beurteilung deutlicher wird.
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Test zur

und quali Erhebung von

Miriam Kuckuck zum Thema .URBANES ERWACHEN. Vom i Raum zum
Hillie der Argumentationskompetens~

bei

Konflikten im Rahmen der Doktorarbeit von
i von Konflikten mit

Datum der Erhebung: 06.11.2012

2 3 4 5
Sehr

schlecht

-

Susanne L: Meine Meinung ist, dass unsere Muhen bei der Pflege
der Beete nicht beachtet werden. Die nichtlichen Besucher
hinterlassen Mill, Zigaretten und Essensreste. AuBerdem liegen
iiberall Scherben herum - unsere Kinder verletzen sich daran.
Daher finde ich, dass der Brusseler Platz nicht weiter als Treffpunkt
fir die vielen Besucher dienen soll.*

Karl W.: , Ich wohne jetzt seit 20 Jahren direkt am Brisseler Platz,
aber 30 etwas habe ich noch nie erdebt. Immer wenn das Wetter
schon ist, flrchte ich den nichtlichen Lirm. Ich finde, dass ein Zaun
um den Platz gezogen werden soll. Ich kann nicht schlafen und
dieser Ml iiberall.

Peter K.: ,Mein Name ist Peter. Ich wohne am Brisseler Platz —
schon seit 5 Jahren. lch gehe gerne nach der Arbeit auf den Platz.
Ich finde, der Brisseler Platz sollte genau so bleiben wie er ist:
schin und fibr alle zuganglich|”

&

Sybille A.: ,Ich wohne gerne am Brisseler Platz, da ich hier alles
habe; sglichkeiten, eine super. an den OPNV
und hier ist immer was los. Auch die anderen jungen Leute
brauchen doch offentliche Plitze, auf dem sie sich treffen kdnnen.
Davon gibt es einfach zu wenige in K&In. Daher ist es fisr mich
persanlich véllig in Ordnung, dass der Platz als Treffpunkt dient,
Allerdings kann ich auch meine Nachbarn gut verstehen. Viele
finden es hier einfach zu laut: meine Nachbarn kénnen nicht
schlafen und der Ml ist ihnen awuch ein Dorn im Auge, da der Mall
‘oft morgens noch herumliegt und das nicht schén ist fir die Kinder
auf dem Spielplatz. Ich finde, es sollte ein Kompromiss gefunden
werden, der es allen Recht macht und alle Interessen
beriicksichtigt.”

[u)

Viktor F.- ,Dass ich ab 24 Uhr keine alkoholischen Getranke mehr
verkaufen darf, ist eine absolute Frechheit. Die Kioske in der
unmittelbaren Umgebung diirfen weiterhin verkaufen, nur ich muss
meinen Kiosk schliefien. Und das alles nur, weil ein paar Anwohner
nicht schlafen kénnen. Ich finde, dass man mit Larm und Mill in
einer Stadt wie Kéln klarkommen muss.”

o

‘Werner K.: ,Das O versucht die die
innerhalb der Aushandlungsprozesse zwischen der Stadt Kaln, den
Anwohnern und den Nutzer sowie den Gastronomen entwickelt
wurden, umzusetzen. Um den Kompromiss zu verwirklichen,
sprechen wir seit einiger Zeit die Menschen um 22 Uhr an ruhiger
zu sein sowie um 24 Uhr bitten wir die Persanen den Platz zu
verlassen, Dieser Aufgabe kommen wir gerne nach, wenn wir dabei
helfen kdnnen, den Konflikt am Briisseler Platz zu bewaltigen.
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Test zur und iven Erhebung von bei Konflikten im Rahmen der D it von
Miriam Kuckuck zum Thema JURBANES ERWACHEN, Vi ichen Raum zum ~ Die i von Konflikten mit

Hilfe der Argumentationskompetens

Datum der Erhebung: 06.11.2012

sehr 2 3 4 mangel-
gut haft

~

Silvio R.: ,Wir Gastronomen sind sehr bemuht einen Kompromiss
2u finden. Wir bieten den Nutzern daher unsere Toiletten an, um
das .Wildpinkeln" zu reduzieren. Auch kommen wir den
Anforderungen nach und erweitern unsere AuRengastranomie.
Unser personliches Anliegen ist naturlich das Flair des Platzes und
des Viertels beizubehalten, um unsere Umsitze zu sichern. Wir
leben von dem Geld unserer Gaste und wir kannen dadurch vielen
Arbeitsplitze geben. Da es wenige schine Plitze in K8ln gibt,
verstehen wir auch die jungen Nutzer, Diese Generation hat eben
ein anderes Freizeitverhalten als wir. Aber auch den Wiinschen der
‘Anwohner muss nachgekommen werden. Der Lirm und der Mll
muss reduziert werden, damit die Anwohner endlich zur Ruhe
kommen.”

o

Pierre B.: ,Die Maastrichter StraBe verlauft direkt am Briisseler
Platz. Nicht nur die Anwohner direkt am Platz sind die

Lei auch wir in den StraBen werden in
den sommerlichen Nichten geplagt. Wenn Kéln mehr schéine
Platze hatte, das Rheinufer zum Verweilen einladen wirde, dann
hatten wir alle weniger Platze, da sich die Menschen auf ganz Kéln
verteilen wiirden. Kéln wirbt zwar damit medern und tolerant zu
sein, aber wir méchten das nicht weiter auf unsere Kosten
erleben.”

0

Max §.: .Die Ansichten um die weitere Nutzung des Brisseler
Platzes sind sehr unterschiedlich. Meiner Meinung nach selite sich
nichts andern. Die Leute sollten wie gewohnt zum Platz kommen
kannen, um dort Freunde zu treffen und eine nette Zeit zu haben.
Alle saliten wieder werden, damit alle
den ffentlichen Raum uneingeschrankt nutzen kénnen. Ich finde, (v} [s] [s] (e] [e]
dass das Ansprechen der Besucher und die Sensibilisierung die
einzige gute MaBnahme darstellt und weiter verfolgt werden kann,
Die Bediirfnisse der Anwohner soliten auch verfolgt werden, weil
sie hier wohnen und all das taglich miterleben.”

1

o

Franka 5.: ,Der Brisseler Platz ist auch nur ein Platz in Kaln. Ich

finde diese ganze Aufregung dariiber vallig Gbertrieben. Standig
muss man in den Zeitungen daven lesen. Sogar das Fernsehen o o] (o] o [o]
greift das Thema schon auf.”

1:

s

Hakan R.: ,Das Konzept unseres Supermarktes ist es, von morgens
7 Uhr bis nachts 24 Uhr fir unsere Kunde da zu sein. Daher kéinnen
wir nicht einfach bei diesem einen Supermarkt am Briisseler Platz
andere Ladenaffnungszeiten verfolgen oder unser Sortiment nur
eingeschrankt zur Verfiigung stellen.”




Test zur

und Erhebung von

Miriam Kuckuck zum Thema .URBANES ERWACHEN. Vom & i Raum zum
Hillie der Argumentationskompetens~

bei

Die

Konflikten im Rahmen der Doktorarbeit von
i von Konflikten mit

Datum der Erhebung: 06.11.2012

sehr
gut

5
3 4 mangel-
haft

12

Kevin §.: ,.Die Brisseler StraRe gehort neben einigen anderen
Straen im Belgischen Viertel zu den teuersten Wohnriumen in
Kaln. Fur meine Eigentumswohnung habe ich vor 9 Jahren sehr viel
Geld bezahlen miissen, Ich habe mich bewusst entschlossen in
dieses Viertel zu ziehen aufgrund seiner Kreativitit. Aber die
Ereignisse in den Sommermonaten der letzten Jahre sind nicht
mehr zu ertragen. Daher mochte ich meine Wohnung gerne wieder
wverkaufen und mir ein nuhigere Wohnung in K&l suchen. Aber
leider werde ich meine Wohnung zu den Kosten, die ich hatte nicht
mehr los und schuld daran sind diese jungen Nachtschwarmer.”

1

W

Christiane F.: ,Die Polizei unterstiitzt das Ordnungsamt. Unsere
Kaollegen sprechen die Menschen nachts freundlich an und bitte Sie
um 24 Uhr den Platz zu verlassen. Zu Auseinandersetzungen oder
Streitigkeiten kommt es nur in sehr seltenen Fallen. Wir sind hier
als neutrale Aberich lich kann beide Ri

sehr gut verstehen. Zum einen die Anwohner, die seit Jahren in
den warmen Nichten vom Larm und MUll geplagt werden. Nicht
schlafen zu kénnen, ist wirklich furchtbar, Ich kann das gut
verstehen. Auf der anderen Seite sind die jungen Nutzer, die ihre
Freizeit auf dem Brusseler Platz verbringen wallen. Auch ihnen
muss man die Gelegenheit geben, sich treffen zu konnen. Kdln
bietet dafir zu wenige Mdglichkeiten, Ich denke, dass hier etwas
seitens der Stadt getan werden muss.”

14

Helena T.: Ich bin nach K&ln ver einigen Jahren gezogen, um hier zu
studieren. K&ln ist fiir mich meine Heimat geworden. Die
Menschen hier im Rheinland sind weltoffen, tolerant und gut
gelaunt. Aber wenn es um den Brisseler Platz geht, dann ist das
irgendwie anders, Die Stadt bietet zu wenige Méglichkeiten sich im
dffentlichen Raum aufzuhalten. Andere Plitze dienen lediglich dem
Verkehr wie der Barbarossaplatz oder der Ebertplatz. Hier mochte
man sich wirklich nicht gerne aufhalten. Der Weiteren liegt der
Briisseler Platz einfach super. Die Anbindung an die StraRenbahn
ist gegeben auch mit dem Rad ist man schnell hier, Und die ganzen
Kneipen und Bars machen das Viertel einfach hip. Hier trifft sich
halt jeder, also will auch jeder hier hin."

15

Edgar K.: s ist mein gutes Recht die 6ffentlichen Platze zu nutzen,
um dort ein Buch zu lesen, Freunde zu treffen oder einfach nur um
zu Verweilen. Ganz egal um welche Uhrzeit ich das machen
michte.”
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Test zur und iven Erhebung von bei Konflikten im Rahmen der D it von
Miriam Kuckuck zum Thema JURBANES ERWACHEN, Vi ichen Raum zum ~ Die i von Konflikten mit

Hilfe der Argumentationskompetens

Datum der Erhebung: 06.11.2012

1 5
sehr | 2 3 4 mangel-
gut haft

Petra L.: ,Die Anwohner, die sich tber die Lautstdrke und den Mll
beschweren, haben einfach kein Recht dazu. Das ist meine

16 | Meinung. Wer in der Stadt leb, muss damit klar kommen, dass es
hier laut ist. Die, die sich gestért fishlen, sollen doch umziehen in o] [a] o] o] o]
ruhigere Gebiete, Der Platz war ja vorher da.”

17 | Natascha W.: Meiner Meinung nach ist der Brisseler Platz ein
Rgutes Beispiel fiir eine neve Herangehensweise in stidtebaulichen
Auseinandersetzungen. Allein die Mitsprache aller Beteiligten fiihrt
2u anderen L i ! = neue Leitbilder o o o o o
erfordern nun einmal eine neue angepasste Herangehensweise,
Daher kéinnen die Entwicklungen in diesem lokalen Konflikt auch
auf andere Bereiche oder andere Stidte lbertragen werden.”

18 | Hilde A.: ,Dass ich in meinem Kiosk ab 23.30 Uhr keinen Alkohol
wverkaufen darf, ist meines Erachtens nach eine Einschneidung in
meine Recht sowie in die Rechte meine Kdufer. Wenn man
nirgendwo mehr in den Kneipen rauchen darf, Lokale geschlossen
werden und die Preise mmer:ne:ber slezgenl wundert es noch o o o o o
nicht, dass die Studenten auf &ffentlichen Plitzen verkehren und
sich ihr Bier bei mir im Kiosk kaufen. So sparen die Studenten Geld
wnd fiir mich ist es gut, da ich meinen Umsatz steigern kann. Von
daher bin ich absolut gegen das neue Ausschankgebot der Stadt,”

(2) Schreiben Sie bitte abschlieBend kurz auf (max. 100 Wérter), um welchen Konflikt es sich bei den obigen
Aussagen handelt. Gehen Sie dabei auch auf die genannten Akteure ein.
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Test zur

und Erhebung von bei Konflikten im Rahmen der Doktorarbeit von
Miriam Kuckuck zum Thema ,URBANES ERWACHEN. Vom ichen Raum zum - Die ErsehlieBung von Kenflikten mit
Hillie der Argumentationskompetens~

Datum der Erhebung: 06.11.2012

(3) Der Briisseler Piatz soll weiterhin als Treffpunkt fir eine junge urbane Bevélkerung dienen.

In der unten stehenden Tabelle tragen Sie bitte die Argumente ein, die dafir und diejenigen die dagegen
sprechen.

Dafiir spricht, ... Dagegen spricht, ...
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3) Verlaufsplan Unterrichtssequenz (MIT Argumentations- und Diskursinput)
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